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»Mentoring is among the most exciting,

but also most confusing, topics in pedagogy.

The fascination comes from the fact that demonstrably
it can be by far the most effective pedagogical measure.”

(Grassinger et al. 2010, S. 27)
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Einleitung

Einleitung
Mentoring-Programme — Vielfaltige Praxis ohne Theorie

In dieser Arbeit stehen die Durchfihrung und die Inanspruchnahme von Mentoring-
Programmen fiir weiblichen wissenschaftlichen Nachwuchs im Zentrum der Betrach-
tung. Derartige Programme werden seit Mitte der 90er Jahre an Universitdten in
Deutschland durchgefiihrt, wobei die Praxis an amerikanischen Universitdten als Vor-
bild dient (Kram/Ragins 2007; Zellers et al. 2008). Als Ubergeordnete Ziele werden
Chancengerechtigkeit und gleichberechtigte Teilhabe durch Karriereférderung, Poten-
tialentwicklung und Netzwerkaufbau von begabten Nachwuchswissenschaftlerinnen
formuliert. Mentoring-Programme sind ein Instrument der wissenschaftlichen Nach-
wuchsférderung an Universitaten, die einen wesentlichen Beitrag zur Teilung feldspezi-
fischen Wissens und zur beruflichen Orientierung sowie Planung im wissenschaftlichen
Feld leisten (Lother 2003). Die gleichstellungspolitische FordermalRnahme setzt an der
Unterreprasentanz von Frauen im Wissenschaftsfeld und der Tatsache an, dass Frauen
im Vergleich zu Mannern weniger stark in informelle Netzwerke eingebunden sind, die
Einfluss auf karriererelevante Entwicklungen und Entscheidungen haben k&nnen
(Hemmati-Weber 1996). Mentoring-Programme formalisieren berufsbezogene,
mentorale Beziehungen und zielen dabei auf die Vernetzung von ,Gleichgesinnten
und Fachkolleg/inn/en (peers) sowie das Lernen von erfahrenen und vorbildhaften
Mentor/inn/en.

Die Mentoring-Praxis stellt sich hinsichtlich der Programmkonzeptionen als duf3erst
vielfaltig dar: je nach Zielgruppe, Forderschwerpunkt und Ressourcen finden sich
unterschiedliche Mentoring-Formen und didaktische Rahmungen. Wie Schell-Kiehl
(2008) treffend feststellt, werden formelle Mentoring-Programme ,,nur sehr zoégerlich
untersucht” (ebd., S. 46). Festzustellen ist insbesondere ein Mangel an theoretischen
Analysen formaler Mentoring-Programme (Gibb 1999) sowie an qualitativen Studien,
die Lernprozesse und Strukturen formaler Mentoring-Programme explorieren (Schell-
Kiehl 2008, S. 47).

Die hier vorliegende Arbeit betrachtet Mentoring-Programme aus einer padagogischen

Perspektive und versucht dabei eine theoretische Fundierung sowie eine theorie-
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orientierte Analyse von Peer- und Gruppen-Mentoring-Programmen. Dabei stehen
nicht etwa die Entwicklungseffekte, sondern die Beschreibung der individuellen Ausge-
staltung und der kontextuellen Bedingungen der Programmteilnahme im Mittelpunkt.
Durch eine empirische Untersuchung der Teilnahmeaktivitat unter Berlcksichtigung
des berufsbezogenen sozialen Kontextes der Mentees wird es moglich, die Wirkweise
von Mentoring-Programmen besser zu verstehen. Die theoretische Rahmung kann in
der Konzeption und Durchfiihrung von Mentoring-Programmen Handlungssicherheit
geben.

Im Rahmen der empirischen Studie soll geklart werden, inwieweit (1) individuelle Fak-
toren, wie berufliche Ziele oder auch subjektive Theorien lber die Bedingungen einer
Wissenschaftskarriere, sowie (2) Merkmale des didaktischen Settings und des Pro-
grammkonzeptes, aber auch (3) die Einbindung in andere soziale Kontexte Einfluss auf
die Teilnahmeaktivitat, i.S. des Aufbaus mentoraler Beziehungen und der Inanspruch-
nahme von Lern- und Informationsangeboten innerhalb von Mentoring-Programmen,
haben.

Die Fragestellung dieser Qualifikationsarbeit ist vor dem Hintergrund meiner berufli-
chen Tatigkeit als Koordinatorin des Mentoring-Programms UniMento an der Universi-
tat Augsburg (2008-2012) entstanden: Hier habe ich mehrere Jahrgiange von Nach-
wuchswissenschaftlerinnen von der Teilnehmerauswahl bis hin zum Programmab-
schluss begleitet. Die grofle Bandbreite der Ausgestaltung der Programmteilnahme
sowie damit einhergehend die unterschiedlich wahrgenommene und rickgemeldete
Effektivitat dieses Angebots zur wissenschaftlichen Karriereentwicklung und Netz-
werkwerkbildung sind Ausgangspunkt der Uberlegungen und des Erkenntnisinteresses
an Interaktion und Aktivitdt von Mentees in universitdren Mentoring-Programmen.
Wadhrend meines Studiums und einer Weiterbildung zur Systemischen Beraterin
beschaftigte ich mich zudem intensiv mit der Relevanz systemischen Denkens und
Handelns in der Erwachsenenpddagogik und v.a. der Beratung. Durch die theoretische
Auseinandersetzung erkannte ich, dass diese Betrachtungsweise einen duflerst hilf-
reichen Rahmen zur Analyse, zur didaktischen Konzeption von Mentoring-Programmen

und zur Teilnehmerbetreuung und -beratung besitzt. Auch andere Autoren (u.a.
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Michel-Alder 2007; Buddeberg-Fischer et al. 2004) beziehen sich in ihren Beitrdagen zur
Funktionsweise und Gestaltung von Mentoring-Programmen auf systemische Prinzi-
pien, jedoch ohne diese zu begriinden oder in einen padagogisch-didaktischen
Gesamtzusammenhang zu stellen. Lediglich Ziegler (2008) und Grassinger et al. (2010)
stellen theoretische Uberlegungen an und empfehlen ausdriicklich eine systemische
Fundierung der Mentoring-Praxis. Das von ihnen entwickelte Aktiotop-Modell bildet
gemeinsam mit den Annahmen der Ermoéglichungsdidaktik den Kern des in dieser
Arbeit entwickelten theoretischen Modells zur Erklarung von Teilnahme- und Lernakti-

vitat in sozialen Lernarrangements.

Qualitativ-empirische Untersuchung der Teilnahmeaktivitét

Das Design der empirischen Untersuchung ist gekennzeichnet durch einen qualitativ,
deskriptiv orientierten Forschungsansatz. Durch leitfadengestiitzte Interviews soll re-
konstruiert und erklart werden, wie die befragten Mentees das Mentoring-Programm
mit seinen einzelnen Bestandteilen wahrnehmen und als Reflexions-, Handlungs- und
Entwicklungsraum im Rahmen der wissenschaftlichen Qualifizierung ,nutzen”. Dabei
wird angenommen, dass individuelle Ziele, aber auch von aullen gestellte Erwartungen
sowie sonstige soziale Beziehungen die Teilnahmeaktivitat wesentlich beeinflussen.
Entsprechend einer qualitativen Herangehensweise wird ein Schwerpunkt auf die
Rekonstruktion des ,,Wie” der sozialen Praxis (Prozesse, Strukturen) gelegt, wobei auch
das ,Was” (Themen, Lerninhalte, Entwicklungsdimensionen) und das ,, Warum“ (Ursa-
chen, Bedingungen) betrachtet werden (Lamnek 2005).

Spezifisch fir die hier vorliegende Arbeit ist die padagogische Betrachtung von
Mentoring-Programmen als didaktisch strukturiertes und soziales Lernarrangement,
das den Teilnehmerinnen Lernimpulse und Angebote in Form von Informationen und
Forderbeziehungen und aufgrund der Offenheit vielfdltige Handlungsoptionen bietet.
Die Programmteilnahme wird auBerdem durch eine systemische ,,Brille” hindurch be-
trachtet und analysiert: Unter systemischer Perspektive sind der Systemzustand und
Veranderungen, also auch Entwicklungen des Systems (einer Person), nie getrennt

vom jeweiligen Kontext zu erkldren. Ein besonderes Augenmerk wird daher auf die
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Umwelt der Teilnehmerinnen gelegt: zum einen ist dies der didaktische Rahmen des
Programms, der moglicherweise das Teilnahmeverhalten und auch die Ausgestaltung
der mentoralen Beziehungen beeinflusst, zum anderen sind dies der berufliche und der
private Kontext von Nachwuchswissenschaftlerinnen.

Die Studie befasst sich also mit drei (System-)Ebenen: (1) der Ebene des Individuums,
(2) der Ebene des Mentoring-Programms (wobei exemplarisch drei Mentoring-
Programme verglichen werden) und (3) der Ebene des Systems der Befragten, d.h. wei-
tere bedeutsame berufliche und private Kontextbedingungen.

Der empirischen Analyse wird ein holistisches Modell zugrunde gelegt, das akteur- und
netzwerktheoretische Ansdtze miteinander verbindet: Auf der Ebene des Individuums
werden der lerntheoretische Ansatz des selbstgesteuerten Lernens (Knowles 1975;
Siebert 2006a, b; Arnold/Gémez Tutor 2007) sowie zielpsychologische und aktionale
Konzepte der (beruflichen) Entwicklung (Wiese 2004; Gollwitzer/Oettingen 2002) her-
angezogen. Um die Einbindung in soziale Zusammenhange zu analysieren, beziehe ich
mich auf netzwerktheoretische Ansatze (Granovetter 1973; Burt 1992), die personale
Systemtheorie (Konig/Volmer 2008) sowie das systemisch-handlungsorientierte
Aktiotop-Modell von Ziegler (2008, 2009), welches das Zusammenspiel von Person und

Kontext in langerfristig angelegten Entwicklungs- und Férderprozessen erklart.

Durch die Befragung der Teilnehmerinnen werden auRerdem die heterogenen Bedin-
gungen (z.B. Beschéaftigungs- und Betreuungssituation der Wissenschaftlerinnen), die
multiplen und synchron wirksamen Kontexte (berufliche und private Bezugspersonen
und EinflussgroRen) sowie individuelle Merkmale (wie z.B. Motivation, subjektive The-
orien Uber Erfolgsfaktoren der wissenschaftlichen Karriere, Erwartungen der Fach-
community, Erfahrungen als Frau an der Universitat) in der Phase der wissenschaftli-
chen Qualifizierung sichtbar gemacht. Die Heterogenitdt innerhalb der Zielgruppe
Nachwuchswissenschaftlerinnen wird besonders im Vergleich der Einzelfalldarstellun-
gen deutlich und zeigt, dass individuelle Forderung und (Lern-)Beratung im Rahmen

kollektiver Forderprogramme unbedingt zu integrieren ist. Individualisierung wird als
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zentrales Merkmal definiert, ohne das der Anspruch, den Mentoring in sich tragt, nicht

realisiert wird (Ziegler 2008; Hofmann-Lun et al. 2000).

Was die Arbeit nicht leistet, ist ein systematischer Vergleich von Mentoring-Program-
men flr wissenschaftlichen Nachwuchs. AuRerdem handelt es sich nicht um eine
klassische Programmevaluation, wobei ein evaluativer Charakter der Arbeit nicht ab-

zusprechen ist.

Wissenschaftliche Relevanz der Forschungsarbeit

Diese Untersuchung knipft an Forschungsarbeiten aus unterschiedlichen Feldern an:
Die Arbeit kann als empirische Uberpriifung und Erweiterung der theoretischen Uber-
legungen von Ziegler (2008, 2009a/b) verstanden werden. Dieser hat den urspringlich
in der Begabtenforschung entwickelten Aktiotop-Ansatz auf Tandem-Mentoring (iber-
tragen und Mentoring-Beziehungen erstmals unter systemtheoretischen Gesichts-
punkten durchdacht. Anschlussfahig ist sie auBerdem an die Uberlegungen zur Netz-
werkkonzeption des Mentoring (Higgins/Kram 2001; Dobrow et al. 2012; Blickle et al.
2003, 2008), die sich auf die Bedeutung unterstiitzender Netzwerke fir die Laufbahn-
entwicklung bezieht. De Janasz/Sullivan (2004) deklarieren, dass mit der Netzwerk-
konzeption des Mentoring ein ,shift in our thinking about the process of mentoring”
(ebd., S. 264) passiert sei: Neue Untersuchungen belegen, dass im Vergleich zu einer
exklusiven Forderbeziehung mit einem/einer Mentor/in der Aufbau eines Netzwerks
von erfahrenen Mentor/inn/en und unterstitzenden Personen auf gleicher Ebene
(peers) der zielfihrendere Ansatz fiir angehende Nachwuchskrafte im Hinblick auf be-
ruflichen Erfolg sei (vgl. Higgins/Kram 2001, 2008). Blickle et al. (2003) stellten fest,
dass Networking und die (pro)aktive Beziehungsgestaltung von Nachwuchskraften bis-
lang kaum in der Mentoring-Forschung beriicksichtigt wurden. Auch an diese Perspek-
tive schlieft die hier vorliegende Arbeit an, indem sie die Aktivitdit der Mentees
hinsichtlich des Kontakts und der Vernetzung mit Peers und weiteren Personen im
Programm untersucht. Die vorliegende Arbeit nimmt insofern auch auf ein von Blickle

et al. (2003, S. 127) formuliertes Forschungsdesiderat Bezug, und zwar die Eruierung
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forderlicher Bedingungen fir den Aufbau von Mentoring-Netzwerken. Zuletzt wird
auch ein Desiderat der Netzwerkforscher Rehrl und Gruber (2007) aufgegriffen, die
dazu anregten, der Frage nachzugehen, wie soziale Ressourcen von Individuen fir
Lern- und Entwicklungsprozesse genutzt werden konnen.

Ein Schwerpunkt der Arbeit ist ausdriicklich die theoretische Fundierung der Pro-
grammpraxis: Das ermoglichungsdidaktische Konzept des Lernarrangements (Siebert
20064, b; Giesecke 2007) dient dabei der theorieorientierten Analyse von Mentoring-
Programmen. Es wird aufgeklart, inwieweit sich Merkmale des Lernarrangements und
ermoglichungsdidaktische Prinzipien (SchiBler 2003, 2010; Arnold/Gémez Tutor 2007)
in Mentoring-Programmen wiederfinden und realisieren lassen. Aus padagogischer
Sicht ist dabei im Blick zu behalten, dass anregende, entwicklungsadaquate Lernum-
welten von professionellen Dritten geschaffen werden missen. Auch dieser Aspekt
bleibt in der Mentoring-Programm-Forschung haufig aulRer Acht.

Unter Bezugnahme auf das Konzept des selbstgesteuerten Lernens werden die profes-
sionellen Dritten, also Programm-Koordinator/inn/en in dieser Arbeit als Lernbegleiter
und -berater definiert (vgl. Siebert 2005). Durch den Anschluss an aktuelle Diskurse
(z.B. Ermoglichungsdidaktik, selbstgesteuertes und soziales Lernen, Bedeutung von
Struktur in Lernarrangements) gelingt auflerdem eine Verortung von Mentoring-

Programmen in der padagogischen Praxis- und Weiterbildungsforschung.

Untersuchungsdesign
Das hier abgebildete Untersuchungsdesign veranschaulicht die Vorgehensweise und
die einzelnen Arbeitsschritte der Dissertation und zeigt die Verkniipfung von erkennt-

nistheoretischem und handlungsorientiertem Vorgehen (vgl. Tépfer 2010):

11



Einleitung

Zielsetzung und Praxisrelevanz der Studie:
Theoriegeleitete Fundierung und Analyse von Mentoring-
Programmen als soziales Lernarrangement; Erkenntnisse tiber
bedarfsgerechte Programmkonzepte

Beschreibung des Berufsfeldes Forschungsstand und Praxis Theoretische Bezugspunkte zur
Wissenschaft und Forschungs- formaler Mentoring- Analyse von Mentoring-
stand zu den Merkmalen des Programme an Universitaten Programmen: Lernarrangement,
wissenschaftlichen aktionale, systemische und netz-
Qualifikationsprozesses werktheoretische Ansatze zur

Beschreibung der Teilnahmeaktivitat

Entwicklung eines theoretischen Modells zur
Analyse von Teilnahmeaktivitat im
Lernarrangement Mentoring-Programm

Hypothesengenerierende Analyse mit deskriptivem Charakter: Befragung von
Programmteilnehmerinnen mittels leitfadengestiitzter Interviews

Theoretische Fundierung von Mentoring-Programmen und
Entwicklung von Handlungsempfehlungen

Abbildung 1: Untersuchungsdesign der Dissertation (eigene Graphik)

Aufbau der Dissertation

Die vorliegende Arbeit ist so aufgebaut, dass zundchst das Berufsfeld Wissenschaft
mitsamt seinen spezifischen Beschaftigungs-, Qualifikations- und Karrierebedingungen
dargestellt wird. SchlieBlich werden Mentoring und Mentoring-Programme als gleich-
stellungsorientiertes Forderinstrument, das langfristig angelegte Entwicklungsprozesse
unterstltzt und die berufsbezogene Netzwerkbildung realisiert, vorgestellt.

Auf der Basis einer Integration theoretischer Ansatze, die die Ebene des Systems, der
Interaktion und der individuellen Aktivitdit umfassen, wird eine empirische Studie
durchgefihrt, die Erkenntnisse Gber das kontext- und zielabhangige Teilnahmeverhal-
ten von Mentees in Mentoring-Programmen fir wissenschaftlichen Nachwuchs liefert,
und zugleich eine konfirmative Funktion in Hinblick auf die Relevanz des theoretischen

Modells fiir die Programmpraxis erfullt.

12
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Die einzelnen Kapitel behandeln folgende Aspekte:

In Kapitel 1: Merkmale des wissenschaftlichen Qualifikationsprozesses werden die
charakteristischen Phasen des wissenschaftlichen Qualifikationsprozesses sowie die
spezifischen Bedingungen des Wissenschaftssystems dargestellt und erldutert.
Erkenntnisse Uber Arbeitsbedingungen sowie die Rekrutierungs- und Forderpraktiken
an Universitaten, Uber den Verlauf und die Dimensionen des wissenschaftlichen Quali-
fikationsprozesses sowie empirisch belegte Faktoren des beruflichen Erfolgs in der

Wissenschaft werden zusammengetragen.

In Kapitel 2: Mentoring-Programme an Universitdten gehe ich dann auf das gleichstel-
lungsorientierte Forderinstrument Mentoring ein, das an Universitdten eingefiihrt
wurde, um die bestehende Benachteiligungen von Frauen entgegen zu wirken und
diese gezielt beim Aufbau forderlicher beruflicher Beziehungen unterstitzt.

Nach der Erlduterung der ,,neueren” Mentoring-Formen, die die Vernetzung auf Peer-
Ebene intendieren, namlich Peer- und Gruppen-Mentoring, werden die verschiedenen
Prozessdimensionen in Mentoring-Programmen, die didaktischen Bestandteile sowie
Unterschiede in der konzeptionellen Ausrichtung der Programme zur Férderung von
Nachwuchswissenschaftlerinnen aufgezeigt. Erganzt wird eine Zusammenstellung der
Entwicklungseffekte von Peer-und Gruppen-Mentoring, wobei die mehrdimensionalen
Wirkungen der FordermalRnahme deutlich werden. Aus dem Forschungsstand und der
eigenen Erfahrung in der Programmorganisation ergibt sich der Bedarf, die personalen
und die Rahmenbedingungen zu eruieren, die Einfluss auf die (proaktive) Entwicklung

von Teilnehmerinnen in formalen Mentoring-Programmen haben.

Um diese Frage zu kldren, werden in Kapitel 3: Theoretische Bezugspunkte der
Analyse ausgewahlte theoretischen Bezugskonzepte erlautert, die der empirischen
Analyse der Teilnahmeaktivitdt von Mentees in formalen Mentoring-Programmen zu
Grunde gelegt werden. Erldutert werden das ermoglichungsdidaktische Konzept des
Lernarrangements, systemische Ansdtze zur Beschreibung von Entwicklungsprozessen
sowie aktionale und netzwerktheoretische Ansatze. Auf dieser Basis wird ein theoreti-

sches Modell der Teilnahmeaktivitdit im sozialen Lernarrangement ,Mentoring-
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Einleitung

Programm* entwickelt, das Ausgangspunkt und Bezugsrahmen fiir die deskriptiv orien-

tierte, hypothesengenerierende Untersuchung ist.

In Kapitel 4: Design und Methodik der qualitativen Studie werden schlieflich die For-
schungsfrage, die angewandte Methodik sowie die Vorgehensweise der Untersuchung
erlautert. Zur Klarung der Fragestellung wurden leitfadengestitzten Interviews mit
zwOlf Teilnehmerinnen dreier universitarer Mentoring-Programme durchgefiihrt und
inhaltsanalytisch ausgewertet. In Orientierung an die Netzwerkkonzeption des
Mentoring werden zur Analyse und Interpretation der erhobenen Daten Fallbeschrei-
bungen und netzwerkanalytischen Graphiken erstellt, die das Zusammenwirken der
drei Ebenen (Individuum, Interaktion und Aktivitdt im Programmkontext und das wei-

tere soziale Umfeld) deutlich machen.

In Kapitel 5: Ergebnisdarstellung folgt zunachst die Deskription der inhaltsanalytischen
Auswertung der Interviews. Dabei findet eine Betrachtung der Aussagen u.a. unter
Bezugnahme auf die unterschiedlichen Programmkonzepte statt. Hypothesen liber
ersichtliche Zusammenhange werden formuliert, Teilnahmeaktivitdten werden rekon-
struiert und Bedingungsfaktoren der Nutzung sozialer Ressourcen und Lernangebote
herausgearbeitet. Anhand von vier Fallbeschreibungen werden die individuellen, inter-
aktionalen und kontextuellen Bedingungen der selbstgesteuerten Teilnahmeaktivitat

und Entwicklung von Nachwuchswissenschaftlerinnen verdeutlicht.

AbschlieBend werden in Kapitel 6: Ergebnisdiskussion und Ausblick die Ergebnisse und
Erkenntnisse der Arbeit unter Riickbezug auf die Fragestellung und das theoretische
Modell zusammengetragen und diskutiert. Handlungsleitende Prinzipien und Empfeh-
lungen zur Konzeption und Organisation sowie eine Definition von Mentoring-
Programmen als soziale Lernarrangements werden aufgefiihrt. Die Arbeit endet mit
Kommentaren, die ungekldrte Fragen aufgreifen und einen anwendungsbezogenen

Ausblick eroffnen.
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Merkmale des wissenschaftlichen Qualifikationsprozesses

1 Merkmale des wissenschaftlichen Qualifikationsprozesses

In keinem anderen Berufsfeld dauert die Phase der beruflichen Qualifizierung so lange
wie in der Wissenschaft: durchschnittlich 20 Jahre liegen zwischen Studienbeginn und
dem Erreichen einer Professur (Janson et al. 2006). Nach Abschluss des Studiums
beginnt eine Phase der weitgehend selbstiandigen Weiterqualifizierung in Forschung
und Lehre und der wissenschaftlichen Profilbildung, die bis in das vierte Lebensjahr-
zehnt andauert und mit ungewissen Erfolgsaussichten verbunden ist. In diesem Kapitel
werden das Berufsbild und die Beschaftigungssituation von Wissenschaftler/inne/n an

Universitdten sowie die Charakteristika der wissenschaftlichen Qualifizierung erlautert.

1.1 Wissenschaft als Beruf — Berufsbild und Beschaftigungssituation

Wissenschaftler/innen sind seit geraumer Zeit Objekte der sozialwissenschaftlichen
Forschung — angefangen bei der soziologischen Abhandlung von Max Weber (1919)
Uber diverse empirische Studien in den 90er und 2000er-Jahren (z.B. Enders 1996;
Zimmer/Krimmer 2004; Grossmann et al. 2002) bis hin zu politisch initiierten
(Monitoring-)Berichten des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung wie dem
Bericht tber den wissenschaftlichen Nachwuchs (BuWin) und die BMBF-Studie liber
den Wandel des Hochschullehrerberufs (BMBF 2008, 2011). Nicht zuletzt hat sich mit
der Hochschulforschung ein multidisziplinares Forschungsfeld mit den dazugehérigen
Institutionen (z.B. Hochschulinformationssystem (HIS), Institut fiir Hochschulforschung
und Hochschulplanung Miinchen (IHF), Institut fiir Forschungsinformation und Quali-
tatssicherung (iFQ), Institut fir Hochschulforschung Wittenberg (HoF), Center for Ex-
cellence Women in Science (CEWS), Internationales Zentrum fiir Hochschulforschung
Kassel (INCHER)) herausgebildet, das sich nun immer detaillierter und umfassender mit
der Gruppe des wissenschaftlichen Nachwuchses beschaftigt, regelmaRig Daten erhebt
und veroffentlicht sowie Entwicklungen dokumentiert. Im Folgenden werden einige fir
diese Arbeit relevante Fakten Uber das Berufsbild ,Wissenschaftler/in“ und deren
Beschaftigungssituation an Universitaten zusammengetragen und ein Blick auf die

Rekrutierungspraxis an Universitdaten geworfen.
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Merkmale des wissenschaftlichen Qualifikationsprozesses

1.1.1 Das Berufsbild von Wissenschaftler/innen an Universititen

Wissenschaftler/innen sind Personen, ,deren Handeln auf die Produktion und Vermitt-
lung wissenschaftlicher Erkenntnisse gerichtet ist“ (Lothar 2010, S. 206), wobei die
Forschungstatigkeit und die Lehre noch durch die akademische Selbstverwaltung
erganzt werden. Betrachtet man den Aufgabenbereich von Professor/inn/en, die mit-
unter Fihrungspositionen im Wissenschaftsbetrieb innehaben, so wird deutlich, dass
neben der Produktion und Vermittlung von Wissen noch zahlreiche weitere Aufgaben
den Alltag bestimmen. Klinkhammer (2006, S. 36) schlisselt den Tatigkeits- und Aufga-

benbereich von Professor/inn/en wie folgt auf:

Lehre (Umsetzung von Studienreformen, Lehrtatigkeit,
Priifen, Beratung und Betreuung von Studierenden)

Forschung (Publikationen, Projektleitung,
Drittmittelakquise, Herausgeberschaft)

Personalfiihrung und akademische Nachwuchsférderung

Akademische Selbstverwaltung, Gremienarbeit, hochschulpolitisches Engagement

Prasenz in der Community (_Vortrége, Kongress- und Tagungsbesuche) und
Offentlichkeitsarbeit

Gutachtertatigkeit

Abbildung 2: Tétigkeits- und Aufgabenbereich von Professor/inn/en (nach Klinkhammer 2006)

Will man das Berufsbild ,Wissenschaftler/in“ beschreiben, wird aus der Literatur deut-
lich, dass Wissenschaft im Allgemeinen nicht als Beruf zur Ausiibung einer Erwerbs-
tatigkeit wahrgenommen wird, sondern vielmehr einer ,,Berufung” (Meyerhofer 2005,
S. 131) entspricht. Der Philosoph Jirgen MittelstralR (1982) und spater auch die kriti-
sche Feministin Beate Krais (2008) deskribieren , Wissenschaft als Lebensform®, die
dadurch charakterisiert sei, ,dass wissenschaftliche Arbeit das ganze Leben des Wis-

senschaftlers pragt” (ebd., S. 195).

16



Merkmale des wissenschaftlichen Qualifikationsprozesses

Merkmale der wissenschaftlichen Lebensform sind eine ,, hohe inhaltliche Identifikation
und personliche Einsatzbereitschaft nebst einer Gppigen Zeitinvestition ... aber auch
Mobilitat, Flexibilitat und flieRende Grenzen zwischen Arbeit und Freizeit” (Metz-
Gockel et al. 2009, S. 116). Engler (2000) fand durch ihre Befragung heraus, dass
sowohl mannliche wie auch weibliche Wissenschaftler diese Ansicht — die sie als illusio,
also den ,Glauben an das wissenschaftliche Feld” (ebd., S. 181) — teilen. In diesem
Zusammenhang behauptet sich der ,Mythos von der richtigen Wissenschaft” nach wie
vor: Neben formalen Anforderungen, wie Qualifikationsarbeiten, Forschung u.a.,
erzeugen informelle Anforderungen (hohe Leistung, hohes zeitliches Engagement,
Prasenzkultur, Entgrenzung von Berufs- und Privatsphare, Wissenschaft als Berufung)
diesen Mythos (vgl. u.a. Buchinger 2006).

Die Tatigkeit von Professor/inn/en ist beschreibbar als , Bewaltigung einer im Grunde
kontinuierlich erweiterbaren und damit theoretisch unabschlieBbaren Reihe von ein-
zelnen Anforderungen und Aufgaben in den Bereichen Forschung, Lehre und akademi-
scher Selbstverwaltung” (Hubrath 2006, S. 46). Dabei weist das Arbeitsfeld Wissen-
schaft weitere Besonderheiten auf: nach Klecha/Reimer (2008) ist die wissenschaft-
liche Tatigkeit gekennzeichnet durch die Freiheit im Arbeitsprozess und es handelt sich
um eine gleichermalien anspruchsvolle wie auch abwechslungsreiche Tatigkeit mit
hoher gesellschaftlicher Reputation (auf der Berufsprestige-Skala des Instituts fir
Demoskopie Allensbach 2011 belegt der/die Professor/in den flunften Rang) sowie
Flexibilitat in der Ausgestaltung der Arbeitsbedingungen.

Die Ergebnisoffenheit von Wissenschaft macht Autonomie und Selbstdndigkeit erfor-
derlich (Gililken 2010), und gerade diese Arbeitsbedingungen motivieren und schatzen
wissenschaftlich Beschaftigte (Vogel/Hinz 2004). Die Flexibilitat und Freiheit gewahrt
dabei auch Vorteile, wenn es um die Vereinbarkeit von Beruf und Privatleben geht
(Macha et al. 2000, Macha 2005). Nicht zuletzt ist mit der wissenschaftlichen Tatigkeit
das Privileg verbunden, ,fortwdahrende Lernprozesse und intellektuelle Anregungen”

(Metz-Gockel et al. 2009, S. 116) zu durchlaufen und zu erhalten.
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Die Universitat und damit verbunden auch der Hochschullehrer-Beruf befindet sich
allerdings im Wandel (BMBF 2011; Kreckel 2008): gerade im Zuge der Ubernahme
okonomischer Denklogiken wird die Verdrangung wesentlicher Prinzipien des wissen-
schaftlichen Arbeitens, wie Autonomie und Freiheit der Forschung, beobachtet. Hierzu
stellt Lothar (2010) fest, dass der ,homo academicus” (nach der Bezeichnung von Pier-
re Bourdieu) aufgrund der Entwicklungen der letzten Jahre heute ,besser als Homo
academicus oeconomicus” (ebd., S. 215, Hervorh. im Original), als Unternehmer/in und
Wissenschaftsmanager/in zu bezeichnen waére (vgl. auch Dohling-Wolm 2011). Zugleich
ist das Bild des Forschers im stillen Kimmerlein groBtenteils tiberholt, da neue Arbeits-
und Organisationskulturen entstehen, in denen sich Teamorientierung, Innovation und
Interdisziplinaritat realisieren (Jaksztat et al. 2010).

Die Karrierebedingungen fiir Wissenschaftler/innen an Universitdten sind gekenn-
zeichnet durch Leistungsdruck und Konkurrenz um Stellen, Mobilitdtszwang, kontinu-
ierliche Bewertung und Prifung, die starke Selektion und die hohe Bedeutung von
Netzwerken und Seilschaften bei der Stellen- und Mittelvergabe (Kreckel 2008; Macha
et al. 2000). Nach Aussage des HIS-Forschers Jongmanns (zit. nach Wiarda 2011) seien
der Idealismus und die hohe Einsatzbereitschaft der jungen Wissenschaftler/innen
ausschlaggebend dafiir, dass dieses System funktioniere. Nachwuchswissenschaft-
ler/innen mussen daher ,enorm leidensfahig” (Wiarda 2011) sein, um den langjahri-
gen, schwer planbaren und risikobehafteten Qualifikationsprozess erfolgreich zu
durchlaufen (Jaksztat et al. 2010; Klecha/Reimer 2008). Aufgrund des hohen Anteils an
befristeten Stellen (laut Jaksztat et al. (2010) sind 90% aller Stellen von Dokto-
rand/inn/en und PostDocs befristet) gibt es immer wieder Phasen erh6éhter Unsicher-
heit. Die Evaluation des Wissenschaftszeitvertragsgesetz (WissZeitVG), die durch das
HIS (2011) durchgefiihrt wurde, ergab, dass 84% aller wissenschaftlichen Mitarbei-
ter/innen befristet beschaftigt sind, wobei die Hailfte der Vertrage lediglich eine Lauf-
zeit von unter einem Jahr aufweist. Nach dem WissZeitVG (§2) darf wissenschaftliches
Personal ohne abgeschlossene Promotion maximal sechs Jahre befristet beschaftigt
werden. Ist die Promotion abgeschlossen, dirfen erneut befristete Vertrage (iber sechs

(bzw. neun Jahre in der Medizin) ausgestellt werden. Nach Enders (2003) geht mit der
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Befristung von Vertragen immer wieder die Gefahr des Ausscheidens, aber auch die
Notwendigkeit der Entscheidung (iber Folgeoptionen einher. Er bezeichnet deshalb
den Karriereverlauf von Wissenschaftlern als selbstgemachte ,Flickwerkkarriere” (ebd.,
S. 257). Grund dafir ist die Befristung der Stellen und damit einhergehend die diffuse
»Angst vor Veranderungen, Arbeitslosigkeit und Abbruch der Berufslaufbahn”
(Klecha/Reimer 2008, S. 34).

Daneben pragen weitere Dimensionen die prekare Situation an Universitaten: in Orien-
tierung an einer Studie lber prekare Arbeit von Brinkmann et al. (2006), unterscheiden
Klecha/Reimer (2008, S. 37) finf Dimensionen der Prekaritat in der Wissenschaft:

e die reproduktiv-materielle Dimension (u.a. Schwierigkeit der langerfristigen
Lebensplanung, keine finanziellen Riicklagen oder Vermogensaufbau moglich)

e die sozial-kommunikative Dimension (u.a. Einzelkdmpfer-Dasein, entgrenzte
Arbeitszeiten, Abhdngigkeit vom Doktorvater, homogenes Milieu)

* die rechtlich-institutionelle/Partizipationsdimension (u.a. fehlende gewerkschaft-
liche oder berufsstandische Interessensvertretung, Kiindigungsschutz)

e die Status- und Anerkennungsdimension (u.a. Schwierigkeit, die wissenschaftliche
Tatigkeit nach aulRen hin zu vermitteln, Mittelbau ist auf dem unteren Rang in
der universitdren Hierarchie)

* die arbeitsinhaltliche Dimension (u.a. Uberqualifizierung bzw. Spezialisierung in
einem bestimmten Themenbereich, Vernachldssigung anderer Fahigkeiten, nicht

abschalten kdnnen)

Den Umgang mit dieser vielschichtig-prekaren Situation untersuchten die beiden Auto-
ren im Rahmen einer qualitativen Studie. Dabei befragten sie Doktorand/inn/en und
Assistent/inn/en aus den Fachern Germanistik, Politikwissenschaft und Wirtschafts-
wissenschaften und entwickelten eine Typologie mit fiinf Typen von Wissenschaftlern:

(1) Der Prekaritdtsmanager: Dieser Typus ist sich bereits wahrend des Studiums be-
wusst dariber, dass eine unsichere Beschéaftigung nach Studienende folgen kann. Be-
reits eine befristete Stelle wird als ,, Absicherung im Vergleich zu dem, was er auf dem
Arbeitsmarkt aufRerhalb der Universitat erwartet” (ebd., S. 55) gesehen. Wissenschaft-

liche Aktivitat und Integration in die Wissenschaftsgemeinde findet zwar statt, jedoch
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wird mit zunehmender Dauer des Verbleibs im Wissenschaftssystem die private und
berufliche Perspektive nicht automatisch klarer. Eine aufReruniversitdre Tatigkeit wird
mit zunehmender Qualifizierung als immer unwahrscheinlicher angesehen. Die
Prekaritatsmanager sind sich ihrer prekaren Situation bewusst, sind aber haufig in fes-
ten Bindungen, u.a. in Beziehungen mit einem Partner in einer sicheren Festanstellung.
(2) Der karriereorientierte Idealist: Karriereorientierte ldealisten studieren und promo-
vieren interessensgeleitet und sind bereits im Studium erfolgsorientiert. Nach einem
Uberdurchschnittlich guten Abschluss schlielt sich eine Promotion an. Sie gehen davon
aus, sowohl innerhalb als auch auRRerhalb der Universitat beruflichen Erfolg haben zu
konnen. Kooperation, Abhangigkeit von und Zuarbeit zu einem/einer wissenschaftli-
chen Mentor/in spielen eine herausgehobene Rolle bei der Entwicklung der wissen-
schaftlichen Karriere. Feste Bindungen oder gar Familiengriindung werden soweit auf-
geschoben, bis sichere Einkommensverhaltnisse und Perspektiven bestehen.

(3) Die fragile Mitte: Personen, die diesem Typus zuzuordnen sind, weisen eine hohe
Eigeninitiative und Karriereorientierung auf und setzen dabei besonders auf ,eigen-
standige Forschung, eigene Qualifikation und eigenes Fortkommen“ (ebd., S. 61).
Berufliche Alternativen auRerhalb der Wissenschaft werden frihzeitig und fortwéah-
rend in den Blick genommen. Die wissenschaftliche Aktivitdt wird gezielt geplant,
berufsbezogene Netzwerke aufgebaut; allerdings ist die Einbindung in der eigenen
Universitat nicht sonderlich stark. Ein Teil der fragilen Mitte wahlt im Laufe der Zeit
den Ausstieg aus dem Wissenschaftssystem; der andere Teil strebt nach einer mittel-
fristigen Perspektive an der Universitat.

(4) Der Gelegenheitswissenschaftler: Personen dieses Typus sind bereits im Studium
wenig fokussiert oder zielgerichtet und interessieren sich fiir ein breites Spektrum an
Themen. Sie finanzieren ihre Promotion aus unterschiedlichen Quellen (z.B. Beschafti-
gung als Hilfskraft oder Stipendium), akzeptieren diese Unsicherheit jedoch, da es aus
ihrer Sicht ein Privileg ist zu promovieren. Die wissenschaftliche Aktivitat ist insgesamt
eher gering, da eine Wissenschaftskarriere nicht stringent verfolgt wird. Gelegenheits-
wissenschaftler setzen sich nur wenig oder gar nicht mit ihrer Karriere- und Lebens-

planung auseinander.
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(5) Der Ubergangswissenschaftler: Ubergangswissenschaftler sehen in der Promotion
die Moglichkeit, die Chancen auf dem aulReruniversitaren Arbeitsmarkt zu verbessern;
eine wissenschaftliche Karriere wird jedoch nicht systematisch geplant. Studium und
Promotion werden zligig abgeschlossen und die befristete Beschaftigung bspw. in Pro-
jekten kommt ihnen eher entgegen und wird nicht als prekar bewertet. Eine weitere
Karriere in der Wissenschaft wird im Laufe der Promotion immer wieder in Erwagung
gezogen; haufig wird jedoch stattdessen eine qualifizierte und gesicherte Beschafti-
gung aulRerhalb der Universitdt angenommen.

In folgender Graphik wird die Verortung der Typen auf dem Kontinuum ,,Einrichtung in
Prekaritat” und ,Ausstieg aus der Wissenschaft” sowie , Verfolgen der akademischen

Laufbahn zur Erreichung einer Professur” nochmals veranschaulicht:

Professur
Karriereorientierter
Idealist
Die fragile Mitte
Ubergangs-
wissenschaftler
Prekaritats- Gelegenheits-
manager wissenschaftler
Einrichtung in Ausstieg aus der

Prekaritat Wissenschaft

Abbildung 3: Grundtypologien des Umgangs wissenschaftlichen Nachwuchses mit Prekaritat
(Klecha/Reimer 2008, S. 74)

Die funf Typen differieren wesentlich in der Art und Weise, welche der fiinf Dimensio-
nen die Befragten als prekdr und damit belastend empfinden und wie sie sich mit der
Situation und den Bedingungen im Wissenschaftssystem arrangieren. Einfluss auf den
Umgang haben dabei u.a. die Motivation und Funktion, welche dem Hochschulstudium

und der Promotion zugrunde lagen, aber auch die berufliche Orientierung auf die aka-
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demische Laufbahn oder alternative Berufsfelder. Diese Typologie verdeutlicht damit
in besonderer Weise, dass die Bedingungen und die Motivationslage von Nachwuchs-
wissenschaftlerinnen erheblich differieren; diese Heterogenitdt der Ziele und damit
auch der Bedarfe ist auch fiir die empirische Untersuchung der Teilnahmeaktivitdt von
Nachwuchswissenschaftlerinnen in Mentoring-Programmen von besonderer Relevanz.
Die Typologie macht zudem deutlich, dass die wissenschaftliche Tatigkeit ein besonde-

res Arbeitsfeld fernab von einer Normalbeschaftigung darstellt.

Zur Vereinbarkeit von Wissenschaft und Familienleben

Besondere Herausforderungen ergeben sich fir Nachwuchswissenschaftler/innen,
wenn es um die Abstimmung von Karriere- und Familienplanung bzw. die Vereinbar-
keit von beruflicher Tatigkeit und familiaren Verpflichtungen geht. Metz-Gdckel et al.
(2009) beschreiben die Schwierigkeit, eine Tatigkeit in der Wissenschaft, den Anspruch
auf Egalitat in der Partnerschaft und ein zufriedenstellendes Familienleben miteinan-

der in Einklang zu bringen:

»Zwingend und charakteristisch fir die wissenschaftliche Arbeit und Karriere ist, dass sie den
ganzen Menschen erfasst, entgrenzte Zeitstrukturen und eine eigenartige Verfligbarkeit zur
Bedingung hat. Das war fiir den Junggesellen und ist fiir den modernen Single wie fiir diejenigen
Wissenschaftler kein grofReres Problem, die ein Leben mit einer traditionellen geschlechtlichen
Arbeitsteilung flihren. Wohl aber ist es ein riesiges Problem fiir Wissenschaftlerinnen, wenn sie
Kinder haben (wollen), ebenso fir moderne Paare, die in ihrer Partnerschaft eine paritatische

Arbeitsteilung leben wollen.” (Metz-Gockel et al. 2009, S. 24f.)

Es scheint schier unmoglich, die ,frei fluktuierende Masse” — wie Buchinger (2006,
S. 26) Forschungsarbeit umschreibt — mit anderen Lebensbereichen zu vereinbaren,
wobei ,jegliche Hinweise auf die andere Seite des Lebens, z.B. auf Elternschaft,
Gesundheit und Lebensgliick” (Metz-Gockel et al. 2009, S. 93) ausgegrenzt werden
oder nur wenig Beachtung finden. Fiir Frauen und Manner ist dieser Absolutheitsan-
spruch haufig Grund entweder fiir einen Ausstieg aus dem System, fiir ein Hinaus-

zogern der Familiengriindung auf die Phase nach der Promotion oder nach Erreichen
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der Professur oder gar den Verzicht auf Kinder (Zimmer et al. 2006; Metz-Gockel et al.
2009).

Deutsche Universitditen bemihen sich seit gut zwei Jahrzehnten darum, familien-
freundliche Bedingungen zu schaffen und MalRnahmen zur Gleichstellung von Frauen
und Mannern anzubieten: so werden im Rahmen von umfassenden Gleichstellungs-
und Diversity-Programmen MalRnahmen zur Sensibilisierung, Forderung und zum
kulturellen Wandel organisiert und implementiert, um einerseits an den Universitaten
ein Bewusstsein fur die bestehenden ungleichen Verhiltnisse zu schaffen und anderer-
seits Wege zu eroffnen, um Frauen und Méannern gleichberechtigte Chancen zur Parti-
zipation und Mitgestaltung des Wissenschaftssystems zu geben (vgl. Vo8 2011; Macha
et al. 2011).

Die Erfolge der gezielten Frauenforderung werden jedoch einigen kritischen Autorin-
nen nach als geringfligig betrachtet. So resiimieren Zimmer et al. (2006), dass trotz
vielfaltiger Frauenforderprogramme ,Deutschlands Universitaten im Grof3en und Gan-
zen auch heute noch mannerdominierte Institutionen” (ebd., S. 30) sind. Auch Angelika
Wetterer (2000) wirft die Frage auf, ob es nicht auch ohne die Bemihungen der Frau-
enférderpolitik an Hochschulen zu den jetzigen Entwicklungen gekommen wire. Uber
partikularisierte Frauenforderung hinaus sieht man daher heute in der Gender Main-
streaming-Programmatik ein politisches Steuerungsinstrument fiir ganze Organisatio-
nen, das durch organisationales Lernen einen umfassenden Beitrag zur Férderung von
Chancengleichheit leisten soll (Macha et al. 2010, 2011; Stiegler 2008). Durch Forde-
rungen seitens der Deutschen Forschungsgemeinschaft, formuliert als ,,Forschungsori-
entierte Gleichstellungsstandards”, werden derzeit Familienfreundlichkeit und Gleich-
stellungsbemiihungen forciert, wobei hier u.a. Zugkrafte wie Konkurrenzfahigkeit und

bessere Chancen bei der Drittmitteleinwerbung wirken.
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1.1.2 Rekrutierung und Beschaftigung von Nachwuchswissenschaftler/inne/n

Der Begriff ,wissenschaftlicher Nachwuchs” bezeichnet laut einer Definition des
Wissenschaftsrats (1981) Personen, die sich nach einem Uberdurchschnittlich erfolg-
reichen Studienabschluss, der zur Promotion berechtigt, ,durch wissenschaftliche
Arbeit an einer Hochschule oder einer auReruniversitaren Forschungseinrichtung fir
eine Tatigkeit qualifizieren, in der sie an der Mehrung und Weiterentwicklung der
wissenschaftlichen Erkenntnisse und technischen Innovationen mitwirken kénnen®
(ebd., S. 8f. zit. nach BMBF 2008).

An deutschen Universitaten besteht ein ausdifferenziertes System an Personalkatego-
rien, wobei der Grof3teil der Beschaftigten der Kategorie der wissenschaftlichen Mitar-
beiter/innen angehort. Diese Personalkategorie verzeichnet in den vergangenen Jah-
ren enormen Zuwachs (im Jahr 2010: 147 217) und gleichzeitig kam es auf Professo-
renebene zur Stagnation (im Jahr 2010: 22 244) (Janson et al. 2007, S. 44 ff.; DeStatis:

Kategorie ,,Wissenschaftliches Personal®).

Die systematische Auswahl und Férderung des wissenschaftlichen Nachwuchses ist an
deutschen Universitaten iber lange Zeit kein Thema gewesen, dessen sich die Univer-
sitdtsleitungen oder die universitdre Personalverwaltung annahmen. Indessen lag und
liegt die Identifikation, Forderung und Unterstiitzung bei der Qualifizierung potentiel-
ler Nachwuchswissenschaftler/innen im Aufgaben- und Verantwortungsbereich der
Professorenschaft (vgl. BMBF 2008). Enders (2003) beschreibt diese Praxis wie folgt:
,Die Rekrutierung und Ausbildung des Nachwuchses realisiert sich an den deutschen
Universitdten in einer wenig formalisierten Lehrlings- und Gesellenzeit, bei der lange
Qualifizierungs- und Erprobungsphasen, geringe soziale Sicherheit der beruflichen Si-
tuation, hohe Selektivitat der Karrierepfade und groRe Unsicherheit der Karrierekrite-
rien zusammentreffen.” (ebd., S. 256)

»Homosoziale Kooptation” (Blome et al. 2005, S. 48) ist dabei ein vorherrschendes
Prinzip der Rekrutierungspraxis, was besagt, dass die Auswahl von neuen Organisa-
tionsmitgliedern nach maximaler Ahnlichkeit erfolgt. D.h. je dhnlicher ein/e Bewer-

ber/in oder eine Nachwuchskraft den bisherigen Organisationsmitgliedern ist (z.B. im
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Hinblick auf das Geschlecht, das Erscheinungsbild etc.), umso groRer ist die Wahr-
scheinlichkeit, dass eine Aufnahme oder Férderung innerhalb der Organisation erfolgt.
Dieses Prinzip sei fiir die Funktionsfahigkeit von Organisationen grundlegend, gewadhre
Sicherheit und v.a. funktionsfahige Kommunikationsstrukturen (Kanter 1977 zit. nach
von Stebut 2003). In einer Hochschulwelt, deren hochste Positionen nach wie vor von
Maénnern besetzt sind, bedeutet das: ,Manner wahlen Manner als Interaktionspartner,
bilden informelle Netzwerke mit Mannern (...) und empfehlen Manner eher fiir hohe,
Frauen fir untergeordnete Positionen” (von Stebut 2003, S. 48). Und weiter: , Rekru-
tierung, Forderung und Unterstiitzung sind damit in wesentlichem MaRe geschlechts-
spezifisch strukturiert” (ebd.). In diesem Zusammenhang ist auch der Befund zu sehen,
dass Frauen wesentlich seltener durch ihre Vorgesetzten ermutigt werden, die wissen-
schaftliche Laufbahn (weiter) zu gehen (vgl. u.a. Macha et al. 2000). Ein Blick auf die
Datenlage des Kompetenzzentrums Frauen in Wissenschaft und Forschung (CEWS)

untermauert diese geschlechtsspezifischen Unterschiede:
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60
A-49\5519 +Frauen
40

, \ Manner
20

23,8
O T T T 18,2 1
Studienabschluss Promotion Habilitation Professur

Abbildung 4: Frauen- und Manneranteile (in %) im akademischen Verlauf
(eigene Graphik auf Basis der CEWS-Statistik 2009)

Betrachtet man die Geschlechterverhaltnisse in den verschiedenen universitaren
Statusgruppen, wird deutlich, dass die wissenschaftlichen Karriereverldufe von
Maénnern und Frauen scherenformig verlaufen. Die Spanne der Schere variiert jedoch
nach Fachern: den groRten Verlust nach der Promotion haben die Humanmedizin
sowie die sprach- und kulturwissenschaftlichen Facher (CEWS 2008; Metz-Gockel et al.

2009). Vor allem an den Ubergingen von Studium in die weiterqualifizierende Phase
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der Promotion und von der Promotions- in die Habilitationsphase kommt es zu einem
Ausscheiden von Frauen aus dem Wissenschaftssystem. Das Verschwinden von Frauen
— auch ,Cooling out” genannt (Lind 2006a) — beschreiben Krais/Krumpeter (1997) als
,Prozesse der Selbsteliminierung aus der Wissenschaft”, die allerdings starker durch
strukturelle als durch individuelle Faktoren (z.B. mangelnde Selbstwirksamkeitserwar-
tung) zu erklaren sind. ,,An dem Ausstieg von Frauen, die (iber die Potenziale zur
wissenschaftlichen Arbeit verfligen, sich aber dem Postulat der volligen Hingabe an die
Wissenschaft nicht fligen wollen, sind die Beschaftigungsbedingungen an den Hoch-
schulen mit beteiligt.” (Metz-Gockel et al. 2010) Die Schwierigkeit der Vereinbarkeit
von Familie und Beruf — aufgrund fehlender Kinderbetreuungsangebote oder auch
dem Anspruch der allzeitlichen Verfiigbarkeit — sowie die Mobilitdtserfordernisse an
Nachwuchswissenschaftler/innen sind dabei hemmende strukturelle Bedingungen, die

zu diesem Phanomen fithren (van Anders 2004; Lind 2006a).

Metz-Gockel et al. (2009) flihren in ihrem Beitrag zwei Ansatze auf, die erkldren,
warum es trotz Gleichstellungsbezeugungen und -bemihungen an Universitdten
immer noch eine statistische Ungleichheit von Frauen und Mannern gibt: Nach der
These der De-Institutionalisierung der Geschlechterdifferenz entsteht Ungleichheit
durch Handeln im universitaren Alltag, d.h. auf der interaktionalen Ebene. Mit dem
Begriff Doing Gender (West/Zimmermann 1987, Gildemeister 2010) fasst man den
Prozess der sozialen Konstruktion von Geschlecht, ,Zweigeschlechtlichkeit” (Gildemeis-
ter 2010, S. 143) und Geschlechterunterschieden. Aus dieser Perspektive ist die Zu-
schreibung von geschlechtsspezifischen Unterschieden verbunden mit der Zuweisung
von Ressourcen und Macht.

Daneben gelte gleichermalien die These der asymmetrischen Geschlechterkultur an
Universitaten, die sich in der Organisationsstruktur und -kultur niederschlagt und darin
persistiert. Krais (2008) weist auf zahlreiche Studien hin, in denen wiederum struktu-
relle und interaktionale Faktoren als ausschlaggebend fiir das Ausscheiden von Frauen
identifiziert wurden: strukturelle Gegebenheiten im Wissenschaftssystem, Gewohnhei-

ten des wissenschaftlichen Alltags, informelle Hierarchien und Kommunikationsmuster
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sowie unterschiedliche Bedingungen der Anerkennung wissenschaftlicher Leistungen
von Méannern und Frauen (Krais 2008, S. 179f.).

Neben den Ansdtzen, die die Ursachen der Ungleichheit in den bestandigen strukturel-
len und kulturellen Gegebenheiten im Universitatssystem sehen, finden sich in der
Literatur jedoch auch andere Erklarungsansatze, die bspw. die Ursache in den Einstel-
lungen der Frauen sehen. So belegen neuere Studien zu weiblichen Karriereverlaufen,
dass Frauen eine geringere Karriereorientierung aufweisen, was u.a. in der Ablehnung
von Macht oder Exponiertheit liegt (Boes/Bultemeier 2011; Macha et al. 2000).

Status quo der Forschung ist, dass das Phdanomen der ,leaky pipeline” (van Anders
2004, S. 511) nur im Zusammenspiel individueller, interaktionaler und struktureller

Faktoren erklart werden kann (Macha et al. 2011).

1.2 Phasen und Dimensionen des wissenschaftlichen Qualifikationsprozesses

Wissenschaftliche Qualifizierung ist kein Prozess, in dem ,systematische und von der
jeweiligen Person abstrahierbare erlernbare Wissensbestande weitergegeben werden”
(Enders 2003, S. 256), sondern ein erfahrungsbezogener, learning-by-doing-Prozess,
wobei ,,im Vollzug der Handlung ein Einliben in den Beruf erfolgt” (ebd.). Laut Enders
(2003) Uberwiegt dabei die Ergebnis- und Produktorientierung; dem ,Wie”, der
Forschungspraxis und -ethik, wird hingegen nur geringe oder keine Bedeutung beige-
messen. Die Aneignung der wissenschaftliche Praxis passiert Uberwiegend durch
Ausprobieren (,trial and error”), die Anleitung durch eine/n Mentor/in oder in

(fach-)spezifischen Fortbildungen und Kursen (Zigmond/Fisher 2009).

1.2.1 Stationen der wissenschaftlichen Laufbahn

Formal sind vier Phasen der wissenschaftlichen Laufbahn zu unterscheiden:

(1) Studium und Graduierung: Studien lber berufliche Werdegédnge von Wissenschaft-
ler/inne/n zeigen, dass diese bereits wahrend des Studiums ein wissenschaftliches
Interesse entwickeln und haufiger als Mitstudent/inn/en einer Tatigkeit als studen-
tische Hilfskraft nachgehen (vgl. BMBF 2008). Voraussetzung fiir die Promotion ist

ein Uberdurchschnittlicher Studienabschluss und die Betreuungszusage eines Pro-
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fessors/einer Professorin. Laut einer Studie von Metz-Gockel et al. (2006) wird etwa
die Halfte aller Promovierenden von Professor/inn/en zur Promotion ermutigt, die
andere Halfte spreche hingegen aktiv potentielle Betreuer/innen auf eine Promo-
tionsmoglichkeit hin an. Die Rekrutierung von Promovenden erfolgt jedoch Uber-
wiegend auf informellen Wegen (BMBF 2008; Berning/Falk 2006), was sich voraus-

sichtlich mit Ausbreitung der Graduiertenschule allm&hlich verandern wird.

(2) Promotionsphase: Nach dem erfolgreichen Studienabschluss stellt die Promotion

die erste wissenschaftliche Qualifizierungsphase dar. Untersuchungen, die sich mit
den Beweggriinden fir eine wissenschaftliche Laufbahn beschaftigen zeigen, dass
das spezifische thematische Interesse sowie das Interesse am wissenschaftlichen
Arbeiten die wesentlichen Promotionsmotive sind (vgl. BMBF 2008). Bedeutend ist
die Unterscheidung zweier Formen der Promotion: die Individualpromotion, welche
Uberwiegend unstrukturiert und berufsbegleitend erfolgt, und die strukturierte
Promotion im Rahmen von Promotionsprogrammen oder Graduiertenschulen.
Aufgrund der mangelnden Datenlage in Bezug auf Promotionen sind Uber die Er-
folgs- und Abbruchquote sowie die Dauer von Promotionen nur ungefahre Angaben
zu machen (Wissenschaftsrat 2011). Der Wissenschaftsrat (2011) schéatzt jahrlich
25.000 Personen, die erfolgreich promovieren und somit den hochsten Bildungsab-
schluss erwerben. Etwa 44% aller Promotionen werden dabei von Frauen und 56%
von Maéannern abgeschlossen. Die Promotionsquote variiert dabei erheblich zwi-
schen den Fachern: so promovieren etwa 11% aller Absolvent/inn/en in den
Sprach-, Kultur-, Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften und knapp 60% in
der Humanmedizin und den Gesundheitswissenschaften (ebd., S. 7). In Abhdngigkeit
vom Fach erfiillt die Promotion unterschiedliche Funktionen: fir manche Berufs-
felder sind Promotionen notwendig (z.B. fiir Chemiker), fiir andere gleicht eine
Promotion einem berufsbefdhigenden Abschluss (z.B. bei Medizinern) (Radema-
cher-Beusing 2004 zit. nach BMBF 2008). Daneben kdnnen Promotionen als
»,bewusst gewdhlte Weiterqualifizierung fir die Wissenschaft” (ebd.) gelten.

Durchschnittlich dauert es nach Studienabschluss fiinf Jahre, bis Graduierte durch

die Anfertigung der Dissertation als Nachweis des selbstdandigen wissenschaftlichen
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Arbeitens, das Bestehen einer mindlichen Priifung (Disputation oder Rigorosum)
und die Publikation der wissenschaftlichen Arbeit den akademischen Grad , Doktor”
erhalten. Aus Sicht von Doktorand/inn/en wird das Anfertigen einer Dissertation
beschrieben als ,einsamer Prozess, der anhaltende Konzentration auf ein Thema,
systematisches Arbeiten und auch Lebensverzicht verlangt” (Metz-Gockel et al.
2006, S. 41). Je nach Art der Beschaftigung oder Finanzierung (die Stelle als wissen-
schaftlicher Mitarbeiter ist das Standardbeschaftigungsmodell, daneben gibt es die
Moglichkeit der externen Promotion oder der Finanzierung durch ein Stipendium)
widmen sich die Promovendinnen vielfaltigen anderen Tatigkeiten (Lehr- und Bera-
tungstatigkeiten, Projektarbeit, Weiterbildung etc.) (vgl. Metz-Gockel et al. 2009;
Jakzstat et al. 2010).

Neben dem Kompetenzgewinn gehen mit dem Doktortitel auch ein Reputations-
gewinn und eine Statuserhohung einher, die in Deutschland ausgepragter sind als in
anderen Landern (Wissenschaftsrat 2011). So haben Promovierte erhéhte Chancen
auf Flhrungspositionen, bessere Einkommenschancen und auch auBerhalb der
Universitat gute berufliche Aussichten (Enders 2003). Die Entscheidung Uber den
weiteren Berufsweg ist jedoch spatestens nach Abschluss der Promotion zu treffen,
da ein spaterer Einstieg in den Arbeitsmarkt mit Schwierigkeiten (v.a. aufgrund der
Spezialisierung) verbunden ist. Ob die akademische Laufbahn weiterverfolgt wird,
hangt wesentlich von der Beschéftigungssituation zum Zeitpunkt des Promotionsab-

schlusses ab (vgl. Berweger 2008).

3) Postdoktoranden-Phase: Die Weiterqualifizierung durch Habilitation galt lange als

unabdingbare ,Voraussetzung sowohl fir den Eintritt in den akademischen
Arbeitsmarkt als auch fiir die Akzeptanz innerhalb der wissenschaftlichen Commu-
nity einer Fachdisziplin“ (Zimmer et al. 2006, S. 39). Als ,, Konigsweg” (Janson et al.
2007, S. 79) gilt hier eine sechsjahrige Beschéftigung, die gleichermaRen Lehre und
Forschungstatigkeit ermoglicht. Wie bei der Promotion muss im Habilitationsver-
fahren eine schriftliche Qualifikationsarbeit mit einem origindren Beitrag zum
Forschungsstand und eine miindliche Leistung (ein Lehrvortrag bzw. eine 6ffentliche

Vorlesung) vorgewiesen werden. Laut Wissenschaftsrat (2002) zielt die Habilitation
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(Monographie oder kumuliert, i.S. einer Reihe von wissenschaftlichen Aufsatzen)
primar auf die Rekrutierung von Hochschullehrer/inne/n ab. Der Hochschule kommt
hierbei die Aufgabe zu, die Anzahl der sich Qualifizierenden entsprechend der
Anzahl der verfligbaren Professuren zu regulieren.

Im Zuge der Reformierung des Universitatssystems und zur Verbesserung der
Stellensituation an deutschen Universitaiten wurde im Rahmen des Hochschulrah-
mengesetzes im Jahre 2002 die Juniorprofessur als neuer Karriereweg geschaffen.
Es handelt sich dabei um ein Modell, das sich an dem Prinzip des angloamerikani-
schen tenure track orientiert. Hierbei werden bereits promovierten Wissenschaft-
ler/innen die Aufgabenbereiche der selbstandigen Lehre und Forschung, der Dritt-
mitteleinwerbung sowie Selbstverwaltung zugesprochen. Die Juniorprofessur ist auf
sechs Jahre befristet, wobei nach drei Jahren eine Zwischenevaluation erfolgt, die
zur Uberpriifung der Berufungsfihigkeit dient. Ist diese gewdhrt, kann die Junior-
professur fiir weitere drei Jahre verlangert werden. An die Ubernahme einer Juni-
orprofessur ist die Bedingung geknlipft, dass die Promotion als sehr gut befunden
wurde. Neben der Juniorprofessur wurde mit dem Nachwuchsgruppenleiter v.a. in
natur- und lebenswissenschaftlichen Fachern eine neue Fiihrungsposition geschaf-
fen. Es handelt sich dabei um eine Forschungseinheit mit eigenen finanziellen Mit-
teln (Forderung erfolgt zu 2/3 aus dem Emmy-Noether-Programm der Deutschen
Forschungsgemeinschaft), die laut der Studie des Wissenschaftszentrums Berlin
(WZB) uber hohe Forschungsautonomie verfiigt. Positiv bewerteten die Befragten
die individuellen Karriereaussichten, nachteilig seien jedoch der unklare Status und
die damit verbundenen Aushandlungsprozesse liber die Position als Nachwuchs-
gruppenleiter/in (vgl. Glilker 2010). Obwohl mit der Einfiihrung der beiden Katego-
rien — Juniorprofessor/in und Arbeitsgruppenleiter/in — sowohl eine strukturelle
Veranderung als auch die allmahliche Ersetzung der Habilitation mitgedacht
wurden, zeigte sich in der WZB-Studie, dass die strukturverandernde Wirkung
bislang gering einzuschatzen ist und dass nur etwa 25% der Befragten keine Habili-

tation planen.
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4) Berufung auf eine Professur: Das Endziel der wissenschaftlichen universitdren

Laufbahn stellt die Ubernahme einer Professur dar; bis dahin kénnen und missen
habilitierte Wissenschaftler/innen als Privatdozent/in (PD) tatig werden, d.h. sie ha-
ben auch ohne Anstellung Lehre und die Abnahme von Priifungen zu leisten. Durch
die Habilitation erlangen Nachwuchswissenschaftler/innen den Status der
Berufbarkeit (vgl. KISSWIN 2009, s. Internetquellen). Nach Zimmer et al. (2006) ver-
gehen nach der Habilitation im Durchschnitt bis zu drei Jahre, bis ein erfolgreicher
Einstieg in den akademischen Arbeitsmarkt erfolgt. Das durchschnittliche Alter von
Wissenschaftler/inne/n bei der Besetzung der ersten Professur liegt bei etwa 40
Jahren. Der Ubernahme einer Professur geht ein langwieriges Berufungsverfahren
voraus: nach offentlicher Ausschreibung einer frei gewordenen oder neu geschaffe-
nen Stelle erfolgt die Auswahl der Kandidat/inn/en nach Sichtung der Bewerbungen
durch eine Berufungskommission. Die Bewerber/innen werden von der Berufungs-
kommission zu einem Vorstellungsgesprach, das haufig mit einem Probevortrag
verbunden ist, eingeladen. Folglich wird eine Rangliste mit drei Kandidat/inn/en
aufgestellt, die dem Fakultatsrat vorgelegt wird. Es schlieBt sich die Berufung (auch
Ruferteilung) durch die Hochschulleitung bzw. den zustandigen Fachminister des
Landes an, d.h. die zu besetzende Stelle wird den ausgewahlten Kandidat/inn/en
angeboten. Sind Berufungs- und Vertragsverhandlungen abgeschlossen, erfolgt die
beamtenrechtliche Ernennung. Habilitierte Wissenschaftler/innen, die nicht berufen
werden, haben laut BMBF (2008) Schwierigkeiten bei der Integration in den aulRer-
universitaren Arbeitsmarkt. Alternativen bestehen in der aulleruniversitdren For-
schung oder — wesentlich seltener — in einer Beschaftigung in der freien Wirtschaft.
Promovierten und Habilitierten steht zudem die Moglichkeit offen, nach finfjahri-
ger Berufspraxis an einer Fachhochschule bzw. Hochschule fiir angewandte Wissen-
schaften zu lehren und zunehmend auch, z.T. in eigens eingerichteten Forschungs-

professuren, zu forschen.
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Trotz dieser scheinbaren Geradlinigkeit der wissenschaftlichen Laufbahn stellt sich die
Frage, ob eine wissenschaftliche Karriere tatsachlich planbar ist. Engler (2003) entgeg-
net hierauf, dass ,das Erreichen einer Position des Erfolges auBerhalb der Handlungs-
kontrolle der jungen Wissenschaftler und Wissenschaftlerinnen” (ebd., S. 113) liege,
und weist damit auf die Unwagbarkeit und Unplanbarkeit einer wissenschaftlichen
Karriere hin. Diese Unplanbarkeit der beruflichen Karriere beeinflusst in auRerordentli-
chem Malle die private Lebensfiihrung und -planung von angehenden Profes-
sor/inn/en (Krais/Krumpeter 1997; Metz-Gockel et al. 2010). Da die wissenschaftliche
Laufbahn dem Prinzip , Aufsteigen oder Aussteigen” (Engler 2003, S. 113) folgt, em-
pfehlen Klecha/Reimer (2008), dass ,jeder einzelne Schritt auf der Karriereleiter wohl
Uberlegt werden” (ebd., S. 29) misse, denn mit jedem Karriereschritt steige ,die Fall-
hohe” (ebd.). Die Abwagung dariiber, ob der nachste Schritt genommen werden soll,
miisse daher stets mit der Uberlegung von Alternativen einhergehen. Dabei sind um-
fassendes Wissen liber die Wissenschaftspraxis und tber die Spielregeln der Wissen-
schaft sowie , Orientierung im System” (Meyerhofer 2007, S. 39) Voraussetzungen fiir
»strategische Laufbahnkompetenz” (ebd.), d.h. die Fahigkeit, sich berufliche Ziele zu
setzen, Schritte zur Erreichung der Ziele zu planen und diesbeziigliche Entscheidungen
zu treffen. Fiir Frauen ist charakteristisch, dass sie ihre Karriere weniger stringent pla-
nen, und dass sie weniger aktiv im ,Aufgreifen von Gelegenheitsstrukturen” (ebd.)
sind. De Janasz/Sul-livan (2004, S. 268f.) sehen die Notwendigkeit, dass Nachwuchs-
wissenschaftler/innen auf jeder Qualifikationsstufe Uber die drei Aspekte, ,knowing
why“ (Uberzeugungen, Motivation, Identitit, Werte), , knowing how” (Wissen, Fahig-
keiten, Strategien) und ,knowing whom“ (Netzwerke, Beziehungen, Kontakte) reflek-
tieren und sich Wissen und Kompetenzen in diesen drei Bereichen aneignen, um ihre
Karriere im akademischen Feld zu planen. MaRnahmen wie Mentoring-Programme
oder auch individuelle Beratungsangebote an Universitaten gewdhren den Rahmen,
diese Fragestellungen zu reflektieren, konkrete Perspektiven zu entwickeln und die
Zielerreichung zu unterstitzen.

Der wissenschaftliche Nachwuchs hat parallel zur Karriereplanung ganz bestimmte

Entwicklungsaufgaben zu bewdltigen, die im Folgenden vorgestellt werden.

32



Merkmale des wissenschaftlichen Qualifikationsprozesses

1.2.2 Dimensionen des wissenschaftlichen Qualifikationsprozesses

Neben den rein formalen Anforderungskriterien wie der Erstellung einer Promotions-

oder Habilitationsschrift kann der wissenschaftliche Qualifikationsprozess als Entwick-

lungsprozess in folgenden sechs Bereichen beschrieben werden:

a) Die wissenschaftliche Weiterqualifizierung bezieht sich primar auf die Weiterent-

b

~

wicklung forschungsmethodischer Kompetenz und die bewusste Reflexion wissen-
schaftlicher Praxis mit dem Ziel, eigenstandig wissenschaftlich arbeiten zu kénnen
(BMBF 2008; Wissenschaftsrat 2011). Nach den Empfehlungen des Wissenschafts-
rats (2011) haben die Dissertation wie auch die Habilitationsschrift den Anspruch
auf einen ,origindren Beitrag zur Weiterentwicklung des jeweiligen Faches” (ebd., S.
9) zu leisten. Wild/Kracke (1996, S. 11) weisen darauf hin, dass informeller fachli-
cher Austausch und die Einordnung der eigenen Arbeit in den gréBeren Forschungs-
kontext entscheidend fiir den Fortgang der Qualifikationsarbeit sind. Weiterhin
stellen sie fest, dass ,,es letztlich sogar von dem Grad der Einbindung in eine Exper-
tenkultur [abhange], ob Nachwuchswissenschaftler die fur ihre Karriere und fiir eine
professionelle Ausiibung notwendigen Kompetenzen erwerben” (ebd.). Um For-
schungsergebnisse wirkungsvoll publik zu machen, mussen Wissenschaftler/innen
ihre schriftliche und mindliche Vermittlungskompetenz schulen (Hubrath 2006;
Zigmond/Fisher 2009).

Neben der durch die schriftlichen Arbeiten nachgewiesenen Forschungskompetenz
und Eignung zum Wissenschaftler sind Aushandlungsprozesse um Autonomie sowie
die partielle Abgrenzung vom Betreuer von ebenso groRRer Bedeutung. Gerade im
deutschen Wissenschaftssystem ist dies aufgrund der langen strukturellen Abhan-
gigkeit bis ins dritte oder gar vierte Lebensjahrzent problematisch. ,Die/der Promo-
vierende hat nun die Herausforderung zu bewaltigen, sich zwischen fachlicher
Selbstbehauptung und struktureller und emotionaler Abhangigkeit angemessen zu
bewegen.” (D6hling-Wolm 2011, S. 13) Durch die Reform der Karrierewege (Einfiih-
rung der Juniorprofessur) sollen Nachwuchswissenschaftler/innen zu einem frihe-

ren Zeitpunkt selbstandig lehren und forschen kénnen.
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Nach Leemann/Heintz (2000) werde die wissenschaftliche Laufbahn einerseits
durch die universitaren Bedingungen (Hierarchien, Kooperationen, berufliche Wege
und Chancen) gepragt und gleichzeitig sei die ,,nationale und internationale Wissen-
schaftsgemeinde (,scientific community‘) Referenzpunkt jeglicher wissenschaftlicher
Arbeit” (ebd., S. 50). Diese zwei Systeme prédgen den Berufsweg von Nachwuchswis-
senschaftler/inne/n; je besser die Integration in die beiden Systeme Universitdt und
Wissenschaftsgemeinde gelingt, umso hoher ist die Wahrscheinlichkeit fiir das
Weiterverfolgen der akademischen Laufbahn (Berweger 2008) und beruflichen
Erfolg (auch Zimmer et al. 2006). Der Zugang zur Wissenschaftscommunity tiber den
Doktorvater oder die Doktormutter ist jedoch nicht der Regelfall; vielmehr muss ein
GroRteil des wissenschaftlichen Nachwuchses sich selbst durch Tagungsteilnahmen
und den Kontaktaufbau zu Fachkolleg/inn/en sichtbar machen, wobei der/die eige-
ne Betreuer/in nicht Gbergangen werden darf (D6hling-Wolm 2011). Im Austausch
mit Kolleg/inn/en vor Ort und in der Wissenschaftscommunity erwerben Nach-
wuchswissenschaftler/innen fach- und hochschulspezifisches , Feldwissen (...), das
die ErschlieBung und Gestaltung von Handlungsspielrdumen in der Wissenschaft
erst ermoglicht” (Hubrath 2006, S. 47). Voraussetzungen hierfir sind neben der
Entwicklung eines fachspezifischen Habitus (Vogel/Hinz 2004), die Unterstitzung
durch eine/n Mentor/in (meist der/die Betreuer/in) sowie ein Netzwerk, das sich
durch lockere, oberflachliche Kontakte auszeichnet. Abgrenzungs- und Integrati-
onsprozesse verbinden sich in der thematischen Profilierung, die Hubrath (2006) als
»Sine qua non jeder wissenschaftlichen Laufbahn” (ebd., S. 47) bezeichnet. Das Be-
wusstsein Uber die Spezifik des eigenen Tuns im Vergleich zu anderen und damit zu-
sammenhéangend ein wissenschaftliches Selbstverstandnis sind Voraussetzungen fiir
eine Uberzeugende Selbstdarstellung in der Wissenschaftscommunity (Beaufays
2001; Engler 2000).

Die wissenschaftlichen Qualifikationsphasen Promotion und Habilitation sind als
umfassende Sozialisationsprozesse zu verstehen, denn in der Auseinandersetzung
mit Fachkollegen (Peers) wird der wissenschaftliche Nachwuchs vertraut mit Um-

gangsformen, Normen, Werten, Strukturen und Verfahren der jeweiligen Fachkul-
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tur. Fisher/Zigmond (2001, S. 565) heben in ihrem Katalog der Survival Skills
insbesondere die forschungsethische und -moralische Komponente des Wissen-
schaftlerseins hervor, die in der informellen und formellen Ausbildung meist wenig
Beachtung findet. Nach Mertons (1973, zit. nach von Stebut 2003) sind Kommu-
nalismus (Offenheit und transparenter Umgang mit wissenschaftlichen Erkenntnis-
sen innerhalb und aulerhalb der Scientific Community), Uneigennitzigkeit
(Erkenntnisfortschritt steht Gber den Zielen des Einzelnen), organisierter Skeptizis-
mus (Strukturen zur kritischen und fairen Uberpriifung wissenschaftlicher Ergebnis-
se) und Universalismus (Verpflichtung auf universalistische Kriterien, was eine
Trennung von Person und Produkt ermdglicht) die wissenschaftlichen Leitkriterien.
Ein viertes , Qualifizierungsziel” (Dohling-Wolm 2011, S. 15) stellt die Entwicklung
von Netzwerkkompetenz dar. Damit ist die Fahigkeit gemeint, ,,funktionale Kontakte
zu anderen Personen aufzubauen und sie Uber die Zeit pflegen zu kdnnen“ sowie
,bei Bedarf hilfreiche Beziehungen zu aktivieren, um Unterstlitzung zu erhalten”
(ebd.). Nur wenn es Promovenden gelingt, sich innerhalb und auRerhalb des
universitdaren Fachbereichs (= scientific community) zu vernetzen und bekannt zu
machen, haben sie die Chance als Wissenschaftler/in wahrgenommen zu werden.
Vernetzung und Kooperation gelingt u.a. durch die Teilnahme an Kongressen oder
durch (interdisziplindre) Zusammenarbeit bei Publikationen bzw. der Antragsstel-
lung auf Fordergelder (siehe hierzu auch Kapitel 1.3.2: Netzwerke und Forderbezie-
hungen als Erfolgsfaktoren fiir beruflichen Erfolg in der Wissenschaft).

Hubrath (2006) benennt mit ,,Managementkompetenz” ein weiteres Kompetenz-
feld, das Nachwuchswissenschaftler/innen ausbilden sollten. Wissenschaftliches
Arbeiten stellt hohe Anforderungen an Selbst- und Zeitmanagement sowie Projekt-
management (Hubrath 2006). Gelingt der Sprung in eine Leitungsposition
(z.B. Arbeitsgruppenleiter/in) kommen Aufgaben der Personalfihrung und der Ver-
waltung finanzieller Ressourcen hinzu.

Aufgrund der ,multifunktionale[n] Rolle der Promotion“ (Enders 2005, S. 34),
die eine weitere qualifizierte Beschaftigung innerhalb und auRRerhalb der Universitat

eroffnet, aber auch wegen der Aussicht, dass nur fiir etwa die Halfte der Dokto-
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rand/inn/en eine langfristige Beschaftigungsmoglichkeit in der Wissenschaft be-
steht, ist zu folgern, dass Promovierte ,betrdchtliche Anpassungsleistungen”
(Jaksztat et al. 2010, S. 47) an auBeruniversitare Arbeitsfelder erbringen missen. In
diesem Zusammenhang wird verstarkt auf die Bedeutung der Beschdftigungsféhig-
keit (employability) hingewiesen, worunter bereichslibergreifende Fahigkeiten und
arbeitsbezogene Einstellungen verstanden werden, die Personen befahigen, eine
passende Beschaftigung zu suchen, auszuliben und gegebenenfalls auch in eine
andere Beschéftigung zu wechseln (Dinkel/Altissimo 2010; BMBF 2008; Enders
2003; Zigmond/Fisher 2009).

Die Entwicklung und Ausbildung dieser verschiedenen Kompetenzfelder gilt es seitens
der Universitat zu unterstiitzen. Im folgenden Abschnitt wird aufgezeigt, wie die wis-

senschaftliche Nachwuchsférderung an Universitdten organisiert ist.

1.2.3 Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses

Bislang fiel die Betreuung und Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses aus-
schlieRlich in den Aufgabenbereich von Professor/inn/en, wobei das Ausmal und die
Qualitat grundsatzlich abhangig sind von deren Willen, Anspriichen und der zeitlichen
Verfugbarkeit (Metz-Gockel et al. 2006). Anreize zur Forderung des wissenschaftlichen
Nachwuchses stellt die leistungsorientierte Mittelzuweisung dar, die hochschulintern
nach der Anzahl der abgeschlossenen Promotionen erfolgt.

Betrachtet man die Entwicklungen der vergangenen Jahre, so scheint es als entdecken
die Hochschulen erst allméhlich die systematische Nachwuchsférderung und damit das
Handlungsfeld Personalentwicklung und messen ihm jene Bedeutung bei, die Perso-
nalentwicklung fir die Qualitatssicherung von Forschung und Lehre sowie fiir die
Organisationsentwicklung haben kann. Erst seit gut einem Jahrzehnt werden an den
Universitdten neuartige Strukturen, Strategien und MaBnahmen entwickelt, die eine
systematische Forderung und Qualifizierung des wissenschaftlichen Nachwuchses un-
terstiitzen und dabei Mannern und Frauen gleichermalRen einen Zugang zur Promotion

gewdhren (z.B. durch unabhdngige Promotionsberatung oder die strukturierte Promo-
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tion im Rahmen von Graduiertenschulen). Qualitatssicherung von Forschung und Lehre
sowie die Gleichstellung der Geschlechter sind hierbei die leitenden hochschulpoliti-
schen Ziele.
Neben Angeboten, die sich an das gesamte wissenschaftliche Personal richten, wurden
vor allem im Kontext der Frauenférderung, einzelne Angebote der Qualifizierung und
gezielten Forderung (Mentoring, Coaching) erprobt und implementiert. Ansatze sys-
tematischer Personalentwicklung finden jedoch nur zégerlich Eingang in die Universi-
tat. Schmidt (2007) stellte durch eigene empirische Erhebungen fest, dass nur etwa ein
Drittel aller deutschen Hochschulen liber eine ausgewiesene zentrale Organisations-
einheit verfiigt, die fir die Personalentwicklung des wissenschaftlichen Personals zu-
standig ist. Laut der Systematik von Schmidt betreiben Universitaten hier derzeit noch
eine Mischung aus symbolischer Politik (mit Leuchtturmprojekten) und einem Evoluti-
onsmodell, das vielfaltige Formen der Personalentwicklung duldet, jedoch keine zent-
rale Verantwortung z.B. in Form einer zentralen Einrichtung festlegt (Schmidt 2007).
Das Hausberufungsverbot und damit das , Gebot der Mobilitdt” (Meyerhofer 2005, S.
131) werden dafiir verantwortlich gemacht, dass Universitdten bisher eher vermieden
haben, in die externe Employability der Beschaftigten zu investieren (Enders 2005).
Hubrath (2006) kritisiert in ihrem Beitrag, dass Universitaten auf der einen Seite eine
hohe Zahl an Nachwuchswissenschaftler/inne/n ausbildet und andererseits keine
,Verantwortung fir den Nicht-Verbleib” (ebd., S. 44) Gbernehmen.
Vor dem Hintergrund der neuen Anforderung an Universitaten, Kriterien zur Evaluation
von Juniorprofessor/inn/en zu entwickeln, formuliert Hubrath fiinf Kompetenzberei-
che, die Nachwuchswissenschaftler/innen wahrend der wissenschaftlichen Qualifizie-
rung ausbilden miissen, um die Aufgaben in Forschung, Lehre und Selbstverwaltung
professionell bewaltigen zu kénnen:

(1) Vernetzung, d.h. Kontaktaufbau und -pflege zu Mitgliedern der Universitdt sowie

(trans-)disziplinare Kooperationen mit anderen Wissenschaftler/inne/n

(2) Thematische Profilierung umfasst sowohl die Spezialisierung auf ein Fachgebiet

als auch das Wissen in der Breite (dies ist insbesondere fiir die Lehre wichtig)
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(3) Vermittlungskompetenz ,meint die Fahigkeit, durch Forschung gewonnene
Erkenntnisse auf verschiedenen Wegen und mit unterschiedlichen Zielgruppen zu
kommunizieren” (ebd., S. 47), sowohl schriftlich als auch mindlich

(4) Feldwissen umfasst informelles und formelles Wissen sowie Erfahrungen, die
notwendig sind, um an der jeweiligen Universitat und in der Wissenschaftscommu-
nity kompetent agieren zu konnen (z.B. Verfahren zur Beantragung von Fordermit-
tel, Studiengangentwicklung; informelle Regeln oder auch informelle Wege der
Kommunikation und Meinungsbildung)

(5) Managementkompetenz meint die Fahigkeit, Prozesse und Aufgaben zu steuern.
Hierzu ist Selbst-, Zeit- und Projektmanagementkompetenz von Noéten, aber bspw.

auch Wissen Uber Mitarbeiterfihrung.

Nach der Modellvorstellung von Hubrath (2006) muss die Entwicklung in diesen Kom-
petenzfeldern (iber die gesamte Phase der wissenschaftlichen Qualifikation — vom Stu-
dium bis hin zur Professur — aktiv vom wissenschaftlichen Nachwuchs betrieben und
seitens der Universitat systematisch gefordert werden. Die folgende Graphik veran-
schaulicht die Abfolge der einzelnen Aktivitdten und Entwicklungsaufgaben von wis-

senschaftlichem Nachwuchs:

Vernetzung > kontinuierlich >
Thematische Spezialisierung gezielte Besetzung von selbstdndige
Profilierung vs. Breite ——»  Forschungsfeldern ——» Entwicklung des

eigenen Faches

Wissenschaftliches Schreiben

Vermittlungs-

Hochschuldidaktik »

kompetenz

Rhetorik und PR/Medienkompetenz

Prasentation
Feldwissen Forschungsantrage

Publikationsplanung Studiengangs-
entwicklung
Management- Arbeiten im Team Flihrungskompetenz
kompetenzen Zeitmanagement Projektmanagement Konfliktmanagement
Studium Promotion Postdoc/ Professur
Juniorprofessur/
Habilitation

Abbildung 5: Kompetenzentwicklung in verschiedenen Qualifikationsphasen
(nach Hubrath 2006, S. 50)
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Ergdnzend zu diesem kompetenzorientierten Blick auf die wissenschaftliche Karrie-
reentwicklung soll nun ein grober Uberblick tiber den Forschungsstand im Bereich

der Faktoren fiir beruflichen Erfolg in der Wissenschaft gegeben werden.

1.3 Faktoren fiir beruflichen Erfolg in der Wissenschaft

Zahlreiche Beitrdge und Studien haben sich auf die Suche nach den Erfolgsfaktoren
wissenschaftlicher Karrieren begeben (z.B. Gross et al. 2008; Hubrath 2006).

Nach einer Definition von Gross et al. (2008) bedeutet beruflicher Erfolg in der Wissen-
schaft, die Berufung auf eine Professur oder das Erreichen einer addaquaten Position in
einer auleruniversitdren Forschungseinrichtung. Auf der Grundlage einer Studie Uber
Karrierewege von Habilitierten unterscheiden sie grundsatzlich zwei Faktorenbereiche,
die Einfluss auf die Wissenschaftskarriere haben: meritokratische, d.h. leistungsbezo-
gene Aspekte (z.B. Produktivitat, Publikationsaktivitat), und nicht-meritokratische, also
leistungsunabhingige Faktoren. Diese Aufteilung wird im folgenden Uberblick tber
Kriterien und Faktoren, die fiir eine Universitatslaufbahn entscheidend sind, Uber-
nommen, wobei leistungsunabhdngige Faktoren in die Bereiche soziale Beziehungen,
personale Voraussetzungen und weitere Einflussfaktoren (Elternschaft und Alter) auf-

geschlisselt werden.

1.3.1 Leistungsbezogene Faktoren

Lange Zeit galt es als unbestritten, dass eine wissenschaftliche Karriere von der wissen-
schaftlichen Produktivitdt, also der Leistung eines Wissenschaftlers abhdngt (Lang/
Neyer 2004). Zur wissenschaftlichen Leistung zahlen in erster Linie die Forschungs- und
Publikationsaktivitdt, aber auch die Einwerbung von Drittmitteln und mit deutlich we-
niger Relevanz die Lehrtatigkeit (Janson et al. 2007). Durch spezielle Initiativen der
Bundesregierung (aktuell Bundesprogramm , Qualitdtsoffensive Lehre”) und deutscher
Wissenschaftsorganisationen (z.B. hochdotierter ,Preis fiir gute Lehre” des Deutschen
Stifterverbands) soll der Lehre zukiinftig mehr Bedeutung beigemessen werden.

In Hinblick auf das Publizieren wissenschaftlicher Ergebnisse scheint die Devise zu gel-

ten: je friher, je internationaler und renommierter und je mehr, desto besser wirkt
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sich dies auf die Karriereentwicklung von Wissenschaftler/inne/n aus. Uber Publikati-
onsindizes wird die Publikationsleistung anhand der Anzahl der Publikationen und Zita-
tionen objektiv messbar. Jedoch wird dieser Entwicklung hin zur Quantifizierung von
Forschungsleistungen derzeit entgegengewirkt: so hat 2010 die Deutsche Forschungs-
gemeinschaft zu einer Einschrdankung der Publikationsangaben in Férderantragen auf-
gerufen, was einem Paradigmenwechsel ,Qualitat statt Quantitdt” gleichkommt

(Deutsche Forschungsgemeinschaft 2010).

Neben dem Publizieren nimmt die Einwerbung von Drittmitteln einen hohen Stellen-
wert ein. Drittmitteleinwerbung gilt ,als Ausweis wissenschaftlicher Produktivitat”
(Allmendinger/Hinz 2002, S. 19), ermoglicht Forschungsprojekte und damit neue Publi-
kationen und ist ,mit der neuen Dienstrechtsreform auch eine StellgréBe fiir die Be-
stimmung personlicher Einkommen“ (ebd.). Allmendinger und Hinz (2002) konnten
anhand einer Untersuchung der Forschungsaktivitdat sowie der Erfolge in der Antrags-
stellung und Einreichung von Publikationen im Fach Soziologie zeigen, dass sich
Manner und Frauen im Hinblick auf die Forschungsaktivitat (Stellung von Antragen auf
Forschungsgelder der Deutschen Forschungsgemeinschaft, Einreichung von Beitragen
in Fachzeitschriften) nicht unterscheiden, die Erfolgschancen von Frauen, v.a. im Be-
reich der Forschungsforderung, jedoch durchgehend niedriger sind als die der mannli-
chen Kollegen.

Ein Aspekt, der zwischen der leistungsbezogenen und sozialen Dimension anzusiedeln
ist (Enders 2003), ist die Reputation, also der wissenschaftliche Ruf von Wissenschaft-
ler/inne/n. Laut dem Wissenschaftssoziologen Reichertz (2009) ist Reputation ,das
symbolische Einkommen*, ,das zentrale Qualitdtsmerkmal von Wissenschaftlern“ und
»ein wichtiges Mittel und Ausdruck der Positionierung im Feld der Wissenschaftler”
(ebd., S. 227). Das bedeutet, einflussreicher als die rein quantifizierbare Forschungs-
leistung ist die soziale Zuschreibung wissenschaftlicher Bedeutung durch Fachkolle-
g/inn/en (Reichertz 2009; Meyerhofer 2005). Denn der Fachcommunity obliegt die

Bewertung der Qualitdt wissenschaftlicher Leistungen im Rahmen von Peer-Reviews,
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Rezensionen oder Begutachtungen von Antragen, der Einladung zu Tagungen und der

dort stattfindenden Diskussion. Hierzu erklart Reichertz (2009):

,Reputation hat einer, wenn die anderen sie einem zuschreiben und solange sie es tun.
Reputation kann man mehren, aber auch verlieren. Weil dies so ist, kann und muss der einzelne
Wissenschaftler immer und immer wieder daran arbeiten, dass die relevanten Anderen ihm Re-

putation zuschreiben.” (ebd., S. 227)

Beaufays (2001) sieht in diesem Zuschreibungsprozess einen wesentlichen Grund fir
den Ausschluss von Frauen, da diese meist davon ausgehen, dass Leistung allein aus-
schlaggebend sei, um die wissenschaftliche Laufbahn erfolgreich zu durchlaufen. Sie
spielen dieses ,mit einer eigenen Logik ausgestattete ,Spiel’ um Macht und Einfluss”
(Krais 2000, S. 39) nicht mit und exkludieren sich damit aus dem Kreis der Beglinstig-
ten.

Zuletzt sei unter den leistungsbezogenen Aspekten noch die aufReruniversitdre Berufs-
erfahrung erwahnt: Laut BMBF (2008) verfiigen Universitdtsprofessor/inn/en durch-
schnittlich Gber vier Jahre beruflicher Praxis, Professor/inn/en an Fachhochschulen im
Vergleich dazu tber sechs Jahre (BMBF 2008). In einigen Fachern wie Ingenieurwesen,
Erziehungswissenschaft oder Kunst, spielt die aulleruniversitdre berufliche Erfahrung
eine mitentscheidende Rolle bei der Berufung, in anderen Fachern kann ein zeitweiser

Ausstieg jedoch hinderlich sein (Janson et al. 2007).

1.3.2 Netzwerke und Forderbeziehungen

Individuelle, wissenschaftliche Leistung ist also keine hinreichende Erklarungsvariable
fir beruflichen Erfolg in der Wissenschaft, denn Forschung ist, wie oben angedeutet,
ein sozialer Prozess, in dem ,Kommunikations-, Interaktions- und Kooperationsprozes-
se von groRer Bedeutung” (Leemann/Heintz 2000, S. 52) sind.

Verschiedene Studien belegen die Bedeutung von Netzwerken und sozialem Kapital,
i.S. von Uber soziale Beziehungen vermittelte Ressourcen und ,sozialen Gelegenheits-
strukturen” (Lang/Neyer 2004, S. 520), in Bezug auf die wissenschaftliche Karriereent-
wicklung: Netzwerke unter Wissenschaftler/inne/n entstehen in erster Linie durch For-

schungskooperationen und gemeinsame Publikationen (Lang/Neyer 2004; Gross et al.
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2008). Weiterhin tragen die Teilnahme an Fachtagungen, der dortige Austausch mit
Fachkolleg/inn/en sowie die Mitgliedschaft in Fachgesellschaften oder Berufsverban-
den zur Sichtbarkeit in der Wissenschaftscommunity bei (von Stebut 2003). Den Zu-
sammenhang der Funktionsweise von Wissenschaft und informellen Netzwerken er-

klart von Stebut folgender MaRen:

,Der geringe Standardisierungsgrad von Kommunikations- und Austauschprozessen in der
Wissenschaft bzw. in wissenschaftlichen Organisationen leistet der Bedeutung von Netzwerken
bei der Vergabe von Informationen, Ressourcen oder auch Gratifikationen Vorschub. Erst der
Einschluss in ein informelles Netz, das Uber den eigenen organisationalen Kontext hinausweist,
ermoglicht die Teilhabe an einem breiteren Informationsfluss und kann den Zugang zu weiteren

karriererelevanten Ressourcen 6ffnen.” (von Stebut 2003, S. 48)

In Bezug auf die Eingebundenheit in informelle berufliche Netzwerke sind geschlechts-
spezifische Unterschiede auszumachen: Frauen sind weniger haufig in informelle
berufliche Netzwerke integriert (Hemmati-Weber 1996; Metz-Gockel et al. 2009) und
diese Tatsache wird als einer ,, der bisher wenig beachteten Griinde fiir den geringen
Anteil von Frauen in Flihrungspositionen und ihre relative Machtlosigkeit in Organisa-
tionen” gesehen (Hemmati-Weber 1996, S. 205).

Zimmer et al. (2006) zeigten durch eine Befragung von Professorinnen, dass deren
Selbsteinschatzung in Hinblick auf die Integration in der wissenschaftlichen Gemein-
schaft negativ ausféllt. So scheinen Professorinnen dazu zu tendieren, ,sich nicht als
akzeptierte Mitglieder ihrer Fakultat, ihrer Universitat oder ihrer spezifischen Fach-
Community zu sehen” (ebd., S. 50). Bezug nehmend auf Ergebnisse der Eliteforschung
stellen Zimmer et al. (2006) hierzu fest, dass es innerhalb der Gesellschaft unsichtbare
Grenzen gibt, die den Zugang und die Zugehorigkeit zu bestimmten Gruppierungen
beschrianken. ,Diese [Grenzen, Anm. v. AL] basieren in erster Linie auf Reziprozitat,
und zwar in dem Sinne, dass man von seinem Gegeniiber bzw. dem Kollegen oder der
Kollegin als zugehorig zur selben sozialen Gruppierung mit dhnlichen Ideen, Idealen
und einem vergleichbaren Lebensstil erkannt und akzeptiert wird“ (ebd., S. 43).

Das Vertrautsein mit dem vorherrschenden Habitus einer Gruppe ist Voraussetzung fiir

die Integration und die Akzeptanz der Gruppenmitglieder und damit fir den berufli-
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chen Erfolg. Dabei haben diejenigen, die aufgrund einer Stelle an der Universitat tag-
lich im Austausch mit Kolleg/inn/en und Vorgesetzten sind, in Bezug auf die Aneignung
der fachspezifischen Verhaltensweisen einen klaren Vorteil beispielsweise gegenliber
extern Promovierenden oder Stipendiat/inn/en (Zimmer et al. 2006). Zieht man den
Rickkehrschluss, so kann die schlechtere Integration von Frauen in Netzwerke teilwei-
se damit erklart werden, dass Frauen haufiger als Manner ihre Qualifikationsarbeiten
Uber ein Stipendium (z.B. auch im Rahmen von Graduiertenkollegs) und nicht Gber eine
Anstellung an der Universitat finanzieren. Dies bedingt auch, dass junge Frauen nicht
als Wissenschaftlerin anerkannt und wahrgenommen werden (Krais/Krumpeter 1997).
Zimmer et al. (2006) sehen darin eine ,vergleichsweise schlechtere Chancenstruktur”
und ,,unglinstigere Ausgangsbedingungen im Hinblick auf die Integration in die interna-

tionale Scientific Community“ (ebd., S. 45).

Neben der Einbindung in Netzwerke spielen informelle Férderbeziehungen fir die Kar-
riereentwicklung von Nachwuchswissenschaftler/inne/n nachweislich eine herausge-
hobene Rolle (Gross et al. 2008; Zimmer et al. 2006). Vor allem im frihen Stadium der
Karriere sind es hierarchisch GUbergeordnete Mentor/inn/en, die aufgrund ihrer Positi-
on Zugang zu finanziellen Ressourcen, Entscheidungsmacht und Informationen haben.
Ebenso wichtig sind jedoch informelle Forderbeziehungen zu Peers (z.B. Kolle-
g/inn/en), die durchgangig in allen Karrierephasen von Bedeutung sind (Kram/Isabella
2001). Es ist bekannt, dass informelles Mentoring bislang das vorherrschende Forder-
prinzip an Universitaten ist, wobei der/die jeweilige Mentor/in in vielen Fallen gleich-
zeitig der/die Betreuer/in der Qualifikationsarbeit ist und als ,,Gatekeeper” zur scienti-
fic community (D6hling-Wolm 2011, S. 15) fungiert. ,,Die Promovierenden mit starken
und selbst netzwerkaktiven Betreuer(inne)n haben hier einen deutlichen Vorteil, denn
sie werden direkt eingefiihrt und erhalten aus erster Hand Informationen zu den in-
formellen Grammatiken der Community.” (ebd.) Von Stebut (2003) und auch Jansen
(2002) weisen darauf hin, dass gerade weibliche und junge Wissenschaftler ,Teilhabe
am sozialen Einfluss bereits etablierter Personen” (ebd., S. 98) haben missen, um den

beruflichen Aufstieg zu schaffen. Doch nicht nur die Forderung, sondern auch die
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persdnliche Ermutigung ist ein Faktor, der die Entscheidung zu einer wissenschaftli-
chen Laufbahn bewirken bzw. starken kann (von Stebut 2003; Vogel/Hinz 2004; Macha
et al. 2000; Metz-Gockel et al. 2009).

Zimmer et al. (2006) konnten in ihrer Befragung zu Karrierewegen von Professorinnen
und Professoren belegen, dass 73% aller befragten Professorinnen sowie 77% der Pro-
fessoren wahrend ihrer Laufbahn solch eine Forderung und Unterstiitzung seitens des
Lehrstuhlinhabers erhielten. Dabei weisen Professorinnen haufiger als ihre mannlichen
Kollegen darauf hin, dass sie bei wichtigen Entscheidungen und Ereignissen (z.B. Stel-
lenvergabe, Auslandsaufenthalt) Unterstiitzung durch ihren Mentor/ihre Mentorin
erhalten haben.

Blickle et al. (2003) haben empirisch belegt, dass Personen, die aktiv mentorale Bezie-
hungen aufbauen, iber bestimmte Personlichkeitsmerkmale verfiigen. Hierzu zahlen
u.a. ein hohes Leistungs- und Machtmotiv, ein starkes Selbstbewusstsein und die
,Uberzeugung, selbst aktiver Mitgestalter der eigenen beruflichen Entwicklung zu
sein” (ebd., S. 127). Soziale Kompetenzen sind dabei eine grundlegende Voraussetzung

zur Gestaltung von Beziehungen (Blickle et al. 2003; Hollstein 2008).

Zuletzt sei noch auf die Bedeutung des ,Stalls”, also der Heimathochschule(n), an
der/denen studiert, promoviert und habilitiert wurde, hingewiesen (Lang/Neyer 2004).
Neben den sogenannten ,Schulen”, die Gruppierungen und die nachkommenden For-
schergenerationen bezeichnen, ist mit der Exzellenzinitiative ein weiterer Bezugspunkt
dazugekommen. Nach wie vor gibt es Traditionsuniversititen, die einen besonderen
Ruf haben und seit dem finanzmittelstarken Bundesprogramm der Exzellenzinitiative
ziehen auch die in diesem Rahmen ausgezeichneten Universitaten ihren Blick auf sich.
Inwieweit dies bei der Auswahl der Bewerber/innen eine Rolle spielt, ist bislang kaum

untersucht worden.
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1.3.3 Personale Voraussetzungen und weitere Einflussfaktoren

Uber die personalen Voraussetzungen, die man als Wissenschaftler mitzubringen hat,
hat bereits Max Weber (1919) nachgedacht: fur ihn war Leidenschaft eine unbedingte
Voraussetzung fir die wissenschaftliche Tatigkeit. In eine dhnliche Richtung geht auch
die Vorstellung der illusio, die Pierre Bourdieu dem homo academicus zuschreibt
(Bourdieu 1998, zit. nach Engler 2000, S. 132). Es handelt sich dabei um ein ,selbstver-
standliches Interesse” (ebd.) und die Zuschreibung hochster Bedeutung des eigenen
wissenschaftlichen Tuns. Weiterhin beschreibt Engler (2000), dass die Entwicklung
eines Selbstverstandnisses als wissenschaftliche Personlichkeit hierbei elementar sei.
Es gelte in Abgrenzung und in Relation zu anderen die eigene Originalitat und Einma-
ligkeit herauszustellen (ebd., S. 141 ff.). Neben diesem grundliegenden Selbstverstand-
nis finden sich in der neueren Literatur diverse Personlichkeitsmerkmale, die erfolgrei-
che Wissenschaftler/innen auszeichnen, allen voran Selbstwirksamkeit (Bandura 1977;
Berweger 2008), intrinsische Motivation und die Fahigkeit zur Selbstorganisation
(Enders 2003). Neben der Fahigkeit des Heraus- und Darstellens der eigenen wissen-
schaftlichen Eignung und Besonderheit, die Enders (2003) auch als ,Fahigkeit zur
Selbstverwertung” (ebd., S. 258) beschreibt, sollten Wissenschaftler/innen weiterhin
Uber Durchsetzungsfahigkeit und einen ,,unbedingten Aufstiegswillen” (ebd.) verfiigen.
Vogel/Hinz (2004) stellen auf Grundlage der Forschungsergebnisse zu Wissenschafts-
karrieren fest, dass Frauen ,ihre Leistungsfahigkeit immer besonders unter Beweis
stellen missen” (ebd., S. 14). Damit zusammenhéangend l&sst sich nach Lind (2006a) bei
Frauen eine Eigenschaft beobachten, die besonders unglinstig im beruflichen Leben
(nicht nur im Wissenschaftsbetrieb) ist: Frauen sind zurtickhaltend und eher defensiv
in der Selbstdarstellung, sie unterschatzen ihre eigenen Fahigkeiten, scheuen Konkur-
renzsituationen und haben haufig eine geringere Selbstwirksamkeitserwartung als
Manner.

Van Anders (2004) fand durch eine Befragung von Graduierten heraus, dass Manner
eine hohere Intention aufweisen als Frauen, eine akademische Karriere zu verfolgen.
Dabei spielen die Faktoren Elternschaft und Mobilitadt fiir Frauen eine wichtigere Rolle

bei der Entscheidung fiir oder gegen eine wissenschaftliche Laufbahn als bei Mannern.
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Wie in Kapitel 1.1.2 erldutert, zeichnen sich Wissenschaftler/innen, die die wissen-
schaftliche Laufbahn bis zur Professur verfolgen, dadurch aus, dass sie liber ,biogra-
phische Risikotoleranz“ (Enders 2003, S. 258) verfligen und personliche Strategien
entwickeln, mit den unsicheren Rahmenbedingungen (v.a. Befristung) und Erfolgsaus-
sichten umzugehen (Klecha/Reimer 2008; Enders 2003).

Lothar (2010) und Enders (2003) betonen aulRerdem die Bedeutung von Beschifti-
gungsfahigkeit, worunter die Fahigkeit verstanden wird eine qualifikationsaddaquate
Stelle zu finden, zu halten und gegebenenfalls zu wechseln. Beruflicher Aufstieg und
Erfolg in der Wissenschaft setzt schlieBlich auch Flexibilitdt und raumliche Mobilitat
voraus, wobei sich die Mobilitatsanforderungen je nach Wissenschaftsdisziplin erheb-
lich unterscheiden (Enders 2003; BMBF 2008). Laut Bundesbericht fiir wissenschaftli-
chen Nachwuchs (BMBF 2008) sind Professoren durchschnittlich an vier, wissenschaft-
liche Mitarbeiter/innen an durchschnittlich zwei verschiedenen Hochschulen oder
Forschungseinrichtungen beschaftigt. Ein Auslandsaufenthalt von einer Mindestdauer
von einem Semester gilt v.a. in den naturwissenschaftlichen Fachern und insbesondere
nach der Promotion als ein Muss, da derartige Aufenthalte zum Wissens- und Techno-
logietransfer beitragen sowie neue Forschungskooperationen und den Erwerb interkul-

tureller Kompetenzen versprechen (BMBF 2008).

Neben den leistungsbezogenen, den sozialen und personalen Faktoren seien noch zwei
weitere Faktoren genannt, die Einfluss auf ein erfolgreiches Passieren der wissen-
schaftlichen Laufbahn mit dem Endziel Professur haben: Elternschaft und das Alter.

Die mit Abstand meisten Untersuchungen finden sich zur Fragestellung nach der Rolle
des Geschlechts und dem Einfluss von Elternschaft (z.B. Macha et al. 2000; Lind 200643,
2008; Krais 2007; Metz-Gockel et al. 2009). So zeigen bisherige Studien, dass Eltern-
schaft und Wissenschaft nur miihevoll miteinander vereinbar sind. Im Forschungs-
projekt ,Balancierung von Wissenschaft und Elternschaft” (BAWIE) wurde ermittelt,
dass der Anteil an Frauen im wissenschaftlichen Mittelbau, die Kinderwiinsche haben
und diese aufschieben oder gar nicht realisieren, mit 68% sehr hoch ausfallt; bei

Méannern liegt er im Vergleich bei 46%. Uber die Hilfte der Professorinnen und etwa
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35% der Professoren sagten aus, ,in ,sehr starkem’ Male ihren Kinderwunsch zuguns-
ten ihrer beruflichen Laufbahn zuriickgestellt zu haben” (ebd., S. 755). Nach der Ge-
burt des Kindes haben Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler Nachteile in Hinblick
auf ihr berufliches Fortkommen erfahren, u.a. eine zurlickhaltendere Férderung durch
den Vorgesetzten (11%), eine Abwertung der wissenschaftlichen Leistung (32%), den
Ausschluss aus beruflichen Netzwerken (41%) und eine geringere Publikationsrate
(Frauen 83%, Manner 60%). Elternschaft bringt jedoch auch positive Effekte mit sich:
so weisen Eltern eine hohere berufliche Motivation auf (Frauen: 62%, Manner 59%)
und verfligen aufgrund der beschrankten zeitlichen Ressourcen (iber einen effiziente-
ren Arbeitsstil als kinderlose Kolleg/inn/en (Frauen: 87%, Manner: 65%) (Lind 2008).
Enders (2003) weist zudem auf die Bedeutung des Alters und der Verweildauer in den
einzelnen Qualifikationsphasen und dem jeweiligen sozialen und Beschaftigungsstatus
hin. Junges Alter werde schlieflich mit einer hohen Leistungsbereitschaft assoziiert.
Das CEWS (2009) beschreibt ebenfalls die Entwicklungstendenz, dass Anforderungen,
die flir Karrieren in aulReruniversitdren Arbeitsfeldern gelten, sich zunehmend auch in
der Wissenschaft durchsetzen: es werden zunehmend sogenannte AAA-Karrieren ge-
winscht und unterstiitzt, wobei die Abkirzung fiir acceleration (Beschleunigung),
assimilation (Anpassung) und abbreviation (Verkirzung der Karrieren) steht, d.h. eine
Wissenschaftskarriere zeichnet sich dadurch aus, dass die einzelnen Schritte der
wissenschaftlichen Laufbahn moglichst schnell und geradlinig durchlaufen werden.
Tabelle 1 veranschaulicht die Unterteilung nach Alter und Erreichen der einzelnen
Qualifikationsstufen und lasst erkennen, dass Manner nach der Promotion in kirzerer
Zeit die Habilitation abschlieBen als Frauen. Auch Lind (2006a) stellt in ihrer Expertise
hinsichtlich der Charakteristika weiblicher Karriereverldufe heraus, dass Frauen insge-
samt mehr Zeit fir ihre wissenschaftliche Qualifikation bendtigen und damit das
Durchschnittsalter bei Abschluss der Promotion oder Habilitation insgesamt hoher ist.
Auch die Dauer zwischen Abschluss der Habilitation und Erstberufung sei langer als bei
Ménnern. Zimmer et al. (2006, S. 41) beobachten, dass sich der zeitliche Verlauf und
die Dauer der wissenschaftlichen Qualifizierung bei der jlingeren Generation der Pro-

fessorinnen und Professoren jedoch zunehmend angleichen.
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Alter Schneliste Gruppe Durchschnittliche Langsamste Gruppe
Gruppe

Studienabschluss bis 24 Jahre 25-26 Jahre 27 Jahre und édlter
mannlich 27 % 48 % 25%
weiblich 46 % 40% 15%

Promotion bis 27 Jahre 28-31 Jahre 32 Jahre und dlter
mannlich 17% 57 % 26 %
weiblich 22 % 52 % 27 %

Habilitation bis 34 Jahre 35-39 Jahre 40 Jahre und alter
mannlich 28 % 53% 20%
weiblich 16 % 45 % 39%

Erste Professur bis 36 Jahre 37-43 Jahre 44 Jahre und alter
mannlich 27 % 50 % 22 %
weiblich 19% 50 % 31%

Tabelle 1: Alter in verschiedenen Qualifikationsphasen
(eigene Graphik nach Zimmer et al. 2006, S. 41)

Formal gibt es derzeit keine rechtlich festgelegten Altersgrenzen mehr, was die Auf-
nahme und den Abschluss einer Promotion oder Habilitation®, die Einstellung als wis-
senschaftliches Personal oder die Erstberufung auf eine Professur im Rahmen eines
Angestelltenverhaltnisses anbelangt. Altersgrenzen, die fiir Nachwuchswissenschaft-
ler/innen von Bedeutung sein koénnen, finden sich jedoch bei einigen Forder- und
Stipendien-Programmen (BMBF 2008) und schlieBlich auch bei der Erstberufung auf
eine Professur in ein Beamtenverhaltnis auf Lebenszeit (dabei variiert die Einstellungs-
altersgrenze fur Professor/inn/en in Beamtenverhiltnisse in den einzelnen Bundeslan-
dern zwischen 50 Jahren (z.B. in Brandenburg und Schleswig-Holstein) und 55 Jahren

(z.B. in Bremen und im Saarland) (vgl. PreiBler/Detmer 2010).

! Das 2006 in Kraft getretene Allgemeine Gleichbehandlungsgesetz hat hier wesentlich Einfluss auf die Abschaffung
von Altersgrenzen gehabt: so hat z.B. die DFG 2008 vormals festgelegte Altersgrenzen fiir Doktorand/inn/en (28
Jahre) und Postdoktorand/inn/en (35 Jahre) beim Zugang zu Graduiertenkollegs abgeschafft (siehe Sprecherbrief
der DFG Nr. 1/2008 unter http://www.dfg.de/download/pdf/foerderung/programme/grk/sprecherbrief juni_
2008.pdf)
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1.4 Zusammenfassung

Fiir das Verstandnis der hier durchgefiihrten Untersuchung ist es entscheidend, die
wissenschaftlichen Qualifikationsanforderungen, Merkmale der Beschaftigungssituati-
on von Wissenschaftler/innen an Universitdten, die komplexen Bedingungsfaktoren
einer wissenschaftlichen Karriere sowie die spezielle Lage von Frauen in der Wissen-
schaft darzustellen. In der Zusammenschau des Forschungsstandes wurde deutlich,
dass die wissenschaftliche Laufbahn zwar klar strukturiert ist und ganz spezifische,
formale Anforderungen an die Nachwuchswissenschaftler/innen stellt, jedoch
dahinterliegend andere Faktoren von zentraler Bedeutung fiir eine Karriere im Wissen-
schaftssystem sind:

auf der individuellen Ebene sind die Entwicklung eines klaren, wissenschaftlichen
Selbstverstandnisses und die thematische Profilierung von zentraler Bedeutung. Dari-
ber hinaus entscheidet der Grad der Eingebundenheit in soziale Netzwerke bzw. der
aktive Aufbau individueller Forderbeziehungen zu Entscheidungstragern in der wissen-
schaftlichen Fachcommunity Gber die Karriereentwicklung.

Im Vergleich von Mannern und Frauen im Wissenschaftssystem sind dem Forschungs-
stand nach Frauen weniger gut als Manner in die entscheidenden Netzwerke einge-
bunden. Neben diesem Defizit wirken sich insbesondere die Konsequenzen einer Fami-
liengriindung nachteiliger auf den weiteren Karriereverlauf von Wissenschaftlerinnen
aus als bei Mannern.

Gleichstellungsorientierte MalRnahmen wie Mentoring-Programme setzen bei diesen
spezifischen Forderbedarfen an, um die gleichberechtigte Teilhabe von Frauen im
Wissenschaftssystem zu erhéhen bzw. zu sichern.

Im folgenden Kapitel wird gezeigt, dass formale Mentoring-Programme im Kontext der
universitairen Nachwuchsférderung einen wesentlichen Beitrag zur Netzwerkbildung,
zum Austausch Uber informelle Spielregeln im Wissenschaftssystem und Feldwissen,
aber auch zur Reflexion und Starkung des professionellen Selbstverstandnisses als

Wissenschaftler/in leisten konnen.
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2 Mentoring-Programme an Universitdten —
Forschungsstand und Praxis

Strategischer Netzwerkaufbau und Karriereplanung, Sichtbarwerden als Wissenschaft-
lerin und Reflexion der personlichen Ziele, Erfahrungen und Herausforderungen im
Wissenschaftsalltag — dies sind die Ziele von Mentoring-Programmen an Universitaten,
die folglich eine Erhéhung des Anteils von Frauen in der Wissenschaft bewirken sollen
(Lother 2003; Meyerhofer 2005).

Mentoring kann allgemein definiert werden als ,Instrument der Potential- und Nach-
wuchsférderung, das dazu dient, eine als forderungswiirdig erachtetet Person von der
Erfahrung einer anderen Person mit entsprechendem Wissensvorsprung profitieren zu
lassen” (Meyerhofer 2005, S. 115). Im Zuge gleichstellungspolitischer Bemihungen
haben sich Universitdten dieses wissens- und erfahrungsbasierte Prinzip zur Karriere-
hilfe zu eigen gemacht und im Rahmen von Mentoring-Programmen formalisiert.

In diesem Kapitel werden zunachst die Merkmale und Funktionsweisen von Mentoring
sowie die Besonderheiten des formalen Mentoring erldutert. In den letzten Jahren
haben sich neben dem klassischen One-to-one-Mentoring zwei Varianten herausgebil-
det, die sich multiple mentorale Beziehungen zu Nutze machen: Peer- und Gruppen-
Mentoring. Da die empirische Studie sich mit der Analyse der Teilnehmeraktivitat in
Peer- und Gruppenmentoring-Programmen beschéftigt, wird auf diese zwei Formen
vertieft eingegangen. Dabei erfahrt die professionelle Durchfiihrung von Mentoring-
Programmen besondere Aufmerksamkeit: Aufgaben der Koordination und Gestaltung
von Mentoring-Programmen werden begrifflich als padagogisches Handeln und
gefasst und Mentoring-Programme als soziale Lernarrangements definiert. Zum Ende
des Kapitels werden empirisch belegte Effekte des formalen Mentoring im Kontext
wissenschaftlicher Nachwuchsférderung auf den Ebenen der Person, der Gruppe und

der Organisation zusammengetragen.
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2.1 Das Mentoring-Konzept

2.1.1 Begriff und Funktionen von Mentoring

Der Ursprung der Mentoring-ldee und des Begriffs Mentoring finden sich bekanntlich
in der Erzahlung aus der griechischen Mythologie, in der Odysseus dem befreundeten
Mentor seinen Sohn Telemach anvertraut, der ihn wahrend der Abwesenheit des Va-
ters betreuen soll. Bereits hier werden die zentralen Merkmale von Mentoring deut-
lich: die vertrauensvolle Beziehung zwischen Personen (iber eine langere Zeit hinweg
und letztlich auch die Kompensation von Fehlendem, hier: dem abwesenden Vater. Die
urspriingliche Definition von Mentoring weist daher einen paternalistischen Charakter
auf und bezeichnet Mentoring als ,relationship between an older, more experienced
mentor and a younger, less experienced protégé for the purpose of helping and devel-
oping the protégé’s career” (Ragins/Kram 2007, S. 5). Trotz uneinheitlicher Definition
des Begriffs (vgl. z.B. die Ausfiihrungen von Ziegler 2009b) besteht im Kern Konsens
dariber, dass Mentoring sich ,durch gegenseitiges Vertrauen und Wohlwollen” (Zieg-
ler 2009b, S. 9) auszeichnet und auf ,die Forderung des Lernens, der Entwicklung und
das Vorankommen des/der Mentee durch den Mentoren/die Mentorin ausgerichtet”
(ebd.) ist. Dabei meint Mentoring ,,Beziehungen, deren Substanz durch die sieben Akti-
vitdten Begleitung, Beobachtung, Ermutigung, Information, Inspiration, Unterstiitzung
und Feedback umschrieben werden kann“ (Michel-Alder 2004, S. 9). Die Wirkung von
Mentoring lasst sich mit der sozialen Lerntheorie (Lernen durch Beobachtung, Lernen
am Modell), wie sie Bandura (1977) formuliert hat, erklaren (Allen et al. 1999; Noe
1988; Blickle 2003). Diese besagt, dass Individuen stellvertretend lernen kdnnen, und
zwar durch Beobachtung des Verhaltens anderer. In Abhangigkeit von der Attraktivitat
des Modells auf der einen Seite und den Vorerfahrungen, Interessen und der Motiva-
tion des Beobachtenden findet Lernen (von Verhalten oder auch Einstellungen) statt.
Die Theorie umfasst weiterhin die Annahme, dass die Beobachtung des Modells einen
auslosenden, modellierenden, enthemmenden, aber auch hemmenden Effekt haben
kann.

Wie bereits in dem dieser Arbeit vorangestellten Zitat deutlich wurde, kann Mentoring

,die mit groRem Abstand effektivste padagogische MaRnahme” (Ziegler 2008, S. 14)

51



Mentoring-Programme an Universitdten — Forschungsstand und Praxis

sein, wenn denn bestimmte Bedingungen gegeben sind. Ziegler (2007) nennt folgende

vier Bedingungen effektiven Lernens (, big four”):

e die Ausrichtung auf Wachstum und Optimierung des Handlungsrepertoires

e die Individualisierung der Lernangebote entsprechend der Kompetenzen und
Lernbedarfe des/der Mentee

* kontinuierliches Feedback (iber Lernfortschritte

» praktische Ubungen zum Transfer und zur Stabilisierung des Gelernten

In einem engen Sinn ist nur dann von Mentoring zu sprechen, wenn die dialogische
Interaktion auf berufsbezogene und psychosoziale Férderung und Unterstiitzung aus-
gerichtet ist (Kram 1985; Campbell et al. 2000; Ragins/McFarlin 2001; P-Sontag et al.
2007) und Anregungen zur Selbstreflexion gegeben werden (Michel-Alder 2004). Dabei
sind unter karrierebezogener Unterstlitzung Anregungen, MalRnahmen und Interaktio-
nen zu verstehen, die das berufliche Vorankommen des Mentees fordern.

Die psychosoziale Komponente wirkt vielmehr darauf, dass der/die Mentee ,ein Ge-
fihl von Identitat, Selbstwert, Kompetenz und Effektivitat in der Arbeitsrolle” (Schnei-
der et al. 2011, S. 199) entwickelt. Diese grundlegende Unterteilung wurde erstmals
durch Kathy Kram (1985) empirisch belegt, die informelle Mentoring-Beziehungen im
Unternehmenskontext untersuchte. Seither wurde sie in zahlreichen Studien aufgegrif-
fen und wiederum bestatigt (u.a. Kram/Higgins 2001; Ragings/McFarlin 1990; Schnei-
der 2009). Folgende Tabelle fiihrt die Subkategorien auf, die sich den zwei Funktions-

bereichen von Mentoring zuordnen lassen:

Coaching und Karriereberatung (Hilfe zur Selbsthilfe)
Berufliche Challenging (Herausfordernde Aufgaben zuteilen)
Exposure and visibility (sichtbar machen)
Sponsorship (finanzielle Forderung)

Protection (Schutz)

Forderung

Acceptance und confirmation (Akzeptanz und Bestatigung)
Psychosoziale Counseling (personliche Beratung)
Friendship (wertschatzendes, freundschaftliches Verhaltnis)

Unterstiitzun
g Role Modeling (Vorbild und Rollenmodell)

Tabelle 2: Dimensionen des Mentoring (eigene Darstellung nach Kram 1985)
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Da sich informelle und formelle Mentoring-Beziehungen zufolge in Hinblick auf die vier
Aspekte Intensitdt (intensity), Sichtbarkeit (visibility), Zielsetzung (focus) und Dauer
(duration) der Mentoring-Beziehung unterscheiden (Baugh/Fagenson-Eland 2007), ist
die Ubertragbarkeit dieser hier aufgelisteten Funktionen auf formelle, also von dritten
arrangierte Beziehungen, nicht automatisch gegeben und bislang auch kaum unter-
sucht (Chao 2009). Baugh/Fagenson-Eland (2007) zeigen in ihrer Zusammenschau
bisheriger Untersuchungen, dass die Qualitdt formeller und informeller Beziehungen
sich unterscheidet: so Uberwiegen in formellen One-to-one-Beziehungen tendenziell
die psychosozialen Unterstiitzungsleistungen (Noe 1988; Chao 2009). In Abhédngigkeit
von der Rolle, in der sich der Mentor/die Mentorin sieht, aber auch in Abhangigkeit
von der Beziehungsqualitat, der Zeitperspektive und der aktiven Beziehungsgestaltung
differiert also die Funktionalitit der Mentoring-Beziehung (Lodermann 2008;
Fellenberg 2009). Zu erwdhnen ist, dass Mentoring beispielsweise auch in kurzzeitigen
Beziehungen und Begegnungen — sogenannten mentoring episodes (Fletcher/Ragins

2007) — erlebt werden und einen entwicklungsforderlichen Beitrag leisten kann.

2.1.2 Formales One-to-one-Mentoring

Im Rahmen von Forderprogrammen wird seit gut 20 Jahren das nachgewiesener
MalRen erfolgreiche Mentoring-Prinzip, also erfahrungsorientiertes Lernen von einer
lebens- und berufserfahrenen Person sowie individualisierte Férderung, formalisiert.
Formelle Mentoring-Beziehungen unterscheiden sich von informellen insbesondere in
der Art und Weise, wie sie initiiert werden (initiation) und wie lange sie dauern (dura-
tion). In formalen Mentoring-Programmen werden einander meist unbekannte Perso-
nen, die bestimmte, vorher festgelegte Kriterien erfiillen, durch Dritte zugewiesen
bzw. vermittelt (matching). Man spricht daher von arrangierten oder formalen
Mentoring-Beziehungen (engl. assigned mentoring relationships) (Baugh/Fagenson-
Eland 2007). Die Dauer formaler Beziehungen ist limitiert und wird durch die durchfih-
rende Organisation festgelegt.

Als klassische Variante ist das One-to-one-Mentoring oder auch Tandem-Mentoring

bekannt: eine Forderbeziehung zwischen zwei Personen, die einander aufgrund der
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personlichen und fachlichen Passung als Tandempartner zugewiesen werden. Das Tan-
dem besteht aus einem Mentee, einer forderungswiirdigen Person (die Kriterien der
Forderungswiirdigkeit bestimmt die dahinter stehende Organisation), und einem Men-
tor/einer Mentorin, d.h. einer Person, die im Vergleich zum Mentee einen Wissens-
und Erfahrungsvorsprung hat (step ahead-Mentor/in).

Beziehungstheoretisch kann eine One-to-one-Mentoring-Beziehung als soziale Aus-
tauschbeziehung bezeichnet werden, die strukturelle Merkmale einer padagogischen
Beziehung aufweist. Die Qualitdt der Beziehung kann dabei eher komplementar-
freundschaftlich, d.h. auf Augenhohe, oder hierarchisch-asymmetrisch sein. Einfluss-
faktoren auf die Zufriedenheit mit der Mentoring-Beziehung sind u.a. Personlichkeit,
Sympathie, das Geschlecht der Tandempartner und das Engagement und die Bereit-
schaft zum Austausch (commitment) beider Tandem-Partner (Lédermann 2008; Chao
2009). Vorteile dieser Konstellation sind in der individuellen Betreuung und Beratung
des Mentees durch den/die Mentor/in zu sehen: ,Die Mentees verfiigen in der Begeg-
nung Uber eine ganz auf sie gelenkte Aufmerksamkeit und sind (als einzelne Person mit
spezifischer organisatorischer und sozialer Einbettung) das Thema des Geschehens.”
(Michel-Alder 2004, S. 10). An den Mentor/die Mentorin wird die Erwartung herange-
tragen, dass er/sie als Berater, Kritiker oder auch Feedback-Geber zur Verfligung steht
und auch verantwortlich fiir die ,Prozessmoderation” (ebd., S. 10) ist. Der/die Mentee
ist aufgefordert, Ziele zu formulieren und im Gesprach mit dem/der Mentor/in Schritte
der Umsetzung zu planen sowie diese eigenverantwortlich zu realisieren. Nachgewie-
sener MaRen ist die Zufriedenheit des Mentees mit der Mentoring-Beziehung direkt
abhangig von der Haufigkeit der Treffen und damit der Gelegenheit zu Interaktion und

Austausch mit dem/der Mentor/in (Baugh/Fagenson-Eland 2007).

2.1.3 Formales Peer- und Gruppen-Mentoring
In ihrem Beitrag im Wall Street Journal erklaren Kram/Higgins (2008), dass die singula-
ren Forderbeziehungen in Anbetracht der Komplexitat des Wissens und der Bedeutung

vielfaltiger Kontakte fiir den beruflichen Werdegang gegenwartig tiberholt sind:
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“[T]he traditional mentoring relationship just doesn’t work anymore (...) the world of work has
gotten too complicated for one person to provide all the guidance and opportunities you need to

manage challenges and prepare for the future.” (ebd.)

Bereits 1985 erwdhnte die amerikanische Autorin Kathy Kram alternative Formen
mentoraler, also entwicklungsférderlicher Beziehungen (mentoring alternatives),
darunter Peers und Entwicklungsnetzwerke (developmental networks) (Kram 1985;
Higgins/Kram 2001; Dobrow et al. 2012). Insbesondere die Idee der informellen Ent-
wicklungsnetzwerke, die aufgrund der Vielfalt an Beziehungen, ihrer Formen und
Inhalte der gegenseitigen Forderung den dyadischen Forderbeziehungen (iberlegen zu
sein scheinen, wurde in den letzten Jahren weiter verfolgt und gewinnt nach wie vor
an Bedeutung. In ihrem Beitrag zur Landschaft des Mentoring im 21. Jahrhundert be-
schreiben Kram/Ragins (2007) dies als einen bedeutenden Paradigmen-Wechsel in der
Mento-ring-Forschung: neuere Studien belegen, dass die singuldre und exklusive
Mentoring-Beziehung zur psychosozialen und Karriereunterstiitzung, hinsichtlich der
Karriereforderung vergleichbar ist mit einem Entwicklungsnetzwerk (developmental
network), das aus mehreren uniplexen (also nur einzelne Mentoring-Funktionen erfil-
lende) Beziehungen besteht (Kram/Isabella 1985; Higgins/Kram 2001, 2008; Blickle et
al. 2003). Auch Blickle et al. (2008) diskutieren den Mehrwert multipler mentoraler
Beziehungen unter dem Begriff der ,Netzwerkkonzeption des Mentoring” und bestati-
gen durch eine quantitative Ldngsschnittstudie Vorteile gegeniiber der klassischen
Mentoring-Beziehung. Charakteristika der traditionellen Mentoring-Beziehung und des

mentoralen Netzwerks stellen Kram/Higgins (2008) wie folgt gegenlber:

Traditional Mentoring Developmental Network

Mentor
Role of Mentor(s)
Relationship(s)

Individual Group

Expert on passing knowledge Co-learners sharing knowledge

Hierarchical Hierarchical and peer

Stable Changing

Within the organization Inside and outside the organization
Enhanced performance, Enhanced performance, learning,

Individual

outcomes

career accomplishments and
satisfaction, career advancement

self-awareness, social skills and
leadership capability

Organizational
outcomes

Enhanced performance and
retention

Enhanced performance,
retention, organizational learning, innova-
tion and leadership capacity

Tabelle 3: Traditionelles Mentoring versus Networking (nach Kram/Higgins 2008, S. 3)
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Die Rezeption und Formalisierung der Idee erfolgte zunachst an amerikanischen und
schliefRlich auch an deutschen Universitdten: Peer- und Gruppen-Mentoring-Program-
me wurden und werden entwickelt und organisiert, um zur Vernetzung und aktiven
Netzwerkbildung von Wissenschaftlerinnen beizutragen. Es handelt sich dabei um
Varianten, die die hierarchische Foérderbeziehung durch gleichrangige Beziehungen
erginzen (Gruppen-Mentoring) oder ablosen (Peer-Mentoring). Diese zwei Formen

werden im Folgenden erlautert.

Peer-Mentoring

Peer-Mentoring wird nun seit wenigen Jahren als Instrument zur Nachwuchsférderung
an Universitaten eingesetzt. Im deutschsprachigen Raum war die MentoringWerkstatt
an der Universitat Zirich ein Vorreiterprojekt, dessen Durchfihrung und Entwick-
lungen von Michel-Alder (2004) und Meyerhofer (2005) dokumentiert wurden.
Paschke (2005) beschreibt Peer-Mentoring als ,,Netzwerk der Weggefahrtinnen” (ebd.,
S. 34), in dem Informationen und Erfahrungen geteilt und gegenseitige Unterstitzung
bei beruflichen und persoénlichen Anliegen gewdhrt werden. Peers werden dabei
neben anderen Beziehungen als ,,one source of developmental assistance” (McManus/
Russel 2007, S. 276) gesehen. In Peer-Mentoring-Programmen, die der wissenschaftli-
chen Nachwuchsforderung dienen, werden also Gleichgesinnte (meist auf der gleichen
wissenschaftlichen Qualifikationsstufe) gezielt miteinander in Kontakt gebracht. Je
nach Programm werden Kleingruppen oder Netzwerke gebildet, deren Mitglieder
entweder aus demselben oder einem dhnlichen Fachbereich stammen oder aber be-
wusst interdisziplinar zusammengesetzt sind. Je nach Konzeption werden Peer-
Mentoring-Gruppen nach bestimmten Kriterien zusammengesetzt: Beratungsschwer-
punkte, Personlichkeit der Teilnehmenden, fachlicher Hintergrund oder auch berufli-

che Ziele (innerhalb oder aulRerhalb der Universitat).

Kennzeichen von Peer-Mentoring-Beziehungen sind Ahnlichkeit (mutuality), Gegen-
seitigkeit (reciprocity) und Ergdanzung (complementarity) der Gruppenmitglieder

(Schneider 2009). Je nach Beziehungsqualitat sind jedoch drei unterschiedliche Peer-
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Arten zu unterscheiden: information peer, collegial peer und special peer. Information
peers teilen ihr Wissen miteinander, gewdhren jedoch nur beschrankt Einblick in per-
sonliche Erfahrungen und geben nur in eingeschrankter Form Informationen Uber be-
rufliche Gelegenheiten weiter. Der collegial peer ist Freund und Gesprachspartner in
strategischen Fragen und gibt berufsbezogenes Feedback. Die Beziehung ist vertrau-
ensvoll und bietet die Moglichkeit, sich zu 6ffnen (self-disclosure). Der special peer hat
eine bestatigende Funktion, gibt personliches Feedback und emotionale Unterstiit-
zung. Diese Beziehung ist gekennzeichnet durch starke Bindung und Freundschaft
(Kram/Isabella 1985; Kram/Higgins 2008; McManus/Russel 2007).

Die psychosoziale Unterstiitzung, insbesondere Bestatigung, emotionale Unterstit-
zung, personliches Feedback und auch Freundschaft, sehen Blickle et al. (2003, S. 123)
bei Peer-Mentoring-Beziehungen grundsatzlich im Vordergrund. Angelique et al.
(2002) heben hervor, dass die Beziehung und die gegenseitige Unterstiitzung der Peers
aufgrund ahnlicher Erfahrungen nicht nur durch Sympathie, sondern auch Empathie
gekennzeichnet ist. Sie schreiben dem Peer-Konzept zudem die Funktion des ,musing”
(ebd., S. 199) zu, d.h. sie gehen davon aus, dass Peers gerade wegen ihrer Ahnlichkeit
flreinander inspirierend sein kdnnen. Es ist anzunehmen, dass aufgrund der Status-
gleichheit Mentoring-Funktionen, wie z.B. Schutz (protection), Forderung (promotion),
finanzielle Unterstltzung (sponsorship) und Sichtbarmachen (exposure) in Peer-

Beziehungen entfallen.

Bedingungen, unter denen Peer-Mentoring funktioniert, gleichen denen, die fir Grup-
pen im Allgemeinen gelten: so missen Gruppenmitglieder ein hohes zeitliches Enga-
gement wie auch die Fahigkeit und Bereitschaft zur Selbstorganisation aufweisen. Ein
Nachteil des Peer-Mentoring wird darin gesehen, dass aufgrund der Ahnlichkeit die
Gefahr besteht, aus der Gruppe zu wenig Anregungen zur personlichen und berufli-
chen Entwicklung zu erhalten (Angelique et al. 2002; Paschke 2005; Lind 2006b;
Lédermann 2010). Zudem birgt die Ahnlichkeit in Bezug auf die berufliche Stellung die

Gefahr, dass , Konkurrenzkampfe zwischen den Kollegen entstehen” (Schneider 2009,
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S. 335) oder dass innerhalb der Peer-Gruppe ,Vorurteile, Stereotypen und pessimisti-

sche Sichtweisen bestarkt werden” (ebd.).

Gruppen-Mentoring

Bei dem Konzept Gruppen-Mentoring handelt es sich um eine Variante der klassischen
Tandem-Mentoring-Beziehung, die sich jedoch zusatzlich die unterstiitzende Funktion
und Wirkungsweise der Kleingruppe zu Nutze macht. Dabei wird eine Gruppe von
Nachwuchswissenschaftlerinnen von einem erfahrenen Mentor/einer Mentorin oder
auch einem Co-Mentorat (z.B. einem/einer Mentor/in und einem/einer Co-Mentor/in)
betreut. Hierdurch erhidlt die Gruppe einen zusatzlichen Ansprechpartner, der Uber
(informelles) Wissen und Erfahrungen verfiigt. Gruppen-Mentoring vereint die Struktur
des Tandem-Mentoring mit der unterstiitzenden, durch gruppendynamische Prozesse
beeinflussten Peer-Gruppe: es findet daher eine , gleichzeitige Férderung auf horizon-
taler und vertikaler Ebene” (Genetti et al. 2003, S. 11) statt. Im Vordergrund steht der
Austausch, wobei die Themen sich in enger Abstimmung zwischen den Peers unterei-
nander und dem/der Mentor/in ergeben. Dabei kommen fiir den/die Einzelne/n auch
Themen ins Blickfeld, die (zunachst) fiir das eigene Weiterkommen irrelevant erschei-
nen mogen.

Nach Tietze (2010) ermoglicht der ,,Gruppenmodus ... eine Vielzahl an Perspektiven zu
aktivieren” (ebd., S. 26). Michel-Alder (2008) schreibt hierbei wiederum dem/der Men-
tor/in die Verantwortung fir die Prozessgestaltung und partizipative Moderation der
Gesprache zu. In Abhangigkeit vom Rollenverstiandnis des Mentors sind unterschiedli-
che Entwicklungen im Beziehungsgeflige und dem Mentoring-Prozess zu erwarten.
Der/die Mentor/in bildet meist den ,naturlichen Mittelpunkt und eine zentrale Res-
source” (ebd., S. 49). Der Bedarf an Selbststeuerung der Gruppe ist damit geringer als
beim Peer-Mentoring. Als Vorteile sind, wie auch bei der Form des Peer-Mentoring, die
Vielfalt der Perspektiven und gleichzeitig das Wissen und die Erfahrung des- oder der-
jenigen, die den Weg bereits erfolgreich gegangen ist und derjenigen, die auf der glei-

chen Entwicklungsstufe sind, zu sehen.
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Kriterien fur die Auswahl der Mentor/inn/en im Rahmen von Mentoring-Programmen
fir Nachwuchswissenschaftlerinnen sind Berufserfahrung und beruflicher Erfolg auf
universitarer, nationaler und moglichst internationaler Ebene, so dass diese von den
Mentees als attraktive Vorbilder gesehen werden. Einige Autorinnen empfehlen die
direkte Einbeziehung der Mentees und damit Mitbestimmung beim Matching-Prozess
(vgl. Hoffman-Lun et al. 2000; Michel-Alder 2004). Unterschiedliche Ansichten gibt es
bisweilen in Bezug auf die Frage, ob sich Manner oder Frauen besser eignen, das
Mentorat flir den weiblichen wissenschaftlichen Nachwuchs zu tibernehmen. Einige
Programme betonen den Vorteil von gleichgeschlechtlichen Mentoring-Beziehungen,
welche die gegenseitige Identifikation erhéhen. Bei Cross-Gender-Beziehungen
(gemischtgeschlechtlichen Beziehungen) wird ein Vorteil in der Erfahrung auf Seiten
der Mentees gesehen, einen mannlichen Foérderer zu haben, aber auch die Sicht-
weisen, Einstellungen und Strategien eines erfolgreichen Wissenschaftlers kennen zu
lernen. Umgekehrt erhdlt der Mentor Einblick in die Situation, die Beweggriinde und
Erfahrungen der jungen Frauen als angehende Wissenschaftlerinnen. Diese Sensibili-
sierung kdnne sich wiederum auf die eigene Rolle als Fihrungskraft auswirken (Genetti

et al. 2003).

Peer- und Gruppen-Mentoring sind bei naherer Betrachtung vergleichbar mit anderen
Gruppenkonzepten und deren spezifischen Wirkprinzipien: Kollegiale Beratungsgrup-
pen (Macha et al. 2010; Tietze 2010), Erfolgsteams (Sher Succes Teams, siehe Internet-
quellen) und Communities of Practice bzw. Wissensgemeinschaften (Lave/Wenger
1991; North et al. 2000). Gemeinsam ist diesen Konzepten, dass sie sich alle des Prin-
zips der unterstitzenden Gruppe bedienen und dass es sich um einen auf langere Sicht
angelegten, freiwilligen, aber verbindlichen Zusammenschluss von Gleichrangigen
handelt, die sich bei Entwicklungsprozessen und der Erreichung von Zielen gegenseitig
unterstlitzen. Die Mitglieder in Kollegialen Beratungsgruppen und Wissensgemein-
schaften haben einen gemeinsamen (beruflichen) Fokus und weisen &dhnliche Tatig-
keits- und Erfahrungshintergriinde auf (Lippmann 2009). Sie verbindet das Interesse an

einem Thema und die Hoffnung auf einen synergetischen Mehrwert durch Wissens-
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austausch. Dabei funktioniert das Lernen nach dem Ansatz des situated learning
(Lave/Wenger 1991), der davon ausgeht, dass , Lerner in einer Art informeller Lehre im
Kontakt mit Experten oder einfach von solchen Menschen lernen, die einen Wissens-
vorsprung haben” (ebd., S. 53). Weitere Gemeinsamkeiten sind Reziprozitat, Multi-
Perspektivitat und Zielorientierung. Neben dem Wissensaustausch erfiillen solche Wis-
sensgemeinschaften in Organisationen auch eine identitatsstiftende Funktion und sind
dabei ,Experimentier- und Lernfeld” (North et al. 2000, S. 5).

Kollegiale Beratungsgruppen tragen nachweislich zur Erhéhung der Professionalitat im
beruflichen Handeln, zur Psychohygiene und Entlastung sowie zur Klarung aktueller
Anliegen und zum Informationsaustausch bei (Tietze 2010; Macha et al. 2010). Dabei
konnen einige Funktions- und Gestaltungsprinzipien zur Steigerung der Effektivitat von
Mentoring-Gruppen adaptiert werden: z.B. wird in kollegialen Beratungsgruppen eine
gemeinsam Struktur (thematisch und organisatorisch in Bezug auf Ablauf und Rollen-
verteilung) festgelegt, die den Unterschied zu Alltagsgesprachen macht (Macha et al.
2010; Tietze 2010). Erfolgsteams nutzen die Gruppe als Rahmen zur Identifizierung und
gemeinsamen Verwirklichung von Lebenstraumen und Berufszielen und verstehen sich
als Begleitung bei der Verwirklichung von Zielen: das regelmaRige Berichten Uber Fort-
schritte und das bewusste Feiern von Erfolgen sind hier zwei Elemente, die ebenfalls
im Rahmen von Gruppen-Mentoring integriert werden kdnnten.

Aufgrund des informellen und geselligen Charakters, der Ergebnisoffenheit und
mangelnden Messbarkeit des Erfolgs oder Wissenszuwachses sehen sich Gruppierun-
gen, die Wissen und Erfahrungen miteinander teilen wollen, teilweise mit kritischen
Vorwirfen (,Kaffeekranzchen”, Zeitverschwendung, llloyalitat) oder Unverstandnis der
sozialen Form der Wissensgenerierung und -teilung konfrontiert. Bedeutend fiir die
Realisierung der Wissensgemeinschaft ist deshalb auf organisationaler Ebene die
Schaffung forderlicher Rahmenbedingungen (u.a. Vertrauen in Effektivitdt der Gemein-
schaft, zeitliche Freistellung, Kontakt zwischen Personen mit gleichen Interessen her-
stellen), aber auch auf der interaktionalen Ebene die Klarung der Motivation der Grup-
penmitglieder sowie die (anfangliche) Unterstiitzung von ziel- und problemloseorien-

tiertem Vorgehen und konstruktiver Kommunikation (North et al. 2000).
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Welche Form von Mentoring ist nun am besten geeignet zur Férderung von Nach-
wuchswissenschaftlerinnen? Bislang kann hierzu keine empirisch gesicherte Aussage
gemacht werden (Fellenberg 2007). Da sich die Funktionen hierarchischer und Peer-
Beziehungen unterscheiden, sprechen Maurer und Meyerhofer (in Michel-Alder 2004)
Universitaten die Empfehlung aus, unterschiedliche Formen in ihrer Nachwuchsforde-
rung zu verankern, denn ,diese erfiillen je nach Laufbahnziel, -phase, und -situation
unterschiedliche Zwecke” (ebd., S. 7). In Deutschland gibt es derzeit einige Programme,
die den Bewerberinnen die Auswahl der gewiinschten Mentoring-Form (iberlassen
(z.B. Hessen: SciMento, TU Berlin/FU Berlin/Humboldt Universitat Berlin: ProFil-
Programm, TU Cottbus: Profem). Laut den Erfahrungen der ProFiL-Koordinatorin Doro-
thea Jansen der TU Berlin (miindliche Auskunft) bevorzugen Wissenschaftlerinnen auf-
grund des hohen fachbezogenen Beratungsbedarfs eher One-to-one-Mentoring. Sys-
tematisch-vergleichende Untersuchungen wiirden hier Aufklarung bringen. Aus Sicht
der Organisatoren haben Peer- und Gruppen-Mentoring-Programme den Vorteil, dass
zahlenmaBig mehr Personen von der MalBnahme profitieren kdonnen, wobei sich

gleichzeitig der Einsatz von Ressourcen verringert.

2.2 Mentoring-Programme als Instrument der Nachwuchsforderung

Der Ursprung formeller Mentoring-Programme liegt in den 70er Jahren, wo sie erst-
mals als Bestandteil von Personalentwicklungsstrategien in amerikanischen Unter-
nehmen konzipiert und durchgefiihrt wurden. Die Mentoring-Praxis hat sich in den
letzten zwei Jahrzehnten auf alle gesellschaftliche Bereiche — Wirtschaft, Politik,
Hochschul-, Bildungs- und Sozialwesen — ausgebreitet. Zielgruppen sind v.a. Frauen
und potentielle Nachwuchskrafte, aber auch Personen, die einen erhéhten Bedarf an
Orientierung, Ermutigung und personlicher Unterstlitzung aufweisen. Frauen sind auch
die Hauptzielgruppe von Mentoring-Programmen an Universitaten. Meyerhofer (2005)
halt das Instrument Mentoring im Rahmen der wissenschaftlichen Nachwuchsforde-
rung fiir besonders geeignet, ,weil es ,systemimmanent’ funktioniert” und die ,,infor-

mellen Momente auf[nimmt], welche die Wissenschaft auszeichnet” (ebd., S. 132).
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Eine Verbreitung dieses gleichstellungsorientierten Férderinstruments wurde u.a. im
Rahmen von Forderprogrammen des Landes und einzelner Bundesldnder forciert
(z.B. Forderprogramm Regionale Beschaftigung 2008-2013 des Europaischen Sozial-
fonds in Bayern, das Bundesprogramm Chancengleichheit der Schweiz oder auch die
Initiative zur Forderung von Peer-Mentoring-Gruppen in den auBeruniversitdaren
Forschungseinrichtungen durch das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung).
Formale Mentoring-Programme sind dabei stets auf ein vom Trdger ibergeordnetes
Programmaziel ausgerichtet. Im Kontext der wissenschaftlichen Nachwuchsforderung
ist dies die Erhohung des Frauenanteils auf den hoheren Qualifikations- und Beschafti-
gungsstufen im Wissenschaftssystem. Durch systematische ErschlieBung des Potenti-
als, gezielte Forderung und Vernetzung von leistungsstarken Frauen sollen diese fiir
das Wissenschaftssystem gewonnen, sichtbar gemacht und im System gehalten wer-
den. Meyerhofer (2004) meint, Wissenschaftlerinnen erhalten in Mentoring-
Programmen ,jene Wertschdtzung, die ihnen im Unterschied zu Mdnnern im allgemei-

nen eher weniger entgegengebracht wird” (ebd., S. 11).

Allerdings muss festgestellt werden, dass die Programmpraxis und die Programm-
forschung in einem diskrepanten Verhiltnis zueinander stehen. Zwar finden sich
inzwischen einige Evaluationen und damit verbundene Handlungsempfehlungen, aber
unabhangige Mentoring-Programmforschung wurde in Deutschland bislang, bis auf
wenige Ausnahmen allerdings zu Tandem-Mentoring-Programmen (Hoffman-Lun et al.
2000; Grassinger et al. 2010) kaum betrieben. Uber Forschung im englischsprachigen
Raum gibt der Uberblicksartikel von Baugh/Fagenson-Eland (2007) Auskunft, der sich

allerdings wiederum auf Tandem-Mentoring-Programme bezieht.

2.2.1 Der Programmbegriff

Im Vergleich zum Mentoring-Begriff wird die Bestimmung des Programmbegriffs in der
Literatur eher vernachlassigt. Nach Gieseke (2008) kénnen Programme als ,,makrodi-
daktisch konzipierte Angebote, die eine Mixtur von Lernarrangements, Projekten,

Kursen, Gesprachskreisen, Zielgruppenkonzeptionen beinhalten und diese [zeitlich
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begrenzte] Planung unter einem Fokus biindeln“ (S. 107) umschrieben werden. Zur
Auswahl und Abstimmung der EinzelmaBnahmen und Vorgédnge im Programm bedarf
es professioneller Dritter, die im Kontext von Bildungsprogrammen meist als Koordina-
toren (lat. coordinare = regeln, abstimmen, ordnen, in eine Reihenfolge bringen) oder
Manager (verantwortlich fir die ziel- und erfolgsorientierte Prozesssteuerung) be-
zeichnet werden. Die Leitung, Koordination und Steuerung der Mentoring-Programme
wird meist von einer einzelnen Person oder einem Team Ubernommen; bisweilen ver-
fiigen einige Programme auch (iber einen wissenschaftlichen Beirat (z.B. Mentoring
Werkstatt Ziirich).

Ein Blick auf die Internetauftritte der Programme zeigt, dass die Programmkoordinati-
on an Universitdaten Uberwiegend in der Hand von Frauen liegt. Der fachliche Hinter-
grund ist dabei haufig ein sozialwissenschaftlicher, aber es finden sich auch Koordina-
tor/inn/en, die aus den gleichen Fachbereichen stammen wie die Zielgruppe des Pro-
gramms (z.B. Medizin, Naturwissenschaften). Unter den Koordinatorinnen selbst ist ein
grofRer Anteil, der sich wissenschaftlich weiterqualifiziert (hat). Nach dem speziell fir
Koordinatoren aufgestellten Kriterienkatalog von Michel-Alder (2004) sind eine wis-
senschaftliche Ausbildung, Kenntnisse des Hochschulsystems, Projektmanagement und
Beratungskompetenzen notwendig, um diese Aufgabe angemessen ausiiben zu kon-
nen; denn Programmplanungshandeln umfasst die ,Verkoppelung von Bedirfniser-
schlieBung, Bedarfserhebung, Ist-Analyse, Offentlichkeit, Dozentengewinnung, abge-

stimmter Angebotsentwicklung und Evaluation” (Gieseke 2008, S. 108).

Betrachtet man die aktuelle Peer- und Gruppen-Mentoring-Programmlandschaft an
Universitdten im deutschsprachigen Raum, so wird nicht nur die enorme Verbreitung,
sondern auch die konzeptionelle Vielfalt der praktizierten Programme deutlich. Als
Konzept wird dabei die Summe aller Aspekte oder Leitlinien verstanden, die zur
Beschreibung eines Programms dienen (Zielgruppe, Zielsetzung, Dauer, Methodik,
didaktische Bausteine, Anforderung an die Teilnehmenden). Grob lassen sich folgende
Formen von Mentoring-Programmen im Kontext der wissenschaftlichen Nachwuchs-

forderung unterscheiden:
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Peer- oder Gruppen-Mentoring mit einem Rahmenprogramm, das zur Information,
Vernetzung und Kompetenzentwicklung der Teilnehmerinnen sowie zur Begleitung des
Mentoring-Prozesses organisiert wird (z.B. Leuphana Peer-Mentoring an der Universi-
tat Lineburg, UniMento an der Universitat Augsburg, muv an der Universitat Wien).
Zur Prozessbegleitung werden sogenannte Rahmenveranstaltungen (Auftakt-, Feed-
back- und Abschlussveranstaltungen) und ein Zusatzangebot an Workshops und Ver-
anstaltungen (z.B. Stammtische, themenspezifische Fachdiskussionen und moderierte
Gesprachsrunden mit Experten) organisiert, die einen ,,systematischen Austausch- und
Reflexionsprozess“ (Goy 2004, S. 103) sowie Gelegenheiten zur Weiterentwicklung der
Uberfachlichen Kompetenzen und Vernetzung der Teilnehmerinnen ermoglichen.
Einige Programme nutzen auch Internet-/Kommunikationsplattformen, wobei diese
jedoch i.d.R. wenig Anklang finden und in ihrer Bedeutung zu vernachlassigen sind (vgl.
z.B. Lind 2006b). Die Programme handhaben die Mitbestimmung der Teilnehmerinnen
bei der Planung der Zusatzangebote sehr unterschiedlich: die Spannweite reicht von
der Festlegung eines begleitenden Rahmenprogramms bis hin zur eigenverantwortli-

chen Organisation oder Durchfiihrung von Veranstaltungen.

Mentoring-Programme, in denen Mentoring-Gruppen eigene Projekte realisieren
(z.B. Mentoring Werkstatt Zirich, Peer Mentoring an der Universitat Tlbingen) folgen
einem Empowerment-Ansatz, d.h. sie schaffen Bedingungen, um vorhandene Ressour-
cen zu aktivieren und fordern kreative und selbstorganisierte, wissenschaftliche
Projektarbeit (Meyerhofer 2005, 2007). Das Konzept sieht vor, dass Gruppen, deren
Teilnehmerinnen sich selbst zusammengefunden haben, einen Antrag auf Forderung
einer Projektidee stellen. Dieses Vorgehen spiegelt die Prinzipien des Wettbewerbs
und der Exzellenz im Wissenschaftsbetrieb wider: analog zu Forschungsantragen
werden Anforderungen an den Projektantrag der Peer-Gruppen gestellt (z.B. logische
Begriindung des Vorhabens und Konzeptidee oder auch dkonomische Mittelverwen-
dung). Nach erfolgreicher Antragstellung haben die Gruppen ein eigenes Budget zur
Verfligung, das zur Finanzierung von Workshops zur Kompetenzentwicklung, Fort- und

Weiterbildungen, Organisation von oder Teilnahme an Tagungen und Reisekosten
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verwendet werden kann. Das gesamte Projekt wird dabei von den Gruppenmitgliedern
selbstandig organisiert. Die Gruppen sind zur Selbstevaluation verpflichtet. Jede Grup-

pe hat einen wissenschaftlichen Beirat oder auch Mentor/inn/en auf Zeit.

Da die Akzeptanz von Forderprogrammen von der organisationalen Unterstiitzung und
Einbettung der Mentoring-Programme mit beeinflusst wird, ist auf eine strategisch
gunstige, institutionelle Verankerung und die Einbindung von Mentoring-Programmen
in die allgemeine wissenschaftliche Nachwuchskrafteentwicklung bzw. Nachwuchs-
forderung, z.B. im Rahmen von Graduiertenkollegs, zu achten (Zellers et al. 2008).
Weiterhin gilt die Unterstitzung durch die Universitatsleitung als Erfolgskriterium
(Meyerhofer 2007; Hofmann-Lun et al. 2000). Eine Unternehmenskultur, die soziales
und lebenslanges Lernen wertschatzt, ist eine weitere Voraussetzung fiir das Gelingen
von Gruppen-Mentoring-Programmen — und damit fir einen Organisationswandel

(Allen et al. 1999; Macha et al. 2010, 2011).

2.2.2 Professionalitdt und Qualitat der Programmorganisation
Im Zuge der Verbreitung von Mentoring-Programmen wurde in Deutschland verstarkt
eine Qualitatsdiskussion tber die Frage geflihrt, wie Mentoring-Programme professio-
nell organisiert werden kdnnen bzw. sollten. Aus der Zusammenarbeit von Mitgliedern
des Ada Lovelace e.V. und des Dachverbands Forum Mentoring e.V. sind 2010 erstmals
allgemeingeltende Qualitatsstandards veroéffentlicht worden, die sich auf die
Mentoring-Partnerschaft, das Rahmenprogramm, die Programmevaluation und institu-
tionelle Bedingungen beziehen (Forum Mentoring e.V. 2010).
An dieser Stelle seien einige kritische Faktoren fiir das Gelingen von (Peer-)Gruppen-
Mentoring-Programmen dargestellt, deren Relevanz empirisch und dabei Giberwiegend
in Evaluationsstudien belegt wurde (P-Sontag et al. 2007; Hoffman-Lun et al. 2000;
Genetti et al. 2003; Jansen 2008; Meyerhofer 2005, 2007; Kram/Higgins 2007):
e Ein sorgfiltiger Auswahl- und Matching-Prozess ist eine besonders kritische Grofle
fir das Gelingen formaler Mentoring-Beziehungen und damit der Effektivitdat von

Mentoring-Programmen (P-Sontag et al. 2007; Chao 2009; Lédermann 2010).
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Die Auswahlkriterien fur die Teilnahme an Mentoring-Programmen fir Wissen-
schaftlerinnen richten sich zuvorderst nach den Programmzielen (z.B. Forderung
von Frauen aus mathematisch-naturwissenschaftlichen Fachern). Bei der Auswahl
konnen weiterhin Leistungskriterien (z.B. bisherige Studien- und Forschungsleis-
tung), die Teilnahmemotivation und personliche Einstellung zur Programmteilnah-
me (z.B. Bereitschaft zur Auseinandersetzung mit beruflichen Zielen), aber auch
soziale Kompetenzen wie Kommunikations- und Teamfahigkeit festgelegt werden.
Insbesondere zur selbstorganisierten Zusammenarbeit in Gruppen ist ein gewisser
Grad an Teamfahigkeit Voraussetzung, obwohl Teamfahigkeit zugleich auch als ein
Entwicklungseffekt von Gruppen-Mentoring gilt (Rechtien 2009).

Wichtig ist ein passgenaues Matching entsprechend den Zielen, Bedarfen, fach-
lichen und personlichen Merkmalen, die in einem persénlichen Auswahlgesprach
geklart und offen gelegt werden kénnen; komplementare Profile sind dabei von
Vorteil. Da die Gestaltung mentoraler Beziehungen auf Eigeninitiative erfolgt, ist zu
prifen, ob die Einzelne bereit ist, Verantwortung und Eigeninitiative in der Gruppe
zu zeigen und ob sie darlber hinaus genligend zeitliche Ressourcen fir die Pro-
grammteilnahme mitbringt (Michel-Alder 2004).

So schlagt Michel-Alder (2004) eine maximale GruppengréRe von sieben Personen
vor; eigener Erfahrung nach erleichtert eine GruppengrolRe von vier bis fiinf Perso-
nen die Abstimmung und Koordination der Treffen wesentlich (Lodermann/Scharrer
2010). Unter den Teilnehmerinnen der Peer-Gruppen und den betreuenden Men-
tor/inn/en darf keine berufliche Abhangigkeit bestehen. Bei der Auswahl der Teil-
nehmerinnen und Gruppenbildung sind mogliche Konkurrenzen zu beachten, die
aufgrund eines unterschiedlichen Status oder unterschiedlichem beruflichen Erfolg
(in Bezug auf Publikationen, Unterstitzung durch den Chef, Verdienst) gegeben sind
(vgl. Angelique et al. 2002). Gerade bei Gruppen-Mentoring ist der Matching-
Prozess bereits als Kontextgestaltung zu verstehen (Edding 2009), der von der Frage
geleitet werden muss, inwiefern die Mitglieder eine fiir den Mentee geeignete sozi-
ale Lernumgebung bilden. Nehmen die Tandempartner oder Gruppenmitglieder

keine Passung wahr, findet kein Mentoring statt (Chao 2009).
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e Zielkldrung und Zielorientierung sind wesentliche Bedingungen des Mentoring-

Prozesses. Schriftliche Zielvereinbarungen sowie die Klarung persénlicher Ziele und
Resultaterwartungen sollten zu Beginn der Zusammenarbeit (Hoffman-Lun et al.
2000; Genetti et al. 2003; Lodermann 2010). Michel-Alder (2004) weist in ihrem
Beitrag auf die Bedeutung von Resultaterwartungen hin: ,,Wahrend Ziele haufig
abstrakt und damit unverbindlicher formuliert sind, enthalten Vorstelllungen zum
Outcome meist Konkretisierungen auf der Handlungsebene, was zu Zwecken der
Prozessteuerung vorzuziehen ist.” (ebd., S. 21) Aus der Kleingruppenforschung ist
bekannt, dass Zielorientierung wie Triebkrafte wirken und Energie und Motivation
fir die gemeinsame Zielerreichung freisetzt (Lewin 1963; Stahl 2008; Edding 2008).
Feedback ist im Mentoring-Prozess in Hinblick auf die Zufriedenheit und die Motiva-
tion der beteiligten Mentees und Mentor/inn/en von besonderer Bedeutung (Zieg-
ler 2007, 2008; Michel-Alder 2008). Mitunter fiihrt Feedback zur Klarung und Vertie-
fung von Beziehungen und fordert ein offenes und kooperatives Verhaltnis unterei-
nander (Michel-Alder 2004). Daneben ist Feedback fiir die psychosoziale Entwick-
lung (v.a. Festigung der Forscher-ldentitdt und bessere Selbsteinschatzung der
Kompetenzen) entscheidend, da sich ber personliche Riickmeldungen und der
dadurch gegebenen Moglichkeit des Vergleichs von Fremdbild und Selbstbild letzte-
res wesentlich konstituieren und verdandern kann (Michel-Alder 2004). Feedback ist
dariber hinaus auch fiir Mentor/inn/en entscheidend: Unsicherheit tiber den Erfolg
der eigenen Bemihungen kénnen die Gruppen durch ein offenes Feedback wett-
machen (vgl. Lodermann 2008).

Das Rahmenprogramm sollte qualitativ hochwertige Trainings zur Gestaltung von
Lernen und Lernstilen, sozialen Kompetenzen, Kldrung von Erwartungen und Zielen
beinhalten (Baugh/Fagenson-Eland 2007; Lankau/Scandura 2007). Es wird falsch-
licherweise haufig vorausgesetzt, dass Individuen wissen, wie man in einer Gruppe
miteinander arbeitet (Hackman 2002, zit. nach Edding 2009). Allen et al. (1999) wei-
sen auf die Bedeutung von Teamentwicklung hin ,with focus on skills that enable
peers to support and coach each other” (ebd., S. 466). Einige Programme integrie-

ren daher Gruppencoachings (z.B. muv an der Universitat Wien) oder Workshops
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zur kollegialen Beratung, die die Umgangsformen und Kommunikation der Grup-
penmitglieder in den Blick nehmen (z.B. im UniMento-Programm an der Universitat
Augsburg).

e Auf Basis ihrer Untersuchung stellt Meyerhofer (2007) fest, dass einige Aspekte in
einem Mentoring-Programm fir Nachwuchswissenschaftlerinnen unabdingbar sind,
um einen gleichstellungsfordernden Effekt zu haben: So sollten die Regeln und
Voraussetzungen einer wissenschaftlichen Karriere im Rahmen des Programms
transparent gemacht werden. Weiterhin bedarf es motivierender Vorbilder und der
bewussten Ermutigung der Teilnehmerinnen. Die Teilnehmenden sollen fir die
spezielle Situation von Frauen an der Universitat sensibilisiert werden.

Hierzu entwickelte de Vries (2010) den Ansatz des bifocal approach, der besagt,
dass die ausschliefliche Férderung von Frauen nicht zu einer organisationalen Ver-
anderung in Richtung Gleichstellung stattfindet. Erst wenn auch die strukturellen
Rahmenbedingungen an Universitdten und im Wissenschaftssystem innerhalb der
Mentoring-Beziehungen und Programmveranstaltungen thematisiert werden und
eine organisationaler Wandel angestrebt wird, kdnne Chancengleichheit realisiert

werden (siehe auch Kapitel 2.3.2: Organisationale Effekte).

2.2.3 Prozessebenen in Mentoring-Programmen

Zur Steuerung von Mentoring-Programmen ist es wichtig, sich der Entwicklungs-
dynamik auf den verschiedenen Ebenen — Individuum, mentorale Beziehungen und
Programm — bewusst zu sein. Als Bezugsmodell zur Konzeption von Mentoring-
Programmen zieht die International Mentoring Association (IMA) das stufenformige
CBAM-Modell (Concerns-Based-Adoption-Model) heran (siehe Abbildung 6), das bereits
Ende der 80er Jahre von Hord et al. (1987) zur Erklarung von Schulentwicklungsprozes-

sen durch personale Lern- bzw. Entwicklungsprozesse entwickelt wurde.

Die unteren drei Ebenen beschreiben den Prozess des Bewusstwerdens von Bedirfnis-
sen oder Anforderungen (awareness), das Einholen entsprechender Informationen

(information) und die Entwicklung einer personlichen Strategie (personal). Sind diese
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drei Stufen erreicht, geht es ins eigene Tun und Ausprobieren (management), das folg-
lich Erkenntnisse und Rickmeldungen (consequences) evoziert. Auf der Stufe der
collaboration ist die Suche nach Kooperationspartnern und Personen mit dhnlichen
Interessen zu verorten, denn kollegiale Unterstlitzung ist eine elementare und effekti-
ve Bedingung professioneller Entwicklung. Als letzte Stufe, die zu einer Neuausrichtung
und einer erneuten Formulierung personlicher Entwicklungsziele fuhrt, folgt eine Pha-

se des refocusing.

Collaboration
Consequence
Management
Personal
Information

Awareness

Abbildung 6: Concerns-Based-Adoption-Model
(eigene Graphik nach Hord et al. 1987)

Neben diesem individuellen Entwicklungsprozess, der durchaus auch Auswirkungen
auf organisationaler Ebene haben kann, durchlaufen die Mitglieder einer Mentoring-
Gruppe gemeinsam eine gruppendynamische Entwicklung. Einige ausgewahlte
Erkenntnisse aus der Kleingruppenforschung (Edding/Schattenhofer 2009; Hofstatter
1986; Wellh6fer 2007; Stahl 2002) seien an dieser Stelle erwdhnt, die klaren kénnen,
was eine durch Dritte arrangierte oder selbstbestimmte Auswahl von Menschen, hier:

Programmteilnehmer/innen, zu einer funktionierenden Mentoring-Gruppe macht.

Sowohl fir die Koordinator/inn/en von Mentoring-Programmen als auch fiir die Grup-
penmitglieder selbst ist Kenntnis iber die Entwicklung von Gruppen unabdingbar. Der
Gruppenprozess in Mentoring-Gruppen kann entsprechend der Phasen, wie sie Stahl

(2002) formulierte, folgendermalien veranschaulicht werden:
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Forming
= Grindung
der Gruppe/

7 Matching ~

Re-Forming Storming
= Orientie- = Aushandeln der
rungsphase Regeln,

Rollenfindung

N 4

Normin
Performing = Beschlugss
= produktive Uber Ziele
Gruppentreffen <— | undNormen

Abbildung 7: Phasen des Gruppenentwicklungsprozesses
(eigene Graphik nach Stahl 2002, S. 49ff.)

Eine Gruppe zeichnet sich dadurch aus, dass ihre Mitglieder in direktem Kontakt zuei-
nander stehen und Uber einen langeren Zeitraum miteinander interagieren. Dabei ver-
folgen die Mitglieder ein gemeinsames Ziel oder Interesse oder eine gemeinsame Auf-
gabe (Wellhofer 2007). Erst durch gemeinsame Zielformulierungen wird die Gruppe als
solche arbeitsfahig und produktiv, d.h. gemeinsame Ziele sind das zentrale Unterschei-
dungsmerkmal zur Differenzierung von Gruppen und losen Menschenansammlungen.
Wenn Gruppen neu entstehen, herrscht nach Rechtien (2009) jedoch zunachst ,relati-
ve Strukturlosigkeit” (ebd., S. 107).

Aus systemtheoretischer Perspektive werden Gruppen als sich selbstorganisierende
und damit selbststeuernde Systeme betrachtet (Schattenhofer 1992). Selbststeuerung
bezeichnet dabei die ,Fahigkeit der Gruppe, einen internen Austausch Uber Vorgdnge
und Ergebnisse der eigenen Selbstorganisation zu flihren und diese durch bewusste
Entscheidungen aktiv und zielgerichtet zu gestalten” (Stahl 2002, S. 18). Gruppen steu-
ern sich selbst durch Fiihrung, sofern ein formeller oder informeller Leiter vorhanden
ist, oder aber durch Reflexion (Schattenhofer 1992).

Die anfangliche Festlegung verbindlicher Gruppenregeln (der Umgangsweise, Kommu-

nikation, Vertraulichkeit, Vorstellungen tiber formelle und informelle Aktivititen o. A.)
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erleichtert die Zusammenarbeit (Genetti et al. 2003; Michel-Alder 2004; Macha et al.
2010). Eine Begleitung bzw. Supervision von Gruppen hat sich in anderen Kontexten,
wie z.B. kollegialen Beratungsgruppen von Lehrern als wirkungsvoll flr eine dauerhaft
gelingende Zusammenarbeit herausgestellt (Macha et al. 2010).

Michel-Alder (2004) empfiehlt weiterhin regelmafige evaluierende Reflexionen, die
sowohl die Sach- als auch die Beziehungsebene in den Blick nehmen, um Konflikten
vorzubeugen bzw. die Gruppe bei der Konfliktldsung zu unterstitzen und ggfs. eine
Neuausrichtung der Gruppe zu begleiten (siehe zum Thema Konfliktmoderation auch
Michel-Alder 2004). Aufgrund eigener Erfahrungen in der begleiteten Selbstreflexion
von Gruppen kann dieses Element in seiner Relevanz nur bestatigt werden. Neben der
Reflexion ist als weiteres prozesssteuerndes Element die Moderation zu nennen, die
»Voraussetzungen zur optimalen Nutzung des vorhandenen Erfahrungs- und Wissens-
potentials der Gruppenmitglieder” (Michel-Alder 2004, S. 27) schafft und die Zielorien-

tierung des Austauschs unterstitzt.

Insbesondere wenn Gruppen sich als gewinnbringend fiir den Einzelnen und als kollek-
tiv wirksam erleben (Stajkovic et al. 2009; Meyerhofer 2007), beispielsweise in der
Umsetzung eines gemeinsamen Projekts, entsteht unter den Mitgliedern ein Wir-
Gefihl, auch Kohasion genannt (Rechtien 2009), d.h. fiir den Einzelnen ist die Mitglied-
schaft in der Gruppe attraktiv und es entsteht Verbundenheit. Kohdsion ist gleichzeitig
eine Voraussetzung fir erfolgreiche Problemloseprozesse (Sader 2002, zit. nach
Rechtien 2009, S. 104), sie fordert Vertrauen und Wertschatzung. Nachteilig kann sich
ein stark ausgepragtes Wir-Gefiihl auswirken, wenn sich beispielsweise Konformitats-
druck unter den Mitgliedern entwickelt (Wellhéfer 2007).

Blickt man von den Bedingungsfaktoren auf die Ausgestaltung des Peer- und Gruppen-
Mentoring ist festzustellen, dass der thematischen und methodischen Ausgestaltung
der Gruppentreffen keine Grenzen gesetzt sind — bis auf jene, die sich aus Mangel an
finanziellen Mitteln oder zeitlichen Ressourcen ergeben. Wie Tabelle 4 zeigt, stehen je
nach Qualifikationsphase andere Themen im Vordergrund (vgl. auch Jansen 2008;

Michel-Alder 2004):
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Zielgruppen Zielgruppenspezifische Themen Gemeinsame Themen
Studentinnen * Das wissenschaftliche
und Graduierte Arbeitsfeld » Berufliche Planung
e Themenfindung fur * Bewerbungspraxis
Abschlussarbeit/Dissertation * Selbst- und Zeitmanagement
* Einstiegsmoglichkeiten in die » Wissenschaftliche Profilbildung
Wissenschaft * Selbstprasentation
* Suche nach Betreuer/in » Rhetorik und wirkungsvolles
Doktorandinnen e Publizieren Auftreten

« Strategien zur Erhéhung e (informelle) Regeln und Struktu-

der Sichtbarkeit in der ren im Wissenschaftssystem

Wissenschaftscommunity e Bedeutung von Netzwerken und

«  Finanzierung der Promotion Strategien des Netzwerkaufbaus

« Disputation/Rigorosum e Vereinbarkeit von Privatleben

Postdoktorandinnen ¢ Bewerbung um Stipendien und Tétigkeit in der Wissenschaft

« Leitungsaufgaben ¢ Finanzierungsmoglichkeiten

«  Aufbau von Forschungs- * Auslandsaufenthalte/

. . . Internationalitat
kooperationen, Drittmittelakqui- ! !

se und Antragstellung * wissenschaftliche

o . Arbeitstechniken
Habilitandinnen, ¢ Bewerbung um Professuren

. . e Anforderungenim
Juniorprofessorinnen e Berufungsverfahren

. Wissenschaftsbetrieb
e Fiihrung und Management

Tabelle 4: Themen im Mentoring nach Zielgruppen (eigene Zusammenstellung)

Nach langjahriger eigener Erfahrung mit der Gestaltung von Mentoring-Programmen
als Rahmen der personlichen und berufsbezogenen Entwicklung, scheint mir eine
padagogische Analyse dieses Bildungsangebots besonders nitzlich im Hinblick auf die
Professionalisierung der Programmorganisation. Hierzu gehe ich zu den Grundlagen
zurick und frage danach, inwiefern die Organisation von Mentoring-Programmen
mit padagogischem Handeln gleichzusetzen ist.

Bauer (2005, S. 15) unterscheidet sechs Dimensionen des padagogischen Handelns, die

sich in dieser Form auch im Programmhandeln wiederfinden lassen:
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(1) Ziele kldren und strukturieren
(2) Soziale Strukturen bilden

(3) Interaktion steuern

(4) Kommunizieren

(5) Lernumgebungen gestalten und

(6) Hintergrundarbeit

In allen sechs Dimensionen bewegen sich Programmverantwortliche, wenn sie ein Bil-
dungsangebot, wie Mentoring-Programme gestalten. (1) Sie organisieren das Pro-
gramm entsprechend des Konzepts, stets mit Blick auf die Gbergeordneten Ziele; (2) sie
bilden soziale Strukturen (Gruppen oder Tandems sowie Netzwerke) und (3) steuern
idealerweise innerhalb dieses Arrangements die sozialen Interaktionen (u.a. durch An-
regungen zur Zusammenarbeit in der Peer-Gruppe, gezieltes Bekanntmachen von Per-
sonen, Intervention bei Konflikten); (4) sie kommunizieren und geben Informationen in
geeigneter Form (mundlich, schriftlich) weiter; (5) sie gestalten und organisieren ziel-
gruppenspezifische Lernarrangements und -umgebungen (z.B. Workshops, Experten-
gesprache, Netzwerkveranstaltungen); (6) und schliefRlich sind sie auch fir die organi-
satorische Hintergrundarbeit zustandig (Raumorganisation, Vorbereitung von Unterla-
gen, Evaluation etc.).

Die Organisation des Rahmenprogramms macht dabei je nach Konzept einen Schwer-
punkt der Arbeit aus. Dabei sichert eine professionelle Durchfiihrung des Rahmenpro-
gramms die Qualitat des Angebots und die Zielerreichung (Michel-Alder 2004). Aus
padagogischer Perspektive ist es notwendig, Angebote so zu gestalten, dass sie zum
einen zur Erreichung des Ubergeordneten Ziels der Organisation (z.B. Gleichstellung,
Netzwerkbildung) beitragen und zum anderen den Bedirfnissen und Interessen der
Teilnehmer/innen entsprechen. Siebert (2006) stellt fest, dass ,die Bildungsbedurfnis-
se Dreh- und Angelpunkt didaktischen Handelns” (Siebert 20064, S. 59) sind. Und wei-
ter: ,,Gelernt wird nur das, was als sinnvoll, subjektiv bedeutsam und/oder praxisrele-
vant wahrgenommen wird.” (ebd.)

Dabei ergeben sich Bildungsbediirfnisse oftmals aus den (veranderten) Qualifikations-

und Kompetenzanforderungen des jeweiligen Umfeld (Gieseke 2008, S. 29). Tietgens
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(1982) weist in seinem Beitrag auf die zentrale Bedeutung des Begriffs ,Passung” im
Zusammenhang mit der Angebotsplanung organsierter Erwachsenenbildung hin:
,0b und in welcher Weise organisiertes Weiterlernen von Erwachsenen zustande
kommt, hangt davon ab, ob die Suchbewegungen derer, die mehr oder weniger deutli-
che Lernbediirfnisse haben, und derer, die Lernchancen vermitteln wollen, zusammen-
treffen” (ebd., S. 127f.). Voraussetzung fir eine Passung ist dabei die Ausrichtung des
Angebots an den Bedarfen und Interessen der (potentiellen) Teilnehmer/innen.

Dieses Prinzip findet sich in dem padagogischen Ansatz der Teilnehmerorientierung,
der in den 70er Jahren mit dem Ziel eingefiihrt wurde, die Partizipation der Teilneh-
mer/innen zu ermoglichen. Das Kriterium der Teilnehmerorientierung gilt als erfiillt,
wenn ,bei der Planung, Durchfiihrung und Auswertung der Erwachsenenbildung das
Augenmerk auf die Teilnehmer gerichtet wird” (ebd., S. 137), d.h. die Erwartungen,
Bediirfnisse und Interessen der drei Systeme Teilnehmer, Auftraggeber und Lei-
tung/Koordination bericksichtigt werden. Goy (2004) weist auf die besondere Lern-
und Anpassungsfdhigkeit von Mentoring-Programmen hin. Aufgrund des Spielraums,
den diese Form der Forderung gewahrt, kbnnen und missen Mentoring-Programme
lernen und sich an die Bedirfnisse der Teilnehmer/innen und auch Verdnderungen
innerhalb der Organisation und des Wissenschaftssystems anpassen. Dabei sind der
Programmgestaltung Grenzen durch die zu Verfiigung stehenden personellen, rdaumli-

chen und finanziellen Ressourcen gesetzt (Nolda 2010).

2.3 Effekte von Mentoring im Kontext wissenschaftlicher Nachwuchsforderung

Effekte von formalem Peer- bzw. Gruppen-Mentoring im Kontext der wissenschaftli-
chen Nachwuchsférderung sind bislang nur wenig untersucht worden. Bei der folgen-
den Darstellung der Effekte beziehe ich mich v.a. auf Erkenntnisse, die aus programm-
bezogenen Evaluationsberichten vorliegen (Genetti et al. 2003; Hellriegel et al. 2005;
Meyerhofer 2004, 2005, 2007; Lodermann/Scharrer 2010; Michel-Alder 2004; Lind
2006b; Michel-Alder 2004; Probst/Willen 2007). Weiterhin bericksichtige ich ausge-
wahlte fachwissenschaftliche Beitrdagen iber formales und informelles Peer-Mentoring

(Kram/Isabella 1985; Emelo 2011; McManus/Ragins 2007; Allen et al. 1999).
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Bei der Bewertung der Aussagekraft und Validitdt von Evaluationsergebnissen ist zu
beachten, dass Evaluationen von Mentoring-Programmen entweder im Hinblick auf
vorher festgelegte Ziele erfolgt oder auf der Abfrage der Zufriedenheit der Teilneh-
menden beruht, die wiederum abhangig vom Erfullungsgrad der an das Programm ge-
stellten Erwartungen ist. Wie Barzantny (2008) treffend feststellt, miissen Evaluations-
ergebnisse Uiber die Wirkung bzw. den Erfolg von Mentoring-Programmen kritisch be-
trachtet werden, da die Evaluation haufig v.a. zur Legitimation gegenlber dem Geld-
geber dient und eher die Grundlage fiir Entscheidungen Uber die Weiterfiihrung der
MalBnahme als einen wissenschaftlichen Beitrag zur Evaluationsforschung darstellt.
Weiterhin gibt sie zu bedenken, dass die direkte Abhangigkeit der Projektfortfliihrung
von dem Erfolg der MalRnahme ,keine guten Voraussetzungen fiir eine distanzierte,
wissenschaftliche Betrachtung” (ebd., S. 85) darstellt.

Ziegler (2009b) stellt in seinem Beitrag fest, dass Evaluationen Uiber Mentoring-
Programme oftmals nicht einmal die methodischen und konzeptionell-theoretischen
Minimalanforderungen erfiillen (z.B. Unabhangigkeit der Erhebung) und weitere Punk-
te, wie z.B. die ,Nichtrealisierung allgemein bekannter Erfolgsbedingungen” (ebd.,
S. 12) (darunter beispielsweise die Eignungsfeststellung oder auch ein qualifiziertes
Training der Mentor/inn/en) dazu flihren, dass die Effekte von Mentoring entweder
schlechter gemessen werden kdnnen oder geringer ausfallen als sie eigentlich ausfal-

len kdnnten.

2.3.1 Personale und interaktionale Effekte von Peer- und Gruppen-Mentoring

Entwicklungseffekte zeigen sich demnach in folgenden Bereichen:

e Entwicklung einer professionellen Berufsidentitdt: Teilnehmerinnen an Peer-Mento-
ring-Programmen reflektieren und definieren im Austausch mit den Peers ihre Rolle
und ihr Selbstverstiandnis als Wissenschaftlerin (Genetti et al. 2003; Michel-Alder
2004). Peers und Mentoren dienen dabei als wichtige Quelle konstruktiver Rick-
meldung zu wissenschaftlichen Aktivitaten und Erfolgen (Genetti et al. 2003) und
konnen damit fehlende Rickmeldung durch den/die Betreuer/in kompensieren.

Gerade der Austausch mit Fachkolleginnen fihrt dazu, dass sich eine ,disziplinen-
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spezifischen Reflexions- und Kritikkultur” (Meyerhofer 2004, S. 18) entwickelt und
sich Frauen starker als Teil einer Wissenschaftscommunity wahrnehmen
(Probst/Willen 2007). Nach den Evaluationsergebnissen von Meyerhofer (2004) sind
Teilnehmerinnen ,,durch die Informationen und Anstdsse, die sie im Peer-Mentoring
erhalten, friher als ohne Peer-Mentoring bereit fir Laufbahnentscheidungen,
Prasentationen ihrer Arbeiten und Bewerbungen um Stipendien und Stellen” (ebd.,
S. 42).

Klédrung der beruflichen Ziele und zielorientierte Entwicklung: Durch Zielorientierung,
die kontinuierliche Zusammenarbeit und die gegenseitige Riickmeldung erleben die
Mentees ihre Laufbahn als dynamisch und gestaltbar (Meyerhofer 2004). Die Grup-
penmitglieder sind gleichzeitig Beobachterinnen des Geschehens und durch das Of-
fenlegen der eigenen Plane entsteht Verbindlichkeit in Bezug auf deren Realisie-
rung, was dem Fortkommen der wissenschaftlichen Arbeit ganz wesentlich dient.
Somit Gbernimmt die Gruppe auch eine teilweise extrinsisch motivierende Funktion.
Insgesamt werden Frauen in Peer-Mentoring-Programmen in ihrem Berufs- und
Karriereziel bestarkt (Lind 2006b), gelangen zu einer besseren Selbsteinschdtzung
und Starken ihre Durchsetzungsfahigkeit (Meyerhofer 2005).

Wissensteilung und Beratung: Alle Beteiligten bringen ihren je spezifischen Erfah-
rungsschatz in die Gruppe mit ein und kénnen untereinander karriererelevantes
Wissen austauschen (McManus/Russel 2007). Die Gruppenmitglieder erhalten
intensive und authentische Einblicke in die Laufbahnerfahrungen, Strategien und
den wissenschaftlichen Alltag der Kolleginnen und Mentor/inn/en (Probst/Willen
2007). Somit wird ein ,,Zugang zu formellem und informellem Wissen Uber die Funk-
tionsweise des Wissenschaftssystems” (Meyerhofer 2005, S. 125) geschaffen. Dies
bestatigt, dass bei Peer-Mentoring die psychosoziale Unterstiitzung im Vordergrund
steht (Kram/Isabella 1985). So habe z.B. die ,Kollektivierung bislang individuell als
Frau gemachter Erfahrungen” (Genetti et al. 2003, S. 27) und der Austausch Uber
Anforderungen, Zwange und Diskriminierung eine entlastende Funktion.
Sozialisation: Gerade flur neue Organisationsmitglieder bieten informelle und for-

melle Peer-Gruppen die Mdoglichkeit, schneller in der Organisation anzukommen
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und sich zu sozialisieren. Durch den Austausch mit Peers entwickeln sie ein besseres
Verstandnis fiir die Ziele, Werte, Struktur und informelle Mechanismen der Organi-
sation, was wiederum zu einer besseren Leistung im Job und zu einer erhdhten
Identifikation mit der neuen Arbeitsstatte fihrt (Noe 1988; Baugh/Fagenson-Eland
2007; McManus/Russel 2007).

Erweiterung des eigenen Netzwerks: Mentoring-Programme bereiten einen ,,Weg
aus der Isolation des Einzelforscherinnendaseins” (Genetti et al. 2003, S. 27). Je
nach Programmkonzept unterstiitzt Peer-Mentoring-Konzept in besonderer Weise
den Prozess der disziplindren oder/und transdisziplindren Vernetzung unter Status-
gleichen. Zusatzliche Kontakte ricken nun in unmittelbare Reichweite und kénnen
bei Bedarf angesprochen werden. AuBerdem wird die Entstehung neuer For-
schungskooperationen und (interdisziplindrer) Forschungsfragen begtlinstigt (Meyer-
hofer 2004). Studien und Programmevaluationen zeigen, dass die meisten
Mentoring-Beziehungen auch (iber das Programmende hinaus fortbestehen (vgl.
Barzantny 2008; Lodermann/Scharrer 2010). Allerdings ist zu beachten, dass Ver-
netzung nicht automatisch als karriereférderlich wahrgenommen wird, wie die Eva-
luation von Lind (2006b) zeigt: auf einer sechsstufigen Skala (1= niedrig; 6= hoch)
bewerteten die Teilnehmerinnen des Peer-Mentoring Programms die Karrierefor-
derlichkeit des entstandenen Netzwerks lediglich mit 3,5.

Erwerb von wissenschaftspraktischen Fihigkeiten: Im Austausch mit den Peers, aber
auch in ergdnzenden Workshops haben die Mentees die Gelegenheit, ihre wissen-
schaftspraktischen Fahigkeiten (z.B. Durchfihrung des Forschungsvorhabens,
mundliche und schriftliche Prasentation von Forschungsergebnissen, Antragsstel-
lung) zu erweitern und zu professionalisieren (Genetti et al. 2003; Meyerhofer
2005). Folglich tragt die Teilnahme v.a. an projektorientierten Mentoring-
Programmen zur Steigerung der wissenschaftlichen Produktivitdt bei (Meyerhofer
2005). Dartiber hinaus erweitern Mitglieder in Peer-Gruppen auch ihre iberfachli-
chen sozialen und personale Kompetenzen, wie Gruppen- und Teamfdhigkeit
(Michel-Alder 2004), Zielorientierung, Konfliktlose- und Beratungskompetenz (Lo-
dermann/Macha 2010).
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2.3.2 Organisationale Effekte

Mentoring-Programme fiir weiblichen wissenschaftlichen Nachwuchs zielen, wie oben
erwdhnt, auf eine zahlenmalRige Veranderung der Geschlechterverhaltnisse an Univer-
sitdten ab und damit auf eine organisationskulturelle Veranderung. Evaluationsstudien
belegen, dass Mentoring-Programme Einfluss auf die Entwicklung einer universitaren
Forderkultur haben kdnnen: Der Effekt zeigt sich zum einen darin, dass die Forderung
des wissenschaftlichen Nachwuchses nicht mehr ausschlieBlich als Aufgabe des
Betreuers bzw. der Betreuerin der Qualifikationsarbeit gesehen wird, sondern sich auf
mehrere Personen verteilt. Michel-Alder (2004) stellt hierzu fest, dass Mentoring ein
geeignetes Forderinstrument ist, ,,das bisher geltende Selektionsmechanismen wie das
darwinistische Prinzip, den Zufall oder die Sympathie von Lehrstuhlinhabern und
-inhaberinnen erganzen oder abldsen kann“ (ebd., S. 13). Die kollektiv verantwortete
Forderung der Karriereentwicklung von Nachwuchswissenschaftlerinnen, aber auch die
kollegiale Beratung unter Peers sowie die statusiibergreifende Kommunikation kann
entsprechend des Spreading-Effekts (Macha et al. 2010) Auswirkungen auf die
Gesamtorganisation Universitat haben.

Institutionalisieren Universitaten Mentoring-Programme, ist dies ein Zeichen dafir,
dass sie einen Beitrag zur Gleichstellung der Geschlechter durch Erhéhung der kriti-
schen Masse an Frauen leisten wollen (Meyerhofer 2007). Dabei verhelfen Personal-
entwicklungs- und Frauenférderprogramme gleichzeitig zu einem positiven Image und
verschaffen Universitdten einen gewissen Wettbewerbsvorteil (Schmidt 2007).

Der kulturverdndernde Effekt von Mentoring-Programmen wurde jedoch bislang nicht
empirisch nachgewiesen (Barzantny 2008; Franzke 2005; Baugh/Fagenson-Eland 2007),
was auch damit zusammenhangen kann, dass bisher kaum Langzeitstudien zu
Mentoring-Programmen an Universitdaten durchgefiihrt wurden. Einige Forscherinnen
bemerken vielmehr eine Stagnation und stellen die Wirksamkeit von Frauenforder-
mafnahmen wie Mentoring-Programme in Frage (Wetterer 2000; de Vries 2010). De
Vries (2010) erklart den geringen kulturverandernden Einfluss von Mentoring-

Programmen folgendermalen:
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»,Formal mentoring programs, in seeking to replicate for women the informal mentoring enjoyed
for so long by men, have paid insufficient attention to the gendered nature of mentoring. It is

now imperative to bring a gender lens to mentoring programs for women.” (S. 7)

Ohne Einbeziehung von Gender-Theorien und Gender-Forschung als Argumentations-,
Leit- und Diskussionsgrundlage in Mentoring-Programmen werden diese MalRknahmen
nur bedingt zur Veranderung der Geschlechterverhaltnisse und der bislang ungleichen
Entwicklungsbedingungen von Frauen und Mannern an Universitdten beitragen

(de Vries 2010; Macha et al. 2011).

2.3.3 Kosten-Nutzen-Uberlegungen

Obwohl Evaluationsstudien den ,Erfolg” formaler Mentoring-Programmen meist im
Sinne der Zufriedenheit der Teilnehmenden ,bemessen”, sind Mentoring-Programme
bis heute noch nicht umfassend und systematisch in Hinblick auf ihr Kosten-Nutzen-
Verhiltnis tGiberpriift worden (Barzantny 2008). Es gibt jedoch erste Uberlegungen und
VorstoRle, die eine solche Effizienzbemessung mithilfe betriebswirtschaftlicher Instru-
mente versuchen. So finden beispielsweise Evaluationen mit dem aus der Betriebswirt-
schaft entlehnten Instrument der Gender Balanced Scorecard (Macha/Struthmann
2011) statt, um die Effizienz gleichstellungspolitischer MaBnahmen wie Mentoring-
Programme zu messen.

Ein implizites Ziel meiner Studie, die die Kontextbedingungen des Phdnomens
»Wissenschaftlerin werden” in den Blick nimmt, ist es, in Frage zu stellen, inwieweit die
Messbarkeit von Erfolgen oder den Effekten der Programmteilnahme anhand quantita-
tiver GroRen (abgeschlossene Promotionen, Anzahl der Personen, die eine Professur

erreicht haben) sinnvoll und zielfihrend ist.

2.4 Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurden die Unterschiede zwischen informellem und formellem
Mentoring sowie die strukturellen Merkmale und Entwicklungseffekte von Peer- und
Gruppen-Mentoring aufgezeigt. Mentoring-Programme fiir Nachwuchswissenschaft-

lerinnen schaffen nicht nur einen thematischen Rahmen, der eine bewusste Auseinan-
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dersetzung mit Fragen der wissenschaftlichen Qualifizierung und Karriereplanung
sowie dem Thema Gleichstellung ermoglicht.

Durch den Aufbau mentoraler Beziehungen wird zudem ein neuer sozialer Kontext
geschaffen, der zur beruflichen und personlichen Weiterentwicklung ausgestaltet und
genutzt werden kann. Die Auswahl und das bewusste Matching der Mentees und
Mentor/inn/en, die didaktische Planung und Organisation bedarfsgerechter Lernange-
bote, aber auch die professionelle Prozessbegleitung sind dabei als MalRlnahmen der
Kontextsteuerung und damit als Arrangieren einer lernférderlichen Umgebung zu ver-
stehen. Zielsetzung dieser Arbeit ist es, diese Sichtweise auf die Konzeption und Durch-

fiihrung von Mentoring-Programmen herauszuarbeiten und theoretisch zu fundieren.
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3 Theoretische Bezugspunkte der Analyse

Im folgenden Abschnitt werden diejenigen theoretischen Bezugskonzepte vorgestellt,
die zur Untersuchung der Fragestellung herangezogen werden. Um die Aktivitdt und
Interaktion von Mentees innerhalb von Mentoring-Programmen zu verstehen, findet
eine Integration sowohl aktionaler als auch kontextorientierter Ansatze statt, die das
Zusammenspiel von Individuum und sozialem Kontext beschreiben. Entsprechend der
drei Untersuchungsebenen 1) relevante Kontexte, 2) Interaktion im Mentoring-
Programm und 3) individuelle Ziele und (Lern-)Aktivitdat des Individuums werden die
Konzepte im Folgenden erldutert. Die einzelnen Bezugspunkte werden schlieflich in

einem theoretischen Modell integriert.

3.1 Systemische Sicht auf Lern- und Entwicklungsprozesse

Zur Erfassung der Komplexitdt des Interaktions- und Lerngeschehens in Mentoring-
Programmen zur wissenschaftlichen Nachwuchsférderung werden zwei ausgewahlte
systemische Ansatze herangezogen: die Personale Systemtheorie nach Konig/Volmer
(2005) und das Aktiotop-Modell von Ziegler (2008, 2009b).

Kennzeichnend fiir eine systemische Betrachtung von Phdanomenen ist, dass nicht
geradlinige, sondern zirkuldare Ursache-Wirkungs-Erklarungen gesucht und dass die
Systemumwelt sowie die Interaktion zwischen System und Umwelt als einflussreiche
Bedingungen bspw. von Entwicklungsprozessen gesehen werden (Kénig/Volmer 2005;
Simon 2008).

Von den Urvatern der modernen Systemtheorie — den Biologen Maturana und Varela
(1987) — sind Organisationsprinzipien von Systemen definiert worden, die den beiden
hier vorgestellten Ansdtzen zugrunde liegen: Systeme sind demnach strukturdetermi-
niert und selbstreferentiell, geschlossen, jedoch energetisch offen und autopoietisch,
d.h. sich selbsterhaltend bzw. selbsterzeugend. Fiir die Bildungsarbeit ist weiterhin die
Annahme entscheidend, dass ,nicht-triviale Systeme” (von Foerster 1996), d.h. soziale
Systeme, wie der Mensch eines ist, auf Interventionen ungewiss und unvorhersehbar

reagieren. Wie eine Intervention wirkt, ist abhdngig vom jeweiligen Systemzustand
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(Volmer/Konig 2005). Der Mensch wird als ,,selbstbezogen und innengesteuert” (Simon
2008, S. 53) verstanden und ist daher nicht direkt von auBen steuerbar.

,AuRere Einfliisse, Ereignisse oder Situationen haben keine unmittelbaren Auswirkun-
gen, sondern konnen Verdnderungen lediglich auslosen.” (Arnold/Gémez Tutor 2007,
S. 97) Diese aulieren Einflliisse haben somit eine perturbierende oder auch irritierende
Funktion, auf welche das System (der Mensch) ,hochst individuell“ (Simon 2008, S. 53)
und je nach Systemzustand und Viabilitat (Anschlussfahigkeit) der Informationen rea-
giert. Lernen wird aus systemischer Sicht als Ergebnis der Verdanderung der Denkstruk-

tur betrachtet (Simon 2008).

3.1.1 Die personale Systemtheorie

Die Autoren Konig und Volmer (2005) entwickelten einen Ansatz fiir die Praxis der
Bildungsarbeit (v.a. die Anwendungsfelder Erwachsenenbildung und Organisations-
beratung), der an die personale Systemtheorie von Bateson (1964) anknipft und
»systemisch denken und handeln” begriindet. Konig (2005) formuliert sechs Thesen
der Personalen Systemtheorie, deren Relevanz fiir die hier vorliegende Untersuchung

nun erldutert wird (ebd., S. 24-32):

(1) ,,Das Verhalten eines sozialen Systems ist bestimmt durch die jeweiligen Personen.”
Menschen werden als Elemente sozialer Systeme betrachtet, wobei das System sich
aufgrund von Differenzierung (von anderen Personengruppen, bspw. Frauen, die sich
nicht wissenschaftlich weiterqualifizieren) und Gleichheit (z.B. dhnliche Erfahrungswelt
als Beschéftigte an einer Universitdt) konstituiert. Dabei ist zu beachten, dass eine
Person meist Teil mehrerer sozialer Systeme ist. Wer Teil des Systems oder eines Sub-
systems ist, wird durch die Mitglieder des Systems definiert bzw. ist situationsabhangig
(ebd., S. 24). Mentees in Mentoring-Programmen fiir wissenschaftlichen Nachwuchs
sind bspw. gleichzeitig Teil des Lehrstuhlteams, eines Graduiertenkollegs, einer Peer-
Mentoring-Gruppe und agieren zudem im Privaten als Partnerin oder Mutter. Die Art
und Weise, wie Personen, die durch einen Dritten (Programmkoordinator/in) ausge-
wahlt wurden, sich im Rahmen eines Mentoring-Programms verhalten, ist mitunter

abhangig von der Gesamtgruppe der Mentees und Mentor/inn/en.
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(2) ,,Das Verhalten eines sozialen Systems ist bestimmt durch die subjektiven Deutun-
gen der jeweiligen Personen.” Subjektive Deutungen umfassen Gedanken und Annah-
men Uber die Wirklichkeit sowie Beflirchtungen, Einstellungen und Ziele einer Person
(siehe auch Groeben et al. 1988). Diese ,Kognitionen der Selbst- und Weltsicht” verfi-
gen wie wissenschaftliche Theorien Uber eine eigene Erklarungs-, Prognose- und Tech-
nologiefunktion. Man kann subjektive Deutungen auch als ,Leitdifferenzen” (Meier-
Gantenbein 2006, S. 309) bezeichnen, da sie wahrnehmungs-, verhaltens- und hand-
lungsleitend sind. ,Mit ihrer Hilfe werden Umfeldgegebenheiten analysiert und auf
Relevanz in Bezug auf die eigene Existenz hin untersucht.” (ebd.)

Es ist anzunehmen, dass das Verhalten und Handeln von Programmteilnehmerinnen
abhangig ist von ihren subjektiven Deutungen, Zielen und Annahmen. Je nachdem,
welche Annahmen sie beispielsweise in Bezug auf karriereforderliche Faktoren hegt,
wird eine Teilnehmerin eher auf interdisziplindre Vernetzung oder die Verbesserung
der Vortragssicherheit oder auch das Einholen von Informationen Uber alternative
Berufswege hinwirken.

Darliber hinaus kdnnen die Einschdatzungen anderer am Programm teilnehmenden
Mentees oder Mentor/inn/en das Verhalten und die Teilnahmeaktivitdt wesentlich
beeinflussen: fallt z.B. die Einschdtzung der Kompetenz des zugewiesenen Mentors
positiv aus, wird die Teilnehmerin viel eher den Kontakt und Austausch suchen als bei
einer negativen Einschatzung oder Abwertung.

Subjektive Theorien sind allerdings im ,Dialog-Konsens aktualisier- und rekonstruier-
bar“ (Groeben et al. 1988, S. 22), d.h. veranderbar. Gruppen-Mentoring-Programme
wdren dhnlich wie andere Gruppenformate (z.B. Kollegiale Beratungsgruppen) dazu
geeignet, Kommunikations- und Reflexionsrdume zu schaffen, in denen die Selbst- und
Weltsicht durch Feedback, Reflexion und Selbstbeobachtung aktualisiert oder ange-
passt werden kann (Meier-Gantenbein 2006; Macha et al. 2010).

(3) ,Das Verhalten eines sozialen Systems ist von sozialen Regeln bestimmt.” Soziale
Regeln sind Handlungsanweisungen, die Kann-, Soll- oder Muss-Charakter haben. Sie
werden entweder explizit vereinbart oder erlangen implizit Geltung und verhelfen zu
,Orientierung und Verhaltenssicherheit” (ebd., S. 29) in systemrelevanten Situationen.

Im Kontext von Mentoring-Programmen sind soziale Regeln sowohl von den Teilneh-
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merinnen selbst als auch von den Programmverantwortlichen zu formulieren: Wie sind
die Austausch- und Forderbeziehungen in Hinblick auf Intensitat, Zielrichtung und
Dauer zu gestalten? Was wird von den Programmteilnehmerinnen beispielsweise in
Bezug auf das Engagement im Programm erwartet (z.B. Teilnahme an Plenarveranstal-
tungen oder Mitwirkung an Evaluationen)?

(4) ,Das Verhalten eines sozialen Systems ist von Regelkreisen (zirkuldren Interaktions-
strukturen) bestimmt.” Ein System wird durch Regelkreise stabilisiert, die sich durch
wechselseitige Deutungen von Situationen konstituieren. Die Deutung einer Situation
und damit das Verhalten der deutenden Person, hat Einfluss auf die anderen System-
elemente (Personen), die wiederum die Situation deuten und sich entsprechend ver-
halten.

Im Rahmen von Gruppen-Mentoring-Programmen sind viele Situationen vorstellbar, in
denen funktionale und dysfunktionale Regelkreise in Gruppen, zwischen Einzelperso-
nen oder zwischen den Programmteilnehmerinnen und der Programmkoordination
ablaufen. Beispielsweise kann die Annahme, dass Wissenschaftlerinnen aus einem
anderen Fachbereich kein Verstandnis fur oder Zugang zum eigenen Fach haben, dazu
fihren, dass das Gesprach erst gar nicht gesucht wird, der Blick (iber den Tellerrand
nicht gewagt und fachibergreifende Prinzipien nicht erkannt werden.

(5) ,,Das Verhalten eines sozialen Systems ist von der materiellen und sozialen Umwelt
beeinflusst.” Zu den materiellen Umweltbedingungen zahlen mitunter der Ort des Ler-
nens, die (technische oder sonstige) Ausstattung und weitere Gegebenheiten. AuRer-
dem beeinflussen angrenzende soziale Systeme (Familie, andere Arbeitsgruppen, ...)
das Verhalten von Personen, d.h. hier den Nachwuchswissenschaftlerinnen. Dieser
Annahme kommt in der hier vorliegenden Untersuchung eine besondere Bedeutung zu
und so richtet sich die Analyse mitunter auf die Identifizierung relevanter Bezugssys-
teme bzw. Umwelten (z.B. informelle Mentor/inn/en, Kolleg/inn/en, private Beziehun-
gen).

(6) ,,Das Verhalten eines sozialen Systems ist von seiner bisherigen Entwicklung,
seiner Geschichte beeinflusst.” Die letzte These geht davon aus, dass die bisherige Ent-

wicklung und Erfahrung eines Systems das aktuelle und zukiinftige Verhalten mit be-
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einflusst. Die klassische Systemtheorie definierte dies als Strukturdeterminiertheit
(Maturana/Varela 1987; Simon 2008).

So kann der bisherige Verlauf eines Mentoring-Programms, der bspw. durch Berichter-
stattung und Erzdhlungen bekannt ist, das Verhalten der einzelnen Teilnehmerin in
positiver (motivierender) oder negativer (kritischer) Weise beeinflussen. Die biogra-
phischen Vorerfahrungen pragen nicht nur die Wahrnehmung des Programms,
sondern auch die Interaktion mit dem/den Mentoring-Partner/n. Somit determiniert
die biographisch gepragte innere Struktur, welche Anregungen und Informationen von
Seiten des Mentors und anderer Personen im Programmkontext Mentoring gegeben
und welche von Seiten des Mentees angenommen werden (kdnnen) (Schell-Kiehl

2008).

3.1.2 Das Aktiotop-Modell

Wie oben erwahnt, ist das Herstellen lernférderlicher Umgebungen eine der elemen-
taren Formen padagogischen Handelns und soll in dieser Arbeit als wesentlicher
Bestandteil von Mentoring-Programmen verstanden werden.

Ein Modell, das zur Analyse und Planung solcher lernférderlicher oder auch hemmen-
der Umgebungen dient, ist das Aktiotop-Modell von Albert Ziegler (2005; 2009a, b).
Es ist zunachst einmal ein ,systemischer Ansatz zur Beschreibung ausgedehnter Lern-
prozesse”“ (Ziegler 2009a, S. 15), der urspriinglich im Bereich der Hochbegabten-
forschung entwickelt und spater mit Mentoring in Verbindung gebracht wurde. Nach
Ziegler (2009b) stellt Mentoring ein besonders geeignetes Instrument zur zielorientier-
ten Erweiterung des Handlungsrepertoires einer Person und damit zur Verbesserung
der Handlungsfahigkeit dar. Unter dem Begriff des Aktiotops wird dabei ein System
von Handlungen verstanden, das in eine spezifische Umwelt eingebettet ist. Im Rah-
men von Mentoring werden Mentor/inn/en zu einem Teil dieser Umwelt und kénnen
in dieser Funktion Entwicklungsanreize geben (z.B. als Rollenvorbild oder Gespréachs-
partner/in), Lernsituationen arrangieren oder auf geeignete Lernumgebungen oder in
Hinblick auf das jeweilige Ziel relevante soziale Akteure hinweisen. In vertrauensvollen,
engen Forder- bzw. Mentoring-Beziehungen kann gezielt (iber den subjektiven Hand-

lungsraum reflektiert werden; als subjektiver Handlungsraum wird die subjektiv wahr-
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genommene Handlungsfahigkeit mitsamt aktuell verfiigbarer Strategien zur Zielerrei-
chung und mogliche Probleml6seschritte gefasst. Das Feedback von Mentor/inn/en
dient dabei der Bestarkung der Person und gibt Sicherheit in Bezug auf situationsada-
guates Handeln.

Grassinger et al. (2010) stellen fest, dass gerade im Rahmen von Mentoring-Beziehun-
gen die Moglichkeit gegeben ist, die Gliltigkeit und Effektivitat einer Handlung in Hin-
blick auf ein bestimmtes Ziel (goal validity), eine bestimmte Situation (ecological
validity), einen spateren Zeitpunkt (anticipatory validity) oder auch die Anpassung ei-
ner Handlungskompetenz (replacement validity) zu Gberdenken. Auf der Basis dieser
begrifflichen und theoretischen Uberlegungen kann im Einzelfall analysiert werden,
welche Komponenten des Aktiotops einer Person verdandert werden miissen, um eine
Erweiterung des Handlungsrepertoires zu bewirken. Zieglers Theorie besagt, dass
Lernprozesse einer ganzheitlichen Forderung bedirfen, und sich dabei sowohl auf die
Person und ihr Handlungsrepertoire bzw. die Einschatzung ihrer Handlungsmoglich-
keiten beziehen als auch auf die (Lern-)Umwelt. In Bezug auf die wissenschaftliche
Qualifizierung und Karriereplanung im Rahmen von Mentoring-Programmen kdnnte
bspw. eine Mentee mit den sie umgebenden (formellen oder informellen) Men-
tor/inn/en besprechen, inwieweit bestimmte wissenschaftliche Aktivitaten (Handlun-
gen) der Erhéhung des Bekanntheitsgrades in der Wissenschaftscommunity (Ziel) dien-
lich sein kdnnen oder ggfs. aktuell verfligbare Strategien (subjektiver Handlungsraum)
nicht ausreichend sind, um das Ziel zu erreichen. Folgende Graphik veranschaulicht das

Zusammenwirken der einzelnen Komponenten (Ziegler 2009a; Grassinger et al. 2010):
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Handlungen

Handlungs- > Subjektiver
repertoire Handlungsraum

Ny

Das Aktiotop einer Person

Abbildung 8: Komponenten des Aktiotop-Modells (nach Ziegler 20093, S. 15)

Teil der Umwelt einer handelnden Person sind sogenannte Soziotope, d.h. ,relativ

stabile Umwelten (...), die bestimmte Handlungsgelegenheiten zur Verfligung stellen

und normativ geregelt sein kdnnen” (Ziegler 2009b, S. 17). Ziegler (2008) unterscheidet

hierbei sechs verschiedene Arten von Soziotopen, die ich anhand von Beispielen aus

dem Mentoring-Programmkontext erklaren mochte:

Lernsoziotope als Orte, an denen Lernen moglich ist und geschatzt wird, wie z.B.
ein Seminar zur Forschungsforderung im Rahmen von Mentoring-Programmen
infrastrukturelle Soziotope als Orte, an denen Lernen ermoglicht, aber nicht
gefordert wird, z.B. Netzwerktreffen unter Nachwuchswissenschaftlerinnen
thematische Soziotope als Orte, an denen Lernen nicht moglich ist, aber
geschatzt wird, z.B. informelle Gesprache

Professionssoziotope/professionelle Soziotope als Orte, an denen die persdnliche
Expertise beruflich genutzt werden kann, z.B. Fachtagungen

konkurrierende Soziotope als Orte, an denen Lernen nicht moglich ist, da andere
Handlungen praferiert werden (z.B. Arbeitsplatz) sowie antagonistische Sozioto-
pe als Orte, an denen Lernen nicht moglich ist, da die Weiterentwicklung abge-

lehnt wird (z.B. privates Umfeld)
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Jedes Aktiotop einer Person ist also eingebettet in eine spezifische Umwelt, die in un-
terschiedlichem AusmaB und unterschiedlicher Art und Weise entwicklungsférderlich
und anregend sein kann. Aus der Familienforschung liegen Erkenntnisse dariber vor,
welche Merkmale eine entwicklungsforderliche und anregende Umwelt ausmachen.
Nach Pinquart und Silbereisen (2008) gelten Umwelten als anregend, wenn diese fir
ein Individuum ,Entwicklungsanregungen bieten und (...) im Fall fehlender Opportuni-
taten von den Individuen so verdandert werden kdnnen, dass Entwicklung mdglich
wird” (ebd., S. 17). Weitere Kennzeichen sind wahrgenommene Sicherheit, mitunter
Privatheit, Strukturiertheit und ErschlieBbarkeit der Umwelt, emotionale und instru-
mentelle Unterstlitzung sowie Stimulierung und Information durch Personen im jewei-
ligen Lebensbereich.

Bronfenbrenner (1989) identifizierte zudem spezifische personenbezogene Merkmale,
die eine optimale Nutzung von Anregungen aus Umwelten ermoglichen: hierzu zahlen
Autonomie, Empathie, realistische Kontrolliberzeugungen, ein positiver Selbstwert,
gute Beziehungen zu Gleichaltrigen, die Fahigkeit zum Problemlésen und Uberlegtes
Entscheiden. Umwelt und Persénlichkeit stehen demnach in einem interdependenten,

reziproken Verhaltnis.

3.2 Soziale Netzwerke als Entwicklungsumwelt

Mentoring-Programme fir Nachwuchswissenschaftlerinnen beinhalten den Anspruch,
ausgewahlte und forderungswiirdige Mentees beim Aufbau eines beruflichen Netz-
werks zu unterstitzen, das in der aktuellen Qualifikationsphase und auch in einer
spateren Phase der wissenschaftliche Karriere von Nutzen sein soll.

Zur Beschreibung der Interaktionen und berufsbezogenen Beziehungen der Mentees
innerhalb und auRerhalb des Mentoring-Programmkontextes sollen in dieser Arbeit
netzwerktheoretische Konzeptionen herangezogen werden, wobei hier ausschlief3lich
Bezug auf soziale Netzwerke genommen wird.

Soziale Netzwerke kénnen nach Jansen (2006) definiert werden als eine Menge von
Akteuren, die eine spezifische Art von Beziehungen miteinander pflegen. Soziale Be-
ziehungen — im privaten und beruflichen Kontext — stellen eine bedeutsame Entwick-

lungsumwelt von Personen dar: sie beeinflussen den Verlauf und die Richtung der indi-
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viduellen Entwicklung und gleichzeitig passen Individuen ihr eigenes Verhalten und
ihre Ziele an ihre soziale Umgebung an (Lang 2005). Durch die Erfassung und Analyse
von Netzwerken wird die ,‘Gesamtheit’ der sozialen Beziehungen” (Hollstein 2008,
S. 91), die ,Kontextgebundenheit” (ebd.) von Personen sowie die Beschaffenheit der
Beziehungen erst erkennbar.

In Abhdngigkeit des Formalisierungsgrads der Austauschbeziehungen kdnnen grund-
satzlich formelle von informellen Netzwerken unterschieden werden, wobei formelle
Netzwerke durch eine Organisation initiiert werden und durch eine formalisierte
Kommunikation unter den Netzwerkmitgliedern gekennzeichnet sind. In informellen
Netzwerken entscheiden die Mitglieder Gber Inhalte, Ressourcen und die Form der
Netzwerkaktivitdt. Wie die Kontakte ausgestaltet und aufrechterhalten werden, ist
abhédngig von der individuell geleisteten Beziehungsarbeit, die neben sozialer Kompe-
tenz auch zeitliches Engagement erfordert (Eggert-Schmid Noerr 2005; Hollstein 2008).
Lang (2005) geht davon aus, dass Individuen ihre soziale Umwelt, d.h. einzelne Bezie-
hungen aktiv mitgestalten und im Lebensverlauf lernen, diese jeweils in Einklang mit
ihren Bedirfnissen, Fahigkeiten, Zielen und Lebensaufgaben zu bringen. Unter dem
Begriff der Beziehungsgestaltung fasst er dabei ,Verhaltens- und Erlebensweisen,
welche die Auswahl, Aktivierung, Fortsetzung, Verdanderung oder Beendigung der Be-
ziehung betreffen” (ebd., S. 50). Strategien der personlichen und beruflichen Bezie-
hungsgestaltung dienen immer der Sicherung oder der Erweiterung der eigenen Hand-
lungs- und Entwicklungspotentiale, wobei entweder die eigene Verwirklichung und
Einflussnahme auf andere (Wirksamkeitsorientierung) oder die soziale Integration und

Verbundenheit mit Personen (Bindungsorientierung) im Vordergrund stehen konnen.

Die Netzwerkforscherin Hollstein (2008) beschaftigt sich in ihrem Beitrag mit der Fra-
ge, welche Faktoren fir die Nutzung sozialer Beziehungen, die letztlich einen sozialen
»Moglichkeitsraum® (ebd., S. 95) bilden, ausschlaggebend sind. Sie resimiert in Anleh-
nung an Simmel (1908, zit. nach Hollstein 2008, S. 93f.), dass die Beziehungsgestaltung
zum einen von den Strukturmerkmalen des (beruflichen) Netzwerks (z.B. Anzahl der
Personen, Raum und Zeit flr Kontakte, Wissen (ber die Anderen), aber auch den

Interessen und Zielsetzungen, der Wahrnehmung und Interpretation der (beruflichen)
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Beziehungen sowie der aktuellen Lebenssituation (materiell und gesundheitlich) beein-
flusst wird.

Neben der rein deskriptiven Beschreibung und Erfassung von Netzwerken ist ein sozia-
les Netzwerk aus einer funktionalen Perspektive als ,,zweckrationalistisches Gebilde”
(Rehrl/Gruber 2007, S. 244) zu bezeichnen, das dem Austausch materieller und imma-
terieller Ressourcen dient (z.B. Macht, Informationen, gruppenbezogene Werte oder
emotionale Unterstltzung) und letztlich zum Karriereaufbau genutzt werden kann
(Hollstein 2008; Jansen 2002; Laireiter 2009). Aus einer psychologischen Perspektive ist
ein Netzwerk zudem ,Stlitzpfeiler und Ressource zur ldentitdts- und Lebensbewal-
tigung” (Keupp 2009, S. 26). Unbestritten ist ebenfalls, dass soziale Netzwerke hohen
Einfluss auf die Personlichkeitsentwicklung und Identitdt haben kénnen: soziale Netz-
werke ,fungieren als Filter oder Verstarker flr die den Individuen abverlangten Ent-
scheidungen” (Eggert-Schmid Noerr 2005, S. 32).

Eine weitere wesentliche Funktion sozialer Beziehungen ist soziale Unterstitzung, die
in den Dimensionen psychologische Unterstiitzung (Zugehorigkeit und Geborgenheit,
emotionaler Rickhalt, kognitive Unterstiitzung sowie Klarung und Orientierung, Gesel-
ligkeit und Kontakt, Selbstwertstiitzung) und instrumentelle Unterstiitzung (z.B. Rat-
schlage, konkrete Hilfe, finanzielle Unterstiitzung, stellvertretende Intervention) ge-
wahrt werden kann (Laireiter 2009). Laireiter (2009) gibt jedoch zu bedenken, dass
nicht nur unterstiitzende, sondern auch hinderliche oder belastende Beziehungen zu
Personen das soziale Netzwerk einer Person ausmachen und diese entsprechend nega-
tiven oder hemmenden Einfluss auf Entwicklungsprozesse haben kénnen.

In Untersuchungen Uber Netzwerke und deren Einfluss auf berufliches Vorankommen
werden seit der Studie ,,Getting a job” von Mark Granovetter (1973) zwei Beziehungs-
formen unterschieden. So werden in Abhdngigkeit der Merkmale gemeinsam ver-
brachte Zeit, Beziehungsintensitat, emotionale Ndhe und gegenseitige Unterstiitzung
starke Netzwerkbeziehungen (strong ties) und schwache Netzwerkbeziehungen (weak
ties) differenziert (vgl. auch von Stebut 2003; Stegbauer 2008). Weak ties, also Bezie-
hungen mit einem geringeren Verbindlichkeits- und Abhdngigkeitsgrad, wie beispiels-
weise entfernte Bekanntschaften, sind laut Granovetter (1973) besonders entschei-

dend fir beruflichen Erfolg und das Erreichen bestimmter beruflicher Positionen (vgl.
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auch Zimmer u.a. 2006, S. 43). Solche Beziehungen ,erlauben einen relativ breiten Dif-
fusionsprozess” (von Stebut 2003, S. 49), da nach Einschatzung der Netzwerkmitglieder
die beildaufig oder in einem weniger vertrauensvollen Rahmen ausgetauschten Infor-
mationen nicht den Anspruch auf Geheimhaltung in sich tragen.

Eggert-Schmid Noerr (2005) schreibt Akteur/inn/en in schwachen Beziehungsnetzwer-
ken groBere Handlungs- und Kommunikationsspielrdume zu und sieht hier die Mog-
lichkeit gegeben, dass eher als in starken, freundschaftlichen Beziehungen Impulse zu
,entscheidende[n] Anderungen im Denken und Handeln der Beteiligten” (ebd., S. 30)
gegeben werden. Strong ties hingegen sind durch ,Multifunktionalitat, eine bestimmte
Intensitdt und Dauer und ein hohes Mal an Reziprozitdt” (ebd.) gekennzeichnet. Diese
intensiven zwischenmenschlichen, freundschaftlichen Beziehungen bedingen eine Ein-
schrankung der Informationsdiffusion und eine moégliche Redundanz, d.h. es kommen
nur beschrankt neue Informationen in das Netzwerk. Eine weitere netzwerkanalytische
Studie von Burt (1992) weist insbesondere Personen, die Zugang zu mehreren strong
ties-Netzwerken haben, einen besonderen Vorteil im Hinblick auf den Erwerb von So-
zialkapital zu. Diese Personen, die Mitglied in verschiedenen Netzwerken sind, werden
als structural holes bezeichnet und verfiigen in hohem MaRe Uber Informationszugang,
strukturelle Autonomie, Gruppensolidaritdt, Selbstorganisationsfahigkeit und sozialen
Einfluss (siehe hierzu ausfihrlich Jansen 2002).

Inwieweit sich die Programm-Konzeption und damit das soziale Arrangement von Per-
sonen in Mentoring-Programmen darauf auswirken, ob sich starke oder schwache Be-

ziehungen entwickeln, wird die empirische Analyse aufzeigen.

3.3 Das Lernarrangement als ermoglichungsdidaktische Methode

Wie oben dargestellt, sind Programme ein Biindel aufeinander abgestimmter Mal3-
nahmen zur Erreichung eines durch eine Organisation festgelegten, Gbergeordneten
Ziels. Universitare Mentoring-Programme unterstiitzen in umfassender Weise ausge-
wahlte und férderungswiirdige Personen beim Aufbau und der Gestaltung mentoraler
Beziehungen und der Realisierung beruflicher Ziele, um mittelfristig den Anteil von

Frauen in hoheren Positionen des Wissenschaftssystems zu steigern.
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Aufgrund ihrer weitgehenden Ergebnisoffenheit und des groen Handlungsspielraums,
der impliziten Aufforderung an die Mentees zur Selbststeuerung und der Moglichkeit
zur interessensgeleiteten Auswahl von Lernangeboten dhneln Mentoring-Programme
der erméglichungsdidaktischen Methode des Lernarrangements?. Diese Sichtweise soll

im Folgenden erlautert werden.

3.3.1 Selbstgesteuertes Lernen in Lernarrangements

Arrangieren meint das Herstellen lernforderlicher Bedingungen und Gelegenheiten des
Lernens, wobei das Lernziel prazise oder allgemein formuliert sein kann, letztendlich
jedoch durch den Lernenden festgelegt wird (Giesecke 2007). Die padagogische Hand-
lungsform des Arrangierens wurde bereits von Rousseau (1983) in seinem reformpa-
dagogischen Konzept der indirekten Erziehung erfasst und findet sich auch im ebenfalls
reformpadagogischen Gedankengut Montessoris, die eine vorbereitete und anregende
Umgebung als Bedingung des selbstgesteuerten Lernens, der Selbsttatigkeit und des
Entdeckens fasst (Giesecke 2007).

Ein Lernarrangement ist dabei immer als Angebot zu verstehen, das Impulse zum
Lernen gibt und die Motivation und Aktivitat der Lernenden gleichermalRen foérdert
und fordert. Die selbsttdtige Aneignung von Wissen, also die Wissenskonstruktion,
steht hier im Vordergrund.

Aus dieser Perspektive wird Lernen definiert als ein ,aktiver, selbstgesteuerter, kon-
struktiver, emotionaler, sozialer und situativer Prozess” (Reinmann-Rothmeier/Mandl|
2001). Lernarrangements eignen sich insbesondere zur Aneignung komplexer Lern-
inhalte und sind dabei stets kompetenzorientiert, d.h. auf die Ausbildung fachlicher
und Uberfachlicher Kompetenzen ausgerichtet. Um anwendungsorientiertes und

nachhaltiges Lernen zu unterstitzen, sind nach konstruktivistischem Lehr-Lern-

% Der Begriff des Lernarrangements wurde im Zusammenhang mit Mentoring erstmals in der soziologischen Unter-
suchung von Kaiser-Belz (2008) (iber Tandem-Mentoring verwendet. Jedoch wird hier der Begriff in Anlehnung an
Goffmans Werk ,Das Arrangement der Geschlechter” (1994) definiert. Kaiser-Belz kommt auf der Grundlage ihrer
Analyse zum Ergebnis, dass die ,,Mentoringbeziehung als selbstorganisiertes Lernarrangement verstanden werden
kann“ (Kaiser-Belz 2008, S. 228) und in Abhangigkeit der Beziehungsqualitat (hierarchisch oder egalitar) die ,, Defini-
tions- und Gestaltungsmacht im Setting” (ebd.) unterschiedlich ausgeiibt werden kann: ist sie hierarchisch angelegt,
ist die Wahrscheinlichkeit hoher, dass der Mentor einen starkeren Einfluss auf die Auswahl der Gesprachsthemen
und Zielsetzungen des Mentoring nimmt. Da meine Perspektive eine padagogische ist, werde ich nicht auf diese
Definition des Lernarrangements Bezug nehmen.
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Verstandnis Lernumgebungen zu arrangieren, welche die Auseinandersetzung mit
authentischen, vielschichtigen Problemen in unterschiedlichen sozialen Lernformen
ermoglichen (Reinmann-Rothmeier/Mandl 2001). Ein Lernarrangement ist ein Instru-
ment zur Kontextsteuerung, was die ,Beeinflussung eines sozialen Systems durch
gezielte Veranderung seiner Rahmen- und Existenzbedingungen” meint (Edding 2009,
S. 472). Aufgrund der Komplexitat und gleichzeitigen Offenheit des Lernprozesses
bedarf es einer bestimmten didaktischen Strukturierung.

In Anlehnung an Giesecke (2007) kdnnen drei Prozessphasen unterschieden werden:

Einfiihrungsgesprach: (Inter-)Aktion mit Gemeinsame Reflexion
Erlauterung der Personenim und Bewertung des

Lernsituation Lernarrangement Lernprozesses

Abbildung 9: Prozessphasen im Lernarrangement (eigene Graphik)

Das Einflihrungsgesprach, in dem die Lernsituation und das lbergeordnete Lernziel
(Entwicklung von Teil-/Kompetenzen) dargestellt und erklart wird, ist deshalb ein wich-
tiger Baustein, weil Lernarrangements typischer Weise durch Offenheit, sowohl was
die Lernwege, als auch was das Ergebnis anbelangt, gekennzeichnet sind. Lernende
verfliigen lber einen vielfaltig auszugestaltenden Handlungsspielraum. Charakteristi-
sches Merkmal von Lernarrangements ist die Flexibilitdt der Inhalte und Lernformen,
wobei sich idealerweise Phasen des selbstgesteuerten Lernens (Konstruktion) und Pha-
sen der Instruktion im Sinne von Anleitung, Unterstiitzung und Beratung abwechseln
sollten. Voraussetzung fir das Gelingen ist zum einen die Fahigkeit des Teilnehmers
zum selbstgesteuerten Lernen und zum anderen eine entsprechende Erfahrung der-
oder desjenigen, der die Situation arrangiert (Lehrer/in, Dozent/in, Trainer/in).

Selbstgesteuertes Lernen (SGL, engl. self-directed learning) ist ein Konzept, das im
Wesentlichen auf die Ideen von Knowles (1975) zuriickgeht, wobei die Wurzeln im
reformpadagogischen Gedankengut zu finden sind. Der Begriff und die Lernform erleb-
ten die erste Renaissance Mitte der 70er Jahre, wobei die Bedeutung der Eigeninitiati-

ve flr den Lernprozess erkannt und diskutiert wurde. SchlieRlich gab es Anfang des
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21. Jahrhunderts eine zweite Welle im Zuge des Paradigmenwechsels von der
Vermittlungs- zur Ermoglichungsdidaktik (Arnold/Gémez Tutor 2007; Siebert 200643, b).
Synonym zu selbstgesteuertem Lernen wird auch von selbstreguliertem, selbstorgani-
siertem und selbsttatigem Lernen (vgl. Arnold/Gémez Tutor 2007) sowie von reflexi-
vem Lernen (Siebert 2006b) gesprochen.
Nach den Autoren Arnold und Gémez Tutor (2007) ist selbstgesteuertes Lernen ,ein
aktiver Aneignungsprozess, bei dem das Individuum (iber sein Lernen entscheidet, in-
dem es die Moglichkeit hat,
¢ die eigenen Lernbedirfnisse bzw. seinen Lernbedarf, seine Interessen und
Vorstellungen zu bestimmen und zu strukturieren
¢ die notwendigen menschlichen und materiellen Ressourcen (inklusive
professionellen Lernangeboten oder Lernhilfen) hinzuzuziehen,
e seine Lernziele, seine inhaltlichen Schwerpunkte, Lernwege, -tempo und -ort
weitestgehend selbst festzulegen und zu organisieren,
e geeignete Methoden auszuwahlen und einzusetzen und
e den Lernprozess auf seinen Erfolg sowie die Lernergebnisse auf ihren

Transfergehalt hin zu bewerten” (ebd., S. 124).

Lernende sind somit konfrontiert mit der Mdéglichkeit, aber auch der Notwendigkeit,
»Selbstandigkeit und Selbstverantwortlichkeit in ihren Lernprozessen [zu] realisieren”
(Wrana 2008, S. 31) und den Lernprozess aktiv zu gestalten (Arnold/Gédmez Tutor
2007). Dietrich (1999) weist in seinem Beitrag darauf hin, dass selbstgesteuertes
Lernen nicht automatisch zu positiven oder erfolgreichen Lernergebnissen fiihre, gar
frustrierend sowohl fir Lernende als auch Lehrende sein kdnne und dabei im Vergleich
zu anderen direktiveren Lernformen viel Zeit erfordere.

Gelingendes selbstgesteuertes Lernen ist somit voraussetzungsvoll und bedarf nicht
nur kognitiver Strategien (z.B. spezieller Lerntechniken) und der Fahigkeit zur Meta-
kognition (Lernziele setzen, Lernen planen, Lernfortschritt kontrollieren und Lerner-
gebnisse evaluieren; auch Antizipation, Durchfiihrung und Kontrolle), sondern auch
des Ressourcenmanagements (Lernumfeld organisieren, Zeitmanagement, Motivati-

ons- und Emotionsregulation) (Boekaerts 1999). Diese ,Bereitschaft, Fahigkeit, Fertig-
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keiten einer Person, den eigenen Lernprozess selbstgesteuert zu gestalten”
(Arnold/Gémez Tutor 2007, S. 125), wird auch als ,,Selbstlernkompetenz” bezeichnet.

In sozialen Lernarrangements, wie Mentoring-Programme hier definiert werden, erge-
ben sich also Handlungs- und Entscheidungsspielraume, die es seitens der Lernenden
(der Mentees) zu erkennen und zu nutzen gilt. Wittpoth (2010) diskutiert in seinem
Beitrag den Begriff des Spielraums in der Erwachsenenbildung, wobei er u.a. durch den
Rickgriff auf Goffmans ,Rahmenanalysen” (1989) die Interdependenz von , Interaktion
und verschiedenen Formen bzw. Graden der Begrenzung (Themen, Rahmen, Rollen,

Organisation)” (Wittpoth 2010, S. 370) deutlich macht:

,Die Interagierenden finden in Rahmen Orientierung und Halt. Sie k6nnen nur aufgrund der
Existenz von Rahmen in einen Kontakt miteinander treten, der fiir sie selbst und andere

prinzipiell sinnvoll, verstehbar ist.” (ebd.) (Hervorhebungen im Original)

Wittpoth beschreibt weiterhin, dass der Fokus in der Erwachsenenbildung sich im Zuge
der Subjektorientierung entsprechend verandert hat und vor diesem Hintergrund
Lernen als auch Nicht-Lernen betrachtet wird: ,In das Zentrum der Aufmerksamkeit
riickt also das Selbst, das seine Spielrdume nutzt, d.h. Lernangebote ignoriert, Wissen
allein aneignet, sich wiederstandig verhalt usw.”“ (Wittpoth 2010, S. 363).

Die Lernmotive Erwachsener umfassen aus Sicht der Ermoglichungsdidaktiker v.a.
Autonomie und Selbstbestimmung, aber auch das Gefihl sozialer Zugehdorigkeit und
eine positive Lernatmosphare innerhalb von Lernarrangements (SchiRRler 2010;
Arnold/Gémez Tutor 2007). Autonomie ist nach Nolda (2001, zit. nach Wrana 2008)
eine ,Prozessqualitdat” (ebd., S. 31) von Lernarrangements und so diirfe die didaktische
Strukturierung von Lernsituationen die Autonomie der Lernenden nicht einschranken.
Die Gefahr und damit der kritische Vorwurf, der der Erméglichungsdidaktik im Ver-
gleich zur Vermittlungsdidaktik gemacht wird, besteht in einer inhaltlichen Beliebigkeit
und fehlenden Systematik (vgl. Arnold/Gdmez Tutor 2007). In Mentoring-Programmen
gibt es zwar thematische Rahmungen — z.B. Gleichstellung, Vernetzung und wissen-
schaftliche Karriereentwicklung — aber gleichzeitig besteht eine thematische Offenheit,

die Raum fiir aktuelle Bedarfe und Interessen der Teilnehmenden gewahrt.
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Im Folgenden wird erlautert, wie nachhaltige Lern- und Entwicklungseffekte durch pro-
fessionelle padagogische Anleitung und die Realisierung ermdéglichungsdidaktischer

Prinzipien unterstitzt werden kénnen.

3.3.2 Erméglichungsdidaktische Prinzipien

Die professionelle Gestaltung von Lernumgebungen ist eines der Prinzipien der Ermog-
lichungsdidaktik. Die Ermoglichungsdidaktik ist ein erwachsenenpadagogisches Kon-
zept, das wesentlich von Arnold und SchifRler (2003) entwickelt wurde. Ermogli-
chungsdidaktik basiert auf konstruktivistischen Theorien (Maturana/Varela 1987; von
Glasersfeld 1996) und meint eine ,Didaktik der selbstgesteuerten Aneignung von
Wissen und Kompetenzen” (Siebert 2006a, S. 86) mit einer , Lernkultur, die vom Ler-

nenden aus denkt” (Arnold/Gdmez Tutor 2007, S. 130).

SchiifRler (2003, 2010) formuliert auf Basis empirischer Untersuchungen elf Prinzipien

einer Ermoglichungsdidaktik und weist dabei spezifische Anforderungen an die Rolle

des/der Lernenden sowie die Rolle der Lernprozessbegleitung aus:

Didaktische Prinzipien

Eigenverantwortung

Riickkopplung

Multiple Perspektiven

Offnung des Lehr-/
Lernprozesses

Gelassenheit

Didaktische Anforderungen

an die Lernprozessbegleitung
Eigenstandigkeit des Lernenden
zulassen durch aktive Partizipation
in didaktischen Entscheidungen

Riickkopplungsmaoglichkeiten,

z.B. Uber Metakommunikation,
Feedback-Verfahren anregen
Sachverhalte aus unterschiedlichen
Perspektiven beleuchten

Offenheit gegeniliber neuen
Methoden, neuen Lernorten,
neuen Kooperationen mit anderen
Lehrenden und Lernenden

Gelassenheit gegenliber der
Eigenwilligkeit der Lernenden und
padagogischer Takt im Umgang mit
personlichen Erfahrungsschilderun-
gen und Konflikten

Didaktische Anforderungen

an die Lernenden

Zunehmende Selbststeuerung und
Verantwortungsiibernahme fiir den
eigenen Lernprozess
(Selbstlernkompetenzen)
Bereitschaft zur Offenlegung der
eigenen Wirklichkeitskonstruktion
(Gedanken, Vorurteile, Angste etc.)
Neugierde, Offenheit und Flexibilitat
im Denken und Handeln

Offnung nach innen: sich auf neue
Erfahrungen einlassen kénnen,
Experimentierfreude und Unvor-
eingenommenheit; Offnung nach
aullen

Dem Lehrenden bzw. Prozess-
begleiter ehrliches Feedback geben
und eigene Bedlrfnisse artikulieren
kénnen



Lebensweltbezug

Irritationen

Coaching

Handlungsorientierung

Emotionalitét

Nachhaltigkeit

Theoretische Bezugspunkte der Analyse 97

Bezug zur Lebenswelt und zum All-
tag der Lernenden auch im Lehr-
Lernprozess (iber Situations- und
Prozessorientierung
Differenzerfahrungen behutsam
anbieten

Den Lernenden Coach, Berater und
Lernbegleiter sein

Den Lernenden vielfaltige Erpro-
bungsmoglichkeiten anbieten und
Aktion vor Reflexion setzen

Seine eigene Rolle als , Lehrender”
(und damit verbundene Gefiihle) vor
dem Hintergrund des eigenen
Gewordenseins reflektieren, positi-
ve Lernatmosphare gestalten

Die moglichen Wirkungen des eige-
nen Handelns und seine padagogi-
schen Anspriiche reflektieren

Sich eigene Handlungsprobleme und
Schwierigkeiten im Alltag eingeste-
hen kénnen

Sich auf Neues einlassen kdonnen,
ohne darauf mit Abwehr zu reagie-
ren

Den anderen Einblick in die eigene
Lebenswirklichkeit gewdhren
Eigene Handlungsressourcen aktiv
nutzen und sich trauen, neue Fahig-
keiten im geschiitzten Raum zu
erproben

Sich der eigenen Gefiihle bewusst
werden und bereit sein, diese zu
veroffentlichen und gemald ihrer
Situationsangemessenheit kritisch
zu hinterfragen

Das eigene Handeln als gestaltbar
und verdnderbar, aber auch verant-
wortbar begreifen und daraus eige-
ne Lernanforderungen ableiten

Tabelle 5: Prinzipien einer Ermoglichungsdidaktik (nach Schiiler 2003, S. 329f.)

Die Auflistung der Prinzipien und der formulierten Anforderungen macht deutlich, dass
der Lernende stdrker als bei anderen Lernformen hinsichtlich Reflexion, Antizipation,
Aktivitat und Eigenmotivation, Entscheidungsfahigkeit, aber auch (lern-)methodischer
Kompetenzen gefordert ist (ebd., S. 126).

Welche Rolle bleibt dann noch den Lehrenden und Padagog/inn/en? Und welche Rolle
kommt der ebenfalls in pddagogischer Verantwortung stehenden Programmbkoordina-
tion zu?

SchiuBler (2010) formuliert die Rolle von Lehrenden bzw. Lernprozessbegleitern in er-
moglichungsdidaktischen Lernsettings folgender Malien: ,Der Lehrende sollte zur For-
derung nachhaltiger Lernprozesse eine Grundhaltung entwickeln, die der Tat-sache
Rechnung tragt, dass sich Lernen nicht erzeugen, sondern nur ermaoglichen und unter-
stitzen lasst.” (ebd., S. 6) Sie Gbernehmen dann eine professionelle Lern-begleitung
oder -beratung (Arnold/Gémez Tutor 2007; SchiRler 2010; Miiller et al. 2001), die be-

inhaltet,
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¢ Menschen mit gleichen Interessen und Problemen zusammenbringen sowie
Gesprache zu moderieren,

e Teilnehmer/innen bei der Reflexion von Lernthemen, Handlungsproblematiken,
Starken, Schwéachen und Lernziele (methodisch) zu unterstitzen,

* zur aktiven Aneignung von Lerninhalten anzuregen und zu unterstitzen

¢ beider Lernorganisation zu beraten sowie Lernmaterialien bereitzustellen,

¢ Hilfe bei methodischen, individuellen und sozialen Problemen anzubieten,

e passende Lernmedien zu entwickeln und bei der Auswahl von Lerninhalten,
-medien, -orten und -materialien zu beraten,

* sowie eigene Expertenhilfe bereitzustellen und bei Bedarf Kontakt zu Experten

herzustellen, die zur Erweiterung von Perspektiven dienen sollen.

3.4 Aktionale Entwicklungstheorie — Entwicklung durch Ziele

Zielorientierung ist ein wesentliches und effektivitatssteigerndes Prinzip im Mentoring
— sowohl in Tandems als auch in Mentoring-Gruppen (u.a. Kram 1983; Ziegler 2009b).
Zur Erklarung des Teilnahmeverhaltens von Mentees in Mentoring-Programmen fiir
wissenschaftlichen Nachwuchs wird auf aktionale Entwicklungstheorien rekurriert.

Aus Perspektive der aktionalen Entwicklungstheorien wird der Mensch als Akteur und
(Ko-)Produzent seiner Entwicklung gesehen, der zukunftsorientiert ist und Uber die
Fahigkeit zur Selbstmotivation verfligt. So konstatieren Brunstein et al. (2007): ,In der
Bildung personlicher Ziele beweist sich die Fahigkeit von Menschen, sich selbst zu
motivieren und das eigene Verhalten an zukiinftigen und individuell bedeutsamen
Zustdanden und Ereignissen auszurichten” (ebd., S. 273).

Gerade im Bereich der beruflichen Karriereentwicklung wird von den Arbeitneh-
mer/inne/n erwartet, dass sie sich berufliche Ziele setzen, die motivierend wirken, und
dass sie ihre Entwicklung aktiv vorantreiben und planen (Silbereisen 1994; Brunstein et
al. 2007; Neuenschwander/Kracke 2011). Dabei ist die berufliche Entwicklung ein
hochgradig selbstregulierter Prozess, wobei die Entstehung und Ausgestaltung von
Handlungs- und Entwicklungsspielrdumen durch kontextuelle Gegebenheiten, aber

auch altersspezifische und psychosoziale Kompetenzen beeinflusst werden. Berufliche
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Entscheidungen werden dabei sowohl durch allgemeine und bereichsspezifische Werte
sowie durch Rickmeldungen relevanter Personen beeinflusst (Neuenschwander/
Kracke 2011).

Eine selbstgesteuerte, selbstregulierte Entwicklung ist nur moglich, wenn das Individu-
um Lern- und Entwicklungsziele fiir sich definieren kann. Dabei kdnnen Ziele nach Wie-
se (2004) definiert werden als ,interne Reprasentationen zukinftiger Zustdnde, die
beschreiben, was ein Mensch erreichen, erhalten oder vermeiden méchte” (ebd.,
S. 13). Gollwitzer/Oettingen (2002) unterscheiden zwei Zielebenen, Be-Ziele (ldenti-
tatsziele) und Do-Ziele (Handlungsziele), die wesentlich durch die Determinanten der
Winschbarkeit und der Machbarkeit bestimmt werden. Zudem spielen Affektivitat
(emotionale Bedeutung des Ziels) und Proaktivitat eine Rolle bei der Zielformulierung
(Brunstein et al. 2007). Das Konstrukt der Proaktivitdt wurde auch in der jlingeren
Mentoring-Forschung im Zusammenhang mit dem Aufbau mentoraler Beziehungen
beachtet (Blickle et al. 2008). Nach Schmitz/Schwarzer (1999) zeigt sich Proaktivitat
u.a. darin, dass Menschen (iber langfristige Karriereziele nachdenken und eine kontinu-
ierliche Veranderung (der eigenen Person und der Umwelt) anstreben, Gelegenheits-
strukturen (er-)kennen, entscheidungsfahig sind und Initiative ergreifen, das Gefihl
haben, autonom und frei handeln zu kénnen, sowie eine optimistische Einschatzung
der eigenen und der Umweltressourcen haben. In Hinblick auf die Zielerreichung be-
darf es bestimmter Fahigkeiten (planful competencies) im Bereich Zeitmanagement,
Ressourcenmanagement, Beziehungs- und Selbstmanagement (Smith 1999). Gleichzei-
tig werden im Zuge der Zielrealisierung neue Kompetenzen erworben (Brunstein et al.
2007). Bei der Realisierung von (Karriere-)Zielen kann wiederum der soziale Kontext
sowohl eine unterstitzende als auch eine hinderliche Rolle spielen (vgl. Brunstein et al.

2007; Oettingen/Gollwitzer 2002).

3.5 Entwurf eines theoretischen Modells

Im Anschluss an den Forschungsstand des interessierenden Feldes und den theore-
tischen Uberlegungen zu aktionalen und sozialen Lern- und Entwicklungsprozessen im
Erwachsenenalter wird ein Modell der ziel- und kontextabhdngigen Teilnahmeaktivitat

im sozialen Lernarrangement ,,Mentoring-Programm® entwickelt.
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Dieses Modell beriicksichtigt die Komplexitat und das Zusammenwirken individueller,
sozialer und kontextueller Entwicklungsbedingungen, die wahrend der Phase der wis-
senschaftlichen Qualifizierung wirksam werden. Die zugrundeliegenden Annahmen —
und damit die forschungstheoretische ,Brille” der Autorin — werden im Folgenden
erlautert:

(1) Ein Mentoring-Programm ist charakterisiert durch das jeweilige Programmkonzept,
seine Ubergeordneten Ziele, die Einbettung in die Organisation, die zu Verfiigung
stehenden Ressourcen und didaktischen Angebote. Hieraus ergeben sich fir die Teil-
nehmenden bestimmte thematische und soziale Rahmungen, Orientierungspunkte
sowie Handlungs-, Gestaltungs- und Entwicklungsspielraume.

Grundlegend fir die Herangehensweise an die Fragestellung der Untersuchung ist ein
aktionales Entwicklungsmodell, das 1. die Bedeutung von Zielen, i.S. einer mentalen
Reprasentation eines zukiinftigen Zustandes (Wiese 2003), und 2. die Nutzung kontex-
tueller, sozialer Ressourcen fiir die Zielerreichung und die berufliche Entwicklung be-
tont. Es wird 3. angenommen, dass das Mentoring-Programm Gelegenheitsstrukturen
zur Verfigung stellt, die zur Erweiterung des individuellen Handlungsrepertoires zur
wissenschaftlichen Karriereentwicklung der Teilnehmerinnen (Ziegler 2008) genutzt
werden konnen. Formale Mentoring-Programme scheinen 4. aufgrund ihrer Struktur
und Prinzipien vergleichbar zu sein mit der erméglichungsdidaktischen Methode des
Lernarrangements (Arnold/Gémez Tutor 2007).

Zentrale Leistung von Mentoring-Programmen ist das systematische Arrangieren
mentoraler Beziehungen und die Planung und Durchfiihrung bedarfsgerechter Ange-
bote zur Aneignung neuen Wissens und zur Kompetenzentwicklung im Hinblick auf
eine wissenschaftliche Karriere.

Mentoring-Programme gewdhren weiterhin einen Mdglichkeitsraum zur Beziehungs-
gestaltung (Hollstein 2008). Als mentorale Beziehungen werden in dieser Arbeit (iber
einen langeren Zeitraum bestehende soziale Kontakte verstanden, deren Inhalte und
Interaktionen forderlich fiir die wissenschaftliche (Weiter-)Qualifizierung sind, die sich
auf personaler, interaktionaler und methodischer Ebene vollzieht. Dabei setzen
Mentoring-Programme und Lernarrangements auf Eigenverantwortung in der Ausge-

staltung mentoraler Beziehungen und auf selbstgesteuertes Lernen (Knowles 1975;
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Siebert 2007). Aus Sicht der Ermdglichungsdidaktik bedarf es einer professionellen
didaktischen Strukturierung, die die notwendige Offenheit, Gelassenheit und Flexibili-
tat aufweist. Insbesondere ist selbstgesteuertes Lernen durch professionelle Lernbera-
tung zu begleiten und zu verbessern (SchiiBler 2003; Siebert 2005).

Durch die empirische Studie soll eruiert und belegt werden, inwieweit innerhalb der
Programme der selbstgesteuerte Lernprozess der Mentees strukturiert und begleitet
wird (Knowles 1975; Siebert 2006a, b) und inwiefern sich ermoglichungsdidaktische
Prinzipien (SchiRler 2007; Arnold/Gémez Tutor 2007) in der Programmbeschreibung
der befragten Teilnehmerinnen wiederfinden und wie diese umgesetzt werden.

(2) Weiterhin wird angenommen, dass die Bedarfe, die Nachwuchswissenschaftlerin-
nen in der Qualifikationsphase haben, subjektiv konstituiert sind (Konig/Volmer 2005).
Subjektive Deutungen und individuelle Orientierungen dariber, was in der Qualifikati-
onsphase besonders wichtig ist, aber auch die Selbstsicht und subjektive Zukunftsper-
spektive leiten die Wahrnehmung in Hinblick auf die Nutzlichkeit bzw. Sinnhaftigkeit
von Angeboten im Kontext von Mentoring-Programmen (vgl. Konig/Volmer 2005;
Groeben et al. 1988; Hollstein 2008).

In einem engen Zusammenhang damit stehen die Motive, Ziele und Werte der Befrag-
ten. In Anlehnung an Ziegler (2008), Kénig/Volmer (2005) und Wiese (2004) wird ange-
nommen, dass subjektive Theorien und Ziele im Hinblick auf die eigene berufliche Ent-
wicklung als Wissenschaftlerin entscheidend dafiir sind, wie sich die Mentee im
Mentoring-Programm verhalt, ob z.B. aktiv Kontakte aufgebaut oder auch gezielt Fort-
bildungen zur Erweiterung des Handlungsrepertoires besucht werden. Die Wirkung
padagogischer Interventionen (Trainings, Coaching, Informationsangebote etc.) ist aus
systemtheoretischer Sicht abhangig vom jeweiligen Systemzustand (Simon 2008).

(3) Bei der Teilnahmeaktivitat ist zu bericksichtigen, dass jede Mentee gleichzeitig in
verschiedene soziale Kontexte eingebunden ist, die das Aktiotop einer Person, also die
Ziele, das Handlungsrepertoire und die Selbsteinschatzung in Hinblick auf situations-
adaquate Handlungen, beeinflussen (Ziegler 2008, 2009b). Die Vielfalt beeinflussender
privater und beruflicher Beziehungen sowie die synchrone, multikontextuale Einbin-

dung von Programmteilnehmerinnen werden in folgender Abbildung dargestellt:
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Berufliches Umfeld Privates Umfeld

Abbildung 10: Synchrone Eingebundenheit der Akteurin in verschiedene Netzwerke (eigene Graphik)

Die Graphik lehnt sich an netzwerkanalytische Darstellungen an (Straus 2002; D&hling-
Wa6lm 2008), die im Zentrum EGO, also die jeweils betrachtete Person, platzieren. Hier:
die Teilnehmerin eines formellen universitdaren Mentoring-Programms fiir Nachwuchs-
wissenschaftlerinnen. In der Graphik symbolisieren die kreisférmigen Objekte Perso-
nen, die Linien stehen fiir Beziehungen zwischen Personen. Die grob differenzierten
Kontexte — beruflich und privat — sind durch die grofRen Kreise dargestellt.

Das ovale Element stellt den Kontext Mentoring-Programm dar, in dem mentorale
Beziehungen zu den anderen Teilnehmenden (auf Peer-Ebene oder zu step ahead-
Mentor/inn/en) aufgebaut werden oder Gruppen entstehen kdnnen. Im Sinne der
Netzwerkkonzeption des Mentoring (Kram/Isabella 1985; Higgins/Kram 2001; Dobrow
et al. 2012) wird angenommen, dass sich Mentoring — karrierebezogener oder psycho-
sozialer Art (Kram 1985) — in verschiedenen Beziehungen, die entweder im beruflichen
Kontext (Arbeitsumfeld, Wissenschaftscommunity) oder im privaten Kontext (Familie,
Freunde) verortet sind, realisiert. Ausgehend von diesen Annahmen wurde eine empi-
rische Untersuchung konzipiert und durchgefiihrt, deren Forschungsdesign und Verlauf

im folgenden Kapitel erldutert werden.
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4  Design und Methodik der qualitativen Studie

In diesem Kapitel werden das Erkenntnisinteresse und das Forschungsdesign der
gualitativen Studie erldutert. Methodologische Voriiberlegungen machen die Auswahl
der wissenschaftlichen Forschungsmethoden nachvollziehbar. Das Erhebungsinstru-
ment, die Stichprobe sowie die Konzepte dreier universitarer Mentoring-Programme
fir Nachwuchswissenschaftlerinnen werden beschrieben und der Erhebungs- und

Auswertungsprozess dargestellt.

4.1 Erkenntnisinteresse der Untersuchung und Forschungsfragen

Ausgangspunkt fir die Untersuchung ist die Beobachtung, dass das komplexe Arran-
gement formeller Peer- bzw. Gruppen-Mentoring-Programme mit den Bestandteilen
Peers, Mentor/in und Rahmenprogramm von Teilnehmerinnen in ganz unterschied-
licher Weise zur Erweiterung ihres Handlungsrepertoires genutzt wird, und folglich die
subjektiv wahrgenommenen Handlungs-, Gestaltungs- und Entwicklungsspielrdume
variieren. Das Erkenntnisinteresse dieser Arbeit richtet sich daher auf die Analyse der
Aktivitat und Interaktion einzelner Personen der Zielgruppe ,,Nachwuchswissenschaft-
lerinnen” innerhalb von Mentoring-Programmen. Die Arbeit greift damit einige For-
schungsdesiderate auf: u.a. die bislang fehlende Analyse von Strukturen und Prozessen
in Mentoring-Programmen (Schell-Kiehl 2008; Gibb 1999) oder auch die Frage, inwie-
weit soziale Ressourcen im Rahmen der individuellen Entwicklung genutzt werden
(Rehrl/Gruber 2007). Durch die deskriptiv angelegte Studie sollen Vorannahmen des
theoretischen Modells der Teilnahmeaktivitdt in Mentoring-Programmen, wie es auf
der Grundlage der theoretischen Bezugskonzepte und des Forschungsstandes in Kapi-
tel 3 entworfen wurde, anhand des empirischen Materials analysiert werden. Folgende
Fragestellung leitet dabei die empirische Untersuchung: Wie nehmen Nachwuchswis-
senschaftlerinnen das didaktische Arrangement , Mentoring-Programm® im Rahmen
ihrer wissenschaftlichen (Weiter-)Qualifizierung in Anspruch? Mit dem ,,Wie“ ist damit
die selbstgesteuerte Aktivitat in Bezug auf die personliche und berufliche Weiterent-
wicklung und wissenschaftliche Qualifizierung sowie der Austausch und Aufbau férder-

licher Beziehungen der einzelnen Mentee im Programmkontext gemeint.
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Hierzu wurden die Einschatzungen und Erfahrungen von (ehemaligen) Teilnehmerin-
nen an Mentoring-Programmen in Einzelinterviews erhoben. Dabei stehen die Motiva-
tion und die beruflichen Zielsetzungen der einzelnen Programmteilnehmerin sowie ihr
jeweils wahrgenommener und erlebter Kontext im Fokus.

Bei der Klarung dieser Fragestellung werden auch Einflussfaktoren des organisatori-
schen Rahmens (Programmkonzept, mikro- und makrodidaktische MalRnahmen) mit
betrachtet, da angenommen wird, dass diese Aspekte die Teilnahmeaktivitdt wie auch
die Gestaltung mentoraler Beziehungen positiv oder negativ beeinflussen. Erkenntnis-
se Uber den Einfluss der konzeptionellen Ausgestaltung des Programms werden durch
Analyse der Programmkonzepte (Flyer, Homepage) und der Einzelinterviews sowie

durch eine ergianzende schriftliche Befragung der Projektkoordinatorinnen gewonnen.

4.2 Methodologische Voriiberlegungen und Giitekriterien

Um dem forschungsmethodischen Axiom der Wahl der Methode gemaR dem Untersu-
chungsgegenstand zu entsprechen (Flick et al. 2008), werden an dieser Stelle einige
Voriberlegung zu den Eigen- und Besonderheiten der hier zu untersuchenden Frage-
stellung angestellt. Ausgehend von der Annahme, dass die subjektiven Theorien
(Selbst- und Weltsicht) sowie die personlichen Ziele die Richtung und Art der Aktivitat
im Mentoring-Programm beeinflussen (Konig/Volmer 2005; Hollstein 2008), muss eine
Methode gewidhlt werden, die einen retrospektiven Zugang zu diesen Erfahrungen
ermoglicht. Aus konstruktivistischer Perspektive handelt es sich bei der Wahrnehmung
des Mentoring-Programms, der Angebote und der Effekte um erfahrungsbasierte Kon-
struktionen, die wiederum das Handeln der Personen beeinflussen. Fragen nach dem
Erleben, nach der Bedeutung von Elementen und gemachten Erfahrungen im
Mentoring-Programm geben Aufschluss dariiber, wie die Befragte die Programmwirk-
lichkeit wahrgenommen hat.

Hierzu bedarf es qualitativer Forschungsmethoden, die u.a. die ,,Moglichkeit der dis-
kursiven Verstandigung Uber Interpretationen” (Hopf 2008, S. 350) einrdumen. Die
Wahl féllt daher auf eine miindliche Befragung von Programmteilnehmerinnen, die
jedoch thematisch auf die Erfahrungen im Programm fokussiert (fokussiertes Inter-

view, Konstruktinterview).
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Mentoring-Programme stellen ein Instrument der wissenschaftlichen Nachwuchsfor-
derung dar, wobei im Mittelpunkt der Aufbau entwicklungsforderlicher Beziehungen
steht. Um der Tatsache Rechnung zu tragen, dass jede Teilnehmerin in ein je eigenes
Netzwerk eingebunden ist, ist ein kontextorientierter Forschungsansatz zu wahlen.
Kontextorientierung ist eines der konstitutiven Merkmale qualitativer Forschung
(Lamnek 2005). Neben der Komplexitat bzw. der besonderen Berlicksichtigung des
Kontextes soll in der Untersuchung aufgedeckt werden, welche Bedeutung die Einzelne
den arrangierten mentoralen Beziehungen beimisst und wie die Interaktion im Rah-
men der wissenschaftlichen (Weiter-)Qualifizierung gestaltet wurde.

Diese Uberlegungen resiimierend scheint ein Erhebungsdesign notwendig, das die
verschiedenen Perspektiven der Beteiligten erfasst und Methoden anwendet, die ein
hohes Mal an Offenheit und Raum zur Verstandigung tGber Konstrukte ermoglichen. Es
wird daher eine Form des qualitativen Interviews gewahlt.

Die Planung des methodischen Designs, die Erhebung und Auswertung von Daten zur
Untersuchung der Fragestellung erfolgte unter stetiger Bezugnahme auf theoretische
Prinzipien der qualitativen Forschung und auf Qualitatskriterien, wie sie Steinke (2008,
S. 324) formuliert. Aus der Perspektive der Forscherin, die gleichzeitig Akteurin im
untersuchten Feld ist, ist es zudem notwendig, die eigene Beobachtung zu reflektieren
(Beobachtung zweiter Ordnung), um eine Vermengung von eigener Praxiserfahrung

und Ergebnissen der Untersuchung moglichst gering zu halten.

Zur Erfallung des Kriteriums der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit wurden folgende
Vorkehrungen getroffen:
¢ Dokumentation des Vorverstandnisses (siehe Einleitung) und reflektierte
Subjektivitat (Selbstbeobachtung, Reflexion) (siehe Ergebnisdiskussion)
* Erlauterungen zur Auswahl der eingesetzten Erhebungsmethoden und zum
Kontext der Erhebung (siehe Kapitel 4.3 und 4.4)
¢ Dokumentation der Transkriptionsregeln (siehe Kapitel 4.4.2)
¢ Dokumentation der Informationsquellen (siehe Kapitel 4.3 und Literatur-

verzeichnis sowie Ubersicht der Internetquellen)
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¢ Dokumentation von Entscheidungen und Problemen (z.B. S. 84: Entscheidung
Uber Forschungsmethodik)

¢ Dokumentation der Qualitatskriterien (hier)

¢ Anwendung kodifizierter Auswertungsverfahren (strukturierende Inhaltsanalyse)
und empirische Verankerung der Theoriebildung (siehe Kapitel 6)

e Prifung der Indikation des qualitativen Vorgehens und der Methodenwabhl (siehe
Kapitel 4.2)

¢ Darstellung der Indikationen (siehe Kapitel 4.4)

e Erlduterung der Relevanz der Studie (siehe Einleitung)

e Herausstellen der Limitation der gebildeten Hypothesen (siehe Kapitel 6)

4.3 Methoden und Instrumente der Erhebung

1. Erhebungsinstrument: Kurzfragebogen

Um Hintergrundinformationen Uber die Mentees, die sich fiir eine Befragung zur
Verflgung gestellt haben, zu erhalten, wurde diesen ein Kurzfragebogen per E-Mail
zugesandt. Aufgrund der integrierten Formularfunktion, konnte der Fragebogen direkt
ausgefillt und zuriickgesandt werden. Dieser Fragebogen diente zur Erfassung einiger
persdnlicher Angaben (Name, Alter, Promotionsfach) sowie der Teilnahmedauer und
Angaben zur Anzahl der Peers. Der Fragebogen ist dieser Arbeit als Anhang 2 beige-

fugt.

2. Erhebungsinstrument: Konstruktinterview

Um die subjektive Erlebens- und Sichtweise der Programmteilnehmerinnen zu erfas-
sen, habe ich eine qualitative Interviewform gewahlt, mit der ich bereits in anderen
Forschungszusammenhangen Erfahrungen gemacht habe. Die Entwicklung des Erhe-
bungsinstruments erfolgte in Orientierung an dem fokussierten Interview, das in seiner
urspriinglichen Form von Merton et al. (1956) entwickelt wurde sowie dem
Konstruktinterview, wie es Konig (2005) zur Diagnose sozialer Systeme erprobt hat.

Das fokussierte Interview eignet sich insbesondere dazu, Informationen, aber auch
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Erfahrungen und Interpretationen hinsichtlich eines festgelegten Gesprachsgegen-
standes — hier die Teilnahme an einem universitaren Mentoring-Programm als erlebte
soziale Situation — als verbale Daten zu erfassen. Hopf (2008) sieht Vorteile der fokus-
sierten Befragung in der ,Moglichkeit, eine sehr zuriickhaltende, nicht-direktive Ge-
sprachsfiihrung mit dem Interesse an sehr spezifischen Informationen und der Mog-
lichkeit der gegenstands-bezogenen Explikation von Bedeutungen zu verbinden” (ebd.,
S. 355). Diese Explikation von Bedeutungen spielt auch in der Form des
Konstruktinterviews eine herausgehobene Rolle. Im Rahmen des Interviews werden
die Befragten daher um Erlduterung von Begriffen und Konstrukten gebeten bzw. wer-
den die Erkldarungen durch gezieltes Nachfragen generiert. Hintergrund ist der dieser
Methode zugrundeliegende Fremdheitsansatz bzw. das erkenntnistheoretische Prinzip

des Fremdverstehens (Hoffmann-Riem 1980 zit. nach Lamnek 2005; Konig 2005).

Urspriinglich war eine Integration von Netzwerkkarten zur Erfassung der einzelnen
Beziehungen des Netzwerks einer Person (vgl. Straus 2002) in den Interviews geplant.
Hierauf wurde jedoch aus zeitlichen Griinden verzichtet, da dies die Interviewdauer
um etwa eine Stunde verldngert hatte. Die Idee der egozentrierten Darstellung des
Netzwerks wurde jedoch in den Einzelfallbeschreibungen aufgegriffen und zur Visuali-
sierung der Teilnahmeaktivitat sowie der Kontexteingebundenheit der Akteurinnen

eingesetzt (siehe Auswertung und Einzelfallbeschreibungen in Kapitel 5.6).

Auf Basis des Forschungsstandes und des in Kapitel 3 der Arbeit zugrunde gelegten
theoretischen Modells der ziel- und kontextabhdngigen Teilnahme am sozialen Lernar-
rangement Mentoring-Programm wurden Themenbereiche und Fragestellungen fir
die Einzelinterviews formuliert, u.a. Fragen zur aktuellen beruflichen Situation und
Karrierezielen, zu den Erwartungen an die Programmteilnahme, wichtigen berufsbezo-
genen Beziehungen, der subjektiven Wahrnehmung des Programmkonzeptes und ein-
zelner Angebote sowie zu den Aktivitaten im Programmkontext. Der zugrunde liegende

Fragenkatalog ist im Anhang 3 der Arbeit einzusehen.
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3. Erhebungsinstrument: Kurzfragebogen fiir Koordinatorinnen

Um Hintergrundinformationen Gber Laufzeit, Finanzierung, Mentoring-Form, Zielgrup-
pe, Ziele, Bausteine, Erfolgskriterien, Schwierigkeiten, Vorlauferprojekte und Modifi-
kation der Programmkonzepte zu erhalten, wurde ein zweiseitiger Fragebogen ent-
wickelt, der den Programmkoordinatorinnen im Herbst 2011 per E-Mail zugesandt
wurde (siehe Anhang 4). Die Angaben wurden ausschliefllich zur Darstellung der
Programmkonzepte herangezogen (siehe unten). Zusatzlich wurden die Websites der

Programme analysiert und als Informationsquelle herangezogen.

Somit kamen zur Untersuchung der Fragestellung folgende Erhebungsinstrumente zum

Einsatz:
Erhebungsmethode Befragungspersonen N Thema Zeitpunkt
1. Versand von aktuelle und ehemalige 12 | Demographische Angaben 07-08/
Kurzfragebégen an | Teilnehmerinnen (Studien-/Promotions-/ 2010
Mentees per Email | (Doktorandinnen, Habilitationsfach, Dauer der
und Nutzung vor- Postdoktorandinnen und Promotion, Name des Pro-
handener Habilitandinnen) aus drei gramms, Zeitraum der Teil-
Profilb6gen universitaren nahme, Familienstand, Alter,
Mentoring-Programmen Anzahl der Mentees im
Programm)
2. Durchfiihrung Mentees dreier 12 | Erleben des Programms, Sub- 08-10/
leitfadengestiitzter | Mentoring-Programme jektive Annahmen Uber Be- 2010
Einzelinterviews (Doktorandinnen und dingungsfaktoren wissen-
mit Mentees Habilitandinnen) schaftlichen Erfolgs, Aktivitat
und Interaktionen im Pro-
grammkontext, Bewertung,
Verbesserungsvorschlage
3. Versand von Koordinatorinnen der 2 Hintergrundinformationen 10/2011
Kurzfragebogen an | Mentoring-Programme zum Programm
Programm-
koordinatorinnen
4. Analyse von Non-direktiver Zugang 3 Bausteine des Programms, 2010/2011

Programmwebsites

Formulierung der Zielgruppe

Tabelle 6: Erhebungsdesign der Studie (eigene Zusammenstellung)
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4.4 Datenerhebung und Beschreibung der Stichprobe

4.4.1 Datenerhebung

Zur Untersuchung der Fragestellung und empirischen Uberpriifung des theoretischen
Modells wurden (ehemalige) Teilnehmerinnen an Peer- und Gruppen-Mentoring-
Programmen befragt. Die Auswahlkriterien fiir die Befragten waren, dass sie ihre Pro-
motion bereits begonnen und wahrend der Qualifikationsphase an einem formalen
universitaren Peer- oder Gruppen-Mentoring-Programm in Deutschland teilgenommen
haben. Die Akquise moglicher Interviewpartnerinnen gestaltete sich zunachst schwie-
rig. Hilfreich war schlielRlich der Weg iber den deutschen Dachverband der Mentoring-
Programme Forum Mentoring e.V., (iber dessen Verteiler das Gesuch (Aushang fur
Interviewpartnerinnen und Kurzinformation tber die Forschungsarbeit, sieche Anhang
1) verbreitet wurde. Die Ausschreibung wurde im Juli 2010 versandt.

Zeitnah stellten sich insgesamt 15 Frauen von zwei unterschiedlichen Universitdten
(Ludwig-Maximilian-Universitat Minchen und Leuphana Universitat Liineburg) fiir ein
Interview zur Verfliigung. Davon wurden zunachst diejenigen als Interviewpartnerinnen
ausgewahlt, die im Vergleich zu den anderen eine langere Teilnahmedauer angaben.
Aus naheliegenden forschungspraktischen Grinden (Erreichbarkeit, vorhandener Kon-
takt etc.) wurden zudem Teilnehmerinnen des UniMento-Programms der Universitat
Augsburg Uber die Befragung informiert. Vier Teilnehmerinnen stellten sich in Folge
dessen zur Verfigung. Somit handelt es sich um eine Gelegenheitsstichprobe, die
durch Selbstselektion der Teilnehmerinnen gekennzeichnet ist.

Da Teilnehmerinnen aus drei Programmen in der Stichprobe vertreten waren, konnte
ein Vergleich verschiedener Konzepte (z.B. Ausgestaltung des Rahmenprogrammes, Be-
gleitung des Prozesses etc.) erfolgen. Die Befragung fand schlieBlich im August und
September 2010 statt, wobei die Interviews an den Dienstorten der Befragten und von
der Autorin selbst gefiihrt wurden. Die Interviews dauerten zwischen 52 und 98 Minu-
ten. Im Anschluss an die Befragung wurden Memos erstellt, in denen beobachtete Auf-
filligkeiten, neue Uberlegungen und Zusammenhinge sowie Ergidnzungen der Inter-

viewpartnerin nach Abschalten des Aufnahmegerats notiert wurden.
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4.4.2 Beschreibung der Studienteilnehmerinnen

Im Rahmen der Untersuchung wurden ausschlieRlich Frauen befragt, die an einem
universitairen Mentoring-Programm zur Férderung des wissenschaftlichen Nachwuch-
ses teilgenommen haben bzw. bis zum Befragungszeitpunkt seit mindestens einem
halben Jahr teilnahmen. Es handelt sich bei den befragten Personen um Frauen, die
sich entweder in der Promotionsphase befanden oder ihre Promotion abgeschlossen
haben und somit zum Zeitpunkt der Befragung den Status Postdoktorandin oder Habi-
litandin hatten. Die Beschaftigungssituation spielte bei der Auswahl keine Rolle; elf der
Befragten waren an der Universitat als wissenschaftliche Mitarbeiterin oder akademi-
sche Ratin (a.Z.) beschéftigt, eine war Stipendiatin. Auch hinsichtlich Alter und Fachdis-
ziplin gab es keine Einschrankungen, vielmehr versprach der Vergleich von Fachern
weitere Erkenntnisse tGber einen méglichen Einfluss von Fachkulturen.

Die Altersspanne reichte von 27 bis 47 Jahre; zwei Frauen haben Kinder. Die Strategie
der Fallauswahl und -anzahl folgte dem Prinzip der theoretischen Sattigung (theoretical
sampling) im Hinblick auf die Merkmale Inanspruchnahme der Programmangebote,
Zufriedenheit mit der Programmteilnahme sowie berufliche Ziele (Verfolgung der wis-
senschaftlichen Laufbahn, Anstreben einer auBeruniversitaren Tatigkeit oder Unent-
schlossenheit). Es wurden solche Falle ausgewahlt, die als ,geeignet erscheinen, die
Forschungsfrage zu beantworten” (Lamnek 2005, S. 266).

In folgender Ubersicht (Tabelle 7) sind alle 12 Studienteilnehmerinnen aufgefiihrt, die

in personlichen Einzelinterviews zu ihren Erfahrungen als Mentee Auskunft gaben.

Name und

Ort des

Programms Dauer Anzahl
sowie Ge- Kurzel Status Alter | Kinder Promotionsfach | der der
samtzahl der Teilnahme Peers
Befragten

UniMento Al Dr. 30 nein Soziologie 12 Monate 4
Universitat A2 P 47 ja Soziologie 12 Monate | 4
Augsburg A3 Dr. 30 nein Evang. Religi- 12 Monate 6

(4) onspadagogik

Ad Dr. 40 ja Padagogik 12 Monate 6
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LMUMentori M1 Dr. 31 nein Statistik seit 2008 8

ng excellence

Ludwig- M2 Dr. 34 nein Veterinar- seit 2009 12
Maximilian- medizin
Universitat
Miinchen M3 Dr. 44 nein Genetik seit 2009 15
(6) M4 Dr. 31 nein Medizin seit Herbst | 30
2007
M5 Dr. 30 nein Psychologie seit 2008 10-15
M6 P 27 nein Wirtschafts- seit 2009 keine
wissenschaften Angabe
Leuphana L1 P 32 nein Soziologie seit 2008 4
Peer- L2 P 29 nein Umwelt- seit Juni 4
Mentoring wissenschaft 2008
Universitat
Lineburg

()

Tabelle 7: Ubersicht der befragten Mentees aus drei universitiren Mentoring-Programmen
(P = Promovendin zum Zeitpunkt der Befragung, Dr. = Promotion abgeschlossen)
(eigene Zusammenstellung)

Da die Programmkonzepte sich in einigen Punkten unterscheiden, seien sie an dieser
Stelle kurz erlautert. Die folgenden Informationen stammen von den offiziellen Web-
sites der Programme (siehe Internetquellen) und wurden durch schriftliche Angaben
der Projektkoordinatorinnen in den oben erwéhnten Fragebogen ergénzt (siehe Frage-

bogen fiir Koordinatorinnen, Anhang 4).

Wissenschaftliche Karriereentwicklung, Universitdt Augsburg:

Bei dem Mentoring-Programm fiir Nachwuchswissenschaftlerinnen an der Universitat
Augsburg UniMento — Wissenschaftliche Karriereentwicklung handelt es sich um ein
fakultats-Gbergreifendes Gruppen-Mentoring-Programm, dessen Laufzeit jeweils auf
12 Monate beschrankt ist. Das Programmkonzept wurde im Jahr 2008 im Rahmen

eines durch den Europdaischen Sozialfonds (ESF) finanzierten Projektes neu eingefiihrt.

111



Design und Methodik der qualitativen Studie

Zuvor (seit 2004) gab es an der Universitat Augsburg mit Promentora bereits ein Tan-
dem-Mentoring-Programm fiir Naturwissenschaftlerinnen. Zielgruppen des UniMento-
Programms sind Studentinnen, Doktorandinnen und Postdoktorandinnen und Habili-
tandinnen aller Fachbereiche; die einzelnen Fakultaten der Universitat legten jedoch
im Vorfeld Forderschwerpunkte im Hinblick auf die Zielgruppe fest (z.B. Postdoktoran-
dinnen geisteswissenschaftlicher Facher).

Die Mentoring-Programme sind Bestandteil des gesamtuniversitiren Gender Main-
streaming-Programms, das bereits 2003 an der Universitat Augsburg implementiert
wurde und die frauenspezifische Nachwuchsférderung als ein Handlungsfeld definiert.
Ziele des Programms sind die Vernetzung von Nachwuchswissenschaftlerinnern,
Informationsaustausch tber wissenschaftliche Karriereverldaufe und die Universitat als
Arbeitsfeld, die Klarung beruflicher Ziele sowie die Sensibilisierung fiir das Thema
Geschlechtergerechtigkeit. Die Erreichung der Ziele wird durch eine Abschlussbefra-
gung Uberpriift, wobei die Ziele operationalisiert werden. In diesem Mentoring-
Programm werden auf Basis von ausfihrlichen Profilboogen und Vorgesprachen Grup-
pen (4-6 Personen) gebildet, wobei auf eine moglichst groBe Homogenitat beziglich
des Fachs und der Qualifikationsphase geachtet wird. Als weitere Kriterien werden die
aktuelle Beschaftigungssituation, die Motivation zur Teilnahme und wissenschaftlichen
(Weiter-)Qualifizierung sowie die zeitliche Verfligbarkeit bertcksichtigt.

Im Auswahlgesprach und im Rahmen der Auftaktveranstaltung wird von der Pro-
grammkoordination kommuniziert, dass das zentrale Element des Programms die
Peer-Gruppe ist und der/die Mentor/in als zusatzliche Ressource gesehen und ange-
sprochen werden kann. Im Verlauf des Programms zeigte sich jedoch, dass die Teil-
nehmerinnen insbesondere grolRe Erwartungen in die Mentorin bzw. den Mentor,
die/der ihre Gruppe betreut, setzen und einige Gruppen gar keine Treffen ohne
Mentor/in verabreden. Die Mentor/inn/en erhalten fur ihr offiziell auf 12 Monate be-
schranktes Engagement keine Entschadigung.

Der Gruppen-Mentoring-Prozess wurde durch ein Rahmenprogramm begleitet, das
u.a. Veranstaltungen zur Prozessbegleitung (Auftakt-, Feedback- und Abschlussveran-
staltung) sowie zwei Workshops zum Kennenlernen und Einiiben der Methode ,Kolle-

giale Beratung” und einen Workshop zur personlichen Standortbestimmung umfasst.
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Weiterhin werden durch die Programmkoordinatorinnen Veranstaltungen zu berufsre-
levanten Themen veranstaltet (u.a. Diskussionsrunde zu Strategien des wissenschaftli-
chen Publizierens, Gesprachsrunde mit Gasten zum Thema Vereinbarkeit von Familie
und Wissenschaft oder auch liber berufliche Optionen in auBeruniversitdren Arbeits-
feldern).

Das UniMento-Programm kooperierte zudem mit dem universitaren Workshop-
Programm KLeVer, das z.B. Workshops zu Forschungsforderung oder auch ein Beru-
fungstraining organisiert, deren Nutzung fur Studentinnen und Mitarbeiter/innen mit

einem geringen Kostenbeitrag verbunden ist.

Wissenschaftliche Qualifizierungswege, Leuphana Universitét (L-Programm):

Das Peer Mentoring-Programm Wissenschaftliche Qualifizierungswege der Leuphana
Universitat Lineburg ist gekennzeichnet durch seinen Fokus auf inter- und transdiszip-
lindren Austausch und die Kombination aus Peer-Mentoring, Tandem-Mentoring und
Coaching-Angeboten fiir einzelne Teilnehmer/innen und Gruppen. Zielgruppe dieses
Programms sind Studierende und Absolvent/inn/en mit Promotionsabsicht und Dokto-
rand/inn/en. Das Programm wurde 2007 eingefiihrt und richtete sich zu Beginn aus-
schlieflich an Frauen, inzwischen steht es auch Mannern offen. An der Leuphana
Universitat Llineburg gab es bereits ein Vorldauferprojekt, das seit 2001 unter dem
Namen Wissenschaftlerinnen Mentoring und FRA.ME durchgefiihrt wurde. Die Finan-
zierung der Nachwuchsférderprogramme erfolgt Gber Drittmittel.

Die zielgruppenspezifischen Mentoring-Programme der Leuphana Universitat Line-
burg sind als EinzelmaBnahmen in einem strategischen Gleichstellungskonzept veran-
kert, das auf Karriere- und Personalentwicklung fiir Nachwuchswissenschaftlerinnen
und die ,Veranderung der Wissenschaftskultur im Sinne von Work-Life-Balance” aus-
gerichtet ist. Laut den Angaben der Koordinatorin zielt das Peer Mentoring-Programm
darauf ab, unterschiedliche berufliche Wege fir Wissenschaftler/innen aufzuzeigen,
die Teilnehmenden in die Hochschule zu integrieren, Bewusstsein fir eigene Kompe-
tenzen zu starken, Reflexionsraum anzubieten und Hilfestellungen zur Gestaltung der
eigenen wissenschaftlichen Biografie zu geben. Der Erfolg der Qualifizierungs- und

FordermaBnahme wird an subjektiven Kriterien festgemacht, u.a. daran, ob die Teil-
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nehmenden eine Entscheidung flir oder gegen eine weitere wissenschaftliche Lauf-
bahn mit Promotion treffen, sich in Peergruppen vernetzen und sich gegenseitig unter-
stiitzen bzw. Antworten auf ihre Fragen erarbeiten, sich Strukturen erschlielRen, in
denen sie gut promovieren kdnnen und ihre Promotion erfolgreich abschlieRen, wenn
sie sich im Tandem und in der Peergruppe lUber mogliche berufliche Wege austauschen
und Sicherheit erlangen.

Das Programm sieht folgenden Ablauf vor: Nach der Bewerbung werden die Teilneh-
menden zu einer moderierten Auftaktveranstaltung eingeladen, in deren Rahmen die
selbstgesteuerte Gruppenbildung stattfindet (d.h. Mentees schlieBen sich nach Inte-
resse und fachlicher Ndhe zusammen). AnschlieRend gibt es zwei Programmphasen:
zunachst bearbeiten die Gruppen vier Monate lang selbstgewdhlte Themen und Frage-
stellungen, die sie beschaftigen. Es werden vierstlindige Treffen im Abstand von acht
Wochen empfohlen. Daneben findet alle acht Wochen ein Plenum statt, zu dem alle
Peer-Mentoring-Gruppen eingeladen werden. Hier werden unterschiedlichste Themen
aufgegriffen. Auf der Grundlage eines schriftlichen Reflexionsberichts, den die Gruppe
gemeinsam fragengeleitet verfasst, findet nach vier Monaten eine Neuausrichtung der
Gruppen statt. Danach haben die Teilnehmerinnen die Option zu Tandem-Mentoring
mit einem/einer Mentor/in aus der Universitat Leuphana oder einem aulReruniversita-
ren Arbeitsfeld. Den Mentorinnen und Mentoren kommen Uber einen Zeitraum von
sechs Monaten die Aufgaben der berufsbiographischen Begleitung und Beratung der
Mentees, v.a. bei der Entscheidungsfindung bezlglich der Promotion, zu. Sie erhalten
keine finanzielle Gegenleistung fir ihr Engagement.

Im Rahmen der Programmteilnahme wird den Nachwuchswissenschaftler/inne/n
aulRerdem Coaching offeriert, das individuell oder als Arbeitsgruppe in Anspruch
genommen werden kann sowie ein prozessbezogenes Rahmenprogramm (Seminare zu
Themen der Teamarbeit, Genderkompetenz, wissenschaftliches Profil, Techniken der
Wissensaufbereitung). Eine Lernplattform (Moodle) ermoglicht zudem den Austausch
zwischen den Gruppen. Die Programmteilnahme ist wahrend der Promotionszeit un-
begrenzt. Von den Mentees wird Verbindlichkeit und die Motivation zur aktiven
Gestaltung der eigenen Biographie erwartet. Auf die Frage nach Modifikationen gab

die Koordinatorin die schriftliche Antwort, dass v.a. die methodische Unterstitzung
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der Peer-Gruppen intensiviert (u.a. durch kollegiale Beratung) sowie ein Angebot zum
individuellen Kompetenzcoaching (KODE, KODEX) und zur Karriereberatung geschaffen
wurde. Zudem verfolge man verstarkt die Integration der ,Perspektive Interdisziplinari-

tat” im Rahmenprogramm wie auch in den Peer-Gruppen.

LMUMentoring excellence, Ludwig-Maximilian-Universitat Miinchen:

Das aus Mitteln der Exzellenzinitiative finanzierte Programm LMUMentoring excellence
besteht seit 2007 an der Ludwig-Maximilian-Universitat Miinchen und ist eine Forder-
malknahme, die in der Verantwortung der Universitdtsfrauenbeauftragten organisiert
wird. Das Programm richtet sich an Nachwuchswissenschaftlerinnen ab der PostDoc-
Phase, in Ausnahmefallen auch Doktorandinnen und Studentinnen, um diese ,bei ihrer
Wissenschaftskarriere auf dem Weg zur Professur” zu unterstiitzen. Konzeptionell ist
eine Verzahnung von One-to-one-Mentoring, Gruppen-Mentoring und Peer-Mentoring
vorgesehen. Zur Betreuung ausgewahlter Mentees werden ein bis zwei Mentorinnen
pro Fakultdt ausgewahlt bzw. bestellt, die durch die Programmkoordinatorin und bei
Bedarf auch durch einen Coach unterstiitzt werden.

Die Anzahl der betreuten Mentees variiert dabei zwischen fliinf und 30 Frauen; durch-
schnittlich sind 200 Mentees in dem Programm involviert. Die Auswahl erfolgt nach
einer Bewerbung mit Lebenslauf und Empfehlungsschreiben eines Professors/einer
Professorin sowie einem Auswahlgesprach durch die jeweilige Mentorin des Fach-
bereichs. Zudem tbernimmt die Mentorin Aufgaben der Information tGber Programm-
ablauf und Bestandteile, die Genehmigung von Antragen auf finanzielle Unterstitzung
sowie die Koordination von Terminen, Workshops etc. Als Gegenleistung kdnnen die
Mentorinnen eine Reduktion ihres Lehrdeputats oder die Unterstiitzung durch eine
studentische Hilfskraft beantragen.

Laut Programmkoordinatorin ist die Teilnahmedauer auf zwei, in Ausnahmefallen auf
drei Jahre begrenzt. Eine Besonderheit dieses Programms ist, dass die Programmteil-
nehmerinnen finanzielle Férderung beantragen kdnnen (z.B. fiir Kongressteilnahmen,
Drucklegungskosten, studentische Hilfskriafte, Reisekostenzuschiisse, Uberbriickung
zwischen zwei Beschaftigungen, Coaching) und Teilnehmerinnen mit familidaren Ver-

pflichtungen bei Bedarf ein Stipendium fiir Kinderbetreuung beantragen kénnen.
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Aullerdem ist fir alle Mentees die Teilnahme an Kursen des fachiibergreifenden Fort-
bildungsprogramms LMU-EXTRA: Exzellenz und Training fiir Nachwuchswissenschaft-
lerinnen kostenlos. Durch Letzteres werden Themen wie Zeit- und Selbstmanagement,
Flihrung oder auch Rhetorik abgedeckt. Um die Sichtbarkeit der Frauen zu erhéhen,
organisierten die Frauenbeauftragte und die wissenschaftliche Mitarbeiterin der Frau-
enbeauftragten zudem eine zentrale Vortragsreihe an der Universitat, innerhalb der
auch Teilnehmerinnen des Mentoring-Programms vortragen.

Laut schriftlicher Auskunft der Programmkoordinatorin wird der Erfolg des Programms
sowohl anhand harter als auch weicher Faktoren gemessen. Zu den harten, also quan-
titativen Faktoren zdhlen die Anzahl der Berufungen von Mentees, das Erreichen der
nachsten Qualifikations- oder Karrierestufe, die Steigerung der Publikationsleistung
(v.a. in , Top-Journals“) und die Einladung zu Vortragen sowie die Steigerung der Dritt-
mitteleinwerbung. Erfolge des Programms werden aullerdem an weichen Faktoren
festgemacht, wie der Erhohung der Sichtbarkeit von Nachwuchswissenschaftlerinnen
in den Fakultdten, die Steigerung des Selbstbewusstseins der Mentees, dem Aufbau
neuer (Frauen-)Netzwerke, einer Steigerung der Zufriedenheit mit der Arbeitssituation
und mehr Zielstrebigkeit in Bezug auf die Karriereplanung.

Auf die Frage nach Grenzen oder Problemen, mit denen sich das Programm konfron-
tiert sieht, weist die Koordinatorin auf teils mangelnde Akzeptanz des Programms bei
den unterschiedlichen universitaren Gruppen, die Abschwéachung als ,,Nachhilfe” fir

Frauen hin sowie die zeitliche Beanspruchung von Mentees und Mentorinnen hin.

4.5 Datenaufbereitung und Auswertung des Datenmaterials

Die zwolf digital aufgezeichneten Interviews wurden im Anschluss an die Erhebung
transkribiert, wobei Transkriptionsregeln beachtet wurden, die eine gute Handhabbar-
keit der verbalen Daten und Lesbarkeit gewahren sollten (Kuckartz et al. 2007; Steinke

2008):

e Es wird wortlich transkribiert (Satzstruktur wird beibehalten).
¢ Dialekt wird ins Hochdeutsche Gbertragen.

e Alle Angaben zu Personen und Orten werden anonymisiert.
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e Zustimmende bzw. bestatigende LautaufRerungen der Interviewerin werden nicht
mit transkribiert, sofern sie den Redefluss der Befragten nicht unterbrechen.

e LautduBerungen (z.B. Lachen, lautes Ausatmen) werden in Klammern notiert.

* Betonte AuRerungen werden fett markiert.

e Wird ein Wort nicht verstanden, wird dies mit ... vermerkt. Werden Satzteile
nicht verstanden, wird dies mit (...) vermerkt.

¢ |st man sich bei einem Wort unsicher, wird das Wort in Klammern geschrieben.

e Kurze Pausen werden mit Komma gekennzeichnet, langere Pausen mit Komma
und in Klammern die ungefahre Dauer der Pause.

* Ein Abbruch im Redefluss wird mit einem Bindestrich markiert.

e Jeder Sprecherwechsel wird durch Driicken der Entertaste gekennzeichnet.
Die Zeilen werden nummeriert.

¢ Die Interviewerin wird mit ,,1“, die befragte Person mit einem Kiirzel

(siehe S. 110f.) versehen, das einen Riickschluss auf das Programm zulasst.

Nach der Transkription wurden alle digital aufgezeichneten Interviews gegengehort
und bei Bedarf direkt in der Textansicht von MAXQDA?Z2 korrigiert.

Die Auswertung der leitfadengestiitzten Interviews wurde mit dem Ziel durchgefiihrt,
Motive, Einstellungen und Erfahrungen, die die Teilnehmerinnen im Qualifikationspro-
zess und im Rahmen des Mentoring-Programms gemacht haben sowie weitere Ein-
flussgrofRen, insbesondere soziale Beziehungen in anderen Kontexte, zu erfassen.
Koénig (2005) empfiehlt zur Auswertung der Konstrukt-Interviews die strukturierende
Inhaltsanalyse nach Mayring (2000), wobei es sich um ein systematisches Auswer-
tungsverfahren zur Anwendung auf sprachliches Datenmaterial (hier verschriftlichte
Interviews) handelt, bei dem der Forscher regel- und theoriegeleitet vorgeht.

Zur engen Verkniupfung von theoretischen Voriberlegungen, empirischem Material
und Beantwortung der Fragestellung orientiere ich mich am inhaltsanalytischen,
theoriegeleiteten Vorgehen, wie es Hopf und Schmidt (1993, zit. nach Kuckartz 2007,
S. 83-91) entwickelt haben. Als Auswertungstechnik wird hier das thematische Codie-
ren eingesetzt, wobei die ,Uberpriifung und Weiterentwicklung einer als aussichts-

reich eingeschatzten Theorie” (Kuckartz 2007, S. 84) angestrebt wird.
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Kuckartz (2007) weist dieses Vorgehen als besonders geeignet fir Material aus, ,das
theoriebezogen mit einem Leitfaden erhoben wurde” (S. 89f.), wie es bei dieser Befra-
gung zutrifft. Die Analyse ist sachlich ausgerichtet und bezieht sich auf manifeste

Kommunikationsinhalte (Lamnek 2005).

Die im Folgenden beschriebene Auswertung der 12 Transkripte wurde computerge-
stutzt mithilfe der Auswertungssoftware MAXQDAZ2 durchgefiihrt.

Schritt 1: Zunachst wurde ein Auswertungsraster erstellt, das auf theoretischen Vor-
Uberlegungen beruht, jedoch fir neue Themen und Kategorien offen war. Dabei
entsprechen die Kategorien u.a. den Themen der Leitfadeninterviews (u.a. Erwartun-
gen in Bezug auf die Programmteilnahme, berufliche Ziele, subjektive Theorien (iber
Bedingungen einer wissenschaftlichen Karriere). Jede Variable wurde definiert und es

wurden Indikatoren festgelegt. Auszugsweise seien an dieser Stelle drei Kategorien

dargestellt:
Kategorien Operationale Definition Indikatoren
Berufliche Ziele Geplante berufliche Tatigkeit in den | Erwdhnung von Positionen oder
nachsten Jahren Arbeitsbereichen, in denen die Person
zukUnftig arbeiten mochte, z.B. an der
Universitat bleiben, Professorin werden
Bediirfnisse Informationen, Austausch, Kompe- Subjektive Hinweise auf Mangel an
tenzen u.A., Uber die die Person etwas (Unterstitzung, Motivation,
aktuell nicht verfiigt Informationen, ...)
Teilnahmeaktivitat | Selbstgesteuerte Handlung der Besuch eines Workshops oder einer
Person im Programmkontext Veranstaltung; gezielte Kontaktauf-
nahme zu Personen

Schritt 2: In einem zweiten Schritt fand die Codierung von Textpassagen statt, die fiir
die Beantwortung der Fragestellung relevant sind. Als Analyseeinheit wurde ein Text-
absatz (mehrere Worter bzw. Satze) festgelegt. Die Passagen wurden den Auswer-
tungskategorien zugeordnet und enthalten eine Quellenangabe, so dass die Textstelle
bei Bedarf wieder in den Kontext eingebettet und vor diesem Hintergrund ausgewertet
werden kann. Fanden sich im Text Informationen, die keiner bestehenden Variablen

zuordenbar sind, jedoch relevant erscheinen, wurden entsprechend dem Prinzip der
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dem Text u.a. folgende Kategorien generiert:

Kategorien

Feedback

Familienplanung

Alter

Operationale Definition

Rickmeldung in Bezug auf die eigene
Person durch andere

Gedanken und Gesprache tber Fami-
lienplanung (Zeitpunkt, Entscheidung)
und Konsequenzen

Bedeutung des Alters im Rahmen der
wissenschaftlichen Laufbahn

Indikatoren

Aussagen anderer Personen, die sich
auf die eigene Person (Leistung, Ver-
halten, ...) beziehen

AuBerung von Gedanken zur Fami-
lienplanung, Aussagen lber Personen
mit Kindern und die Vereinbarung
von Beruf und Familie

Aussagen dariber, ob und inwieweit
das Alter Einfluss auf Férderung,

Stellenvergabe, berufliche Entschei-
dungen o.A. hat

Schritt 3: Nach der Extraktion erfolgte die Paraphrasierung und Abstrahierung der
Textstellen. Das Datenmaterial wurde anschlieRend aufbereitet und nach sachlichen
Gesichtspunkten sortiert.

Schritt 4: Es folgte die qualitative Analyse, wobei Uberlegungen zur Bedeutung der
Aussagen angestellt, Zusammenhange aufgedeckt, Gegensatze und Unterschiede zwi-
schen den Programmen dargestellt wurden. Die Analyse der Interviews und folglich die
Ergebnisdarstellung erfolgten in Bezug auf die drei Ebenen — Individuum, (Interaktio-
nen und Aktivitat im Mentoring-Programm und sonstige entwicklungsrelevante Kon-
texte — die sich aus einer kontextuellen Sichtweise ergeben.

Schritt 5: Auf Basis der inhaltsanalytischen Auswertung wurden Einzelfallbeschreibun-
gen verfasst, wobei das gesamte Interviewmaterial so geordnet wurde, dass ein
Gesamtbild der einzelnen Befragten gezeichnet wird. Informationen zur Person, dem
bisherigen wissenschaftlichen Werdegang und zum individuellen Berufsziel wurden
zusammengestellt. Weiterhin wurden relevante Kontexte und Bezugspersonen der
Befragten sowie die Beziehungen zu Personen aus dem Programmzusammenhang auf-
geflihrt. Aussagen zur Teilnahme an didaktischen Angeboten des Programms oder ei-
genen Aktivitdten wurden zusammengefasst. Die Einzelfallbeschreibung ermdéglicht

damit ein komplexes Bild und zeigt Zusammenhange zwischen Zielen, subjektiven The-
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orien zur Wissenschaftskarriere, der Teilnahmeaktivitdt sowie der Gestaltung mentora-
ler Beziehungen innerhalb und auRerhalb des Programmkontextes auf.

Schritt 6: AnschlieBend wurden die zentralen Ergebnisse in Hinblick auf die Beantwor-
tung der Forschungsfrage dargestellt und durch Zitate aus den Interviews belegt. Die
abschlielende Interpretation und Diskussion der Ergebnisse erfolgte unter Riickbezug
auf das theoretische Modell der Teilnahmeaktivitdt im sozialen Lernarrangement

Mentoring-Programm.
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5 Ergebnisdarstellung

In diesem Kapitel erfolgt zundchst die deskriptive Darstellung der Ergebnisse der
strukturierenden Inhaltsanalyse, wobei sich die Darstellung entsprechend des theore-
tischen Modells in drei Ebenen gliedert: 1. Individuum, 2. Interaktionen im Lernarran-
gement Mentoring-Programm und 3. weitere relevante soziale Kontakte und Einfluss-
faktoren im Umfeld der Mentee. Folgende Graphik veranschaulicht die Analyseebenen
und die Ubergeordneten Kategorien, die in diesem Kapitel ausfiihrlich beschrieben

werden.

Kontexte und Netzwerke

Berufliches

o INteraktionsebene

Betreuer/in)

Beschafti- .
gungs- Interaktion
mit Peers,

swan || mres | Darconale Ebene

und weiteren

Einbindung in Kontakten
CSuentlﬂ_ct Motive der Programmteilnahme und
ommunity Inanspruch- Entwicklungsbedarfe
nahme und Berufliche Ziele und subjektive Theorien (iber
Bewertung Erfolgsfaktoren wissenschaftlicher Karriere
Privater der Angebote I
Kontext Lernaktivitdt im Programmkontext

Abbildung 11: Ebenen und libergeordnete Kategorien der Inhaltsanalyse (eigene Graphik)

Entsprechend des Kriteriums der empirischen Verankerung werden bereits im Aus-
wertungsprozess erste Annahmen und Zusammenhdnge zwischen den analysierten
Aspekten festgehalten, die anhand des empirischen Materials begriindet werden. Um
das Zusammenwirken der Ebenen zu verdeutlichen, findet sich im Anschluss eine
Beschreibung ausgewahlter Einzelfdlle. Eine netzwerkanalytisch orientierte Graphik
macht dabei die individuelle Teilnahmeaktivitat und die Interdependenzen zu sonsti-

gen Kontexten sichtbar.
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5.1 Subjektive Erwartungen, Ziele und Theorien der Teilnehmerinnen

Zunachst werden auf der personalen Ebene Aspekte analysiert, die die Motivation zur
Programmteilnahme, die beruflichen Zielsetzungen in der Wissenschaft sowie die
subjektiven Theorien der Mentees Uber Faktoren des beruflichen Erfolgs in der Wis-
senschaft betreffen. Bei der Darstellung wird bezugnehmend auf die Forschungsfrage
berlicksichtigt, ob und in welcher Weise diese Einstellungen Einfluss auf die Aktivitat

innerhalb des Mentoring-Programms haben.

Erwartungen an die Programmteilnahme

Nach dem Intervieweinstieg, bei dem die Interviewpartnerinnen nach ihrer aktuellen
Beschaftigungssituation befragt wurden, zielte eine Frage auf die Eruierung der Erwar-
tungen der Teilnehmerinnen, welche sie zu Beginn bzw. vor Eintritt in das Mentoring-
Programm hegten. Uber die Erwartungen lassen sich nicht nur die dahinterstehende
Motivation, sondern auch die phasenspezifischen und individuellen Bedarfe der Nach-
wuchswissenschaftlerinnen ableiten.

Folgende Erwartungs- und damit Bediirfnisbereiche kdnnen unterschieden werden:

e Soziale Kontakte und Netzwerkbildung: Im Vordergrund steht fir den GroRteil der
Befragten (u.a. M1, Al, A3) die Erwartung, andere Frauen in der gleichen beruf-
lichen Situation bzw. auf der gleichen oder nachsthéheren Hierarchieebene kennen
zu lernen. Dabei scheinen fir einige der Befragten neue Kontakte, (iber den eigenen
Fachbereich hinaus besonders wichtig zu sein (z.B. A3, L2). Eine Doktorandin berich-
tet in diesem Zusammenhang, dass sie bereits wahrend des Studiums im Rahmen
einer Gruppe, die nach den Prinzipien des ,Erfolgsteams” funktionierte, diese
L,Unterstitzungsidee” (A2]|12) kennengelernt hat und eine Form der kollegialen Un-
terstitzung in der Promotionsphase suchte. Zwei der Befragten duBerten zudem die
Erwartung, verstarkt vom Kontakt und Austausch mit dem Mentor bzw. der Mento-
rin zu profitieren (M4|32, A2|14). Personen, die entweder neu an die Universitat
gekommen (wie z.B. M3) sind oder ihre Arbeitssituation als relativ isoliert beschrei-
ben (z.B. M2, A3, L1 und L2), motivierte die Aussicht, Kontakte vor Ort zu kniipfen.

e Wunsch nach Austausch und persénlicher Beratung: Neben dem Aufbau von Kon-

takten erwarteten die Befragten die Moglichkeit zum regelmaRigen Austausch mit
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Bezug auf aktuelle Begebenheiten des Berufsalltag (M6|135), strategisch-
verhaltensbezogene Fragen, wie z.B. das Zurechtkommen als Frau ,allein” unter
Ménnern, die Vereinbarkeit von Familie und dem Professorinnen-Dasein (M1, A4),
weiterhin forschungsthematische Aspekte (L1, L2) oder auch karrierebezogene
Fragen, wie z.B. Vor- und Nachteile sowie Anforderungen auf dem Weg zur Profes-
sur, v.a. bei den akademischen Ratinnen (A4, M5). Aber auch psychosoziale Anlie-
gen wie z.B. Konkurrenzdruck (M5|33), Selbstzweifel, Angste und berufsbezogene
Sorgen (A1) werden genannt. Eine der Augsburger Doktorandinnen erklart, dass sie
sich erwartet habe, Themen innerhalb der Peer-Gruppe auf einer personlichen Ebe-
ne, in einem geschitzten Raum besprechen zu kénnen (A1|54) und dariber hinaus,
von der AuBensicht und Beratung eines unabhdngigen Mentors zu profitieren.
SchliefRlich motivierte einige Mentees (L2, M1, A4, M6) die Aussicht, weibliche
Vorbilder kennen zu lernen und sich mit wissenschaftserfahrenen Frauen in einem
geschitzten Raum auszutauschen, ,,wo sozusagen da auch die Tir zugemacht wird,
und da konnen die Mentees alles fragen, was sie mochten” (M6|81).

Einige Teilnehmerinnen erhofften sich Motivation und Prozessbegleitung, z.B. beim
Verfassen der Dissertation (L1, A2), der Planung des Habilitationsprojektes (M2]20)
oder auch der Planung der weiteren wissenschaftlichen Karriere (M4|34).

Einige Aussagen beziehen sich konkret auf den Bereich Kompetenzentwicklung und
damit verbunden die Erweiterung des Handlungswissens. Gelegenheiten der Kom-
petenzentwicklung (Lernsoziotope) stellen aus Sicht der Teilnehmerinnen sowohl
Informationsveranstaltungen (z.B. zu Publikationsstrategien, Rhetorik), Workshops
(z.B. zur Profilscharfung) als auch der Austausch in der Gruppe dar. Es wird die Mog-
lichkeit gesehen, konkrete methodische Kompetenzen zu entwickeln, wie z.B. das
Anfertigen eines Arbeitsplans flir das Habilitationsprojekt, iber wissenschaftliche
Arbeitstechniken und Forschungsmethoden zu sprechen (L1, L2), sowie sich in Zeit-
management und Abgrenzung weiter zu entwickeln.

Auch die Aneignung von Feldwissen, also das Wissen Uber implizite Erwartungen an
Nachwuchswissenschaftler/innen sowie informelle Regeln, Verhaltensweisen, offi-

zielle Verfahren und Strukturen im Universitatskontext und Wissenschaftssystem,
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(z.B. Umgang mit dem/der Betreuer/in, Kooperation bei Publikationen) wurde als
Erwartung geduRert (A1|54, M3|48).

¢ Von den Befragten wurde auch der Wunsch nach unabhdngiger Beratung zu not-
wendigen Schritten und Hilfestellung zur Frage ,,wie bastelt man eigentlich an einer
Wissenschaftskarriere“ (M2]20; auch M5|33) benannt. Einige Doktorandinnen
erhofften sich die Reflexion Uber passende, berufliche (auch auBeruniversitare)
Perspektiven nach der Promotion (A2, A3, L1, L2).

* Entscheidungsfindung: Drei Teilnehmerinnen gehen mit der Erwartung in das
Programm, Unterstiitzung und Gelegenheiten zur Reflexion Uber eine bestimmte
Karriereentscheidung zu erhalten. Die Entscheidungen beziehen sich z.B. auf die
weitere disziplindre Ausrichtung (A1), den Abbruch oder das Weiterverfolgen der
wissenschaftlichen Laufbahn nach der Promotion oder auch auf einen moglichen
Stellenwechsel (A3|16; A4|14).

e Finanzielle Unterstiitzung (nur im LMUMentoring excellence-Programm): fiir einige
war die Aussicht auf unblrokratische, finanzielle Férderung zur Teilnahme an
Tagungen, zur Durchfiihrung von Studien oder Experimenten reizvoll (M6]70,

M348, M2]20).

Daneben gibt es zwei Mentees, die duBerten, dass sie ,,ziemlich unbedarft“ (M2|20) in

das Programm gegangen seien, d.h. ohne sich ihrer Erwartungen bewusst zu werden.

,Ja also im Prinzip also mir hat- ich glaube mir hat mein Chef eine E-Mail weitergeleitet in der-
dass also Platze frei waren in dem Mentoring-Programm und dass die Institutschefs das an
potentielle forderungswiirdige Mitarbeiterinnen weitergeben sollen, da habe ich mir gedacht,

das kann man ja mal probieren das hort sich gut an (lacht).” (M2]22)

Insgesamt deuten die Erwartungen darauf hin, dass die Beziehungsorientierung, wie
sie Lang (2005) beschreibt, bei den befragten Programmteilnehmerinnen deutlich

starker ausgepragt ist als die Wirksamkeitsorientierung.

Ziele der Programmteilnehmerinnen
Entsprechend der Annahmen des theoretischen Modells wird davon ausgegangen,

dass die beruflichen Ziele einer Person Einfluss auf die ,Suchbewegung” und Aktivitat
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im Arrangement Mentoring-Programm haben. Daher war die Frage nach den berufli-
chen Zielen der Nachwuchswissenschaftlerinnen eine der wichtigsten Fragen. Die Ant-
worten auf die Frage nach den beruflichen Zielen lassen sich in grob in drei Zieltypen
unterteilen:

(1) Die Zielsicheren: Eine Gruppe von Befragten gibt klar an, dass sie das Ziel ,Profes-
sor(in) werden” anstrebt. So sagt eine der befragten Doktorandinnen (A1]16): ,Also:
den einzigen Berufswunsch den ich wirklich- also der mir wirklich am Herzen liegt ist-
ich wiirde wirklich gern Universitatsprofessorin werden”. Eine andere Postdoktorandin
aus der Mathematik erzahlt von sich: ,Nach den ersten paar Wochen an der Uni wollte
ich Professor werden und insofern war das eigentlich schon immer der Plan und immer
Traum“ (M1]59). Ich nenne diese Gruppe im Folgenden ,,die Zielsicheren”.

Unter den 12 Befragten sind vier Personen (A1, A3, M1, M2), die das Identitatsziel
,Professor(in)“ benennen bzw. im Forschungssektor bleiben wollen; alle vier haben
bereits die Promotion abgeschlossen und im Anschluss an die Promotion mit den Vor-
bereitungen fiir ein PostDoc- bzw. Habilitationsprojekt begonnen; teils sogar in einer
eigens beantragten Stelle (M1 und geplant von Al).

Betrachtet man die Aussagen dieser Zielsicheren wird deutlich, dass sie die Schritte zur
Zielerreichung konkret planen und als Do-Ziele (Habilitation, Forschungsantrag, Finan-
zierung eigener Stelle) formulieren. In diesem Zusammenhang wird beispielsweise von
»Masterplan® (A1|18) gesprochen, womit die Mentee ihren praferierten beruflichen
Weg und die Schritte dorthin beschreibt.

(2) Die Unentschlossenen: Die andere Gruppe der ,,Unentschlossenen” formuliert keine
konkreten (langfristigen) Ziele (M3, M4, M5, A4, L2). Eine weitere Tatigkeit an der
Universitdt wird jedoch nicht per se ausgeschlossen (hierzu gehéren M5, L2) bzw.
winschen sie sich eine dauerhafte Beschaftigung auf einer mittleren Filhrungsebene
(M3 z.B. als Gruppenleiterin). Mentees, die man dieser Gruppe zuordnen kann, bewer-
ten die Anforderungen z.B. in Bezug auf das Alter (z.B. L2, M3) oder die erwartete
regionale Mobilitat (z.B. M3|144) oder auch das professorale Auftreten z.B. als Fiih-
rungskraft als nicht kompatibel mit ihrer Person. Auch die Schwierigkeit der Vereinbar-

keit von Familie und wissenschaftlicher Tatigkeit wird erwahnt (M5]20, A4|10).
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Auf die Frage nach ihren beruflichen Zielen antwortet z.B. die Naturwissenschaftlerin,

die aktuell eine Gruppenleitungsfunktion innehat, Folgendes:

»,Ja, dartber bin ich mir noch immer nicht im Klaren, je mehr ich jetzt in diese Miihle der
Universitatslaufbahn hineingerate, umso weniger attraktiv wird mir eigentlich eine Professur weil
eine Professur was ich jetzt so mitbekomme einfach nur Richtung Organisation Administration

lduft, man ist z.T. sehr von der Wissenschaft entfernt.” (M3]10)

Auffallig ist, dass einige der befragten Habilitandinnen (M1, M2, M3, A1) sich durchaus
Uber berufliche Alternativen Gedanken gemacht und sich mit anderen (Mentees oder
auch mit der oder dem Mentor/in) ausgetauscht haben. Die berufliche Alternative
schatzen sie jedoch als weniger attraktiv ein als eine Beschaftigung an der Universitat.
Bei der Wirtschaftswissenschaftlerin M6 kam zudem die Frage auf, ob sie nicht
»irgendetwas draullen verpasse, in der groBen: Wirtschaftswelt” (M6|46); eine Karrie-
re auBerhalb der Wissenschaft schliel3e sie jedoch nicht per se aus. Daneben gibt es
Mentees, die zwar ein Handlungsziel (Do-Ziel) benennen, z.B. die Promotion bzw. Habi-
litation oder ein Forschungsprojekt abzuschliefen, weitere Publikationen zu verfassen,
ein weiteres Drittmittelprojekt zu beantragen oder auch die Facharztausbildung abzu-
schlieen; sie alle formulieren jedoch kein langerfristiges Identitatsziel (Be-Ziel) (A4]6;

M5 |8, 30; L2|15; auch M4|7).

Mehrere Teilnehmerinnen dulRern im Kontext der Frage nach den beruflichen Zielen,
dass es aus ihrer Sicht eine Entweder-Oder-Entscheidung zwischen Familie und Wis-
senschaft sei (M4, M5, M6). So meint die Doktorandin M6: ,Ich glaube immer noch
man muss sich halt entscheiden, so hart das jetzt klingt, aber man muss sich entschei-
den ob man Karriere machen will oder Familie” (M6|167). Auch die Entwicklungs-
psychologin M5, die als akademische Ratin (a.Z.) beschaftigt ist, thematisiert ihre
Bedenken in Hinblick auf die Vereinbarkeit einer Professorinnen-Laufbahn mit fami-

lienbezogenen Zielen:

»lch halte es mir noch ein bisschen offen, ... weil die Bedingungen (lacht unsicher) unter denen
man- ah denen man ausgesetzt ist auf dem Weg zu einer Professur, die weil} ich nicht inwieweit

die vereinbar sind mit den Vorstellungen die ich anderweitig habe, was das Privatleben und
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Familienplanung usw. angeht. Das sehe ich gerade noch nicht so, wei ich nicht wie das in
Einklang zu bringen ist. Und ich weil} nicht so genau- bin ich gerade dabei das rauszufinden, ob

das wirklich mein Weg ist. Aber es ist eine Option auf jeden Fall ja.” (M5]14)

(3) Neben den Befragten, die eine weitere Tatigkeit an der Universitdt anstreben oder
dies in Erwagung ziehen, sind zwei weitere Frauen, die das Ziel, in einem aulleruniver-
sitdren Arbeitsfeld tatig zu werden, anvisieren bzw. eine Universitatskarriere fiir sich —
als Folge der intensiven Auseinandersetzung im Rahmen des Gruppen-Mentoring —
eher ausschlieRen. Nach der Typologie von Klecha/Reimer (2008) kdnnen diese als
,Ubergangswissenschaftler” bezeichnet werden.

Die beiden Doktorandinnen (A2, L1) nennen bspw. eine Beschaftigung in einem Wirt-
schaftsunternehmen als Beraterin, Selbstandigkeit oder auch eine (Fach-)Hoch-
schulprofessur als mogliche Alternativen zur Universitatslaufbahn. Anders als die rest-
lichen Befragten stehen diese beiden Frauen in keinem typischen Beschaftigungsver-
haltnis (wissenschaftliche Mitarbeiterin mit Lehrverpflichtung), sondern sind Stipendia-
tin (L1) und Mitarbeiterin in einem reinen Forschungsprojekt, das in absehbarer Zeit
keine weitere Beschaftigungsmoglichkeit bietet (A2). Die Doktorandin A2 verfligt
zusatzlich zu Studium und Promotion (iber eine abgeschlossene Berufsausbildung und
sei daher ,,nicht darauf angewiesen [sei] dort [an der Universitat, Erg. v. AL] Karriere zu

machen” (A2]38).

Vermittelt durch Personen im Umfeld der Befragten entwickeln die Befragten
spezifische Vorstellungen und Bilder Gber den Professoren-Beruf. Es ist anzunehmen,
dass auch dieses Bild in gewisser Weise die berufliche Zielsetzung beeinflusst. In den
Interviews beschreiben insbesondere diejenigen, die der Gruppe der ,Unsicheren”
zugeordnet werden kdnnen, was sie von einer Professur abschreckt oder warum sie
dieses Ziel weniger attraktiv finden.

Hierbei nehmen sie Bezug auf Professorinnen und Professoren aus ihrem Umfeld, und
skizzieren deren Auftreten (z.B. in Bezug auf deren Fihrungsstil) sowie Arbeits- und
Lebensbedingungen. Einige Teilnehmerinnen dullern, dass sie Professorinnen kennen-
gelernt haben, diese jedoch nicht als Vorbild fiir sich sehen, da sie etwas verkorpern

oder in einer Art und Weise agieren (missen), die mit ihren Vorstellungen von Berufs-
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und Privatleben nicht konform geht. M4 erwahnt beispielsweise, dass diejenigen Pro-
fessorinnen, die sie kenne, , klare Ansagen machen, sich selbst gegenliber und anderen
gegeniliber” und einen autoritdaren Flihrungsstil an den Tag legen (M3|22-24). Die Dok-
torandin L1 meint, ihr sei die Tatigkeit als Professorin ,ein bisschen zu aufreibend”,
insbesondere aufgrund der ,Verteilungskampfe” (L1]|89), dem Publikationsdruck, der
immer wiederkehrenden Ungewissheit Gber Weiterbeschaftigung, den Erfolg von Pro-
jektantragen und dem Konkurrenzkampf um Professorenstellen. Sie stellt fest: ,,Das ist
halt ein richtig gut umkampfter Markt und ich glaube, dass ich diesen Weg gar nicht
gehen will.“ (L1|87) Und die Doktorandin M6 berichtet, dass sie die Tatsache, dass
beruflicher Erfolg von Professorinnen ,ziemlich zeitintensiv“ und daher haufig mit Kin-
der- bzw. Partnerlosigkeit einhergehe, ,von der akademischen Laufbahn eher ein biss-
chen abschreckt” (M6 |48).

Als abschreckende Arbeitsbedingungen von Professor/inn/en werden weiterhin der
»Papierkram” (ebd.) (Lehrstuhlorganisation und Administration) sowie der abnehmen-
de Kontakt zu Studierenden genannt, aber auch die Uberlastung durch Betreuungsauf-
gaben und ,politische Termine ... Abendtermine”, worunter nach Aussage von A4
einerseits die Forschung und andererseits das Familienleben leiden wiirde (A4]8-10).
Der Vorteil einer akademischen Ratsstelle gegeniiber einer Professorenstelle sei
zudem, dass diese ,Beigeordnetenstelle” (A4|67) mit weniger bzw. anderer Entschei-
dungskompetenz ausgestattet sei, was sie personlich als ,,sehr entlastend” (ebd.) emp-
finde.

Etwa die Halfte der Befragten sieht die mit einer weiteren akademischen Karriere ver-
bundene Anforderung an regionale Mobilitdt als einen kritischen Punkt, der ihren ei-
genen Bedirfnissen nach Familienplanung und -griindung sowie einer stabilen Bezie-
hung zum Lebenspartner im Weg stehe (M3|152, M4, M5|24, M6|52, A4|10).
So konne dieser Konflikt zu einer ,Entweder-oder-Entscheidung” (M4|18) fuhren, falls
entsprechende Rahmenbedingungen, wie z.B. dass der Partner eine Stelle in der glei-
chen Stadt findet und familidre Unterstlitzung bei der Kinderbetreuung gewahrt wer-
den kann, nicht gegeben sind. Die Arbeitsgruppenleiterin M3 kritisiert die Anforderung
an lebenslange Mobilitat von Forschern und sieht diese im Widerspruch zum Bedirfnis

nach Sesshaftigkeit:
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»,Wenn sie meine ganzen Kolleginnen fragen, niemand will eine Professur, weil das eben auch mit
diesem Wandern verbunden ist. Und man kann mit zwei Kindern und einem Mann nicht einfach
einpacken und in den Ubersiedlungsbus stecken und sagen so und morgen steigt ihr in Hamburg
aus, das geht einfach nicht ... soweit Flexibilitat ist gut und schon, ist in jungen Jahren auch
interessant, wird auch von jedem von uns angenommen, aber dhm, ab einer gewissen hierarchi-
schen Ebene muss ich dann einmal mein Ziel erreicht haben wo ich wirken kann und wo ich
bleiben kann. Und ich glaube dass das fiir mich- ist das als Frau dhm, eigentlich das wichtigste
Ziel. Und das muss in der Politik einfach geschehen, da kann es noch so viele Mentee-Programme

geben” (M3]152)

Neben diesen Uberwiegend negativ geprdagten Wahrnehmungen, finden sich in den
Aussagen der ,Zielsicheren” jedoch auch Beschreibungen von Professorinnen und
Professoren, die fiir die Befragten positive und attraktive Rollenbilder sind (z.B. M1,

M®6).

Subjektive Theorien liber Bedingungen einer wissenschaftlichen Karriere

Eine der ersten Fragen im Interview zielte auf die Ermittlung der subjektiven Theorien
und Vorstellungen Uber Bedingungsfaktoren einer erfolgreichen wissenschaftlichen
Laufbahn mit dem Endziel ,Professur”. Die Frage nach den Leistungen, die von ange-
henden Wissenschaftlerinnen erwartet werden und den Faktoren, die fir eine erfolg-
reiche wissenschaftliche Laufbahn entscheidend sind, wurde im Rahmen der Inter-
views gestellt, da ein Zusammenhang zwischen diesen subjektiven Vorstellungen und
der Programmteilnahme vermutet wird.

Auf die Frage: ,Welche Faktoren sind lhrer Meinung nach entscheidend, um Erfolg in
der Wissenschaft zu haben?”“ antwortete der Grof3teil der Befragten mit einer Aufzah-
lung von Aspekten. Im ersten Kapitel dieser Arbeit wurde die Unterscheidung zwischen
meritokratischen, also leistungsbezogenen, und nicht-meritokratischen (sozialen, per-
sonalen, askriptiven und sonstigen) Faktoren eingefiihrt (Gross et al. 2008). Analysiert
man die genannten Aspekte hinsichtlich der Haufigkeit und ordnet sie der Unterschei-
dung meritokratisch vs. nicht-meritokratisch zu, ergibt sich folgendes Bild: Kompetenz
(u.a. analytisches Denkvermoégen) und fachliche Expertise sowie eine gewisse Befahi-
gung zum und Freude am wissenschaftlichen Arbeiten werden als grundlegende

Bedingungsfaktoren einer Wissenschaftskarriere benannt. Dartber hinaus spielen nach
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Ansicht der Befragten sowohl leistungsbezogene als auch nicht-leistungsbezogene

Faktoren eine Rolle, die im Folgenden erldutert werden.

Meritokratische Faktoren — allen voran: Publizieren

Als allgemein giiltige Anforderung an eine Wissenschaftskarriere wird die Publikations-
tdtigkeit genannt. Nach Aussage der Befragten komme es dabei, so wird allgemein
gesagt, v.a. auf die Quantitat der Publikationen und die Platzierung in relevanten Zeit-
schriften an (M3]4, M5|20, M6|54, A1]20, M6|54). Im folgenden Zitat wird deutlich,
dass das Publizieren als die zentrale Anforderung an Wissenschaftler/innen gilt. Gleich-
zeitig wird auf den hohen Zeit- und Arbeitsaufwand hingewiesen, der Zeitmanagement

und Eigenmotivation erfordere (M6|54):

»lch glaube wirklich- das wurde mir auch immer gesagt von den Professoren auch, das A und O
sind die Publikationen. Und ich merke jetzt eben auch dass es sehr mithsam ist und sehr sehr zeit-
intensiv und, ja es ist schwierig das in einer normalen Arbeitswoche mit allen anderen Aufgaben

die man da noch hat, unterzubringen.” (M5|24)

Neben dem Publizieren werden folgende leistungsbezogene Aspekte genannt, die aus

Sicht der Befragten karriererelevant sind:

¢ Dies sind zum einen die Bedeutung des Renommees der Universitdt, an der man
arbeitet und sich wissenschaftlich weiterqualifiziert, und des Professors bzw. des
»Stalls”, dem man entstammt (M3]24), (A1]20). Dieser Faktor wirke sich unter an-
derem bei der Begutachtung der Publikationsliste aus.

* Weiterhin seien Themen und Fragestellungen wichtig, die internationale Relevanz

haben (M3|24) und einen origindren Beitrag zur wissenschaftlichen Debatte ermog-
lichen (M3]56). Hierbei sei ein Gesplr (,Riecher”) fir bedeutsame Themen ent-
scheidend (L2]24). Auch Themenvielfalt bzw. ein Themenwechsel nach dem ersten
Qualifikationsabschnitt Promotion seien bedeutungsvoll (M5]24, 79).

e Auch das Wissen liber und die Erfahrung in der Einwerbung von Drittmitteln
(in Kooperation mit anderen, aber auch alleine) wird als wichtiger Faktor des beruf-
lichen Erfolgs von wissenschaftlichem Nachwuchs genannt (A1|20, M4|16).

e Weitere Faktoren sind: methodische Kompetenzen, wie die Anwendung von For-
schungsmethoden, Schreibkompetenz oder auch die Fahigkeit, strukturiert zu arbei-

ten (M6|54, 56), Auslandsaufenthalte (M5|24, M3|144) und die Bereitschaft zur
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regionalen Mobilitdt und zum Wechsel der Einrichtung (M5]24, M5|170, M3|144),
Lehrtdtigkeit und Evaluation von Lehre (A1|20, L2) sowie eine Kontinuitdt der wis-

senschaftlichen Tdtigkeit (M6|46).

Nicht-meritokratische Faktoren — Forderung durch den Doktorvater, Kontakte und
Selbstmarketing sowie Zufall und personliche Eigenschaften

Neben den leistungsbezogenen Faktoren sehen die Befragten nicht-meritokratische
Einflisse, wie z.B. Forderung als karriererelevant an (M1, M2, M4). Die Habilitandin M1
stellt ,,gefordert werden” (M1]|14, 16) jedoch an erster Stelle. Dazu zahle finanzielle
und ideelle Unterstiitzung von Forschungsvorhaben, das Mitwirken an einem Buch, auf
Vortrage geschickt zu werden bzw. gemeinsam mit dem Forderer vortragen oder auch
fiir Preise vorgeschlagen zu werden. M1 berichtet von ihrer Beobachtung, dass es von
besonderem Vorteil sei, vom in der Fachcommunity anerkannten Doktorvater ,ge-
pusht” oder ,vorgedrangelt” zu werden: ,Wenn der eigene Doktorvater da einen Ful
drin hat, das ist durch nichts zu toppen.” (M1]61)

In diesem Zusammenhang weist M1 auf das Homosoziabilitatsphanomen (vgl. Blome
et al. 2005) in ihrem Fachgebiet (Mathematik) hin, demnach Méanner v.a. Manner oder

wie sie sagt ,Kronprinzen“ (M1|16, 61) fordern:

»Solange die Chefs und Professoren alle Manner sind, ist es eigentlich einfach sehr viel wahr-
scheinlicher dass die mannliche Nachwuchskrafte fordern, einfach weil die sich glaube ich in
denen leichter wiedererkennen. Man findet Leute sympathisch die einem ahnlicher sind; z.T. ist
es auch so dass es eventuell- weil’ ich jetzt nicht ob sie explizit darliber nachdenken, aber ich
kénnte mir vorstellen dass man als Professor auch Hemmungen hat eine junge Frau zu fordern,
weil irgendwie Leute das in den falschen Hals kriegen kénnten und dann irgendwelche Geriichte

entstehen.” (M1]|16)

Neben der Forderbeziehung mit dem Doktorvater seien weiterhin Kontakte zu Ent-
scheidungstrdagern (z.B. Mitgliedern von Berufungskommissionen, Gutachtern) sowie
Kontaktpersonen in der Fachcommunity wichtig, die wiederum Kontakte zu anderen
Fachkolleg/inn/en herstellen (M1|59). Innerhalb dieses Netzwerks miisse man sich

einen Namen und auf sich aufmerksam machen (L2|24, M2|12, M3 |56, M1|60).
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Die wichtigste Plattform hierfiir seien Tagungen, wobei der ungezwungene Small talk
nicht zu unterschatzen sei (M1]60). Zwei Naturwissenschaftlerinnen deuten an, dass
es ihnen personlich eher schwerfalle, gezielt auf andere zuzugehen und Kontakte
aufzubauen. Genau diese sozialen Kompetenzen — Kooperationsfahigkeit (L2|24) und
Kontaktfahigkeit (d.h. Kontakt aufnehmen, sich vernetzen und aufrechterhalten) sowie
Offenheit (A1]20) — werden weiterhin als erforderliche Kompetenzen benannt.

Mehrere Befragte schreiben auch dem Zufall eine wesentliche Rolle zu: Es komme
darauf an, ,zur richtigen Zeit am richtigen Ort mit den richtigen Menschen zusammen
zu sein“ (L2|24; vgl. auch A1|18, M3|24). Die Molekularbiologin M3 hebt zudem her-
vor, dass Erfolg auch von dem zu einem bestimmten Zeitpunkt zu vergebendem

Projektauftrag oder Thema abhéangig sei:

»Wenn ich jetzt irgendwo anfange und ich fange mit einem komplett neuen Thema an, wo keiner
weill- wo auch der Professor nicht weild ob das was wird oder nichts wird, dann kann ich Gliick
haben und es wird was und ich kann doppeltes Gliick haben und es wird relativ schnell etwas, mit
Publikationen in sehr hochdotierten Journals oder ich kann aber auch Pech haben und ich bin auf

einer auf ein Thema angesetzt, das einfach in eine Sackgasse fuhrt.” (M3|24)

Einige der befragten Frauen sind der Uberzeugung, dass der berufliche Erfolg von der
personlichen Einstellung und Haltung, die man an den Tag legt, abhdnge. So sei es ent-
scheidend, Mut zu haben (L2]24, A1]|20, M1|54), sich nicht ,, abschrecken [zu] lassen”
(A1]20) von den Bedingungen im Wissenschaftsbetrieb und ,von den Bildern, die
einem oktroyiert werden” (A1]22) sowie optimistisch, engagiert und unbefangen zu
sein. Aber auch Ermutigung von aufBen sei entscheidend; hierzu meint M1: ,Ich glaube,
wenn einem jetzt nie jemand sagt dass man- dass jemand einem diese Unikarriere zu-
traut dann wiirden die meisten Frauen nicht auf die Idee kommen.” (M1|20)
Dariber hinaus nennen die Befragten weitere karriererelevante Eigenschaften und
EinflussgroRen:
»2uneingeschrankter Arbeitswille” (M5]20), Zielstrebigkeit und ,der eiserne Wille”
(M3]24), intrinsische Motivation (M6|54, M4|12) sowie zeitliches Engagement
(M4|12, A1|20, M6|54, M5]|20)
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¢ (Selbst-)FUihrungskompetenz, d.h. Disziplin (M2|12, M6|54), FleiR (A2]24), die Fa-
higkeit, sich abgrenzen zu kénnen (A3|6) und ,klare Ansagen, sich selbst gegenliber
und auch den anderen gegenuber” zu machen (M3|24)

e Frustrationstoleranz und Fahigkeit zum Umgang mit Riickschlagen (M4]12, M6|54)
sowie Durchhaltevermégen (L2 |24, M6|54) und Ausdauer (M5]24)

e Kreativitat und Innovation (M6|56) und die Fahigkeit, sich einer |dee zu widmen
(A1]20)
e das Alter (M3, M6, A2, A4, L2), d.h. die Entscheidung zur wissenschaftlichen Karriere

muss moglichst friih getroffen werden (M3|16)

e ein verstandnisvolles und unterstitzendes privates Umfeld (auch A4|89, M3|144),
v.a. einen Partner, ,der das mittragt” (M4|17); besondere Herausforderungen er-
geben sich, wenn beide Partner in der Wissenschaft tatig sind.

¢ Vereinbarkeitsmanagement, d.h. z.B. die Kinderbetreuung , outzusourcen” sowie
den Alltag komplett durchzuorganisieren, wenn man wissenschaftliche Karriere ma-

chen wolle (A4|12).

5.2 Kontakte und mentorale Beziehungen im Programmkontext
Auf einer zweiten Ebene sollen nun die Interaktionen und die Ausgestaltung der arran-

gierten mentoralen Beziehungen der Programmteilnehmerinnen analysiert werden.

Interaktion auf Peer-Ebene

Laut den offentlich zuganglichen Programmbeschreibungen und den schriftlichen
Angaben der Programmkoordinatorinnen arbeiten alle drei untersuchten Programme
mit dem Peer-Konzept. Das bedeutet, dass die Teilnehmenden im Hinblick auf ein
bestimmtes Merkmal gleich sind: hier sind es Frauen mit wissenschaftlichen Berufs-
ambitionen, die sich Uberwiegend in der gleichen Qualifikationsphase befinden und
aus dem gleichen Fach (wie im Miinchner Mentoring-Programm) bzw. angrenzenden
Fachern stammen (wie in den Mentoring-Programmen der Universitat Augsburg und
der Leuphana Universitat Lineburg).

Die Mentoring-Programme der Universitdaten Augsburg und Liineburg arbeiten dariiber

hinaus bewusst mit dem Konzept der Gruppe, d.h. es werden von der Programmkoor-
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dination Kleingruppen (bestehend aus vier bis sechs Personen) arrangiert. Im
UniMento-Programm erfolgt das Matching auf der Grundlage von Profilbogen und
Vorgesprachen. Die Gruppen und der/die Mentor/in lernen sich erstmals bei einer Auf-
taktveranstaltung kennen, wo sie liber erste gemeinsame Themen, ihre Erwartungen
und Moglichkeiten der Ausgestaltung des Mentoring sprechen.

Im Leuphana Peer Mentoring-Programm finden sich Mentees im Rahmen einer anfang-
lichen Kick-Off-Veranstaltung selbststandig und interessensgeleitet zusammen. In bei-
den Programmen wird die Zusammensetzung der Gruppen besonders positiv gesehen,
wenn es eine fachliche Ubereinstimmung oder Nihe, dhnliche Fragestellungen und
eine gewisse Vergleichbarkeit in Bezug auf die aktuelle berufliche Situation gibt. Eine
Teilnehmerin des UniMento-Programms (Universitat Augsburg) erzahlt, dass sie bereits
zwei der Mitglieder ihrer Peer-Gruppe vom Lehrstuhl kannte und hier zunachst Beden-
ken hatte, ,,0b man da jetzt diese Kollegenrolle etwas ablegen kann und dann in eine
andere Rolle hineinschlipft” (A1]72). Sie erklart weiter: ,Das hat aber wunderbar
funktioniert, es war dann gar kein Thema mehr. Und dadurch dass das [Programm] den
Rahmen geboten hat, dass wir da zusammen sind und das hat dann harmoniert, inner-
halb der Gruppe.” (ebd.)

Dies gibt einen Hinweis darauf, dass der Programmrahmen, der bestimmte Regeln und
Funktionsprinzipien und Rollen festlegt, gewahrt, dass sich die Kolleginnen hier als
Peers begegnen kénnen. In einer Aussage wird deutlich, dass Mentoring-Gruppen hier
eine Art Gegenraum (,,geschitzter Raum®, A1|100) bilden kénnen, der sich innerhalb
dieses Arrangements konstituiert bzw. konstituiert wird.

Im LMUMentoring excellence-Programm, das nicht explizit mit dem Gruppenkonzept
arbeitet, kann die Teilnehmerstruktur vielmehr als Ansammlung (Hofstatter 1986)
bezeichnet werden. Aufgrund der teils sehr hohen Teilnehmeranzahl (zwischen 9 und
30 Personen) kennen sich manche Personen gar nicht oder nur vom Sehen, also nicht
namentlich (M6, M3, M2, M5). Finf der sechs befragten Mentees des Miinchner
Mentoring-Programms (M1, M2, M3, M4, M5) berichten jedoch, dass sich aus der
Gesamtgruppe Kerngruppen mit 4 bis 12 Personen herausgebildet haben. Die Kern-
gruppen entstehen, wenn Mentees verbindlich und regelmaRig an Treffen teilnehmen

oder gemeinsame Aktivitdten unternehmen. Vereinzelt wird von Vertrautheit und
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einem Wir-Gefiuhl berichtet (z.B. M1|44-45, M2|108, M4|73), was aufgrund der ,Mas-
se” und ,hohen Fluktuation” (M3|110, auch: M5) sicherlich erschwert wird.

Einige Mentees bemerken, dass es keinerlei institutionalisierte Treffen gab (M6|71,
M4 |49) und auch eigenstdandige Zusammenkinfte der Peers nicht stattfanden. In den
Aussagen der Teilnehmerinnen wird deutlich, dass die hohe Anzahl, aber auch die
Unverbindlichkeit in der Teilnahme der Mentees und der teils groRe zeitliche Abstand
zwischen den Treffen es erschwert, dass der gruppendynamische Entwicklungsprozess
mit den Phasen Storming, Norming, Forming und Performing (Stahl 2002) stattfinden
kann. Die Veterindrmedizinerin M2 berichtet, wie sich das Kennenlernen und die Inter-
aktion (u.a. Entscheidungsprozesse) in der ,lockere[n] Gruppe” (M2|31) bisher gestal-

tet haben:

»Also wir treffen uns dann meistens in einer Flinfer- Sechsergruppe, etwa die Halfte schafft es
immer so alle zwei drei Monate ahm, entweder um Dinge zu besprechen- wie wird das Geld jetzt
dieses Jahr ausgegeben, machen wir ein Seminar, fahren wir auf eine Schulung. Im Prinzip sind
wir noch immer in der Kennenlern-Runde, also weil immer einer quasi dann sich selbst so ein
bisschen vorstellt, was er tut und driber spricht also das Projekt- im Prinzip den Forschungs-
schwerpunkt vorstellt und da wir ja zwolf sind und das Ganze jetzt erst knapp Uber ein Jahr ist,

alle zwei drei Monate, haben wir noch nicht jeden durch geschafft.” (M2]31)

Es scheint hier immer wieder einen Riickfall in das Anfangsstadium der Gruppenent-
wicklung zu geben, in der sich Teilnehmerinnen kennenlernen, verorten und sich erste
Rollen und Aufgaben in der Gruppe entwickeln. Eine gemeinsame Auftaktveranstal-
tung, in der sich alle Mentees einer Fakultat kennen lernen kénnen, Regeln des Um-
gangs miteinander vereinbart (u.a. Vertraulichkeitsvereinbarungen) oder auch die Ge-
staltungsmoglichkeiten des Peer-Mentoring erldutert werden, gibt es nicht (M6]92-95,
M1 |46; vgl. auch Fragebogen der Koordinatorin).

Es fehlt eine Vorbereitung und Anleitung zum selbstorganisierten Miteinander, wie in

folgender Aussage deutlich wird:

»,Nein, also wir sind nicht so eine Gruppe, die ah sozusagen auch solche Sachen entscheiden
kdnnte wie, man trifft sich regelmaRig und spricht tiber die Probleme, oder oder sagt, ich habe da
eben Vortrage- iben, Feedback bekommen, sich austauschen. So was, dh, haben wir noch nie

gemacht, nein.” (M6]99)
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Vereinzelt wird die Idee des offenen Austauschs unter Fachkolleginnen kritisch einge-
schatzt. So ist die Doktorandin M6 der Ansicht, dass die Konkurrenz in ihrem Fach zu
groR sei, als dass man offen lber Probleme, Strategien und personliche Ziele sprechen
konnte. In einem Vorgesprach mit der Mentorin, zu dem sie gemeinsam mit einer Kol-
legin eingeladen war, konnte sie beispielsweise nicht offen Gber Erwartungen, aktuelle
Anliegen o.A. sprechen (M6|135). Auf die Nachfrage, ob ein regelmiRiger Austausch

unter den Mentees der Fakultat moglich sei, dulRert M6 folgende Bedenken:

»,Es ware moglich, ja, ob- obwohl ich da echt, ahm, als ich es gelesen habe, echt so die
Bedenken hatte. Im Endeffekt sind viele von uns natiirlich Konkurrentinnen, weil wir ja im End-
effekt irgendwann auf die gleichen Stellen uns bewerben werden, oder auf dhnliche Stellen uns
bewerben werden. (...) Also es sind eben auch einige Habilitandinnen dabei, bei denen es eben
dann noch extremer wird, die sich dann, die sich wahrscheinlich auf gleiche Professurenstellen
bewerben werden. Und ich bin da sehr skeptisch, ob die sich wirklich austauschen wiirden tiber
Probleme, ob sie sich Tipps geben wiirden. Also da waére ich echt vorsichtig, also ich weil8 nicht,

ob ich das machen wiirde, ganz ehrlich.“ (M6]101)

Der Vorbehalt wurde seit sie die ersten Informationen tUber das Programm aufgenom-
men hat (,als ich es gelesen habe”) scheinbar nicht aufgel6st, so dass die zentralen
Elemente von Peer-Mentoring — vertrauensvoller Austausch und gegenseitige wohl-
wollende Unterstiitzung unter Gleichgesinnten — aufgrund des latent bestehenden
Konkurrenzverhaltnisses unter Kolleginnen nicht zum Tragen kommen kdénnen.

Neben der Frage, welche Beziehungen sich zwischen den Mentees entwickelt haben,
sollte auch herausgefunden werden, welche Interaktionen zwischen den Peers statt-
fanden und welche inhaltlichen Schwerpunkte hierbei gesetzt wurden. Grundsatzlich
dienen die Zusammenkiinfte dazu, sich iber aktuelle Anliegen auszutauschen sowie
aktuelle Probleme und Fragestellungen (z.B. institutsinterne Konflikte) zu besprechen,
allerdings jedoch in keiner systematisierten Form (M2|70). Die Zusammenkinfte wer-
den auRerdem als Moglichkeit gesehen, in absehbarer Zeit, ein Anliegen oder eine Idee
anzusprechen und sich in dieser Angelegenheit andere Meinungen und Beratung ein-

zuholen (A1|73, M2|83, 87, A2|95).
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Des Weiteren werden allgemeine und erfahrungsbasierte Wissensbestdande sowie Rat-
schlage zum Handeln innerhalb der Lebenswelt Wissenschaft ausgetauscht (z.B. Gber
die Wertigkeit von Stellen, Verfahrensablaufe z.B. Disputationen oder Berufungsver-
fahren, Bedeutung von Auftreten und Kleidung). Es findet ein soziales Lernen statt: die
Teilnehmerinnen lernen aus den vielfdltigen Erfahrungen anderer Wissenschaftlerin-
nen, die sich in unterschiedlichen Phasen des wissenschaftlichen Qualifikationsprozes-
ses befinden (M4|53). Die Erfahrung, dass es anderen genau so geht und erging, wird
dabei als positiv und entlastend erlebt (L1]28).

Zwei der Befragten dulRern explizit, dass sie den Austausch und die Kontakte zu ande-
ren Frauen schitzen (v.a. im naturwissenschaftlichen Bereich, z.B. M1, M3). Hierzu
erzahlt die Habilitandin M1, dass sie haufig die einzige Frau auf Tagungen sei und es ihr
bereits mehrmals wiederfahren sei, als Kellnerin angesprochen zu werden. Sie wahlt
fir diesen Sonderstatus das Bild des ,,bunten Hundes” (M1|14). Das Programm schaffe
ihrer Meinung nach die Méglichkeit, sich mit anderen Frauen aus ihrem Fach tber das
gefiihimaBige Empfinden austauschen zu kdnnen und emotionalen Rickhalt zu be-
kommen. In folgender Aussage zeigt sich erneut die Tatsache, dass Emotionales im

(méannlich gepragten) Universitatsalltag ausgeklammert wird:

M1: Gerade wenn die mannlichen Kollegen mit dabei sind, redet man nicht tGiber so was.

I: Uber was genau?

M1: Uber so Gefiihle, dass man sich zum Beispiel bléd vorkommt auf einer Tagung, so was wiirde
man nie sagen. Also man kommt einfach auf das Thema nicht, wenn mannliche Kollegen mit

dabei sind. (M1]14-16)

Auch die Themen Vereinbarkeit von Familiengriindung und beruflicher Entwicklung
(M1]46) und Work-Life-Balance (M5|48) finden in den Peer-Gesprachen ihren Platz.

Die Peers wirken auBerdem als Spiegel und Feedbackgeber/innen: die Aufensicht,
Einschdtzung und Riickmeldung anderer geben Anhaltspunkte zur Einschatzung des
eigenen Vermdgens (Handlungsraums) und beeinflussen das Selbstbild. Die Augsbur-
ger Doktorandin A1, Mitglied einer vierkopfigen Peer-Gruppe mit Mentor, erzdhlt, dass
sie ihre Gedanken (z.B. Selbstzweifel, In-Frage-Stellen der eigenen Arbeit und Kompe-
tenz) bei den Gruppentreffen aussprechen konnte und dies dazu fiihrte, dass sich die

Probleme und Ansichten relativierten und als gemeinsamer Erfahrungsraum erkenn-
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und akzeptierbar wurden. Der Perspektivenwechsel und die Riickmeldungen der Peers
und des Mentors habe Bedeutung und gebe Sicherheit — in Hinblick auf das eigene
Handeln und damit die Identitat als Wissenschaftlerin (ebd.|111, 117).

Weiterhin dienten die Gruppe bzw. die Treffen der Mentees als handlungsorientierter
Ubungs-, Beobachtungs- und Feedbackraum (A1, A2, A3, A4, A5, L1, L2, M5), wobei
manche der Befragten aktiv die Moéglichkeit nutzten, z.B. die Gruppe zu einem gemein-
samen Brainstorming zum Forschungsthema einzubeziehen, Vortrage probeweise zu
halten, Projektvorhaben zu diskutieren, Publikationen oder Bericht zu besprechen oder
auch eine Bewerbungssituation als Rollenspiel durchzufihren.

So berichtet eine der Doktorandinnen des UniMento-Programms:

,Beispielsweise ... konnte ich meine Disputation vortragen in meiner UniMento-Gruppe, und, da
konnte ich auch sagen, meine Giite, ich bin furchtbar nervés, und ich war in meiner Disputation
so nervos wie ich es noch nie war bei einem Vortrag, warum auch immer. Und, das war auch ganz
nett, zu sehen, dass die anderen sagen, meine Glite, warum bist du so nervds, ja also, man ist
irgendwie auf der sicheren Seite, und also, alles Dinge, die auch Freunde sagen kénnten, aber von

den Peers gesagt oder vom Mentor nochmal gesagt, hat’s doch einen anderen Wert.” (A1|111)

Andere Mentees hingegen (in diesem Fall zwei akademische Ratinnen) stellen fest,
dass sie selbst noch nicht aktiv ein Anliegen eingebracht hatten, jedoch aus ihrer
Beobachterperspektive heraus, wertvolle Anregungen erhalten haben. Genannt wer-
den hier bspw. die konkrete Besprechung eines Habilitationsvorhabens (M5) und ein
Berufungsvortrag einer Mentee innerhalb einer Gruppensitzung (A4|52). Somit lber-
nehmen die Peers gegenseitig die Funktion von Vorbildern (peer modeling), entweder
in ganz konkreten Ubungssituationen oder aber im Alltag: bspw. erzihlt die Postdokto-
randin A3, dass sie durch die Beobachtung anderer Mentees bzw. die Einblicke, die sie
in deren Arbeitsalltag gewonnen hat, unterschiedliche Strategien der Abgrenzung (von
Arbeitsauftragen, Anfragen etc.) kennengelernt und in Auseinandersetzung damit
eigene Abgrenzungsstrategien entwickelt habe (A3]27).

Die Mentees des Leuphana Peer Mentoring-Programms beschreiben als zentrales Ele-
ment ihrer Zusammenkiinfte als Peer-Gruppe die Zielorientierung im Mentoring-
Prozess. Laut Aussage der befragten Doktorandinnen setzen sie sich jeweils vom einen

zum anderen Treffen Ziele und berichten sich zu Beginn jedes Treffens (iber die
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gemachten Fortschritte oder Riickschlage (L2|36). Diese gruppeninterne Zielsetzung
schafft nicht nur Transparenz Giber den Arbeitsprozess und gibt eine hilfreiche Struktur
(L1]28), sondern (ibt gleichzeitig eine Art Kontrollfunktion aus, die mitunter auch als
Druck empfunden wird (L2|67). L1 berichtet weiterhin davon, dass sie durch die
Rickmeldung der anderen in Bezug auf die zeitliche Planung von Aufgaben gelernt
habe, sich realistische, als realisierbare Ziele zu setzen (L1]44).

Einige Mentees, die Mitglied einer Kleingruppe sind (A2, A3, L2), berichten davon, dass
sie die im Rahmen eines Workshops erlernte Methode der Kollegialen Beratung folg-
lich auch selbstdndig zur Beratung von Konflikten oder berufsbezogenen Entscheidun-
gen angewandt haben. Insbesondere die hierdurch gewonnene Multiperspektivitat auf
Fragestellungen und die Losungsorientierung im Vorgehen werden hier als gewinn-
bringend erlebt.

Ein Schwerpunkt in den GroRRgruppen des LMUMentoring excellence-Programms stellt
das gegenseitige Vorstellen der Arbeits- und Forschungsschwerpunkte dar (M2|30,
M3|50, M5]|81) sowie die Diskussion liber die Verwendung der durch das Programm
zur Verfugung gestellten Mittel (M2|30, M4|53) und zu Lernbedarfen und -formaten
(Workshops, Schulungen, Fortbildung) (M1]48, M5]|48). Weiterhin werden in allen
Programmen auch private Treffen der Peers erwdahnt (M2|30, A2|106, L2|67).

Zur Bedeutung des Mentors bzw. der Mentorin

In den Programmen der Universitat Augsburg und der LMU Miinchen wird den
Mentees ein Professor oder eine Professorin als Mentor/in an die Seite gestellt (im
LMUMentoring excellence-Programm ausschlieflich Professorinnen, im Augsburger
UniMento-Programm sowohl mannliche als auch weibliche Mentoren ab der PostDoc-
Phase). Das Leuphana Peer Mentoring-Programm sieht das Matching mit einem/einer
Mentor/in nur bei Bedarf vor (siehe auch Programmbeschreibung).

Die Rolle und Aufgaben, die den Mentor/inn/en von Seiten der Programme zugewie-
sen werden bzw. welche die Mentor/inn/en tbernehmen, unterscheiden sich wesent-
lich: im UniMento-Programm der Universitat Augsburg werden die Mentor/inn/en mit
der offiziell auf 12 Monate beschrankten Betreuung einer Gruppe beauftragt. Die Aus-

wahl erfolgt nach einem personlichen Vorgesprach durch die Programmkoordination.

139



Ergebnisdarstellung

Die Mentor/inn/en haben die Aufgabe, regelmaRig Treffen mit der Gruppe abzuhalten
und dabei als Ansprechpartner/in und Berater/in zur Verfigung zu stehen sowie Ein-
blick in den eigenen Werdegang zu geben. Es handelt sich um ein ehrenamtliches En-
gagement, das nicht finanziell entschadigt wird.

Das Miinchner Mentoring-Programm sieht vor, dass eine Professorin (in Ausnahmefal-
len auch ein Professorinnen-Duo) die Mentees einer ganzen Fakultdt betreut, wobei
die Anzahl der Mentees stark variiert (zwischen 6 und 30 Personen). Daneben gibt es
fakultatsspezifische Mentoratsmodelle, wie z.B. in der medizinischen Fakultdt, in der
bis zu 30 Mentees fiir die Programmteilnahme ausgewahlt werden. Hier steht jeder
Mentee zusatzlich noch ein ,Tandemdozent” oder ,Fachmentor” aus dem eigenen
Fachgebiet zur Verfligung, wobei auch Gesprache in einer ,Dreierkonstellation”
(Mentorin, Mentee und Fachdozent/in) stattfinden (M4]41, 46). Das Mentorat ist auf
etwa zwei bis drei Jahre angelegt und wird im Gegenzug durch eine Lehrdepu-

tatsermaRigung oder Mittel fiir eine studentische Hilfskraft entschadigt.

Die Analyse der Aussagen aller Mentees zu den Mentoring-Interaktionen ergab zwei
Formen: gemeinsame Treffen der Mentees mit dem/der Mentor/in, wobei die Mode-
ration durch den/die Mentor/in tbernommen wird, und Einzelgesprache auf Anfrage,
die jedoch im Vergleich zu den gemeinsamen Treffen nur selten stattfinden. Die Rollen,
die die formalen Mentorinnen und Mentoren im Rahmen der Mentoring-Programme

ibernehmen, sind dabei vielfiltig, wie folgende Ubersicht (Tabelle 8) zeigt:
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Berater/in und
Entscheidungshilfe

Rollenvorbild fiir den
Professorinnen-Beruf

Gespriichspartner/in
fiir psychosoziale
Anliegen

Organisatorin und
Koordinatorin

Netzwerkerin

Coach

Informations- und
Wissensquelle
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Thematische Beispiele

in Fragen der Karriereplanung und des beruflichen Vorankommens; z.B.
hinterfragt Motivation fiir wissenschaftliche Weiterqualifizierung (M5 | 55-
57); Strategien der Promotion und Habilitation; Publikationsstrategien;
Vorbereitung auf neue Aufgabenbereiche; Abwagen des Fiir und Wider
eines Auslandsaufenthalts oder auch einer auReruniversitdaren Tatigkeit
(M1]32, 83, M4|38, M5|55, M6|46, A2|66, 85)

Personliche (auch kritische) Erfahrungen (als Frau), Einblick in Aufgabenbe-
reiche, personliche Meinung zu bestimmten Themen als Orientierungs- und
Anhaltspunkt (M1]54, M3|112, M6|48); Professorinnen als weibliches
Rollenvorbild im Hinblick auf die Vereinbarkeit von Familie und Beruf (z.B.
Alltagsorganisation, Herausforderungen) (M1|54, M5|57), Bewunderung
des Wissens- und Erfahrungsschatzes (A2]80)

»Anlaufstelle” in ,emotionalen Dingen*, ,Angsten und Sorgen®, zur , Ner-
venberuhigung” (M1|32, M5]|63); auch Ermutigung (z.B. Forderungen zu
stellen, M4|39), Selbstzweifel an der Eignung und wissenschaftlichen Quali-
tat (A1]111)

Ubernahme der Terminkoordination, Vorbereitung von Diskussionsthemen,
Organisation von Seminaren, Verwaltung der finanziellen Mittel (nur LMU
Mentoring excellence-Programm, z.B. M2 |47, M4|113, M3|50)

Anregungen zur Vernetzung unter den Mentees, so dass das methodische
und thematische Spektrum sichtbar wird; Einladung von Gasten (z.B. andere
Professorinnen, Referenten zur Information tber Stipendien und Foérder-
programme) (M3 |54, 60, M5|81, M5|60)

zur individuellen Vorbereitung auf beruflich relevante Situationen wie
Berufungsgesprache oder Vortrage (M3]120)

Erzdhlungen liber Berufungsverfahren, Anforderungen an Bewerber/innen
sowie Beurteilungs- und Entscheidungskriterien, Hinweis auf universitare
Angebote wie Seminare zur Kompetenzentwicklung (z.B. M3|60, 62)

Tabelle 8: Rollenbeschreibung der Mentor/inn/en aus Sicht der befragten Mentees

(eigene Zusammenstellung)

Die Bedeutung, welche der oder die zugewiesene Mentor/in fir die befragten Mentees

hatte, variiert von bedeutungslos (,Mentor konnte wirklich nichts helfen”, ,Fehlbeset-

zung”, oder ,keine herausragende Bedeutung”) Giber bei Bedarf hilfreich — als ,,Back-

groundjoker” (M4]52) oder ,zweite Meinung” (M2|124) — bis ,super toll”“ (A2]|74).

Positiv bewertet wird, wenn Mentor/inn/en (iber methodisches Wissen (Strukturie-

rung der Treffen, Beratungskompetenz, Methoden zur Entscheidungsfindung, Generie-

rung von Zielen, Fragen stellen) (z.B. A1|59, A3|57) sowie fachliche Kompetenz und

breites Wissen, die Stelle und Position innerhalb der Universitdt sowie wissenschaftli-

che Reputation verfligen (M3, A2). Darliber hinaus heben einige der Befragten be-
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stimmte Personlichkeitsmerkmale positiv hervor: ,nicht so eine verhdarmte Professo-
rin“ (M5), ,erfrischend”, herzlich, mitterlich (M1), menschliche ,Starke und GroRe”
(A2|81) und Offenheit (A1|117). Zeigt der/die Mentor/in Engagement und Begeiste-
rung im Mentoring, so motiviere das wiederum die Mentees (A4|29). Zudem sei
Gleichberechtigung und das Gefuihl wertfreier Unterstitzung wichtig (M1|61, M5|55).
Einige Mentees betonen zudem, dass sie von weiblichen Mentorinnen mehr profitie-
ren wiirden als von mannlichen (M1]71, A4|87).

Wird der Mentor jedoch als unpassend wahrgenommen, z.B. in Hinblick auf Qualifika-
tion, Beratungskompetenz, den wissenschaftlichen Werdegang oder auch das (familia-
re) Rollenverstandnis, und erflllt daher keine Vorbildfunktion, wirkt sich dies negativ
auf die Einstellung der Einzelnen und auf das Engagement im Programm bzw. den Tref-
fen in der Gruppe aus. Verschiedene Befragte erwdhnen, dass ihre Erwartung an indi-
viduelle Beratung durch den/die Mentor/in nicht erfillt worden sei (z.B. A3|46;
M6]133). Gleichzeitig sind sich die Mentees jedoch bewusst, dass sie in Eigeninitiative
das Gesprach suchen konnten (M4|49, M5|67) oder stellen fest, dass sie kein akutes
»,Problem” (M2), eine ,kritische Situation” (M4|49) oder das Bedurfnis ,dass ich sage,

bitte helfen sie mir da mal“ (M6|71) gehabt haben.

Weitere Kontakte im Rahmen des Programms

Der Kontext Mentoring-Programm schafft eine Umwelt, die nach Ziegler (2007)
Informationen und soziale Ressourcen enthalt und entwicklungsférderlich sein kann.
Die Mentees nennen in der Befragung diverse Personen, die kurzzeitig, also im Sinne
einer mentoring episode, oder auch Uber langere Zeit einzelne Mentoring-Funktionen
Ubernehmen bzw. entwicklungsférderliche Impulse geben:

*  Coaching/Counseling: Die Miinchner Habilitandin M1 erwahnt die Trainerin eines
von ihr besuchten Berufungstrainings, welche aufgrund ihrer bisherigen Tatigkeit
und den Erlebnisberichten anderer Teilnehmerinnen Uber die unterschiedliche
Behandlung von Méannern und Frauen in Berufungstrainings berichten und wert-
volle Tipps fur Berufungssituationen geben konnte (M1|36, 41).

*  Role-Modeling: Eingeladene Professorinnen (,forschende Frauen®) geben in ei-

ner Sitzung personliche Einblicke in ihren Werdegang, berufliche Entscheidungen
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und ihre Erfahrungen als Frau an der Universitat (A4|68, M5|60, M1|45 und 61,
M3|112, M5|60). Dies ermoglicht Multiperspektivitat, den selbstreferentiellen
Rlckbezug auf die eigene Situation und die Entwicklung eigener Strategien sowie

die Anpassung von Verhaltens- und Vorgehensweisen (M3|114):

»lch glaube dass man einfach aus solchen persoénlichen Darstellungen am meisten herausholen
kann und Ideen bekommt, wie kann ich und vor allem auch Mut dass man sagt okay die hat das
auch geschafft, dhm das- das muss ich dann auch schaffen, wenn die dafiir eine Lésung gefunden

hat dann kann ich dafiir auch eine Losung finden.” (M3]112)

e Sponsorship (indirekt): Eine Miinchner Postdoktorandin M3 berichtet von einem
Vortrag einer Referentin zum Thema Forschungsférderung. Hier habe sie nicht
nur Informationen und Anregungen fiir zukilinftige Projektfinanzierungen erhal-
ten, sondern schlieBlich auch einen Kontakt, auf den sie bei Bedarf zuriickkom-
men kann (M3]97).

e Coaching z.B. zur Erweiterung des Feldwissens, der Vermittlungskompetenz oder
auch der Karriereplanung: Im UniMento-Programm der Universitat Augsburg
wurden Veranstaltungen zu bestimmten Themen (u.a. Publizieren, aulReruniver-
sitdre Arbeitsfelder) organisiert, die sowohl Diskussionsrunden mit Gasten als
auch anschliefende Gelegenheit zum personlichen Gesprach boten (A2|60). Eine
der befragten Mentees weist allerdings im Gesprach darauf hin, dass bei der
Auswahl von Gasten darauf geachtet werden sollte, dass keine Arbeitsbeziehun-
gen zwischen den Gasten und den Teilnehmerinnen bestehen, so dass ein offe-

nes Gesprach Uber das jeweilige Thema moglich ist.

5.3 Einfluss weiterer Beziehungen im beruflichen und privaten Kontext

Auf einer dritten Ebene werden nun die weiteren Kontexte, hier grob unterteilt als
beruflicher und privater Kontext vor dem Hintergrund des Einflusses auf die Teilnah-
meaktivitat betrachtet. Es wird angenommen, dass diese Faktoren indirekt das Verhal-

ten der Teilnehmerinnen im Programm beeinflussen.
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Als Beleg fiir den Einfluss von beruflichen und privaten Beziehungen auf die Formulie-
rung personlicher Ziele sei hier ein Textauszug aus dem Interview von A3 aufgefihrt.
Sie berichtet von einer kollegialen Beratungssituation, in der sie sich ihrer eigenen Mo-
tivation, aber auch der multikontextualen Einbindung und dem Einfluss sozialer Bezie-

hungen auf die eigene Zukunftsperspektive und Zielvorstellung bewusst wurde:

,Ich dachte immer der Konflikt ob ich habilitieren mochte oder nicht, wére rein auf das Berufliche
begrenzt. Ich habe wirklich gedacht, bei mir stockt das so, weil ich mir nicht sicher bin ob ich
diesen Beruf der Professorin wirklich mag oder ich scheue einfach den Weg dahin oder ich trau
mir das von der fachlichen Qualifikation nicht zu. Und alles was dariiber hinaus ging, an der Stelle
habe ich aufgehort zu fragen. Und in der Kollegialen Beratung kamen eben auch so Fragen, wer
mochte denn dass du habilitierst, wer hat ein Interesse daran, und dann habe ich irgendwie von
meinem Elternhaus gesprochen oder von meinem Chef, und dann hat irgendjemand auch nach
dem Partner gefragt. Und fir mich war auf einmal so klar dass mein privates Leben da auch mit
reinspielt also dass Faktoren die ich (iberhaupt nicht in Verbindung gebracht habe, beeinflussen
was ich mag oder nicht. Bis hin zu Aspekten dass mein Chef in absehbarerer Zeit in Ruhestand
geht und dass solche Uberlegungen mich unbewusst gebremst haben (...) Aber dann war mir das
mal klar, dass ich auRerhalb von mir selbst auch ein paar GréRBen habe die ich mit anschauen
muss und das war mir vorher nicht klar, weil ich wirklich dachte das ist eine Sache wo ich auf
meine berufliche Vergangenheit und meine beruflichen Perspektiven schauen muss, aber dass da
eine ganzes Umfeld an Stakeholdern (lacht) ist, war mir nicht klar, und darauf haben die mich

echt drauf gestubst.” (A3]38)

Kontakte im beruflichen Umfeld

Das universitaire Umfeld und die hierin bestehenden Kontakte sind wahrend des
wissenschaftlichen Qualifikationsprozesses wohl der bedeutendste Kontext von ange-
henden Wissenschaftler/inne/n. In den Gesprdachen mit den Befragten wurde immer
wieder Bezug genommen auf Fachkollegen, auf Professorinnen und Professoren, die
fir sie von besonderer Relevanz sind sowie auf Merkmale der Universitat als Arbeitsort
bzw. ,Wissenschaft” als Arbeitsfeld. Ausgehend von der systemischen Sichtweise, dass
Personen gleichzeitig in multiple Kontexte eingebunden sind und damit Zugang zu un-
terschiedlichen sozialen Ressourcen haben, soll durch die Analyse der Aussagen uber
den beruflichen Kontext eruiert werden, in wieweit hier bereits wichtige Mentoring-

Funktionen erflllt sind, die im Rahmen des Programms dann mehr oder weniger obso-

144



Ergebnisdarstellung

let sind, und ob Personen des beruflichen Kontextes in irgendeiner Form Einfluss auf
die Aktivitat im Programm oder die Einstellung der Mentees haben.

Zundachst seien die Aussagen zusammengetragen, die sich auf Personen im direkten
Umfeld der Befragten beziehen: die Vorgesetzen und sonstige Kolleginnen und Kolle-
gen. Aufgrund der lblichen Funktionsdopplung von Vorgesetzte(r) ist gleich Fachmen-
tor/in spielt diese Beziehung eine besondere Rolle.

Unter den Befragten lassen sich in Bezug auf die Art der Unterstiitzung durch den Vor-
gesetzten grob folgende drei Gruppen unterscheiden:

(1) Personen erhalten allgemeine karriereforderliche, aber keine inhaltliche Unterstiit-
zung (,,gute Stelle” (M5|26), Empfehlungen fir Preise, Freiraum fiir Forschung zu eige-
nen Fragestellungen, finanzielle Férderung von Forschungsvorhaben oder Tagungsrei-
sen; ,Riickendeckung” und Unterstiitzung der eigenen Publikationsaktivitat); psycho-
soziale Unterstitzung wird hingegen nur indirekt gewahrt: Forderung bedeutet z.B. fiir
die Habilitandin, M1, dass ihr Doktorvater ihr den beruflichen Weg zutraut und nicht
zuletzt ist auch das Gewahren von Freiheit(en) in thematischer Hinsicht oder auch im
Hinblick auf die Arbeitsweise eine Form der Unterstitzung (M1]4).

(2) Personen erhalten spezifische karriereforderliche und personliche Unterstiitzung
(fachlicher Austausch, Freiraum fiir Forschung, Beflirwortung von Tagungsreisen im
In- und Ausland, Chef als Tiroffner in die Scientific Community, Offerieren von Stellen,
Hilfe und Beratung im Arbeitsalltag, Ermutigung) (z.B. M2, M4, M6).

(3) Personen stehen in einem reinen Angestelltenverhéltnis zu ihrem Doktorvater und
erfahren keinerlei Unterstiitzung in ihrem wissenschaftlichen Vorankommen (A4, A1,
A2, L2, L2): In diesem Fall finden weder Besprechungen des Fortschritts der Qualifika-
tionsarbeit noch darliber hinausgehende personliche Beratungsgespriache oder gar
psychosoziale Unterstitzung statt. Beratung zur eigenen Qualifikationsarbeit muss
eingefordert werden; dabei besteht nicht selten ein zeitlicher Konflikt zwischen dem

Qualifikationsprojekt und der bezahlten wissenschaftlichen Tatigkeit.
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Gerade in der Gruppe derjenigen, die bereits Forderbeziehungen pflegen, gibt es ein-

zelne Personen, die Forderbeziehungen zu mehreren Personen haben, was auch die

Untersuchungen von Blickle et al. (2003, 2008) bestatigt. Man kdnnte im Sinne von

Higgins/Kram (2001) und Dobrow et al. (2012) auch von Entwicklungsnetzwerken

sprechen:

Die Medizinerin M4 berichtet, dass ihr direkter Vorgesetzter (Arbeitsgruppenlei-
ter) gleichzeitig die Funktion des Tandemdozenten und fachlichen Mentors im
universitaren Mentoring-Programm Ubernimmt und bspw. auch bei der Abspra-
che der Ziele fiir die Programmteilnahme mit dabei war (M4|39). Es handelt sich
hier um ein Co-Mentorat. Neben der formellen Mentorin halt sie weiterhin eine
Forderbeziehung zu ihrer ehemaligen Vorgesetzten im Klinikum aufrecht und halt
sich somit beide Wege — wissenschaftliche und klinische Tatigkeit — offen. Diese
informelle Mentorin beflirwortet einerseits die Forschung und wissenschaftliche
Weiterqualifizierung der Postdoktorandin M4 und signalisiert ihr gleichzeitig,
dass sie eine Stelle im klinischen Bereich fiir die ehemalige Mitarbeiterin freihilt.
In Bezug auf die Mentoring-Funktionen sind damit schwerpunktmaRig die karrie-
reforderlichen Funktionen (sponsorship, support) erfullt (M4|18).

Auch die Mathematikerin M1 erwahnt als bedeutenden Forderer ihren ehemali-
gen Doktorvater. Da dieser kein Vertreter ihres spezifischen Forschungsthemas
ist, hat sie in den letzten Jahren aktiv Kontakte zu bedeutenden Forschern in der

Scientific Community aufgebaut:

»Also ich kenne jetzt ein paar dltere Professoren; die mich jetzt irgendwie so ein bisschen dh an
der Hand nehmen auf Tagungen und sagen ach gucken Sie mal, das ist der Herr so und so- wo ich
jetzt nicht wisste, wie ich das angestellt habe. Das hat sich irgendwie dann so ergeben also die

Rolle habe ich jetzt sozusagen durch mehrere Personen so ein bisschen aufgefiittert.” (M1]57)

Ein dhnliches Netzwerk findet sich auch bei der Doktorandin M6: sie pflegt engen
Kontakt zu ihrer ehemalige Diplomarbeitsbetreuerin, die heute Professorin ist.
Die Beziehung zu dieser ,informellen Mentorin“ ist gekennzeichnet durch haufi-
gen, regelmaRigen und engen Kontakt und erfillt nach Aussage von der Dokto-
randin M6 schwerpunktmaRig psychosoziale Funktionen (Ermutigung, Freund-

schaft), aber auch Beratung und projektbezogene Kooperationen sind Bestand-
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teil der Forderbeziehung. In der langjahrigen Beziehung hat M6 die einzelnen
Laufbahnschritte mit verfolgt und dabei die Rolle als Frau und Professorin in ih-
rem Fachbereich erfahren. Sie bezeichnet ihre informelle Mentorin daher als Rol-
lenvorbild. Daneben erwahnt M6 ihren aktuellen Chef, der sie ganz wesentlich in
ihrem beruflichen Alltag wie auch in ihrem wissenschaftlichen Vorankommen un-
terstiitzt: neben der Finanzierung der Stelle (sponsorship) fungiert der in der
Scientific Community bekannte Chef als Turoffner. M6 erfahrt jedoch auch Bera-
tung und Ermutigung und schatzt den unkomplizierten Kontakt (M6|46-48; siehe

hierzu ausfiihrlich die Fallbeschreibung in Kapitel 5.6)

Doch es wird auch deutlich, dass Vorgesetzte als Teil der Umwelt indirekten Einfluss
auf die beruflichen Entscheidungen und Ziele sowie die subjektiven Theorien der be-
fragten Teilnehmerinnen haben kénnen:

* in den Aussagen der Augsburger Habilitandinnen A3 und A4 klingt an, dass die
eigene Karriereplanung in gewisser Weise abhéangig ist vom Zeitpunkt der Emeri-
tierung des Vorgesetzten (A3]39); berufliche Ziele haben wiederum Einfluss auf
das Verhalten und die Aktivitat im Programm.

* Ein zweites Beispiel fur den Einfluss von Vorgesetzten bringt M3 ein. Es ist anzu-
nehmen, dass die Meinung des Vorgesetzten zu einem bestimmten Grad auch
die Teilnahmeaktivitat und -motivation der Postdoktorandin bzw. die Sicht auf

das Programm negativ beeinflussen:

,Er [Mein Chef, Erl. v. AL] meint, dass allerdings dieses ganze Frauengerede dhm seiner Meinung
nach nichts bringt. Es ist learning by doing und er sieht hier keinen Grund- fiir ihn gibt es also kei-
nen Grund, warum Frau nicht genauso eine Professur anstreben kann wie Mann. Man muss
einfach nur wollen man muss sich hineinbeifen, man muss eben mehr als diese 40 Stunden
arbeiten ohne dem geht’s einfach nicht. Und wenn man eben den Willen hat, den Willen zeigt
und dann erfolgreich ist mit seiner Hilfe, dann braucht man kein Mentee-Programm. Und wenn

man aber meint man braucht es trotzdem, dann kann man da auch hingehen.” (M3|86)

Kolleginnen und Kollegen werden im Rahmen der Interviews nur selten erwahnt; die
kollegiale Einbindung und Moglichkeit zum Austausch variiert unter den einzelnen

Frauen sehr stark. Der Austausch beschrankt sich auf fachliche und die berufliche
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Tatigkeit betreffende Fragestellungen (A1|54, M3|78, M5|36, M6|57). Einige berich-
ten, dass sie einen sehr geringen Austausch mit Frauen in dhnlicher oder gleicher Situ-
ation haben (A4|23, M1|16); dieser Mangel stellt schlielRlich auch ein zentrales Motiv
der Programmteilnahme dar (siehe oben).

Mehrmals wird in den Interviews die Gruppe der mannlichen Kollegen, d.h. deren Aus-
sagen und Meinungen Uber das Mentoring-Programm erwdhnt (M1, M4). Die Statisti-
kerin M1 sieht ein ,grofRes Risiko” (M1|69) darin, dass die Frauenférderung von mann-
lichen Studenten und Kollegen als ungerechtfertigt kritisiert wird. Sie greift dieses
Thema mehrmals und erneut bei der abschlieRenden Frage nach Erganzungen (M1]87)
auf und mochte deutlich machen, dass aus ihrer Sicht und Erfahrung die Gefahr
besteht, dass sich diese Stimmung negativ gegen Frauen auswirken kann. Sie weist in
diesem Zusammenhang darauf hin, dass es notwendig ist, im Programmkontext und
universitaren Umfeld auf die empirisch belegte Tatsache der Ungleichbehandlung und
subtilen Benachteiligung von Frauen hinzuweisen.

AuBeruniversitare Kontakte (z.B. Umweltstammtisch, Mailinglisten, Klinik, Fachhoch-
schule) werden nur von zwei Doktorandinnen und der Medizinerin M4 genannt, wobei
deutlich wird, dass die Pflege der Kontakte fiir ihre berufliche Weiterentwicklung von

Bedeutung sind (L1, M4) bzw. zu einem spateren Zeitpunkt sein konnten (L2).

Der Einfluss privater Beziehungen

In den Interviews mit den Doktorandinnen und Postdoktorandinnen wurden partner-
schaftliche und familiale Beziehungen in verschiedenen Zusammenhéangen erwahnt,
jedoch v.a. wenn es um die mittelfristige berufliche Planung und personliche Zielset-
zung ging (siehe auch Kapitel 5.1.2). Der Partner spielt insofern eine Rolle, als dessen
berufliche Tatigkeit (A4|11), die beruflichen Ziele, aber auch seine Unterstiitzung der
Partnerin die berufliche Planung wesentlich beeinflussen (A3|39). Forderlich scheint
hier zunachst einmal, wenn beide in der Wissenschaft beschéftigt sind, da eine ge-
meinsame Erfahrungswelt geteilt wird und gegenseitige Motivation gespendet werden
kann. Jedoch tragt diese Konstellation auch Konfliktpotential in sich, wie die Postdok-

torandin M4 andeutet:
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»,Das wird vielleicht mal konflikttrachtig wenn dann beide an dem Punkt sind weil zwei Professu-
ren in derselben dh Stadt zu bekommen (lachend) ist sehr schwierig also double career dann ja
das ist halt kompliziert auch was Kinderplanung anginge das weill man dann ja auch nicht also ich
habe keine Kinder momentan, ich hatte gerne mal zumindest ein Kind und dh wenn natirlich
beide auf diesem, ich sage jetzt mal so ah, Karriereweg sind also wenn man es so nennen mag
dann ist natirlich, ja schon schwierig glaube ich aber, da muss man dann halt auch schauen wie
weit ist das sozial sonst- also ist das soziale Umfeld da, um das zu unterstiitzen sind GroReltern

die da irgendwie das begleiten kénnen.” (M4]18)

Auch fiir die Habilitandin A4, die bereits ein Kind hat, sind die Unterstiitzung bei der
Kinderbetreuung und das Kontakthalten zu den Eltern entscheidend dafiir, dass sie die
aktuelle Stelle als akademische Ratin dem Anstreben einer Professur vorzieht.

Die Postdoktorandin M3 ist die Einzige, die auch Freundinnen erwahnt, die in personli-
cher und beruflicher Hinsicht fiir sie wichtig sind. Mit ihnen bespricht sie beispiels-
weise berufliche Fragen (M3]74) und zieht ein solch informelles Gesprach einem

formellen Bildungsangebot vor:

»,Bevor ich jetzt mit 20 Leuten in einem Kurs sitze der mir zwei Arbeitstage kostet mache ich das
am Abend im Biergarten ahm auf quasi lass mich quasi auf Einzelbetreuung ein und hole mir da
einfach mal Feedback und hoffe auf die Art und Weise, das zu kompensieren und daraus zu

lernen.” (M3]76)

5.4 Konzept und didaktische Bausteine des Mentoring-Programms

Programme sind, wie in Kapitel 2 erlautert, aufeinander abgestimmte MalRnahmen zur
Erreichung eines von der Organisation Ubergeordneten Ziels (Gieseke 2008). Neben
der Unterstitzung des Netzwerkaufbaus schaffen Mentoring-Programme aullerdem
(non-)formale Lerngelegenheiten in Form von Workshops, Informationsveranstaltun-
gen oder Diskussionsrunden — laut Ziegler (2008, 2009b) handelt es sich hier um Lern-
soziotope. Im Folgenden wird dargestellt, wie die Teilnehmerinnen das Gesamtkonzept
der jeweiligen Programme und die einzelnen sozialen Lerngelegenheiten wahrgenom-
men haben. Es wird dabei deutlich, dass die Programme unterschiedliche Schwerpunk-

te der Forderung von Nachwuchswissenschaftlerinnen setzen.
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Wahrnehmung des Programmkonzeptes durch die Mentees

Wie im ersten Teil erlautert, umfasst ein Programmkonzept einige spezifische Aspekte,
wie z.B. die Benennung der Zielgruppe und der Zielsetzung der MaRnahme, die Erlau-
terung der Erwartungen an die Teilnehmer/innen oder auch die Dauer des Programmes.
Bezugnehmend auf die Uberlegungen zu den Phasen des Lernarrangements (Giesecke
2007) wird angenommen, dass die zur Verfligung stehenden Informationen tber das
Programm die Grenzen und Vielfalt der Ausgestaltung der Programmteilnahme und
damit der Erweiterung des Handlungsrepertoires mit beeinflussen.

Das Interview zielte darauf ab, zu erfahren, in welcher Form die Teilnehmerinnen Gber
das Programmkonzept und den Mentoring-Prozess informiert sind bzw. gezielt infor-
miert wurden. Die Aussagen werden hier zunachst zusammengestellt (entsprechend
des Programmablaufs werden unterschiedliche Phasen betrachtet: Teilnehmeranspra-
che, Teilnehmerauswahl, Informationen tGber Mentoring und Mdglichkeiten der Ausge-
staltung) und in einem zweiten Schritt wird anhand der Aussagen analysiert, inwieweit
diese konzeptionellen Informationen das Verhalten der Teilnehmerinnen im Programm
beeinflussen.

Zunachst zum Aspekt der Zielgruppe: Fir die Ansprache, aber auch die Identifikation
der Teilnehmerinnen mit einem Programm ist es von Bedeutung, die Zielgruppe einer
MaBnahme klar zu benennen.

Als Zielgruppe des Augsburger UniMento-Programms werden drei Statusgruppen ge-
nannt: wissenschaftsinteressierte Studentinnen, Doktorandinnen, Postdoktorandinnen
und Habilitandinnen aller Fachbereiche genannt, wobei die Adjektive ,engagiert” und
yleistungsstark” in den Flyern aufgefiihrt werden. Die Teilnehmerinnen des UniMento-
Programms wurden Uber direkte Anschreiben oder Aushange Uber das Programm in-
formiert. Mit dem Programmkonzept werden seitens der Befragten v.a. das Kennen-
lernen anderer Nachwuchswissenschaftlerinnen sowie die Begleitung in der Qualifizie-
rungs-(end)-Phase (A2]30) in Verbindung gebracht (siehe auch Erwartungen). Die Sozi-
ologin A2 hebt hervor, dass fiir sie die Ansprache als Nachwuchswissenschaftlerin und
die durch das Programm ermoglichte Begegnung mit anderen Wissenschaftler/inn/en
auf Augenhdhe einen erheblichen, positiven Einfluss auf ihr berufliches Selbstver-

standnis hatte (A2]40-42).
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Weiterhin duBert die Postdoktorandin A3, dass sie von Anfang an den Eindruck hatte,
dass das Programm UniMento ein ,,groRes Geflige” (A3|40) sei, das sich jedoch um sie
personlich bemihe. Sie weist zudem auf das Potential in Hinblick auf interdisziplindre
und statuslibergreifende Vernetzung hin. Dabei beinhaltet ihr Verstiandnis des Pro-
grammkonzeptes eine Art Wechselseitigkeit und die persdnliche Verpflichtung, sich

einzubringen:

»,Das war erkennbar, dass da viel Arbeit und Einsatz und letztendlich auch viel Geld- und ich darf
das alles in Anspruch nehmen. Und das Einzige was ich daflir tun muss, ist ahm Prasenz zu zeigen

und da eben Zeiteinsatz und auch ein bisschen Denken und so was mit einzubringen.” (A3 |40)

Einige der Befragten schreiben dem Programm zu, einen Rahmen (A1|72) und somit
eine Struktur zu schaffen, wodurch z.B. die Art und Weise geregelt war, wie die Teil-
nehmenden miteinander umgehen (A1|72, 100). Durch die Beschrankung auf ein Jahr,
war auch ein zeitlicher Rahmen vorgegeben. Hierzu dulRerte die Doktorandin A2, dass
ihr bewusst war: ,ich habe jetzt ein Jahr vor mir wo sehr viel moglich ist”“ (A2|114). Im
Laufe des Interviews stellt sie jedoch heraus, dass das Programm aus ihrer Sicht langer,
z.B. zwei Jahre andauern sollte, um Entwicklungen und das ,Erreichte”, insbesondere
das neue Selbstverstandnis als Wissenschaftlerin ,,zu konsolidieren” (A2|98-98).

Die Mentoring-Gruppen im UniMento-Programm der Universitat Augsburg setzen sich
Uberwiegend aus fachnahen Kolleginnen auf gleichem Qualifikationsniveau zusammen;
dennoch gibt es vereinzelt auch direkte Kolleginnen in den Gruppen. Die Doktorandin
A1l sah dies erst als Problem, erklart jedoch, dass die anfangliche Rollenkldrung und die
Vereinbarung von Regeln (Geheimhaltung, Vertraulichkeit, ,geschitzter Raum”
A1]|100) und Umgangsformen (Offenheit, Wertschatzung) dazu beitrugen, dass man
sich nicht als Kollegin oder Konkurrentin, sondern als Peer wahrnehmen konnte. Er-
gebnis des Aushandlungsprozesses in der Gruppe war: ,,Es war freundschaftlich, aber

trotzdem ging es um das Professionelle, oder um das Arbeitsleben.” (ebd.)
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Das Leuphana Mentoring-Programm ,Wissenschaftliche Qualifizierungswege” hat
ebenfalls die Forderung von Nachwuchswissenschaftlerinnen im Blick, wobei die Pro-
grammangebote nicht ausschlieBlich auf das Endziel Professur ausgerichtet sind.

In den Aussagen der zwei befragten Mentees des Mentoring-Programms zeigt sich,
dass die Offentlichkeitsarbeit bspw. bei der Doktorandin L2 die Erwartung ausgeldst
hat, dass das Mentoring-Programm dabei unterstiitze, sich an der Universitat Gber den
eigenen Arbeitsbereich hinaus und interdisziplindr zu vernetzen. Auch bei der Stipen-
diatin L1 findet sich diese Erwartung wieder. Laut L2 waren die zu erwartende Leistung
und die Moglichkeiten des Programms ansprechend (L2|26). Das Konzept sieht vor,
dass bei Bedarf, zusatzlich zum Peer-Mentoring eine Tandem-Beziehung arrangiert
werden kann. Uber die genauen Bedingungen waren sich die beiden Befragten jedoch
unsicher (L2]26). L1 berichtet davon, dass sie diese zusatzliche Option nicht in An-

spruch genommen habe,

»wahrscheinlich, weil ich gar nicht genau weiR wie das gehen kann (aufgeregt) oder was ich dann
flr Fragen hatte. Die misste ich ja dann auch erst mal entwickeln und ahm, (2) vielleicht wére es
auch jetzt ein guter Zeitpunkt sich jetzt jemanden so fiir den letzten Ubergang oder fiir die letzte
Phase zu suchen, Mentor heiRt das ja glaub ich (unsicher), hatte ich aber bis jetzt noch nicht, also,
ja ist bestimmt ganz gut als Vertrauensperson aber ich weil} gar nicht wie ich die dann ahm suche

oder aussuche” (L1|67).

Die Koordination des LMUMentoring excellence-Programms benennt ,exzellente
Nachwuchswissenschaftlerinnen” (ab Promotion) als Zielgruppe der FérdermalRnahme.
So werden nach Wahrnehmung der Mentees vorrangig Doktorandinnen und Habilitan-
dinnen, die von ihren Vorgesetzten aufgrund ,herausragender Leistungen” (M6|85)
vorgeschlagen wurden, bzw. Bewerberinnen mit Forschungserfahrung und einem wei-
tergehenden Forschungsinteresse (M4|30) fur die Programmteilnahme ausgewahlt.

M4 bemerkt zu den Zielsetzungen des Programms:

»Es ist ja schon das klar formulierte Ziel unseres Mentoring-Programms, dass es eben Frauen in
der Wissenschaft helfen will auf ihrem Weg bis zur Professur. Also das ist schon auch das, was da
eigentlich das ganz klar definierte und angestrebte Ziel ist. Wenn man jetzt sagt ich will das jetzt
nur zwei Jahre machen und habe dann aber gar keine Lust da weiter zu machen dann ist das so

ein bisschen fehl am Platz.” (M4]14)
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Bedingt durch den Mangel an Frauen, die den definierten Zielgruppen (Postdoktoran-
dinnen, Arbeitsgruppenleiterinnen und Habilitandinnen) angehoren, wurde diese
Beschrankung aufgegeben, so dass in der Vergangenheit auch Studentinnen und Dok-
torandinnen in einzelnen Fakultdten zugelassen wurden. Nach Beschreibung der be-
fragten Mentees setzen sich die Mitglieder einer Mentoring-Gruppe demnach aus
Frauen auf unterschiedlichen Qualifikationsniveaus zusammen, was von den meisten
jedoch positiv gesehen wird (z.B. M4|53 und M5|42). Diese Mischung fiihrt allerdings
dazu, dass die Zielgruppe nicht mehr klar definiert ist: ,,Also mir ist es nicht so ganz klar
und ich glaube es ist dem Programm auch nicht so ganz klar, wer die Zielgruppe ist”
(M1]80).

Bei der Frage, wie die Bewerbung um die Programmteilnahme erfolgte, erfahrt man,
dass fur viele der Befragten ausschlaggebend gewesen ist, dass ihnen das Programm
von jemandem empfohlen wurde (z.B. von einer Kollegin, die selbst Teilnehmerin war)
oder man als geeignet dafiir gesehen und einem nahe gelegt wurde, daran teilzuneh-
men (z.B. im Fall von M2 und M6, die von ihrem Chef angesprochen, informiert und

angeregt wurden, sich zu bewerben). So erklart M2:

»Also im Prinzip also, mir hat- ich glaube mir hat mein Chef eine Email weitergeleitet, in der- dass
also Platze frei waren in dem Mentoring-Programm und dass die Institutschefs das an potentielle
forderungswiirdige Mitarbeiterinnen weitergeben sollen. Da habe ich mir gedacht das kann man ja

mal probieren, das hort sich gut an (lacht).” (M2]23)

Die Bewerbung erfolgte bei M2 infolge der Ansprache durch den Vorgesetzten, der sie
als ,forderungswiirdige Mitarbeiterin® identifizierte und auf das Programm aufmerk-
sam machte. Sie selbst duBert im Interview, dass sie mit einer , Nichterwartungshal-
tung” (M2]108) in das Programm gegangen sei. Es ist zu vermuten, dass die Ansprache
bzw. Aufforderung durch Andere zu einer geringeren Auseinandersetzung im Hinblick
auf die Erwartungen an das Programm fiihrt, wenn diese nicht bewusst von auBen
gefordert wird.

Andere Mentees sind hingegen durch Werbung (Plakate, Aushdnge, direktes Anschrei-
ben) oder im Rahmen von Gremien (z.B. M1 in der Funktion als Frauenbeauftragte) auf

das Programm aufmerksam geworden. Laut den Aussagen der befragten Mentees
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erzeugen die schriftlichen Informationsmaterialien die Erwartung auf finanzielle Unter-
stiitzung, regelmaRige Treffen mit anderen Nachwuchswissenschaftlerinnen und Be-
gleitung auf dem wissenschaftlichen Weg (M6|70, M5|30). M3 berichtet auRerdem
von einem Vortrag, bei dem sie erfahren hat, dass das LMUMentoring excellence-
Programm aufgrund der vielfaltigen Angebote, der individuellen Férderung durch eine
Mentorin, der finanziellen Férderung und der Ausrichtung auf Habilitandinnen und
Postdoktorandinnen in den Naturwissenschaften eine Besonderheit an deutschen Uni-
versitaten darstelle. Hierdurch sei ihr bewusst geworden, dass sie in gewisser Weise
privilegiert sei, daran teilnehmen zu diirfen und dass solch ein Programm keine Selbst-
verstandlichkeit ist (M3]138). Auch M4 verbindet mit der Auswahl zur Teilnahme eine

Art Auszeichnung:

»Wenn man ehrlich ist, ... ist es natiirlich auch ganz nett wenn man sagen kann, man ist in einem
Mentoring-Programm. Also ich habe es nicht nur gemacht, damit ich sagen kann ich bin in einem
Mentoring-Programm ... Aber, ich glaube bei jedem spielt das ganz bisschen mit, dass man sagen
kann, ich kann mir das jetzt in den Lebenslauf schreiben und das ist halt einfach auch- hat ein

gewisses Ansehen in sowas zu sein.” (M4 |34)

Allerdings schrankt M4 folglich ihre Aussage ein, da ihrer Wahrnehmung nach das
Mentoring-Programm von Mannern in ihrem Arbeitsumfeld eher kritisch gesehen wird
(vgl. auch Kapitel 5.3). Insgesamt drei Mentees des Miinchner Mentoring-Programms —
eine Postdoktorandin aus der Medizin, eine Postdoktorandin aus der Biologie und eine
Doktorandin aus der BWL (M4, M3, M6) — stellen die Zielsetzung des Programms, also
die exklusive Forderung von Nachwuchswissenschaftlerinnen, in Frage. M3 meint dazu:
»lch konnte mir jetzt nicht wirklich was unter Frauenforderung- wie fordere ich eine
Frau damit sie eine Professur bekommt, das ist mir nach wie vor, (lacht) irgendwie ein
Ratsel geblieben” (M3|48). Vielmehr wird von den drei Frauen eine Forderung von
Frauen und Mannern gleichermalien beflirwortet. So duRert M6 in Bezug auf die finan-

zielle Unterstiitzung:

»,Das sollte eigentlich nicht geschlechterabhangig sein, das sollte eigentlich nicht gesch- dhm,
nicht sein, okay du bist jetzt ein Mann du hast jetzt keine Forderungsmoglichkeit, ah toll du bist

eine Frau, ja da hast du gleich 3000 Euro fir die Idee. Es muss um die Idee selbst gehen, und
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nicht um, um Frau oder Mann, finde ich. (3) Aber abgesehen davon, bin ich natirlich froh, dass

ich in diesem Programm bin (lacht), und dass- und da einfach darauf zugreifen kann.” (M6|137)

Das Bewerbungs- und Auswahlverfahren im LMUMentoring excellence-Programm
beinhaltet die Einreichung eines Lebenslaufs und eines Empfehlungsschreibens des
Betreuers (M1]22). Die Auswahl der Mentees erfolgt direkt durch die jeweilige Mento-
rin in der Fakultat (M1, M3); dabei sei bekannt, dass eine bewusste Auswahl getroffen
werde (M3|38). M5 und M6 berichten von einem anfanglichen Bewerbungs- oder
Auswahlgesprach mit der Mentorin, das gleichzeitig zur Information Uber das Pro-
gramm (u.a. finanzielle Forderung, Einladung von Gasten, Vortrdage, Angebot zu per-
sonlichem Gesprach bei Bedarf) und zur Klarung der Erwartungen und Ziele diente
(M5]101, M6|81). Eine allgemeine Auftaktveranstaltung (Kick-Off) wird nicht erwdhnt
und ist auch nach offiziellen Angaben der Programmkoordination kein Bestandteil des
Programms. Unter den Teilnehmerinnen herrscht Unsicherheit in Bezug auf die
Programmmodali-tdten (Dauer der Teilnahme, Anzahl der Platze, Austausch der Teil-
nehmerinnen) (M2|124, M5|117, M4|88-89). Aussagen zu aktueller Teilnehmerzahl
sind haufig mit ,glaube ich“ versehen (M4, M5, M3); zweimal wird die hohe Fluktuati-
on der Programmteilnehmerinnen erwdhnt (M3, M5) — v.a. bedingt durch Stellen-
wechsel.

Bekannt ist auBerdem, dass es fakultdre Unterschiede in Bezug auf die Dauer der Teil-
nahme, die Mentoratsform und die jeweilige Anzahl der Teilnehmerinnen gibt.

Die finanzielle Forderung stellt eine Besonderheit des LMUMentoring excellence-
Programms dar und spielt fir die Teilnehmerinnen eine wichtige, teils herausgehobene
Rolle. Die Beantragung der finanziellen Mittel scheint an keine bestimmten Teilnah-
mebedingungen geknlipft zu sein (,Ich meine, man kann ja denke ich einfach nur das
Geld ausgeben und sich da aber nie blicken lassen, also das wiirde gehen” (M2|102);
dhnlich auch M3|67). Zwei der Befragten deuten darauf hin, dass es bereits zu Miss-
brauchsfadllen kam, weil Mentees ,das Mentoring-Programm als reines Geldgeben
wahrgenommen haben” (M1]32, dhnlich auch M2). Die Mentees des LMUMentoring
excellence-Programms sind indessen relativ gut dartiber informiert, fir welche Zwecke

die finanzielle Unterstiitzung beantragt werden kann (u.a. Blicherbeschaffung, Reise-
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kostenerstattung, Teilnahme an Konferenzen), jedoch herrscht ein unterschiedlicher

Grad an Transparenz, was die Fordersumme anbelangt. So bemerkt M5:

,Das ist mir auch nicht so ganz klar, wie viel Mittel man jetzt wirklich hat. Man kann z.B. auch
Hilfskrafte beantragen von den Mitteln, aber das war- das ist mir alles nicht so ganz klar, das ist
nicht so deutlich vermittelt worden, muss ich sagen. Man hért das immer so und sie [die Mento-
rin, Erl. v. AL] sagt, ja ja sie konnen Hilfskrafte beantragen. Aber es ist irgendwie nicht so ganz klar
merke ich. Deswegen habe ich das auch noch nicht in Anspruch genommen, weil der Bedarf

tatsachlich auch nicht herrschte.” (M5|97)

Teil des Miinchner Mentoring-Programmkonzeptes sind die Mentorate, die von Pro-
fessorinnen der jeweiligen Fakultdt Gbernommen werden. M1 beflirwortet ausdriick-
lich, dass ausschlief3lich Frauen als Mentorinnen eingesetzt werden und damit weibli-
che Rollenvorbilder zuganglich sind (M1|56). Diese Aussage wird vor ihrem biographi-
schen Werdegang und dem erlebten Mangel an Frauen in ihrem Fachgebiet (Statistik)
verstandlich (siehe auch Fallbeschreibung 4). Wie oben in Kapitel 5.2.3 dargestellt, ist
die Funktion, welche einige der Mentorinnen innerhalb des LMUMentoring excellence-
Programms lGbernehmen, nicht auf Mentoring, i.S. einer berufsbezogenen und psycho-
sozialen Unterstiitzung, beschrankt. Folgende Aussage macht deutlich, dass in Frage zu

stellen ist, ob hier der Begriff der Mentorin liberhaupt zutreffend ist:

»1: Und welche Rolle spielt fiir Sie die Mentorin?

M2: (5) Eher die einer Koordinatorin wiirde ich sagen. Also, ich hatte jetzt bisher kein- ich sage
jetzt mal Unter-vier-Augen-Gesprach oder das Bedirfnis danach. Wobei wenn wir jetzt zusam-
men uns abends treffen, sind die [Professorinnen, Erg. v. AL] dabei. Es ist eine relativ lockere
Atmosphére. Sind auch nicht meine Chefinnen dhm, ... auBer dass ich ihnen sehr dankbar bin,
dass sie die ganze Geschichte koordinieren und da im Prinzip ihre Freizeit reinstecken, keine

herausragende Bedeutung.” (M2|47)

Im Kontext der Frage nach der Zufriedenheit mit dem Programm und etwaigen
Anderungswiinschen 3uBert die Postdoktorandin, dass sie sich ,ein echteres
Mentoring und nicht nur eine Koordination” (M2]108) wiinschen wiirde, sie allerdings
bis jetzt kein Vertrauensverhiltnis zwischen ihr und der Mentorin aufgebaut habe. Sie

erganzt: ,also ich brauche es glaube ich auch nicht unbedingt, auf der anderen Seite
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weild ich es nicht, weil wir so was nie hatten” (ebd.). Unklar sei ihr auch, ,,wer da jetzt

auf wen zugehen misste” (M2]|122). Im Fall von M2 scheint sowohl eine Klarung der
Modalitaten des Mentoring (wer kommt auf wen zu, um laufbahnbezogene Themen zu
besprechen) nicht stattgefunden zu haben, noch wurde ein Vertrauensverhaltnis auf-
gebaut (M2]|119-122). Die Mentorin wird als Koordinatorin, Organisatorin und Verwal-
terin der finanziellen Mittel gesehen. Die Organisationsfunktion der Mentorin wird
auch von anderen Teilnehmerinnen deutlich herausgestellt; das ,echte” Mentoring
wird vermisst (siehe auch Kapitel 5.2 und Kommentar).

SchlieBlich sei noch ein Blick auf die Anforderungen gerichtet, die das LMUMentoring
excellence-Programm an ihre Teilnehmerinnen stellt. Das Programm macht weder den
Mentees noch den Mentorinnen Vorgaben zur Ausgestaltung des Mentoring (M3, M1).
Auch M4 beschreibt die Offenheit des Programms und weist in diesem Zusammenhang

auf die Bedeutung von Eigeninitiative und Selbstlernkompetenz hin:

»Also es ist nicht so ein Programm was irgendjemanden an- wie soll ich sagen, ich meine schon an
der Hand nimmt- weil ich das vorhin gesagt habe, aber nicht so jetzt da, komplett quasi von hin-
ten anschiebt, ja? Man muss schon selber laufen und sagen okay ich brauche jetzt ein bisschen
Begleitung, aber es ist jetzt nicht flr jemanden der sagt, naja ich erwarte jetzt dass sie [die Men-
torin, Erg. v. AL] jetzt irgendwie kommt und sagt so und so und so machst du es, und ich habe dir
alles organisiert und dann ist alles super. So lduft es nicht, man muss schon selber seine Sachen
organisieren und seine Probleme sehen und sagen so hier sind Punkte da brauche ich Hilfe. Man
muss es spezifizieren schon und man muss irgendwie den Rat suchen ja und das ist vielleicht fir

jemanden der das insgesamt nicht so gerne macht, nicht so geeignet.” (M4|82)

Analysiert man die Aussagen im Hinblick auf evaluative Momente, lassen sich einzel-
nen Momente zusammentragen: als Instrument der Selbstevaluation wird von M3 ein
Bericht erwdhnt, in dem dargelegt wird, inwieweit die Aktivitat im Programm sinnvoll
fir die wissenschaftliche Karriere war (M3|67). Ein offizieller Abschluss innerhalb der
Mentoring-Gruppe oder eine Abschlussveranstaltung des Programms wird nicht er-
wahnt.

Es werden von den befragten Mentees jedoch einige partizipative Elemente innerhalb
des Programms beschrieben. So berichtet M1 aus ihrer Zeit als Fakultdtsfrauenbeauf-

tragte, dass sie die ,Startphase” des LMUMentoring excellence-Programms miterlebt
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hat, in der bspw. ein Treffen der beteiligten Mentorinnen aller Fakultdten stattfand,
bei dem demokratisch Uber die Verwendung der Gelder (aus der Exzellenzinitiative)
entschieden wurde. M1, M2 und M3 machen in ihren Aussagen deutlich, dass diese
demokratische Abstimmung auch in den einzelnen fakultdren Mentoring-Gruppen
stattfindet, d.h. Mentees und die jeweilige Mentorin diskutieren und entscheiden, wo-
fur das Geld verwendet werden kann und soll. Eine dritte Situation beschreibt M4:
urspriinglich war von Seiten der Programmorganisation ein Wechsel der Mentorin
nach zwei Jahren vorgesehen. Hier hatten sich allerdings Mentees und die Mentorin
dagegen ausgesprochen, so dass die Professorin das etablierte Mentorat mit den glei-

chen Mentees weiterfiihren konnte (M4 |88).

Angebote des Rahmenprogramms

Wie in der Beschreibung der drei Programme in Kapitel 4 bereits erwahnt, wird neben
den Mentoring-Beziehungen ein Rahmenprogramm, teils in Kooperation mit vorhan-
denen Einrichtungen organisiert. Folgende Bestandteile konnten ausgemacht werden:
a) Prozessbegleitung: Qualitatsmerkmal von Mentoring-Programmen ist die Prozess-
begleitung in Form von Veranstaltungen (Kick-Off, Feedback, Abschluss), die der
Information und Reflexion dienen. Weiterhin wird die anfangliche Einfihrung in die
Rollen als Mentee und Mentor/in als wesentliche Voraussetzung fiir das Gelingen des
Mentoring-Prozesses definiert (vgl. Forum Mentoring e.V. 2010).

In den hier untersuchten Programmen war die Art der Prozessbegleitung unterschied-
lich: Das UniMento-Programm der Universitat Augsburg, das durch zwei Programmbko-
ordinatorinnen und zwei zusatzliche Trainerinnen organisiert wurde, besteht aus dem
»klassischen” Rahmenprogramm mit Auftakt-, Feedback-, Abschlussveranstaltung so-
wie dem Workshop Kollegiale Beratung zu zwei Zeitpunkten im Jahresverlauf. Eine der
befragten Doktorandinnen berichtet, dass diese Veranstaltungen des Rahmenpro-
gramms nur mangelnd besucht wurden bzw. die immer gleichen Personen anwesend
waren (A1]92). Sie hatte sich in diesem Zusammenhang mehr Verbindlichkeit seitens
der Teilnehmerinnen gewiinscht. Fir die Habilitandin A4 stellten die Auftakt- und Ab-
schlussveranstaltung ,gesellschaftliche Veranstaltungen” (A4|37) dar, ,die der Offent-

lichkeitsarbeit des Programms dienen” (A4|37-38). Aus ,personlichen Kosten-Nutzen-
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Grinden” (ebd.) seien diese nicht von ihr besucht worden. Zwei der Befragten haben
den prozessbegleitenden Veranstaltungen und den ,Evaluationszwischenschritte” ei-

nen verpflichtenden Charakter zugesprochen (A1]28, A3|41) und nahmen die Teil-
nahme als Aufgabe einer Mentee wahr: ,,Und ich habe gedacht, wenn man was be-

kommt dann ist man auch verpflichtet was zu geben ... und ich finde das gehoért sich
dann auch. Also das war eine Frage des Anstands.” (A3|41)

Im Leuphana Peer Mentoring-Programm wurde die Prozessbegleitung ausschlieRlich
durch die Programmbkoordinatorin organisiert und veranstaltet. Zu Beginn findet eine
gemeinsame Informationsveranstaltung fiir alle Teilnehmenden statt, in der lber das
Programm und die Zusatzangebote des Rahmenprogramms informiert wird. Alle zwei
Monate werden die Mentees zu einem Plenum eingeladen, bei dem Peer-Gruppen
oder auch eingeladene Referent/inn/en ein Thema aufgreifen und einen fachlichen
Input geben (z. B. Publizieren, kumulative Dissertation versus Monographie, Speed-
Reading). Es gibt einen festen Ablauf, der vorsieht, dass die Gruppen zunachst vier
Monate selbststdandig arbeiten, dann einen schriftlichen Zwischenevaluationsbericht
erstellen, um auf dieser Grundlage Uber eine Neuausrichtung der Gruppenaktivitat zu
reflektieren. Die Peer-Gruppen kénnen bei Bedarf ein Coaching zu einem bestimmten
Thema bekommen. Da die Teilnahme wahrend der gesamten Promotionszeit mdglich
ist, gibt es kein offizielles Programmende.

Im LMUMentoring excellence-Programm fehlt eine Prozessbegleitung. Es gibt weder
eine offizielle Auftaktveranstaltung, noch ein fest definiertes Ende der Programmteil-
nahme. Die Teilnehmerinnen berichten jedoch von Auswahlgesprachen mit der jewei-
ligen Mentorin ihrer Fakultdt, bei denen u.a. eine Erwartungs-, Bedarfs- und Ziel-
klarung stattfand (z.B. M6|8). Die Programmteilnahme ist zeitlich nicht beschrankt und
folgende Aussage macht deutlich, dass Teilnehmerinnen offiziell im Programm bleiben,

auch wenn sie es nicht nutzen:

,Weil sie [die Mentorin, Erg. v. AL] selber schon auch sagt, es gibt Leute die nutzen es gar nicht
das Programm aber sie sind halt trotzdem drin. Und sie hat aber auch Probleme
damit jemanden raus zu schmeiflen sozusagen. Und es gibt schon die Aufforderung immer
wieder, wenn wir uns dann zu diesen Jahresmeetings treffen dass sich jeder (iberlegen soll ob er

es denn braucht das Mentoring und ob er es nutzt und wenn nicht, dass er auch selbstdndig sagt
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ich glaube ich habe das jetzt so genutzt und verabschiede mich jetzt aus dem Programm. Aber die

Erfahrung zeigt, dass es eigentlich keiner macht.” (M4|89)

b) Workshops zur Entwicklung beruflich relevanter Kompetenzen und Informations-
veranstaltungen (Lernsoziotope): Im Rahmen der Befragung sollte auch erkundet wer-
den, welche Themen und Formate die Zielgruppe der Befragten ansprechen und in
ihrer aktuellen Situation einen Lern- und Entwicklungsbeitrag leisten kdnnen. In allen
drei Programmen haben die Mentees die Mdglichkeit, das Programm mitzugestalten,
d.h. Ideen fir Zusatzangebote einzubringen (z.B. L1, A2, M4). Dies wird jedoch bis auf
wenige Ausnahmen (M1, L2) nur sehr zbgerlich bis gar nicht praktiziert. Hierzu meint

die Doktorandin L1:

»Also so wie ich das mitbekommen habe- also dass die Projektkoordinatorin sehr offen ist fir
Vorschlage und ja auch versucht die Wiinsche zu erfiillen. Natirlich sind die Gelder
begrenzt aber wenn da ein Seminar ist das ausgebucht ist, weil sie weil} das wird gebraucht oder
gewiinscht, dann macht sie das auch gerne. Also so hat sie das auch immer signalisiert, also wir
kénnen auch immer Wiinsche duRern, was wir denn fiir Seminare brauchen. Habe ich aber bisher

wenig gemacht.” (L1]81)

Und weiter: ,Aber das ist auch wieder die Sache, dass ich selber formulieren musste
und mir Gberlegen misste, was ich genau brauchte, und dann wiirde es auch vielleicht
anders angeboten.” (L1|79) Drei der Befragten duRern, dass ihnen die bewusste Refle-
xion darlber, was sie in der aktuellen Phase bzw. im Hinblick auf ihren nachsten beruf-

lichen Qualifizierungs- oder Karriereschritt benétigen, fehle (L1, M3 und M4).

In der Zusammenschau der zusatzlich organisierten Workshops zur Kompetenzent-
wicklung werden unterschiedliche Schwerpunktsetzungen der Programme deutlich,
die im Folgenden dargestellt werden.

Das UniMento-Programm der Universitat Augsburg erfasst bereits im Bewerbungsbo-
gen Bedirfnisse und Interessen an bestimmten Themen, hat jedoch ein festes Rah-
menprogramm. Dabei stellt der Workshop zur Kollegialen Beratung einen festen Be-
standteil dar. Dieses Angebot zielt nicht nur auf die Entwicklung der Beratungskompe-

tenz, sondern nimmt auch die Arbeitsweise der Gruppe und den Umgang der Grup-
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penmitglieder miteinander in den Blick. Das Kennenlernen und Eintben der struktu-
rierten Beratungsmethode wird positiv bewertet (A1|92, A3|28). Zwei Teilnehmerin-
nen berichten davon, dass ein Transfer in die Gruppensitzungen gelungen ist (z.B. zur
Beratung Uber die ndchsten beruflichen Schritte (A3|27)). Dabei erwdhnt eine Befrag-
te, dass der Mentor aufgrund seiner eigenen Beratungs- und Moderationskompetenz
entscheidend zum Gelingen beigetragen hat (A1|60).

Zusatzlich wurde exklusiv ein Rhetorik-Training fir die Gruppe der Postdoktorandinnen
und der Doktorandinnen organisiert. Nach Aussage einer Befragten wurde es positiv
gesehen, dass auf Wunsch der Mentees bestimmte Angebote organisiert bzw. die Pro-
grammkoordination auf andere universitdre Einrichtungen verwiesen hat (A3|41). So
nahmen zwei der Befragten am universitaren, kostenpflichtigen Programm KLeVer teil
(Workshop zum Thema Drittmittelakquise und Forschungsférderung sowie Berufungs-
training). Die zuséatzlichen Informations- und Gesprachsrunden (u.a. zum Thema Publi-
zieren und zu AulReruniversitdaren Arbeitsfeldern), die auch einen gruppenibergreifen-
den Kontakt ermdglichten (A1, A3), wurden in Abhangigkeit von den beruflichen Zielen
als gewinnbringend (A2) oder als unpassend (A1) empfunden. Im Kontext der Frage
nach dem Rahmenprogramm wird auch der Wunsch nach individueller Betreuung und
Beratung geduBert (A3).

Zwei Besonderheiten des Leuphana Mentoring-Programms stellen das offerierte
Gruppen- und Einzelcoaching dar, das die Mentees bei Bedarf anfragen und in An-
spruch nehmen konnten (L2]61) sowie ein Workshop zur Profilscharfung und Kompe-
tenzanalyse unter der Perspektive ,Interdisziplinaritat” (L2|71-75). Die Doktorandin
berichtet hier von einer sehr intensiven Reflexion Uber individuelle, wissenschaftliche
Profil, das u.a. bei der schriftlichen Erstellung des Lebenslaufs sowie durch Einzelfeed-
back der Trainier geklart und gefestigt wurde. Zusatzlich gibt es Angebote zur Entwick-
lung methodischer und Uberfachlicher Kompetenzen (Methodenworkshop, Konflikt-
management).

Das LMUMentoring-Programm hat kein fest organisiertes Rahmenprogramm, stellt
jedoch den einzelnen Fakultaten Geld zur Verfligung, das u.a. fiir Workshops zur Kom-
petenzentwicklung eingesetzt werden kann. Zudem findet eine enge Kooperation mit

dem Fortbildungsprogramm LMU-Extra statt, das ebenfalls von der Frauenbeauftragen
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organisiert wird und sich ausschlieBlich an Nachwuchswissenschaftlerinnen richtet.
Hier werden z.B. Berufungs- oder Verhandlungstraining angeboten. Einladungen zu
den Veranstaltungen wie z.B. zu Vortragen und Gesprachsrunden mit bekannten For-
scherinnen (M6|71, M1|61) erfolgen Gber das Frauenbiiro; z.T. informieren auch die
Mentorinnen des Mentoring-Programms Uber die Angebote. Nach Aussage der
Mentees diskutieren und legen die Gruppen selbstbestimmt fest, ob sie Mittel fiir be-
darfs- und fachspezifische Workshops einsetzen. Genannt werden u.a. Uberfachliche
Themen (Stimmtraining, Kérpersprache, Selbstmarketing, fachspezifisches Berufungs-
training) sowie forschungsmethodische Seminare (Publizieren, Statistik) und die Einla-
dung von Referenten z.B. zum Thema Forschungsférderung (M3|96; M4|68). M3 er-
wahnt, dass jeweils im Anschluss an die (besuchten) Kurse eine ,,Nachbesprechung” in
der Mentee-Gruppe stattfand, bei der Gber den Nutzen des Angebots und die subjekti-
ve Zufriedenheit gesprochen wurde (M3]62). Die Postdoktorandin M3 misst ihrer Aus-
sage nach psychologisierenden und frauenspezifischen Gesprachsrunden (z.B. lber
Koérpersprache, und -haltung, Gestik, Kleidung, Auftreten) nur geringe Bedeutung bei
(M3]48).

Zeitlicher Mangel und berufliche Uberlastung durch Lehre und Forschung werden als
Grinde dafur genannt, dass das Angebot bislang nicht stark in Anspruch genommen
wurde (z.B. M4|67, M6|76). Falls die Mentees an Fortbildungen teilnehmen, beantra-
gen sie hierfir haufig Urlaub (M2, M3). So bemerkt die Tiermedizinerin M2: ,Also ich
habe mir da Urlaubstage genommen, gar nicht weiter erzahlt, wo ich jetzt eigentlich
hingehe.” (M2]92) Die Aussagen kénnte man als Hinweis darauf deuten, dass berufs-
bezogene, Uberfachliche Fortbildungen in bestimmten Fachkulturen vielleicht weniger
geschatzt und unterstitzt werden. AuBerdem scheinen mehrtagige Seminare nicht
kompatibel mit den zeitlichen Anforderungen an medizinisch-naturwissenschaftliche
Forschung zu sein.

Die Zufriedenheit mit den Angeboten geht weit auseinander: Die Miinchner Psycholo-
gin M5 besuchte bspw. einen Methodenworkshops (Statistik), der ihr zur Auffrischung
ihres Wissens und in gewisser Weise auch zur , Absicherung” diente, da eigene Aus-
wertungen mit einem Methodenexperten besprochen werden konnte. Sie schatzt die-

ses Angebot als ,,wirklich sehr hilfreich fur die Arbeit” (M5]|73) ein. Als ungeeignet und
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wenig hilfreich werden hingegen einige der fachiibergreifenden Angebote (z.B. zu Pa-
per Writing) bewertet, da die fachlichen Unterschiede zu groRen seien (u.a. M4|67,
M6|71). Durch die Aussagen der Befragten wird deutlich, dass es ein Uberangebot
(,tausend Kurse“, M1| 32) an Kursen gibt.

Hierzu bemerkt die Doktorandin M6:

»Wenn ich wollte konnte ich jede Woche: da an so einem Kurs teilnehmen, aber ich habe die Zeit
nicht und will sie mir auch nicht nehmen und weil auch auch immer nicht, was, ob mir das wirk-
lich was bringen wiirde, an einem Rhetorik-Kurs teilzunehmen oder Berufungstraining fir Frauen,
Karriereberatung fiir Frauen, also, da muss ich auch gestehen, da bin ich jetzt auch nicht aktiv,

weil es einfach zu viele Veranstaltungen sind.” (M6]71)
Und weiter:

»Also es gibt schon ein super Angebot, nur es ist halt echt immer so viel, dass man sich gar nicht
entscheiden will. ...- hmm, (lachend) ich mach halt dann lieber nichts, weil ich- weil es halt immer
so viele E-Mails sind, und vor allem auch nicht das Richtige dabei. (...) Aber ich habe die Zeit nicht
und will sie mir auch nicht nehmen und weild auch auch immer nicht, was, ob mir das wirklich

was bringen wiirde.” (M6|76)

c) Finanzielle Férderung: Ein Bestandteil, das nur das Minchner Mentoring-Programm
aufweist, ist die finanzielle Unterstiitzung von Mentees (Reisekosten bzw. Fahrtkosten-
zuschuss, Beitrage zu Konferenzreisen, Mittel flir studentische Hilfskrafte z.B. zur
Unterstitzung bei der Datenauswertung, Biicherbeschaffung, Experimentiergelder,
Software). Die befragten Mentees machten deutlich, dass dieses Angebot, wenn auch
nicht der entscheidende, jedoch ein ausschlaggebender Motivator fiir ihre Programm-
teilnahme ist (z.B. fir M4, M6). Insbesondere die unbirokratische und schnelle Bean-
tragung der Mittel wird positiv hervorgehoben (M6]130). Den Nutzen im Hinblick auf

die wissenschaftliche Integration stellt die Habilitandin M1 heraus:

»ES war unheimlich wichtig, weil ich sonst tatsachlich eben teilweise diverse Kontakte nicht hatte
kntpfen konnen. Und ah, da bin ich im Endeffekt halt auch alleine auf Tagungen gefahren weil
eben sonst auch im Haus hier sonst niemand genau dasselbe Fachgebiet hat wie ich. Und ohne
diese finanzielle Unterstlitzung wére das einfach nicht gegangen und ich hatte immer noch keine
Bezugspunkte oder keine anderen Leute kennengelernt aus dem Gebiet, die ich jetzt eben kenne

und treffe und die sich daran erinnern was ich mache.” (M1]32)
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Betrachtet man die Aussagen der Teilnehmerinnen im Ganzen, so fallt auf, dass die
Zufriedenheit mit dem Rahmenprogramm weit auseinander gehen: hier reichen die
Aussagen von sehr hilfreich bis irrelevant. Das Rahmenprogramm wird als gute Ergan-
zung gesehen, jedoch nur wenig in Anspruch genommen. Eine Habilitandin (mit Kind)
weist im Gesprach darauf hin, dass sie sich von Anfang an vorgenommen hat,
»sehr selektiv an das Angebot ran[zu]gehen” (A4|37), ,aus Griinden [des eigenen]
Zeitmanagements, das halt sehr radikal ist“. Deshalb habe sie nicht an ,diesem gesell-
schaftlichen Programm® [d.h. dem begleitenden Rahmenprogramm] teilgenommen
(ebd.), jedoch am Rhetorik-Workshop, der aus ihrer Sicht , beruflichen Nutzen” (ebd.,
38) fur sie hatte. Hierflir habe sie einen grofRen Organisationsaufwand (Absprache mit

Partner wg. Kinderbetreuung) auf sich genommen.

Teilnehmerinnen aller drei Mentoring-Programme erklaren, dass die Programme aus
ihrer Sicht einen Gestaltungsspielraum aufweisen und die Koordinatorinnen bzw.
Mentorinnen, die die Koordinations- und Organisationsfunktionen im LMUMentoring
excellence-Programm Ulibernehmen, Offenheit fiir Themenvorschlage fir Seminare und
Informationsveranstaltungen signalisieren. Mit der Aussage ,Ich glaube (...) das Pro-
gramm- es lebt ja auch mit den Teilnehmerinnen” (L1]|93), weist die Doktorandin L1

auf die Bedeutung der Mitgestaltung in Mentoring-Programmen hin.

Offen wurde erfragt, welche Faktoren die Teilnahmemotivation an zusatzlich (selbst-)
organisierten Angeboten beeinflussten. Im Hinblick auf Kriterien der Inanspruchnahme
dieses Zusatzprogramms kann folgendes festgehalten werden:

* Angebote werden in Anspruch genommen, wenn sie thematisch von Relevanz
und personlich interessant (abhangig von Vorkenntnissen, Entwicklungsstand,
Selbsteinschatzung), bedarfsgerecht und praxisbezogen konzipiert sowie auf die
Zielgruppe zugeschnitten sind.

* Mentees schatzen die Moglichkeit, eigene Ideen einbringen zu kénnen und somit
Mitspracherecht bei der Auswahl der Thematik zu haben.

* Die Mentees legen Wert auf die Qualitit (Kompetenz, Expertise) der Referen-

t/inn/en und Trainer/innen (z.B. A4|37, M5). So erwdhnt eine Mentee, dass fur
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(

den Workshop zum Thema Profilscharfung extra ,Trainer aus der Schweiz"
(L2]71) an die Universitat gekommen seien, die einen wissenschaftlich fundier-
ten Workshop in Kombination mit persoénlicher Beratung angeboten habe.
AuBerdem wird die objektive, unabhangige Sicht und Information von externen
Trainern geschatzt (z.B. A1|68).

*  Persénliche Empfehlungen (durch andere Mentees, Kolleginnen, Mentorinnen
oder auch die Projektkoordination) spielen bei der Entscheidung fiir ein Angebot
eine wichtige Rolle.

* Es wird zudem wertgeschatzt, wenn eine Veranstaltung exklusiv fiir die bereits
bestehende Gruppe angeboten wird. Der Vorteil ist, dass sich die Teilnehmerin-
nen bereits kennen und Vertrauen zueinander aufgebaut haben (M2|39). Eine
Ausrichtung von Kursen speziell auf Frauen (frauenspezifische Probleme) wird
von einigen Mentees fir sinnvoll erachtet (z.B. M1|84, M2]|34).

* Mentees schatzen die (Unterstiitzung bei der) Organisation von Workshops durch
die Mentorin, Hilfskrafte (im LMUMentoring excellence-Programm) oder durch
die Projektkoordination.

* Zwei Mentees (aus der Biologie und Medizin) schlagen vor, die Zusatzveranstal-
tungen maéglichst an die Zeitpolitiken der Disziplinen anzupassen. Die Anmeldung
zu einer Veranstaltung sollte nicht zu lange im Voraus getéatigt werden missen.
Zudem sollten Veranstaltungen nicht freitagnachmittags stattfinden, nur eintagig

sein und moglichst in der Ndhe des Arbeitsplatzes angeboten werden.

Zusammenfassung

Im Vergleich der drei Programme féillt auf, dass die Programme unterschiedliche
Schwerpunkte in Bezug auf Mentoring-Funktionen wie auch die Férderung des wissen-
schaftlichen Qualifikationsprozesses setzen:

Die Mentoring-Programme UniMento und Leuphana Peer-Mentoring ermdoglichen
durch ihre fachibergreifende Zusammensetzung der Peer-Gruppen den interdisziplina-
ren Austausch unter den Teilnehmerinnen. Darliber hinaus unterstiitzt das Liineburger
Mentoring-Programm die wissenschaftliche Profilierung der Nachwuchswissenschaft-

lerinnen gezielt durch ein Workshop-Angebot; das UniMento-Programm setzt hingegen
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auf die Vernetzung der Peers in der Kleingruppe und begleitet den Peer-Mentoring-
und Gruppenprozess durch ein klassisches Rahmenprogramm, das halbjéhrlich zur
Evaluation und Reflexion der Zusammenarbeit anregt, sowie die Methode der Kollegia-
len Beratung vermittelt. Dem personlichen Austausch mit den Peers, dem/der Men-
tor/in oder eingeladenen Géasten wird seitens der Teilnehmerinnen ein wesentlich
hoherer Nutzen in Hinblick auf die personliche und berufliche Weiterentwicklung als
Wissenschaftlerin beigemessen als dem Rahmenprogramm (z.B. A2, A3, A4).

Durch die finanzielle Forderung im LMUMentoring excellence-Programm haben die
Mentees die Moglichkeit, an nationalen und internationalen Tagungen teilzunehmen
und sich dadurch in der Wissenschaftscommunity zu prasentieren und zu integrieren.
Indirekt tragt das Mentoring-Programm durch sponsorship (= finanzielle Forderung) zur
erhohten Sichtbarkeit (=visibility) bei. Des Weiteren erhalten die Mentees ganz konkre-
te, instrumentelle Unterstiitzung bei ihrer wissenschaftlichen Qualifizierung (z.B. durch
die Mitarbeit von studentischen Hilfskraften). Ein groBer Unterschied zu den anderen
beiden Programmen ist darin zu sehen, dass aufgrund der teils sehr hohen Anzahl an
Teilnehmerinnen im Minchner Mentoring-Programm die Bildung und Begleitung
vertrauensvoller Kleingruppen nicht moglich ist; auch individuelle oder gruppenbezo-
gene Prozessbegleitung findet nicht statt. Der Austausch der Mentees innerhalb einer
Fakultat dient v.a. dem berufsbezogenen Austausch und der Vernetzung unter Fachkol-

leginnen.
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5.5 Selbstreferentielle Evaluation und Empfehlungen der Teilnehmerinnen

Der Interviewleitfaden enthédlt abschlieBend die Aufforderung, das jeweilige
Mentoring-Programm hinsichtlich seiner Nitzlichkeit zu bewerten und fragt schlief3lich
danach, welche Empfehlungen die Mentee zur Teilnahme an Mentoring-Programmen
geben wiirde. Die Bewertungen und erwahnten Veranderungswiinsche sowie die
subjektiv wahrgenommenen Effekte der Programmteilnahme werden im Folgenden
erlautert. Die Empfehlungen der Mentees zur Ausgestaltung der Teilnahme werden
schliefRlich als soziale Regeln fiir das Lernarrangement Mentoring-Programm formu-

liert.

Bewertung des Programms und wahrgenommene Effekte

Zum Ende der Einzelbefragungen wurden die Interviewten nach einer Bewertung des
Gesamtprogramms in Hinblick auf ihren persénlichen Nutzen befragt. Hierzu wurde
eine Skalierungsfrage gestellt: ,,Auf einer Skala von 0 bis 10 — fiir wie nitzlich halten Sie
das Mentoring-Programm in Hinblick auf lhre berufliche Entwicklung?“

Diese Fragetechnik wird in der systemischen Beratung angewandt, um die Bewertung
komplexer Sachverhalte zu vereinfachen. Eine Begriindung wurde nicht gefordert,
jedoch sollten die Befragten direkt im Anschluss an die Bewertung darlegen, was aus
ihrer Sicht am Programm verandert werden sollte, damit sie den Maximalwert (10)
vergeben wirden. Diese Frage zielt auf die Erkenntnis von Unterschieden, ungenutzten
Ressourcen, aber auch Problemen oder Defiziten (Kénig/Volmer 2005). Die Bewertung
durch die zwolf befragten Mentees lag zwischen den Werten 4 und 10.

Folgende Tabelle zeigt die einzelnen Bewertungen der Befragten sowie deren Kritik

bzw. Veranderungswiinsche.
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TN- Programmbewertung in Hin-  Was wird kritisiert?
Kiirzel blick auf die Niitzlichkeit Was miisste anders sein?
Al 8-9 insgesamt Themen der Veranstaltungen des Rahmenpro-
10 fiir Gruppen-Matching gramms waren nicht immer passend, Kritik an
Programmbegleitung durch externe Beraterinnen

£ %o A2 10 fiir die Peer-Gruppe, Langere Programmlaufzeit, Wunsch nach groRerer
g @,, 8 flir das Rahmenprogramm Vielfalt des Rahmenprogramms (z.B. Exkursionen),
g" % Beratung zu beruflichen Alternativen
°'6 f*g A3 4-5 zum Programmende, Anderer Mentor, individuelle Beratung/ Coaching
';—"; Ev 7-8 fiir langfristige Nutzlich- (A3]58), commitment aller Teilnehmerinnen in
= g keit der Programmteilnahme Bezug auf das Programm
5 g Ad 7 Mentor mit klassischem akademischen Werde-

gang, unter den Peers noch weitere Frauen mit
Kind, Anregungen/Unterstitzung von der Pro-

grammkoordination bei der Einladung von Gasten
I ———
M1 9 Quantitative Messung des Programmerfolgs an-

hand des Fortkommens der Mentees

M2 7-8 Keine personlichen Gesprache oder individuelle
Beratung durch die Mentorin

M3 5-6 Auseinandersetzung mit der Frage nach der
Passung (sieht sich selbst nicht als zukinftige
Professorin), ungeklarte Erwartungen und fehlen-
de Reflexion der Effekte der Teilnahme

M4 Keine Aussage dazu Kein Wechsel der Mentorin gewlinscht, geringer
Nutzen fachibergreifender Veranstaltungen

M5 8 Konkreter Bezug zum Forschungsthema und zum
personlichen Habilitationsvorhaben fehlt (konne
das Mentoring-Programm jedoch nicht leisten),

LMUMentoring excellence

mehr Gesprache mit der Mentorin
M6 8 (v.a. wegen finanzieller Aktives Coaching (entweder durch die Mentorin
Forderung) oder durch erfahrene Berater/in), regelmaRige
Treffen und Einzelgesprache mit Mentorin, Aus-
tausch mit Frauen, denen die Vereinbarkeit von
Beruf und Familie gelingt

L1 8-9 fir Peer-Gruppe, Reflexion Giber Lern-/Entwicklungsbedarfe fehlt,
o Rahmenprogramm 7 Veranstaltungen des Rahmenprogramms waren
© £ nicht passend, Wunsch nach mehr Informationen
E ‘% Giber berufliche Alternativen zur Tatigkeit an der
g % Universitat
o3 L2 7 Bedarf an fachlichem Austausch und Unterstiit-
a.

zung bei der Strukturierung der Promotion,
Aufzeigen alternativer beruflicher Felder

Tabelle 9: Bewertung der Niitzlichkeit des Programms und Anderungswiinsche
(Die tabellarische Zusammenstellung basiert auf den AuBerungen der 12 Befragten.)
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Im Zuge der Reflexion Uber den Zusammenhang der Programmbewertung und dem
Aufzeigen von Verbesserungspotential sind zwei Auffalligkeiten zu beobachten:
Bedarfe, wie bspw. fachlicher Austausch werden gedulRert (M5, L2), jedoch stellen die
Befragten sogleich fest, dass ein Mentoring-Programm dies von seiner konzeptionellen
Idee her nicht leisten konne. Die Mentees werden sich jedoch anderer Kontexte und
bzw. Lernsoziotope bewusst, in denen der aktuelle Lernbedarf (z.B. nach forschungs-
methodischem Austausch) zufrieden gestellt werden kann (Forschungsteam, Graduier-
tenschule). Die Fragen des Interviews wirken also intervenierend: so dulRerte der GroR-
teil der Befragten im Nachgang dieser Fragen, dass sie selbst einmal dies oder jenes
intensiver tun kdnnten, z.B. das Gesprach mit der Mentorin suchen, um mit ihr Gber
die personliche Karriereplanung zu sprechen (M5|53) oder ein Treffen der Mentees

organisieren (M5]93, M6|149).

Die Inhaltsanalyse ergab dariber hinaus, dass die befragten Mentees unterschiedliche
Effekte der Programmteilnahme wahrnahmen. Die Entwicklungseffekte kdnnen den
zwei Mentoring-Dimensionen — berufsbezogene und psychosoziale Aspekte -
zugeordnet werden (siehe Abbildung 12).

Betrachtet man die Aussagen (iber die Effekte der Programmteilnahme in Hinblick auf
die Dimensionen des wissenschaftlichen Qualifikationsprozesses (siehe Kapitel 1.2.2),
ist festzustellen, dass die Teilnahme an den Mentoring-Programmen v.a. zur
Aneignung und Erweiterung von feldspezifischem Wissen und zum Aufbau eines
sozialen Unterstitzungsnetzwerks an der Universitat beigetragen hat.

Deutlich wird zudem, dass finanzielle Unterstiitzung, wie sie den Mentees im
Minchner Mentoring-Programm zuteil wird, die wissenschaftliche Aktivitat und damit
die Integration in die Wissenschaftscommunity erheblich fordert.

Auf der psychosozialen Ebene ist hervorzuheben, dass mehrere Aussagen belegen,
dass Mentoring-Programme einen sozialen Raum bilden, um die ,illusio”, also den
unhinterfragten Glauben an die Sinnhaftigkeit und Bedeutung des eigenen wissen-
schaftlichen Tuns, infrage zu stellen.

Neben der Netzwerkbildung ermdglicht das Arrangement eine Vielfalt an Rollenvor-

bildern auf der gleichen und nachsthoheren Ebene.
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Effekte

Beruflicher Art

® Bewusstsein und Selbstverstdndnis als Wissenschaftlerin
* Reflexion Uber berufliche Ziele und Verbalisierung von Berufszielen gegeniber Dritten

¢ Auseinandersetzung mit beruflichen Anforderungen und Erwartungen sowie Riickbezug auf
personliche Eigenschaften, Vorstellungen und Lebensbilder

¢ Disziplindre Verortung und Identitat als Wissenschaftlerin/Vertreterin einer Profession
(v.a. in interdisziplindren Gruppen)

¢ Erkennen von Unterschieden (geschlechts-, stellen-, bereichs- und fachspezifisch)

* Erweiterung des Feld- und Handlungswissens und des Handlungsrepertoires
e Zielorientierung und Strukturierung des Qualifikationsprozesse (nur in Kleingruppen)

¢ Kennenlernen von Arbeitsweisen, Prioritatensetzung, Strategien u.v.m. der Peers und des
Mentors/der Mentorin

¢ Austausch lber Forschungsmethoden und Sicherheit in der Anwendung

 Orientierungswissen Uber unterschiedliche Stellen und Karrierewege, alternative
Finanzierungsmoglichkeiten und Institutionen der Forschungsférderung

e Aufbau eines beruflichen Netzwerks

e Antizipatorisches Wissen (z.B. im Hinblick auf Verfahrensablaufe)
¢ Kenntnis der universitatsinternen Strukturen und Ablaufe

e Steigerung des Informationsflusses und Geflihl der Informiertheit

¢ Professioneller Umgang mit aktuellen beruflichen Fragestellungen

¢ Entwicklung von Problemléseféhigkeit (z.B. in Bezug auf Konflikte mit dem Vorgesetzen, Abgrenzung,
Zeitmanagement, Mitarbeiterfihrung)

e Sichtbarkeit in der Wissenschaftscommunity

¢ Erh6hung der wissenschaftlichen Aktivitat (Teilnahme an internationalen Tagungen, Herausgabe eines
Buches, Organisation einer interdisziplinaren Fortbildungsreihe) (abhangig von finanzieller Férderung)

Psychosozialer Art

® Motivation und Zuversicht zur Zielerreichung
® Erhdhung des Selbstbewusstseins

¢ Raum fiir Infragestellen der "illusio", Selbstzweifel und Emotionalitat

e "Beruhigung" und Erkenntnis, dass andere Wissenschaftlerinnen dhnliche Probleme, Gedanken und
Geflihle haben ("Leidensgenossinnen")

e Einblick in Erfahrungswelten anderer Frauen (u.a. Work-Life-Balance, Benachteiligung und
Herausforderungen als Frau im Wissenschaftsbetrieb)

* Emotionaler Riickhalt, Ermutigung und Bestarkung

¢ Soziales Netzwerk vor Ort
e Verlassliches Forum zur Besprechung von Anliegen (v.a. bei regelmaRigen Treffen in Kleingruppen)
¢ Kennenlernen von positiven und negativen Vorbildern und neue Kontakte
e Freundschaften und nachhaltige Kontakte (v.a. in Kleingruppen)

* Bewusstsein
e Uber die Motivation und kontextuelle Einflussfaktoren im Hinblick auf berufliche Ziele
e (iber personliche Werte

Abbildung 12: Effekte der Programmteilnahme (eigene Graphik)
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Empfehlungen zur Ausgestaltung der Programmteilnahme

Die letzte Frage des Interviews zielte darauf ab, zu erfahren, was die (ehemaligen)

Teilnehmerinnen zukiinftigen Mentees in Bezug auf die Programmteilnahme empfeh-

len wiirden. Aus diesen Empfehlungen kdnnen soziale Regeln (Kénig 2005) des Arran-

gements ,Mentoring-Programm* abgeleitet werden. Diese lauten:

Mentees sollten selbstandig einen regelmaRigen Austausch organisieren (A2, M2,
M3, M4, M5): Dies setzt kollektive Selbstwirksamkeit voraus (Akzeptanz und Sympa-
thie der Gruppenmitglieder untereinander) (L1]|93). Darliber hinaus sollte die Gele-
genheit genutzt werden, gezielt erfahrene Wissenschaftler/innen anzusprechen.

Es ist notwendig, die eigenen Erwartungen zu klaren sowie Fragen, Ziele und Ent-
wicklungsbedarfe zu ermitteln (A1|52-53; M1|84; M5|149), zu duBern (M1|83, A2)
und deren Umsetzung zu lberprifen (A2, L1).

Die Teilnahme erfordert (zeitliches) Engagement, Partizipation und Verbindlichkeit:
Dies umfasst die Teilnahme an Veranstaltungen (auch M2|102), die Rickmeldung
auf An- und Nachfragen seitens der Programmkoordination, die Beteiligung an der
schriftlichen oder miindlichen Programmevaluation (A1]101) sowie das AuRern von
Winschen zu relevanten Themen und Angeboten (M1, M2, M5, L1, M6).

Es bedarf einer gewissen Offenheit gegenliber den Angeboten des Programms und

den anderen beteiligten Personen (A1|52-53; A3|114). Hierzu meint A3:

,@Grenz nicht die aus, von denen du vorschnell denken wiirdest, die bringen mir nichts, die sind
nicht aus meinem Bereich, die sind keine groRen Nummern oder die sind weniger qualifiziert als

ich, oder sonst was. Sondern geh da wirklich ganz offen rein.” (ebd.|114)

Mentees sollten sich selbst als Vorbild bzw. Rollenmodell verstehen und ihre Erfah-

rungen und Sichtweisen an jlingere weitergeben (M1]90).

Eine der letzten Fragen des leitfadengestiitzten Interviews lautete, ob die Befragten

denken, dass solch ein Mentoring-Programm, wie sie es kennengelernt haben, fir

bestimmte Personen besser geeignet ist als fiir andere. Durch diese Frage sollte her-

ausgefunden werden, ob es aus Sicht der Befragten bestimmte Merkmale oder Einstel-

lungen gibt, die forderlich fiir die Inanspruchnahme von Angeboten, die Zusammenar-
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beit mit den Gruppen und das selbstgesteuerte Lernen innerhalb des Mentoring-
Programms sind. Die Frage loste bei einigen der befragten Frauen Irritationen aus, es
kam teilweise zu langeren Denkpausen (z.B. M4). Einige der befragten Mentees mein-
ten, dass im Grunde jede/r von einer solchen Unterstlitzung, wie Mentoring-
Programme sie bieten, profitieren kdnne — je nachdem, welche Ziele man verfolge (z.B.
L1).

Die restlichen Mentees dullerten sich zu dieser Frage und benannten auf Basis ihrer
Beobachtungen folgende Personenmerkmale: wichtig seien Offenheit im Gesprach
Uber personliche Anliegen und Fragestellungen, aber auch Aufgeschlossenheit in Bezug
auf neue Themen und Personen (A3 |48); die Bereitschaft zur Weitergabe von Informa-
tionen sowie eine nicht-kompetitive Haltung (A1]100); die Fahigkeit, eigene Interes-
sen, Ziele und Probleme zu artikulieren (M4|81) sowie Eigeninitiative (M4]81), Eigen-
verantwortung und Zuverlassigkeit (L2|101). Man misse sich Zeit fiir die Beziehungs-
gestaltung mit anderen Mentees und Personen im Programmkontext sowie den Be-
such von Veranstaltungen nehmen (A1|92) und einen gewissen ldealismus in Hinblick
auf die Ubergeordnete Idee mitbringen, ein Unterstltzungsnetzwerk mit anderen
Frauen aufzubauen (A3]48).

Die Minchner Postdoktorandin und Entwicklungspsychologin M5 meint, das Pro-
gramm sei v.a. fir diejenigen wertvoll, die Zweifel in Bezug auf den weiteren Karriere-
verlauf und den personlichen Lebensweg (u.a. Familienplanung, M5|103) hegen und
die gemeinsam mit anderen Frauen berufliche Strategien austauschen und entwickeln

wollen.

5.6 Einzelfallbeschreibung und -analyse

Die bisher prasentierten Ergebnisse der Inhaltsanalyse werden nun durch ausgewahlte,
exemplarische Einzelfallbeschreibungen und -interpretationen ergdnzt, wodurch das
komplexe, die Aktivitat im Programmkontext beeinflussende Bedingungs- und Bezie-
hungsgefiige in seiner Gesamtheit sichtbar wird (vgl. hierzu Schmidt 2008).

Ausgewdhlt wurden je zwei Doktorandinnen und zwei Postdoktorandinnen, die sich in
Bezug auf zwei Kriterien wesentlich (i.S. einer maximalen Variation) unterscheiden:

1) in ihrer Art und Weise der Programmteilnahme (Beziehungsgestaltung mit Peers
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und Mentor/inn/en, Inanspruchnahme der Bildungs- und Lernangebote) und 2) dem
sie umgebenden Beziehungsgefiige.

Die systemische Betrachtung deckt das Zusammenwirken von Beschaftigungssituation
und -verlauf, den beruflichen Zielen, aktuellen Bedarfen sowie bereits verfligbaren und
zu aktivierenden (sozialen und informationellen) Ressourcen auf und macht dabei die
Varianz der selbstgesteuerten Aktivitdt innerhalb des Programmkontextes deutlich.

Die Fallbeschreibung wird durch eine Graphik ergdnzt, die sich an der Darstellung
egozentrierter Netzwerke orientiert (vgl. Jansen 2006; Rehrl/Gruber 2007; Dohling-
W06Ilm 2011). Abgebildet werden relevante soziale Beziehungen der befragten Mentee
innerhalb des Programmkontextes wie auch im beruflichen und privaten Kontext.
In Orientierung an netzwerkanalytischen Darstellungsformen werden in den Abbildun-
gen (Abb. 13-16) Personen als Kreise und Beziehungen als Verbindungslinie zwischen
den Kreisen dargestellt. Die Ndhe bzw. Distanz der Kreise kennzeichnet die emotionale
Ndhe zwischen den Personen (diese kann anhand der Aussagen Uber die Bedeutung
der Person, Sympathie, Ahnlichkeit 0.A. bestimmt werden). Die Dicke der Linie (gestri-
chelt, diinn, dick) stellt die Intensitat der Beziehung dar (bestimmbar lber die Haufig-
keit des Kontakts und die emotionale Bindung).

Bezugnehmend auf die Mentoring-Funktionen (siehe Kapitel 2.1.1) erfolgt auf Basis der
AuBerungen eine Zuschreibung einzelner oder mehrerer Funktionen zu den Beziehun-
gen. Zudem wird dargestellt, welche — wiederum durch Personen vermittelte — Infor-
mations-, Beratungs- und Lernangebote die jeweilige Mentee bis zum Zeitpunkt der
Befragung im Rahmen der Programmteilnahme in Anspruch genommen hat.

Die Besonderheit und gleichzeitige Limitation der Graphiken besteht darin, dass die
Darstellung des personlichen Beziehungs- und Informationsnetzwerks (z.B. Ndhe der
Personen, Intensitdt der Beziehungen) auf den Aussagen der Teilnehmerinnen basiert
und nicht von den Teilnehmerinnen selbst angefertigt wurde, wie es beispielsweise
bei der Kombination von qualitativen Interviews mit Netzwerkkarten realisiert wird

(vgl. z.B. Straus 2002).
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5.6.1 Fallbeschreibung 1:

»,Mentoring auBerhalb des formalen Programms*“

Zur Person und ihrem wissenschaftlichen Werdegang: M6 ist 27 Jahre alt, Doktoran-
din im Fachbereich Betriebswirtschaft und befindet sich zum Zeitpunkt der Befragung
in der Endphase der Promotion. Sie begann direkt nach dem Studium zu promovieren
und arbeitet als wissenschaftliche Mitarbeiterin in einem Drittmittelprojekt an der
Fakultat fur Betriebswirtschaftslehre. Das zeitliche Ende der auf drei Jahre angelegten
Promotion hat sie sehr konkret und bildlich vor Augen (,,im November®, ,,mit Urkunde

und allem drum und dran”“ (M66)).

Berufliche Ziele: Auf die Frage nach ihren beruflichen Zielen, antwortet sie, dass sie im
Falle einer weiteren akademischen Laufbahn ,in der ersten Liga spielen” (M6|52) wol-
le, was fir sie bedeute, eine Habilitation oder einen PostDoc zu absolvieren und eine
Universitatsprofessur anzustreben. Eine aus ihrer Sicht lehrlastige Fachhochschul-
Professur komme fiir sie hingegen nicht in Frage.

Im Gesprach erwdhnt die Doktorandin, dass sie aufgrund der engen Taktung von Quali-
fikationsschritten die Frage beschaftigt bzw. beschaftigt hat, ob sie zeitweise einer
Tatigkeit in einem Wirtschaftsunternehmen nachgehen will bzw. soll: ,[Ich] habe halt
jetzt so das Gefuhl gerade gehabt, ob ich nicht irgendwas draulRen verpasse, in der
groflen Wirtschaftswelt, und ob ich nicht vielleicht auch nochmal arbeiten sollte.”
(M6]46) Gleichzeitig bekennt sie, ,macht mir die Wissenschaft aber auch sehr viel
SpaB, mir macht Forschung sehr viel SpaRB, Schreiben und alles was dazu gehort”
(ebd.). M6 beschreibt sich als sehr ehrgeizig, erfolgsorientiert und leistungsbereit.
Auch im Falle, dass sie sich fir eine Karriere in der freien Wirtschaft entscheiden sollte,
wolle sie versuchen, ,,so gut wie moglich immer alles zu machen und zu erledigen und

mich hoch zu arbeiten” (M6|52).

Subjektive Theorien iiber die Bedingungen einer wissenschaftlichen Karriere: Die
Doktorandin M6 zitiert auf die Frage nach den Bedingungen einer erfolgreichen wis-
senschaftlichen Laufbahn zunachst einen befreundeten Professor, der meinte ,das

Wichtigste in der Wissenschaft ist Frustrationstoleranz, und dann kommt Disziplin und
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dann kommt erst Intelligenz” (M6|54). Aus ihrer Sicht stehe die Disziplin an erster Stel-
le, worunter sie die Fahigkeit fasst, sich selbst zu strukturieren. Daneben seien Kreativi-
tat und methodische Kompetenzen (u.a. Schreibkompetenz) notwendig, die jedoch zu
einem groRen Teil erlernbar seien. Auch Spal} an der Arbeit sei wichtig. Motivation und
damit verbunden Freude an der Arbeit kdnne man nicht lernen, entstehe jedoch in der
Zusammenarbeit mit Kollegen und kdnne dadurch aufrechterhalten werden. Schlief3-
lich nennt sie auch das Alter als Kriterium, das in der wissenschaftlichen Laufbahn im-
mer eine Rolle spiele. M6 sieht also v.a. individuelle, personenbezogene Einflussfakto-

ren als entscheidende Faktoren einer wissenschaftlichen Karriere.

Individuelle Lern- und Entwicklungsbedarfe: M6 hat hohe Erwartungen an die Teil-
nahme am LMUMentoring excellence-Programms gehabt, v.a. in Bezug auf regelmafi-
gen Austausch mit der Mentorin und den anderen Mentees sowie die Auseinanderset-
zung Uber das Thema Vereinbarkeit von Familie und Professorinnen-Dasein. Neben
dem Wunsch nach mehr Zeit fur die Erstellung ihrer Dissertation nennt sie jedoch kei-

ne weiteren aktuellen Entwicklungsbedarfe oder -ziele.

Teilnahmeaktivitat im Mentoring-Programm: Die Doktorandin wurde von ihrem Vor-
gesetzten auf das Forderprogramm hingewiesen und zur Teilnahme am Mentoring-
Programm empfohlen. Mit dem LMUMentoring excellence-Programm verbindet sie
bisher vor allem die Moglichkeit auf unblrokratische, finanzielle Férderung. So hat sie
bereits erfolgreich Antrage auf finanzielle Unterstiitzung fir Konferenzteilnahmen und

experimentelle Untersuchungen gestellt, bemerkt jedoch dazu:

»Also Geld ist immer toll, ... aber ich hatte mir auch irgendwie sonst noch, mehr gewiinscht, also
genau das, was ich eben auch in diesen Unterlagen gelesen habe, dass man sich vielleicht auch

regelmaRig trifft und einfach austauscht.” (M6]70)

Nach Aussage der Mentee gab es bislang keine eigenstdandigen Treffen der Mentee-
Gruppe untereinander; bekannt sind die anderen ihr jedoch groRtenteils aus anderen
fakultaren Zusammenhangen. Die Mentee erwdhnt den hohen Konkurrenzdruck bzw.
das ,Konkurrenzdenken” (M6|101) unter Kolleginnen in ihrem Fach und &uRert

Bedenken, ob ein offener Austausch mit den anderen Mentees unter diesen Bedingun-
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gen Uberhaupt moglich sei, da sich schlieBlich manche auf die gleichen Stellen bewer-
ben (werden). Peer-Mentoring im Sinne einer gegenseitigen, wohlwollenden und ziel-
orientierten Unterstlitzung auf Peer-Ebene findet aufgrund dieser Vorbehalte, die
nicht im Rahmen einer professionelle Prozessbegleitung thematisiert werden, dem-
nach an dieser Fakultat nicht statt.

Der Kontakt zwischen der Doktorandin und ihrer formal zugewiesenen Mentorin ist
ebenfalls selten und nicht intensiv, jedoch wahlte M6 sie aufgrund der thematischen
Passung als Zweitkorrektorin ihrer Dissertation. Zu Beginn gab es ein Kennenlern-
Gesprach, bei dem sie gemeinsam mit einer Kollegin Erwartungen und Maoglichkeiten
der Unterstlitzung durch die Mentorin kldaren konnte. Bis zum Zeitpunkt der Befragung
war M6 etwa ein halbes Jahr im Programm. Sie erwahnt allerdings lediglich ein person-
liches Telefonat, in dem sie sich von der Mentorin zur Frage nach den Vor- und Nach-
teilen einer zeitweisen Tatigkeit im Wirtschaftssektor beraten lie. Dieses Gespréch,
das fiir M6 duRerst nitzlich war, kann nach Fletcher/Ragins (2007) als mentoring epi-
sode, also kurzzeitiges Mentoring-Erlebnis gefasst werden, denn die persénliche Bera-
tung (counseling) half ihr dabei, eine Entscheidung zu treffen. Darliber hinaus hat M6
die Mentorin nur im Zuge der Beantragung von Experimentiergeldern kontaktiert.
Auch das kostenlose Workshop-Programm hat M6 noch nicht in Anspruch genommen.

Sie begriindet dies folgender Malen:

»Wenn ich wollte, kdnnte ich jede Woche da an so einem Kurs teilnehmen. Aber ich habe die Zeit
nicht und will sie mir auch nicht nehmen und weifl auch immer nicht, was- ob mir das wirklich

was bringen wirde.” (M6]71)

lhrer Aussage nach gebe es ein Uberangebot an Kursen; zudem seien die universitats-
weiten Kurse nicht fachspezifisch genug. Auf die Frage danach, wie das Programm
optimaler Weise gestaltet sein musste, dullert M6, dass das , Aktive” (M6|133) fehle;
man sollte bei Bedarf und in regelmaRigen Abstanden ,aktiv gecoacht” (ebd.) werden.
Im gleichen Zug stellt sie jedoch in Frage, , 0b es der Aufwand wert ist“ und dufert,
dass sie eigentlich kein ,Fan” (M6|137) der Frauenforderung sei. Die unblrokratische
und zeitnahe, finanzielle Forderung, wie sie im Programm gewadhrt werde, sollte
»geschlechterunabhangig” (ebd.) sein, es solle ihrer Ansicht nach auf die Forschungs-

idee und nicht auf das Geschlecht der beantragenden Person ankommen.
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Weitere relevante Kontexte: Der geringe Bedarf an Unterstlitzung oder Beratung
seitens M6 kann u.a. durch die Existenz informeller Mentoring-Beziehungen erklart
werden: die Doktorandin erzihlt davon, dass sie eine ,informelle Mentorin®“ (M6|46)
habe, die sie bereits aus Studienzeiten kenne und mit der sie seit etwa drei Jahren zu-
sammenarbeite. M6 bezeichnet sie als ,Kooperationspartnerin, und mittlerweile
Freundin” (M6|64), mit der sie sehr intensiven Kontakt habe. Sowohl die formale als
auch die informelle Professorin sind fiir M6 Rollenvorbilder, wobei beide Professorin-
nen Merkmale aufweisen (jung und erfolgreich, aber entweder ohne Partner oder mit
Partner in einer anderen Stadt sowie kinderlos), die sie ,von einer akademischen Karri-
ere ein bisschen abschrecken” (M6]48). Auf dieses Paradoxon und die Schwierigkeit,
den Wunsch nach Familiengriindung und die Freude und Fahigkeit zum wissenschaftli-
chen Arbeiten miteinander zu verbinden — kommt sie erneut am Ende des Interviews
zuriick. Ihre Erwartung, ein weibliches Rollenvorbild mit Familie kennen zu lernen und
(Handlungs-)Strategien der Vereinbarkeit von Familie und Beruf zu erfahren, wurde bis
zum Zeitpunkt der Befragung im Rahmen des Programms nicht erfillt.

Weitere Unterstitzung erfahrt die Doktorandin durch ihren Vorgesetzten, den sie nach
ihrer Aussage in samtlichen Belangen um Rat fragen konne, der zugénglich sei und
schnell auf Anfragen reagiere (z.B. finanzielle Unterstiitzung). M6 bezeichnet ihn auf-
grund seiner hohen Reputation, seiner Kontakte und Ressourcen als ,Tlroffner”
(M6]60). Die Doktorandin pflegt neben diesen hierarchischen Mentoring-Beziehungen
auch Kooperationsbeziehungen auf Peer-Ebene (z.B. Verfassen gemeinsamer Artikel),
wobei die Kollegen fiir sie eine bedeutende Rolle im Hinblick auf die Arbeitsmotivation
spielen (collegial peers). AulRerdem ist M6 als Promovendin an der Fakultat fir Be-
triebswirtschaft dazu verpflichtet, begleitend zur Promotion den anderthalbjahrigen
Master-Studiengang Business Research zu absolvieren. In diesem Kontext hat die
Doktorandin eine weitere Gelegenheit zum fachlichen Austausch mit Peers (informati-

on peers) und zur Vertiefung ihrer forschungsmethodischen Kompetenz.

Auf Basis der Aussagen zur Teilnahmeaktivitdt und relevanten Personen, die fiir M6 in
der Phase der wissenschaftlichen Qualifizierung von Bedeutung sind, kann das Netz-

werk folgender MafRen visualisiert werden:

177



Ergebnisdarstellung

Vorgesetzter
(, Taroffner”,
-> coaching, promotion,
sponsorship, Bestatigung und
Ermutigung)

Informelle Mentorin
(Beraterin, weibliches Vorbild,
Kooperationspartnerin, Freundin
-> Bestatigung; Férderung,

Sichtbarmachen)

Kolleginnen und Kollegen am
Lehrstuhl, Promovendinnen

im Master-Studiengang (role model, fachlicher
Business Research

Austausch in der Funktion der
(information peers und / S z\,\/enkc.)rrektt.)rlf:j
collegial peers mentoring episodes)
- Motivation, Information,
Kooperation, fachlicher und N

forschungsmethodischer
Austausch)

Formale Mentorin

? ?
Finanzielle Férderung ? Mentees des
(Konferenzteilnahme, Programms
Experimente) (werden nicht als Peers

wahrgenommen)

Abbildung 13: Netzwerkanalytische Darstellung in Verbindung mit Mentoring-Funktionen (M6)
(eigene Graphik)

Die Darstellung veranschaulicht die auRerordentlich gute Einbindung von M6 in infor-
melle Forderbeziehungen zu sowohl weiblichen als auch mannlichen Mentoren. Inner-
halb dieser beruflichen Beziehungen hat die Doktorandin die Moglichkeit, ihr Hand-
lungsrepertoire zu erweitern (z.B. durch gemeinsame Publikationen) und ihr Aktiotop
auf ihr Ziel, den erfolgreichen Abschluss der Promotion, auszurichten.

Entsprechend gering ist der Bedarf an weiterer mentoraler Unterstiitzung seitens der
formalen Mentorin. Die Teilnahme an dem Programm LMUMentoring excellence hat
jedoch den Effekt, dass der Doktorandin durch die Auswahl Forderungswiirdigkeit
zugesprochen wird. Die Doktorandin hat zudem fachlichen und forschungsmethodi-
schen Austausch auf der Peer-Ebene, v.a. im Rahmen des promotionsbegleitenden
Master-Studiengangs an ihrer Fakultat. lhre Aktivitdt innerhalb des Mentoring-
Programms konzentriert sich auf die Inanspruchnahme finanzieller Forderung. Die zu-
satzlichen Mittel nutzt die Doktorandin direkt zur Steigerung ihrer wissenschaftlichen

Aktivitat.
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Die Hoffnung der zielstrebigen Mentee auf aktives Coaching und individuelle Karriere-
beratung sowie Gesprache Uber die Vereinbarkeit von Karriere- und Familienplanung
bleibt unerfiillt, was zum einen auf die Mentoring-Konstellation (eine Mentorin fir
eine grofRe Anzahl an Mentees) zuriickzufiihren ist und zum anderen darauf, dass die
Mentee ihre Erwartung nicht explizit dullert. Eine Prozessbegleitung der Mentee-
Gruppe, konkrete Lernberatung und die Reflexion des Mentoring-Prozesses, die feste

Bestandteile im Lernarrangement Mentoring-Programm sein sollten, fehlen.

5.6.2 Fallbeschreibung 2:

»Selbstgesteuertes Lernen durch Peer-Mentoring und Coaching”

Zur Person und ihrem wissenschaftlichen Werdegang: Die Mentee L2 ist Soziologin,
32 Jahre alt und zum Zeitpunkt der Befragung als wissenschaftliche Mitarbeiterin auf
zwei 50%-Stellen beschaftigt und promoviert im Fach Soziologie. Sie erklart im Ge-
sprach, dass das Thema ihrer Dissertation keine Verkniipfungspunkte habe zu dem
Drittmittelprojekt, in dem sie aktuell beschaftigt. Sie bearbeitet eine Fragestellung, die
davon unabhangig ist, jedoch starker in ihrer Herkunftsdisziplin verortet ist. lhrer Aus-
sage nach, fahre sie somit ,,absolut zweigleisig” (L2]9).

Neben der Lehrverpflichtung an der Universitdit nimmt die Doktorandin zusatzlich
Lehraufgaben an einer Fachhochschule wahr. Die Doktorandin hat dadurch bereits
vielfdltige Erfahrungen im Bereich Lehre gemacht und beschreibt, dass sie sich nun in
einer Phase ,der Wandlung” (L2|22) befinde. Sie selbst habe sich einen neuen Ent-
wicklungsschwerpunkt gesetzt, und zwar auf ,forschungsrelevante Tatigkeiten” (ebd.)
(u.a. Konferenzbesuche, Schreiben von Artikeln und Rezensionen). Die Mentee bringt
zum Ausdruck, dass ihrer Wahrnehmung nach an wissenschaftliche Mitarbeiter/innen,
deren Tatigkeitsschwerpunkt in der Lehre liegt, vollkommen andere Anspriiche und
Erwartungen an den Arbeitsfortschritt der eigenen Qualifikationsarbeit gestellt werden
als an Mitarbeiter/innen, die in Forschungsprojekten beschaftigt sind oder an Stipendi-
aten. Das Austarieren des Verhdltnisses von entlohnter Arbeit und wissenschaftlicher
Weiterqualifizierung, das mit erheblichen Herausforderungen an Zeitmanagement und

Abgrenzung vom Betreuer und Doktorvater verbunden ist, obliege den Mitarbeitenden
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allein. Sie beschreibt ihre Promotionssituation als ,One-Woman-Show Promotion”
(L2]81) und hegt einen starken Wunsch nach Kooperation und fachlichem Austausch

Uber ihre Disziplin, das Forschungsthema und Forschungsmethodik.

Berufliche Ziele: Auf die Frage nach den beruflichen Ziele benennt die Mentee mit der
Fertigstellung der Dissertation und der Beantragung eines weiteren Drittmittelprojek-
tes zwei ganz konkrete Handlungsziele, lasst jedoch den zeitlichen Rahmen undefiniert.
Die Doktorandin sieht eine berufliche Perspektive in der weiteren Beschéaftigung an der
Universitat (z.B. als Juniorprofessorin, ,,in der Lehre” oder auch im Feld der Hochschul-
didaktik). Der Weg sei schlieBlich in gewisser Weise bereits ,vorgezeichnet” (L2|16).
Die Wahrscheinlichkeit, dieses Ziel zu erreichen, schatzt sie jedoch auf Grund ihres
Alters und des bereits in einer Berufungskommission miterlebten Wettbewerbs um
Stellen als eher gering ein. Eine Professur sei nicht ihr ,ausgewiesen erklartes Karriere-
ziel” (L2|17), sie schlieRe eine Bewerbung zu gegebenem Zeitpunkt jedoch nicht per se
aus. Das Bild des Professors verbindet sie mit Sichtbarkeit und Exponiertheit; sich
selbst sieht sie eher als , Hintergrundarbeiter” (ebd.). Sie dulRert Unsicherheit dartber,

ob sie ,,an sich die fiir eine Professur ... ware” (ebd.).

Subjektive Theorien liber die Bedingungen einer wissenschaftlichen Karriere: Auf die
Frage nach den aus ihrer Sicht entscheidenden Bedingungen wissenschaftlichen Erfolgs
antwortet L2 spontan und lachend: ,Zur richtigen Zeit am richtigen Ort mit den richti-
gen Menschen zusammen zu sein.” (L2]24) D.h. sie weils ob der Bedeutung von sozia-
len Gelegenheiten und Kontakten. Zudem sei es wichtig, mutig zu sein, etwas zu wagen
und sich in der Wissenschaftscommunity zu prasentieren und bekannt zu werden,
denn: ,nur wer sich zeigt, wird auch gesehen und letztlich wahrgenommen“ (ebd.). Die
benannten Faktoren beziehen sich also auf eine Mischung aus Zufall, individuellen Be-

muihungen und die Kenntnisnahme durch die Fachcommunity.

Individuelle Lern- und Entwicklungsbedarfe: Die Mentee formuliert fir sich selbst das
Entwicklungsziel, sich gezielt im Bereich Forschung entwickeln zu wollen. Durch ihre

Aussagen wird deutlich, dass sie insgesamt einen erhohten Bedarf an fachlichem
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Austausch hat und mit ihrer ,,One-Woman-Show Promotion”, die u.a. bedingt ist durch
mangelnde Betreuung und fehlende oder unzureichende Foren zum fachlichen Aus-
tausch, nicht zufrieden ist. Aufgrund der thematischen Zweigleisigkeit in Projektarbeit
und Dissertation stehe sie auch vor der Aufgabe, sich disziplindr zu verorten und ein

wissenschaftliches Profil auszubilden.

Teilnahmeaktivitdt im Mentoring-Programm: Zum Zeitpunkt des Interviews ist die
Doktorandin L2 bereits seit drei Jahren Mentee im Leuphana Peer Mentoring-
Programm. Zu Beginn war sie Mitglied einer interdisziplinar zusammen gesetzten
Vierergruppe. Die Soziologin nennt als Grund fir die Programmteilnahme, ,anders
oder auch schneller” mit Personen ,liber die Arbeit hinaus” in Kontakt zu kommen
(L2]26).

Die Gruppentreffen beschreibt L2 insgesamt als sehr positiv, wobei sie sich insgeheim
eine stirkere fachliche und methodische Ubereinstimmung wiinscht. Uber die Grup-
penaktivitdt berichtet sie, dass die Mitglieder sich regelmaRig, meist im privaten Um-
feld alle vier bis sechs Wochen treffen. Es wurde miteinander eine eigene Arbeitsstruk-
tur entwickelt: zunachst beginne man mit einem Austausch Gber aktuelle Themen und
Begebenheiten; im Anschluss werde ein vorab festgelegtes Thema bearbeitet. Dabei
gestalten die Mentees den Mentoring-Prozess sehr zielorientiert, vereinbaren bspw. je
individuelle Ziele und berichten sich Gber Erfolge und Versdaumnisse, leisten jedoch
auch ganz konkrete Unterstitzung, indem sie sich z.B. Feedback zu schriftlichen Arbei-
ten geben. Die Peers fungieren nach der Definition von Kram/Isabella (1985) als special
peers und spielen fiir L2 eine wichtige Rolle in ihrem Arbeitsumfeld.

Die Doktorandin hat dariiber hinaus verschiedene Angebote des Leuphana Peer
Mentoring-Programms in Anspruch genommen: als Gruppe organisierten sie sich ein
Gruppencoaching zum Thema Zeitmanagement; weiterhin besuchte sie auf Empfeh-
lung der Programmkoordinatorin einen Workshop zur Profilscharfung, den sie auf-
grund der hohen Kompetenz der Referenten und der intensiven Betreuung als sehr
wertvoll einschatzt. Dartiber hinaus nutzte sie auch das Angebot zu individuellen Coa-
ching-Gesprachen. Die regelméaBig stattfindenden Plenartreffen, bei denen alle aktuel-

len Teilnehmenden zusammentreffen, habe sie bisher jedoch aus zeitlichen Griinden
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(,freitagnachmittags” (L2|71)) und weil ihr die Mentees der anderen Gruppen nur

fliichtig bekannt sind, nicht besucht.

Weitere relevante Kontexte: Die fachliche und personliche Betreuung durch ihren
Doktorvater, der gleichzeitig auch ihr Vorgesetzter ist, beschreibt die Doktorandin als
sehr gering. Sie berichtet davon, dass die Anforderungen der Projektarbeit haufig im
Konflikt mit der Promotion stehen und Gesprachstermine mit dem Betreuer aktiv ein-
gefordert werden miissen. Am Lehrstuhl selbst sei dariiber hinaus nur eine Kollegin auf
derselben Hierarchiestufe tatig, mit der sie sich austauschen und zu aktuellen Fragen
beraten kénne (collegial peer).

Sie nimmt unregelmalig an Terminen einer Graduiertenschule der Universitat teil,
schatzt den Austausch jedoch als wenig gewinnbringend ein. Die Doktorandin plant,
sich zur Erweiterung und Vertiefung ihrer forschungsmethodischen Kompetenzen
einer Online-Gruppe von Methodikern anzuschlieBen und an nationalen Methoden-
treffen teilzunehmen. Somit sucht sie ganz konkret andere Soziotope auf, um ihr Hand-
lungsrepertoire zu erweitern.

Auf Basis der Aussagen Uber die Teilnahmeaktivitdt und die Beziehungen zu Personen,
die flr L2 in der Phase der wissenschaftlichen Qualifizierung von Bedeutung sind, kann

ihr Beziehungs- und Aktivitatsnetzwerk wie folgt dargestellt werden:

Vorgesetzter
(keine
personliche oder O
fachliche N
Unterstitzung) ~. N Peer-Gruppe
\'\, (collegial/special peer
\'\_ -> Beratung, Information,
Kollegin am Institut 4®_ Zielorientierung, Kontrolle,
(collegial peer > methodischer Austausch,
- Beratung im e Feedback)
. Ve
Arbeitsalltag) o
-
>’
®
/N
Workshops zur Profilscharfung,
Graduiertenschule Gruppencoaching zu Zeitmanagement,

Einzelcoaching

Abbildung 14: Netzwerkanalytische Darstellung in Verbindung mit Mentoring-Funktionen (L2)
(eigene Graphik)

182



Ergebnisdarstellung

Durch die netzwerkanalytische Darstellung wird deutlich, dass die Doktorandin L2 in
ihrem aktuellen Arbeitskontext nur auf wenige berufliche Kontakte zurickgreifen kann.
Sie hat dieses Defizit erkannt und formuliert daher als Hauptmotivation zur Teilnahme
am Leuphana Peer-Mentoring-Programm das Ziel, Kontakte vor Ort aufzubauen und
sich nach Mdoglichkeit auch fachlich und forschungsmethodisch auszutauschen. lhre
berufliche Zielsetzung ist nicht eindeutig; vielmehr fahrt sie zweigleisig und kann daher
nach der Typologie von Klecha/Reimer (2008) als Gelegenheitswissenschaftlerin be-
zeichnet werden. lhre Sicht auf das Berufsbild , Professor” und ihre Selbstsicht stim-
men zum Zeitpunkt der Befragung nicht tberein. Es besteht Unsicherheit (iber die per-
sonliche Eignung. Hier waren (weibliche) Vorbilder von Vorteil. Das Angebot, zuséatzlich
zur Peer-Gruppe eine Mentoring-Beziehung zu einer Professorin aufzubauen, nimmt
sie jedoch nicht in Anspruch.

Um das formulierte Handlungsziel der Intensivierung forschungsrelevanter Tatigkeiten
zu erreichen, muss L2 einerseits ihre soziale Umwelt verdndern (v.a. durch den Aufbau
eines beruflichen Netzwerks) und gleichzeitig ihr Handlungsrepertoire und ihr wissen-
schaftliches Profil weiterentwickeln. Das Mentoring-Programm, v.a. das zusatzliche
Coaching, bietet ihr diverse Lernsoziotope, um entsprechende Strategien zu entwi-

ckeln.

Hervorzuheben ist, dass innerhalb des Leuphana Peer Mentoring-Programms eine
vorbildliche Prozessbegleitung der Peer-Gruppen stattfindet. Mit der Zielorientierung
im Gruppenprozess, gemeinsamen Workshops zur Kompetenzentwicklung fiir die
Peer-Gruppe und dem zusatzlichen Angebot individueller Coaching-Gesprache werden
wichtige Qualitatsmerkmale erfiillt, die die Effektivitat der Programmteilnahme erho-

hen.
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5.6.3 Fallbeschreibung 3:

,Feldwissen, neue Kontakte und der Wunsch nach Ankommen*

Zur Person und ihrem wissenschaftlichen Werdegang: Die Molekularbiologin M3 ist
zum Zeitpunkt der Befragung 42 Jahre alt und in der Position als Arbeitsgruppen-
leiterin beschaftigt. Sie hat in ihrem Heimatland Osterreich Landwirtschaft studiert und
schlieBlich mit der Promotion in Genetik die wissenschaftliche Laufbahn eingeschlagen,
ohne dies von Beginn an geplant zu haben (M3]12): ,,Ich muss gestehen ich habe mich
noch nie- ich bin jetzt nicht an die Universitat gegangen, um zu sagen ich beginne eine
universitare Karriere.” Nach der Promotion nahm sie eine Habilitationsstelle mit Lei-
tungsaufgaben an, wobei sie erneut die Disziplin (nun Molekularbiologie) wechselt. M3
spielte etwa anderthalb Jahre nach Antritt der Stelle mit dem Gedanken, ihre Tatigkeit
an der Universitdt zu beenden, wobei v.a. Zweifel an den eigenen Fliihrungsqualitaten
ausschlaggebend waren. Durch die Unterstiitzung einer direkten Mitarbeiterin und die
selbstandige Aneignung der notwendigen methodischen Kenntnisse kompensierte sie
die damals wahrgenommenen methodischen Defizite. M3 kritisiert, dass der Ubergang
vom Doktorandenstatus zum Arbeitsgruppenleiter durch die Universitat unzureichend
begleitet werde, und man bei dieser Entwicklungsaufgabe weitgehend auf sich allein

gestellt sei.

Berufliche Ziele: Im Hinblick auf ihre berufliche Weiterentwicklung ist sich die Habili-
tandin noch unsicher. Sie erklart, dass sie sich selbst nicht als Professorin sehe. Sie
strebe viel eher eine akademische Ratsstelle oder die Position der Arbeitsgruppen-
leiterin mit selbstdndig zu verfigendem Budget an. Die Stelle als Professorin sei fiir sie
mit diversen negativen Aspekten verbunden; unter anderem habe man in dieser Funk-
tion zu wenig Zeit fiir intensivere Kontakte zu Mitarbeitern oder auch Studierenden,
was ihr personlich wichtig sei. Hinzu kdmen die ,Schreibarbeit” (M3]25), die aus ihrer
Sicht in zunehmendem Malie die eigene Forschungstatigkeit verdrange.

Als weitere Bedingung nennt sie die fortwdhrende Anforderung an regionale Mobilitat,
die ihrem eigenen Wunsch nach ,,Ankommen* widerspricht. Vor dem Hintergrund ih-

res bisherigen Werdegangs und ihrer aktuellen privaten Situation trifft sie die Aussage,
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dass sie nur noch innerhalb von Deutschland bzw. gar nicht mehr ,,wandern”, also den
Arbeitsort wechseln wolle (M3]144). Sie ist sich bewusst dartber, dass diese Einstel-

lung ihre berufliche Karriere an der Universitat in hohem Male einschrankt.

Subjektive Theorien iiber Erfolgsfaktoren: Von der Mentee M3 werden diverse Fakto-
ren genannt, die aus ihrer Sicht unbedingte Voraussetzungen fiir das Erreichen einer
Professur sind: eine friihe Entscheidung und zielstrebige Verfolgung des Berufsziels,
wissenschaftlicher Erfolg und internationale Relevanz der Thematik mit entsprechen-
den Publikationen, der richtige ,Stall“, d.h. die akademische Herkunft (der Fachbetreu-
er oder auch die wissenschaftliche Arbeitsgruppe) und schlieBlich auch Flihrungsquali-
taten (,klare Ansagen®, ,straffe Filhrung”). Sie sagt: , Dieses Sammelsurium, plus der
eigene Wille ... das macht es einfach aus, um wirklich eine Professur zu bekommen.”

(M2]24)

Individuelle Lern- und Entwicklungsbedarfe: M3 bezeichnet sich selbst als ,, Auslande-
rin“ (M3|30) und bekennt, dass sie einen hohen Bedarf an Feldwissen, d.h. an infor-
mellem und formellem Wissen tber Strukturen und Prozesse des deutschen Wissen-
schaftssystems habe. Daneben beschaftigt sie das Thema Fihrung. Schon sehr frih im
Interview kommt die Habilitandin auf die Herausforderungen zu sprechen, die sich

beim sprunghaften Ubergang von der Doktorandin zur Arbeitsgruppenleiterin ergeben:

,Ein Schwachpunkt meine ich in jeder Karriere glaube ich ist, dass man- man macht seinen
PostDoc wo man noch irgendeinen Vorgesetzten hat, der taglich, wochentlich mit einem
kommuniziert und einem sagt was man tun muss und wie es weitergeht. Und dann bekommt
man ein eigenes Thema, eine eigene Gruppe und hat zwar noch immer Ansprache also ich kann
jederzeit zu meinem Chef gehen, aber es wird natirlich erwartet, dass auf dieser Ebene selbst-
tatig, selbstandig gearbeitet wird. Das wissenschaftliche Denken dabei ist kein Problem, aber der

Umgang jetzt mit dieser Gruppe.” (M3 |4)

Im Zuge der Ubernahme der Arbeitsgruppenleitung war sie zusitzlich gefordert, sich in
eine neue Forschungsmethodik einzuarbeiten. Etwas spdter im Interview berichtet sie
dariiber, dass der Austausch Gber Methoden und forschungsmethodische Fortbildun-

gen fir sie besonders wichtig seien. Weiterhin orientiere sie sich an den quantitativen
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Vorgaben fiir Publikationen, die die Universitat im Hinblick auf die Zulassung zur Habili-

tation fordere.

Teilnahmeaktivitat im Mentoring-Programm: Die Empfehlung einer Kollegin war aus-
schlaggebend daflir, dass sich M3 um die Teilnahme an dem LMUMentoring-
Programm bewarb. Sie ging jedoch davon aus, dass sie im Vergleich zu den anderen
Nachwuchswissenschaftlerinnen zu alt sei, um in das Programm aufgenommen zu
werden. M3 formuliert, dass sie keine konkreten Erwartungen an das Programm oder
ihre Programmteilnahme hatte, sich aber den Zugang zu und Austausch tber Informa-
tionen struktureller Art wiinschte: Gber Stellen im deutschen Wissenschaftssystem und
damit verbundene Anforderungen, Karrierewege, Entgeltgruppen etc., also Feldwissen.
Als , Auslanderin“ (M3|30, 48, 106) seien diese Spezifika flr sie weitgehend unbe-
kannt. Als zweiten Beweggrund nennt sie die zusatzliche, finanzielle Férderung, die im
Rahmen des LMUMentoring-Programms gewahrt wird. Etwas spater im Interview wird
deutlich, dass der personliche Austausch und das Kennenlernen anderer (Nachwuchs-)
Wissenschaftlerinnen ein weiteres wichtiges Bediirfnis ist, dem das Programm aller-

dings bislang nicht begegnete:

»Also wenn ich eine Hoffnung gehabt habe in diesem Mentee-Programm dann ist das, dass ich
neue Leute kennen lerne. Das ist auch der Grund, warum ich zu diesen Stammtischen gehe. Ich
bin Auslanderin ich kenne hier niemanden ich kenne in [Ort der Universitdt] niemanden, die
nachsten Leute, die ich kenne leben 500 km von hier entfernt d.h. fir mich ist es eigentlich essen-
tiell, (2) mich auch auf privater Ebene auszutauschen, und das findet halt, wenig bis gar nicht

statt.” (M3]106)

Sie berichtet von den wenigen, gemeinsamen Treffen, zu denen die Mentorin einge-
laden hat und gesteht, dass sie die meisten Mentees nicht namentlich kenne. Unter
den Teilnehmerinnen gebe es keinerlei Initiative zur Vernetzung oder sonstige Aktivita-
ten. Sie erwdahnt einen Stammtisch, der von der Fakultat organisiert werde, und hegt
hier die Hoffnung, hier Kontakte zu anderen statusgleichen Wissenschaftlerinnen zu
knipfen. In der Selbstbeschreibung macht M3 deutlich, dass ihr der Aufbau von
Kontakten, v.a. zu Professoren und ,GroRRen” in ihrem Fach, , extrem schwer” (M3]54)

falle. In diesem Zusammenhang berichtet sie von einer typischen Tagungssituation und
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macht deutlich, wie schwierig sich der Zugang in bestehende Strukturen der Wissen-

schaftscommunity aus ihrer Sicht gestalte:

,Es gibt Damentische, gemischte Tische und dann die Professoren, die sich aus langen, langen
Jahren des gemeinsamen Arbeitens kennen und die sitzen einfach zusammen an einem Tisch und

da hat man einfach keine Chance.” (M3]54)

Die formelle Mentorin, die die Betreuung der Mentees der Fakultat Gbernimmt, habe
das Thema Networking u.a. im Rahmen eines Treffens der Gesamtgruppe aufgegriffen.
M3 berichtet positiv davon, dass die Mentorin aktiv die Vernetzung der Mentees
untereinander fordere, worin M3 auch einen personlichen Gewinn sieht, denn so kon-
ne man sich bei Bedarf (bspw. einer methodischen Fragestellung) an die Peers wen-
den.

Die Mentorin der ,,Mentee-Gruppe” Gbernimmt laut M3 diverse Organisations-, Infor-
mations- und Beratungsaufgaben wie die Einladung von Gasten, die Verwaltung der
finanziellen Mittel, die Vorbereitung von Themen fir Gesprachsrunden; sie bietet zu-
dem ,personal training” zur Vorbereitung auf Berufungsverfahren. Fiir die Habilitandin
fungiert die Mentorin aufgrund der beruflichen Position (,,volle Professur”) und ihres
hochschulpolitischen Engagements innerhalb der Universitat als positives Vorbild.
Zwar hatte M3 noch kein personliches Gesprach mit ihr, wiirde jedoch, falls sie z.B.
eine Entscheidung zu treffen habe und eine zweite Meinung oder einen Rat brauchte,

die Mentorin aufsuchen (M3|124).

Die Mentee berichtet von einigen kurzen Episoden (mentoring episodes), in denen sie
Entwicklungsimpulse und hilfreiche Anregungen erhalten habe. Insbesondere die ,,sub-
jektiven Darstellungen” und , Tatsachenberichte” (M3]112) von eingeladenen Profes-
sorinnen, bei denen sie erfahrt, was , Frau” auf ihrem beruflichen Weg zur Professur
erlebt hat, seien fiir sie von groBem Nutzen. Sie erwahnt auBerdem den Vortrag einer
Referentin Uber Forschungsforderung und Antragsstellung. Diese Veranstaltung fand
sie besonders hilfreich, da sie eine Kontaktperson kennengelernt habe, die sie bei

Bedarf an Informationen oder Beratung zur Antragsstellung erneut anfragen konne.
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M3 kennt das universitire Angebot an Kursen zur Kompetenzentwicklung, nahm
jedoch bislang aus verschiedenen Griinden nicht an solchen teil. Berufliche Fragestel-
lungen bespreche sie lieber personlich (mit Kolleginnen, ihrem Lebenspartner oder
Bekannten). Die methodische Gestaltung der Seminare (z.B. Rollenspiele) schrecke sie
oftmals ab; zudem seien die Veranstaltungen haufig ganztdgig und die Anmeldung
miusse sehr weit im Vorfeld erfolgen. lhre experimentelle Tatigkeit lasse jedoch eine
freie Zeiteinteilung nicht immer zu. Sie halt es fir wichtig, die Veranstaltungen an die

Zeitpolitik ihres Fachbereichs anzupassen.

Weitere relevante Kontexte: Die Habilitandin berichtet, dass sie einen guten Kontakt
zu ihrem Vorgesetzten hat und von ihm bisher immer ,zufriedenstellende Antworten”
(M3]124) auf ihre Fragen erhalten habe. Er unterstiitze die Programmteilnahme, sei
jedoch im Grunde der Meinung, dass das Mentoring-Programm bzw. einzelne Kurse
nicht natzlich fiir die wissenschaftliche Laufbahn seien (M3|64). Auch die Habilitandin
stellt an mehreren Stellen im Interview heraus, dass sie den Bedarf an spezifischer
Frauenforderung eigentlich nicht sehe bzw. weibliche und mannliche Nachwuchs-
wissenschaftler gleiche Fragestellungen und Probleme hatten.

M3 erwdhnt im Gesprach einige Personen aus ihrem privaten Kontext, und zwar den
Lebensgefahrten, der selbst eine leitende Position in der Wirtschaft hat, und zwei
Freundinnen, eine Psychologin und eine Sozialwissenschaftlerin, die sie aufgrund ihrer
Berufserfahrung als ,Fachpersonal” (M3]|76) bezeichnet. Mit diesen bespreche und
reflektiere sie regelmaRig Situationen aus ihrem beruflichen Kontext und schatzt die-
sen Austausch als sehr hilfreich ein.

Auf Basis der Aussagen von M3 konnen ihr personliches Netzwerk und ihre Aktivitaten

im Rahmen des Mentoring-Programms folgender Mal3en dargestellt werden:
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Mentorin und
Organisatorin
Vorgesetzter (role-model)

(counseling, sponsorship)
andere

oo _ O Professorinnen
Kolleginnen am Institut der Fakultit

(collegial peers, role-models) > (role-models)

Lebenspartner O
(counseling, friendship)
Bekannte (,,Fachpersonal”) % Peers aui der
Fakultat,

zur Reflexion Uber private und

berufliche Herausforderungen Informationsveranstaltung Frauenstammtisch

liber Forschungsférderung (Vernetzung)
(Feldwissen)

Abbildung 15: Netzwerkanalytische Darstellung in Verbindung mit Mentoring-Funktionen (M3)
(eigene Graphik)

M3 ist Habilitandin in einer Disziplin, die lUberwiegend mannlich gepragt ist; ihre
Selbstsicht und das Berufsbild ,Professor” sind fiir sie zum Zeitpunkt der Befragung
nicht in Einklang zu bringen. lhr fehlen weibliche Rollenvorbilder. Das LMUMentoring-
Programm arrangiert neben dem Kontakt zur formalen Mentorin auch Kontakte zu
anderen Professorinnen, um Rollenvorbilder zugdnglich zu machen. Die Einblicke in
den Berufsalltag und die Erfahrungsberichte empfindet M3 als besonders hilfreich, um
das eigene Handeln und auch die Selbstsicht zu reflektieren und teils auch zu modifi-
zieren. Sie hat zudem ein privates Netzwerk, das ihr zur Reflexion und zum Austausch
Uber berufliche Anliegen (v.a. Flihrungsverhalten) dient.

Innerhalb des LMUMentoring-Programms finden keine zielorientierte Begleitung des
Mentoring-Prozesses und keine strategische Karriereplanung statt. M3 orientiert sich
an objektiven Anforderungen wie bspw. den Vorgaben zur Anzahl der Publikationen,
die wahrend der PostDoc- und Habilitationsphase verfasst werden sollen. Ihre Skepsis
gegeniber Frauenforderprogrammen und ihre Zielsetzung, an dem jetzigen Wohn-
und Arbeitsort FuRR zu fassen, beeinflussen ihre Motivation zur Beziehungsgestaltung

sowie ihre Teilnahmeaktivitat im Programm.
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5.6.4 Fallbeschreibung 4:

»Durch Rollenvorbilder und proaktiven Netzwerkaufbau zur Professur”

Zur Person und ihrem wissenschaftlichen Werdegang: Die Mentee M1 ist 31 Jahre alt
Diplom-Psychologin und hat zusatzlich ein Masterstudium in Statistik absolviert. Sie
promovierte im Fach Statistik auf einer halben Stelle als wissenschaftliche Mitarbeite-
rin. Da die Stelle nach der Promotion nicht aufgestockt wurde, hat sie ,zum Trotz“
(M1]4) eine eigene Stelle beantragt und ist nun ihr ,eigener Chef” (ebd.). Zum Zeit-

punkt der Befragung habilitiert sie im Rahmen eines Drittmittelprojektes.

Berufliche Ziele: Auf die Frage nach den beruflichen Zielen gibt sie als ,Plan A“ an,
eine Professur anzustreben, sieht jedoch auch alternative Arbeitsmoglichkeiten als
Statistikerin im Bereich Banken, Versicherungen oder Pharmaforschung. Den Wunsch,
Professorin zu werden, hegt sie seit dem ersten Tag ihres Psychologie—Studiumsa. Ihrer
Meinung nach werde in Bezug auf die Arbeitsbedingungen an Universitdten ,von
auBen ... viel schlecht geredet, wenn man heute Professorin werden mochte” (A1]22).
Sie personlich schrecken die prekdren Bedingungen (u.a. Befristung) jedoch nicht ab;
sie entspricht in der Typologie von Klecha/Reimer (2008) einer karriereorientierten
Idealistin, die sich mit den besonderen Bedingungen der wissenschaftlichen Laufbahn

arrangiert und zielstrebig die erforderlichen Schritte bewaltig.

Subjektive Theorien liber die Bedingungen einer wissenschaftlichen Karriere: Fiir die
Habilitandin M1 ist der ausschlaggebende Faktor fiir wissenschaftlichen Erfolg die
persoénliche Forderung und Unterstiitzung durch den Doktorvater und in ihrem Fall die
Mitgliedschaft bzw. der Kontaktaufbau zu Mitgliedern der Wissenschaftscommunity
bwz. einer ,Gruppe von élteren Herren, die dann letztendlich diese Entscheidungen
[Uber die Berufung auf eine Professur, Erg. v. AL] treffen wird oder sozusagen drauf
Einfluss haben, weil sie Gutachter sind oder Tipps geben werden an die Leute, die dann

Entscheidungen treffen” (M1|60). Ihrer Meinung nach spielen viele, teils nicht beein-

® Uber die Programmkoordination des LMUMentoring wurde bekannt, dass M1 zum August 2011 — also ein Jahr
nach der Befragung — zur Professorin berufen wurde.
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flussbare Aspekte im Karriereverlauf zusammen, auf die ein universitares Mentoring-

Programm allerdings nicht Einfluss nehmen kénne (M1|75).

Individuelle Lern- und Entwicklungsbedarfe: Im beruflichen Umfeld der Mentee, also
an der Fakultat sind kaum weibliche Kollegen oder Vorgesetzte beschaftigt. Auch wah-
rend des Studiums gab es keine Professorin, die ihr als Vorbild gedient habe. Die Erfah-
rung, die einzige Frau unter Mannern zu sein, pragt und beschaftigt sie, und so stellt
der Wunsch nach Austausch (iber diese Erfahrung einer der Hauptbeweggriinde fir die

Programmteilnahme dar.

Teilnahmeaktivitit im Mentoring-Programm: Die Mentee M1 erfuhr von dem
LMUMentoring-Programm bei Fakultdtssitzungen, wo sie als Frauenbeauftragte vertre-
ten war. Der Einstieg in das Programm erfolgte schlieBlich wahrend der Promotion.
Urspriinglich war das Mentoring-Programm ausschlieRlich auf Habilitandinnen ausge-
richtet; aus Mangel an Habilitandinnen fand eine Offnung fiir Studentinnen und Dokto-
randinnen statt. Die Mentee M1 hat in Eigeninitiative ihren Vorgesetzten um Erlaubnis
zur Teilnahme und um ein Empfehlungsschreiben gebeten.

Die Habilitandin berichtet, dass ihr das LMUMentoring-Programm diverse Gelegenhei-
ten biete, sich mit Wissenschaftlerinnen, die ebenfalls eine Professur anstreben, aus-
zutauschen. M1 sieht sich dabei selbst als Rollenvorbild fir Studentinnen und Dokto-
randinnen ihres Fachbereichs. Mentoring ist fir sie die Moglichkeit, einen Zugang zu
Fachkolleginnen zu erhalten, Erfahrungen, auch tGber Ungleichbehandlung, zu teilen
und emotionale Befindlichkeiten, Gber die im beruflichen Alltag sonst nicht gesprochen
werde, zum Ausdruck zu bringen.

Ihre Mentorin ist emotionale Stiitze und fungiert als Rollenvorbild fiir den Professorin-
nen-Beruf. Aufgrund der fachlich unterschiedlichen Ausrichtung kann sie nicht die
Funktion des Turoffners in die Fachgemeinschaft erfiillen, sondern ist v.a. ein sympa-
thisches, ,erfrischendes” Vorbild, der es gelingt, Wissenschaft und Beruf zu vereinba-
ren. M1 erzahlt, dass sie im Zeitraum des Programms etwa vier Einzelgesprache mit
der Mentorin fihrte (auch telefonisch bei akuten Fragen) und hier v.a. ,emotionale

Dinge” im Mittelpunkt standen.
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Neben der Beratung und dem Austausch auf psychosozialer Ebene nutzte sie das Pro-
gramm auch, indem sie mehrere Antrdge auf finanzielle Forderung stellte. Hierdurch
war es ihr moglich, an mehreren internationalen Tagungen teilzunehmen und dabei
karriererelevante Kontakte aufzubauen und ihre Sichtbarkeit als Wissenschaftlerin zu
erhohen. Weiterhin hat die Mentee im Rahmen des angegliederten LMU Extra-
Programms ein Stimmtraining besucht und aufgrund der positiven Erfahrungen den
AnstoR zur erneuten Organisation eines solchen Trainings fiir die Mentees ihrer Fakul-
tat gegeben.

Auf die Frage nach der Niitzlichkeit des LMUMentoring-Programms fiir das eigene be-
rufliche Vorankommen macht sie deutlich, dass sie die Promotion und den Karriereweg
bis jetzt auch ohne Programm geschafft hatte. Insgesamt vergibt sie jedoch den Wert
9, da der Austausch mit anderen Frauen ihres Fachbereichs ihr einen wertvollen emo-
tionalen Riickhalt gegeben habe. Die Habilitandin ist sehr reflektiert und ihre AuBerun-
gen lassen auf einen ausgepragten Optimismus und eine hohe Selbstwirksamkeitser-
wartung schlielen: sie ist sich sicher, dass sie sich sowohl die Kompetenzen als auch
die beruflichen Beziehungen aktiv aufbauen kann, die sie bendétigt, um das Karriereziel

Professorin zu erreichen.

Weitere relevante Kontexte: Die Mentee M1 beschreibt im Interview ihren Doktorva-
ter als einen wertvollen Unterstitzer und auch Mentor, der sie in beruflicher Hinsicht
sehr stark gefordert hat. Er hat sie u.a. flir wissenschaftliche Preise vorgeschlagen, ihr
Gutachten ausgestellt und ihr bei der Bearbeitung ihres interdisziplindar angelegten
Forschungsprojektes viel Freiraum gewdhrt. Diese Unterstiitzung hat ihrer Aussage
nach wesentlich dazu beigetragen, dass sie sich das Berufsziel Professorin und den
Weg dorthin immer mehr zutraute. Sie bezeichnet ihn als ,Hauptgewinn wahrend der
Promotion” (M1]20), denn er habe ,sozusagen alles getan, was in seiner Macht steht”
(M1]20). Aufgrund unterschiedlicher thematischer Forschungsschwerpunkte kann er
ihr jedoch keinen Zugang zu dem ,,Feld”, also dem Personenkreis verschaffen, in dem
M1 FuB fassen will. Die Etablierung in dem disziplindren Feld und die Kontakte zu rele-

vanten Wissenschaftlern hat sie sich daher in den vergangenen Jahren erarbeitet, in-
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dem sie auf internationalen und nationalen Tagungen gezielt Kontakte zu den Uber-
wiegend mannlichen Professoren ihres Fachbereichs aufbaute (M1|57).

In ihrem privaten Umfeld spielt ihr Mann, der bereits eine Professur innehat, eine
wichtige Rolle. Durch die Moglichkeit des direkten Vergleichs mit ihm, ist ihre Zuver-
sicht gestarkt worden, ebenfalls das Ziel der Berufung auf eine Professur erreichen zu
kdnnen.

Auf Basis der Aussagen lassen sich die Teilnahmeaktivitat und die Beziehungen zu
Personen, die fir M1 in der Phase der wissenschaftlichen Qualifizierung von Bedeu-

tung sind, folgender MaRen darstellen:

Informelle Mentoren in der
Fachcommunity
(exposure, promotion)

OO

Vorgesetzter Mentorin als Vorbild

als informeller Mentor (role model, confirmation)
(sponsorship, promotion,

exposure, confirmation)

Kolleginnen Habilitandinnen
und Kollegen anderer Facher

am Institut (information peers)

(information O

peers)
Ehemann als Vorbild

(role model, coaching) Doktorandinnen

und Studentinnen
des eigenen Fachs

Mittel fiir Konferenzteilnahmen,
Berufungs- und Stimmtraining
(sponsorship,
information, coaching)

Abbildung 16: Netzwerkanalytische Darstellung in Verbindung mit Mentoring-Funktionen (M1)
(eigene Graphik)

M1 realisiert die ldealform der Netzwerkkonzeption des Mentoring (Kram/Higgins

2008), die davon ausgeht, dass eine qualitative und funktionale Vielfalt an mentoralen
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Beziehungen zur Karriereforderung beitragt. Durch die klare Formulierung ihres Be-
rufsziels und gleichzeitig den aktiven Aufbau und die Pflege relevanter beruflicher Kon-
takte (u.a. zu renommierten Fachkollegen, der formalen Mentorin im Rahmen des
LMUMentoring-Programms oder auch ihrem Doktorvater und informellem Mentor),
modifiziert die Mentee ihre soziale Umwelt und schafft sich ein unterstitzendes Netz-
werk. Die zusatzlichen Angebote des Lernarrangements (z.B. Stimmtraining, Beru-
fungstraining) wahlt M1 nach Interesse und in Abhdngigkeit ihrer zeitlichen Ressourcen
aus und nutzt diese Lernsoziotope zur Erweiterung ihres Handlungsrepertoires. Das
LMUMentoring-Programm gewahrt M1 einen Rahmen, in dem sie ihrem klar formu-
lierten Bedarf, namlich weibliche Vorbilder kennen zu lernen, nachkommen kann: zum
einen durch die Beziehung zur formellen Mentorin der Fakultdt, weiterhin durch die
fakultatstibergreifende Vernetzung auf Peer-Ebene und zudem auch in der Rolle und
dem Selbstverstandnis als weibliches Vorbild fir Studentinnen und Doktorandinnen.

Obwohl der Mentoring-Prozess nur in geringem Ausmal’ von der Programmkoordina-
tion begleitet wird, gelingt es der Mentee, das Arrangement effektiv zur wissenschaft-

lichen Karriereentwicklung zu nutzen.

Zwischenergebnis

Die Falldarstellungen in der Gesamtschau konnen als Beispiele fiir die je unterschied-
liche Ausgestaltung der Teilnahme an formalen Mentoring-Programmen dienen.
Es ist festzuhalten, dass die Teilnahme- und Lernaktivitdt und die mentorale Bezie-
hungsgestaltung innerhalb von formalen Mentoring-Programmen variieren in Abhan-

gigkeit von

1) den beruflichen Zielen der Mentees
2) der Fahigkeit, die aktuellen Entwicklungsbedarfe zu reflektieren und

zu formulieren
3) der didaktischen Rahmung zur Selbststeuerung des Entwicklungsprozesses
4) der professionellen Begleitung der arrangierten, mentoralen Beziehungen
5) der Eingebundenheit in soziale Netzwerke und damit den anderweitig

verfliigbaren Soziotopen zur Erweiterung des Handlungsrepertoires.
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Im Rahmen von Mentoring-Programmen bietet sich die Gelegenheit, diese Zusam-
menhange sichtbar und bewusst zu machen. Hierzu bedarf es einer konzeptionellen
Gestaltung von Mentoring-Programmen als soziale Lernarrangements. Diese Idee wird

im abschlieBenden Kapitel dieser Arbeit ausgefiihrt.



Ergebnisdiskussion und Ausblick

6 Ergebnisdiskussion und Ausblick

In diesem abschlieBenden Kapitel werden zentrale Ergebnisse unter Riickbezug auf die
theoretischen Annahmen zusammengefihrt und diskutiert. Mentoring-Programme
werden als soziale Lernarrangements begriindet und dabei neu definiert. Die Arbeit
schlieft mit Kommentaren, in denen Auffilligkeiten, offene Fragen und Perspektiven

aufgenommen werden.

6.1 Mentoring-Programme als soziale Lernarrangements

Forschungsleitend fir diese Arbeit ist die Frage, wie und unter welchen (Kontext-)
Bedingungen Teilnehmerinnen an einem Mentoring-Programm das soziale Arrange-
ment bestehend aus formalen Mentoring-Beziehungen und Lerngelegenheiten zur
wissenschaftlichen (Weiter-)Qualifizierung nutzen. Hierzu wurde ausgehend von theo-
retischen Uberlegungen zur ziel- und kontextabhingigen Teilnahmeaktivitit im sozia-
len Lernarrangement Mentoring-Programm eine Befragung von aktuellen und ehema-
ligen Mentees dreier universitdrer Mentoring-Programme durchgefiihrt.

Bereits in der Einleitung dieser Arbeit habe ich darauf hingewiesen, dass die durch die
Studie gewonnenen Ergebnisse nicht nur von erkenntnistheoretischer, sondern auch
von praktischer Relevanz sind. Im folgenden Kapitel werden abschlieRend wesentliche
Erkenntnisse zusammengetragen und diskutiert sowie mit Empfehlungen zur Gestal-
tung von Mentoring-Programmen fir weiblichen wissenschaftlichen Nachwuchs ver-

bunden.

Ziele, Erwartungen und Lerneffekte der Teilnehmerinnen

Kennzeichen eines Lernarrangements ist ein vorformuliertes, (ibergeordnetes Lernziel,
wobei die Lernenden sich je individuelle Ziele setzen und unterschiedliche Strategien
der Zielerreichung verfolgen (Siebert 2005, 2006a). Die Ziele der hier untersuchten,
universitaren Gruppen- und Peer-Mentoring-Programme richten sich im Kern auf die
gleichstellungsorientierte, persénliche und berufliche Férderung von Nachwuchswis-
senschaftlerinnen und das ,,Halten” von Frauen im Sektor Wissenschaft.
Nachwuchswissenschaftlerinnen suchen und sehen in formalen Mentoring-Program-

men die Moglichkeit, ihre berufliche Zukunftsperspektive zu reflektieren und im
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Austausch mit anderen Wissenschaftler/inne/n zu klaren, inwieweit ihre Vorstellungen
von wissenschaftlicher Tatigkeit mit den Anforderungen und Realitdten einer Wissen-
schaftskarriere Ubereinstimmen. Dieses selbstreflexive Moment ist wesentlich und

unabdingbar fiir Mentoring (Schell-Kiehl 2008).

Die hier vorliegende Untersuchung machte deutlich, dass die Zielsetzungen der jewei-
ligen Teilnehmerinnen — nicht nur die beruflichen Ziele, sondern auch die Erwartungs-
haltung an das Programm — duf3erst vielfaltig sind. Es gibt die Gruppe der Zielsicheren,
welche die wissenschaftliche Karriere mit dem Endziel Professur verfolgen: sie haben
das Ziel klar formuliert und finden Strategien, mit den spezifischen Bedingungen im
Wissenschaftssystem umzugehen (siehe auch karriereorientierte ldealisten nach der
Typologie von Klecha/Reimer 2008). Unter den befragten Postdoktorandinnen sind
zudem Frauen, die der Professur eine feste Stelle im akademischen Mittelbau vorzie-
hen wirden. Hierbei nennen die Befragten sowohl finanzielle als auch persénliche
Grinde, die gegen das Berufsziel sprechen. Nicht zuletzt fallt die Aussage, dass man
sich selbst nicht als Professorin sehe, da der vorherrschende, mannlich gepragte Fiih-
rungsstil nicht mit der Selbstsicht als Frau in Einklang zu bringen ist. Die dritte Gruppe
von Mentees schlieft im vornherein oder als Ergebnis der Auseinandersetzung mit den
Spezifika der wissenschaftlichen Laufbahn (v.a. hohe Mobilitatsanforderungen, Erwar-
tungen bzgl. des Alters, geringe Aussicht auf dauerhaften Verbleib an der Universitat)

ein Verweilen an der Universitat aus.

So heterogen die Ziele, so unterschiedlich sind auch die Erwartungen an die Pro-
grammteilnahme. Grob lassen sich dennoch folgende Schwerpunkte ausmachen, die
die ,,Suchbewegung” (Tietgens 1982, S. 97) der Mentees innerhalb der Mentoring-
Programme mitbestimmen:
e Kldrung der individuellen Geeignetheit flir den Professorinnen-Beruf (Frage nach
Kompetenz, Potential, Passung personlicher und systemimmanenter Werte)
e Bedarf an spezifischem Feldwissen iber Abldufe, Strukturen, Bedingungen an der

eigenen Universitdt sowie im Vergleich zu anderen Universitdten
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e Wunsch nach Austausch mit anderen Frauen bzw. Kolleginnen, die in derselben
beruflichen Situation sind (Peer-Ebene)

*  Waunsch nach Kontakt und Auseinandersetzung mit weiblichen Vorbildern und
Einblick in deren Biographie und Leben als Professorin (step ahead-Mentor/in-

n/en)

Es wurde durch die Befragung deutlich, dass fiir viele Teilnehmerinnen die Erwartung,
andere Frauen in der gleichen Situation bzw. auf der gleichen oder nachsten Hier-
archieebene kennen zu lernen, im Vordergrund steht. Die Beziehungsorientierung der
befragten Frauen (iberwiegt damit die mogliche Wirksamkeitsorientierung, die der
Idee des Networking zu Grunde liegt (Lang 2005; Hemmati-Weber 1996). Personen, die
entweder neu an die Universitat gekommen sind oder ihre Arbeitssituation als relativ
isoliert beschreiben, motiviert die Aussicht auf Kontakte vor Ort, auch auBerhalb des
eigenen Fachbereichs. Universitaren Peer-Mentoring-Programmen wird somit eine
soziale und integrative Funktion zugeschrieben, wodurch die Universitat nicht nur als
Arbeits-, sondern auch als Lebensort erlebt werden kann. Es ist zu erwarten, dass dies
eine langerfristige Bindung an die Universitat fordert und sich durch soziale Kontakte
am Arbeitsplatz das Wohlbefinden und die Arbeitszufriedenheit der Teilnehmenden

steigern (vgl. auch Allen et al. 1999).

Im Hinblick auf die Lernimpulse und -effekte, die sich innerhalb von Mentoring-
Programmen ereignen, hat die Studie einige bekannte Aspekte bestatigt. Bezieht man
sich auf die Unterteilung von de Janasz/Sullivan (2004) liegt der Schwerpunkt der Lern-
effekte, die sich in Mentoring-Beziehungen ereignen, im Bereich knowing how, d.h. es
wird strategisches Wissen Uber die Bedingungen des Erfolgs und der beruflichen Plat-
zierung im wissenschaftlichen Feld erworben. Daneben zdhlen zu diesem
Bereich vielfiltige strategische Uberlegungen, die sich auf den Umgang mit Konflikten,
Strategien des Sichtbarwerdens (durch Publikationen, Vortrdage und Teilnahme an Ver-
anstaltungen und den Diskussionen der Fachcommunity) oder auch motivationale
Aspekte beziehen. Fachliche und methodische Fragestellungen spielen eine unterge-

ordnete Rolle im Peer-Mentoring. Zu Fragen der Forschungsférderung oder Schaffung
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eigener Stellen, was der Funktion sponsorship gleichkommt, kann im Rahmen von
Mentoring-Programmen lediglich beraten oder es konnen Experteninformationen
zuganglich gemacht werden (z.B. durch Vortrage zu Forschungsforderprogrammen wie
im UniMento- und LMUMentoring excellence-Programm).

Knowing why, also die Kldrung persénlicher Uberzeugungen, der Motivation und Wer-
te sowie Fragen der beruflichen und personlichen Identitat, sind Inhalte der Interakti-
on in vertrauensvollen Kleingruppen. Die personliche Auseinandersetzung und Klarung
der Karrieremotivation, aber auch der beruflichen Zielperspektive ist in GroBgruppen
oder stark fluktuierenden Gruppen nur sehr beschrankt moglich.

Beachtenswert ist jedoch der Effekt, dass die Empfehlung zur Teilnahme und die Auf-
nahme in das Programm bewirkt, dass die ausgewahlten Mentees als forderungs-
wirdige Nachwuchswissenschaftlerinnen benannt und sichtbar werden und sich selbst
als ,forderungswirdig” verstehen, auch wenn dies nicht alle gleichermaRen nach
auBen tragen (vgl. auch Meyerhofer 2005). Die Mentoring-Funktion exposure/visibility
wird somit also indirekt gewahrt.

Der dritte Bereich des knowing whom, d.h. die Reflexion liber die Bedeutung von
Netzwerken, wird in den Interviews nur selten erwadhnt. Dies verwundert ob der An-
nahme, dass Mentoring-Programme Nachwuchswissenschaftlerinnen bewusst bei der
Netzwerkbildung unterstiitzen sollen. Nur von einer Mentee (M3) wird erwahnt, dass
ihre Mentorin das Thema Netzwerkaufbau aufgriff und die Mitglieder der GroRgruppe
zur gezielten Vernetzung untereinander angeregt wurden. Wie oben erldautert wurde,
ist die Vernetzung auf Peer-Ebene genauso wichtig wie Kontakte zu renommierten
Fachkolleg/inn/en in der Wissenschaftscommunity. Lediglich M1 berichtet davon, dass
sie selbstinitiativ und gezielt Kontakte zu Professoren in ihrem Forschungsbereich
suchte und aufbaute; ob sie die Anregung hierzu durch das Programm bekam, kann auf

Basis der Daten nicht geklart werden.

Professionelle Anleitung zum selbstgesteuerten Lernen und Lernberatung
Innerhalb eines thematischen Rahmens, der bei Mentoring-Programmen fiir wissen-
schaftlichen Nachwuchs meist mit den Schlagworten Gleichstellung, wissenschaftliche

Laufbahn- und Karriereplanung sowie Vernetzung umschrieben wird, herrscht Ergeb-
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nisoffenheit in Bezug auf das, was die Teilnehmenden eigenverantwortlich, im Aus-
tausch mit anderen und in selbstgewdhlten Veranstaltungen und Workshops lernen
und lernen wollen.

Lernarrangements sind von ihrem Design her so angelegt, dass sie die Eigenverantwor-
tung der Lernenden erfordern und Selbstorganisationsfahigkeit, also die Fahigkeit zur
Eigenmotivation, zur Koordinierung, Planung und eigenstandigen Zielverfolgung for-
dern (SchiRler 2003; Siebert 2005). Idealer Weise lauft der selbstgesteuerte Lern- und

Entwicklungsprozess im Rahmen von Mentoring-Programmen wie folgt ab:

Reflexion liber die Bedarfe in der aktuellen Situation bzw.
Qualifikationsphase und die Karriereziele (awareness)

19S

Aktivitat innerhalb und auBerhalb des
Mentoring-Programms (Austausch, wissenschaftliche
Aktivitat, Netzwerkaufbau, ...) und Inanspruchnahme von
Angeboten (Ubung, Trainings, Workshops, Beratung)

Reflexion des Gelernten und der Erfahrungen innerhalb
und auBlerhalb des Programmkontextes (self-reflection)

19S

(Gezielte) Aktivitat innerhalb und auBerhalb des Pro-
gramms (wissenschaftliche Aktivitat, Austausch, Netz-
werkaufbau, ...); (Gezielte) Inanspruchnahme von Ange-
boten (Ubung, Trainings, Workshops, Beratung)

Abbildung 17: Modell des selbstgesteuerten Lernens (SGL) im Kontext von Mentoring-Programmen

(eigene Graphik)

Die durchgeflihrte Studie gibt Hinweise darauf, dass eine professionelle Unterstiitzung
bzw. Begleitung der Teilnehmenden bei der selbstgesteuerten Entwicklung in dem
komplexen Programmkontext Mentoring von Noéten ist (vgl. Kapitel 5.4).

Aufgrund der Heterogenitat der Gruppe des wissenschaftlichen Nachwuchses (in Bezug
auf die Beschaftigungssituation, berufliche Ziele, das Alter, friihere Lernerfahrungen,

das Selbstbild und die subjektiven Theorien lGber Anforderungen des Wissenschafts-
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betriebs) sind Austausch und Beratung unter den Peers bzw. zwischen Mentees und

Mentor/in durch individuelle Lernberatung zu ergénzen.

Ziel der Beratung ist, dass die einzelne Teilnehmerin sich Giber ihren subjektiven Hand-

lungsraum (Ziegler 2008; 2009b), ihre Ziele sowie die Entwicklungsbedarfe in Hinblick

auf den wissenschaftlichen Qualifikationsprozess bewusst wird. Diese Rolle des Lern-

begleiters kann im Rahmen formeller Mentoring-Programme methodisch ausgebilde-

ten Programm-Organisatoren oder/und geschulten Mentor/inn/en zukommen. Lern-

und Entwicklungsbegleitung in Mentoring-Programmen umfasst demnach folgende

Aufgaben:

Im personlichen Gesprach oder durch Fragebogen kann ein Bewusstsein
Uber die Lern- und Entwicklungsbedarfe jeder Einzelnen geschaffen oder vertieft
werden, was der ersten Stufe awareness des Concerns-based-adaption-model
entspricht (vgl. Hord et al. 1987). Auch ressourcenorientierte, systemische Ver-
fahren (wie z.B. Coaching, Kompetenz- und Potentialanalyse), die Kompetenzen
und (ungenutzte) soziale oder personale Ressourcen aufdecken, sind hier zu
empfehlen.

Idealer Weise sollte eine allgemeine Einfiihrung in die Prinzipien des (Peer-)
Mentoring, die Lern- und Gestaltungsmoglichkeiten innerhalb des Arrangements,
aber auch die Anforderungen an die Teilnehmenden als Lernende im Sinne einer
Rollenkldrung erfolgen, so dass eine Verstandnis fiir das Programmkonzept
(program understanding) erzeugt wird (Forum Mentoring e.V. 2010; Hofmann-
Lun et al. 2002; Siebert 20064, b). Es gilt, den Teilnehmenden zu verdeutlichen,
wie das Arrangement am besten ,,genutzt” werden kann, d.h. wie sie sich ideal-
erweise mit den Beziehungs- und Informationsangeboten auseinandersetzen sol-
len. Man konnte dies als ,Gebrauchsanweisung” verstehen, auf deren Grundlage
jede einzelne entscheidet, wie sie die Programmzeit gestaltet.

Der Mentoring-Prozess zeichnet sich durch eine individuelle Ziel- und Verbesse-
rungsorientierung aus (Hofmann-Lun et al. 2001; Ziegler 2007); allerdings wurde
dieser Aspekt nur in einigen wenigen Fillen erwdhnt (nur im Leuphana Peer
Mentoring-Programm). Mentoring richtet sich immer auf ein Ziel; die Klarung

und Formulierung von Zielen sowie die Entwicklung von Strategien zur Zielerrei-
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chung sind seitens der Mentor/inn/en oder Programm-Koordinator/inn/en zu
unterstitzen. Das LMUMentoring excellence-Programm reagierte nach Auskunft
der Koordinatorin bereits auf diesen Mangel, indem zukinftig bei Programmbe-
ginn individuelle Zielvereinbarungen definiert werden. Zielvereinbarungen moti-
vieren und strukturieren gleichermaBen den Lern- und Entwicklungsprozesses
und ermoglichen nicht zuletzt sichtbare Erfolgserlebnisse.

Nach der Zielklarung ist zu Uberlegen, welche MaRnahmen zur Erweiterung des
Handlungsrepertoires passend und empfehlenswert waren. Alle Personen, zu
denen mentorale Beziehungen bestehen, kdnnen hierzu Informationen und
Erfahrungen teilen und die Einzelne beim Ressourcenmanagement (Lernumfeld
organisieren, Zeitmanagement, Motivations- und Emotionsregulation) beraten
(Hord et al. 1987; Boekaerts 1999). Als Beispiel sei hier die personliche Empfeh-
lung von passenden Fortbildungsveranstaltungen oder (beruflich) relevanten
Personen genannt.

Eine weitere Aufgabe der Lernberatung ist die Anleitung bzw. Befdahigung der
Teilnehmerinnen zur bewussten Reflexion Uber das Gelernte, Erfahrene und
Erlebte (Siebert 2005). Angebote zur Metakognition, zum Feedback und zur
Evaluation sind in den drei untersuchten Programmen sehr unterschiedlich ver-
treten. In den Mentoring-Programmen der Universitdt Augsburg und Lineburg
gibt es hierzu feste Programmbausteine mit (berwiegend diskursiven Formen
der Evaluation (i.R. von Plenarveranstaltungen, Feedback- und Abschlussveran-
staltungen); im Leuphana Peer Mentoring-Programm und dem LMUMentoring
excellence-Programm werden die Teilnehmerinnen dazu angehalten, einen
schriftlichen Zwischen- und Abschlussbericht zu verfassen. Entsprechend der
Theorie des selbstgesteuerten Lernens und des Konzepts des Lernarrangements
sind diese evaluativen Momente von groRer Bedeutung flir nachhaltiges Lernen
(vgl. auch Forum Mentoring e.V. 2010) und sollten fest in Mentoring-Programme
integriert werden, da sie die Lernergebnisse erkennbar machen und zur Entwick-

lung von Selbstlernkompetenz beitragen.
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Bedarfsorientierung und Mitgestaltung als didaktische Prinzipien

Die drei vorgestellten Programme zeigen exemplarisch, wie eine Mitgestaltung der
Mentees ermdoglicht werden kann; Mitgestaltung und damit Veranderbarkeit der Lern-
umgebung sind nach Grassinger et al. (2010) sowie Pinquart/Silbereisen (2008) eine
wesentliche Bedingung flir anregende und damit entwicklungsférderliche Umwelten.
Partizipation auf der Gruppenebene bedeutet, eigene Themen und Anliegen einzu-
bringen. Nicht jede Teilnehmende macht von dieser Méglichkeit in gleicher Weise Ge-
brauch — manche fihlen sich in der Beobachterrolle wohler oder haben schlichtweg
kein bewusstes, artikulierbares Anliegen.

Weiterhin ist eine gewisse Mitbestimmung bei der Einteilung in Gruppen bzw. der
Zuordnung von Mentorinnen und Mentoren zu ermoéglichen. Der/die Mentor/in und
die Peer-Gruppenmitglieder sind schlieBlich eine Komponente der Entwicklungsum-
welt; wird hier seitens der Mentees eine mangelnde Passung (mismatching) wahrge-
nommen, so ist bietet diese durch Dritte arrangierte Umwelt keine Anregungen zur
Weiterentwicklung des Handlungsrepertoires. Entsprechend des Aktiotop-Modells
misste die Umwelt modifiziert werden (vgl. Ziegler 2008) — entweder durch Ersatz
oder auch die Ergdnzung des Mentors oder der Mentorin durch andere Personen und
Rollenvorbilder. Das LMUMentoring excellence-Programm ermoglicht zudem die Mit-
bestimmung bzw. Selbstverwaltung zugewiesener Gelder, wobei gemeinsame Ent-
scheidungen Uber die Verwendung der Gelder getroffen werden mussen.

Auf der Programmebene gelingt Partizipation, wenn Bedlrfnisse gedullert werden
konnen (mindlich oder schriftlich) und das Programm gleichzeitig die entsprechende
Offenheit und Variabilitat hat, um darauf im Rahmen seiner Ressourcen mit passenden
Angeboten reagieren zu kénnen.

Obwohl in den Aussagen der Mentees deutlich wurde, dass die Programmorganisato-
ren Offenheit signalisierten und Partizipationsmoglichkeiten boten, scheint dies die
Mentees in ganz unterschiedlicher Art und Weise anzusprechen; bisweilen wird die
aktive Mitgestaltung sogar als Uberforderung empfunden (A2|77). Dabei ist zu beach-
ten, dass jedes Lernarrangement innerhalb gewisser inhaltlicher, zeitlicher und organi-
satorischer Grenzen einen Spielraum bietet, jedoch nicht alle Lernbedarfe innerhalb

des Arrangements Mentoring-Programm abgedeckt werden kdnnen. Dies ist letztlich
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auch abhangig von den finanziellen und personellen Ressourcen sowie der Teilneh-
meranzahl. Die Analyse zeigte, dass in den drei Programmen bereits eine Art Bildungs-
netzwerk an der jeweiligen Universitat geschaffen wurde bzw. vorhandene universita-
re Einrichtungen und Angebote (z.B. Mitarbeiterfortbildung, hochschuldidaktische An-
gebote, Stipendien, Graduiertenschulen) eingebunden werden. Parallelstrukturen sind
im Hinblick auf die Gefahr der Uniibersichtlichkeit und des Uberangebots (siehe Aussa-

ge der Doktorandin M6) zu vermeiden.

Mitgestaltung in offenen Lernarrangements ist dabei an bestimmte Bedingungen
geknipft ist: hierzu zahlen die Information liber Gestaltungsspielrdaume, Vertrauen in
die Kompetenz und die Wirksamkeit der Gruppenmitglieder bzw. Peers und auch die
organisatorische Unterstilitzung bei der Realisierung von Ideen.

Die Befragung generierte auRerdem Erkenntnisse Giber die Beschaffenheit von Angebo-
ten fir Nachwuchswissenschaftlerinnen. So zeigte sich, dass Workshops dann genutzt
werden, wenn folgende Bedingungen gegeben sind: Zuschnitt auf die Zielgruppe
(fachspezifisch, Relevanz des Themas, Passung an Zeitpolitik des Fachs), Kompetenz
bzw. Besonderheit der Trainer, personliche Empfehlung eines Angebots, Angebot
exklusiv fir bestehende, vertraute Gruppe, Mitspracherecht bei der Auswahl der
Thematik, (Unterstitzung bei der) Organisation einer Veranstaltung durch die
Programmorganisation, zeitliche Passung (z.B. keine zwei- bis dreitdgigen Veranstal-
tungen, auch Moglichkeit zur kurzfristigen Anmeldung). Die Befragten erwdhnten alle-
samt zeitokonomische Abwagungen, die mitunter durch Kontextfaktoren (familidre
Verpflichtungen, Beflrwortung der Angebote durch den Vorgesetzten, Arbeits- oder
Forschungsbedingungen), aber auch individuelle Faktoren (aktuelle Bedarfe, Vor-
kenntnisse) beeinflusst werden.

Es wurde jedoch insgesamt deutlich, dass das organisierte Rahmenprogramm eine
untergeordnete Rolle spielt (vgl. auch Lind 2006b) und das Besondere in der Aus-
tauschmoglichkeit mit Gleichgesinnten, Vorbildfrauen und Expert/inn/en gesehen
wird. Das Programmkonzept sollte einen klaren und angemessenen zeitlichen Rahmen
gewadhren, so dass eine Begleitung der wissenschaftlichen Weiterqualifizierung reali-

siert werden kann. Die Programmdauer von einem Jahr wird teilweise als zu kurz
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erlebt; allerdings ist auch ein offenes und damit undefiniertes Ende m. E. nicht em-

pfehlenswert, denn die zeitliche Begrenzung stellt auch eine Strukturierungshilfe dar.

Alle hier betrachteten Programme geben durch ihr Konzept einen gewissen Rahmen
vor und im Austausch mit den Teilnehmenden bzw. von den Teilnehmenden selbst
werden zusatzliche Lern-, Beratungs- oder Informationsangebote organisiert. Die
Hauptverantwortung fir den personlichen Entwicklungsprozess liegt jedoch bei den
Teilnehmenden (SchiiBler 2003). Nur im Zusammenspiel zwischen Koordination und
Teilnehmerschaft kann ein bedarfsgerechtes Programm entstehen. Dies soll folgende
Graphik verdeutlichen, die auf der einen Seite die Verantwortungsbereiche der
Programmkoordination und auf der anderen Seite die Rolle der Mentees auffiihrt

(vgl. auch Michel-Alder 2004):

PROGRANMMKOORDINATION TEILNEHMER/INNEN

* Konzeptionelle Planung + Festlegung von Themen-

* Teilnehmerakquise und schwerpunkten fir den
kriterienorientierte Auswahl Programmazeitraum

* Matchingder + Selbstandige Organisation
Teilnehmer/innen regelmaliiger Gruppentreffen

* Prozessbegleitungund * Regelnfur die Gestaltung des
Teilnehmerbetreuung Mentoring

* Beratungbei Konflikten * Einbeziehenaller

* Organisation zusatzlicher Gruppenmitglieder
Vernetzungs-, Informations- * Unterstiitzungbei der
und Austauschmoglichkeiten Zieldefinition und-erreichung

* Gezielte Vernetzungvon + Aktive Prozessgestaltung
Teilnehmerinnen + Reflexiondes individuellen

* Planungund Veranstaltung und kollektiven Entwicklungs-
bedarfsorientierter Workshops prozesses

* Projektdokumentation, + Rickmeldunglberden
Berichterstattungund Verlauf
Evaluation + Mitteilen von Bedarfen und

+ Offentlichkeitsarbeit Interessen

* Verwaltungder Ressourcen + Teilnahmean Evaluationen

Abbildung 18: Verhiltnis von Programmkoordination und Programmteilnehmerinnen
(eigene Graphik)
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Ausgewogenheit von Instruktion und Konstruktion

Eines der didaktischem Prinzipien von Lernarrangements ist die Ausgewogenheit von
Instruktion, also auf Wissensvermittlung ausgerichtete Lehr- und Lernformate, und
Konstruktion, d.h. auf den selbstgesteuerten Erwerb und die Wissensgenerierung aus-
gerichtete Lernelemente. Dabei bildet jeweils ein spezifisches Thema oder eine Frage-
oder Problemstellung den Rahmen des Lernarrangements (Reinmann-Rothmeier/
Mandl 2001). Den thematischen Rahmen der hier untersuchten Mentoring-Programme
bilden die Themen Gleichstellung und wissenschaftliche Karriereentwicklung.
Gleichwohl ergibt sich der thematische Rahmen auch durch die konkreten Anforderun-
gen und zu erwerbenden Wissensbestande und Kompetenzen in der wissenschaft-
lichen Qualifizierungsphase. Somit kénnen weiterhin die von Hubrath (2006) und Fis-
her/Zigmond (2001) benannten Kompetenzfelder als Themen des Lernarrangements

betrachtet werden:

1) die thematische Profilierung in der jeweiligen Fachdisziplin und die Entwicklung
einer forschungsethischen Haltung

2) die Vernetzung innerhalb der Universitéit und in der Wissenschaftscommunity

3) den Erwerb von Feldwissen zur Orientierung im Wissenschaftssystem

4) die Kompetenz tradiertes und selbst generiertes Wissen verbal (in der Lehre und
in Vortréigen) und schriftlich vermitteln zu kénnen (Vermittlungskompetenz)

5) die Fdhigkeit zu Selbst-, Zeit- und Projektmanagement

Die Studie zeigte, dass alle Programme sowohl instruktive als auch konstruktive
Elemente im Gesamtarrangement integrieren: Zu den instruktiven Formen zdhlen Vor-
trage von Expert/inn/en zu wissenschafts- und karriererelevanten Themen sowie Se-
minare zur Kompetenzentwicklung, aber auch Erfahrungsberichte, Begleitung und An-
regungen von Mentor/inn/en und Wissenschaftler/inne/n. Daruber hinaus sind die
Einbeziehung von Erkenntnissen der Hochschulforschung (Karrierewege und Bedin-
gungen in der Wissenschaft, Benachteiligung und geschlechtsspezifische Unterschiede)
sowie die Auseinandersetzung mit hochschulpolitischen Positionspapieren und Emp-
fehlungen (bspw. des Wissenschaftsrats) im Rahmen instruktiv ausgerichteter Lernset-

tings denkbar.
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(Ko-)Konstruktion von Wissen und Sichtweisen findet hingegen in allen informellen
Settings und Beratungsgesprachen unter den Peers und mit erfahrenen Expert/inn/en

aus dem Arbeitsfeld Wissenschaft und auReruniversitaren Arbeitsfeldern statt.

Peer-Mentoring oder Networking?

Mentoring-Programme konnen als kostenglinstige Variante der Personalentwicklung
bzw. Nachwuchsforderung verstanden werden, weil sie aufgrund der didaktischen
Funktionsweise (selbstandige, kollegiale Beratung, soziales und situatives Lernen,
Wissensteilung im Netzwerk) viele Nachwuchswissenschaftlerinnen gleichzeitig bedie-
nen. Um jedoch den individuellen und teils sehr heterogenen Voraussetzungen und
Bediirfnissen der Teilnehmerinnen zu entsprechen, pladiere ich fiir die Beachtung des
Prinzips der Individualisierung, wie es Ziegler (2009a) in seinem Beitrag als bedeutsame
Bedingung flir Mentoring ausweist. Individualisierung im Sinne der persoénlichen
Zuwendung der Mentorin an die einzelne Mentee ist eine Erwartung, die das
Mentoring-Konzept erweckt und auch erfiillen sollte. In einer Tandem-Beziehung ist
dieser Anspruch erheblich leichter zu erfiillen als in einer Gruppen-Mentoring-
Konstellation. Hier ist individuelle Beratung durch eine/n Mentor/in nur dann maoglich,
wenn der Kreis der zu Betreuenden nicht zu groR ist (4-6 Personen), der/die Mentor/in
Uber einen Erfahrungsvorsprung sowie Beratungskompetenz verfiigt und Einzelgespra-
che als Bestandteil des Mentoring definiert und ausgewiesen werden. In reinen Peer-
Mentoring-Gruppen ist von Mentoring nur dann zu sprechen, wenn gegenseitige
wohlwollende Zuwendung gegeben wird und ein Interesse am beruflichen und person-
lichen Vorankommen des Anderen besteht (Kram/Higgins 1983; McManus/Russel
2007; Ziegler 2009).

Formale Peer-Mentoring-Programme wahlen nach bestimmten Kriterien Bewer-
ber/innen als Teilnehmer/innen aus und unterstiitzen in einem zweiten Schritt eine
Gruppen- bzw. Netzwerkbildung. Im Vergleich der drei ausgewéahlten Programme wur-
de sichtbar, dass in der Realisierung des Programmkonzepts die Elemente Peers,
Mentoring und Gruppe bzw. Netzwerk auf ganz unterschiedliche Art und Weise
miteinander verbunden werden. Die strukturellen Unterschiede seien in folgender

Graphik dargestellt:
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UniMento-Programm der
Universitat Augsburg:
Gruppen-Mentoring

Leuphana Peer Mentoring-
Programm:
Peer-Mentoring

LMUMentoring excellence-
Programm:
Formales qualifikations-
libergreifendes
Frauennetzwerk

Mentor/in O
O O
ONQ®)

Gleichrangigkeit und
Reziprozitat unter den Peers;
Aufbau von strong ties zu den
Gruppenmitgliedern moglich;

Mentor/in als zusatzliche/r

Ansprechpartner/in

Peers

Gleichrangigkeit und
Reziprozitat kennzeichnen die
Peer-Beziehungen; Aufbau
von strong ties zu den
Gruppenmitgliedern moglich

O Mentorin

C0 0% e
;00

oo

Hierarchisches Verhaltnis
zwischen Mentorin und Peers,
Gleichrangigkeit unter den
Peers, Qualifikationsunter-
schiede; Aufbau von weak ties
unter den Teilnehmenden;

Bildung von Unter- bzw.
Kerngruppen

Abbildung 19: Unterschiedlichkeit der strukturellen Beziehungen in den drei Mentoring-Programmen

(eigene Graphik)

Alle drei Konzeptionen entsprechen grundsatzlich der Beziehungsorientierung der
Teilnehmenden (Lang 2005) und damit dem Bedarf von Nachwuchswissenschaftlerin-
nen nach Austausch sowie dem Kennenlernen von Rollenvorbildern und Gleichgesinn-
ten. Das Potential des Miinchner Mentoring-Programms wird jedoch nicht ausge-
schopft: Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass lediglich in den zwei Mentoring-
Programmen, die Kleingruppen bildeten (UniMento und Leuphana Peer Mentoring-
Programm) intensivere Peer-Beziehungen (strong ties) aufgebaut wurden, die psycho-
soziale Unterstiitzung bieten (Burt 1972); im Miinchner Mentoring-Programm wurde
diese Funktion z.T. durch die Mentorin ausgelibt. Die Aussagen deuten auch darauf
hin, dass Peer-Gruppen als developmental networks zu fassen sind, also ,,a set of peo-
ple a protégé names as taking active interest in and action to advance the protégés
career by providing developmental assistance” (Higgins/Kram 2001, S. 268).

Zielorientierung als zentrales Merkmal von Mentoring wurde in der Befragung nur am
Rande als integraler Bestandteil der Gruppeninteraktivitdt genannt (nur im Leuphana

Peer Mentoring-Programm). Die Realisierung dieses Prinzip ist als Strukturierungsele-
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ment flr den zeitlich ausgedehnten und unstrukturierten Promotions- und Habilita-
tionsprozess von besonderem Wert.

Im Zusammenspiel der individuellen Ziele, der Motivation und Einstellungen kann eine
Peer-Gruppe ein synergetisches Aktions- und Entwicklungsfeld darstellen, das von au-
Ren nur geringfligig beeinflusst werden kann. Ob und wie sich Gruppen entwickeln,
ist im Wesentlichen abhangig von der Steuerung, die durch Fihrung oder Reflexion
passiert (vgl. Schattenhofer 1992). Neu arrangierte Gruppen sind zur Selbstorganisa-
tion und Steuerung erst zu befahigen, z.B. durch die Vermittlung gruppendynamischer
Aspekte im Rahmen von Gruppencoachings oder Workshops zur Teamentwicklung.
Alternativ bedarf es einer professionellen, punktuellen Begleitung der Gruppen (reflek-
tierende Gesprache, kollegiale Beratung), wie es auch Mayerhofer (2004) vorschlagt.
Die Beziehungen unter den Mentees der GrolRgruppen lassen sich eher als Bekannt-
schaften (weak ties) bezeichnen, die forderlich in Hinblick auf die Schnelligkeit und
Vielfalt der geteilten Informationen sind (Granovetter 1973). Die Ubernahme
koordinativer Aufgaben seitens der betreuenden Professorinnen verhindert bisweilen
auch aufgrund der GruppengréRe den intensiven, persdnlichen Kontakt und Austausch
mit den Mentees.

Auf Basis der Untersuchung kann festgehalten werden, dass die arrangierten multiplen
mentoralen Beziehungen zu Peers und ,step ahead“-Mentor/inn/en nur bestimmte
Mentoring-Funktionen erfillen (vgl. Kapitel 2.1.1). Schwerpunkte liegen in Abhangig-
keit von der Intensitdat der Beziehungen, die wiederum durch die Prozessbegleitung
beeinflusst wird, auf der psychosozialen Beratung (counseling) und dem Modell-Lernen
(role-modeling); beide Funktionen kdnnen sowohl von den Peers als auch von dem/der
Mentor/in erflllt werden. Auf der Dimension der karrierebezogenen Beratung spielt
die universitats- bzw. fakultatsinterne Vernetzung sowie die Steigerung des Informa-
tionsflusses und die Erweiterung des Feldwissens eine duRerst bedeutende Rolle.
Grundsitzlich nehmen Mentees die disziplindre Ahnlichkeit als positiv wahr, v.a. im
Hinblick auf den Austausch tber Forschungsmethodik. Dennoch ist auch festzuhalten,
dass eine interdisziplindre Zusammensetzung der Gruppe einen wertvollen Beitrag zur

disziplinaren Abgrenzung und wissenschaftlichen Profilbildung leisten kann und
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zugleich die Entwicklung einer interdisziplindren Perspektive auf Fragestellungen
fordert (vgl. auch Meyerhofer 2005).

Weiterhin zeigte sich, dass innerhalb der untersuchten Programme unterschiedliche
Beziehungen auf der Peer-Ebene (information peer, collegial peer und special peer)
entstanden sind (vgl. Kram/Isabella 1985). Neben den mentoralen Peer-Beziehungen
und der Beziehung zum/zur jeweiligen Mentor/in erwdhnen die Mentees auch , exter-
ne Fachleute” (Programmkoordination, Trainer/innen, Coaches, Referent/inn/en), zu
denen lose Kontakte (weak ties) bestehen. Sie geben ebenfalls Impulse zur Weiterent-
wicklung, teilen ihr Erfahrungswissen mit (vgl. auch Meyerhofer 2005, 2007) und fun-
gieren als structural holes, da sie sich in verschiedensten Kontexten bewegen und eine
Diversitat des Wissens in sich konzentrieren (Burt 1972).

Es scheint im Verlauf des Gruppen-Mentoring eine thematische Entwicklung vom
Allgemeinen zum Besonderen zu geben: zu Beginn stehen Themen und Fragestellun-
gen zu Leben und Arbeiten als Wissenschaftler/in im Mittelpunkt, die innerhalb des
Soziotops Mentoring-Gruppe, auch bei interdisziplindrer Zusammensetzung, geklart
werden kénnen. Nach einiger Zeit (ca. 3-6 Monaten) kommt dann der Wunsch nach
inhaltlicher Vertiefung auf, der innerhalb der Peer-Gruppe moglicher Weise nicht er-
fullt werden kann (siehe z.B. L2|50). In angeleiteten oder selbsténdigen, reflektieren-
den Gesprachen kann dies zum Thema gemacht werden. Nach dem Aktiotop-Modell
wiére die Losung, gezielt andere Lernsoziotope oder thematische Soziotope aufzusu-
chen (z.B. Gesprach mit Fachkolleg/inn/en, Teilnahme an Forschungskolloquien und

Fachtagungen o.A.).

Soziale Ressourcen

Auf Basis der Einzelfallbeschreibungen kann bestédtigt werden, dass die Beziehungs-
gestaltung innerhalb des Programmkontextes abhdngig ist vom Ubrigen privaten und
beruflichen Netzwerk sowie der subjektiv empfundenen Passung des arrangierten
sozialen Umfelds (d.h. der zugewiesenen Mentees und Mentor/inn/en). So kann im
Hinblick auf die Forschungsfrage festgehalten werden, dass Kontextbedingungen der
Mentee und deren Beziehungsgestaltung im Programmkontext wesentlich beeinflus-

sen. Ganz im Sinne des Mentoring-Konzepts, Fehlendes zu kompensieren (siehe Kapitel
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2.1.1), suchen proaktive und motivierte Teilnehmerinnen im sozialen Arrangement
Mentoring-Programm das, was ihnen in der aktuellen Situation fehlt: Vorbilder, emoti-
onalen Riickhalt, Feedback oder auch instrumentelle oder finanzielle Unterstiitzung
(vgl. hierzu auch Blickle et al. 2003).

Gruppen- und Peer-Mentoring-Programme kdnnen einen wesentlichen Beitrag zur
Realisierung der Netzwerkkonzeption, im Sinne des Aufbaus eines Entwicklungsnetz-
werks bzw. laufbahnunterstiitzenden Netzwerks, wie es Higgins/Kram (2001, 2008)
sowie Blickle et al. (2003, 2008) formulierten, leisten. Allerdings ist auch hier der
Aspekt awareness von Bedeutung, denn: ,Only if people know their own goals,
strengths and weaknesses will they be able to figure out whom to turn to for support —
and know how to ask for and apply advice effectively.” (Kram/Higgins 2008, S. 2)
Das Bewusstsein Uber Bedarfe ist Ausgangspunkt, um soziale Ressourcen zur Erweite-
rung des eigenen Handlungs- und Entwicklungspotentials zu nutzen.

Da die Netzwerkbildung in der Wissenschaft sowohl auf kollegialer Ebene als auch
hierarchielibergreifend von solch grofRer Bedeutung ist, sind innerhalb von Mentoring-
Programmen Anregungen und Hilfestellungen zum Aufbau laufbahnférderlicher sozia-
ler Beziehungen zu geben. Wie auch Dohling-Waélm (2011) schlage ich vor, die Reflexi-
on Uber das eigene Netzwerk mithilfe von Netzwerkkarten (Straus 2002) als festen
Bestandteil in Mentoring-Programmen fiir akademischen Nachwuchs zu integrieren.
Auch hier ist professionelle Beratung und Anleitung durch ausgebildete Programm-
koordinator/inn/en, geschulte Mentor/inn/en oder auch externe Berater/innen not-
wendig. Die Reflexion (einzeln und in der Kleingruppe) und darauf aufbauend die Iden-
tifizierung von ,Fehlendem” (z.B. Foren zum fachlichen Austausch, Ubungsplattfor-
men, Sponsoren oder Finanzierungsquellen) ist Ausgangspunkt fiir die Aktivierung und
Starkung von Kontakten, aber auch fiir selbstinitiiertes Mentoring und strategischen
Netzwerkaufbau (vgl. auch Zimmer et al. 2006; Kram/Higgins 2008).

D6hling-Woélm (2010) legt Nachwuchswissenschaftler/inne/n nahe, den ,Hochschul-
raum als Gesamtraum zur aktiven Karrieregestaltung” (ebd., S. 14) zu verstehen,
innerhalb dem ein Kontaktnetz aufgebaut und gepflegt werden sollte, das in entschei-

denden Karriereschritten (z.B. Berufungsverfahren) von Nutzen sein kann. Nach Blickle
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et al. (2008) beglinstigt dieses proaktive Vorgehen beim Aufbau von forderlichen Be-
ziehungen nachweislich den Karriereerfolg.

Mentoring-Programme kdnnen auf jeder Karrierephase die Frage nach dem knowing
whom (de Janasz/Sullivan 2004) unterstlitzen: zur Vernetzung der Teilnehmenden ist
die Programmorganisation aufgefordert, Kontaktlisten oder eine Profilsammlung der
Beteiligten zur Verfligung stellen. Aufgrund der nationalen und internationalen Aus-
richtung von Forschung sollte das soziale Lernarrangement Mentoring-Programm auch
Anregungen zum Aufbau eines erweiterten Netzwerks aulRerhalb der eigenen Univer-
sitdt geben. Mentees erhalten somit im Rahmen des Mentoring-Programms Anregun-
gen zur Modifizierung ihrer Umwelt, um ihr Handlungsrepertoire zu erweitern und

damit ihren Zielsetzungen ndher zu kommen (Ziegler 2009b).

Der geschiitzte Raum

Im Rahmen von Mentoring-Programmen kdnnen soziale Bildungs- und Entwicklungs-
rdume entstehen, die in der Interaktion durch die Beteiligten geschaffen werden.
Die befragten Mentees berichten u.a. von der Erfahrung, dass im (Orientierungs-)
Rahmen, den das Mentoring-Programm schafft, Interaktionen, Gesprache und (Probe-)
Handeln moglich sind, die im sonstigen universitaren Alltag nicht stattfinden (kénnen).
Mentoring-Gruppen bieten unter bestimmten Bedingungen Raum (vielleicht sogar
einen Gegenraum) fiir Zweifel am ,Selbstverstandnis“ und an der Jjllusio, dem aus-
schlieBlichen Interesse und der unbedingten Hingabe an die wissenschaftliche Tatigkeit
(Engler 2000). Emotionsbeladene Themen und Ereignisse (Krisenerfahrungen, Gefiihl
der Benachteiligung, Frustration Glber mangelnde Betreuung und Unterstlitzung) sowie
Themen, die im Universitatsalltag ausgeklammert werden (Partnerschaft, Familien-
grindung, Gesundheit), kommen hier zur Sprache.

Eine Gruppe kann dabei auch als handlungsorientierter Ubungsraum fungieren und zur
Vorbereitung auf herausfordernde berufliche Situationen (challenging) genutzt wer-
den. Handlungsorientierung ermdoglicht dabei effektives und nachhaltiges Lernen
(SchiiBler 2007; Ziegler 2008). Deutlich wurde indes, dass aus Sicht der Befragten
Mentoring-Gruppen im Universitatsumfeld einen Gegenraum in der sonst ,kiimmerlich

entwickelte[n] Feedbackkultur” (Michel-Alder 2004, S. 58) an Hochschulen konstituie-
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ren: unter professioneller Anleitung (z.B. im Rahmen eines Gruppencoachings) konnen
Teilnehmende das Geben und Empfangen von Feedback einliben. Laut der Studie tragt
diese Riickkopplung (SchifRler 2003) insbesondere dazu bei, dass sich deren Selbstbild
und -bewusstsein, aber auch akademische Identitat festigt.

Weiterhin wirken die Erfahrungen, die Mentees auf der Interaktionsebene machen
(sozialer Vergleich mit Peers, Feedback und Ermutigung von Peers, Mentor/inn/en und
sonstigen relevanten Personen), auf das Individuum und das Selbstbild als angehende
Wissenschaftlerin zuriick. Man kann also von einem geschitzten Raum fiir Profil-
entwicklung, gedanklichen Austausch und Probehandeln sprechen.

Gleichzeitig wird deutlich, dass der Schutzraum nur als solcher empfunden wird, wenn
bestimmte Bedingungen gegeben sind: hierzu zdhlen eine gewisse Geschlossenheit des
Teilnehmerkreises (Meyerhofer 2005), d.h. feste Kleingruppen; auRerdem Offenheit
und gegenseitiges Wohlwollen der Peers statt Konkurrenzempfinden. Letzteres kann
u.a. durch die anfangliche Begleitung von Gruppen sowie durch eine interdisziplindre

Zusammensetzung von Peer-Gruppen unterstitzt werden.
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6.2 Weiterentwicklung der Definition ,Mentoring-Programm*

Auf Basis der theoretischen und empirischen Auseinandersetzung mit Peer-Mentoring-
Programmen soll an dieser Stelle eine Definition erfolgen: Mentoring-Programme sind
aufeinander abgestimmte, bedarfsorientierte Lern-, Beratungs- und Informationsan-
gebote, die durch eine professionelle Fachkraft koordiniert und organisiert werden.
Kernelement ist dabei die Ermdglichung mentoraler Beziehungen zu Personen auf
gleicher Ebene (peers) und hoherer Ebene (step ahead mentors). Mentorale Beziehun-
gen zeichnen sich dabei durch Reziprozitat, gegenseitiges Wohlwollen und Interesse an
dem personlichen und beruflichen Vorankommen des Anderen aus.

Die didaktische Form von Mentoring-Programmen kann als soziales Lernarrangement
betrachtet werden, das der selbstgesteuerten Erweiterung des Handlungsrepertoires
und damit der Ausrichtung des Aktiotops der Mentees auf ein selbstdefiniertes Ziel
hin, dient. Das didaktische Konzept und die libergeordnete Zielsetzung des Programms
dienen hierbei sowohl als didaktischer als auch als thematischer Bezugs- und Orientie-
rungsrahmen. Das selbstdefinierte Ziel liegt daher innerhalb dieses thematischen
Rahmens; dennoch ist der Entwicklungs- und Lernprozess ergebnisoffen. Teilnehmen-
de missen in einer solch offenen Form (iber ein MindestmaR an Selbstlernkompetenz,
Engagement, Neugierde und Offenheit verfligen (Michel-Alder 2004; SchiiBler 2003).
Die aullere Struktur wird durch eine professionelle Lernberatung (i.S. von Anleitung,
Information, Unterstiitzung beim Ressourcenmanagement) gewahrt. Unter Bezug auf
die Mentoring-Funktionen und die Kompetenzfelder des jeweiligen Berufsfeldes kann
im Rahmen der Lernberatung geklart werden, welche spezifischen Bedarfe wahrend
des definierten Zeitraums der Programmteilnahme kompensiert werden sollen.
Bezugnehmend auf Kapitel 3 erfolgt als Ergebnis dieser Forschungsarbeit eine Integra-
tion relevanter Prozess- und Strukturmerkmale eines didaktischen Konzepts fiir ein
Mentoring-Programm, die theoretisch begriindet und empirisch belegt wurden.

Das Modell sieht die Einbindung ermdoglichungsdidaktischer Prinzipien in Mentoring-
Programmen vor, um nachhaltiges Lernen sowie die selbstreflexive und handlungs-
orientierte Entwicklung der Mentees zu ermoglichen (SchiBler 2003, 2007; Arnold/
Gomez Tutor 2007).
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Mit ausgewdhlten Begriffen und Annahmen des Aktiotop-Modells (Ziele, Erweiterung
des Handlungsrepertoires, Handlung bzw. Aktivitdt, Umwelt und Modifizierung der
Umwelt) (Ziegler 2009b) sowie der personalen Systemtheorie (K&nig/Volmer 2005)
lasst sich der Mentoring-Prozess im Rahmen formeller Arrangements ganzheitlich und
unter besonderer Bericksichtigung der Umwelt des Lernenden beschreiben. Mit dem
sechsstufigen Concerns-based-adaption-Modell (awareness, information, personal,
management, consequences, collaboration) (Hord et al. 1987), den Phasen des Lernar-
rangements (Giesecke 2007) und den Strategien des selbstgesteuerten Lernens (Meta-
kognition und Ressourcenmanagement) (Knowles 1975; Siebert 2006a, b; Siebert
2005) werden zentrale Bestandteile von Mentoring-Programmen, wie sie auch in den
Qualitatsstandards des Forum Mentoring e.V. (2010) formuliert werden, theoretisch
fundiert. Erganzend wird in das Modell die fir offene Lernarrangements unverzichtba-
re Lernberatung mit einbezogen, welche die Teilnehmenden bei der Auseinanderset-
zung mit den drei Kernfragen der Karriereplanung — warum, wie und mit wem —
(de Janasz/Sullivan 2004) unterstiitzt.

Bei der Konzeption von Mentoring-Programmen sollte auBerdem auf die Annahmen
der Netzwerkkonzeption des Mentoring rekurriert werden (Kram 1985; Higgins/Kram
2001; Blickle et al. 2003; Dohling-Wolm 2011), die den Vorteil multipler mentoraler
Beziehungen betont. Das Bewusstsein fiir bereits vorhandene, mentorale Beziehungen
kann mithilfe von graphischen Darstellungen gescharft werden. Gleichzeitig darf nicht
auBer Acht gelassen werden, dass ein Zusammenhang zwischen den personlichen Ziel-
setzungen und dem Ausmal und der Richtung der beruflichen Beziehungsgestaltung —
innerhalb und auBerhalb des Programmkontextes — besteht. In folgender Graphik sind

die theoretischen Bezugskonzepte in einem Gesamtmodell dargestellt:
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Das Mentoring-Programm als soziales Lernarrangement

Professionelle Anleitung zum
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Realisierung ermoglichungs-
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Abbildung 20: Theoretische Grundlagen von Mentoring-Programmen als soziale Lernarrangements
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6.3 Ausblick und Kommentar

Mentoring-Programme flir wissenschaftlichen Nachwuchs wurden in dieser Arbeit
erstmals unter Bezug auf das Konzept des sozialen Lernarrangements betrachtet und
theoretisch fundiert. Von der theoretischen Fundierung ist zu erwarten, dass sie hand-
lungsleitend im Hinblick auf die Konzeption von Mentoring-Programmen sowie die
Analyse und Begleitung der Teilnahme- und Lernaktivitat der Mentees ist.

In einem flexiblen Zusammenspiel von mentoralen Beziehungen auf Peer-Ebene und
Mentor-Mentee-Beziehungen (auch mentoring episodes), Entwicklungs- und Lernbera-
tung sowie fachspezifischen Informationen und Vernetzung kann es gelingen, die hete-
rogene Zielgruppe der Nachwuchswissenschaftlerinnen im wissenschaftlichen Qualifi-
kationsprozess sowie bei der Karriereplanung zu unterstitzen. Um dem weitgehend
selbstgesteuerten Lernen im Erwachsenenalter zu entsprechen, ist das soziale Lernar-
rangement so zu konzipieren, dass es eine ausgewogene Mischung aus Instruktion,
Reflexion und Maoglichkeiten der (Ko-)Konstruktion von Wissen bietet (Reinmann-
Rothmeier/Mand| 2001). In diesem Rahmen sind die Teilnehmenden dazu anzuregen,
zielorientiert ihre Entwicklung zu planen und sich mit den drei Fragen des
,Warum“ (Uberzeugungen, Werte, Motive in Hinblick auf eine wissenschaftliche Lauf-
bahn), des ,Wie“ (Wissen, Methoden, Strategien) und des ,Mit wem” (relevante
Netzwerke, Forderer, Peers) (de Janasz/Sullivan 2004) auseinander zu setzen. Insbe-
sondere die kontextbezogene Reflexion und das Bewusstmachen relevanter sozialer
Kontexte bzw. Soziotope und deren Einfluss auf die Planung der weiteren Karriere-

schritte sollten feste Bestandteile jedes Mentoring-Prozesses sein.

Zum Ende dieser Arbeit mochte ich noch auf Besonderheiten und Limitationen hinwei-
sen, aber auch einige auffdllige Ergebnisse wie auch ungeldste Fragen in Form von
Kommentaren festhalten, die als Anregung zum Weiterdenken und -forschen betrach-
tet werden kénnen.

Starken dieser Arbeit sind in dem Entwurf einer theoretischen Fundierung der
Mentoring-Programm-Praxis zu sehen, wobei anzunehmen ist, dass die Uberlegungen
und Implikationen des Modells fiir alle Formen von Mentoring-Programmen fir Er-

wachsene giiltig sind. Durch den exemplarischen Vergleich dreier Programme gelang
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eine erste Anndherung an die Vielfalt der konzeptionellen und makrodidaktischen Aus-
richtung von Mentoring-Programmen fiir die Zielgruppe der Nachwuchswissenschaft-
lerinnen. Durch die Einzelfallbeschreibung wurde ein Bewusstsein fiir die heterogene
Bedarfslage von Doktorandinnen und Postdoktorandinnen geschaffen und gezeigt,
dass Peer- und Gruppen-Mentoring-Programme das Kollektiv betonen und dabei sich
gleichzeitig die Herausforderung ergibt, die Individualisierung entsprechend der
Mentoring-ldee zu realisieren.

Durch die Analyse der multisynchronen Einbindung in verschiedene soziale Kontexte,
also den ,,Blick auf das Ganze”, wurde deutlich, welchen Stellenwert die zusatzlich zur
Verfligung gestellten bzw. arrangierten sozialen Ressourcen in Abhdngigkeit vom
bereits bestehenden Beziehungsgeflige einnehmen kdnnen.

Auch auf die Limitationen der Studie sei hingewiesen: Die hier durchgefiihrte Unter-
suchung der drei universitdren Mentoring-Programmkonzeptionen ist als exemplarisch
zu betrachten. Winschenswert wadre eine systematische Untersuchung aller im
deutschsprachigen Raum durchgefiihrten Mentoring-Programme fir wissenschaftli-
chen Nachwuchs, um folglich die unterschiedlichen Programmformen, -funktionen und
-wirkungen zu erfassen.

Weiterhin ist festzuhalten, dass bei den vier Personen, die durch die Autorin in der
Funktion der Programmkoordinatorin betreut wurden, nicht auszuschlieen bzw. kon-
trolliert werden kann, dass im Interview sozial erwiinschte Antworten gegeben wur-
den. Auch die Validitdit der netzwerkkonzeptionellen Darstellung der sozialen
Eingebundenheit der Mentees ist beschrankt, da diese nicht von den Mentees selbst,
sondern auf Basis der Aussagen der Befragten erstellt wurden. Zukiinftige Forschungs-
arbeiten kdnnten zur Erfassung des egozentrierten Netzwerks Netzwerkkarten oder
andere netzwerkanalytische Methoden im Erhebungsinstrument integrieren, um somit
eine valide Abbildung des personlichen Beziehungsgefiiges zu erhalten (vgl. Dohling-

Wa6lm 2011; Jansen 2006).
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AbschlieRende Kommentare

..zur (Ergebnis-)Offenheit und bedingten Wirksamkeit der Frauenférdermafnah-
me Mentoring-Programm: Ein didaktisches Merkmal von Lernarrangements ist die
Offenheit in Bezug auf die Ziele und die Auswahl der Lernangebote durch die Teilneh-
menden. Mentoring-Programme, verstanden als soziale Lernarrangements, bergen die
Moglichkeit, dass Nachwuchswissenschaftlerinnen ihr definiertes Ziel ,Einblick in das
Wissenschaftssystem” im Rahmen der Programmteilnahme erreichen. Nicht ausge-
schlossen ist, dass eine Teilnehmerin auf der Basis der ausgetauschten Erfahrungen
und dem Bewusstmachen von berufsfeldspezifischen Anforderungen (bspw. im Hin-
blick auf Mobilitat) entscheidet, die wissenschaftliche Laufbahn nicht weiter zu verfol-
gen. Damit ware das Ubergeordnete Ziel des Gleichstellungsprogrammes, die ,,Erhéhung
des Anteils an Frauen in Professuren”, verfehlt.

Anhand der Befragung wurde deutlich, dass Mentees berufliche Schritte der wissen-
schaftlichen Laufbahn erfolgreich passieren, ohne dass der Programmteilnahme als
solche groRer Einfluss zugesprochen wird. Auch dieser Aspekt ist bei der Programm-
evaluation zu berlcksichtigen, denn schlieflich gilt die subjektive Zufriedenheit in
Lernarrangements als Erfolgskriterium (Siebert 2006a). Haufig werden zur Evaluation
jedoch harte Fakten, d.h. quantifizierbare Werte, wie bspw. die Anzahl derjenigen, die
innerhalb eines vorab festgelegten Zeitraums die Promotion abgeschlossen haben,
herangezogen. Im Zuge der Quantifizierung von Programmerfolgen ist zu vermuten,
dass der in dieser Arbeit vertretene kontextualistische Ansatz, der die Umweltfaktoren
(informelle Forderbeziehungen, Beschéaftigungssituation etc.) bertcksichtigt, nur gerin-
ge Beachtung bei der Evaluation von Mentoring-Programmen findet.

Winschens- und empfehlenswert wére jedoch das Aufgreifen der Aspekte ,relevante
Kontexte” aber auch ,subjektive Theorien und Ziele” im Rahmen von individuellen
oder kollegialen Beratungsgesprachen. Die vielfiltige soziale Eingebundenheit und die
subjektive Sicht auf Ziele und Erfolgsfaktoren der wissenschaftlichen Karriere wiirden

dadurch sichtbar und folglich gestaltbar.
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.zur Exklusivitdt von FrauenférdermafSnahmen: Ein Aspekt, der in einigen der
Interviews aufkam, und auf den ich an dieser Stelle nochmals eingehen mdchte, ist die
von aulen (v.a. Uber mannliche Kollegen) wahrgenommene Meinung, Frauen wirden
durch die exklusive Férderung im Rahmen von Mentoring-Programmen bevorzugt bzw.
bedirfen spezieller Hilfe bei der wissenschaftlichen Karriereentwicklung.

Gerade wenn es nicht mehr nur um personelle, also psychosoziale und karrierebezo-
gene Beratung geht, sondern wenn finanzielle Férderung ins Spiel kommt, verscharft
sich womoglich dieser Eindruck (siehe hierzu die Aussagen der Mentees des LMU
Mentoring excellence-Programms). Handelt es sich hier tatsdchlich um Bevorzugung
und ungleichen Wettbewerb, wenn Frauen auf unbiirokratischem Wege finanzielle
Mittel beantragen kénnen, wo mannliche Kollegen im Vergleich birokratische Hiirden
der Forschungsforderung zu bewadltigen haben? In diesem Zusammenhang wadre die
systematische Erhebung der AuRenwahrnehmung gewinnbringend, um die Wirkung
eines solchen Programms auf organisationaler Ebene zu erfassen.

Es sei erwahnt, dass einige Mentoring-Programme (z.B. Leuphana Peer Mentoring,
MentoringWerkstatt) nach wenigen Jahren auch Mannern die Teilnahme als Mentees
ermoglicht haben. Wissenschaftliche Begleitforschung ist hier notwendig, um zu eruie-
ren, ob und welche Unterschiede es zwischen gemischtgeschlechtlichen und reinen
Frauen- oder Mannergruppen gibt. Auch hier kommt es m.E. auf die Rahmung und
Zieldefinition an, z.B. als Lerngruppe, wie es Meyerhofer (2004) vorschladgt, oder auch
als Erfolgsteam oder Kollegiale Beratungsgruppe. Die Aspekte Geschlechterungleich-
heit und Chancengleichheit sollten hier freilich nicht vernachlassigt wird, sondern
vielmehr im Sinne des bifocal approcach (de Vries 2010) integraler Bestandteil der Pro-
zessbegleitung und der zusatzlichen Angebote sein. Um den , stigmatisierenden Beige-
schmack” (Meyerhofer 2005, S. 133), den exklusive Frauenférdermalnahmen haben,
zu vermeiden, schlagen verschiedene Autorinnen eine Diversitatspolitik vor, die neben
der Kategorie Geschlecht weitere Vielfaltsaspekte in der Foérderung von faktisch

Benachteiligten berticksichtigen (Meyerhofer 2005; Macha et al. 2011).
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..zur ungelésten Problematik der Migration von Wissenschaftler/innen:
Mobilitat ist wie oben beschrieben eines der zentralen Charakteristika einer wissen-
schaftlichen Karriere, wobei die Bedeutung in den einzelnen Fachbereichen sehr unter-
schiedlich ist (vgl. BMBF 2008). Das Wandern, das nicht zuletzt durch die leistungsori-
entierte W-Besoldung verstarkt wurde, halt viele begabte Wissenschaftlerinnen davon
ab, eine Professur anzustreben (van Anders 2004). So wird an das Wissenschaftssys-
tem appelliert, dringend umzudenken und die Stellen unterhalb der Professur auszu-
bauen. Die Mobilitdtsanforderung stellt jedoch nicht nur hochste Anforderungen an
die Vereinbarkeit von Privat- und Berufsleben, sondern stellt auch Universitdten vor
groBe Herausforderungen hinsichtlich Qualitatssicherung und Bewahrung der Werte
und organisationalen Identitat einer Universitat. Die Wandernden miissen dabei unter-
stutzt werden, am jeweiligen Arbeitsort ,anzukommen®, Kolleg/inn/en kennen zu ler-
nen und sich an der Universitdt schnell zurechtzufinden. Das menschliche Bedirfnis
nach Zugehorigkeit, nach Bekanntschaften und Freundschaften am Arbeitsplatz darf
nicht ausgeklammert werden. Mentoring-Programme stellen hier ein geeignetes In-
strument der Vernetzung dar und helfen den Teilnehmenden Personen und Strukturen

der Universitdt kennen zu lernen und sich sozial zu integrieren.

...zur Verwendung des Begriffs Mentoring und Mentor/in: Die Organisation und
Koordination von Lernangeboten ist keine Funktion, die einem/einer Mentor/in dem
Begriff nach zukommt. Durch die Befragung wurde teilweise bestatigt, dass im Minch-
ner Mentoring-Programm, in denen Mentorinnen organisatorische Aufgaben (iber-
nommen haben, die Mentorinnen beinahe auf diese Funktionen reduziert wurden. Die
Begriffe ,,Mentoring” und ,Peer-Mentoring” werden hier streng genommen falsch
verwendet, weil nur in Ausnahmefallen enge, vertrauensvolle Beziehungen unter den
Mentees oder zwischen Mentee und Mentorin entstehen und die berufliche Entwick-
lung und Zielerreichung der einzelnen Mentee unterstiitzt wird.

Mentoring-Programme legen also den Schwerpunkt ihrer Bemihungen nicht immer
auf den Aufbau, die Ausgestaltung und Begleitung mentoraler Beziehungen. Mentoring
impliziert jedoch v.a. die Erwartung nach individueller Férderung und Begleitung der

beruflichen und persoénlichen Entwicklung, so dass der Fokus des Programms auf die
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Prozessbegleitung des individuellen und gemeinsam zu gestaltenden Entwicklungs-
prozesses und der Gestaltung und Modifizierung einer entwicklungsforderlichen

Umwelt der Mentees zu richten ist.

Fasst man den origindren wissenschaftlichen Beitrag dieser Arbeit nun abschlieBend
zusammen, so ist festzuhalten, dass formale Mentoring-Programme begrifflich erst-
mals als soziale Lernarrangements im Sinne eines ermoéglichungsdidaktischen Settings
gefasst und das Teilnahmeverhalten von Mentees systemisch analysiert wurde. Einige
wenige Arbeiten haben die Bedeutung von systemischem Wissen fiir Koordina-
tor/inn/en von Mentoring-Programmen herausgestellt (z.B. Buddeberg-Fischer et al.
2004). Die vorliegende Arbeit kommt dieser Forderung nach, indem sie ein theoreti-
sches Modell entwirft, das handlungsleitend fir Koordinator/inn/en sein kann. Die
Aussagen dariiber, wie Mentoring-Programme konzeptionell und didaktisch beschaf-
fen sein missen, damit sie die berufliche Entwicklung von Wissenschaftlerinnen forcie-
ren und unterstiitzen kdnnen, sind dienlich fiir die professionelle und bedarfsorientier-
te Konzeption und Durchfiihrung formaler Mentoring-Programme. Das entwickelte
Modell fundiert die Mentoring-Programm-Praxis und begriindet u.a. theoretisch Ele-
mente, wie beispielsweise Auftakt-, Feedback- und Abschlussveranstaltungen, die der
Bedarfsklarung, Zielformulierung und Reflexion der beruflichen und persénlichen Ent-
wicklungen dienen. Die theoretische Fundierung kann nicht zuletzt auch Orientie-
rungspunkte zum professionellen Rollenverstiandnis von Koordinator/inn/en und Men-

tor/inn/en als Lernberater/innen bzw. Lernprozessbegleiter/innen liefern.

In Anbetracht der starken Verbreitung von Mentoring-Programmen ist zu wiinschen,
dass diese hier vorgelegte und weitere theoretische Reflexionen tber die didaktische
Rahmung von Mentoring-Programmen zur Qualitatssicherung der Programm-Praxis

und zur Erhéhung der Effektivitat dieser FordermaBnahme beitragen.
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Anhang 1 - Suche nach Interviewpartnerinnen

o Universitdt Augsburg
w k Philosophisch-Sozialwissenschaftliche Fakultat
Fachbereich Padagogik, Lst. Prof. Dr. Hildegard Macha
Universitat Dipl.-P4d. Anna Lodermann
Augsburg
University

Augsburg, 02.06.2010

Mentoring fiir Wissenschaftlerinnen -

Interviewpartnerinnen gesucht!

Zur Durchfiihrung einer Befragung im Rahmen meines Promotionsprojektes suche ich Wissenschaft-
lerinnen aller Fachbereiche, die wahrend der Qualifikationsphase (Promotion/Habilitation) an einem
universitdren Peer- oder Gruppen-Mentoring-Programm teilgenommen haben. Mein Forschungsinteres-
se richtet sich auf die Frage, wie Wissenschaftlerinnen in beruflicher und personlicher Hinsicht von der
Teilnahme an Mentoring-Programmen profitieren kénnen. Dabei richtet sich der Fokus sowohl auf den
Austausch mit den Peers, Mentoren und Mentorinnen als auch auf das Rahmenprogramm.

Wenn Sie Interesse haben, von Ihren Erfahrungen als Mentee/Programmteilnehmerin zu erzdhlen, wiir-
de ich mich sehr freuen, wenn Sie sich als Interviewpartnerin zur Verfligung stellen! Das Interview soll
im Zeitraum 07 — 09/2010 stattfinden, wobei der genaue Zeitpunkt und Ort der Befragung individuell
mit Ihnen abgestimmt wird. Gerne komme ich auch an lhre Universitat. Das Interview wird voraussicht-
lich 45 — 60 min. dauern und digital aufgezeichnet. Ich gewahre lhnen einen vertraulichen Umgang mit
den Daten und die Anonymisierung lhrer Angaben sowie eine zeitnahe Information lber die Studiener-

gebnisse.

Ich ware sehr dankbar, wenn Sie mein Forschungsvorhaben unterstitzen wiirden und freue mich auf

lhre Nachricht.

Mit besten GriiRen

Anna Lodermann

Kontakt:
Dipl.-Pad. Anna Lodermann
Email: anna.loedermann@phil.uni-augsburg.de

Telefon: 0049 —(0)821 — 598 4609
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Anhang 2 - Kurzfragebogen fiir Studienteilnehmerinnen

Mentoring-Programme als Entwicklungskontexte von Wissenschaftlerinnen
Dissertationsprojekt von Dipl.-Pad. Anna Lédermann

Kurzfragebogen fiir Studienteilnehmerinnen

1. Ihr wissenschaftlicher Werdegang

Universitat und Studienort:

Absolvierter Studiengang:

Abschlussnote:

Dissertationsfach:

Beginn und (voraussichtliches) Ende der Dissertation:

Aktuelle berufliche Position:

2. Informationen iiber lhre Teilnahme am Mentoring-Programm

Name des Programms:

Universitat:

Zeitraum der Teilnahme:

Wie viele Mitglieder hatte Ihre Peer-Gruppe?

Wourde lhre Gruppe zusétzlich von einem Mentor/einer Mentorin betreut?

L= ja, von einem Mentor EZ ja, von einer Mentorin [ nein

3. Personliche Angaben

Alter:

Familienstand:
] Ich habe einen festen Partner (verheiratet oder Partnerschaft).
] Ich bin Single.

Haben Sie Kinder? [] ja [] nein

lhr Name:

Anhang 240

o
Universitat

Augsburg
University

Vielen Dank fiir die Angaben! Alle erhobenen Daten werden vertraulich behandelt.



Lebenslauf

Anhang 3 - Interviewleitfaden und theoretischer Hintergrund

(1) Einleitung: Zu Beginn wiirde ich gerne etwas lber Ihre aktuelle berufliche

Situation erfahren. Was machen Sie gerade beruflich?

(2) Motive und Ziele der Befragten

Subjektive Theorien, Motive und Ziele leiten die Wahrnehmung in Hinblick auf die
Nutzlichkeit von Angeboten und sind entscheidend dafiir, wie sich die Teilnehme-
rin im Programm verhalt und wie sie Beziehungen gestaltet (Groeben et al. 1988;
Ziegler 2008; Konig/Volmer 2005; Hollstein 2008). Zielklarheit und -orientierung

beglinstigt den Entwicklungsprozess (Brandtstadter 2007; Brunstein u.a. 2007).

= Welche beruflichen Ziele haben Sie?

= Was denken Sie, worauf kommt es an, um erfolgreich in der Wissenschaft zu
sein? In wieweit sind diese Bedingungen in lhrem Fall gegeben?

= Welches Bild haben Sie von sich als Wissenschaftlerin? (nach dem 2. Interview
rausgenommen)

= |n welcher Phase befanden Sie sich, als Sie sich fir das Programm beworben
haben?

= Aus welchen Griinden haben Sie sich fiir die Teilnahme an dem Mentoring-

Programm beworben? Was haben Sie sich erwartet oder erhofft?

(3) Mentorale Beziehungen und Interaktion im Programm

Der soziale Kontext beeinflusst die Einzelne in ihrer Entwicklung (Konig/Volmer
2005). Innerhalb der arrangierten, mentoralen Beziehungen finden unterschiedli-
che Formen der personlichen und berufsbezogenen Unterstiitzung statt (Kram

1985; Kram/Higgins 2001).

= Welche Bedeutung hatte bzw. hat die Peer-Gruppe fiir Sie?

= Was haben Sie genau mit den Peers gemacht? Wovon konnten Sie profitieren?
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= Erganzend (im A- und LMUMentoring excellence-Programm): Welche Rolle
spielt(e) der Mentor/die Mentorin flir Sie? Wie wirden Sie die Beziehung zum
Mentor/zur Mentorin beschreiben?

= |nwieweit unterstitzt Sie Ihr/e Vorgesetzte/r bzw. |hr/e /Betreuer/in in ihrem

beruflichen Fortkommen, ihrer Entwicklung als Wissenschaftlerin?

(4) Reflexion iiber Rahmenbedingungen des Mentoring-Programms

Der Programmkontext stellt diverse Gelegenheiten zur Verfligung, um das eigene
Handlungsrepertoire zu erweitern (Pinquart/Silbereisen 2008; Brandtstadter 2007;
Ziegler 2008). Ob Angebote wahrgenommen werden und welche Wirkungen diese
padagogischen Interventionen und Impulse haben, hangt zum einen von der Be-
schaffenheit des Angebots und zum anderen vom jeweiligen Systemzustand und

den biographischen Vorerfahrungen ab (Kénig/Volmer 2005).

= Welche zusatzlichen Angebote haben Sie im Rahmen des Programms in
Anspruch genommen? Was war ausschlaggebend dafiir, dass Sie diese
Veranstaltungen besucht haben?

= Wenn Sie den Nutzen des Programms auf einer Skala von 0 bis 10 bewerten
missten, wie wiirden Sie den Nutzen fir ihre berufliche Entwicklung beurtei-
len?

= Was hatte anders sein miissen, damit der Wert hoher ware?

= Denken Sie, dass so ein Angebot, also ein solches Mentoring-Programm, in dem
Sie Teilnehmerin sind/waren, flr bestimmte Personen besser geeignet ist als
fir andere?

= Wenn Sie zukinftigen Teilnehmerinnen einen Rat geben kénnten, wie sie das

Mentoring-Programm am besten nutzen kdnnen, was wiirden Sie lhnen raten?
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Anhang 4 - Fragebogen fiir Koordinatorinnen

Dipl.-Pad. Anna L6dermann
Mentoring-Programme als Lernarrangements
im wissenschaftlichen Qualifikationsprozess
September 2011

Fragen zum Programm

Name des Programms:

Seit wann gibt es das Programm in dieser Form?

Gab es bereits Vorlauferprojekte an lhrer Universitat?
Welche Laufzeit hat das Programm insgesamt?

Welche Zielgruppe hat das Programm laut Ausschreibung?

Wie lange konnen Mentees an lhrem Programm teilnehmen?

Um welche Form des Mentoring handelt es sich bei diesem Programm?

[ Gruppenmentoring (ein/Mentor/in betreut mehrere Mentees)

| Peermentoring (Mentees beraten und unterstiitzen sich gegenseitig)

Andere Form, und zwar:

Welche Ziele verfolgt das Programm?

Woran machen Sie (als Koordinatorin des Programms) den Erfolg dieser MalRnahme
fest?

Falls Sie das Programmbkonzept in den letzten Jahren verandert haben, welche Modifi-

kationen waren dies im Wesentlichen?

Fragen zu den Mentees

Was erwarten Sie von den Mentees in Bezug auf deren Verhalten oder Aktivitat im

Programm?
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Wie unterstitzt das Programm die Vernetzung bzw. Gruppenbildung unter den

Mentees?

Wie unterstiitzt das Programm die individuelle Weiterentwicklung der Teilnehmerin-

nen?

Fragen zu den Mentorinnen

Wer Gbernimmt in Ihrem Programm die Rolle von Mentoren?
(Mehrfachantwort moglich)

[ ] Professorinnen

[ ] Professoren

|:| andere Personen, und zwar:

Welche Aufgabe haben Mentorinnen in Ihrem Programm?

Werden die Mentorlnnen, die sich in lhrem Programm engagieren, geschult?
Falls ja, was sind Bestandteile der Schulung? Worauf legt das Programm Wert?
Erhalten die Mentorinnen eine Gegenleistung fur Ihr Engagement?

Falls ja, wie sieht diese Gegenleistung aus?

Angaben zu lhrer Person

Welche Aufgaben obliegen lhnen als Organisatorin des Programms?

Welche Qualifikation(en) haben Sie? (Studienfach, ggfs. Promotionsfach, Zusatzausbil-
dung)

Auf welche Probleme bzw. an welche Grenzen sind Sie bisher in der Umsetzung des
Programms gestoRBen? Wo sehen Sie Herausforderungen der Organisation, Begleitung

oder auch Evaluation des Mentoring-Programms?

Herzlichen Dank fiir die Beantwortung der Fragen! Ihre Angaben werden ausschliefSlich

im Rahmen meiner Dissertation verwendet.
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Eidesstattliche Erklarung

Hiermit versichere ich, dass ich die vorliegende Dissertation unter Betreuung von
Prof. Dr. Hildegard Macha und Prof. Dr. Werner Schneider, selbstandig und ausschlieR-
lich unter Verwendung der angegebenen Quellen und Hilfsmittel angefertigt habe. Die
den benutzten Quellen wortlich oder inhaltlich entnommenen Stellen wurden als sol-
che kenntlich gemacht.

Die Dissertation ist bisher keiner anderen Universitat vorgelegt worden. Ich erklare,
dass ich bisher kein Promotionsverfahren erfolglos beendet habe und dass keine Aber-

kennung eines bereits erworbenen Doktorgrades vorliegt.
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