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Fachwissenschaftlicher und fachpolitischer Hintergrund

Zentrales Qualitatskriterium fiir eine gute Weiterbildungist, dass sich ein Angebotauf den aktuellen Diskurs
von Wissenschaft, Praxis und Fachpolitik begriindet. Den Stand der Fachdiskussion zu kennen, istnicht nur
fir Anbieter Voraussetzung, um das thematische Spektrum einer Weiterbildung (lang- oder kurzfristiger
Art) abzustecken. Auch an Referentinnen und Referenten der Weiterbildung wird der Anspruch gestellt,
ihr Angebot wissenschaftlich zu fundieren sowie neue Erkenntnisse aus der Forschung und die aktuelle
Fachdiskussionen zu kennen und auch vermitteln zu kénnen.

Die folgenden drei Kapitel befassen sich mit dem fachwissenschaftlichen und fachpolitischen Hinter-
grund des Themas Mentorin und Mentor am Lernort Praxis’und stellen den Stand der fachlichen und wissen-
schaftlichen Diskussion zusammen. Vor welchen Anforderungen und Aufgaben stehen Mentorinnen und
Mentoren am Lernort Praxis und wie sind die QualifizierungsmaBnahmen fiir diese Fachkréfte gestaltet?
Die Autorinnen Tina Prinz und Lucia Teuscher sowie der Autor Michael Wiinsche nehmen den Diskurs tiber
diese Themen auf und verschaffen der Leserin und dem Leser einen Uberblick. Sigrid Ebert verortet die
Thematik um den Lernort Praxis im bildungspolitischen Feld und beleuchtet die wichtigsten strukturellen
Rahmenbedingungen und fachpolitischen Bewegungen aus unterschiedlichen Perspektiven. Katharina
Stadlerstelltempirische Ergebnisse einer qualitativen und quantitativen Studie der WiFF vor, die sich mitder
Gestaltung von Mentorings in Kindertageseinrichtungen sowie mit der Kooperation der Lernorte befasst.

1 Indiesem Wegweiserwird der Begriff der ,Mentorin“ bzw. des ,Mentors* (mit einigen Ausnahmen in Teil Cund Teil A) verwen-
det. Angesichts der aktuellen fachpolitischen Entwicklungen und beruflichen Herausforderungen fiir padagogische Fachkraf-
te erscheint der Begriff des ,,Mentorings* als die angemessenere begriffliche Lésung, weil hier die Rahmenbedingungen des
Prozesses, die Organisationskultur der Kindertageseinrichtung, die zu gestaltende Lernumgebung und die persénliche Wei-
terentwicklung der padagogischen Fachkraft betont wird (vgl. auch Teil B, 2.2).
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1 Mentoring in Kindertageseinrichtungen - Gesetzliche
Grundlagen, institutionelle Rahmenbedingungen,
fachliche Anforderung €11 Tina Prinz, Lucia Teuscher, Michael Wiinsche

1.1 Einleitung

Professionelles paddagogisches Handeln sollte
sowohl auf theoretischen Erkenntnissen als auch
auf praktischen Erfahrungen beruhen - das ist ein
allgemeiner Konsens in der fachlichen Diskussion.
Im Kontext der fachschulischen Ausbildung zur
Erzieherin bzw. zum Erzieher spielen die praktische
Ausbildungsphase bzw. der Lernort Praxis daher
seit Jahrzehnten eine wichtige Rolle. Denn erst im
Anwendungsbezug lernen die angehenden Fach-
kréfte die erworbenen theoretischen Kenntnisse in
die Praxisumzusetzen und mitder Komplexitédt,den
Paradoxien und Ungewissheiten umzugehen, die
daspéddagogische Handeln und den pddagogischen
Alltag auszeichnen (Rabe-Kleberg 1999).

Die Bedeutung der Praxis fiir die Qualifizierung
des friihpddagogischen Personals ist unbestritten.
Ihr Stellenwert steigt sogar weiter in den aktuellen
Professionalisierungsdiskussionen. Die konkrete
Unterstiitzung kiinftiger Fachkrafte hinsichtlich
der Entwicklung ihrer professionellen Handlungs-
kompetenzen am LernortPraxisistin den Debatten
aber eher ein Randthema. In den Fokus zu nehmen
sind die Mentorinnen und Mentoren?, die den
,<Lowenanteil“ der Ausbildungsarbeit leisten und
fiir den padagogischen Nachwuchs die Hauptan-
sprechpersonen sind. Dabei zeigt sich, dass das
Mentoring inKindertageseinrichtungen sowohl ein
komplexes, alsauch sehrheterogenes Feld darstellt.
Das lasst sich beispielsweise ablesen an Tabelle 1,

2 Der Begriff der Mentorin bzw. des Mentors bezeichnet die
Person, die am Lernort Praxis die Praktikantinnen und Prak-
tikanten bzw. Nachwuchskrafte betreut. Unter Mentoring
wird der Prozess der Praktikumsbegleitung verstanden,
an dem neben der Mentorin bzw. dem Mentor und den
Nachwuchskréften weitere Akteure beteiligt sind (z.B. das
Team und die Leitung der Einrichtung sowie die Fach- und
Hochschulen).

die einen Uberblick iiber die unterschiedlichen
Praktika in friihpddagogischen Einrichtungen gibt
(vgl. Tab.1).

Die fachlichen Ausfiihrungen dieser Expertise
beziehen sich auf die langfristige Begleitung von
Praktikantinnen und Praktikanten (und nicht auf
kurze Schnupperpraktika), die einen komplexen
Prozessdarstellt(vgl. Tab.1, hellblaue Markierung).
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Tabelle 1: Vielfalt von Praktika in Kindertageseinrichtungen

Wahrend
einschlagiger HS-
Ausbildung zur
Kindheitspadago-
gin/zum Kindheits-

Wahrend einschla-
giger FS-Ausbil-
dungen zum/r
Kinderpfleger/in
Sozialassistent/in

Vor einschldgiger
Ausbildung

Nach einschldgiger
Ausbildung/
sonstiges

Erzieher/in padagogen
Padagogin/
Padagogen
Sozialpadagogin/
-padagogen
Tagespraktikum Tagespraktikum Tagespraktikum
(Forschungs-
praktikum) -
]
Schulpraktikum Wochenpraktikum Wochenpraktikum g
Orientierungs- Blockpraktikum Blockpraktikum \f
praktikum
Vorpraktikum Berufspraktikum Praxissemester
(Anerkennungsjahr)
Freiwilliges soziales
Jahr
Duale Ausbildung Duales Studium Berufsbegleitende
(berufsbegleitendes Weiterqualifizie-
Berufspraktikum) rung fir Quer-
einsteiger

Die Tabelle verdeutlicht, dass Mentorinnen und
Mentoren mit sehr heterogenen Praxisphasen
bzw. Praktika konfrontiert werden, die sich in
Zielsetzung, Struktur und Form unterscheiden.
Die Mentorinnen und Mentoren stehen dariuber
hinaus vor der Herausforderung, Praktikantinnen
und Praktikanten zu begleiten, die aus unter-
schiedlichen Ausbildungskontexten der Fach-und
Hochschulen stammen, was mitabweichenden Be-
rufsbildern und entsprechenden curricular unter-
schiedlichen Anforderungen verbunden ist. Bisher
sind einige Differenzierungen des Aufgaben- und
Berufsprofils fiir Erzieherinnen und Erzieher und
Kindheitspddagoginnen und Kindheitspaddagogen
ungeklért. Sie miissen hinsichtlich der Konzeption
und Qualitdt des Mentorings in Kindertagesein-
richtungen unbedingt geklart werden. Es bedarf

vor allem transparenter Vorgaben, ,wer vor Ort
mit welcher Qualifikation fir welche Aufgaben
(---) in den Einrichtungen beschéftigt werden soll*
(Ebert2013,S. 230). Diese Unklarheiten spiegelnsich
auchimRahmen dervorliegenden Expertise wider.
Einerseits miissen die berufsfeldiibergeordneten
Anforderungen an den Lernort Praxis berticksich-
tigt werden. Andererseits muss immer da eine
Unterscheidung zwischen den Ausbildungsgéngen
vorgenommen werden, wo Strukturen, Rahmenbe-
dingungen oder Zielsetzungen variieren.

Das Aufgabenspektrum professionellen Men-
torings impliziert daher zum einen die Auseinan-
dersetzung mit den Qualifikationszielen des je-
weiligen Ausbildungs- und Studiengangs. Dartiber
hinausstehen die persénlichen und methodischen
Kompetenzen der Mentorinnen und Mentoren im

17



18

A | Fachwissenschaftlicher und fachpolitischer Hintergrund

fachlichen Fokus. Ein qualitativhochwertiges Men-
toring ergibtsich allerdings nicht grundsétzlich aus
einer abgeschlossenen Ausbildung zur Erzieherin
bzw.zum Erzieher oder aus einem abgeschlossenen
Studium der Kindheitspddagogik und einschlégi-
ger Berufserfahrung. Um angehende Fachkréfte
professionell in ihren Lernprozessen unterstiit-
zend begleiten zu kdénnen, bedarf es ergédnzender,
personaler und sozialer Kompetenzen. Dariiber
hinausist Wissen um die (Weiter-)Entwicklung von
Kompetenzen ebenso erforderlich wie theoretische
und praktische Kenntnisse der Erwachsenenbil-
dung und Praxisreflexion (BAG/DBSH 2003, S. 15).
Gegenstand dieser Expertise sind die konkreten
Aufgaben, die das Mentoring von Nachwuchskréaf-
ten beinhaltet und die Akteure, die diesen Prozess
steuern, begleiten und durchfiihren.

Der folgende Text gliedert sich in mehrere
Abschnitte, die unterschiedliche Aspekte des
Themas beleuchten. In Kapitel 1.2 wird zum einen
der administrativ gesetzte Rahmen fiir die prak-
tische Ausbildung betrachtet und zum anderen
die aktuelle Situation des Mentorings in Kinderta-
geseinrichtungen anhand empirischer Ergebnisse
dargestellt. Die Autoren dieser Expertise gehen
von einer Ausbildungstriade zwischen der ange-
henden Fachkraft, dem Lernort Schule sowie dem
Lernort Praxis aus. Daher betrachten sie insbeson-
deredieSituation ausSicht derbeteiligten Akteure.
Kapitel 1.3 widmet sich den Potenzialen, die
derLernortPraxisfiir die Entwicklung einer
beruflichenIdentitdtaufweist. Anhand ver-
schiedener begrifflicher und theoretischer
Konzepte wie dem expliziten undimpliziten
Handlungswissen, der Schemata, der Kompe-
tenzentwicklungund der professionellen Haltung
werden die fur das Thema ,,Mentoring in Kinder-
tageseinrichtungen® wichtigsten Informationen
herausgearbeitet. Daraus abgeleitet stehen in Ka-
pitel1.4zwei Schliisselpersonen des Lernorts Praxis
im Fokus: die Mentorin bzw. der Mentor, an die/den
hochst unterschiedliche, teils widersprichliche
Rollenerwartungen gestellt werden, so-
wiedie Leitungskraftder Einrichtung,
diehinsichtlichder QualitdtdesLern-
orts eine entscheidende Rolle spielt.

Auch das Team steht in der Betrachtung, dessen
Einbettungin die Ausbildungsarbeitim Sinne einer
»Lerngemeinschaft“ (Oberhuemer 2010) als zentral
bewertet wird.

Ausgehend von den beschriebenen Anforde-
rungen an das Mentoring und die Bedingungen,
die es erfiillen muss, um als gelungen bewertet zu
werden, werden in Kapitel 1.5 schlieSlich Aufgaben-
felder des Mentorings formuliert. Sie bilden dann
den fachlichen Ausgangspunkt fiir die Erarbeitung
des Kompetenzprofils Mentorin/Mentor am Lernort
Praxis (Teil B dieses Wegweisers).




1.2 Aktuelle Situation
des Mentorings in
Kindertageseinrichtungen

1.2.1 Landeriibergreifende Vorgaben

Um den Stellenwert des Lernorts Praxis zu erkun-
den, wird in diesem Kapitel beschrieben, wie sich
die aktuelle Situation der praktischen Ausbildung
in den bundes- und landerspezifischen Vereinba-
rungen und Verordnungen sowie im Spiegel aus-
gewdhlter empirischer Studien zur Thematik dar-
stellt. Weil dariiber hinaus die Weiterbildung ein
wichtiges Instrument zur Professionalisierung des
Lernorts Praxis ist, wird im dritten Teil des Kapitels
dargestellt, wie sich die Fortbildungssituation fiir
Mentorinnen und Mentoren anhand empirischer
Ergebnisse beschreiben ldsst.

Ausgehend von einem Jugendministerkonfe-
renz-Beschluss (JMK-Beschluss) des Jahrs 1998, in-
dem bereits ein ,,neues Verhéltnis der Lernorte
Schule und Praxis® (JMK 1998) gefordert wurde, ist
im Jahr 2000 durch die Kultusministerkonferenz
eine neue Rahmenvereinbarung fiir die fachschu-
lische Ausbildung zur Erzieherin bzw. zum Erzieher
beschlossen worden. Sie sieht eine enge Verzah-
nung der Lernorte vor und misst damit der Praxis
eine starkere Bedeutung beisowie eine gro3ere Mit-
verantwortung beider Gestaltung der Ausbildung.
Im Jahr 2001 befasste sich die Jugendministerkon-
ferenz mit dem Stellenwert des Lernorts Praxis in
der Ausbildung frithpddagogischer Fachkréfte. Aus
dem in diesem Zuge proklamierten Bericht geht
hervor, dass die Wahrnehmung der gemeinsamen
Verantwortung der beiden Lernorte nur moglich
ist, wenn ,,(...) die strikte Zweiteilung der Ausbil-
dung, beider theoretisches Wissen nurinder Schule
und praktische Erfahrung nur in der Praxis vermit-
teltwerden, zu Gunsten eines sich ergdnzenden Mit-
einanders iberwunden und eine Neubestimmung
des Verhéltnisses der Lernorte Schule und Praxis
vorgenommen wird“ (Berichtder,,Kommission Kin-
dertagesstitten, Tagespflege, Erziehung in der Fa-
milie“ 2001, S. 97). Um dies zu gewdhrleisten, wird
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denLindernempfohlen, Strukturen zu schaffen, die
eine Zusammenarbeit manifestieren im Sinne der
Wahrnehmung der gemeinsamen Verantwortung
fiirden Ausbildungsprozess angehender Fachkraf-
te in Kindertagesstatten (JMK 2001).

ImJahr2010schlieBlich betonendie Jugend-und
Familienministerkonferenz der Ldnder (JFMK) und
die Kultusministerkonferenz (KMK) im Gemeinsa-
men Orientierungsrahmen Bildung und Erziehung
in der Kindheit die Bedeutung der Praxis in der
Ausbildung angehender Fachkréfte an Fach- und
Hochschulen, indem sie einen Praxisanteil von
mindestens 30 European Credit Transfer System
(ECTS) (entspricht 100 Tagen) vorsehen. Dabei er-
achten sie die Qualitit der pddagogischen Arbeit
in der Kindertageseinrichtung als ebenso wichtig
wie eine kompetente Praxisbegleitung durch
die Mentorin bzw. den Mentor. Wéhrend fiir die
akademische Ausbildung friihpddagogischer
Fachkrafte keine weiteren ldndertibergreifenden
Vereinbarungen vorliegen, wurde fir die Ausbil-
dung zur Erzieherin bzw. zum Erzieher an Fach-
schulen/Fachakademien das Kompetenzorientierte
Qualifikationsprofil beschlossen. Ausganspunkt
dafiir war der gemeinsame Orientierungsrahmen
(KMK 2011) 3. Die Ausbildung erfordert nach diesem
Qualifikationsprofil eine Didaktik, die Theorie und
Praxis gleichermaBen impliziert und sie miteinan-
derverkniipft. Dem Lernort Praxis kommtalsonach
den aktuellen landeriibergreifenden Beschliissen
eine zentrale Stellung zu.

Von einer Gleichberechtigung der beiden Lern-
ortekann jedoch nichtdie Rede sein. Entgegen vor-
hergehender Beschliisse wird im Kompetenzorien-
tierten Qualifikationsprofil vielmehr die Dominanz
des schulischen Lernorts deutlich. In dem Papier
wird festgehalten, dass ,fiir alle mitder praktischen
Ausbildung zusammenhéngenden Fragen (...) die

3 Ausgehend vom Kompetenzorientierten Qualifikationsprofil
(KMK2011) haben14 Bundeslander einen Ldnder-tibergreifen-
den Lehrplan Erzieherin/Erzieher (Entwurf Stand 01.07.2012)
entwickelt. Da es sich um einen Entwurf handelt und die
Inhalte zur Vernetzung der Lernorte Schule und Praxis sich
zudem nicht wesentlich vom Kompetenzorientierten Quali-
fikationsprofil unterscheiden, wird auf eine nahere Darstel-
lung verzichtet.
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Fachschule/Fachakademie zustdndig [ist]. Sie hat
insbesondere die Auswahl der Praxisstellen vorzu-
bereiten und die Kooperation zwischen Schule und
Praxisstellen zu gestalten® (KMK 2011, S. 7).

Diese Formulierung suggeriert, dass die Ver-
schrankung von fachschulischer und fachprakti-
scher Ausbildung ausschlieBlich eine schulische
Aufgabe darstellt und den Praxisstellen kaum Ein-
flussmoglichkeiten auf die Gestaltung des Lernorts
Schule gegebensind. Aus Sichtder Autorinnen und
Autoren wird damit die anzustrebende gemein-
same und gleichberechtigte Verantwortung der
beiden Lernorte, wie sie bereits im JMK-Beschluss
vom 17./18. Mai 2001 gefordert wird, nicht unter-
mauert. Ein Ungleichgewicht in Bezug auf die
Verantwortung im Ausbildungsprozess steht einer
engen Verzahnung der beiden Lernorte, wie sieim
KMK-Beschluss (2002 i.d.F. 2012) formuliert wird,
entgegen.

1.2.2 Landerspezifische Vorgaben

Die erwahnten Beschliisse der KMK und JFMK/JMK
sind als landertiibergreifende Vereinbarungen
anzusehen, die erst dann verbindlich werden,
wenn sie sich in den entsprechenden Lander-
verordnungen wiederfinden. Im Folgenden
wird dargestellt, welche Vorgaben fiir Praktika
und insbesondere deren Anleitung die entspre-
chenden Verordnungen der Ldnder enthalten*.
Um zu kldren, welche Verantwortung den beiden
Lernorten gemadf der Ldnderverordnungen je-
weils zukommt und welche konkreten Aufgaben
Schulen und Praxisstétten zugeschrieben werden,
wurden die entsprechenden Ausbildungs- und
Prifungsordnungen der einzelnen Bundesldnder
gesichtet. Die Aufgaben wurden dann getrennt
nach Lernorten einervergleichenden Betrachtung
unterzogen. Zunéchst wird deutlich, dass in eini-
gen Ausbildungsordnungen die Verantwortung
fir die gesamte Ausbildung, also auch fiir die be-

4 Fur die kindheitspadagogischen Studiengénge existieren
bislang keine verbindlichen landerspezifischen Vorgaben.

rufspraktischen Teile, den Schulen zugeschrieben
wird (BW, HH, SH>¢).

Bei der vergleichenden Betrachtung der Lander
(vgl. Tab. 2) féllt die unterschiedliche Intensitédt der
Regelung von Aufgaben auf. In einem Spektrum
von volistdndiger Festschreibung (Bayern/BY) bis
nur schwach geregelten Zustdndigkeiten (Schleswig-
Holstein/SH) ist alles vertreten. Insgesamt entsteht
der Eindruck, dass Aufgaben, die Kooperation und
insbesondere Kommunikation betreffen, in den
Verordnungen der einzelnen Ladnder unterrepréa-
sentiert sind, wohingegen Aspekte der Kontrolle
und Bewertung eine zentrale Rolle spielen. Dies
belegt die Tatsache, dass Anleitungsgespréche, die
als zentrales Element des Mentorings angesehen
werden, lediglich invier Bundesldndern als Aufgabe
des Lernorts Praxis vorgeschrieben sind. Dem ge-
geniber verlangen fast alle Lander (au3er SH) vom
Lernort Praxis eine Beurteilung der Leistungen der
Praktikantinnen und Praktikanten. Begleitveranstal-
tungen, die auf die Reflexion der Praxiserfahrungen
der Nachwuchskréfte, betreuenden Lehrkréfte und
Mentorinnen und Mentoren setzen, sind nur in der
Halfte aller Bundesldnder als eine verbindliche Auf-
gabe des Lernorts Schule vorgesehen.

5 Die Bundeslander werden bei Aufzdhlungen folgender-
malen abgekirzt: BW Baden-Wiirttemberg, BY Bayern, BE
Berlin, BB Brandenburg, HB Bremen, HH Hamburg, HE Hes-
sen, MV Mecklenburg-Vorpommern, NI Niedersachsen,
NW Nordrhein-Westfalen, RP Rheinland-Pfalz, SL Saarland,
SN, Sachsen, ST Sachsen-Anhalt, SH Schleswig-Holstein, TH
Thiringen

6 Diese Zuschreibung ist im Wortlaut in den Ausbildungs-
ordnungen verankert: Baden-Wirttemberg: ,Die Ge-
samtverantwortung fir die praktische Ausbildung liegt
bei der Schule.” §9 der Ausbildungs- und Priifungsord-
nung des Kultusministeriums Gber die Ausbildung und
Priifung an den Fachschulen fiir Sozialpadagogik — Berufs-
kolleg — (Schulversuchsbestimmungen vom 09.03.2004),
gedndert gemaR Schreiben des Kultusministeriums vom
27.02.2006, Hamburg: ,,Fir die Ausbildung in der Praxis
sind die Praxisstellen und die Fachschule verantwort-
lich* (Hamburger Institut fir Berufliche Bildung, 2013),
Schleswig-Holstein: ,,Fir alle mit der praktischen Ausbil-
dung zusammenhéngenden Fragen ist die Fachschule/
Fachakademie verantwortlich“ www.lehrplan.lernnetz.de/
index.php?wahl=191(22.07.2014)
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Einige Verordnungen legen jedoch Strukturender =~ Nordrhein-Westfalen sollen die Fachschulen einen
Zusammenarbeitfest, die die enge Verzahnung der
Lernorte festigen soll. So schreibt beispielsweise die
brandenburgische Fachschulverordnung Sozialwe-
sen’fest, dasszu Beginn eines Schuljahrs eine Konfe-
renz mit Lehrkraften und Tragervertretern organi-

siert werden soll. Den Mentorinnen und Mentoren

Beirat Sozialpddagogische Ausbildung bilden, um
eineintensive Zusammenarbeit sowie eine Verzah-
nunginBezugaufdie Lerninhalte der Ausbildungs-
ortezugewahrleisten. Mitglieder dieses Beirats sind
Lehrkréfte, erfahrene pddagogische Fachkréfte der
kooperierenden Praxiseinrichtungen, die Fachbe-
ratung der Trdgerverbdnde sowie Vertreterinnen
und Vertreter der Jugendamter.

in Hamburg soll Gelegenheit gegeben werden, an
Fachgesprachender Schulen teilzunehmen. Und in

Tabelle 2: Aufgaben der Lernorte nach den Verordnungen der Lander

Bundes- Aufgaben Lernort Praxis Aufgaben Lernort Schule
land
BL Ausbil- Anlei- Beurtei- Ausbil- Begleit- Besuche Beurtei-
dungs- tungs- lung/ dungs- veranstal- lung/
plan gesprach Bericht plan tung Bericht
BW + - + + - + +
BY + + + + + +
BE + - + + + +
BB — - + - - + -
HB + + + + - +
HH + + + - -
HE + - + + + +
MV - - + - - - +
NI + - + + - + +
NW + - + + + + +
RP (+) - + (+) + (+) +
SL - - + - + - +
SN + - + + - - +
ST - - + - + + +
SH - - - - - - -
TH - + + + - + -

+  inverwendeter Verordnung genannt
- Inverwendeter Verordnung nicht genannt
(+) inverwendeter Verordnung nicht explizit genannt, aber angedeutet

Hellblau schraffierte Bundesldnder sind Bundesldnder mit praxisintegrierter Ausbildung

7 Verordnung uber die Bildungsgange fiir Sozialwesen in
der Fachschule (Fachschulverordnung Sozialwesen) vom
24.04.2003 (Bra.GVBI. I 5. 219).
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Die Ausbildungs- und Priifungsordnungen der Lan-
dermachen auch Aussagen dazu, welche Qualifika-
tion Mentorinnen bzw. Mentoren am Lernort Praxis
haben miissen. Nahezu alle Bundeslénder geben
vor, dass diese Fachkréfte tiber eine einschlédgige
Ausbildung sowie tiber eine mindestens zweijdh-
rige Berufserfahrung verfiigen miissen?.
Wéhrend zudem in manchen Bundesldndern
(z.B.Berlin, Hamburg) eine entsprechende Weiter-
bildung der anleitenden Fachkrafte erwiinschtist,
ist eine solche in Rheinland-Pfalz und in Sachsen
verbindlich vorgeschrieben. In einer Trddgertiber-
greifenden Rahmenvereinbarung zur Praxisanleitung
(Trageriibergreifende Rahmenvereinbarung zur
Praxisanleitung 01.01.2006) verweist das Land
Rheinland-Pfalz in diesem Zusammenhang auf
den JMK-Beschluss vom 17./18. Mai 2001. Neben
grundsatzlichen Vorgaben zum Mentoring werden
in dieser Vereinbarung insbesondere Standards
fur die erforderliche Fortbildung formuliert (vgl.
Kap.2.4.2). Auch das Land Sachsen hat Gemeinsame
Empfehlungen fiir die Fortbildung von Fachkrdften
fiir die fachliche Anleitung und Betreuung von Prak-
tikantinnen und Praktikanten in Einrichtungen der
Kinder- und Jugendhilfe (Sdchsisches Staatsministe-
rium fiir Soziales/Sachsisches Staatsministerium fiir
Kultus 2008) benannt. Tab. 3liefert einen Uberblick
iiber Weiterbildungstrager, Zielgruppen, Umfang
und Inhalte der Fortbildungen in den Lidndern
Rheinland-Pfalz und Sachsen (vgl. Tab. 3).

8 Eine WIFF-Studie (Beher/Walter 2012) zeigt, dass nahe-
zu alle dort befragten Mentorinnen und Mentoren eine
Ausbildung zur Erzieherin bzw. zum Erzieher absolviert
haben. Lediglich 5,7% verfiigen tber einen einschlagigen
akademischen Abschluss und 2,7% haben eine Ausbildung
zur Kinderpflegekraft oder zur Sozialassistentin bzw. zum
Sozialassistenten abgeschlossen (vgl. hierzu auch bawiiff
2007). Neben einer einschlagigen Berufsausbildung ver-
figen Mentorinnen und Mentoren in Kindertageseinrich-
tungen meist Giber eine mehrjéhrige Berufserfahrung (vgl.
bawiiff 2007; Hofer/Schroll-Decker 2005).
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Tabelle 3: Vorgaben zur Durchfithrung von Weiterbildungsangeboten fiir
Mentorinnen und Mentoren in Rheinland-Pfalz und Sachsen

Rheinland-Pfalz Sachsen

- Anleitungsprozess vertiefen
- Anleitungsprozess abschlieSen

Weiterbildungstrager | Institutionelle Fortbildungstréger,
deren Fortbildung durch das Mi-
nisterium fiir Integration, Familie,
Kinder, Jugend und Frauen aner-
kannt wurde.
Zielgruppe Zur Gruppenleitung befdahigte Staatlich anerkannte Fachkrafte mit
Fachkréfte mit mind. zweijdhriger mind. zweijahriger Berufserfahrung
Berufserfahrung
Umfang 7 Tage 80 Stunden
Inhalte Die Inhalte orientieren sich an dem Mentorinnen und Mentoren sollen
Verlauf und den verschiedenen Pha- | sichin den Rollen
sen des Ausbildungsprozesses: - Berater
- Anleitungsprozess vorbereiten - Moderator
- Anleitungsprozess gestalten - Vorbild

wahrnehmen und die assoziierten
Aufgaben und Herausforderungen
kennenlernen.

Daraus hervorgehend werden fol-
gende Themen bearbeitet:
Rahmenbedingungen, gesetzliche
Grundlagen, Selbstreflexion, Refle-
xion der Rolle(n), Rollenkonflikte,
Vorgaben der Fachschulen, Erstellen
eines Ausbildungsplans, Lernmodel-
le junger Erwachsener, konmunika-
tive Kompetenzen, Beurteilungskri-
terien, Bewertung

Daraus hervorgehend werden fol-
gende Themen bearbeitet:

Rolle der Praktikantin/des Prakti-
kanten, ihre Partizipation an den
Abléufen der Einrichtung, motiva-
tionale Gesichtspunkte, Erstellen
eines Ausbildungsplans, Anleitung,
Delegation und Kontrolle von Auf-
gaben, Reflexionsgesprache, Refle-
xion, Bewertung und Dokumenta-
tion von Leistungen, Vorgaben von
Fachschulen

Betrachtet man die ldnderiibergreifenden und
landerspezifischen Regelungen, so fallen zum
einen die Bemiithungen auf, die Zusammenarbeit
der Lernorte zu institutionalisieren. Wie in ande-
ren Bereichen der Ausbildung friithpddagogischer
Fachkréfte auch, ist die groe Varianz der Umset-
zung landeriibergreifender Vereinbarungen auf
der Ebene der Lander anzumerken (Janssen 2010).
Zum anderen zeigt sich in den administrativen
Regelungen eine Dominanz des fachschulischen

Lernorts, die sich vor allem in einer umfangrei-
cheren Zustandigkeit fiir die Ausgestaltung der
fachpraktischen Anteile der Ausbildung ausdriickt.
Sigrid Ebertbeschreibt den Stellenwertdes Lernorts
Praxis in der Ausbildung zur Erzieherin bzw. zum
Erzieher dhnlich:
»Bisher sind Bemiihungen einzelner Ausbildungs-
stdtten, dem Lernort Praxis im Rahmen der voll-
zeitschulisch geregelten Erzieherinnenausbildung
eine wichtigere Rolle einzurdumen, an Grenzen
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gestoRen. Das liegt wohl daran, dass sowohl in
der Fachschule/Fachakademie als auch in den
Praxiseinrichtungen ein schulisch geprdgtes Bil-
dungsverstdndnis vorherrscht. Die Kooperation
der beiden Ausbildungsorte beschrdnkt sich in der
Regel darautf, dass die Praxis der Fachschule/Fach-
akademie Praktikumsplitze zur Verfiigung stellt;
die Regieliber die praktische Ausbildung hat jedoch
die Fachschule/Fachakademie® (Ebert 2010, S. 52).

1.2.3 Empirische Ergebnisse zur
Kooperation der Lernorte und
Begleitung der Praktikantinnen und
Praktikanten durch Lehrkrafte

EinBlickindie vorliegenden Dokumente vermittelt
zwar einen Eindruck iber den Stand der administra-
tiven Regelungen, wie genau die Zusammenarbeit
im Alltag gestaltet wird, lasst sich jedoch nur tiber
die Einbeziehung empirischer Ergebnisse zur The-
matik sagen. Empirische Aussagen zu den subjektiv
empfundenen und tatsdchlich realisierten Verzah-
nungen der Lernorte sind jedoch nur sehr spéarlich
vorhanden. Eskann hier nur auf wenige Ergebnisse
der fachschulischen Ausbildung zuriickgegrif-
fen werden, da zu den kindheitspddagogischen
Studiengdngen keine entsprechenden Studien
vorliegen. Dariiber hinaus wird auf empirische
Studien aus der Sozialpéddagogik und der Pflege
zuruckgegriffen, die die Forschung zu Mentorings
und Lernortkooperationen bereits weiter vorange-
trieben haben. Untersuchungen zum Lernort Praxis
liegen vor allem zu den Bereichen der Kooperation
der Lernorte (A) und der Begleitung der Praktikan-
tinnen und Praktikanten vor Ort durch Lehrkréfte
(B) vor. Die wichtigsten Erkenntnisse zu diesen bei-
den Aspekten werdenim Folgenden kurz erldutert.

Kooperation der Lernorte

In jingster Zeit hat die Weiterbildungsinitiative
Friihpddagogische Fachkrifte (WiFF) Studien zu
Weiterbildungsbedarfen und zur Nutzung von
Weiterbildung durch frithpddagogische Fachkréfte
durchgefiihrt, die unter anderem auch Fragen der
Qualifizierung der Berufspraktikantinnen und

Berufspraktikanten beinhalten. In diesem Zusam-
menhang wurden padagogische Fachkréfte, die
als Mentorinnen und Mentoren arbeiten, zu ihren
Einschétzungen hinsichtlich der Kooperation der
Lernorte befragt (Beher/Walter 2012). Nahezu die
Hélfte der dort befragten Mentorinnen und Men-
toren bewertet die Zusammenarbeit der Lernorte
Schule und Praxis ambivalent. Obwohl 54 % die
Absprachen mit der zustédndigen Lehrkraft als ver-
bindlich erleben, sind knapp 32% nur teilweise zu-
friedenund nahezu15%bewerten diese als schlecht
oder gar sehr schlecht (Beher/Walter 2012, S. 62).
Verbesserungsbedarf sehen die Mentorinnen und
Mentoren dabeinichtnurhinsichtlich einzelner Ab-
sprachen mitden jeweiligen Fachschulen, sondern
auch generellim Hinblick auf die Konzipierung und
Planung der Praktika.

Bezieht man die Sicht der Praktikantinnen und
Praktikanten auf die Abstimmung der Lernorte mit
ein, wird deutlich, dass diese die Kooperation etwas
positiver wahrnehmen, als die befragten Mento-
rinnen und Mentoren. Jedoch fillt auf, dass knapp
27% der befragten Nachwuchskréfte die Abstim-
mung von Schulen und Praxisstdtten ambivalent
einschétzen und 13% diese sogar als schlecht oder
sehrschlechtempfinden (Beher/Walter2012,S. 66).

Lehrkrdfte an Fachschulen bewerten die Zusam-
menarbeit der beiden Lernorte dagegen iiber-
wiegend als gelungen oder eher gelungen (83,1%)
(Kleeberger/Stadler 2011, S. 32). Diejenigen Lehr-
kréfte, die unter anderem mit der Begleitung von
Praktika betrautsind, &ulertensich in vertiefenden
Interviews zudem ausnehmend wertschétzend in
Bezug auf die Kooperation und die Zusammenar-
beit mit dem Lernort Praxis. Trotz dieser positiven
Einschétzung der Kooperation siehtauch der Grof3-
teilder Lehrkrafte Optimierungsbedarfhinsichtlich
konkreter Regelungen in den Ausbildungsordnun-
gen und in einer systematischen Verkniipfung der
Zusammenarbeitvon Schulen und Kindertagesein-
richtungen (Kleeberger/Stadler 2011, S. 331.).

Schulleitungen beschreiben ebenfalls einen
grundsatzlich fruchtbaren und impulsgebenden
Austausch der Lernorte und bezeichnen ihn auch
als ,,ein Geben und Nehmen*. Die Schulleitungen
heben dabei die Praxiseinrichtungen als Lernorte



positiv hervor und begreifen die Kooperation
offensichtlich als Chance zur Weiterentwicklung
beider Ausbildungsstatten. Nach Auskunft der
Schulleitungen wird zudem Wert darauf gelegt,
Rickmeldungen von Seiten der Mentorinnen und
Mentoren einzuholen und zu beriicksichtigen.
Dieses Feedback holen sich Schulen beispielsweise
zum Ablauf der Praktika, zum Informationsfluss
sowie zur Qualitatder Praxisaufgaben (Fldmig 2011).

Obgleich die Schulleitungen die Zusammenar-
beit mit dem Lernort Praxis und der Nutzen der
Praktika fiir die Ausbildung sehr positiv einschat-
zen, beklagen sie Qualifikationsdefizite der Men-
torinnen und Mentoren und deren unzureichend
ausgebildeten Kompetenzen. In diesem Zusam-
menhang beschreiben sie vor allem ihr geringes
Selbstbewusstsein in der Zusammenarbeit mitden
Lehrkréften und bringen ihre Zweifel in Bezug auf
die Fahigkeit der Mentorinnen und Mentoren zum
Ausdruck, die Leistungen der kiinftigen Fachkréfte
bewerten zu konnen (Flamig 2011).

Begleitung der Praktikantinnen und
Praktikanten durch Lehrkrdfte vor Ort

Die Qualitat der Begleitung der kiinftigen Fach-
kréfte durch die betreuende Lehrkraft vor Ort wird
von den Mentorinnen und Mentoren verhéltnisma-
Big®schlechteingeschéatzt. Inder bereitserwdhnten
Studie von Karin Beher und Michael Walter (2012)
bescheinigen rund 44 % der Befragten der Beglei-
tung durch Lehrkréfte ,,Qualitdtseinbuflen®, 21%
bewerten diese sogar als schlecht bis sehr schlecht
(ebd. S. 64). Die Autoren der Studie zeigen zudem,
dass Mentorinnen und Mentoren den Umfang der
Besuche in der Kindertageseinrichtung als zu ge-
ring einschétzen.

Die groften Verbesserungsbedarfe beztiglich
des Mentoringprozesses in der Kindertagesein-
richtung sehen die Mentorinnen und Mentoren
hinsichtlich des Zeitumfangs, der ihnen fiir das
Mentoring zur Verfiigung steht. Die jetzigen

9 Diese VerhaltnismaRigkeit bezieht sich auf Items zur all-
gemeinen Bewertung des Praktikums, die positiver aus-
fallen, als Items zu Fragen der ,,Begleitung*.
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Zeitressourcen bewerten sie als zu knapp. In der
erwdhnten Studie kritisieren insgesamt 65 % der
Befragten die fehlende Zeit fiir Praktikantinnen
und Praktikanten, die sich in der Qualitdt des Men-
torings niederschlégt.

Diese Bewertung spiegelt sich auch in den Er-
gebnissen einer Befragung von Mentorinnen und
Mentoren im Rahmen der Ausbildung zur Kinder-
pflegekraft wider. Hier wird der Zeitmangel als
héufigste Schwierigkeitbeider Anleitung von Nach-
wuchskréften angegeben. Diese Ergebnisse sind ins-
besondere vor dem Hintergrund bedenklich, dass
der Faktor Zeit als wesentliche Qualitdtsdimension
des Mentoringprozesses gesehen wird. ,,Sich Zeit zu
nehmen® wird von einer groen Mehrheit der Be-
fragten als wichtig fiir die Praktikantenbegleitung
und Anleitungsgesprache erachtet (Hofer/Schroll-
Decker 2005).

Die Praktikantinnen und Praktikanten bewerten
ihre Begleitung durch die Ausbildungsstéatten zwar
eher positiv, dabei jedoch die Betreuung durch die
Lehrkréfte deutlich negativer als die Unterstiitzung
durch die Mentorin bzw. den Mentor am Lernort
Praxis. Zudem wiinschen sich auch die Praktikan-
tinnen und Praktikanten mehr Zeit fiir den Anlei-
tungsprozess in den Kindertageseinrichtungen '°.

Genauer zu untersuchen ist, inwieweit die po-
sitive Einschdtzung in Bezug auf das Praktikum
im Allgemeinen sowie auf die Begleitung durch
Mentorinnen und Mentoren mit einer intensiven,
teilweise sehr personlichen Anleitungsbeziehung
korrelieren. Auch gilt es zu beachten, dass Praktika
einem Mythos unterliegen, der dazu fiihrt, dass Stu-
dierende den Praxisphasen grundsétzlich positive
Effekte zuweisen, ohne dass es fiir selbige empiri-
sche Befunde gibt, dasjedenfalls sind die Ergebnisse
aus dem Bereich der Schulpraxis (Hascher 2011).

Aus Sichtder Schulleitungen wiederum wird die
Frage der Praxisbesuche durch die Lehrkréfte sehr
positiveingeschétzt. Schulleiter heben die enge und
individuelle Begleitung der Auszubildenden in den
Praxisphasen durch die Lehrkréfte als besonders
positiv hervor (Flamig 2011). Jedoch ist anzumer-

10 Vgl. Stadler in diesem Wegweiser (Teil A).
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ken, dass der Lernort Praxis vor dem Hintergrund
gesehen wird, schulisches Wissen anzuwenden, zu
uberpriifen und gegebenenfalls zu modifizieren.
Eigenstandige Lern- und Bildungsaufgaben der
Praxis werden hingegen weniger wahrgenommen.
Diesillustriert die folgende Aussage:
,,Die Besuche bei Praktikantinnen und Praktikanten
in der Einrichtung, die Gesprdche mit Praxisanlei-
terinnen und Praxisanleitern sowie mit den Ein-
richtungsleitungen vor Ort dienen den Lehrkrdften
insbesondere fiir Folgendes:
— Riickmeldung und Vergewisserung tiber die Aktua-
litdt ihres Wissens
— Reflexion iiber Handlungssituationen und Hand-
Iungsprobleme in der Praxis
- ,Beispiellieferant’ fir die Konzeption von Lern-
situationen
— Riickbindung theoretischer Inhalte an die Praxis“
(Flamig 2011, S. 22).

Lehrkrédfte hingegen proklamieren einen Ver-
besserungsbedarf hinsichtlich der Zeit, die ihnen
fir die Begleitung der Praktikantinnen und Prak-
tikanten zur Verfiigung steht. Damit stimmen
sie mit den Kritiken der Mentorinnen und Men-
toren in Kindertageseinrichtungen iiberein und
bemerken tiberdies, dass diesen unzureichende
Zeitressourcen zur Verfiigung stehen (Kleeber-
ger/Stadler 2011).

Der beklagte Zeitmangel in Bezug auf das Mento-
ring wird durch den bestehenden Fachkrafteman-
gel verstarkt (z.B. bawtiff 2011). Personalengpésse
kénnen sich nicht nur dahingehend auswirken,
dass die kiinftigen Nachwuchskréfte in Kinderta-
geseinrichtungen unzureichend angeleitet, son-
dern dass sie hdufig auch als vollverantwortliche
pddagogische Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
eingesetzt werden. Diese Situation wird insbeson-
derevon Lehrkraften und Schulleitungen kritisiert
(Kleeberger/Stadler 2011; Flamig 2011).

1.2.4 Weiterbildung von Mentorinnen
und Mentoren

Die berufliche Fort- und Weiterbildung spielt eine
zentrale Rolle fiir die Qualifizierung der ,,Ausbilde-
rinnen®“und ,Ausbilder”am LernortPraxis, weil die
Ausbildung sowie Berufserfahrung (alleine) nicht
ausreicht, um Fachkréafte fiir die Aufgabe des Men-
torings vorzubereiten. Im Folgenden sollen einige
Daten aus den empirischen Studien zeigen, wie
der Bedarf an Weiterbildung, die Angebote sowie
die Motivation zur Ubernahme der Tatigkeit einer
Mentorin bzw. eines Mentors einzuschétzen sind.

Weiterbildungsbedarfe
Fachschuldozierendeschétzen den Fortbildungsbe-
darfvon Mentorinnen und Mentoren in frithpa-
dagogischen Einrichtungen tiberwiegend als
hoch ein (Kleeberger/Stadler 2011). Auch die
Schulleitungen fordern eine Verbesserung
der Rahmenbedingungen beispiels-
weise durch entsprechende Qua-
lifizierungsmaBnahmen



(Flamig 2011) und identifizieren das Thema Men-
toring als eines der funf dringendsten Weiterbil-
dungsthemen (Leygraf 2012).

Ulrike Aubdock fuhrte eine Untersuchung zum
subjektiven Rollenverstédndnis von Mentorinnen
und Mentoren im Bereich der Pflege durch. Auf-
grund der dhnlichen Aufgabenstellung und Vor-
gehensweisen der Mentorinnen und Mentoren ist
anzunehmen, dass sich die Ergebnisse der Studie
auf den Bereich der Anleitung in Kindertagesein-
richtungen tibertragen lassen. Es wurden sieben
problemzentrierte Interviews mit Mentorinnen
und Mentoren durchgefiihrt. Diese zeigten, dass
es zu Schwierigkeiten in der Anleitung kommen
kann, wenn die Praktikantinnen und Praktikanten
uber einen hoheren theoretischen Wissensstand
verfiigen alsdie anleitenden Fachkréfte oder wenn
diese nicht in der Lage sind, die Fragen der Auszu-
bildenden adédquat zu beantworten. Nach Aubdck
kommte es gerade dann zu einem ertragreichen
Verhéltnis zwischen der Mentorin bzw. dem Men-
tor und der Nachwuchskraft, wenn die anleitende
Fachkraft iiber ein hohes MaB an Sicherheit verfiigt
und sich ihrer Rolle bewusst ist (Aubdck 2009).

Die Bedeutung von Sicherheit wird auch in der
von Karin Beher und Michael Walter dargestellten
WiFF-Erhebung als wesentliches Merkmal der
Praxisanleitung herausgestellt. Knapp 13% der an-
leitenden Fachkréfte schitzen sich dabei in Bezug
auf die Anleitung angehender Fachkrafte als sehr
sicher und 61% als sicher ein. Immerhin ein knap-
pes Viertel der Befragten gibt allerdings auch an,
teilweise unsicher zu sein, wobei sich weniger als
2% aller Befragten als sehr unsicher oder unsicher
beschreiben (Beher/Walter 2012).

Die Befragung von Mentorinnen und Mentoren
in der Ausbildung von Kinderpflegekréften durch
eine Studie von Bettina Hofer und Irmgard Schroll-
Decker zeigt, dass lediglich eine Person von 53
Befragten ,Unsicherheit mit der eigenen Rolle* als
Schwierigkeit im Anleitungsprozess nannte. Auf
die Frage nach gewiinschten Fortbildungsinhalten
zum Thema hat dennoch die Mehrheit der Befrag-
ten die ,Thematisierung der Anleitungsrolle“ (34
Nennungen) gewdhlt. Lediglich das ,Praxisanlei-
tungsgesprach® (36 Nennungen) wurde héufiger
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alserwunschter Fortbildungsinhaltgenannt. Dieser
formulierte Bedarf scheint darauf hinzuweisen,
dass entgegen subjektiv eingeschétzter Sicherheit
durchaus auch Unsicherheiten in Bezug auf die
»Rolle der Anleitung“ bestehen (ebd. 2005, S. 4).

Vor dem Hintergrund, dass Mentorinnen und
Mentoren, die eine Weiterbildung besucht haben,
diese als hilfreich fiir sich einschétzen, verwundert,
dass lediglich 28% der befragten Fachkréfte tiber-
hauptein Weiterbildungsangebot wahrgenommen
haben. Beachtenswertistauch der Zusammenhang
zwischen Ausbildungsniveau und Nutzung von
Weiterbildungsangeboten. Fachschulisch oder aka-
demisch ausgebildete Fachkréfte nutzten entspre-
chende Weiterbildungsangebote deutlich hdufiger
als Kinderpflegerinnen und Sozialassistentinnen
(Beher/Walter 2012).

Karin Beher und Michael Walter fassen ausge-
hend von diesen Ergebnissen zusammen, dass sich
Weiterbildungen von Mentorinnen bzw. Mentoren
durchaus dafiir eignen, die Qualitdt am Lernort
Praxis zu verbessern (Beher/Walter 2012).

Neben familidren und anderen privaten Griitnden
werden als Hiirden fiir die Teilnahme an Fortbil-
dungen am héufigsten die Kosten und Zeitmangel
aufgrund einer angespannten Personalsituation
genannt (Beher/Walter 2012). Diese Tatsache un-
terstreicht die Verantwortung der Tréger, die not-
wendigen Rahmenbedingungen insbesondere in
BezugaufZeitund Finanzmittel fiir die Teilnahme an
Fortbildungsveranstaltungen zu schaffen (Anforde-
rungen an Tréager aus dem Beschluss der JMK 2001).

Weiterbildungsangebote

Da bereits dargestellt wurde, dass der Bedarf an
Weiterbildungsangeboten fiir anleitende Fach-
kréfte in friihpddagogischen Kreisen als Konsens
gelten kann, Uiberrascht die geringe Anzahl der
selbigen. So verweisen Katharina Baumeister und
Anna Grieser (2011) im Rahmen ihrer Analysen
berufsbegleitender Weiterbildungsangebote gro-
Ber Weiterbildungstrédger auf einen prozentualen
Anteil von rund 0,5% aller analysierten Fortbil-
dungsveranstaltungen, die sich mit dem Thema
Anleitungvon Praktikantinnen befassen (Baumeister
und Grieser 2011).
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Diese Weiterbildungsveranstaltungen werden
sowohl von privaten (freigemeinniitzigen und
privatgewerblichen) als auch von 6ffentlichen
Weiterbildungstragern angeboten. Einerreprasen-
tativen Studie der WiFF zufolge bieten12% der dort
befragten Fachschulen eigene Fortbildungsformate
fiir Mentorinnen und Mentoren an (Leygraf 2012).

Dauer und Kosten der Weiterbildungen fiir diese
Zielgruppe sind je nach Angebot sehr verschieden.
Bei der inhaltlichen Schwerpunktsetzung jedoch
sind Gemeinsambkeiten festzustellen. Es existiert
offenbar eine konsensuelle Vorstellung der Trager
uber die zusatzlichen Kompetenzen anleitender
Fachkréfte. Im Hinblick auf Struktur und Kosten
reicht die Bandbreite von teilweise kostenlosen
Tagesseminaren bis hin zu regelméaBigen wochent-
lichen Veranstaltungen im Rahmen einer Fortbil-
dungsreihe iiber eineinhalb Jahre hinweg, die bis
zu1.000 Euro kosten kann.

Ein GroBteil der Fortbildungsveranstaltungen
setzt einen inhaltlichen Schwerpunkte auf die
Auseinandersetzung mit (theoretischen) Grund-
lagen des Mentorings sowie auf die Kenntnis und
ggfs. Anwendung methodischer Vorgehensweisen
und Instrumente. Ein grundlegendes Instrument
des Mentoringprozesses ist hier meist das Anlei-
tungsgesprach/Reflexionsgesprach. Dies erklart
auch die weitere inhaltliche Schwerpunktsetzung
auf Kommunikative Kompetenzen und Gesprdchs-
fithrungskompetenzen. Mentoringprozesse werden
in den Fortbildungsveranstaltungen als Bildungs-
prozesse der Auszubildenden verstanden, die unter
anderem durch kommunikative und interaktionale
Kompetenzen angeregt werden sollen. Gesprdchs-
fithrungskompetenzen stellen generell ein wichtiges
Element der Erwachsenenbildung dar. Allerdings
nehmen sie im Rahmen der Ausbildung zur Erzie-
herin bzw. zum Erzieher bisher praktisch keinen
Raum ein und auch in kindheitspddagogischen
Studiengangen spielen sie eine zumindest nach-
rangige Rolle (Garske 2010).

Einweiterer inhaltlicher Schwerpunktin Fortbil-
dungen liegt in der Beschéftigung mit Leistungs-
messungen, Beurteilungen und Bewertungen. Die
zumeist von den Fachschulen geforderten Stel-
lungnahmen und Entscheidungen hinsichtlich der

Kompetenzentwicklung von Praktikantinnen und
Praktikanten empfinden anleitende Fachkrafte zu-
meist als unangenehme Aufgabe, der sie sich auch
fachlich nur begrenzt gewachsen fithlen (Ebert
1999; Bernler u.a. 1995). Der daraus abzuleitende
Weiterbildungsbedarfist offenbar in der Praxis der
Fort-und Weiterbildung bereitsin die entsprechen-
den Seminare eingearbeitet.

Auffallend deutlich ist auch die Weiterent-
wicklung der Personalen Kompetenzen in den
Fortbildungsveranstaltungen fiir Mentorinnen
und Mentorenverankert. Dazu gehoren die Rollen-
reflexion, die Auseinandersetzung mitder eigenen
Berufsbiografie sowie die damit verbundenen
Herausbildungen einer beruflichen Identitét.
Viele Weiterbildungsangebote nehmen auf diese
Themen und die damit verbundenen Herausforde-
rungen Bezug und verweisen damit auf die grof3e
Bedeutung einer professionellen Haltung in Men-
toringprozessen.

1.2.5 Beweggriinde und formale
Anerkennung von Mentorinnen und
Mentoren

Fir die Ubernahme anleitender Titigkeiten wird
zwar eine angemessene Entlastung von sonstigen
Tatigkeiten gefordert und eine formale Anerken-
nungder Leistungen durch den Trager (Garske 2010;
Robert Bosch Stiftung 2008; Schmidt-Nische 2002;
JMK 2001). Die Realitét sieht jedoch anders aus. Die
Aufgabe ist meist nicht mit finanziellen Anreizen
verbunden und es gibt auch keinen Zeitausgleich.
Das Mentoring findet oftmals zusétzlich zu den
iblichen Dienstaufgaben in Form von Mehrarbeit
statt (Flamig 2011; Hofer/Schroll-Decker, 2004;
Weinschenk1985). Demgemaés stelltsich die Frage,
aus welchen Griinden padagogische Fachkréfte
dennoch bereit sind, sich zu engagieren und diese
Aufgabe zu ibernehmen.

Vorliegende Erhebungen aus den letzten drei
Dekaden benennen als ein wichtiges Motiv die
Hoffnung der anleitenden Fachkréfte, dass sie
durch die Zusammenarbeit mit Praktikantinnen
und Praktikanten und den begleitenden Schulen



uber aktuelle Entwicklungen in ihrem Arbeitsbe-
reich informiert werden (Seidl 1985; Schiitt 1994;
Hofer/Schroll-Decker 2005).

Aber auch ein Infragestellen der eigenen Ar-
beitsroutinen, das sich durch die Begleitung
angehender Fachkrafte ergeben kann, sehen die
anleitenden Fachkréften héufig als Bereicherung
(Hofer/Schroll-Decker 2005), wie dieses Zitat
zeigt: ,,Also insofern finde ich Praktikanten gut zur
Selbstreflexion der eigenen Arbeitsweise oder der
eigenen Verhaltensweise* (Miiller 2003, S. 73). Die
Mentorinnen und Mentoren tiberdenken beim
Anleitungsprozess eingefahrene Prozesse. Fragen
von angehenden Fachkréaften und das Erkldren
von Arbeitszusammenhédngen stellen Reflexions-
anldsse und Impulse fiir die Mentorinnen dar, es
kommt zu einem ,,gegenseitigen Lernen® (Miiller
2003,S.73).Insofern gelingtden anleitenden Fach-
kréften eine gewinnbringende Verkniipfung (die
des (Aus-)Bildungsprozesses der Praktikantinnen
und Praktikanten mit eigenen Bildungsprozessen),
die im Rahmen des lebenslangen Lernens und der
stetigen Weiterentwicklung beruflicher Professio-
nalitdt gesehen werden kénnen.

Die folgende Aussage aus einem Interview ver-
deutlichtdiesen Aspekt:,,Ich profitierevon den Leuten
durch die Gedanken, die sie bringen, durch den frischen
Wind, den sie bringen und nicht nur durch ihre Arbeits-
kraft, diesiejetzt abnehmen. [...] Den Austausch: die ler-
nenwasvon uns und wir haben was weiterzugeben und
wir lernen aber auch von denen® (Miiller 2003, S. 72).

Der Aspekt der Arbeitserleichterung, der hier
ebenfalls erwdhnt ist, findet sich auch in der Lite-
ratur (Schiitt 1994; Seidl 1985). Zudem erleben es
Mentorinnen und Mentoren als reizvoll, eigene Er-
fahrungen und eigenes Wissen weiterzugeben, an
der Ausbildung kiinftiger Fachkréafte mitzuwirken
oder mit jungen Menschen zusammenzuarbeiten
(Schiitt1994; Hofer/Schroll-Decker 2005).

Die Motivation der anleitenden Fachkraft fiihrt
nicht zwingend zur Aufnahme einer Praktikantin
odereinesPraktikantenin eineKindertageseinrich-
tung, denn das Mentoring kann sich auch durch
eine Anfrage potenzieller Praktikantinnen bzw.
Praktikanten ergeben. Haufig bestimmtder Tréager,
die Leitung oder das Team, ob Praktikumsplitze
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vergeben werden diirfen oder sollen (Schiitt 1994;
vgl. im Kontext der Ausbildung von Pflegefach-
kraften: Aubock 2009). Es ist anzunehmen, dass
die jeweiligen Beweggriinde, einen Praktikanten
oder eine Praktikantin anzuleiten, sich darauf
auswirken, wie motiviert die Mentorin ihre bzw.
der Mentor seine Aufgabe wahrnimmt und welche
Erwartungen den Praktikantinnen bzw. Praktikan-
ten gestellt werden. Mentorinnen und Mentoren
sollten folglich ihre Motive vor und wéhrend des
Mentoringprozesses kritisch reflektieren und
sich deren Einfluss Einfluss auf die Beziehungen
zu den angehenden Fachkréiften bewusst sein
(Meinzer|Finkeldey 1998). Auf diesen Aspekt wird
in Kapitel 5 noch ndher eingegangen.

1.2.6 Schlussfolgerungen

Nach einer Analyse der Vereinbarungen und
Verordnungen von Bund und Ldndern kann
festgehalten werden, dass dem Lernort Schule
in der Regel die Hauptverantwortung fir die
gesamte Ausbildung und damit auch fir den
praktischen Ausbildungsteil zugeschrieben wird.
Diese Tatsache fiihrt unmittelbar zu der Frage,
was unter dieser Hauptverantwortung konkret zu
verstehen ist. Faktisch muss ausgehend von den
beschriebenen Aufgaben der beiden Lernorte in
Anlehnung an Tina Hascher (2011) darauf hinge-
wiesen werden, dass der vermeintliche Einfluss der
Fach- und Hochschulen auf die Bildungsprozesse
angehender Fachkréfte am Lernort Praxis duBBerst
begrenztscheint. Denn obgleich unterschiedliche
Begleitveranstaltungen an den Schulen stattfin-
denund die Fach-und Hochschuldozierenden die
angehenden Fachkréfte in der Praxis besuchen,
so ist doch davon auszugehen, dass sich diese in
der Praxisphase eher an den stédndig verfiigbaren
Fachkréaften in den Kindertageseinrichtungen
orientieren. Tina Hascher spricht in diesem Zu-
sammenhang von der ,Lernhoheit und -verant-
wortung“ der Mentorinnen bzw. der Mentoren,
da ,zentrale Einflussfaktoren® in der Praxisstétte
verankert sind (Hascher 2011, S. 11). Diese Aussage
beziehtsich zwar auf die Lehrerbildung, kann aber
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auf den frihpéddagogischen Bereich tibertragen
werden.

Dass dem Lernort Schule die Hauptverantwor-
tung fiir die Ausbildung am Lernort Praxis zuge-
schrieben wird, obwohl der Einfluss strukturell
bedingtdoch sehr begrenztist, erscheintausdiesen
Griinden unangemessen. Um die Verantwortungs-
und Aufgabenbereiche der beiden Lernorte zu
klaren, wdre es sinnvoll, sie zundchst konkret zu
benennen, um sie anschlieBend so zuzuweisen,
dass diese Zuweisung fiir Verantwortlichen beider
Lernorte transparentundklar erkennbarist. Verant-
wortungsbereiche der Kindertageseinrichtungen
sowie der Mentorinnen bzw. der Mentoren, die fak-
tisch gegeben sind, sollten auch als solche benannt,
strukturell eingeplant und honoriert werden.

Zudem sollten die Obersten Landesjugendbehor-
denbeiderrechtsverbindlichen Ausgestaltung der
Ausbildung friihpddagogischer Fachkréfte grund-
sétzlich involviertund damit mitverantwortlich fir
die Qualifizierung frihpddagogischen Personals
sein. Hier sei auf den JMK-Beschluss aus dem Jahr
2001 verwiesen, in dem es heif3t: ,Die Ausbildung
istein gemeinsames Anliegen sowohl der Obersten
Schulaufsichtals auch der Obersten Landesjugend-
behoérden” (JMK 2001, S. 99).

Das Fehlen verbindlicher Absprachen und
Kooperationsvereinbarungen wird sowohl von
den Mentorinnen und Mentoren als auch von den
Fachschulen kritisiert. Eine gemeinsame Arbeits-
grundlageistdie Voraussetzung fir eine fruchtbare
Verzahnung zwischen den Schulen und der Praxis.
Diese sollten die Beteiligten gemeinsam formulie-
ren: Fach- wie Hochschulen, Vertreterinnen und
Vertreter des Lernorts Praxis und unter Beteiligung
angehender Fachkréfte. Diese gesonderte Prak-
tikumsordnung sollte die Zusammenarbeit der
beiden Lernorte verbindlich regeln und fiir Klarheit
in Bezug auf die Ziele und Inhalte der einzelnen
Praktika sorgen.

Neben einer noch mangelhaften Kooperation
der Lernorte beklagen Mentorinnen und Mentoren
sowie Praktikantinnen und Praktikanten, dass zu
wenig Zeit fiir den Anleitungsprozess zur Verfii-
gung steht. Um gewinnbringende Mentoringpro-
zesse gewdhrleisten zu konnen, sollte sichergestellt

werden, dass anleitende Fachkréfte iber ein ausrei-
chendes Zeitkontingent verfiigen.

Entsprechend der nationalen und féderalen
Richtlinien verfiigen Mentorinnen und Mentoren
in der Regel uber eine einschlagige Ausbildung
sowie mindestens zwei Jahre Berufserfahrung.
Vor allem Vertreter der Fachschulen sehen einen
Weiterbildungsbedarfbeiihnen. Weiterbildungen
sind bisher nurin zwei Bundesldndern obligatorisch
(Rheinland- Pfalzund Sachsen) ™. Mentorinnen und
Mentoren, die an entsprechenden Weiterbildungs-
veranstaltungen teilgenommen haben, bewerten
diese rickblickend tiberwiegend als sinnvoll und
nitzlich. Dahingehend sind die Trdger von Kinder-
tageseinrichtungen aufgefordert, die Teilnahme an
Weiterbildungsangeboten im Kontext des Mento-
rings zu ermoglichen und zu gewéhrleisten.

Letztlich bleibt festzuhalten, dass Mentorinnen
und Mentoren aus unterschiedlichsten Griinden
den Mehraufwand, den die assoziierten Aufga-
ben mit sich bringen, in Kauf nehmen. Doch egal,
welche Motivation sie antreibt: Mentorinnen bzw.
Mentoren am Lernort Praxis brauchen bessere
Bedingungen und miissen mehr Wertschiatzung
erfahren. Das ist unbestritten und wird durch
die folgende Forderung von Schulleitungen zu-
sammenfassend auf den Punkt gebracht: ,Die
Praxisanleitung und die Ausbildungsbereitschaft der
Praxisstdtte sollte durch die Trdger mit einem ausrei-
chenden Zeitbudget und auch finanziell anerkannt
werden “(Fldmig 2011, S. 26).

11 Hier verweisen wir auf eine Telefonrecherche der WiFF, nach
der auch andere Bundesldnder (z.B. Hessen und Sachsen-An-
halt) eine verpflichtende Fortbildung geplant haben, diese
jedoch aus Kostengriinden nicht verwirklicht wurde.



1.3 Die Kinder-
tageseinrichtung als
Ausbildungsort -
Qualifizierungspotenziale
des Lernorts Praxis

Im Folgenden kldren die Autoren, welche beson-
deren Moglichkeiten und Potenziale der fach-
praktischen Ausbildung sich - im Unterschied zur
schulischen Ausbildung-am Lernort Praxis bieten.
Dazu erldutern sie im ersten Schritt, worauf die
Ausbildung am Lernort Praxis hinauslaufen soll,
d.h. was das Ziel einer personlichkeitsorientierten
Bildung am Lernort Praxis sein koénnte. Im zweiten
Schrittwird der Begriff der Kompetenz gekldrtund.
AnschlieBend zeigen die Autorinnen und der Autor
die Verbindungslinien auf, die den Begriff fur die
Charakteristik der Bildungsprozesse am Lernort
Praxis so anschlussfdhig machen. SchlieB3lich eror-
tern sie, auf welche Art und Weise die Kompetenz-
entwicklung angehender Fachkréfte am Lernort
Praxis unterstiitzt werden kann.

1.3.1 Die Entwicklung einer
padagogisch-professionellen Haltung

In einem ist sich die Fachliteratur einig: In den
Ausbildungsphasen sollen angehende frithpada-
gogische Fachkréfte pddagogischee Professiona-
litdt erwerben kénnen (von Balluseck 2008). Doch
wird selten erldutert, was genau gemeint ist mit
den Begriffen pddagogische Professionalitdt und
pddagogisches Handelnund vor welchen Handlungs-
herausforderungen angehende Fachkréfte stehen,
wenn sie professionell agieren sollen. Was soll also
das Ziel einer personlichkeitsorientierten Bildung
am Lernort Praxis sein?

Padagogische Fachkréfte rekurrieren einen
GroBteil ihrer Handlungen auf der Basis von ,hand-
lungsleitenden Orientierungen, Werthaltungen
und Einstellungen® (Fréhlich-Gildhoff u.a. 2011).
Ausgehend von der Professionalitdtstheorie Ulrich
Oevermanns (2002; 1996) wird das padagogische
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Handeln als widerspriichlich und spannungsreich
definiert. Erst eine entsprechende pdadagogische
Haltung, die unter anderem im praktischen Kontext
erworben und ausdifferenziert wird, ermoglicht
Antworten auf die oft als unvereinbar erscheinen-
den Zielsetzungen in der Praxis. Beginnt ein Kind
beispielsweise wiahrend des Mittagessens mit Loffel
und Kartoffelbrei zu experimentieren, gilt es fir
die padagogische Fachkraft abzuwégen zwischen
der Aufrechterhaltung institutioneller Ablaufe (das
Mittagessen kann nicht ewig dauern), normativen
Aspekten (dasKind soll den Kartoffelbrei essen, nicht
spielen), biografischen Erfahrungen und Prégungen
(mitdemEssen spieltman nicht),dem Forscherdrang
und Bildungsbediirfnis des Kinds (das Kind experi-
mentiert mitder Haptik eines bislang unbekannten
Materials) sowie den Bediirfnissen der Kindergruppe
(andereKinder, dienoch am Tisch sitzen, fordern die
Aufmerksamkeit der Fachkraft ein). In immer wie-
der neu zu treffenden Handlungsentscheidungen
missen sich also professionelle Pidagoginnen und
Péddagogen entsprechend ihrer unterschiedlichen
Handlungsmoglichkeiten positionieren.
Entscheidungen treffen sie anhand von teilwei-
se explizit, teilweise implizit zugrundeliegenden
Orientierungen. Diese miissen dabei stets offen fiir
Weiterentwicklung bleiben und diirfen sich nicht
in unreflektierten Uberzeugungen versteifen (z.B.
»~mit dem Essen spielt man nicht®) (Helsper 2001).
Dasexperimentelle, situative Denken der (angehen-
den)frihpddagogischenFachkraftverkniipftdieim
Handlungsvollzug gewonnenen Erfahrungen mit
Reflexion und erreicht so die Ausbildung pédago-
gischer Kompetenzen. Zuriickgehend auf Bollnow
(1968), formulieren es Walter Herzog und Regula
v. Felten fiir die Lehrerbildung treffend: , Nicht der
erfahrenelehreristdasldeal, sondern der reflexive,
der sein Wissen flexibel zu nutzen weif3“ (Herzog &
v. Felten, 2001, S. 24).
»Der Kern expertenhaften pddagogischen Handelns
ist der professionelle Umgang mit der Arbeit in
Ungewissheit, eine Professionalitdt, die dem for-
schenden Bemtihen zugrunde liegt, eine fall- und
situationssensible Passung zwischen theoretischem
und didaktischem Wissen und Konnen einerseits,
Handlungs- und Erfahrungswissen andererseits
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auch inungewohnten Kontexten herzustellen (vgl.

Stichweh1994)“(Nentwig-Gesemann 2008, S. 255).
Wie sich zeigt, kann die pddagogische Haltung
nicht unmittelbar durch geplante Vermittlungs-
prozesse beeinflusst werden und fuf3t oft tiefer als
erworbene Wissensbestdnde. Dass sich diese im
Verlauf der Ausbildung, im Kontext praktischer
Erfahrungen und im Rahmen des Berufseinstiegs
verdndern kénnen und oftmals unzusammenhén-
gend und unreflektiert neben den theoretischen
Erkenntnissen Bestand haben, wird auch mit dem
aus der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern
sogenannten Praxisschock oder dem Phénomen

der Konstanzer Wanne bezeichnet (Ulich 1998;
Dann u.a. 1978; Miller-Fohrbrodt u.a. 1978) . Eine

12 Ahnliches zeigen auch die Verdffentlichungen von Guy
Claxton (1990), der nachwies, dass Lernvorgange als Sche-
ma oder Skript reprasentiert sein kénnen. Schemata tber
die Entwicklung des Selbst, die beispielsweise im schuli-
schen Kontext entstanden sind, kdnnen zundchst eng mit
diesem verkniipft bleiben. Dariiber hinaus kdnnen neue
Informationsbestande teilweise nicht an bestehende
Wissensbestande anknipfen und blieben somit losgeldst
vom entsprechenden Kontext oder Anwendungsbezug.
Dies gilt insbesondere, wenn sich theoretische Schemata
unabhangig von Alltags-Schemata entwickeln (Claxton
1990). In diesem Fall spricht man vom sogenannten trégen
Wissen, das an den jeweiligen Kontext gebunden bleibt,
Es kann demnach nicht ohne Weiteres davon ausgegan-
gen werden, dass angehende padagogische Fachkrafte
ihre Schul-Schemata aufrufen, um Herausforderungen der
Berufspraxis zu bewaltigen und beispielsweise diese Infor-
mationen in einer konkreten Situation mit einem trotzen-
den Kind abrufen kdnnen.

aktuelle Untersuchung im Bereich der Frithpédda-
gogikvon Janina Strohmeru.a. (2012) zeigt, dass die
Orientierungs-und Prozessqualitét, dieim Rahmen
der theoretischen Ausbildung zunéchst gesteigert
werden konnte, sich in der Phase des Berufseinstiegs
zugunsten eines Wiederanstiegs konservativer bzw.
realistischer Erziehungseinstellungen verandert
(Strohmer u.a. 2012). Das Wissen tiber die Gestal-
tung pddagogischer Interaktionen hat demnach
nicht automatisch eine verdanderte Haltung und
daraus resultierende Handlungsformen zur Folge
(Thole 2010, S. 214; Musiol/Nobis 2002). Pddago-
gische Fachkréfte scheinen sich demgemaf nach
abgeschlossener Berufsausbildung wieder vor-
dergriindig an biografisch gepréagten subjektiven
Vorstellungen und Uberzeugungen zu orientieren
(Dippelhofer-Stiem 2000).

Die Entwicklung einer professionellen padago-
gischen Haltung ist ein Bildungsprozess, zu dem
der gesamte Lebenslaufs, die individuelle Biogra-
fie der jeweiligen (zukunftigen) padagogischen
Fachkraft ebenso dazugehort, wie die konkrete
fachliche und praktische Ausbildung. So bilden sich
Orientierungen von paddagogischen Fachkréften in
Bezug auf die Dimensionen Lebensalter/Generation
und Geschlechtszugehdrigkeit unterschiedlich aus
(Breitenbachu.a.2012). Auch die eigene Elternschaft
kann die professionelle Haltung beeinflussen. In
einer Untersuchung zum professionellen Selbst-
verstandnis von Pddagoginnen und Pddagogen
zeigte sich, dass mit der eigenen Elternschaft die
Tendenz einhergeht, die zu Erziehenden (Klienten)
als eher autonom und kompetent wahrzunehmen
(Fuchs-Rechlin 2010). Wurde hingegen vor der pé-
dagogischen Ausbildung eine nicht-pddagogische
Erstausbildung absolviert, gelangihnendiesnursehr
schwer. Handlungs-orientierungen, die in diesen
nicht-pddagogischen Erstausbildungen erworben
wurden, kollidieren mit dem Selbstverstdndnis des
Begleiters, der sich als nicht-direktiver Unterstiitzer
versteht, mitseinem Fachwissen eher zuriickhaltend
umgehtund diesbeispielsweise nurin geringen An-
teilen nach auBendemonstriert. ,,Dies deutet darauf
hin, dass in diesen Berufen eher eine technizistisch
ausgerichtete Handlungslogik, die eine Anwendung
von standardisierten Bearbeitungs- und Problem-



loseverfahren impliziert, gilt* (Fuchs-Rechlin 2010,
S.185). Gleichwohl fllt es diesen Personen leichter,
professionelle Leitbilder zu entwickeln und damit
ein positives Selbstverstédndnis als Fachkraft auszu-
bilden. Sie betrachten Situationen individuell und
schétzen die eigene Expertise tiberdurchschnittlich
hoch (a.a.0.). Das friihpadagogische Feld steht vor
der Herausforderung, mit einer zunehmenden He-
terogenitdtderangehenden Fachkrafteumzugehen
—unddabeigleichzeitigden Lernendenberufsbeglei-
tender Ausbildungsmodelle und hochschulischer
Ausbildungsgénge eine professionelle Haltung zu
vermitteln. Dies geht durch die oben genannten
Befunde hervorund wird verstarktdurch die zuneh-
mende Zahlvon Quereinsteigerinnen und -steigern.

Die Entwicklung der professionellen Haltung
betriffteinerseits die fachpraktische Ausbildungam
LernortPraxis bzw. die Arbeitder Mentorinnen und
Mentoren, dieimmer weniger von der Praktikantin
oder dem Praktikanten ausgehen konnen. Anderer-
seits sind weitere, empirisch abgesicherte Erkennt-
nisseim Feld der Frithpddagogik zu generieren, auf
die anleitende Fachkréfte zuriickgreifen kénnen.

In konkreten Praxissituationen, die durch Unsi-
cherheit, Einmaligkeit und Komplexitidt gekenn-
zeichnet sind, konnen - im Idealfall - erfahrene,
professionell Handelnde in der Situation reflektieren
und handeln sowie in einen Dialog mit sich selbst
und der Situation eintreten. Die Reflexion in der
Handlung (,,reflection-in-action®) (Schén 2007;1987;
1983) hateinzusetzen, sobald Situationen nicht mehr
eindeutig mitdem wissenschaftlichen Grundlagen-
wissen, dem impliziten Erfahrungswissen und dem
bisherigen Handlungsrepertoire zubewaltigensind
(Biicklein 2011; Fuchs-Rechlin 2010). Von solchen
Situationen ist auszugehen, wenn noch keine Rou-
tinen entwickeltwurden und bereichsunspezifische
Problemldsungsstrategien auf die jeweiligen Bedin-
gungen angepasst werden miissen.

Eine Voraussetzung fiir professionelles Handeln
ist also ein reflexives Orientierungswissen. Das
bildet sich heraus, sobald unbewusste Handlungs-
abldufe explizit gemacht und zur Grundlage eines
selbst-oder fremdreflektierten Vorgehens werden.
Ausgehend von den expliziten und impliziten
Wissensbestdnden und deren Reflexion muss
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die Fachkraft in der speziellen Praxissituation -
in einem kreativ-schopferischen Auseinander-
setzungsprozess — Neues schaffen und eine si-
tuativ-zugeschnittene Losung fir ihr aktuelles
Praxisproblem finden (Nentwig-Gesemann 2008).
Praktisches Handeln unter Alltagsbedingungen
enthdltdemnach nebenrationalen und theoretisch
begriindbaren Komponenten auch kreative, intuiti-
ve Bestandteile, die in der konkreten Situation neu
zu erfindensind. Eine grundsétzlich offene Haltung
oder, anders formuliert, die Bereitschaft, sich fort-
wéhrend auf Neues einzulassen, stellt demnach
ein weiteres Ziel friihpddagogischer Praktika dar.
»~Pddagoglnnen miissen also, um dies hier mit
Helsper (2001) zu formulieren, einen ,doppelten
Habitus‘ ausbilden: Der ,praktisch-pddagogische-
Habitus", das erfahrungsgesdttigte implizite (be-
rufskulturelle) Wissen tiber die eigene Praxis macht
die eine Seite pddagogischer Professionalitdt aus.
Die Fihigkeit zur Befremdung der eigenen professi-
onellen Kultur, die Transformation von einer fraglos
gegebenen Praxis in eine reflexive Praxis, steht fiir
die zweite Seite pddagogischer Professionalitit.
,Uber die Bildung eines derartigen wissenschaftlich-
reflexiven Habitus pflanzt sich der professionelle
Lehrer gewissermalfien selbst einen Stachel ins
Fleisch der eigenen Praxis, der das reflexionslose
Aufgehen in Praxiszwingen und das Arrangieren
mitkrisenhaften Routinen erschwert*(ebd.:12). Sich
zusich selbstund den Beobachtungen des Alltagsin
ein reflexives Verhdltnis setzen zu kénnen, eine —
wie Schon (1983: S. 76) dies formuliert — ,reflective
conversation with the situation‘einzugehen, stellt
eine Grundvoraussetzung fiir professionelles Han-
deln dar*(Nentwig-Gesemann 2008, S. 256).
Die Reflexion Uiber das pddagogische Handeln (re-
flecting-on-action) schafft die Voraussetzung, das
implizit vorhandene Orientierungswissen sprach-
lich auszudriicken und im Sinne der beruflichen
Identitédt zu zeigen (Steiner 2004). Fritz Schitze
(1996; 2000) betont dabei die Notwendigkeit der
(Selbst-)Reflexion auchim Alltagshandeln, d.h. iiber
schwierige, dilemmatische bzw. paradigmatische
Situationen hinaus. Denn im Rahmen praktischer
Handlungsvollziige sind ,,stets zugleich auch Fehl-
entwicklungspotentiale professionellen Handelns
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gegeben, die immer dann aktualisiert werden,
wenn systematische Bewusstmachungs- [sic!] und
Kontrollvorkehrungen nachlassen® (Schiitze 1996,
S.187).So erfolge zwar in der Ausbildung eine Sozia-
lisation der professionellen Identitit, gerade bei an-
gehenden Fachkréften werde diese aber durch eine
davon abweichende Arbeitspraxis untergraben
(»-systematische Fehler “, genauer: Schiitze 1996,
S.187). Zur Uberwindung dieser Schwierigkeiten
dienen Selbstvergewisserungs-, Selbstreflexions-
und Selbstkritikverfahren aus professionstheore-
tischer Sicht-sie dienen also auch dazu, scheinbare
Gewissheiten infrage zu stellen (ebd.).

Das vordergriindige Ziel von Praktika in friih-
paddagogischen Einrichtungen kann deshalb
nicht ausschlieBlich die Erfahrungsbildung sein.
Die Praktika miissen vielmehr Méglichkeiten er-
offnen, implizit zugrundeliegende theoretische
und praktische Wissensbestdnde aufzuarbeiten
und systematisch zu reflektieren. Das funktioniert
durch fachlich gefiihrte Reflexionsgespréche, die
eine retrospektive Beschéftigung mit konkreten
Situationen erméglichen und neue Erkenntnisse zu
gewinnen, diese wiederum lassen sich auf weitere,
verwandte Situationen tibertragen (Steiner 2004).
Der professionelle Dialog tiber die (Selbst-)Reflexion
ist also ein entscheidender Baustein frithpadago-
gischer Praktika. Bleibt er allerdings auf einem
niedrigen qualitativen Niveau oder findet gar nicht
statt, haben Praktika kaum einen Einfluss auf die
Entwicklung professioneller Leitbilder. Stattdessen
entwickeln die Nachwuchskréfte dann eherdas Ver-
stdndnis von Routinepraktiken — wahrend das Ziel
ja,ist, dass Praktika ,,den ausbalancierten Umgang
mit paradoxen Handlungsanforderungen férdern®
(Fuchs-Rechlin 2010, S. 154).

1.3.2 Die Entwicklung beruflicher
Handlungskompetenzen

Der Kompetenzbegriff

Neben dem Ziel der Entwicklung einer professio-
nellen Haltung bietet der Lernort Praxis Moglich-
keiten fiir die Entwicklung beruflicher Handlungs-
kompetenzen. Insbesondere in der beruflichen

Bildung und Berufspddagogik wird daher die
Frage nach der Entwicklung von Kompetenzen in
der praktischen Ausbildung seit zwei Jahrzehnten
diskutiert (Arnold/Schiissler 2001). Die Diskussion
umberufliche (Handlungs-)Kompetenzen hatihren
Ursprung in der kompetenzorientierten Wende des
Bildungswesens der1990er-Jahre, die folgende vier
zentrale Grundannahmen formulierte:

1. Kompetenz bezieht sich auf den einzelnen Men-
schen mit seinen individuellen Handlungsdisposi-
tionenund grenztsich damitvom Begriff der (for-
malen) Qualifikation ab, die sich stark am gesell-
schaftlichen Bedarf orientiert. Der Kompetenz-
begriffistdamit subjektzentriert, weil erim Han-
deln aktualisierbare sozial-kommunikative, akti-
onale und personliche Handlungsdispositionen
umfasst, die nicht direkt prifbar sind, sondern
sich nur aus der Realisierung der Dispositionen
evaluieren lassen (Arnold und Schiissler 2001).

2. Der Kompetenzbegriff verbindet kognitive und
emotional-motivational verankerte Aspekte des
Handelns miteinander. Kompetenzen umfassen
damit die psychischen Voraussetzungen, die
sichin der Qualitat der sichtbaren Handlungen
zeigenund dieseregulieren. Damitstehen nicht
in Priifungen zu bescheinigende Fertigkeiten
im Sinne einer Qualifikation im Zentrum des
Kompetenzverstandnisses, sondern die hand-
lungsfahige Person mitallihren Interessen und
Bediirfnissen (a.a.O.).

3. Die Selbstorganisationsfahigkeiten im beruf-
lichen Handeln werden betont. Es geht hierbei
um die Befdhigung und die Motivation zum
Erwerb neuen Wissens (a.a.0.). Das bedeutet
auch eine verdnderte Rolle von Lernenden und
Lehrenden.

4. Letztlich werden im Verstdndnis der Kompe-
tenzentwicklung die Thesen von der dreifachen
Entgrenzung des Erwachsenenlernens aufge-
nommen (a.a.0.):

Vom Wissen zum Werten: Statt sich auf die reine
Wissensvermittlung zu konzentrieren hat die
Berufliche Bildung Problemldésekompetenzen
zu entwickeln.

Vom individuellen iiber das organisationale zum
gesellschaftlichen Lernen: Die Prozesse der



Kompetenzentwicklung beziehen sich nicht
nur auf den Einzelnen, sondern auch auf Orga-
nisationen und Institutionen. Damitriicken die
Trager, Kindertageseinrichtungen und Ausbil-
dungsverantwortliche als Lernsubjekte ebenso
ins Zentrum der Betrachtung wie der Lernort
Fach-/Hochschule.

Vom institutionalisierten zum entinstitutionali-
sierten Lernen: Lernprozesse beschrénken sich
nicht auf den institutionellen Kontext sondern
stehen in engem Zusammenhang mit non-
formalen Lernprozessen am Arbeitsplatzund in
der Freizeit und finden im sozialen Umfeld und
nachhaltig im Prozess des Lebensvollzugs statt.

Diese Pramissen der Kompetenzorientierung zeigen,
dass der Kompetenzbegriffsubjektorientiertistsowie
einen kreativen, schépferisch-konstruktiven Anteil
einschlief3t, der als , Dispositionsbestimmungen*
(Ebert2002) charakterisiert wird, und sich Kompe-
tenzen auf Basisvon Selbstorganisationsfahigkeiten
des Individuums autopoietisch in der Performanz
ausdriicken (ebd.). Die Kompetenzdefinition der
OECD integriert diese Aspekte und kommt zu fol-
gendem Ergebnis:
»Eine Kompetenz ist eine Fdhigkeit zur erfolg-
reichen Bewdltigung komplexer Anforderungen in
spezifischen Situationen. Kompetentes Handeln
schliet den Einsatz von Wissen, von kognitiven
und praktischen Fihigkeiten genauso ein wie sozi-
ale Verhaltenskomponenten (Haltungen, Gefiihle,
Werte und Motivationen). Eine Kompetenz ist also
zum Beispiel nicht reduzierbar auf ihre kognitive
Dimension, sie beinhaltet mehr als das“ (OECD
2003, S. 2 zitiert nach Morlock 2006, S. 21).
Neben dem theoretischen Wissen betont der Kom-
petenzbegriffalsoauch die praktische Durchfithrung
von Handlungen, d.h. die konkrete Tatigkeit. Diese
hdngtwiederum eng mit einem praktischen Wissen
zusammen. Dieses Wissen kann alsZusammenhang
von Arbeitserfahrung, Wissen und Kénnen bezeich-
net werden (Rauner 2007). Praktisches Wissen ist
zum Teil bewusst, aber in der Regel implizit, d.h.
bestimmte Annahmen iiber pddagogische Situati-
onen sind zwar abgespeichert, aber nicht bekannt.
Oftmals werden solche Wissensbestdnde auch als
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Intuition bezeichnet (Dérner1989). Eine besondere
Schnittstelle zwischen solchen impliziten Wissens-
bestdnden und bewusst abrufbaren Theorien und

Erfahrungen stellt das sogenannte Arbeitsprozess-

wissen dar. Dieses aus einer reflektierten Arbeitser-
fahrung entstehende Wissen kann auch ,,das in der
praktischen Arbeit inkorporierte Wissen“ (Rauner
2007) genannt werden. Durch die Mitarbeit am

Lernort Praxis entwickelt sich Wissen, das:

- ,Iim Arbeitsprozess unmittelbar benétigt wird
(Im Unterschied z.B. zu einem fachsystematisch
strukturierten Wissen),

— Im Arbeitsprozess selbst erworben wird, z.B. durch
Erfahrungslernen, es schliet aber die Verwendung
fachtheoretischer Kenntnisse nicht aus;

- einen vollstdndigen Arbeitsprozess umfasst, im
Sinneder Zielsetzung, Planung, Durchfiihrung und
Bewertung der eigenen Arbeit im Kontext betrieb-
licher Abldufe* (Fischer 2000, S. 36).

&

Vor allem die in der Literatur mehrfach betonte

Unvorhersehbarkeit und Unplanbarkeit des pada-
gogischen Alltags setzt solch ein verinnerlichtes
Handlungs- und Erfahrungswissen voraus, das Do-
nald A. Schon (1983/2007) mitden Worten knowing-
in-action® bezeichnet. Der Handelnde kann dabei

13 Schons (1983/2007) Konzept beruht auf Michael Polanyis
(1967) Ansatz des tacit-knowledge.
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sein Handeln in der Regel nichtkonkret mit Worten
beschreiben. Mit dem Arbeitsprozesswissen wird
dagegen ,,das praktische Handlungswissen (be-
zeichnet), auf das sich der professionelle Praktiker
immer dann abstiitzt, wenn der Ablauf des Gesche-
hens seinen Erwartungen und Einschdtzungen
entspricht, d.h. wenn ihm die aktuelle Situation als
vertraut und unproblematisch erscheint” (Steiner
2004, S.210). In welcher Geschwindigkeit beispiels-
weise ein halbjéhriges Baby gefiittert wird, wie es
animiert wird zu essen, wann Pausen vonnoéten
sind und wie oft, bzw. wann das Essen durch Trin-
ken unterbrochen wird, ist von einer erfahrenen
Fachkraft handelnd abrufbar, aber nur schwer in
Worte zu fassen.

Die Charakteristik beruflicher
Bildungsprozesse am Lernort Praxis
Handlungskompetenz fuf3t auf kontextgebun-
denem Arbeitsprozesswissen, das am Lernort Praxis
entwickelt/ausgebildet werden muss. Berufliche
Lernsituationen unterscheiden sich dabeivonschu-
lischen Lernsettings sowohl in der Organisation als
auch in der Zielstellung. So sind Bildungsprozesse
am Lernort Praxis durch eine konkret-anschauliche,
amunmittelbaren Arbeitsprozessorientierte Didak-
tik gekennzeichnet und weisen nach Kai S. Cortina
(2006) folgende Merkmale aus:

- Selbststeuerung: der Lernort Praxis lasst eine
groBere Wahlfreiheit in Bezug auf Lernanlésse
zu alsder Lernort Schule.

— Prozedurale ProblemlGsekompetenz: in der Berufs-
praxis erworbene Kompetenzen lassen sich als
pragmatisch-prozedurales Wissen beschreiben
und problemorientiertes Lernen ergibt sich aus
alltdglichen Situationen, wdhrend es im schu-
lischen Kontext didaktisch aufbereitet werden
muss.

— Mastery Learning (Bloom 1974): die Lernzeit, die
angehenden Fachkréaften am Lernort Praxis
zugestanden wird, istindividuell bemessen und
variabler als am Lernort Schule.

Die Herausbildung professionellen Handelns ist
keine automatische Entwicklung, die sich im Ar-
beitsprozess einstellt. Man kann in der Ausbildung

,nichtdarauf setzen, dass Erfahrungswissen quasi
im Selbstlauf als ein professionelles Handlungswis-
sen von der Akteurln konstruiert wird. Vielmehr
sind Lern- und Arbeitsformen notwendig, damit in
selbstorganisierten Lernprozessen Wissen, Kbnnen
und Erfahrungen bei der Bewdltigung berufs- und
lebenspraktischer Handlungsprobleme zum Tragen
kommen kénnen* (Ebert 2008, S. 6).

Das Lernen am Lernort Praxis unterscheidet sich
vom schulischen Lernen also durch die am Arbeits-
prozess orientierte Didaktik. Weiterhin besteht
am Lernort Praxis eine Praxisgemeinschaft. Das
Hineinwachsen in eine sogenannte ,,community
of practice” (Rauner 2007) - die sich durch eine von
Einrichtung zu Einrichtung unterschiedliche Kén-
nerschaftund professionelles Handeln auszeichnet
(Lave und Wenger 1991) - geht mit einem sozialen
Eingliederungsprozess einher. Wesentliche Fak-
toren, die eine solche Praxisgemeinschaft kenn-
zeichnen sind eine gemeinsame Fachsprache und
die daraufbasierenden subjektiven Theorien sowie
das arbeitsprozessbezogene Zusammenhangver-
stdndnis (Rauner 2007). Theo Wehner (Wehneru.a.
1996) bezeichnetdiese Zusammenhédngeals ,lokale
Deutungsmuster®, die ,einerseits durchdrungen
von gesellschaftlichen Bedeutungsstrukturen®sind



und sich andererseits ,erst an den Orten des Agie-
rensvon Praxisgemeinschaften® entfalten (Rauner
2007, S. 59). Erst die Mitarbeit in einem Team aus
pédagogischen Fachkraften ermdglichtEinblickein
diekonkrete Organisation des Tagesablaufs und die
zahlreichen Feinabstimmungsprozesse zwischen
den Fachkréften, die teilweise nonverbal ablaufen.

Nachwuchskréfte entwickeln ein professionell-
padagogisches Handeln tiber die zunehmende
Sozialisierung in ein Handlungsfeld und durch die
Unterstiitzung anleitender Fachkréfte. Professio-
nell Handelnde bzw. Mentorinnen und Mentoren
fuhren Neulinge in ihre Tatigkeit ein und sorgen
so fir die Weitergabe von Erfahrungspotenzialen
an die nachfolgende Generation.

,Gerade durch die Ermdglichung von Praxiserfah-

rungen und methodisch angeleiteter Praxisrefle-

xion entwickelt sich eine berufliche Identitit, die
unter anderem durch personale Eigenschaften wie

Selbstdndigkeit, Zuverldssigkeit, Eigeninitiative,

Begeisterungsfdhigkeit sowie die Bereitschaft zur

Arbeit an der eigenen Persinlichkeit und zur Uber-

nahme von Verantwortung beinhaltet® (Robert

Bosch Stiftung 2011, S. 52).

Die Entwicklung beruflicher Handlungskompe-
tenz ist also ohne die Erfahrung praktischer Hand-
lungsvollziige in pddagogischen Einrichtungen
nicht denkbar. Erst in konkreten pddagogischen
Interaktionen und Situationen, die einen gewis-
sen Handlungszwang beinhalten, entwickeln sich
Kompetenzen, die ein reflektiertes, individuelles
undsozial verantwortliches Handeln der Fachkréfte
hervorbringen. Diese Handlungskompetenz entfal-
tet sich in den Dimensionen des fachkompetenten
(fachliches Wissen und Kénnen), des humankom-
petenten (professionelle Haltung, Identitdt und
Personlichkeitsentwicklung) und des sozialkom-
petenten (interaktionale und beziehungsrelevante
Fahigkeit) Handelns (Mayer 2010).

Das Durchlaufen verschiedener Kompetenz-
niveaus (vgl. auch das Novizen-Experten-Modell
von Hubertund Stuart Dreyfuf31988)ist ein Prozess,
der auf Erfahrungen in der Praxis beruht. Dabei
ermoglicht das theoretisch erworbene Wissen ei-
nen sicheren und effektiven Zugang zum Lernfeld
und bildet sozusagen das Basiswissen, auf dessen
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Grundlage die wesentlichen Herausforderungen
in den Blick genommen werden kénnen.

Wie bereits erdrtert, hdngt die weitere Entwick-
lung von Kompetenzen in entscheidendem Mafe
davon ab, inwieweit die Fachkraft in der Lage ist,
die eigenen Lern- und Handlungsprozesse zu re-
flektieren. Da das Wissen erst iiber das Handeln
zum tatsdchlichen Kénnen wird, bedarf es der
Bewertung des Handelns, damit es als angemessen
und kompetent bezeichnet werden kann (Olbrich
1999). Hier kann die Mentorin bzw. der Mentor in
der Praxis einen ebenso entscheidenden Beitrag
leisten wie die betreuende Lehrkraft der (Berufs-)
Fach- oder Hochschule: reflexive, begleitete Pro-
zesse trainieren die Fdhigkeitder Nachwuchskréfte,
ihr Handeln zu bewerten, indem sie praktische
Erfahrungen mit wissenschaftlichen Grundlagen
und Konzepten verkniipfen.

Das Modellprojekt zur Integrierten Pflegeaus-
bildung (Mamerow 2001) nennt (in Anlehnung an
das Novizen-Experten-Modell) in zwei Phasen ge-
gliedert vier Stufen, die auf die akademische und
berufliche Ausbildung pddagogischer Fachkréfte
ubertragen werden kénnen (vgl. Tab. 4).
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Tabelle 4: Beispiel einer gestuften Ausbildung

Orientierungsphase

1. Stufe

Erlangen von Uberblickwissen und -kénnen

Qualifikationsphase

2. Stufe

Konstruktion von Zusammenhangwissen und
-kénnen, systematische Erarbeitung von Arbeits-
aufgaben (z.B. Erlernen und Eintiben grundle-
gender Standards und Methoden)

3. Stufe

Erlernen von Detail- und Funktionswissen,
Loésung paradigmatischer Aufgaben, die mit
regelgeleitetem und standardisiertem Vorge-
hen nicht vollstandig zu erfassen sind, Nutzung
erfahrungsgenerierter Elemente

4. Stufe

Bewidltigung unvorhergesehener Situationen
und Aufgaben (z.B. auch in Projektform)

Quelle: Darstellung nach Mamerow 2010

Das einheitliche Ziel aller frihpddagogischen
Ausbildungsformen besteht in der Entwicklung
(beruflicher) Handlungsféhigkeit. Diese Fahigkeit
bezieht sich auf die selbststdndige und eigenver-
antwortliche Bewéltigung von (Entwicklungs-)
Aufgaben unter Bertiicksichtigung des Kontexts
und der in diesem Kontext handelnden Personen
(Hensge u.a. 2009). Handlungsfidhigkeit wird in
unterschiedlichen Arbeits- und Lernsituationen er-
worben und féchertsich in auf in die Dimensionen
Fach-, Methoden-, Sozial- und personale Kompetenz.
Kompetentes Handeln setzt dabei voraus, dass
die frihpddagogische Fachkraft methodisch-
didaktische Erfahrungen umsetzen und anwen-
den kann. Mit zunehmender Kompetenz werden
Situationen im Kontext betrachtet, individuelle
Bildungsprozesse bei Kindern wahrgenommen,
Einschdtzungen differenziert vorgenommen
und diese gezielt reflektiert. Einen besonderen
Stellenwert nehmen hierbei entwickelte Hand-
lungsroutinen ein, die im Fortgang der Qualifika-
tionund der daran anschlieBenden Berufstétigkeit

stetig zunehmen™. Wissen wird also nicht nur fir
die Praxis vermittelt, sondern entsteht durch das
Tatigsein des Lernendenin praktischen Situationen.

Exkurs: Das Zusammenspiel von Theorie und
Praxis an den Lernorten Fach-/Hochschule
und Kindertageseinrichtung
»Theorie und Praxis sind zwei Seiten derselben
Sache. Sie sind ein Ganzes, dessen eine Seite eine
andere voraussetzt. Die Theorie erwdchst aus
unseren Handlungen und wir handeln, weil wir

14 Nachvollziehbar wird diese Einschatzung am Beispiel des
Autofahrens. Fiir einen Fahranfanger stellen die einzelnen
Anforderungen des Pkws und des StraBenverkehrs noch
eine komplexe Herausforderung dar. Erfahrene Autofah-
rer meistern auch Fahrwege in GroRstadten iblicher-
weise ohne groRere Anstrengungen. ,Der Unterschied
liegt vor allem darin, dal der erfahrene Autofahrer tiber
viele Superzeichen verfiigt: eine bestimmte Verkehrs-
situation ist fur ihn kein Konglomerat einer Unzahl von
Einzelmerkmalen, die einzeln beachtet werden miissen,
sondern eine Gestalt (...). Solche Superzeichen ergeben
sich aus der Erfahrung* (D6rner1989, S. 62.)



nachdenken* (Askeland 1982, zitiert nach Bernler

u.a. 1995, S. 28).

In den vorangestellten Abschnitten wurde die Ent-
wicklung beruflicher Handlungskompetenz (am
Lernort Praxis) beschrieben und in diesem Zusam-
menhang stand vor allem das praktische Wissen
im Fokus. Doch auch der Erwerb theoretischen
Wissens ist nicht nur auf schulische Situationen
beschréankt, sondern vollzieht sich ebenfalls in
praktischen Handlungskontexten. Auch hier wer-
den Hypothesen aufgestellt, Prognosen ermittelt
und einzelne Beobachtungen zusammenfassend
generalisiert. Fur das Erreichen (frith-)pddago-
gischer Professionalitdt sind beide Wissensformen
und deren Zusammenspiel unverzichtbar. Die noch
iiberwiegend vorherrschende Zuordnung von The-
orie und Praxis zu den jeweiligen Lernorten wird
zunehmend als konzeptuelle Verkiirzung kritisiert
(Diskowski 2013). Denn sowohl am Lernort Schule
als auch am Lernort Praxis verschranken sich die
theoretischen und praktischen Ausbildungsanteile.
Die Zusammenfiihrung dieser Wissenselemente
stellt eine zentrale Herausforderung in der Quali-
fizierung (angehender) padagogischer Fachkrafte
dar (Pasternack/Schulze 2010).

Die Erzeugung von Wissen zihlt zu den genu-
inen Aufgaben der fach- und hochschulischen
Ausbildung. Aber auch die Beschéftigung mit der
Frage, wie dieses Wissen in praktische Handlungs-
vollziige tibersetzt werden kann, beschaftigt den
Lernort Schule bereits seit Jahrzehnten (u.a. von
Derschau1983). Die Einfithrung desFachs Praxisund
Methodenlehre wurde dabei ebenso als eine Mog-
lichkeit betrachtet, diese indirekte Praxis (Schmitt
2007) zu gestalten wie die Umsetzung arbeitsfeld-
bezogener didaktischer Modelle®. Dariiber hinaus
beinhaltet Praxisorientierung am Lernort Schule
die Vorstellung von Arbeitsfeldern der frithen
Kindheit, Exkursionen, Projektstudien sowie die
Beteiligungvon Referentinnen und Referenten aus
derBerufspraxisan Unterrichtseinheiten bzw. Semi-
naren. Allerdings gestalten sich diese MaBnahmen

15 Beispielsweise die Durchfiihrung von (Lehrforschungs-)
Projekten, situiertes Lernen oder die Arbeit mit Fallen.
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innerhalb der Ldnder und innerhalb der jeweiligen
Ausbildungsinstitutionen sehr unterschiedlich.
Einekonsequente Ausrichtung an anwendungs-
bezogenem Wissen erfuhren die (Berufs-)Fach-
schulen durch die von der KMK 1996 vorgegebene
Lernfeldorientierung, die das Paradigma der
Handlungsorientierung aufgreift. Die thematischen
Einheiten, die in Lernfeldern zusammengefasst
wurden, sind an beruflichen Aufgabenstellungen
und Handlungsfeldern orientiert und reflektieren
demgemadlB den Arbeits- oder Geschéaftsprozess
der frihpéddagogischen Praxis. Berufliche Prozes-
se bilden also seit einigen Jahren die wesentliche
Bezugsebene fiir die curriculare Ausgestaltung
der Ausbildung (Mayer 2010). Neben der facher-
ubergreifenden Lehre, einer Neubestimmung
der Lehrerrolle und einer handlungsorientierten
Didaktik sieht die Lernfeldorientierung auch eine
verbindlichere Kooperation der Lernorte Schule

und Praxis vor.

Am Lernort Hochschule stellt sich die Theorie-
Praxis-Verflechtung noch komplexer dar. Zum
einen ist fir die Entwicklung wissenschaftlicher
Fahigkeiten eine reflektierte Distanz zur Praxis
notwendig. Nur aus dieser Distanz heraus kénnen
praktische Abldufe umfassend und objektivierend
erkannt werden. Zum anderen miissen die Situati-
onen, die reflektiert werden sollen, auch vertraut
und mit konkreten Erfahrungen verkniipft sein.
,Daher kann Distanz nicht durch die Abwesenheit
von der Praxis, sondern muss innerhalb einer
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Anwesenheit in dieser Praxis hergestellt werden*
(Pasternack/Schulze 2010, S. 25f.). Die Hochschul-
studiengange versuchendiesem Anspruch mitdem
Angebot praxisorientierter Lehrveranstaltungen
Rechnung zu tragen (Seminare, Lehrforschungs-
projekte etc.). Des Weiteren wird — &hnlich wie in
der fachschulischen Ausbildung - die Begleitung
der Praktika durch Betreuungsdozenten orga-
nisiert, die neben der Vor- und Nachbereitung
auch Besuche vor Ort in den jeweiligen Einrich-

tungen durchfithren (auch Pasternack/Schulze
2010). Einige Hochschulen haben dariiber hinaus
Praxis-Transferstellen eingerichtet (Praxis-Service-
Stellen, Praxisdmter, Praxisbiiros, Praxisreferate,
Praxis-Kontaktstellen etc.). Neben der Gestaltung
und Steuerung von Kooperationsprozessen sind
diese fiir die Mentorinnen und Mentoren der
Kindertageseinrichtungen ebenso Ansprechpart-
ner wie fir Lehrkrafte der Hochschule und ange-
hende Fachkrifte (i.d.S. Studierende) (vgl. Abb. 1).

Abbildung 1: Aufgabenbereiche von Praxisamtern/-referaten

9. Beitrage zurinternen
Organisationsentwicklung

8. Auf-und Ausbau eines
Qualitdtsmanagementsystems
fir die praxisbezogene
Ausbildung

7.Beteiligung an der
Kooperation und am fachlichen
Austausch mit den anderen
Fachbereichen/Hochschulen
fiir Soziale Arbeit

6. Beteiligung am Austausch
und an der Kooperation
mit der Praxis der Sozialen
Arbeit und den dortigen
Ausbildungspartnern

Aufgabenbereiche
von Praxisamtern/ schule
-referaten

1. Angebotvon Leistungen
fir Studierende

2.Angebot von Leistungen
fir Praxisstellen und
Mentorinnen bzw. Mentoren

3.Angebotvon Leistungen fir
den Fachbereich/die Hoch-

4.Inhaltliche und organisato-
rische Ausgestaltung der
praktischen Ausbildungs-
phasen

5. Mitwirkung bei der
curricularen Einbindung
und Weiterentwicklung
der praktischen
Ausbildungsphasen

Quelle: BundesArbeitsGemeinschaft der Praxisdmter/-referate an Hochschulen fiir Soziale Arbeit 2006
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Im Gegensatz zum Feld der Sozialen Arbeit, in dem
seitiber 20 Jahren eine BundesArbeitsGemeinschaft
der Praxisdmter/-referate an Hochschulen fiir Soziale
Arbelit existiert, arbeiten diese Praxis-Transferstel-
len im Bereich der Kindheitspddagogik bislang
eher isoliert an den jeweiligen Hochschulen und
Kooperationseinrichtungen und finden sich nur
selten in Netzwerken zusammen (wie z.B. in der
Arbeitsgemeinschaft der Praxisdmter an baden-
wiirttembergischen Hochschulen). Zunéachst
scheint die Einrichtung solcher Praxisdmter/-re-
ferate an allen Hochschulen mit kindheitspddago-
gischem Studienangebot angeraten . Die Bildung
eines bundesweiten Zusammenschlusses konnte
im néachsten Schritt wichtige Impulse fiir die be-
standige Weiterentwicklung der Zusammenarbeit
der Lernorte Hochschule und Praxis liefern.

Eine weitere Moglichkeit, die Anbindung anden
Lernort Praxis zu pflegen, besteht in unterschied-
lichen Qualifizierungsangeboten fiir pddagogi-
sche Fachkrafte aus Kindertageseinrichtungen
(beispielsweise auch fiir Mentorinnen und Mento-
ren). Eine wichtige Weiterentwicklung erfuhr die
Qualifizierung frihpddagogischer Fachkréafte (auf
hoch- und fachschulischem Niveau) durch einen
Paradigmenwechsel, der das didaktisch geprégte
Denkendurch eine eherarbeitsorientierte Kompe-
tenzforschung abldste. Mit dieser Neuausrichtung
wurde der Fokus auf inhaltliche Wissensbestdnde
gerichtet, die die Entwicklung von Kompetenzen
fordern-stattschlichtdie Vorgaben des Lehrplans
zu erfiillen. ,Es geht somit um das ,subjektive
Wissen®(...) bzw. die ,subjektive Lernbegriindung*
(Ludwig 2001)“ (Arnold 2007, S. 48). Uber die
Vermittlung von anforderungsbezogenen berufs-
feldspezifischen Qualifikationen hinausist es Ziel,
eine Lernkultur der Kompetenzentwicklung zu
etablieren. Sie steht im Gegensatz zu einem eher
traditionell orientierten Bildungsverstandnis, das

16 Eine hilfreiche Unterstiitzung bietet hierbei das Positions-
papier der BundesArbeitsGemeinschaft Praxisamter/-re-
ferate an Hochschulen fiir Soziale Arbeit 2006 in dem
auf Hintergriinde, Zielsetzungen, Aufgabenbereiche und
erforderliche Rahmenbedingungen von Praxisamtern/-re-
feraten eingegangen wird.
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in Priifungen abfragbare Wissens-und Fertigkeits-
dispositionen zum Gegenstand hat. Stattdessen
fokussiert sie die Dispositionen des selbstorga-
nisierten Lernens und umfasst damit ganzheitli-
chere Bildungsprozesse. Wissen, verstanden als
»~prozessuale Beurteilungs-, Entscheidungs- und
Handlungskompetenz® (Arnold 2007, S. 49), kann
demnach nur vom Subjekt, d.h. vom Lernenden
selbst generiert werden. Didaktik ist hier als ,, Wis-
senschaft von der subjektiven Aneignung und
Konstruktion von Kompetenz“(Arnold 2007, S.491.)
zu definieren. ,Aus diesem Grunde ist die Frage,
wie aus Novizen durch Lernen Experten werden,
zentral® (Arnold 2007, S. 48).

1.3.3 Schlussfolgerungen

Indenvorangegangenen Abschnittenistdeutlich
geworden, dass der Lernort Praxis eine eigene
Charakteristik von Bildungsprozessen aufweist,
die sich in ihrer Organisation und Zielstellung

von dem Lernen in der Schule unterscheidet. Ins-
besondere die Ndhe des praktischen Lernens zum
Begriff der Kompetenz macht die Praxisstatten
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als Orte der Kompetenzentwicklung attraktiv. Am
Lernort Praxis sind die Auszubildenden in eine
Community of practice eingebunden und stehen
vor realen beruflichen Situationen, die sie unter
einem gewissen Handlungszwang bewéltigen
mussen. Das macht den Lernort Praxis zu einer
Lernumgebung, die fiir die Entwicklung der beruf-
lichen Handlungskompetenz besonders geeignet
scheint. Die Entwicklung von Kompetenzen ist
deshalb jedoch kein Selbstldufer. Sie muss durch
Mentorinnen und Mentoren begleitet werden, die
iber ein hohes MaB an Selbstreflexivitatverfiigen,
eine anspruchsvolle pddagogisch-professionelle
Haltung aufweisen und methodisch-didaktische
Kenntnisse besitzen und entsprechend erfahren
sind. Eines der wichtigsten didaktischen Arran-
gements ist dabei das (Reflexions-)Gespréach, das
Nachwuchskréfteund Mentorinnen und Mentoren
(und andere Mitgliedern der Praxisgemeinschaft)
fithren. Denn hierbei erfolgtinsbesondere die Ver-
schrankung von fachtheoretischen und fachprak-
tischen Inhalten mit den persénlichen Wissensbe-
stdnden, Motiven und Zielen der Praktikantin bzw.

des Praktikanten.

Die angehenden Fachkrafte entwickeln Hand-
lungssicherheit, eine professionelle Haltung und
die berufliche Identitdt im Wesentlichen in prak-
tischen Lernkontexten des Berufsalltags. Vor allem
die Entwicklung von Handlungsroutinen entsteht

durch das Tatigsein in pddagogischen Situationen
und kann nicht fiir die Praxis in der Theorie gelernt
werden.

Teilweise ist noch die veraltete Vorstellung ver-
breitet, die Schulen/Hochschulen vermittelten die
Theorie und Forschung und die Praxisorientierung
sei nur innerhalb der Kindertageseinrichtungen
gegeben. Alle drei Ebenen der Theorie, Praxis und
Forschung missen vielmehr an beiden Lernorten
aufeinander bezogen gelehrt und gelernt werden.

Praxiseinrichtungen miissen sich also nicht zu-
letztselbstals Lernortbegreifen und in diesem Sinne
mitihren Ausbildungsaufgaben auseinandersetzen.
Aus der Betrachtung eines Erklarungsmodells in
Anlehnungan Marilyn Cochrane-Smithund SusanL.
Lytle (Cochrane-Smith/Lytle 1999) geht hervor, dass
vier Wissenskonzepte fiir die Weiterentwicklung
beruflicher Handlungskompetenz und der profes-
sionellen Selbstreflexion benannt werden kénnen
(Oberhuemer 2010), die im Zusammenspiel ,,eine
breite und sich sténdig erneuernde Wissensbasis
bilden*®(a.a.O.S. 44):

(a) Wissen fiir Praxis:
Dieses Wissen wurde am Lernort Schule ge-
neriert und bezieht sich auf grundlegende
und berufsfeldspezifische theoretische und
empirische Erkenntnisse (Erziehungswissen-
schaftliche Theorien, Didaktik etc.).

(b) Wissen iiber Praxis:
Dieses Wissen entstehtdurch die erfahrungs-
bezogene kritische Reflexion eigener und
einrichtungsbezogener Praxis und enthélt
zum Beispiel Informationen dariiber, wie
Partizipation in Kindertageseinrichtungen
umgesetzt werden kann.

(c) Wissen innerhalb von Praxis:
Dieses Wissen kann als Erfahrungswissen be-
zeichnetwerden, dasdurchdie systematische
Erforschung der eigenen Handlungskompe-
tenzen (und deren Grenzen) im frithpadago-
gischen Alltag generiertwird. Dieses Wissens-
konzeptimpliziertdie Schlussfolgerung, dass
der Bildungsprozess einer pddagogischen
Fachkraft auch nach Ausbildungsabschluss
nicht beendet ist und sie stets neues Wissen
in neuen Situationen erwirbt.



(d) Wissen iiber die eigene Person:
Dieses selbstreflexive Wissen entsteht aus
der individuellen selbstkritischen Reflexion
subjektiver Theorien, Haltungen, Zielset-
zungen und Emotionen und ist elementar
fir die Gestaltung von Interaktionen.

Wenn angehende frithpéddagogische Fachkrifte
Zugang zu allen diesen vier Wissensformen er-
halten sollen, missen sie die am Lernort Praxis
verhafteten Wissensformen (das Wissen tiber Praxis
und das Erfahrungswissen) als solche konsequent
wahrnehmen, sie miissen also dementsprechend
gewichtetsein. Diesimplizierteine grundsitzliche
(Selbst-)Wahrnehmung der Praxis als (gleichbe-
rechtigten) Ausbildungsort. Zur Strukturierungund
Organisation von Handlungsherausforderungen
am Lernort Praxis fehlen bislang allerdings nor-
mative Vorgaben. Eine curriculare Verzahnung der
beiden Lernorte, die den ganzheitlichen (Selbst-)
Bildungsprozess der angehenden Fachkréfte be-
riicksichtigt und fir den jeweiligen Lernort kon-
kretisiert, ist demnach vonndten. Dabei sind die
jeweiligen, unterschiedlichen Méglichkeiten der
Ausbildungsorte zu verstehen und zu entwickeln,
wobei insbesondere das simplifizierende Verstand-
nis einer Umsetzung von erlernter Theorie in die
Praxis zu iiberwinden ist (Diskowski 2011).
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1.4 Mentorinnen/Mentoren
und Leitungskrafte -
Schlisselpersonen am
Lernort Praxis

In diesem Kapitel stehen zwei zentrale Akteure des
Lernorts Praxis im Fokus: die Mentorinnen bzw.
Mentoren, die die Praktikantinnen und Prakti-
kantenin den tdglichen Belangen beratend betreu-
en und die Leitungskréfte der Kindertageseinrich-
tungen, die u.a. fiirdie (konzeptionelle) Gestaltung
dieses Lernorts verantwortlich sind. Die Autoren
beleuchten zunéchst die unterschiedlichen Rollen
und damit Erwartungen, die anleitende Fachkréfte
erfiillen sollen. Diese Ausfiihrungen deuten bereits
auf zentrale Handlungsanforderungen an Mento-
rinnen und Mentoren hin, dieim darauf folgenden
Kapitelrestimiert werden. In der Beschreibung der
heterogenen und teils widerspriichlichen Rollener-
wartungen, die an diese Fachkréfte gestellt werden,
wird teilweise auch die Rolle der Leitungskrafte
hervorgehoben. Aufderen Funktion fiirden Lernort
gehen die Autorinnen und der Autor im Anschluss
an die Rollenbeschreibungen néher ein.

1.4.1 Vielfalt der Rollen von
Mentorinnen und Mentoren

GemadB der Rollentheorie (Dahrendorf 2006/1958;
Linton1979/1936) verfiigen alle Personen iiber eine
bestimmte AnzahlunterschiedlicherRollen”.In Ab-
hédngigkeit der damit verbundenen Erwartungen
unterschiedlicher Bezugsgruppen, kénnen soauch
Mentorinnen und Mentoren am Lernort Praxis als
~Inhaberverschiedener Rollen* (Miiller 2003, S. 67)
bezeichnet werden.

In Anlehnung an Ulrike Aubdck, (die dies fir
Mentorinnen im Pflegeberuf formulierte, Aubdck
2009), konnen fur Mentorinnen und Mentoren

17 ,Unter sozialen Rollen versteht man die Gesamtheit der
normativen Erwartungen, die an den Inhaber einer be-
stimmten sozialen Position gerichtet werden“ (Fetchen-
hauer2011, S. 210).
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in Kindertageseinrichtungen die folgenden finf
Bezugsgruppen genanntwerden, die zum Teil kon-
trére Erwartungshaltungen an sie stellen:

— Praktikantin bzw. Praktikant
Teamkolleginnen und -kollegen
Leitung bzw. Trédger
Lernort Schule/Hochschule

zu betreuende Kinder und deren Eltern

Daraus hervorgehend koénnen folgende vier zen-
trale Rollenanforderungen an Mentorinnen und
Mentoren beschrieben werden:

Die Mentorin und der Mentor als Vorbilder
Die Vorbildfunktion der Mentorin bzw. des Men-
tors bezieht sich nicht ausschlieBlich auf die Inter-
aktions- und Beziehungsgestaltung zu Kindern,
Eltern, Teammitgliedern und weiteren Beteiligten,
sondern ebenso auf die Arbeitsbeziehung zur
Nachwuchskraft. Dabei kann es sowohl zu einer
positiv-gepragten Wahrnehmung als auch negie-
renden Haltung seitens der Praktikantin bzw. des
Praktikanten gegeniiber der anleitenden Fachkraft
kommen, diezueiner Ablehnungder Autoritatresp.
des Vorbilds und seiner Verhaltensweisen fiihren.
Pragend sind dabei im Sinne der pddagogischen
Haltung und der beruflichen Identitét die Hal-
tungen, Normen und Werte der als Mentorin bzw.
Mentor tatigen Fachkraft.

Mentorinnen und Mentoren missen sich dem-
nach ihrer Wirkung als Vorbild bewusst sein und
entsprechend Arbeitsweisen und Einstellungen
und deren Einfluss auf die Praktikantin bzw. den
Praktikantenreflektieren, damit,,(...) die Praktikan-
tinnichtallesungefragtiibernimmt, sondernihren
eigenen Arbeitsstil entwickelt” (Miuller 2003, S. 68).

Die Mentorin und der Mentor als Ausbilderin
und Ausbilder

Die Mentorin bzw. der Mentor ist gemeinsam mit
der Nachwuchskraft fir das Erreichen der Ausbil-
dungsziele am Lernort Praxis verantwortlich und
koordiniert, strukturiert und begleitet hierfir die
jeweiligen Ausbildungsschritte. Zu den Aufgaben
zahlt auch die Einschatzung des Unterstiitzungs-
bedarfs der Nachwuchskraft, der auf der Basis von

Beobachtungen und Gespréchen ermittelt wird.
In kritischen Situationen greift die Mentorin bzw.
der Mentor korrigierend ein (Miiller, 2003). In die-

sem Sinne unterstiitzt die anleitende Fachkraft die
Praktikantin bzw. den Praktikanten in ihrer/seiner
SelbsterschlieBungskompetenz und ermdoglicht
damit das Erreichen der Ausbildungsziele. Nach
Beendigung des Praktikums werden die Leistungen
in der Regel von der Mentorin bzw. dem Mentor
bewertet (Miller, 2003; Schiitt, 1994).

Dasimpliziertfiir die Rolle als ausbildende Fach-
kraftden Aufbau einervertrauensvollen Beziehung
zu den zukiinftigen Fachkréften (siehe Kapitel 5.1)
als auch die Kontrolle und letztlich die Bewertung
(siehe Kapitel 5.6) ihrer Leistungen. Diese Anfor-
derungen an Mentorinnen und Mentoren kénnen
sich widersprechen und zu Intra-Rollenkonflik-
ten'® fithren (Merton 1968). Des Weiteren kann
die Tatsache, dass die Fachkraft eine Bewertung
durchfiihren muss, bereits den Aufbau einer ver-
trauensvollen Zusammenarbeit erschweren oder
gar verhindern (Miiller 2003).

18 ,Intra-Rollenkonflikte zeigen sich, wenn innerhalb einer
Rolle widerspriichliche Erwartungen an eine Person ge-
stellt werden* (Fetchenhauer, 2011, S. 214).



Neben Konflikten, die sich aufgrund der Erwar-
tungen anderer ergeben kdnnen, bergen auch die
eigenen Erwartungen oder das jeweilige Selbst-
verstdndnis Konfliktpotenzial (Rollen-Selbst-Kon-
flikte)*: Mentorinnen und Mentoren am Lernort
Praxis konnen sich in ihrer Rolle als Ausbilderin
und Ausbilder unwohl fiihlen, weil sie andere nur
ungern bewerten (Bernler u.a. 1995; Schiitt 1994).
Auf diesen Aspekt wird in Kapitel 5.6 nochmals
ndher eingegangen sowie in der Darstellung von
Stadler in diesem Wegweiser (Teil A).

Die Mentorin und der Mentor

als Kooperationspartnerin und
Kooperationspartner der Ausbildungsstdtte
Brunhilde Schittbezeichnet die Mentorin am Lern-
ortPraxisunteranderemals,Vertragspartnerinvon
Praktikant/inn/en und Ausbildungsstéatten®(Schiitt,
1994,S.361.). Die Anforderungen dieser Rolle variie-
ren je nach beteiligter Ausbildungsinstitution, der
Vertragsgestaltung und -inhalte. Voraussetzung
fur eine erfolgreiche Praktikumsbegleitung ist die
verbindliche Kldrung der Aufgaben und Anforde-
rungenvon Seitenbeider Lernorte. In diesem Dialog
nehmen Mentorinnen und Mentoren ebenso wie
Leitungskréfte eine Schliisselposition ein. Auch
die Erwartungen an die anleitenden Fachkréfte
als Kooperationspartnerinnen der (Hoch-)Schule
sind zu kléren.

Die Mentorin und der Mentor als
pddagogische Fachkraft der Einrichtung

Die anleitende Fachkraft am Lernort Praxis tiber-
nimmt einerseits die Verantwortung fiir die Aus-
bildung des Berufsnachwuchses - andererseits
musssiein erster Linie ihrer Rolle als pddagogische
Fachkraft in der Einrichtung gerecht werden. Als
»~Mitarbeiterin der Organisation“ (Aubdck 2009,
S. 33) hat sie ihrem Arbeitgeber und den Vorge-
setzten gegentiber loyal zu sein (Schiitt 1994). Sie
ist mitverantwortlich fir die Qualitdt der pddago-

19 ,BeiRollen-Selbst-Konflikten widersprechen sich die Selbst-
wahrnehmung und die erlebten Rollenerwartungen* (Fet-
chenhauer, 2011, S. 214).
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gischen Arbeit gegenitiber ihrem Arbeitgeber und
Vorgesetzten, in erster Linie aber gegeniiber den
Eltern und Kindern. Die Kolleginnen und Kolle-
gen erwarten auch wahrend des Mentorings den
uneingeschrankten Arbeitseinsatz und kollegiale
Verlésslichkeit - meist ein Spagat (Aubdck 2009).
In der Auseinandersetzung mit diesen vielfdltigen
Erwartungshorizonten hat die Leitungskraft die
Aufgabe, gemeinsam mit der Mentorin bzw. dem
Mentor die Bedeutung des Lernorts Praxis zu
stdrken und zu kommunizieren sowie das damit
verbundene Selbstverstdndnis als (Aus-)Bildungsort
innerhalb der Einrichtung. Dazu gehort auch eine
verbindliche Planung der zeitlichen und perso-
nellen Ressourcen fiir Ausbildungsaufgaben.

Diebeschriebenen zentralen Rollenanforderun-
gen machen deutlich, dass eine Vielzahl von Per-
sonen und Institutionen unterschiedliche Erwar-
tungen an anleitende Fachkréfte formulieren, und
dasssich diesein Teilen diametral entgegenstehen.
Daraus hervorgehende interpersonale Rollenkon-
flikte2° (Merton 1968) sind von Mentorinnen und
Mentoren zu bewéltigen.

Zusatzlich zu den beschriebenen Herausforde-
rungen sind Mentorings als Teil komplexer Transi-
tionsprozesse zu betrachten, die Heranwachsende
vor umfangreiche Entwicklungsaufgaben stellen.
Diesebeschriankensichnichtnuraufdie Berufs-und
Arbeitswelt:,,Die Entwicklung ihrer Persénlichkeit
unddie Suchenach eigenerIdentitdt setzen sichim
Privatleben fort und ergédnzen sich” (Schiitt 1994,
S.39). Aktuell befindetsich die Frithpddagogik dies-
beziiglich in einem Verdanderungsprozess. Zukiinf-
tigistdas Praxisfeld vermehrtmit Personengruppen
konfrontiert, die beispielsweise Transitionsprozesse
im Zuge einer beruflichen Umorientierung oder
Weiterqualifizierung durchleben und bei der Be-
wiltigung dieser Ubergangssituationen im Kontext
des Berufseinstiegs Unterstiitzung benotigen. Die
Kompetenzen von Mentorinnen und Mentoren
beziehen sich in diesem Kontext noch starker auf

20 ,Inter-Rollenkonflikte entstehen, wenn eine Person gleich-
zeitig versucht zwei sich widersprechende Rollen zu erfiil-
len* (Fetchenhauer, 2011, S. 214).
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Bereicheder Erwachsenenbildungsowieauf Modelle
bzw. Vollziige von Transitionen, wie z.B. das Model of
Impact of Personal Change (Hopson & Adarmns, 1976).

Im Hinblick auf diese komplexen Entwicklungen
sind Einrichtungen gut beraten, die Aufgaben und
Zustandigkeiten der Teammitglieder klar und ver-
bindlich festzulegen und ihre Ausbildungsarbeit
gemeinsam zu verantworten. Auf die Aufgaben der
Einrichtungenund hierim Speziellen der Leitungen
wird im Folgenden ndher eingegangen.

1.4.2 Aufgaben von Leitungskraften

Das Mentoring von Nachwuchskréften ist eine
komplexe, anspruchsvolle Aufgabe, die stets als
eine Gesamtaufgabe des Teams zu begreifen ist.
Schlisselpersonen sind die bereits erwdhnten
Mentorinnen und Mentoren, aber auch die Lei-
tungskrafte, die koordinierend tétig sind (Aubock
2009; Stratz1996) und den Prozess nach innen und
nach auf3en steuern.

Eine entscheidende Voraussetzung fiir ein
gelingendes Mentoring ist die fachliche (Weiter-)
Entwicklungder Praxiseinrichtungen zu Lernorten.
Das kann gelingen, indem sich die Kindertages-
einrichtung am Ideal der lernenden Organisation
ausrichtet und - bei einem geklarten Wertekern
(Viernickel u.a. 2013) - fachliche Innovationen
aufgreift. Zum anderen miissen die Praxisein-
richtungen sich selbst stérker als bisher mit ihren
Ausbildungsaufgaben auseinandersetzen, was eine
klare Leitungsaufgabe darstellt. Kindertagesein-
richtungen, die angehende Fachkréfte ausbilden,
missen grundsétzlich als Lerngemeinschaften
fungieren, in denen kollegiales Lernen mdoglich ist
und Praktikantinnen und Praktikanten ebenso in
ihren SelbsterschlieBungskompetenzen gestarkt
werden wie bereits ausgebildete Fachkrafte. Nach
Oberhuemer zeichnen sich Lerngemeinschaften
durch folgende Merkmale aus (Oberhuemer 2010):

— vereinbarte Zeiten fiir Abstimmung und Aus-
tausch tiber pddagogische Fragestellungen im
Team

- kommunizierte Zeitfenster fiir die Reflexion der
eigenen Handlungen

- Verfiigungszeiten fiir Planungs- und Konzep-
tualisierungsarbeiten, kollegiale Beratung und
gemeinsame Workshops mit externen Inputs

Die Ausbildungssituation zukiinftiger pddago-
gischer Fachkrafte in Kindertageseinrichtungen
spielt dariiber hinaus nicht erst vor dem Hinter-
grund des aktuell bestehenden Fachkraftemangels
eine zentrale Rolle. Als wichtiger Aspekt der Perso-
nalentwicklung bejahen Triager mitder Ubernahme
von Ausbildungsverantwortung die Kompetenz
des Lernorts Praxis und erhalten gleichzeitig die
Moglichkeit, einen wesentlichen Teil der frithpada-
gogischen Qualifikationsprozesse mitzugestalten
und gegebenenfalls an ihren Bedurfnissen auszu-
richten.

1.4.3 Schlussfolgerungen

Kindertageseinrichtungen verstehen sich selbst
noch zu wenig als Ausbildungsorte mit den damit
assoziierten Aufgaben, Herausforderungen und
Moglichkeiten. Eine diesbeziigliche Weiterent-
wicklung mussvonden Tragern der Einrichtungen—
nichterstvordem Hintergrund der derzeitigen Ver-
dnderung des Berufsfelds und des aktuellen Fach-
kraftemangels - gewollt und gesteuert werden.
Einmal mehr wird deutlich, dass die Gestaltung von
Mentorings nichtalleine Aufgabe der Mentorinnen
und Mentoren sein kann, sondern eingebunden
seinmussinein Ausbildungskonzeptderjeweiligen
Einrichtung.




1.5 Aufgabenfelder des
Mentorings

Die Bedeutung praktischer Erfahrungen fiir die
Entwicklung professioneller Handlungskompetenzen
wurde bereits ausfihrlich dargestellt. Da der Praxis
eine durchweg zentrale Position in der Ausbil-
dung bzw. im Studium zugewiesen wird, soll im
Folgenden erortert werden, welche Aufgaben an
Mentorings bzw. welche Aufgabenfelder von Men-
torinnen und Mentoren in der einschldgigen Lite-
ratur beschrieben werden. Ergdnzend betrachtet

werden zentrale Instrumente zur professionellen
Gestaltung von Mentorings.

Im Kontext der Professionalisierung angehender
Fachkréfte formulieren Gunnar Bernler und Lisbeth
Johnsson (1995) dreigrundlegende Anforderungen
an Mentorinnen und Mentoren am Lernort Praxis:
1. Der Nachwuchskrafthelfen, eine Erfahrungsba-
siszu gewinnen und eigene Erfahrungen zu sam-
meln - hiermitist die Ubernahme eigenstiandig

zu bewaltigender Aufgaben assoziiert.
2. Unterstiitzung der Nachwuchskraft bei der
Entwicklung ihrer bzw. seiner Berufsidentitét.

A | Fachwissenschaftlicher und fachpolitischer Hintergrund

Die Mentorin bzw. der Mentor fungiert in die-
sem Zusammenhang als Modell der Profession.
3. Der Nachwuchskraft zu einer reflektierten
Berufsausiibung verhelfen - Uberwindung der
Diskrepanz zwischen Theorie und Praxis.

Diese komplexen Anforderungenbilden sichinden
folgenden Aufgabenfeldern ab?.

1.5.1 Aufbau und Gestaltung der
Arbeitsbeziehung

Die Beziehung zwischen Mentorinnen und Men-
toren und Nachwuchskréften muss als zentral
angesehen werden?. Dabei ist die Grenzziehung
zwischen der professionellen und der personlichen
Identitdt der Praktikantin bzw. des Praktikanten
kompliziert, da ihre[seine Berufsidentitdt noch
nicht stark entwickelt ist (Bernler/Johnsson1995).
Auch personliche und biografische Aspekte sind
dahingehend immer wieder Gegenstand von Re-
flexionen im Rahmen des Mentorings und miissen
in Feedbackprozessen betrachtet werden 2. Gerade
in ihrer Anfangsphase (und ganz besonders im
Rahmender ersten praktischen Erfahrungen)istdie
Beziehung zwischen der anleitenden und der aus-
zubildenden Fachkraftdurch ein Kompetenzgefélle
gekennzeichnet. In der subjektiven Sichtweise des
Nachwuchses wird die Mentorin bzw. der Mentor
oft als durchgéngig professionell, berufserfahren
und gleichsam als nahezu unerreichbar stilisiert
(ebd.). Allgemeine Mythen Uber den Beruf, das

21 Um die Verbindung dieser fachwissenschaftlichen Ausei-
nandersetzung mit dem Kompetenzprofil Mentorin/Men-
tor am Lernort Praxis zu skizzieren, wird im Folgenden an
den geeigneten Stellen auf das Profil (Teil B) und die dort
formulierten Handlungsanforderungen verwiesen.

22 Der Aufbau und die Gestaltung der Arbeitsbeziehung ist
eine der zentralen Handlungsanforderung des Kompe-
tenzprofils Mentorin/Mentor am Lernort Praxis, siehe Teil B
dieses Wegweisers.

23 Die Reflexion im Rahmen des Mentorings ist eine der zen-
tralen Handlungsanforderungen des Kompetenzprofils
Mentorin/Mentor am Lernort Praxis, siehe Teil B dieses
Wegweisers.
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Praktikum und die anleitende Fachkraft bestarken
diesen Eindruck ebenso wie die unvollstdndige
Kenntnis der Mentorin bzw. des Mentors als Fach-
frau bzw. -mann und Person. Dieser Eindruck kann
sich im Laufe des Praktikums erfahrungsbasiert zu
einerrealistischeren Sichtweise hin entwickeln. Ein
geringes Selbstwertgefiihl der Praktikantin bzw.
des Praktikanten sowie negative Erfahrungen in
nicht-beruflichen Situationen beeinflussen diese
Beziehung ebenso wie sachliche Unterschiede
zwischen derSituation der Auszubildenden und der
Mentorin bzw. des Mentors (ebd.,1995). Eine stabile
und funktionierende Arbeitsbeziehung wirkt auf
diese Ungleichheiten im Zuge der Herausbildung
fachlicher und personaler Kompetenzen der Nach-
wuchskréfte egalisierend.

' III} g [
L=/}
e v

y e
e
-

i 3

Ny .
-,.g_" Ta
T

Fur die Beziehungsgestaltung ist entscheidend,
ob es gelingt, bereits bestehende biografisch ge-
pragte Orientierungs- und Verhaltensmuster zu
reflektieren, neue Wissensbestédnde zu integrieren
und neue Fertigkeiten aufzubauen. Neben der
grundséatzlichen und zentralen Herausforderung
der Verdnderung subjektiver Theorien und Hand-
lungsschemata kann auch die Arbeitsbeziehung
zwischen Mentorin bzw. Mentor und kiinftigen
Fachkréften selbstzum Gegenstand des Mentorings
werden. Bernler/Johnsson beschreiben folgende
unterschiedliche Verhaltensweisen, die die Arbeits-
beziehung beeinflussen (Bernler/Johnsson, 1995):

- Umdefinieren der Beziehung
Die Beziehung wird ausschlieBlich oder iiber-
wiegend als Freundschaft oder Kameradschaft
gewertet

- Infragestellen der Mentorin bzw. des Mentors
Die kiinftige Fachkraft stellt die Kompetenzen
der/des Mentor/in infrage und/oder inszeniert
sich als Konkurrent/in.

— Obstruktion
Standige Schwierigkeiten in der Zusammenar-
beit implizieren das Gefiihl, dass die kiinftige
Fachkraft die/den Mentor/in nichtverstehen will.

— Regression
Die Beziehung wird erfahrungsbezogen mit
einer frither erlebten verglichen und zu dieser
umdefiniert(istganzlich tibertragungsgeprégt).

- Verleugnung
Die kiinftige Fachkraft gibt vor, dass ihr das
Praktikum fachlich nichtsbringtund widersetzt
sich in nahezu allen Belangen.

— Quasi-Identifikation
AuBerlich werden Anteile der/des Mentor/in
ibernommen wéahrend die Person selbst inner-
lich mit aller Deutlichkeit abgelehnt wird.

1.5.2 Initiierung von Lern- und
Entwicklungsprozessen

Die Zielsetzung des Mentorings impliziert eine
Verdnderung personaler und fachlicher Wissens-
und Erfahrungsbestédnde und damitdie Initiierung
von Lernprozessen .

Bildungsprozesse sind grundsétzlich nicht als
einfache Ursache-Wirkungs-Mechanismen zu ver-
stehen, sondern durch eine Vielzahl unterschiedli-
cher Variablen beeinflusst, die sich zudem wechsel-

24 Das komplexe Ziel der Initiierung von Lern- und Entwick-
lungsprozessen wird im Kompetenzprofil durch unter-
schiedliche, aufeinander aufbauende Handlungsanfor-
derungen aufgegriffen: eine systematische Planung des
Mentorings, die Begleitung und Dokumentation der
Bildungs- und Entwicklungsprozesse der kiinftigen Fach-
kraft, die Reflexion sowie die Einschdtzung und Beurtei-
lung der Bildungs- und Entwicklungsprozesse der kiinfti-
gen Fachkraft, siehe Teil B dieses Wegweisers.



seitigbedingen. Eine anschauliche Verdeutlichung
dieses komplexen Wirkungsgefiiges liefert das
Angebot-Nutzungsmodell (Helmke 2012) aus der
Schulentwicklung. Es gibt einen Uberblick iiber die
wichtigsten Aspekte zur Erkldrung des Lernerfolgs.
Ubertragen auf das Mentoring in Kindertagesein-
richtungen verdeutlicht es die Komplexitat der
EinflussgréBen und deren Wechselwirkung.

Lernprozesse sind demnach zum einen davon
abhéngig, ob die Absichten, Erwartungen und
MaBnahmen der Mentorinnen und Mentoren von
den Nachwuchskréften als solche wahrgenommen
werden und wenn ja, wie sie diese interpretieren.
Dariiber hinaus ist unklar, welche motivationalen,
emotionalen und volitionalen Lern- und Denkpro-
zesse tatsachlich ausgelostwerden (konnen) (Helm-
ke 2012). Im Sinne eines Mediationsprozesses sind
Mentorings deshalb als Angebote zu verstehen, die
die Moglichkeit einer Verhaltensénderungbzw. -re-
flexion enthalten. Diesen Prozess beeinflussen die
individuellen Voraussetzungen der Praktikantin-
nen und Praktikanten (z.B. Vorkenntnisse, subjek-
tive Theorien) und weitere kontextuelle Faktoren,
wie das Lernklima der Kindertageseinrichtung und
die Atmosphére im Team .

Hinzu kommt die Schwierigkeit, dass in Anlei-
tungssituationen bestehende subjektive Theorien
durch neue und wissenschaftlich fundierte Annah-
men ersetzt werden miissen. So verfiigen Prakti-
kantinnen und Praktikanten oftmals bereits tiber
bestimmte Wissensbestdnde (deklaratives Wissen)
und mehr oder minder automatisierte Handlungs-
und Reaktionsmuster (prozedurales Wissen), die
im Rahmen von Mentoringprozessen verdndert
werden sollen (Grewe 2007).

Der Ansatz Anchored Instruction (Nolle 2002)
gilt hier als gutes Modell, um mit dieser Heraus-
forderung umzugehen. Bei diesem Ansatz wird
davon ausgegangen, dass sowohl der Erwerbneuen
Wissens als auch die Entwicklung professionellen
Handelns eines Ankers bedarf, um neue Hand-

25 Das Team der Einrichtung bzw. dessen Einbindung in den
Mentoringprozessist eine zentrale Handlungsanforderun-
gen des Kompetenzprofils Mentorin/Mentor am Lernort
Praxis, siehe Teil B dieses Wegweisers.
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lungsschemata effizient mit bereits vorhandenen
Schemata zu verkniipfen. Dabei muss dieser Anker
zwingend bildhafte, episodische oder autobio-
grafische Elemente aus dem Leben der Praktikan-
tin/des Praktikanten beinhalten, denn nur solche
ermoglichen es ihm bzw. ihr professionelles Han-
deln zu verinnerlichen. Aufgabe der anleitenden
Fachkréfteistesdaher, inihrer Bildungsbegleitung
darauf zu achten, dass die aktuellen Erfahrungen
beispielsweise in Reflexionsgesprdachen mit den
bereitsverinnerlichten Schemataverkniipftwerden
koénnen. Die Praktikantinnen und Praktikanten
sollen angeregt und unterstiitzt werden, die eige-
nen biografischen Erfahrungen in Kontrast zu der
aktuellen Situation zu stellen.

1.5.3 Reflexion im Rahmen des
Mentorings

ZentralesZiel der fachpraktischen Ausbildungistes,
Praktikantinnen und Praktikanten bei dem ,Erwerb
einer Reflexionskompetenz® (Miiller 2003, S. 36)
zu unterstiitzen. Das setzt zum einen voraus, dass
anleitende Fachkréfte den Berufsnachwuchsan der
Reflexion des eigenen pddagogischen Handelns
teilhaben lassen. Weiterhin miissen sie den Nach-
wuchs auch systematisch dazu anregen, sein pada-
gogisches Handeln zu tiberdenken und seine berufs-
feldspezifischen Einstellungen unter Bezugnahme
auftheoretisches, wissenschaftliches Wissen(Garske
2010)2°. Mentorinnen und Mentoren miissen in der
Lage sein, die individuellen handlungsleitenden
Theorien und impliziten Orientierungsrahmen
der Nachwuchskréfte zu erkennen, ,aufzudecken®
(Baitsch 1993) und in Gesprachen zu verbalisieren.
Gegenstand von gemeinsamen Reflexionen
ist die eigene Rolle. Sie gilt es im Hinblick auf die
vielféltigen, bereits genannten Erwartungen und
Positionen der Beteiligten zu entwickeln. Es ist
wichtig, sich dabei die eigenen Erwartungen und

26 Die Reflexion im Rahmen des Mentorings ist eine der zen-
tralen Handlungsanforderungen des Kompetenzprofils
Mentorin/Mentor am Lernort Praxis, siehe Teil B dieses
Wegweisers.
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Motive bewusst zu machen und damit die eigene
Berufsidentitdt zu reflektieren (Garske 2010). Die
Reflexion der eigenen Fachlichkeit und die Fahig-
keit, das Fachwissen gezielt einzusetzen sind Vor-
aussetzung fiir die Entwicklung einer beruflichen
Identitdt (Heck 2002). Damitdies funktioniert, muss
bereits eine Vorstellung von den charakteristischen
Merkmalen eines Berufsstands existieren. Hierzu
zdhlen beispielsweise typische Handlungsfelder
sowie die damit einhergehenden Aufgabenberei-
che. Wahrend der Lehrerinnen- bzw. Lehrerberuf
und auch der Erzieherinnen- und Erzieherberuf
nach Christian Callo mit entsprechend klaren
Vorstellungen verbunden sind, so sind diese bei
Diplom-Pddagoginnen und Diplom-Pddagogen
und Diplom-Sozialpddagoginnen und Diplom-
Sozialpddagogen erheblich unklarer. Diesist darauf
zurtickzufihren, dass das Arbeitsfeld der beiden
Letztgenannten ein deutlich breiteres Aufgaben-
spektrum umfasst und unterschiedliche Zielgrup-
penvorhanden sind (Callo 2002).

Demgegentiiber gehoren die Kindheitspédda-
goginnen und -pddagogen zu einer sehr jungen
Berufsgruppe, die auf keine entsprechende Historie
zuriickblicken kann. Haufig wissen Absolventen
nichtgenau, in welchen Handlungsfeldern sie tatig
werden oder auch sein konnen, und mit welchen
Anforderungen sie betraut werden. Die berufliche
Sozialisation und die damit verbundene Herausbil-
dung einer Berufsidentitédt ist fiir diese Fachkrafte
besonders herausfordernd. Die Tatsache, dass auch
Mentorinnen und Mentoren tiber eher diffuse Vor-
stellungen von der neuen Berufsgruppe der Kind-
heitspddagoginnen und-pddagogen verfiigen und
selbst groBenteils eine Ausbildung zur Erzieherin
bzw. zum Erzieher absolviert haben, erschwert die
Aufgabe,dieangehenden Bachelor-Absolventinnen
und -Absolventen beim Erwerb einer Berufsidenti-
tat zu unterstiitzen, zuséatzlich.

1.5.4 Planung des Mentorings

Wie bereits beschrieben, sollte ein Praktikum
und dessen Verlauf nicht dem Zufall tiberlassen
werden (Miiller 2003). Es ist deshalb eine wesent-

liche Aufgabe der Mentorin und des Mentors, das
Praktikumn zielorientiert zu planen, den Bildungs-
prozess der Praktikantin bzw. des Praktikanten
anzuregen sowie ihre oderseine individuellen Vor-
erfahrungen zu berticksichtigen?. Aufgrund der
bereits genannten Komplexitédt des Arbeitsfelds
und desimmer wieder auftretenden , Arbeitensin
Ungewissheit” (Rabe-Kleberg 1999) ist es bei aller
Planung padagogischer Mentorings allerdings
notwendig, Flexibilitdt zu wahren und offen fir
Neues zu bleiben (Miiller 2003). Auch die Planung
selbst sollte innerhalb des Prozesses (gemeinsam
mit der Nachwuchskraft) tiberprift und ggf. der
aktuellen Situation angepasst werden. Bei der
Planung sollten die Mentorinnen und Mentoren
die Teilnahme an der Vielfalt der Aufgaben der
Kindertageseinrichtung bertiicksichtigen und das
selbststdndige Arbeiten der Praktikantinnen und
Praktikanten in den Mittelpunkt stellen (Mitiller
2003). Hierzu zahlt insbesondere der Umgang
mit neuen Situationen, die nicht erfahrungs-
oder wissensbasiert bewaltigt werden kénnen.
Im Fokus der Planungen stehen dabei die durch
das Praktikum zu erreichenden Ziele bzw. die zu
entwickelnden Kompetenzen .

Die Erstellung eines schriftlichen Praktikums-
plans ermdoglicht seine Uberpriifung und Anpassung
innerhalb des Mentoringprozesses. Weiterhinistder
schriftliche Plan eine Hilfe bei Gesprachen tiber den
individuellen Praktikumsverlauf mit den Partnern
der Fach- und Hochschulen®. ,Er ist die schriftlich
fixierte Summe all dessen, was in einem begrenzten
Zeitraum gelerntwerden kann® (Miiller2003,S.401.).

27 Die Planung des Mentorings ist eine der zentralen Hand-
lungsanforderungen des Kompetenzprofils Mentorin/Men-
toram Lernort Praxis, siehe Teil B dieses Wegweisers.

28 Eine detaillierte Beschreibung der Ziele von Praktika
bzw. eine konkrete Festlegung der Handlungsfelder und
Arbeitsbereiche, die Praktikantinnen und Praktikanten
durchlaufen miussen, ist bisher nicht erarbeitet worden.
Orientierungspunkte bietet das Qualifikationsprofil Frih-
padagogik Fachschule/Fachakademie vom 19.6.2009.

29 Die Gestaltung der Kooperation mit den Fach- bzw. Hoch-
schulen ist eine der zentralen Handlungsanforderungen
des Kompetenzprofils Mentorin/Mentor am Lernort Praxis,
siehe Teil B dieses Wegweisers.



Dies bedeutet, dass der Praktikums- oder Aus-
bildungsplan sowohl die individuellen Ziele des
Kompetenzerwerbs der jeweiligen Praktikantin
oder desPraktikanten enthéltalsauch die Vorgaben
der Fachschule oder Hochschule. Somitistdie Lern-
zielvereinbarung ein Instrument, das Sicherheit
und Orientierung bietetund zu einer Vereinbarkeit
von Individualitdt und zielorientierter Planung
fihrt (ebd.).

Um den Weg zum Ziel schrittweise planen zu
konnen, bietet sich die Einteilung des Praktikums
nach Phasen und Grad der Kompetenz der Nach-
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wuchskraft. Jenach Phase und Kompetenzgrad wer-
den der Praktikantin oder dem Praktikanten dann
bestimmte Aufgabenstellungen zugeordnet. Diese
Vorgehensweise ist ibrigens an die Stufenmodelle
der Kompetenzentwicklung angelehnt.

Fred Bernitzke und Hans-Dietrich Barth (2010)
haben ein entsprechendes dreistufiges Phasenmo-
dell fir das Berufspraktikum ausgearbeitet, das auf
Praktikumsarten angewandt werden kann, die im
Dienste des Theorie-Praxis-Transfers stehen und
eine Dauer von mindestens sechs Wochen haben
(vgl. Abb. 2).

Abbildung 2: Phasenmodell des Praktikums

Einfilhrungsphase Erprobungsphase
Beobachten Ubernehmen

An Gruppenaktivitaten Mit Teilgruppe
teilnehmen selbststandig arbeiten

Kennenlernen von Mitwirken bei

Aufgaben Aufgabenerledigung
Eigenes Verhalten Eigenes Verhalten
analysieren kritisch bewerten

Verselbstandigungsphase
Aktives Selbstgestalten

Mit Gesamtgruppe
selbsténdig arbeiten
Eigene
Aufgabenbewaltigung

Verhalten der Teammitglieder
kollegial reflektieren

Quelle: Bernitzke und Barth 2010

Wie bereits gezeigt, sind die vordergriindigen Ziele
frithpddagogischer Ausbildungen die Entwicklung
von Kompetenzen in den Feldern des impliziten
Handlungswissens, der beruflichen Haltung, der beruf-
lichen Identitdt sowie der Selbstreflexion. Vor diesem
Hintergrund formuliert das Phasenmodell unter-
schiedliche Aufgaben fiir Berufspraktikantinnen
und -praktikanten. Diese verfolgen in der ersten
Phase die Kernziele Orientierung und Einfiihrung. In
der Erprobungsphase werden die Freiriume beider
Aufgabenerfillung und deren Reflexion grof3er und
miinden schlieBlich mit der Ubernahme weiterer
Verantwortungsbereicheinder Verselbstindigungs-
phase. Die kollektive Reflexion, die in der Verselb-

stindigungsphase wesentlich ist, weist durch die
implizite Gleichwertigkeit der Praktikantin bzw. des
Praktikanten iiber das Phasenmodell der Bewertung
nach Brunhilde Schiitt (1994) hinaus und dhnelt da-
mitdem Systermn einer Lerngemeinschaft (Kapitel 4).
Vor allem im Rahmen der Erprobungsphase
entwickeln sich die berufliche Haltung, die Berufs-
identitdt und die Berufskompetenz auf Basis eines
intensivendialogisch angelegten Reflexionsprozes-
ses. Dieser gewdahrt unterschiedliche Handlungs-
optionen und wird von der anleitenden Fachkraft
verantwortet und gegebenenfalls gesteuert.
Kritisch zu bemerken ist, dass Fred Bernitzke
und Hans-Dietrich Barth die Beendigung des Prak-
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tikumsin ihrem Phasenmodell nicht thematisieren.
In dieser gegebenenfalls vierten Phase kommt es
nicht nur zu einer abschlieBenden Reflexion des
Anleitungsprozesses und des Praktikums in Be-
zug auf die Erreichung der Qualifizierungsziele,
sondern auch zu einer aktiven Beendigung der
Beziehungen zwischen der Praktikantin bzw. dem
Praktikanten und den Kindern. Die Anforderung
andie Mentorinnen und Mentoren in Bezug aufdie

Begleitung der Praktikantin und des Praktikanten
steigt demgemal zum Abschluss des Praktikums
noch einmal an.

Zur Evaluation der Lernzielvereinbarungen
wurdenvon Fred Bernitzke und Hans-Dietrich Barth
unterschiedliche Kompetenzen herausgearbeitet,
die in den verschiedenen Ausbildungsphasen in
folgenden fiinf Dimensionen tiberpriift werden
konnen (vgl. Abb. 3):

Abbildung 3: 5-dimensionales Kompetenzraster zur phasenspezifischen

Auswertung eines Praktikums

Bereiche Leistungsstand Auswertung der Phasen

N Die Berufspraktikantin/
g E 3 :
& 5 - = der Berufspraktikant
9 =] =1 =
=] [} [ N
= =yl =l - +—
= | f | 2| 8| %
g E 12 g E

Institution

Personliche und berufliche
Identitat

Gruppe und Gruppen-
mitglieder

Planung, Aktivitdten,
Dokumentation, Reflexion

Team- und Elternarbeit,
AuBenwirkung

Quelle: Bernitzke und Barth 2010

Das Raster wiére in der praktischen Anwendung
zu koppeln und zu modifizieren entsprechend
der je spezifischen Modulhandbiicher und curri-
cula sowie Vorgaben fiir Praktika der jeweiligen
Fach- bzw. Hochschule. Auf diese Weise besteht
die Mo6glichkeit, Einschidtzung der Kompetenzent-
wicklung der Praktikantin bzw. des Praktikanten
von Seiten der Mentorin bzw. des Mentors vorzu-
nehmen.

1.5.5 Ausgewadhlite Instrumente des
Mentorings

Gesprdche zwischen Mentorin bzw. Mentor
und Praktikantin bzw. Praktikant

Neben der Kompetenz, systematisch planen zu
konnen, sind Mentorinnen und Mentoren fir
die methodische Umsetzung der Planungen ver-
antwortlich. Anleitende Fachkréfte sehen einer
Befragung zufolge das Gespréch mit der Nach-



wuchskraftalszentrales Instrumentihrer Tatigkeit
an (Hofer/Schroll-Decker 2004). In Gespréchen mit
der Praktikantin bzw. dem Praktikanten konnen
deren mentalen Modelle durch unterschiedliche
Formen des Bewusstmachens, des Problema-
tisierens oder der Konfrontation bearbeitbar
gemacht werden (Wahl 2001). Moglichkeiten der
Einflussnahme bieten sich zum einen uber die
Verldngerung des zeitlichen Entscheidungsspiel-
raums. Durch Handlungsunterbrechungen sollen
die Chancen fir ,bewusst gesteuertes Handeln
erhoht” werden (Wahl 2001, S. 160). Hierbei wird
deutlich, wie negativ sich Zeiten auswirken kon-
nen, in denen Praktikantinnen und Praktikanten
sich selbst tiberlassen sind. Es finden nachhaltige
und unkontrollierbare Lernprozesse statt, die mit-
gebrachte Alltagstheorien bestirken, stabilisieren
und verdichten (Fuchs-Rechlin 2010). Zum ande-
ren soll die Bewusstheit fiir das eigene Handeln
erhoht werden. Was bislang intuitiv ablief, muss
durch die Unterbrechung der Handlung bewusst
bearbeitet werden. Durch Verlangsamung der
Handlungsprozesse und reflektierte Bewertungen
des eigenen Handelns kénnen mentale Modelle
zum Gegenstandsbereich von Anleitungsprozes-
sen werden.

Die Gespréche kénnen unterschiedliche Ziele
verfolgen:

»Eine Beurteilung der jeweiligen Arbeit*

— Vorschldge fiir alternative Vorgehensweisen

- Verbindung mit entsprechenden Theorien {(...)

- Emotionale Unterstiitzung

— Behutsames Arbeiten an personspezifischen
Gefiihlen, Attitiiden und Haltungen des Prakti-
kanten“(Bernler u.a. 1995, S. 75)

Die Gespréche sollten regelmaéBig stattfinden.
Dabei ist wichtig, dass genug Raum und Zeit
fiir persénliche Themen bleibt und die Prakti-
kantinnen und Praktikanten bereits am Anfang

30 Die Einschatzung und Beurteilung der Bildungs- und Ent-
wicklungsprozesse der Praktikantinnen und Praktikanten
ist eine der zentralen Handlungsanforderungen des Kom-
petenzprofils Mentorin/Mentor am Lernort Praxis, siehe
Teil B dieses Wegweisers.
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des Praktikums iiber die Schweigepflicht der
Mentorin bzw. des Mentors informiert werden
(Marona-Glock/Ho6hl-Spenceley 2012). Stérungen
sollten vermieden und die Sitzordnung so gewahlt
werden, dass sie ein Gesprach gleichberechtigter
Partnerinnen und Partner unterstreicht (Marona-
Glock/Hohl-Spenceley 2012; Miiller 2003; Bernler
u.a.1995).

Die Methode: Aus Geschichten lernen

Die Methode Aus Geschichten lernen wurde fir den
fachschulischen Unterricht friihpddagogischer
Fachkréfte entwickelt — von einem Team um An-
dreas Gruschka (Gruschka, Andreas, Hesse-Lenz,
Michely-Weirich, Schomacher 1995a; 1995b). Sie
ist anteilig auch auf Mentorings am Lernort Praxis
ubertragbar.

Ausgehend von dem Wunsch, den Theorie-Pra-
xis-Transfer zu verbessern, entstand eine Methode,
die die Praxiserfahrungen der angehenden Fach-
krafte als Ausgangspunkte fiir Reflexionsprozesse
nutzt(Gruschkau.a.1995b). Die Didaktik der Metho-
de Aus Geschichten lernen fuit auf den praktischen
Erprobungserfahrungen, also im Grunde Protokol-
len der Kompetenzentwicklung der Schiilerinnen
und Schiiler, die als Priiffolie dienen, anhand derer
die Praxis mit Hilfe von Wissenschaft verstanden,
analysiert, optimiert und bewertet werden soll
(Gruschka u.a.1995b).

Die angehenden Fachkréfte sind angehalten,
eine ihnen besonders wichtig erscheinende Episo-
de,indersie entsprechend einervorab festgelegten
Handlungsweise agierten, schriftlich zu dokumen-
tieren. Mithilfe der Handlungsprotokolle werden
im Rahmen einer pddagogischen Kasuistik die
Reflexions- und Diskussionsprozesse im Rahmen
~konsequenter normativer Offenheit” (a.a.0. S. 12)
angeregt. Der in den Geschichten dokumentierte
Fortschritt der Kompetenzentwicklung wird damit
ebensorelevantfiirdie Leistungsbewertungvon an-
gehenden Fachkréaften wie der mit der Analyse der
Geschichten bewiesene Fortschritt, pddagogische
Praxis zu reflektieren.

Bildungsprozesse im Rahmen der (beruflichen)
Ausbildung lassen sich als Entwicklungsprozess
darstellen, der das Erreichen unterschiedlicher
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Niveaustufen impliziert®. Entwicklung theoretisch
betrachtet, steht das lernende Individuum vor An-
forderungen, die sowohl eine fachliche alsauch per-
sonale Weiterentwicklung erforderlich machen.
Diese grundsétzliche Auffassungrekurriertauf der
Theorie der Entwicklungsaufgaben (Gruschka1985;
Havighurst 1974/1948).
»Die berufliche Ausbildung als eine der libergrei-
fenden Entwicklungsaufgaben wird erst im vollen,
nicht technischen Sinne zu einer solchen, wenn
sich dem Subjekt mehrere Optionen erdffnen und
auch nach einer Wahlentscheidung der Weg zur
beruflichen Qualifizierung nicht schon durch die
Anforderungenvollstdndig determiniertist. Gerade
im Fall der Erzieherausbildung ist diese Bedingung
gegeben, so dal8 der Schiiler aufgefordert ist, selbst
eine Balance herzustellen zwischen dem, was objek-
tiv als Méglichkeit zugelassen wird und dabei den
eigenen Orientierungen entspricht, und dem, was
vom Handlungsfeld als unhintergehbares Verhalten
postuliert wird“ (Gruschka 1985, S. 451.).
Die Auseinandersetzung mit Entwicklungsaufga-
ben stellt in Ausbildung befindliche friithpdadago-
gische Fachkréfte demnach vor (praktische) Situ-
ationen, in denen sie bisherige Verhaltensmuster
modifizieren miissen, um zu einer Akkommodation
ihrer bisherigen Handlungskompetenzen zu ge-
langen. Diese Herausforderungen lassen sich in
vier zentrale Entwicklungsaufgaben gliedern, die
aufeinander aufbauend eine zunehmende péda-
gogische Kompetenz illustrieren (Gruschka 1985):
1. Formulierung eines Modells der Berufsrolle
- Kklar werden Uiber Erwartungen und Motive zur
Berufswahl
- Auseinandersetzung mit dem Berufsrollenver-
stdndnis
- Identitatssichernde Motivation, sich fiir den
Arbeitsbereich zu qualifizieren und in ihm tétig
zu sein
- generieren von Erfahrungen

31 DieBegleitung und Dokumentation der Bildungs- und Ent-
wicklungsprozesse der Praktikantinnen und Praktikanten
ist eine der zentralen Handlungsanforderungen des Kom-
petenzprofils Mentorin/Mentor am Lernort Praxis, siehe
Teil B dieses Wegweisers.

2. Formulierung eines Modells zur Wahrnehmung
des spateren Adressaten

- lernen,sichseinenKlienten oder Kunden gegen-
uber pddagogisch zu verhalten

- erarbeiten einer stabilen Vorstellung der pada-
gogisch ausgewiesenen Fremdwahrnehmung

- entwickeln von pddagogisch legitimierter
Wahrnehmungsmodelle der Adressaten

— ausbilden einer generativen Vorstellung, die ei-
nensituativangemessenen Zugang zu Kindern
ermoglicht

3. Erarbeiten eines Konzepts padagogisch-prak-
tischen Handelns

- entwickeln eines Konzepts pddagogisch-prak-
tischen Handelns

- Integration des individuellen Berufsrollenver-
stdndnisses und der Sicht auf die Adressaten in
ein pddagogisches Handlungsmodell

- Ubersetzung der eigenen kommunikativen,
ethischen, politischen Leitvorstellungen in In-
halte und Methoden

4. Formulierung einer Strategie der Professionali-
sierung

- ziehen einer Bilanz und Bewerten der eigenen
erreichten Kompetenzen und Sicherheiten

- entwickeln einer Verhaltensstrategie im Berufs-
praktikum

— Sicherheit, an der Weiterentwicklung der eige-
nen Kompetenzen zu arbeiten

Die individuellen Geschichten werden zu einem
Medium, iiber das die Beteiligten ins Gesprach
kommen. Dieses Gespridch konzentriert sich
sinnvollerweise auf die vier zentralen Entwick-
lungsaufgaben angehender Fachkrafte, indem die
Geschichten mitdem Konzeptder Entwicklungsauf-
gaben (Havighurst 1974/1948) verkniipft werden.
Dieses Vorgehen kann in Mentoringprozessen
am Lernort Praxis genutzt werden. Bei der Bewal-
tigung von Entwicklungsaufgaben steht dabei
die aktive und zentrale Rolle der Praktikantinnen
und Praktikanten in ihrem Ausbildungsprozess im
Mittelpunkt.



Fall-rekonstruktive Methoden

In kindheitspddagogischen Studiengdngen an
Hochschulen wurden in den vergangenen Jahren
zunehmend (fall-)rekonstruktive Methoden in
Ausbildungskontexten erprobt. Ziel war es, ,,metho-
disch-angeleitetes und professionell begleitetes Nach-
denken und Reflektieren tiber Praxis“ anzuregen
(Nentwig-Gesemann u.a. 2011a, S. 25). Die derzeit
gdngigen bzw. empirisch erprobten Verfahren
werden im Folgenden dargestellt.

Arbeiten mit standardisierten oder real erlebten
Dilemma-Situationen (Nentwig-Gesemann u.a.
2011a)
Dilemma-Situationen werden von den Autoren
der Methode in Bezug auf Daniel N. Stern (2007)
folgendermafen definiert:
,Von einem Dilemma sprechen wir dann, wenn ein
Akteureine Situation nicht mehrohne Weiteres mit
bisherigen Handlungsroutinen bewdltigen kann
und/oder sich in einem inneren Konflikt befindet.
So entstehen Situationen, die mit emotionaler Ak-
tivierung oder starken Gefiihlen verbunden sind.
Bisher festgefahrene innerpsychische Schemata
werden damit angestofen und der Akteur spiirt,
dass sich im bewusst erlebten Gegenwartsmoment
in besonderer Weise Kernfragen seiner aktuellen
und biografischen Entwicklung stellen“ (Nentwig-
Gesemann u.a. 2011a, S. 24).
Momente, in denen Dilemmata erfahren werden,
bergen die Moglichkeit erhohter Offenheit fir
Selbstreflexivitdt. Das kann eine gute Basis sein
fiir Weiterentwicklungsprozesse im Kontext von
Ausbildung (und Professionalisierung) - birgt aber
auch die Gefahr von Ablehnung und Stagnation.
Vor allem die Bearbeitung von solch persénlich
erlebten Dilemma-Situationen bietet anleitenden
Fachkrédften Moglichkeiten der Kompetenzerfas-
sung und Weiterentwicklung, indem subjektive
Theorien offengelegt und die daraus resultieren-
den Handlungen hinterfragt werden kénnen. In
Ausbildungssituationen konnen so Stolpersteine
aufgespirt und geeignete Methoden entwickelt
werden, um diese und vergleichbare Situationen
zukiinftig professionell bearbeiten zu kénnen
(Nentwig-Gesemann u.a.2011a). Ahnlich dem zuvor
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beschrieben Verfahren Aus Geschichten lernen sollen

angehende Fachkrafte herausfordernde Praxissitu-

ationen erkennen, diese selbstreflexiv analysieren,
hinterfragen und weiterentwickeln, um sie als

Entwicklungschance zugéanglich zu machen und

somit zur Kompetenzentwicklung beitragen zu

lassen (Pietsch 2012). Folgende Aufgabenstellung
einer selbst erlebten Dilemma-Situation macht die

Methodik deutlich (Nentwig-Gesemann u.a. 2011a):

- Beschreiben Sie mdéglichst detailliert eine
konkrete praxisbezogene Entscheidungs- und
Handlungssituation mit Dilemmacharakter, die
Sie selbst erlebt bzw. beobachtet haben.

— Analysieren Sie den Verlauf der Situation, ent-
wickeln Sie mehrere Lesarten, beziehen Sie die
Perspektiven der verschiedenen Akteure ein,
entwerfen Sie retrospektiv andere Handlungs-
moglichkeiten, begriinden Sie getroffene Ent-
scheidungen.

- SetzenSie den konkreten Einzelfall in Beziehung
zu theoretischem Wissen sowie zu anderen Fél-
len und Situationen.

- Beziehen Sie Ihre eigene biografische Entwick-
lung ein und stellen Sie dar, welche Fragen und
Herausforderungen sich fir Sie personlich aus
der Handlungssituation ergeben.

Narrative Interviews

Ander Alice-Salomon-Hochschule Berlin wurde die

Methode des narrativ-episodischen Interviews zur

KompetenzerfassungbeiStudierenden entwickelt,

die hier in einem lédngeren Zitat wiedergegeben

wird.
»Das Verfahren ermdglicht die Rekonstruktion in-
dividueller Kompetenzen und Kompetenzverldufe
und damit ein gezieltes Eingehen auf die unter-
schiedlichen Ausgangs- und Ankniipfungspunkte
von Lehr-und Lernprozessen der Studierenden bzw.
Teilnehmenden an Weiterbildung. Das Verfahren
Istsehr gut geeignet, um mit den Teilnehmerinnen
und Teilnehmern an grundlegenden Haltungen
(z.B. ihrem Bild vom Kind und ihrem professi-
onellen Selbstverstdndnis) zu arbeiten sowie
,Orientierungsdilemmata‘- Erfahrungen von Dis-
krepanzen zwischen Einstellungen/Anspriichen
einerseits, Handlungspraxis andererseits - zu iden-
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tifizieren und diese im weiteren Bildungsprozess
reflektierend zu thematisieren “(Frohlich-Gildhoff
u.a. 2011, S. 26).
Im Kontext von Anleitungsgesprachen eignet sich
das beschriebene Verfahren, um subjektive The-
orien von angehenden Fachkréften sichtbar und
bearbeitbar zu machen.

Videoanalysen

Die Videoanalyse ist ein derzeit noch in der Ent-
wicklung befindliches Verfahren, mit dem Kom-
petenzen des Wahrnehmens und Beobachtens,
der Analyse und der begriindeten Planung erfasst
werden konnen. Die Entwicklungsphase sieht
derzeit ein Arbeiten an prototypischen Féllen vor,
die Fachkréften gezeigtund dann schriftlich oder
miindlich bearbeitet werden sollen. Neben der
Frage nach einem ersten Eindruck und der Auf-
forderung, die Videosequenz zu beschreiben, sind
die Fachkréfte aufgefordert, die Sequenz anhand
einiger Fragestellungen zu interpretieren und fiir
ein Entwicklungs- oder Elterngesprach aufzube-
reiten. Anhand eines Auswertungsrasters kénnen
standardisierte Kompetenzeinschédtzungen der
Fachkrafte vorgenommen werden (Nentwig-
Gesemann 2012)

In Mentoringprozessenisteine Abwandlungdes
Verfahrens hin zu einer eher qualitativbezogenen
Videoanalyse denkbar. Analysiert, diskutiert und
interpretiert werden konnten Situationen, in de-
nensich angehende Fachkrafte in der Interaktion
mitEltern, Kindern oder Kolleginnen und Kollegen
videografieren lassen. An der Evangelischen Hoch-
schule Freiburg wurde 2012 ein solches Vorgehen
im Rahmen eines Mentorinnen- und Mentoren-
treffens erstmalig mit Fachkrédften erprobt und
hinsichtlich seiner Anwendbarkeit in der Praxis,
seines Aufwandes und des erhofften Nutzens fiir
die Mentorinnen und Mentoren geprift. Die ge-
wonnenen Erkenntnisse flieBen in die Weiterent-
wicklung der Methode ein. www.ash-berlin.eu/hsl/
forschung.phtml?id=551(22.09.2014)

1.5.6 Dokumentation, Einschatzung
und Beurteilung

Zuden Aufgaben einer Mentorin bzw. eines Mentors
zdahlen auch die Kontrolle sowie die Bewertung
der Tatigkeiten einer zukiinftigen Fachkraft 2.
Hierzu liegen haufig Vorgaben der jeweiligen
Ausbildungsstétten vor. Wenngleich die Priifung
berufspraktischer Kompetenzen lediglich in den
fachschulspezifischen Rahmenvorgaben zu fin-
den ist, so ist die Aufgabe des Bewertens im Sinne
einer konstruktiven Kritik ebenso fiir Mentorings
im hochschulischen Kontext relevant, da die an-
leitende Fachkraft auch hier Verantwortung fiir
das Erreichen der Qualifikationsziele iibernimmt.
Brunhilde Schiitt bezeichnet das Beurteilen als
Lungeliebtes Kapitel“ (Schiitt 1994, S. 108). Dies ist
wohl darauf zuruckzufiihren, dass das Bewerten
von einigen Mentorinnen und Mentoren als eher
»sunangenehm® empfunden wird (Bernler u.a.
1995, S. 87).

Fir eine transparente und nachvollziehbare
Beurteilung sollte diese Schritt fiir Schritt ins Prak-
tikum integriert sein und nicht erst zum Ende des
Praktikums erfolgen ®. Anhand eines vierstufigen
Phasenmodells zeigt Brunhilde Schiitt auf, wie Ein-
schatzungen/Bewertungen mehrstufig geplant
werden konnen. In der ersten Phase soll das Feed-
backso gestaltet werden, dass es dem anfdnglichen
Sicherheitsbedirfnis der Praktikantinnen und
Praktikanten gerecht wird. Im weiteren Verlauf
gleichen die Mentorin bzw. der Mentor und die
angehende Fachkraft ihre Wahrnehmungen und
Einschédtzungen auf Basis von Beobachtungspunk-
ten ab, diein Phase zweizunéchstvon der anleiten-
den Fachkraftvorgegeben und in der dritten Phase
gemeinsam mit den Nachwuchskréften festgelegt

32 Die Einschdtzung und Beurteilung der Bildungs- und Ent-
wicklungsprozesse der kiinftigen Fachkréfte ist eine der
zentralen Handlungsanforderungen des Kompetenzpro-
fils Mentorin und Mentor am Lernort Praxis, siehe Teil B
dieses Wegweisers.

33 Die Planung des Mentorings ist eine der zentralen Hand-
lungsanforderungen des Kompetenzprofils Mentorin und
Mentor am Lernort Praxis, siehe Teil B dieses Wegweisers.



werden. Der gesamte Feedback-Prozess mindet in
der vierten Phase schlieB3lich in einer Beurteilung.
Schiitt betont grundsétzlich die Bedeutung von
Feedback-Regeln, die den beschriebenen Riickmel-
dungsprozess positiv unterstiitzen sollen (Schiitt
1994). DasregelmaBige Feedback geben die Mento-
rinnen und Mentoren in der Regel im Rahmen von
Reflexions- und Anleitungsgesprédchen; auf diese
wurde bereits weiter oben eingegangen.

Beurteilungen von Praktikantinnen und Prakti-
kanten sind grundsétzlich mitallen Beteiligten der
Ausbildung abzustimmen, d.h. mit dem Lernort
Fach-und Hochschule,dem Lernort Praxis sowie der
angehenden Fachkraft. Eine Gleichwertigkeit der
Einschédtzung durch die Beteiligten wére beispiels-
weise mithilfe eines standardisierten Verfahrens
denkbar.

1.5.7 Kooperation mit der Fach- und
Hochschule

Gemeinsam mit der Leitungskraft haben Men-
torinnen und Mentoren zum einen die Aufgabe,
konkrete MafBnahmen hinsichtlich der Begleitung
einzelner Nachwuchskréfte zu ergreifen. Weiter-
hin stehen sie in der Verantwortung, ein tragfa-
higes Kooperationskonzept zu gestalten, das dem
Bildungsprozess der angehenden Fachkréfte einen
moglichst idealen Rahmen liefert34. So soll
sichergestellt werden, dass alle Betei-
ligten der Ausbildungstriade (vgl.
Abb. 4) positiv zusammenwirken
und sich professionelles frithpada-
gogisches Handeln im Kontext indi-
vidueller Bildungsprozesse und an der
Schnittstelle unterschiedlicher Institutionen
entwickeln kann.

Im Rahmen einer Kooperation sollten sich die
Akteure-desLernortsPraxis, des Lernorts Fach-und
Hochschule und die angehenden Fachkréfte - ,auf

34 Die Konzeptionelle (Weiter-)Entwicklung des Mentoring-
verstandnisses der Einrichtung ist eine der zentralen
Handlungsanforderungen des Kompetenzprofils Mento-
rin/Mentor am Lernort Praxis.
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Augenhohe® (Ebert 2010, S. 52) begegnen und sich
dereigenen Ziele und Erwartungen ebenso bewusst
sein wie der der Kooperationspartnerinnen und
-partner. Diese Anforderung bezieht sich sowohl
auf die Zusammenarbeit und den Austausch im
Rahmen einzelner Praktika, als auch auf eine
ubergeordnete und allgemeine Kooperation bei-
der Lernorte. Letzteres impliziert beispielsweise
die gemeinsame Erarbeitung eines Konzepts zur
praktischen Ausbildungsphase.
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Abbildung 4: Die Ausbildungstriade - Aufgaben und Zustandigkeiten der

beteiligten Akteure
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1.6 Resumee

Die vorliegende Expertise ging der Frage nach,
welche Faktoren die Qualitdt von Mentorings aus-
machen bzw. beeinflussen. Da die Fachkréfte, die
als Mentorinnen und Mentoren in der Praxis tatig
sind, wesentliche Qualitédtsindikatoren darstellen,
standen ihre Aufgaben sowie die fiir die Erfiillung
dieser Tatigkeit notwendigen Kompetenzen im
Zentrum der Betrachtung. Allerdings sind diese
Fachkréfte nur ein Faktorin einem Zusammenspiel
unterschiedlicher, sich gegenseitig bedingender
Qualitdtsdimensionen, die im Folgenden zusam-
mengefasst und bilanziert werden.

Die Qualitidt und damit der Erfolg von Mento-
rings in Kindertageseinrichtungen ist zunachst
davonabhéngig, dasssich beide Lernorte (die Praxis
und die Fach-und Hochschulen) fiir die Ausbildung
des Berufsnachwuchses gemeinsam verantworten
und die gemeinsame Zustédndigkeit konzeptionell
gesichertist.

Die Zusammenarbeit erfolgt jedoch mit einer
deutlichen Dominanz aufseiten der Fachschulen
gegenuber der Praxisseite (in der Ausbildung zur
Erzieherin bzw. zum Erzieher). Diese Feststellung
ergibt sich aus den vorliegenden Forschungs-
ergebnissen und den féderalen Verordnungen.
Diese grundsétzliche Dominanz spiegelt sich im
Ausbildungskonzept insgesamt wieder aber auch
hinsichtlich der Verantwortung fiir den prakti-
schen Ausbildungsteil. Bereits 2001 wurde im JMK-
Beschluss zum Lernort Praxis gefordert: ,,Um die
Wahrnehmung der gemeinsamen Verantwortung
von Schule und Praxis zu gewéhrleisten, sollten
in den Ausbildungs- und Priiffungsordnungen
der Lander fest verankerte Strukturen geschaf-
fen werden, die den bestdndigen Austausch und
wechselseitigen Bezug zwischen den Lernorten
gewdhrleisten. Obwohl fiir den hochschulischen
Bereich derKindheitspddagogik zur Zusammenar-
beitderbeiden Lernortenochkeinereprésentativen
Studien vorliegen, muss davon ausgegangen wer-
den, dass auch hier noch Entwicklungspotenziale
liegen. Neben einer entsprechend verbindlichen
Rahmung auf Landerebene sollten die jeweiligen
Kooperationspartnerinnen und -partner gemein-
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sam Ausbildungskonzepte entwickeln, die die
Ziele, Abldufe und Inhalte verbindlich und fiir alle
am Ausbildungsprozess Beteiligten transparent
festlegen. Dabei sollten vor allem die Planung und
Steuerung der praktischen Ausbildungs- bzw. Stu-
dienanteile in der gemeinsamen Verantwortung
beider Lernorte liegen.

Ein wichtiger Schritt fiir die Zusammenarbeit
von Fach- und Hochschule mit dem Lernort Praxis
istes, die Trennung von Theorie und Praxis zu tiber-
winden und damitauch, dass sie jeweils nur einem
Lernortzugeordnet werden: Theorie/Schule sowie
Praxis/Kindertageseinrichtungen. Alle Akteure
sind angehalten, dieses einseitige und antiquierte
Verstdndnis einer Dyade aus Lehre/Theorie und
Kindertageseinrichtung/Praxis hin zu einer Triade
aus Forschung, Lehre/Theorie und Praxis aktiv zu
verdndern.

Eine weitere zentrale Voraussetzung fiir Mento-
ringsistdie Weiterentwicklung der Einrichtungen
zu Ausbildungsinstanzen. Sie sollen sich als solche
verstehen und als solche wahrgenommen werden.
Dazu ist es notwendig, die Aufgaben der an der
Ausbildung des Nachwuchses Beteiligten klar zu
benennen und voneinander abzugegrenzen. Eine
curriculare Festschreibung ermoglicht verbindli-
che Vorgaben, die von den Zustédndigen - u.a. den
Mentorinnen und Mentoren am Lernort Praxis -
kompetent zu erfiillen sind.

Die Auseinandersetzung mitlédnderspezifischen
Vorgaben und deren Umsetzung hat gezeigt, dass
anleitende Fachkréfte in der Regel eine Ausbil-
dung zur Erzieherin bzw. zum Erzieher absolviert
haben und eine mindestens zweijdhrige Berufser-
fahrung vorweisen kénnen. Es erscheint zunéchst
positiv, dass eine bestimmte fachliche Expertise
damit Voraussetzung ist, um Praktikantinnen und
Praktikanten in ihrem (Aus-)Bildungsprozess zu
begleiten. Die fachliche Auseinandersetzung mit
dieser Thematik hat allerdings deutlich gemacht,
dass Mentorinnen und Mentoren iber sehr um-
fangreiche Kompetenzen verfiigen sollten, die
die Fahigkeiten einer padagogischen Fachkraft
tibersteigen, um den Anforderungen gerecht zu
werden. Da die Aneignung dieser Kompetenzen
nicht Gegenstand der tiblichen Ausbildungs- und
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Studiengédnge ist, sollten, wie im Beschluss der
JMK 2001 gefordert, spezielle Weiterbildungen
unbedingt Voraussetzung fiir die Ubernahme der
Mentoring-Tatigkeit sein. Die Teilnahme an einer
(berufsbegleitenden) Weiterbildung ist von den
Trdagern entsprechend zu ermdéglichen, z.B. durch
Freistellung und Kostentibernahme.

Neben Zeitkontingenten fiir Weiterbildungen
spielt der Faktor Zeit auch eine entscheidende
Rolle fur (die Qualitédt) des Mentoringprozesses:
Mentorinnen und Mentoren bendétigen fir die
Erfiillung ihrer Aufgaben gentiigend Zeit, z.B. fir
die Planung der (individuellen) Begleitung, die Vor-
und Nachbereitung von (Reflexions-)Gesprachen
und die Kooperation mit den Ansprechpersonen
der Fach- bzw. Hochschulen. Denkbar wére, das
Mentoring als herausgehobene Funktion (J]MK 2005)
zu definieren und dadurch im frihpadagogischen
Feld Aufstiegsmaoglichkeiten zu schaffen. Neben
einemausreichenden Zeitkontingentistzudem ein
Anreizsystem zu schaffen, das den Mehraufwand
und die verantwortungsvolle Tatigkeit dieser Fach-
krafte fachlich und monetér wiirdigt.

Im Hinblick auf die Aufgaben und Kompetenzen
von Mentorinnen und Mentoren zeigtsich, dass die-
se neben Planungsgeschick und einer strukturier-
ten Arbeitsweise vor allem tiber ausgeprégte soziale
und kommunikative Fahigkeiten verfiigen sollten.
Die Hauptaufgabe anleitender Fachkréfteistes, die
angehende Fachkraftinihrem Bildungsprozessund
beim Erreichen der Qualifikationsziele zu begleiten.
Dafiir miissen Mentorinnen und Mentoren eine
professionelle Arbeitsbeziehung zur Nachwuchs-
kraft aufbauen, sich mit den Kooperationspartne-
rinnen und -partnern (proaktiv) abstimmen und
Interaktionsprozesse mit den ihnen Anvertrauten
initiieren. Dabei ist die Mentorin bzw. der Mentor
mit sehr unterschiedlichen Erwartungen und
Rollenvorstellungen konfrontiert, muss Wider-
stdnde erkennen und mit Konflikten konstruktiv
umgehen. Eine besondere und héufig unbeliebte
Aufgabe ist die Leistungsbeurteilung der Prakti-
kantinnen und Praktikanten, die u.a. ausgepragte
Beobachtungs- und Reflexionskompetenzen er-
fordert. In Bezug auf die Bewertung des padagogi-
schen Handelns im Praktikum ist iber innovative

Modelle der Kompetenzerfassung bzw. -entwick-
lung nachzudenken, die eine gleichwertige Beur-
teilung durch den Lernort Fach- bzw. Hochschule,
denLernortPraxisund dieangehenden Fachkréften
ermoglichen. Dartiber hinaus sind Beurteilungen
stetsmitder Selbstwahrnehmung der angehenden
Pddagoginnen und Pddagogen abzustimmen und
gemeinsam zu reflektieren.

Um den Lernort Praxis nach innen und nach
auBen zu stdrken und dadurch die Prozessqualitat
zu sichern, bedarf es letztlich neben einer kompe-
tenten Mentorin bzw. eines kompetenten Mentors
einer umsichtigen Leitung, die in der Lage ist, den
Gesamtprozess zu steuern. Denn dieser ist auch als
Personalentwicklungsaufgabe aufzufassen und
mussindie Strukturen und -ablédufe der Einrichtung
integriert und vom gesamten Team mitgetragen
werden. Ein Selbstverstdndnis der Kindertagesein-
richtung als Lerngemeinschaft (Oberhuemer 2010)
ist hierbei zielfihrend.

Es wurde bereits angesprochen, dass der Pro-
fessionalisierungsprozess angehender frithpéada-
gogischer Fachkréfte nur durch ein Miteinander
von Forschung, Lehre/Theorie und Praxis gelingen
kann. Denn die Kompetenzentwicklung im Sinne
der anzustrebenden frihpddagogischen Qualifi-
kationszieleistdurch einerein theoretische Ausbil-
dung ebenso undenkbar wie durch eine isolierte,
rein praktische Ausbildung, die von forschungs-
basierten und/oder theoretischen Erkenntnissen
losgelost ist. Die Arbeit im friihpddagogischen
Kontextsetztinsbesondere einen sicheren Umgang
mitkomplexen und unvorhersehbaren Situationen
voraus sowie die Herausbildung einer padagogi-
schen Haltung und einer beruflichen Identitét.
Dies erfordert zwingend Erfahrungen im prakti-
schen Tatigkeitsfeld sowie deren theoriebasierte
Reflexion. Es ist anzumerken, dass die Begleitung
von Studierenden der Bachelorstudiengange Pd-
dagogik der Kindheit bei der Herausbildung einer
beruflichen Identitdt vor dem Hintergrund (noch)
prekérer ist, da es sich um ein relativ neues und
damit recht unbekanntes Berufsbild handelt.
Mentorinnen und Mentoren sowie Studierende
haben keine oder zumindest unkonkrete Vorstel-
lungen von ihren potenziellen Arbeitsfeldern,



den spezifischen Anforderungen und verlangten

Kompetenzen. Ein hochschulspezifisches Qualifi-

kationsziel sind nach dem Gemeinsamen Orientie-

rungsrahmen (KMK/KFMK 2010) die Fahigkeiten zu
wissenschaftlicher Analyse praktischer Situationen
sowie zur Planung und Durchfiihrung von Praxis-
forschungen. Die Kompetenzen kénnen nur dann
angeeignet werden, der forschende Habitus sich
nur dann herausbilden, wenn Forschung, Lehre
und Praxis eng und sinnvoll miteinander verzahnt
sind. Verbindliche Weiterbildungsmafnahmen fiir

Mentorinnen und Mentoren gewdhrleisten, dass

diese den beschriebenen vielféltigen und komple-

xen Aufgaben des Mentorings gerecht werden und
die Qualitat gewdhrleisten als einer der vielen Fak-
toren zur Professionalisierung friithpadagogischer

Fachkréfte. Es erscheint hierbei nicht sinnvoll, die

Qualifizierung in Bezug auf die spezifischen Kom-

petenzen der anleitenden Fachkréfte bereitsin die

fachschulische Ausbildung oderdashochschulische

Studium zu integrieren, da eine hinreichende Ex-

pertise - beispielsweise durch Berufserfahrung -

Voraussetzung fir die Ausbildung angehender

Fachkréfte sein muss (Novizen-Experten-Modell,

Dreyfus & Dreyfus 1988).

Aus den bisherigen Ausfithrungen kénnen fol-
gende Aspekte in Bezug auf die Aufgaben, Rollen
und Funktionen der Mentorin bzw. des Mentors
bilanziert werden:

- Praktikantinnen und Praktikanten befinden
sich wéhrend des Praktikums in Situationen,
die mit (beruflichen) Entwicklungsaufgaben
verknupft sind.

- Die Entwicklung vom Novizen - im Idealfall -
bis zum Experten wird durch eine reflektierte
Haltung zu den in der Praxis vorgefundenen
Prozessen und dahinterstehenden handlungs-
leitenden Orientierungen vollzogen.

- Die zentralen Herausforderungen fir Mento-
rinnen und Mentoren bestehen in der Beglei-
tung und Unterstiitzung der Nachwuchskréfte
beim Erwerb einer ...

(a) Berufskompetenz im Sinne wissenschaftli-
chen, forschungsbasierten Wissens und er-
fahrungsgeséttigten, handlungspraktischen
Wissens sowie dessen Anwendung.
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(b) Berufsidentitdtim Sinne der (permanenten)
Generierung eines professionellen Habitus.

(c) Reflexionskompetenz im Sinne einer Ver-
mittlung zwischen theoretischem und
Erfahrungswissen sowie des Einbezuges
biografischer Aspekte (Fréhlich-Gildhoff
u.a., 2011).

- Mentorinnen und Mentorinnen fungieren in
ihrer Funktion als Vorbild und Modell professi-
onellen pddagogischen Handelns (auch im Bin-
nenverhaltnis zur Nachwuchskraft), auerdem
ermoglichen sie praktische Erfahrungen und
deren Reflexion.

Aus diesen Punkten ergibt sich ein Bildungsver-
stdndnis, bei dem Praktikantinnen und Prakti-
kanten im Licht ihrer jeweils individuell zu ent-
wickelnder Handlungskompetenzen betrachtet
werden. Wenn die Zielsetzung eines Mentorings
darin besteht, dass zukinftige Fachkréfte profes-
sionelles, d.h. eigenstdndiges reflektiertes Han-
deln entwickeln, sind Mentoringprozesse ihrem
Wesen nach immer unterstiitzender, begleitender
und beratender Natur (Ebert1999). Eventuelle in-
struktiv orientierte Vorstellungen der Gestaltung
und Unterstiitzung von Bildungsprozessen miissen
daher hinsichtlich eines konstruktivistischen Bil-
dungsverstédndnisses erweitert werden zu einem
dialogisch angelegten Prozess, der sich durch
gemeinsame Reflexion pddagogischen Handelns
auszeichnet. Der Berufsnachwuchs muss darin
unterstiitzt werden, selbstreflexiv eigene Ziele,
Wertvorstellungen und handlungsleitende Orien-
tierungen als ,personliche Ressourcen im Umgang
mit Herausforderungen des beruflichen Alltags
[zu] erkennen und zur Lésung von Problemen
einzusetzen® (Ebert 1999, S.152).

AbschlieBend sei an dieser Stelle erwédhnt,
weshalb sich die Autorinnen und Autoren in der
Betrachtung der Thematik fiir den Begriff des Men-
toring bzw. der Mentorin und des Mentors entschie-
den habenund damitgegen den geldufigen Begriff
der (Praxis-)Anleiterin bzw. der (Praxis-)Anleitung.

InBezug aufangehende Lehrerinnenund Lehrer
nennt Liselotte Denner (Denner 2013) das Anleiten
als eine von insgesamt vier Gestaltungsaufgaben
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derbegleitenden Lehrkraft. Die drei anderen Gestal-
tungsaufgaben sind: Beraten, Riickmeldung geben
und Leistung begutachten. Vor diesem Hintergrund
erscheint der Begriff der (Praxis-)Anleiterin bzw.
desPraxis-(Anleiters) zu kurz gegriffen und vermag
nicht die Fiille an Aufgaben, die eine Fachkraft bei
der Qualifizierung der Nachwuchskrafte hat, zu
fassen. Zusétzlich steht der Begriff der Anleitung
synonym fiir Anweisung, Unterweisung oder weist
nach der Definition im Duden und im Kontext
der Arbeitsanleitung darauf hin, ,wie eine Arbeit
auszufiihrenist“. Dieses Bildungsverstdndnis steht
deminder Expertise dargelegten Verstandnis einer
anleitenden Fachkraftentgegen, denn esvermittelt
eine eherhierarchische Struktur. Stattdessen haben
sichdie Autorinnen und Autoren fiir den Begriff der
Mentorin bzw. des Mentors entschieden, der fiir ein
modernes Lernverstdndnis und eine moderne Lern-
unterstiitzung steht. Im Rahmen dieser Auffassung
verstehen sich Mentorinnen und Mentorennichtals
allwissende, instruktive Lehrmeister, sondern als
Expertin oder Experte des Berufsfelds, die bzw. der
imRahmen einer professionellen Arbeitsbeziehung
andere darin begleitet, pddagogische Handlungs-
kompetenzen (selbst) aus- und weiterzubilden und
dabei selbst Lernende bzw. Lernender ist.
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2 Zum Stellenwert des Lernorts Praxis in der Aus- und
Weiterbildung friihpadagogischer Fachkrafte sigridrvert

Seit der Neuordnung sozialpddagogischer Bil-
dungsgédnge Anfang der 1970er-Jahre beschaftigt
die Fachgesellschaften der Kinder-und Jugendhilfe
die Frage, wie eine fir sozial- bzw. friithpddago-
gische Berufe qualifizierende Ausbildung organi-
siert und prozessiert sein muss.
Eineberufsqualifizierende Ausbildung von Sozial-
arbeiterinnen und Sozialarbeitern an Fachhochschu-
lenund Erzieherinnen und Erziehern an Fachschulen
kénnen Ausbildungsstatten und Anstellungstrager
nur gemeinsam verantworten, zu dieser Aussage
kommteine Veroffentlichung des Deutschen Vereins
fiir 6ffentliche und private Fiirsorge von 1992:
»Eine der Nahtstellen dieser gemeinsamen Verant-
wortung sind die Praktika, die - kurzfristig oder
langfristig im Rahmen einer einphasigen oder zwei-
phasigen Ausbildung - die Studierenden befdhigen
sollen, das in der Ausbildung erworbene Wissen und
Kénnen im Berufsalltag einzuiiben und zu erproben,
zuerweitern und zu reflektieren und dabei eine beruf-
liche Identitdt zu entwickeln“ (Scherpner 1992, S. 1).
Diese funktionalistische Sicht auf die Praktika war
jedochnichtallein ausschlaggebend, als sich Anfang
der 1990er-Jahre in Qualitédtszirkeln Fachschuldo-
zentinnen und Fachhochschuldozenten, Leitungs-
krafte und Fachberatungen zusammenschlossen,
um Leitfdden zu erstellen und Fortbildungen fiir
die Mentorinnen und Mentoren am Lernort Praxis
durchzufiihren,umdie,spiirbare Diskrepanz*“abzu-
bauen, ,mitdersich zweiSysteme gegeniiberstehen,
deren Sinn und Zweck es ist, aufeinander bezogen
zusein® (Haug-Zapp1996,S.9). In einem viel umfas-
senderen Sinn ging es bei dieser Riickgewinnung
des Lernorts Praxis fir die Ausbildung darum, eine
Ausbildungsqualitédt zu entwickeln und zwar im
Rahmen der beruflichen Aufgaben und Anforde-
rungen. Ursdchlich fiir die ,spiirbare Diskrepanz®
waren ein seit Jahrzehnten andauernder Prozess der
Entkoppelung der Berufspraxis von der Berufsaus-
bildung und die damit verbundene ,Verschulung“
der Ausbildung (Ebert1981).

2.1 Berufsausbildung ohne
Profil - ein Riickblick

Nicht nur die schulischen Strukturen der Ausbil-
dung standen in der Kritik, sondern auch eine
zunehmende Desorientierung von Seiten der
Fachschulen beziiglich der beruflichen Tatigkeiten
von Erzieherinnen und Erziehern. Unter dem Titel
Ziel der Ausbildung bot die damals geltende Rah-
menvereinbarung nur begrenzt Anhaltspunkte
zur Ausbildung und Priifung von Erzieherinnen
und Erziehern (Beschluss der Kultusministerkonfe-
renz vom 24.09.1982): ,Ziel der Ausbildung ist die
Befdhigung, in sozialpddagogischen Bereichen als
Erzieher|Erzieherin selbstédndig tatig zu sein“. Das
Adjektiv,selbstdndig“beschreibtin diesem Kontext
lediglich das hohere Niveau, das Fachschulniveau
der vielfaltigen Arbeitsfelder der in der Kinder- und
Jugendhilfe angesiedelten Breitbandausbildung.
Im Ordnungssystem der beruflichen Bildung soll die
Fachschule Aufgaben der Weiterbildung wahrneh-
men. Zugangsvoraussetzungist eine Erstausbildung
ineinemdual organisierten Lehrberuf oder an einer
Berufsfachschule und mehrjéhrige Berufserfahrung.
Weiterbildungsgédnge auf Fachschulniveau dienen
im System der Beruflichen Bildung einer erweiterten
Allgemeinbildung und einer vertieften beruflichen
Bildung. Fiir die Absolventinnen und Absolventen ist
damit sowohl ein beruflicher Aufstieg als auch ein
hoherersozialer Statusverbunden. Diesem Qualitéts-
anspruch wurde die auf Ldnderebene umgesetzte
Ausbildung zur Erzieherin bzw. zum Erzieher jedoch
weder strukturell noch inhaltlich gerecht. Die Folge
war, dass in den Fachschulen selbst wie auch in der
Berufspraxis und nicht zuletzt auf fachpolitischer
Ebene ,das Berufsbild der staatlich anerkannten
Erzieherln eher (als) diffus und profillos“ galt (Rau-
schenbach u.a.1995, S.185).

Die Anstellungstrdger waren offenbar ebenso
wenig daraninteressiert, sich bei der Konzipierung



eines Qualifikationsprofils einzubringen wie beim
Fachlichkeitsgrad die erforderliche Breite und
Tiefe einzufordern, Ausnahme war hier lediglich
das Land Berlin. Obwohl in allen Ausbildungsord-
nungen Praxisphasen in einem Umfang verankert
waren, der einer dual organisierten Ausbildung
nahezu entsprach, beteiligten sich die Lander
(mit Ausnahme von Berlin) auch nicht an der in-
haltlichen und organisatorischen Gestaltung der
fachpraktischen Ausbildung. Deshalb blieben die
Fragen unbeantwortet, welchen Stellenwert die
fachpraktische Ausbildung fiir das Erreichen der
Berufsbefdhigung hat und welche Qualitéat die
Anleitung von Praktikantinnen und Praktikanten.
Aufmangelnde Praxisndhe der Ausbildung fithrten
die Erzieherinnen und Erzieher es zuriick, warum
sie sich auf die beruflichen Aufgaben und Anfor-
derungen in Kindertageseinrichtungen schlecht
vorbereitet fithlten. Diese Ergebnisse brachte eine
Befragung des Staatsinstituts fiir Frithpddagogik in
MiinchenimJahr1995ansLicht(Fthenakisu.a.1996).
In der Selbsteinschédtzung wie auch in der Fremd-
einschdtzung sahen sich die Erzieherinnen und Er-
zieher auf die berufliche Tatigkeit umso schlechter
vorbereitet, je mehr die Arbeitvon der Bewaltigung
alltaglicher Aufgaben in der Kindergruppe abwich.
Dennoch beurteilten die Anstellungstrager die
Ausbildung positiver als alle anderen in dieser Stu-
die befragten Zielgruppen (Einrichtungsleitung,
Gruppenleitung, Berufpraktikantinnen und -prak-
tikanten und Fachberatung).

Waéhrend das Netzwerk der Europdischen Kom-
mission zur Kinderbetreuung und anderen MaR-
nahmen zur Vereinbarkeit von Beruf und Familie flir
Frauen und Mdnner bereits 1996 ,,Qualitétsziele in
Einrichtungen fur kleine Kinder* vertffentlichte -
ausgerichtetan einem modernen Qualitdtsentwick-
lungskonzept der 6ffentlichen Erziehung — wurde
in Deutschland erst der Rechtsanspruch auf einen
Kindergartenplatz gesetzlich verankert. Und wéah-
rend in den meisten Lédndern der Europdischen
Gemeinschaft die Fachkréfte bereits Giber eine
hochschulische Ausbildung verfiigten, stritt man
sich in Deutschland immer noch um die Frage
einer angemessenen Berufsausbildung von Erzie-
herinnen bzw. Erziehern. Mit Blick auf die Lage des
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Erzieherinnen- und Erzieherberufs in Deutschland

stellt Ursula Rabe-Kleberg fest:
»Am Ende des 20., des so genannten ,Jahrhunderts
des Kindes* befinden wir uns in einer Situation, in
der es fiir die Erziehung in den dffentlichen Insti-
tutionen Krippe, Kindergarten und Hort zwar the-
oretisch anspruchsvolle Konzepte gibt, in der diese
Institutionen aber politisch, wissenschaftlich und
praktischvernachldssigt werden, so dass wir aktuell
Iimmer noch von einer weitgehend theorielosen Pra-
xisaulerschulischer Kindererziehung auszugehen
haben. Und dieses bezieht sich in dhnlich scharfer
Weise auch auf den Berufund die Berufssoziologie,
die diesen Beruf in dhnlicher Weise vernachldssigt
hat*“ (Rabe-Kleberg 1999, S. 23).
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2.2 Berufskonstruktion
und Professionalisierung

Der Erzieherinnenberuf und Erzieherberuf stellt
wie alle Berufe eine soziale Konstruktion dar. Er
unterliegthistorisch und gesellschaftlichbedingten
Zuschreibungen, die das berufliche Selbstverstdnd-
nisder Akteure wie auch deren Handlungsrahmen
indenKindertageseinrichtungen préagen. Als Beruf
versteht man begrifflich ein institutionalisiertes,
vorgegebenes Muster spezialisierter Arbeitstétig-
keiten. Angehorige einer Berufsgruppe haben eine
gesetzlich geregelte Ausbildung abgeschlossen
und damit die formale Berechtigung zur Berufs-
ausiibung erworben. Von zentraler Bedeutung fiir
den Organisationsgrad eines Berufsist die spezielle
Wissens- und Kompetenzbasis, die in der Ausbil-
dung vermittelt wird. Im Allgemeinen werden
solche Ausbildungen hoher bewertet, die auf einer
unpersonlichen, von Erfahrungen unabhéngigen
objektivierten Wissensbasis beruhen. Je komplexer
und differenzierter die beruflichen Tatigkeiten und
Anforderungen sind, umso wichtiger ist es fiir die
Leistungsfiahigkeit eines (Dienstleistungs-)Unter-
nehmens und die Motivation seiner Beschaftigten,
wenn diese sich auf ein entsprechend differenzie-
rendes und strukturierendes Berufskonzept mit
fachlich ausgewiesenen Mobilitatspfaden stiitzen
konnen. Im alltdglichen Sprachgebrauch werden
auBerordentlich unterschiedliche Sachverhalte als
Beruf bezeichnet. Diese begriffliche Heterogenitéat
verweist auf gesellschaftliche Definitions- und
Interpretationskdmpfe um die Anerkennung
besonderer Qualifikationsprofile und den damit
verbundenen Einkommens-, Status- und Autono-
mieanspriichen der Beschéaftigungsgruppen. So
beinhaltet die begriffliche Unterscheidung von Be-
rufund Profession nichtnurdie in Deutschland tra-
ditionell getrennten Bildungswege beruflicher und
akademischer Art. Die begriffliche Unterscheidung
impliziertdariiber hinaus ein Bildungsverstandnis,
dasdie Aneignung und Vermittlung objektivierter
und systematisierter Wissensbestdnde héher be-
wertet als subjektives, auf Erfahrung beruhendes
Handlungswissen.

Erst mit Inkrafttreten des Kinder- und Jugendhil-
fegesetzes (KJHG/SGB VIII 1991) vor rund 20 Jahren
wurde in Deutschland ein tiberfélliger Funktions-
wandel des Kindergartenwesens hin zur sozialen
Dienstleistung eingeleitet. Bisher hat dieser aber
nichtzu einer wirksamen Professionalisierung der
Fachkrafte in Kindertageseinrichtungen gefiihrt.
Im zurtickliegenden Jahrzehnt fiihrten weder bil-
dungs-und europapolitische Begriindungsmuster
zu einer dem komplexen Dienstleistungsauftrag
vonKindertageseinrichtungenangemessenen Brei-
teund Tiefe der Qualifikationsstruktur des Fachper-
sonals, noch die Etablierung hochschulischer Stu-
diengingederKindheitspddagogik oder die Orien-
tierung der pddagogischen Arbeitan verbindlichen
Erziehungs- und Bildungspldnen. Voraussetzung
fur die Entwicklung dieser Qualifikationsstruktur
wire das Vorhandensein eines standardisierten,
anschlussfdhigen und durchldssigen Aus- und
Weiterbildungssystems. Auch wenn wir heute tiber
ein hierarchisch aufeinander aufbauendes Quali-
fikationssystem verfiigen, fehlt es an struktureller
undinhaltlicher Stimmigkeit sowie an Transparenz.
Zudem ist der deutsche Kindergarten, den Frobel
vor mehr als 170 Jahren als Ort elemen-
tarer Bildung geschaffen hat, mit
einem Anteil von4%akademisch
ausgebildeten Fachkréften
(Quelle: Statistisches Bundes-
amt 2011) im Unterschied zu
den anderen Arbeitsfeldern
der Kinder- und Jugendhil-
fe ,die letzte Bastion
ohne akademische
Grundausrichtung*
(Rauschenbach 2013,
S. 18). Berticksichtigt
man weiter,
»dass es sich
beim Arbeitsfeld
,Kindertagesein-
richtungen‘ um ein
nahezu mdnnerfreies
Tdtigkeitsfeld handelt, so
Ist nicht von der Hand zu
weisen, dass die gegebenen




Qualifikationsstrukturen in diesem Arbeitsfeld heu-
te noch auf einem tradierten sozialmiitterlichen
Verstdndnis fulen, dessen geschlechtsselektierende
Zuweisungsmechanismen entgegen wissenschaft-
licher Erkenntnisse zur Bedeutung friihkindlicher
Bildungsprozesse und damit zum erforderlichen
Kompetenzbedarf stehen* (Beher/Rauschenbach
2004, S. 7).
Der eklatante Modernisierungsriickstand des
Erzieherinnenberufs ist meines Erachtens mit ei-
nem Phdnomen zu erkldren, das der Landerbericht
der OECD zur Politik der friithkindlichen Betreu-
ung, Bildung und Erziehung in der Bundesrepublik
Deutschland (2004) als ,Maternalismus“ (ebd. S.17)
umschreibt. Gemeint sind damit zum einen die in
Deutschland bisin die1990er-Jahre hinein anzutref-
fenden familienpolitischen Vorbehalte gegeniiber
einer auBerfamilialen, ganztdgigen Betreuung der
KinderinKindertageseinrichtungen. Zum anderen
stehtMaternalismusauch fiir das Professionsdefizit,
das sich auf die Ausbildungs- und Berufsstruktur
des Frauenberufs Erzieherin bezieht. Bei diesem
deutschen Phdnomen scheint es sich organisati-
onstheoretisch betrachtet um ein zwar stummes,
auf politischer Ebene aber immer noch macht-
voll wirkendes, mentales Modell zu handeln, das
einer Professionalisierung
des gesamten frithpéda-
gogischen Arbeitsfelds
entgegenwirkt.
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2.3 Der andere Blick auf
Bildung: Professionali-
sierung und berufliche
Praxis

Das jahrzehntelange Nischendasein dieses Berufs
erkldrtauch seine Leerstellen in der Berufsbildungs-
forschung. Einschlagige, wissenschaftliche Studien
der 1980er-Jahre (Kriiger 1983; Gruschka 1985)
haben bis heute nur begrenzt Einfluss auf die Qua-
litdtsentwicklung der Ausbildung an Fachschulen
bzw. Fachakademien nehmen kénnen.

Mit Beschluss vom 25./26. Juni 1998 zur Weiter-
entwicklung der Struktur der Ausbildung von Erziehe-
rinnen und Erziehern mischtsich auf fachpolitischer
Ebene erstmalig die Jugendministerkonferenz
(JMK) in die Debatte um das Qualifikationsprofil
ein: ,Die Kinder- und Jugendhilfe steht in der Ver-
antwortung fiir die Benennung der Qualifizierungs-
ziele und -inhalte und sie ist unmittelbar beteiligt
anden praktischen Ausbildungsabschnitten.“ Und
sie bittet die Kultusministerkonferenz (KMK) bei
der Neufassung der Rahmenvereinbarung iiber die
Ausbildung und Prifung von Erzieherinnen und
Erziehern, die Verédnderungen der Berufspraxis
und die sich daraus ergebenden Anforderungen
an die Fachkréfte zu berticksichtigen. Die neue
KMK-Rahmenvereinbarung setzt nicht nur neue
Akzente hinsichtlich der Lehrplanstruktur. Sie
enthélt erstmalig Qualifikationsstandards und
didaktisch-methodische Grundsétze fiir den Ausbil-
dungsprozess.Ihnen zugrundeliegt dasIdeal einer
~engen Verzahnung der unterschiedlichen Lernor-
te, die den subjektiven Lernprozess der zukiinftigen
Erzieher und Erzieherinnen berticksichtigt® (KMK
2000, S.4).

Diese enge Verzahnung zielt nicht nur auf
eine Kooperation der Lernorte Schule und Pra-
xis. Vielmehr wird eine - auch im iibertragenen
Sinne - Erweiterung des didaktischen Ansatzes
in der Ausbildung angestrebt. Dieser zielt darauf
ab, nicht mehr wie bisher allein auf den Lehrplan
fokussiert auszubilden, sondern das lernende Sub-
jekt einzubeziehen. In diesem Kontext steht auch
der Beschluss der MK zum Lernort Praxis in der
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Ausbildung von Erzieherinnen und Erziehern (2001).
In seinen inhaltlichen Aussagen bezieht er sich auf
ein Bildungsverstandnis, wonach Lernen als ein
komplexer Konstruktionsprozess verstanden wird:
»Lernenistebenso einintentionaler (absichtsvoller)
wieeininzidentieller (beildufiger) Prozess-esfindet
in formellen Lernkontexten wie im Alltag statt®
(Widulle, 2009, S. 51). Im Praxisalltag stehen der ler-
nenden Person verschiedene Modi zur Verfiigung,
um sich Wissen anzueignen. Die Regie Uber das,
wassielernt, liegtin ihren Handen. Der Stellenwert
des Lernorts Praxis in der Aus- und Weiterbildung
frihpadagogischer Fachkréfte bemisst sich daran,
eben diese Ressourcen menschlichen Lernens fiir
die Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz
und die Anbahnung einer professionellen Haltung
bei den zukiinftigen Fachkréaften zu nutzen. Und
dereigenstandige Ausbildungsauftragdes Lernorts
Praxis besteht darin, die lernende Person in die
Kunstund das Handwerk der Regiefiilhrung einzu-
filhren und zu unterstiitzen. Allerdings scheint mir,
dass dieser innovative Ansatz des JMK-Beschlusses
von 2001 noch nicht in der fach(hoch)schulischen
Ausbildungspraxis angekommen ist. Bisheuteistes
nochnichtgelungen, ein Curriculum fir die Ausbil-
dung der Fachkréfte zu erarbeiten, das die beiden
Lernorte Fachschule und Praxis ,.im Grundsatz als
gleichwertig anerkennt® (JMK 2001, S. 30). Es geht
nicht allein um die Schaffung von Kooperations-
strukturen, sondern um eine bildungstheoretisch
begriindete und berufspddagogisch ausbuchsta-
bierte curriculare Einbindung der Praktika.

Noch tiberwiegt in den Kooperationsmodellen
der schulische Blick auf die Ausbildung.

Das bestétigen auch die Ergebnisse einer In-
terviewstudie mit Fachschulleitungen, die den
»~Nutzen und Wert"“ der Praktika vor allem in der
Qualitétssicherung des Unterrichts sehen (Fldmig
2011, S. 21). In der Regel ist der Ausbildungsplan fiir
»Schiiler im Praktikum® - so der soziale Status der
Praktikantinnen und Praktikanten - Teil des Lehr-
plans und basiert auf dem gleichen didaktischen
Ansatzwie der Unterrichtin einem Lernfeld. Dasin
der Fachschule vermittelte-kompetenzorientierte
und nach Lernfeldern strukturierte — Fachwissen
soll in der Praxiseinrichtung umgesetzt wer-

den. Der Fachschule obliegt es, diesen Prozess zu
steuern, denn ,fiir alle mit der praktischen Ausbil-
dung zusammenhé&ngenden Fragen ist die Fach-
schule/Fachakademie zustdndig® (KMK Beschluss
2011, S. 6-7). Dahinter steht die tiberholte Vorstel-
lung eines einfachen Theorie-Praxis-Transfers, wie
sie der linearen Struktur der Unterrichtsplanung
und Durchfiithrung entspricht. Dabei wird ausge-
blendet, dasssich dasinformelle, arbeitsintegrierte
Lernender Akteure in der Praxisund im Unterschied
zum Lernen in der Fachschule in einem offenen
Raum der Moglichkeiten bewegt und das Handeln
kontextgebunden, interaktivund ergebnisoffen ist.
Das gilt sowohl fiir die lernenden Praktikantinnen
und Praktikanten wie auch fur die Fachkrafte. Der
Lernort Praxis fordert deshalb zu situationsstrate-
gischen Lernleistungen heraus, wozu die Prakti-
kantinnen und Praktikanten dasim Lernort Schule
vermittelte Fachwissen zwar nutzen, abernach den
Erfordernissen derjeweiligen Situation adaptieren
(missen). Padagogisches Handeln zeichnet sich
dadurch aus, dass es sowohl zweckrational alsauch
verstindigungsorientiertist. Eswird getragen wird

von einem diskursiv-reflexivem Selbstverstdndnis
der Akteure (Widulle 2009). Deshalb sollten Prakti-




kamitBlickaufdie spezifischen Bildungsressourcen
des Lernorts Praxis sehr viel konsequenter aus der
Perspektive der auszubildenden Akteure gedacht
und konzipiert werden. In einer solchen Lernort-
Kooperation gehen zwei eigenstdndige Systeme
eine Bildungspartnerschaft ein. Dabei erkennen sie
den jeweiligen Wertder anderen Seite von Bildung
fir das Erreichen des Ausbildungsziels an und sind
sichbewusst, dass esletztlich dielernende und sich
weiter entwickelnde Person ist, die unter Hand-
lungsdruck stehend selbstorganisiert Handlungs-
entscheidungen treffen und verantworten muss.
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2.4 Den Lernort Praxis
als Ausbildungsort
weiterentwickeln

Der Ausbildungsauftrag beider Lernorte ist es,
die angehenden friithpddagogischen Fachkréfte
zu einem professionellen Handeln und Selbstver-
stdndnis zu fihren. Beide Lernorte miissen dafiir
dieselben Visionen teilen, in welcher Weise Lernen
in formalen, nicht-formalen und informellen Kon-
texten auf der operativen Ebene des Ausbildungs-
prozesses besser verzahnt werden kann als bisher.
Erforderlich ist eine gemeinsame Plattform, um
Kooperationshemmnisse abzubauen. Diese Hemm-
nisse existieren sowohl zwischen den beiden tradi-
tionellen Lernorten Fachschule und Hochschule
als auch zwischen Theorie und Praxis. Der Mangel
an Organisationsoffenheit und das selbstbeziig-
liche Beharren auf Monopolanspriichen seitens
der Fach- und Hochschulen ist mit Sicherheit noch
ein Relikt aus den Interpretationskdmpfen um die
Gleichwertigkeit der Bildungsgidnge im Deutschen
Qualifikationsrahmen. Noch agieren beide forma-
len Lernorte eher als in sich geschlossene, mitein-
ander konkurrierende Systeme. Ein strukturelles
Defizit an Kommunikations- und Partizipations-
strukturen kennzeichnet auch das Verhéltnis von
Lernort Schule und Lernort Praxis. Hinzu kommt,
dass in den letzten Jahren sich der Lernort Praxis
als Ausbildungsort - relativ abgeschottet von dem
bildungspolitischen Gerangel um den DQR - zu
einer Art Parallelwelt in Fragen der Ausbildungs-
organisation entwickelt hat. Angesichts des Fach-
kréftebedarfswird der Lernort Praxisalsinnovativer
Ausbildungsortgenutztund hoch gelobt. Skepsis ist
angebracht, ob bei diesen dual organisierten Aus-
bildungsmodellen - bei gleichzeitig unverédndert
unzureichenden Rahmenbedingungen in der Pra-
xis—nichtehereinbildungswirtschaftliches Denken
im Vordergrund steht und Effizienz zu Lasten der
Subsistenz geht.
WieselbstversténdlichwirdvondenKindertages-
einrichtungen ein Engagement gefordert, das weit
tiber ihre origindren Aufgaben hinausgeht. Wohl
wissend, dass strukturelle Rahmenbedingungen
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und unzureichende Zeitkontingente schon jetzt
die Qualitdtder Erziehungs- und Bildungsarbeit vor
Ortbelasten (Viernickel/Nentwig-Gesemann 2012).
Auf fachpolitischer Ebene fragt zurzeit niemand,
mitwelchenRessourcen Kindertageseinrichtungen
ausgestattet werden miissen, wenn sie sich fiir Aus-
bildungsaufgaben 6ffnen sollen, die tiber die bisher
ubliche Praxis der Praktikantinnenbetreuung und
Praktikantenbetreuung hinausgehen. Wobei es
perspektivisch nichtnur darum geht, Funktionsstel-
len einzurichten fir die professionelle Anleitung
bzw. Leitung und Begleitung von Praktikantinnen
und Praktikanten unterschiedlicher Bildungsgénge
und um die Konzipierung eines berufspddagogi-
schen Qualifikationsprofil der Fachkréfte, die diese
Funktion in Kindertageseinrichtungen innehaben
sollen. Esbrauchtauch die Bereitschaft des Trégers,
sich fiir die Strukturierung und Umsetzung des Aus-
bildungsauftrags einzusetzen, wenn er will, dass
der Lernort Praxis diesen auf Augenh6he mit dem
Lernort Schule wahrnehmen und umsetzen soll.
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3 Mentoring in Kindertageseinrichtungen -
Empirische Ergebnisse aus Befragungen der
WEiterbildung sinitiative «xatharinastadier

3.1 Hintergrund und Ziele
der Studie

Kindertageseinrichtungen beteiligen sich in ho-
hem Umfang an der Qualifizierung des Fachkraf-
tenachwuchses. In einer bundesweiten Befragung
von friihpddagogischen Fachkréften in tiber 4.600
Einrichtungen (Beher/Walter 2012) zeigt sich, dass
zum Befragungszeitpunkt nur in einem Drittel
der Einrichtungen keine Praktikantinnen und
Praktikanten tétig waren (ebd.). In der Ausbildung
angehender Fachkréfte in Kindertageseinrich-
tungen nehmen sog. Praxisanleiterinnen und
Praxisanleiter oder Mentorinnen und Mentoren am
Lernort Praxis* damit eine wichtige Rolle ein, denn
sie arbeiten in den Einrichtungen am intensivsten
mitden Praktikantinnen und Praktikanten zusam-
men. Der GroBteil der Mentorinnen und Mentoren
bt diese Aufgabe jedoch aus, ohne dafiir eigens
qualifiziert oder in besonderem Maf darauf vor-
bereitet worden zu sein, wie es zum Beispiel durch
eine entsprechende Weiterbildung méglich wére
(Beher/Walter 2012; Hofer/Schroll-Decker 2005).
Beziiglich der Ausbildung zur Erzieherin bzw. zum
ErzieherforderndreiViertel dervon WiFFbefragten
Lehrkréfte und Schulleitungen eine systematische-
re Verkniipfung der Lernorte (Kleeberger/Stadler
2011; WiFF-Schulleitungsbefragung 2010). Die hier
vorgestellte Studie untersucht, wie das Mentoring

35 In diesem Forschungsbericht werden im Folgenden die
Bezeichnungen Mentorin und Mentor sowie Praktikantin
und Praktikant verwendet (vgl. Teil B Kapitel 2.2 Vorbe-
merkung zum Kompetenzprofil). In Abbildungen, Tabellen
und Zitaten sind zum Teil die Bezeichnungen Praxisanlei-
terin und Praxisanleiter und Praktikantin und Praktikant
aufgefiihrt, da diese wahrend der Erhebungsphasen in
den Fragebdgen und Leitfaden sowie auch gréRtenteils
von den Befragten selbst gebraucht wurden.

in den Praxisstellen von den an den Praxisphasen

beteiligten Akteuren eingeschétzt wird und welche

Schwierigkeiten und Gelingensbedingungen sich

aus ihrer Perspektive ergeben.

In der WiFF-Studie zum Mentoring in Kinderta-
geseinrichtungen sind zusammengefasst folgende
Forschungsfragen leitend:

— Wie beurteilen die am Mentoring beteiligten
Akteure die Qualitit des Praktikums?

- Vor welchen Herausforderungen und Schwie-
rigkeiten stehen Mentorinnen und Mentoren
in der Begleitung der Praktikantinnen und
Praktikanten?

- Wiegestaltetsich dieZusammenarbeit mitden
Schulen?

- Welche Aufgaben tibernehmen Mentorinnen
und Mentoren?

- Welche Erwartungen werden an Mentorinnen
und Mentoren gestellt?

- Wiewird eine Fachkraft Mentorin oder Mentor?

- Welches Verstandnis und welche Motivationen
liegen dem Mentoring zugrunde?

- Welchen Stellenwert haben Fort- und Weiter-
bildungen?

Fur die Studie werden Daten aus der WiFF-Fach-
kréftebefragung (Beher/Walter 2012) ausgewer-
tet. Mit dieser Befragung konnten Rahmendaten
ermittelt werden zum Mentoring, Informationen
zur Nutzung von Weiterbildungen sowie Bewer-
tungen zur Qualitdt des Praktikums im Hinblick auf
verschiedene Dimensionen. Zur Vertiefung dieser
Ergebnisse wurde eine qualitative Untersuchung
durchgefiihrt. Sie hatte das Ziel, das Erfahrungs-
wissen und die Einschdtzungen der Mentorinnen
und Mentoren zu den Handlungsanforderungen,
Aufgaben und Schwierigkeiten zu erfassen und
die Sichtweisen der verschiedenen Akteure zu
bertiicksichtigen.



3.2 Untersuchungsdesign
und methodisches Vorgehen

3.2.1 Untersuchungsdesign der
quantitativen Erhebung

An der WiFF-Fachkréftebefragung beteiligten sich
Fachkrafte aus4.619 Einrichtungen. Die Befragung
wurde fiir drei Zielgruppen konzipiert, die jeweils
einen eigenen Fragebogen erhielten: 1. Leitungen
der Kindertageseinrichtungen, 2. pddagogische
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter sowie 3. Prak-
tikantinnen und Praktikanten in der Ausbildung
zur Erzieherin bzw. zum Erzieher. Die Befragung
erfolgte telefonisch oder wahlweise schriftlich. Die
zentralen Ergebnisse der Studie - mit dem Schwer-
punkt Qualifizierung - sowie das Erhebungsdesign
werden in der WiFF-Studie Nr. 15 (Beher/Walter
2012) vorgestellt. Speziell zum Thema Mentoring
ist in der Erhebung ein Themenbereich fiir dieje-
nigen Fachkréfte angelegt, die zum Befragungs-
zeitpunkt oder in den letzten drei Jahren fur die
Betreuung und Begleitung der Praktikantinnen
und Praktikanten in der Ausbildung zur Erzieherin
bzw. zum Erzieher zustdndig sind bzw. waren. Dies
sind 1.314 Fachkrafte und somit 42% der befragten
padagogischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter.
Inderrealisierten Stichprobe kann eine Verzerrung
zugunsten von Einrichtungsleitungen festgestellt
werden (Beher/Walter 2012); die Praktikantinnen
und Praktikanten waren dagegen mit einer Ge-
samtanzahl von 93 Schiilerinnen bzw. Schiilern
unterreprasentiert.

3.2.2 Untersuchungsdesign der
qualitativen Studie

Die qualitative Studie zur Vertiefung der Ergebnisse
der standardisierten Befragung besteht zum einen
aus leitfadengestiitzten Interviews, um die Ein-
schédtzungen und Sichtweisen der Mentorinnenund
Mentoren zu erfassen. Die Themenkomplexe des
Leitfadens betreffen ihr Anleitungsverstdndnis, das
Anforderungs-und Aufgabenprofil, Verbesserungs-
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bedarfe und Herausforderungen des Mentorings,
die Kooperation zwischen Schule und Praxisstédtte
sowie die Bedeutung von Fort- und Weiterbildung.
Im Zeitraum von Oktober 2012 bis Januar 2013 wur-
den zehn Interviews mit Mentorinnen und Men-
toren gefiihrt. Daneben wurden im Rahmen einer
qualitativen Studie zehn Einrichtungsleitungen
interviewt; in der Untersuchung war ein kiirzerer
Fragenteil zum Mentoring enthalten. Die Auswahl
der Einrichtungen, in denen Interviews mit jeweils
der Einrichtungsleitung und einer Mentorin oder
eines Mentors gefiihrt wurden, erfolgte kriterien-
geleitetnach Einrichtungsgrof3e, Tragerschaftund
Siedlungsstruktur. Bei der Stichprobenauswahl
wurden sowohl Bundesldnder mit additivemn (ein-
oder halbjdhrigem Berufspraktikum) als auch mit

integrativem Ausbildungsmodell berticksichtigt. In
zweli Féllen tibte die Einrichtungsleitung zugleich
die Aufgabe der Mentorin bzw. des Mentors aus.

Neben den Interviews wurden im November 2012
zwei Gruppendiskussionen durchgefiihrt,andenen
Mentorinnen und Mentoren teilnahmen sowie
Praktikantinnen und Praktikanten, Fachschul-
und Hochschulvertretungen, Fachberatungen,
Einrichtungsleitungen und Weiterbildungsanbie-
ter. Ziel dieser Gruppendiskussionen war es, die
verschiedenen Perspektiven zusammenzufiihren
und sowohl Beteiligte der Ausbildungs- als auch
derEinrichtungsseite in die Diskussion einzubinden
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und ihre Meinungen und Einstellungen zu rekon-
struieren. Umdie Gruppendiskussionen thematisch
mitden Interviewsvergleichen zu kénnen, wurden
die Diskussionen ebenso leitfadengestiitzt gefiihrt.
In Anlehnung an Bohnsack wurde darauf geachtet,
dass selbstlaufige Diskurse angeregt wurden und
sich die Gruppe in ihrer ,Eigenstrukturiertheit®
entfalten konnte (Bohnsack 2010, S. 213). Die Leit-
fragen betreffen auch hier zum einen das Anfor-
derungs- und Aufgabenprofil von Mentorinnen
und Mentoren und weiterhin die Kooperation von
Schule und Praxisstétte sowie die Bedeutung von
Fort- und Weiterbildung.

Der Datenkorpus der qualitativen Studie setzt
sich somitaus den Transkripten von zwei Gruppen-
diskussionen und den Transkripten der Interviews
mit jeweils zehn Mentorinnen oder Mentoren und
Einrichtungsleitungen zusammen. Bei den Lei-
tungsinterviews wurden in der Auswertung nur
die Stellen mit Bezug zum Thema berticksichtigt.
Als Auswertungsmethode wurde die qualitative
Inhaltsanalyse gewéahlt. Mitdieser Methode konnen
sowohl aus den Transkripten der halb-strukturier-
ten Interviews alsauch der Gruppendiskussionspro-
tokolle dierelevanten Informationen systematisch
extrahiert und in die Analyse einbezogen werden.
Fir die Auswertung wurden die Transkripte ano-
nymisiert und computergestiitzt mittels MAXQDA
kodiert. Wenngleich bestimmte Themenbereiche
durch die Leitfdden bereits festgelegt sind, ist das
Kategoriensystem vor der Analyse noch nicht vor-
gegeben. Die Auswertung orientiert sich daher an
dem Ansatzder induktiven Kategorienentwicklung
(Mayring 2000). Dabei werden vorab Kategorien-
definitionen und das Abstraktionsniveau anhand
der Fragestellungen festgelegt und anschlieBend
die Kategorien schrittweise aus dem Material her-
aus entwickelt (ebd.). Ausgewdahlte Ergebnisse der
qualitativen Studie werden in Kapitel 4 dargestellt.

3.3 Ergebnisse der
quantitativen Erhebung

3.3.1 Beschreibung der
Akteursgruppen: Mentorinnen und
Mentoren und Praktikantinnen und
Praktikanten

Mentorinnen und Mentoren

Welche Fachkréafte werden Mentorinnen und
Mentoren?

Von den durch die WiFF befragten padagogischen
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter sind insgesamt
1.314 bzw. 42% zum Befragungszeitpunkt im Rah-
men der Erzieherinnen- und Erzieherausbildung
als Mentorin und Mentor in der Kindertagesein-
richtung tétig oder waren diesin den vergangenen
drei Jahren. 98% dieser Fachkréfte sind weiblich,
2% maéannlich. Die Altersverteilung zeigt, dass
knapp ein Drittel der Mentorinnen und Mentoren
(M) zwischen 40 und 49 Jahre alt ist (vgl. Tab. 1). Im
Vergleich zu den befragten Mitarbeiterinnen und
Mitarbeitern, die nichtangaben, derzeitoderinden
letzten drei Jahren als Mentorin und Mentor in der
Erzieherinnenausbildung und Erzieherausbildung
tatig zu sein (FK), fallt auf, dass die Mentorinnen
und Mentoren seltener der Altersgruppe unter 30
Jahre und héufiger der Gruppe zwischen 30 und
39 Jahre zuzuordnen sind. Dies zeigt, dass Mento-
rinnen und Mentoren meist tiber eine langjahrige
Berufserfahrung verfiigen. Allerdingsist der Anteil
an anleitenden Fachkraften in der Altersgruppe ab
50 Jahren wieder geringer.
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Tabelle 1: Alter der Mentorinnen und Mentoren und padagogischen
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter

Alter n % n %

unter 30 Jahre 216 17 407 23
30-39Jahre 359 28 386 22
40-49Jahre 430 33 516 29
50-59 Jahre 288 22 431 25
iiber 60 Jahre 13 1 22 1
Insgesamt 1.306 100 1.762 100

%: Prozent von insgesamt
Insgesamt: giiltige Fille;

M: Mentorinnen und Mentoren im Rahmen der Ausbildung zur Erzieherin bzw. zum Erzieher;
FK: Pddagogische Fachkrdfte (ohne Leitungen und Mentorinnen und Mentoren im Rahmen der Ausbildung zur Erzieherin bzw.

zum Erzieher)

Quelle: WiFF-Fachkrdftebefragung 2010.

Weiterhin wurde die Funktion bzw. Position unter-
sucht, welche die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
inder Einrichtung innehaben. Vergleicht man hier-
bei die Fachkréfte, die fiir das Mentoring von Prak-
tikantinnen und Praktikanten in der Ausbildung
zur Erzieherin bzw. zum Erzieher (M) zustdndig
sind und die weiteren Fachkréfte (FK) miteinander,
so zeigen sich einige Unterschiede (vgl. Tab. 2). So
sind in der Gruppe der Mentorinnen und Mentoren
mehr Fachkrafte, die auch zugleich die Funktion
der stellvertretenden Einrichtungsleitung oder
die Gruppenleitung ibernommen haben. Zweit-
und Ergdnzungskréfte sowie andere zuséitzliche
Kréfte iiben im Vergleich seltener die Aufgabe der
Mentorin und des Mentors aus (im Rahmen der
Erzieherinnen-und Erzieherausbildung). Trotzdem
geben immerhin 255 Personen an, in der Einrich-
tung als Zweit- bzw. Ergdnzungskraft beschéaftigt
und gleichzeitig als Mentorin und Mentor tétig zu
sein. Diese Uberschneidung kann méglicherweise
damit erkldrt werden, dass das Mentoring haufig
auch als Teamaufgabe verstanden wird.

Unter den tibrigen padagogischen Fachkréaften
(FK), die in dieser Frage angaben, zum Befragungs-
zeitpunkt als Mentorin und Mentor in der Einrich-
tung zu arbeiten, verneinten 295 Befragte i spéte-

ren Fragebogenverlauf, zurzeit oder in den letzten
dreiJahren als Mentorin und Mentor in der Erziehe-
rinnen- und Erzieherausbildung tétig gewesen zu
sein. Es kann vermutet werden, dass es sich dabei
um Fachkréfte handelt, die fir die Begleitung
anderer Praktikantinnen und Praktikanten (z.B. in
der Kinderpflege- oder Sozialassistenzausbildung)
zustdndigsind. Vonden fiirdie Praktikantinnen und
Praktikanten in der Ausbildung zur Erzieherin bzw.
zum Erzieher zustdndigen anleitenden Fachkréften
(M) iibten 58 % diese Aufgabe auch zum Befragungs-
zeitpunktaus, wahrend die ibrigen 42% innerhalb
der letzten drei Jahre damit beschéftigt waren.

L
L]
—
=
=
=
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Tabelle 2: Funktion der Mentorinnen und Mentoren und padagogischen

Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter

Position/Funktion n % n %
Stellvertretende Einrichtungsleitung 335 26 249 14
Gruppenleitung 941 72 739 42
Zweit- bzw. Ergdnzungskraft 255 19 807 46
Zusatzliche Kraft 23 2 94 5
Springerkraft 85 7 169 10
Forderung von Kindern 139 11 147 8
mit Behinderung

Praxisanleitung 768 58 295 17
Sonstige Position/Funktion 215 16 265 15
Insgesamt 1.314 1.772

%: Prozent von Insgesamt
Insgesamt: giiltige Fille

M: Mentorinnen und Mentoren im Rahmen der Ausbildung zur Erzieherin bzw. zum Erzieher
FK: Pddagogische Fachkrdfte (ohne Leitungen und Mentorinnen und Mentoren im Rahmen der Ausbildung zur Erzieherin bzw.

zum Erzieher)

Frage: In welcher Funktion bzw. welchen Funktionen arbeiten Sie in der Einrichtung? (Mehrfachnennungen méglich).

Quelle: WiFF-Fachkrdftebefragung 2010.

Uberwelchen Abschluss verfiigen Mentorinnen
und Mentoren?

Vergleicht man die beruflichen Abschliisse der be-
fragten Leitungskréfte (LK), Mentorinnen und Men-
toren im Rahmen der Ausbildung zur Erzieherin
bzw. zum Erzieher (M) und weiteren pddagogischen
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern (FK), so 1dsst
sich feststellen, dass Mentorinnen und Mentoren
mit 91% am hdufigsten die Erzieherinnen- und
Erzieherausbildung als héchstem Berufsabschluss
vorweisen kénnen (vgl. Tab. 3). Im Vergleich mit
den anderen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern
sind unter den Mentorinnen und Mentoren im
Rahmen der Erzieherinnen- und Erzieherausbil-
dung somit weniger Personen mit einem Berufs-
fachschulabschluss als hochstem Abschluss. Daraus
lasstsich schlussfolgern, dass Praktikantinnen und
Praktikanten in der Ausbildung zur Erzieherin bzw.
zum Erzieher auch héufiger von Erzieherinnen
und Erziehern angeleitet werden. Fachkrifte mit

einem Hochschulabschluss sind am hadufigsten in
der Gruppe der Einrichtungsleitungen zu finden.
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Tabelle 3: Héchster beruflicher Abschluss nach Position und Ausbildungsebene

Hochster beruflicher Abschluss % % % %
Kein Abschluss - - 0,1 0,1
Sonstiger Abschluss 1,1 1,0 2,0 1.4
Kinderpflege 0.6 2,3 17,1 7.6
Sozialassistenz/Sozialbetreuerin und 0.3 0.4 1.3 0,7
Sozialbetreuer

Berufsfachschulabschliisse insg. 0,9 2,7 18,4 8.3
Heilerziehungspflege 0,1 0.6 0,7 0,5
Erzieherin und Erzieher 81,9 86,5 71,9 79,3
Heilpddagogin und Heilpddagoge 3.4 3,6 2,2 3,0
Fachschulabschliisse insg. 85,4 90,7 74,8 82,8
Sozialpddagogik, Sozialarbeit (FH) 7,9 4,0 2,3 4,6
Frithpddagogik (FH) 1,0 0.3 0.4 0,6
Pddagogik, Sozialpddagogik, 3,8 1,4 1,5 2,2
Erziehungswissenschaft (Universitét)

Promotion - 0,1 0,1 -
Hochschulabschliisse insg. 12,7 5,8 4,3 7.3
Insg. % 100 100 100 100
Insg. abs. 1.420 1.314 1.789 4.518

%: Spaltenprozent
Insg. abs.: Insgesamt absolut (gtiltige Fdlle)
LK: Leitungskrdfte

M: Mentorinnen und Mentoren im Rahmen der Ausbildung zur Erzieherin bzw. zum Erzieher

FK: Pddagogische Fachkrdfte (ohne LK, M)
Frage: ,,Welche berufliche Ausbildung haben Sie?*

Quelle: WiFF-Fachkrdftebefragung 2010.

Fiihlen sich Mentorinnen und Mentoren kom-
petent?

Diebefragten Mentorinnen und Mentoren wurden
um Auskunft dariiber gebeten, wie sicher sie sich
bei der Bewailtigung der Mentoringaufgabe ein-
schétzen (vgl. Abb. 1). Die iberwiegende Mehrheit
schatzt sich in der Begleitung der Praktikantinnen
und Praktikanten als sehr sicher oder sicher ein.
Ein Viertel der Befragten signalisiert eine Unsi-
cherheit in Teilen und nur 2% bzw. 0,1% fiihlt sich
hinsichtlich der Tatigkeit als Mentorin und Mentor

unsicher bzw. sehr unsicher. Dieses Ergebnis lasst
sich in Verbindung setzen mit den iiberwiegend
positiven Selbsteinschédtzungen der Kompetenzen,
welche die pddagogischen Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter in der Befragung angaben (Beher Wal-
ter 2012). Diesem Ergebnis steht jedoch gegeniiber,
dass zwei Drittel dervon WiFF befragten Lehrkrafte
den Fortbildungsbedarf der Mentorinnen und
Mentoren als sehr grofs oder eher grof8 einstufen
(Kleeberger/Stadler 2011).
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Abbildung 1: Sicherheit bei der Bewaltigung der Aufgabe des Mentorings

0,1%

2%

I sehrsicher
[ sicher

teils, teils
I unsicher
[ sehrunsicher

Gliltige N:1.306 Praxisanleiterinnen oder Praxisanleiter
Frage: ,Wie sicher fiihlen Sie sich selbst bei der Bewdltigung der Aufgabe Praxisanleitung*?

Quelle: WiFF-Fachkriftebefragung 2010

Praktikantinnen und Praktikanten

Zum Befragungszeitpunkt (2010) befanden sich
insgesamt14.882 Praktikantinnen und Praktikanten
bzw. Auszubildende in Kindertageseinrichtungen
in Deutschland. Davon waren 9.562 Praktikan-
tinnen und Praktikanten im Anerkennungsjahrund
weitere 5.320 Praktikantinnen und Praktikantenin
der Berufsausbildung. Die Gruppe der Praktikan-
tinnen und Praktikanten stellte damit knapp 4%
des gesamten Personals in den Einrichtungen dar
(vgl. Tab. 4).
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Tabelle 4: Padagogisches Personal in Kindertageseinrichtungen

Padagogisches Personal in Tageseinrichtungen 2010

Berufsgruppen n %

Dipl.-Sozialpéd. (FH/Uni) 16.006 4
Erzieherin/Erzieher 296.658 70
Kinderpfleger/in/Soz. Assistenz 55.112 13
Anderer fachlicher Berufsabschluss 20.724 5
Anderer Abschluss 10.481 3
Praktikum/Ausbildung 14.882 4
Ohne Abschluss 9.575 2
Insgesamt 423.438 100

Quelle: Statistisches Bundesamt: Statistiken der Kinder- und Jugendhilfe. Kinder und tdtige Personen in Tageseinrichtungen und in
offentlich geférderter Kindertagespflege 2010; Berechnungen der Dortmunder Arbeitsstelle Kinder- und Jugendhilfestatistik (AK]JStat)

Ander WiFF-Fachkréftebefragung nahmen ausden
4.619 Einrichtungen insgesamt 93 Praktikantinnen
und Praktikanten in der Ausbildung zur Erzieherin
bzw. zum Erzieher teil. Diese sind - ebenfalls wie
die befragten Mentorinnen und Mentoren — 98%
weiblich und 2% ménnlich. Der GroBteil (63 %) der
befragten Praktikantinnen und Praktikanten ist
zwischen 20 und 24 Jahre alt (vgl. Tab. 5). Knapp
ein Viertel istbei Ausbildungsbeginn 25 Jahre oder
alter. Ein Blick auf die beruflichen Vorerfahrungen
bzw. Bildungsvoraussetzungen, mit denen die Be-
fragten zur Erzieherinnen- und Erzieherausbildung
zugelassen wurden, zeigt, dass der GroBteil den so
genannten klassischen Weq in die Ausbildung zur
Erzieherin bzw. zum Erzieher wéhlt, d.h. je nach
Bundesland zunéchst eine Ausbildung zur Sozial-
assistentin bzw. zum Sozialassistenten, zur Kinder-
pflegerin oder zum Kinderpfleger absolviert bzw.
dassozialpddagogische Seminar durchléduft. Sieben
Befragte sind tiber eine andere, nicht einschldagige
Berufsausbildung plus beruflicher Tatigkeit in die
Ausbildung zur Erzieherin bzw. zum Erzieher ein-
gestiegen. Der Anteil an Schiilerinnen und Schiiler,
die mit anderen beruflichen Vorerfahrungen in
die Ausbildung zur Erzieherin bzw. zum Erzieher
einsteigen, ist vermutlich inzwischen, u.a. durch
das erweiterte Angebot an berufsbegleitenden
Ausbildungsmodellen, angestiegen. Daten dazu

werden 2014 in einer WiFF-Befragung von Schiile-
rinnen und Schiilern erhoben.
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Tabelle 5: Alter der Praktikantinnen und Praktikanten in der Ausbildung

zur Erzieherin bzw. zum Erzieher

Praktikantinnen/Praktikanten

Alter n %

unter 20 Jahre 11 12
20-24 Jahre 59 63
25-34 Jahre 9 10
35-44 Jahre 7 8
45-54 Jahre 7 8
Insgesamt 93 100

%: Prozent von Insgesamt
Insgesamt: giiltige Fille

Quelle: WiFF-Fachkrdftebefragung 2010

Von den 93 befragten Praktikantinnen und Prakti-
kanten absolvierten 61%zum Befragungszeitpunkt
ein ein- oder halbjahriges Berufspraktikum, wah-
rend ein Viertel an einem in die Gesamtausbildung
integrierten Praktikum teilnahm. 13 Personen
machten hierzu keine Angaben.

Gefragtnach ihrenberuflichen Planen nach Aus-
bildungsabschluss, gaben 71% der Praktikantinnen
und Praktikanten eine Tatigkeit im Bereich Kinder-
tageseinrichtungen an. Mehr als ein Viertel plante
bereits wahrend der Ausbildung zur Erzieherin
bzw. zum Erzieher die Aufnahme eines Studiums
im Bereich der Friih- oder Sozialpddagogik. Auf
Platz drei der Berufswiinsche folgt eine Tatigkeit
als Kindertagesspflegeperson (19%). Die Bereiche
der Kinder- und Jugendarbeit (17 %), Heimerzie-
hung (16 %) und Ganztagsschule (13%) sind weniger
nachgefragte Arbeitsgebiete (N=88; Mehrfachant-
worten maoglich).

3.3.2 Ausbildungsplan und -konzept

Sind Mentorings konzeptionell verankert, wer-
den sie individuell geplant?

Von fachwissenschaftlicher Seite wird die Erarbei-
tung und Implementierung eines ,,bildungs- und
handlungstheoretisch begriindeten Ausbildungs-

konzepts® gefordert, fiir die der Trdger verantwort-
lich ist (Ebert 2008, S. 7). Die Fachschule wiederum
istin der Pflicht, einen Gesamtausbildungsplan zu
erstellen und mitdem Lernort Praxis abzustimmen
(ebd.).

Auf den personlichen Ausbildungsplan ange-
sprochen, gaben 71% der Mentorinnen und Men-
toren an, dass ein solcher Gesamtausbildungsplan
fur die Praktikantinnen und Praktikanten in der
Ausbildung zur Erzieherin bzw. zum Erzieher vor-
liegt(vgl. Tab. 6). Unklar bleibt allerdings, ob dieser
Ausbildungsplan vonseiten der Fachschule oder der
Einrichtung erstellt wurde.
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Tabelle 6: Ausbildungsplan fiir Praktikantinnen und Praktikanten

Praxisanleitungen

Personlicher Ausbildungsplan n %

Ja 899 71
Nein 365 29
Insgesamt 1.264 100

%: Prozent von Insgesamt
Insgesamt: giiltige Fille

Praxisanleitungen: Praxisanleitungen in der Ausbildung zur Erzieherin bzw. zum Erzieher
Frage: ,, Gibt es fiir die Praktikantinnen und Praktikanten in der Ausbildung zur Erzieherin bzw. zum Erzieher einen personlichen

Ausbildungsplan?“
Quelle: WiFF-Fachkrdftebefragung 2010

DiePraktikantinnen und Praktikanten selbstwurden
nach der Art des Ausbildungsplans oder -konzepts
gefragt. Die Hélfte gab an, dass es sich um ein allge-
meines Ausbildungskonzepthandelt, wahrend 46 %
uiber einen konkreten Ausbildungsplan fiirihre Pra-
xisausbildung verfiigten. 16 % der Praktikantinnen
und Praktikanten nannten beide Formen. Insgesamt
gaben 8% an, dass fiir ihr Praktikum weder eine kon-
zeptionelle Grundlage noch ein Ausbildungsplan
existiere (vgl. Tab. 7). Angesichts des Ideals, dass am
Lernort Praxis ein eigenes, einrichtungsspezifisches
Ausbildungskonzeptvorhanden sein und die Mento-

rin oder der Mentor zusammen mitder Praktikantin
oder dem Praktikant zu Beginn der Praxisphasen
einenindividuellen Plan erstellen sollte, zeigen diese
Ergebnisse, dass dies jeweils nur firr einen Teil der
Befragten zutrifft. Lediglich 16 % der Praktikantinnen
und Praktikanten verfiigen sowohl iber ein Kon-
zept als auch tiber einen konkreten Plan. Wie zuvor
erwdhnt, wird die Zusammenarbeit von Schule und
Praxisstelle auf der Grundlage einer konzeptionellen
Basis empfohlen, z.B. indem beide Seiten Kriterien
firdie Auswahlder Kooperationspartner entwickeln
(Haug-Zapp 2002).

Tabelle 7: Art des Ausbildungsplans/Konzepts

Praktikantinnen/Pratikanten

Ausbildungsplan/-konzept n %
Allgemeines Ausbildungskonzept zu 46 50
Zielen und Organisation des Praktikums

Konkreter Ausbildungsplan fiir die 42 46
Praxisausbildung

Weder Konzept noch Ausbildungsplan 7 8
Nicht bekannt/keine Angabe 13 14
Insgesamt 93

%: Prozent von Insgesamt
Insgesamt: giiltige Fille

Frage: ,,Gibt es ein Konzept oder einen Ausbildungsplan fiir das Praktikum? (Mehrfachnennungen mdglich)“

Quelle: WiFF-Fachkrdftebefragung 2010
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3.3.3 Zeitliche Ressourcen

Wie viel Zeit wird in das Mentoring investiert?
Die zeitlichen Ressourcen, die fiir das Mentoring
zur Verfiigung stehen, werden von allen Beteiligten
als unzureichend eingeschéitzt (vgl. 4.3). Gefragt
nach der durchschnittlichen Stundenanzahl, die
Mentorinnen und Mentoren fir die Betreuung
der Praktikantinnen und Praktikanten aufwen-
den, gaben die meisten Fachkréafte an, zwischen
ein und zwei Stunden pro Woche zu investieren.
Dieser Wert deckt sich mit den Angaben der Prak-
tikantinnen und Praktikanten. In der Berechnung
wurden allerdings nur die Angaben derjenigen
Fachkréfte berticksichtigt, die zum Befragungszeit-
punkt als Mentorin und Mentor in der Ausbildung
zur Erzieherin bzw. zum Erzieher tétig waren. Die
Antworten lassen vermuten, dass einige Befragte
ihre Tatigkeit als Mentorin und Mentor mit ihrer
Arbeitszeit gleichsetzen, da sie angaben, bspw. 15,
30 oder 39 Stunden aufzuwenden. Auffélligist, dass
immerhin 29 Mentorinnen und Mentoren angeben,
keine Zeit fiir das Mentoring zur Verfiigung zu ha-
ben.Indiesen Féllen istvermutlich keine explizit fir
dasMentoring vorgesehene Zeit eingeplant. Bereits
2005 zeigten Bettina Hofer und Irmgard Schroll-
Decker, dass das Mentoring héufig in die Freizeit -
und nicht in die Arbeitszeit — der Fachkréfte fallt
(Hofer/Schroll-Decker 2005). Bedenklich ist auch,
dass drei Praktikantinnen und Praktikanten anga-
ben, die Mentorin oder der Mentor bringe keine Zeit
fiir das Mentoring auf.

3.3.4 Einschdtzungen zur Qualitdt des
Praktikums

Einschdtzungen der Mentorinnen und
Mentoren

Wie bewerten Mentorinnen und Mentoren un-
terschiedliche Qualitatsaspekte desPraktikums?
In der WiFF-Fachkréftebefragung wurden die
Mentorinnenund Mentoren gebeten, ihre Einschét-
zungen zur Qualitdt des Praktikums im Hinblick
auf neun Aspekte abzugeben. Diese Dimensionen
konnen drei Bereichen zugeordnet werden:

Berufsorientierung und Kompetenzerwerb,

- Konzeptionelle Grundlagen und Zusammenar-
beit der Lernorte sowie

- Begleitung der Praktikantinnen und Prakti-
kanten (Beher/Walter 2012).

Die besten Bewertungen erhdlt der Bereich Be-
rufsorientierung und Kompetenzerwerb. Dabei wer-
den die Moglichkeiten der Praktikantinnen und
Praktikanten, verschiedene Arbeitsbereiche und
Gruppen innerhalb der Kindertageseinrichtung
kennenzulernen, am positivsten eingeschatzt
(vgl. Abb. 2). Ahnlich positiv wird die Qualitat des
Praktikums auch im Hinblick auf die vermittelten
beruflichen Kompetenzen bewertet. Den Einblick
in das Berufsfeld Kindertageseinrichtungen stufen
77% der Mentorinnen und Mentoren als sehr gut
oder gut ein, immerhin 21% geben hier allerdings
ein gemischtes Urteil ab.
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Abbildung 2: Bewertung der Qualitdt des Praktikums:
Berufsorientierung und Kompetenzerwerb

Maoglichkeit der Praktikantinnen

und Praktikanten, verschiedene 86 n 2
Arbeitsbereiche kennenzulernen
Vermittlung berufliche 83 15 >
Kompetenzen
Einblick in das Berufsfeld
Kindertageseinrichtung g 21 3
0% 20% 40% 60 % 80% 100%
Praxisanleiterinnen und Praxisanleiter
I sehrgutoder teils gut, schlecht oder
gut teils schlecht sehrschlecht

Giiltige N:1.293, 1.288, 1.294 Praxisanleitungen
Frage: ,,Wie bewerten Sie die Qualitdt des Praktikums im Hinblick auf die nachfolgenden Aspekte(...)?
(Skala: ,Sehr gut*=I1 bis ,sehr schlecht=5)“

Quelle: WiFF-Fachkrdftebefragung 2010

Die Konzeption und Planung des Praktikums wird
noch von etwas mehr als der Hélfte der Mento-
rinnen und Mentoren als sehr gut oder gut einge-
schétzt, doch sind mehrals ein Drittel der Meinung,
dassdie Qualitat hier teilweise schlechtist (vgl. Abb.
3). Den verbindlichen Absprachen mit der zustén-
digen Lehrkraft messen ebenfalls rund die Halfte
der Mentorinnen und Mentoren eine sehr gutebzw.
guteQualitatbei, jedochistauch hierwieder knapp
ein Drittel geteilter Meinung, und 15 %schéitzen die
Absprachen als schlecht oder sehr schlecht ein. Die
Kooperation zwischen Kindertageseinrichtung
und Fachschule wird im Vergleich dazuvon45%als
positivbewertet, wahrend ein relativ groer Anteil
der Befragten mit42%die Qualitdt der Kooperation
alsteils gut, teils schlechtbeurteilt. Dies kann darauf
zuriickgefiihrt werden, dass die Zusammenarbeit
mit einigen Schulen besser gelingt als mit anderen
und die Befragten daher kein eindeutig gutes oder
schlechtes Urteil abgeben.
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Abbildung 3: Bewertung der Qualitdt des Praktikums:
Konzeptionelle Grundlagen und Kooperation der Lernorte

Konzeption und Planung des
Praktikums

Verbindliche Absprachen mit
Lehrkraft

Kooperation zwischen
Kindertageseinrichtung
und Fachschule

ul
D

35 8

32 15

42 14

0% 20%

40% 60% 80% 100%

Praxisanleiterinnen und Praxisanleiter

- sehr gut oder
gut

Gliltige N:1.276, 1.266, 1.264 Praxisanleitungen

schlecht oder
sehrschlecht

teils gut,
teils schlecht

Frage: ,Wie bewerten Sie die Qualitdt des Praktikums im Hinblick auf die nachfolgenden Aspekte (...)?

(Skala: ,Sehr gut‘=I1 bis ,sehr schlecht’=5).
Quelle: WiFF-Fachkriftebefragung 2010

Im Vergleich zu den anderen Aspekten fallen die
Einschdtzungen der Mentorinnen und Mentoren
im Bereich Begleitung der Praktikantinnen und
Praktikanten am negativsten aus (vgl. Abb. 4).
Lediglich etwas mehr als ein Drittel der befragten
Mentorinnen und Mentoren schétzt die Beglei-
tung und Unterstiitzung des Praktikums durch die
zustandige Lehrkraft als sehr gut oder gut ein, wéah-
rend 44 % diese als teils gut, teils schlecht bewerten
und 21% als schlecht oder sehr schlecht. Die Zeit, die
ihnen fir die Betreuung der Praktikantinnen und
Praktikanten zur Verfiigung steht, beurteilen 34%
noch als positiv und somit ausreichend. 41% tiben
hinsichtlich der Zeitbudgets teilweise Kritik und
ein Viertel bewertet die Zeitkontingente als schlecht
oder sehr schlecht. Die Bewertungen zur Anzahl der
Praxisbesuche durch die zustdndige Lehrkraft fallen
dhnlich negativ aus. Eine mogliche Ursache fiir
diese Einschitzungen kann sein, dass diese Items

keine indirekten Selbsteinschédtzungen beinhal-
ten, sondern auf Fremdeinschitzungen - bezogen
auf die Lehrkrédfte und Rahmenbedingungen -
abzielen und daherkritischer beantwortet werden.
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Abbildung 4: Bewertung der Qualitat des Praktikums:
Begleitung der Praktikantinnen und Praktikanten

Begleitung und Unterstiitzung
durch Lehrkraft

Zeit der Praxisanleiterinnen und
Praxisanleiter fur Praktikantinnen
und Praktikanten

Anzahl der Praxisbesuche
durch Lehrkraft

44 21
4 25
37 26
0% 20% 40% 60% 80% 100%

I sehrgutoder
gut

Gliltige N:1.263, 1.287, 1.261 Praxisanleitungen

Praxisanleiterinnen und Praxisanleiter

schlecht oder
sehrschlecht

teils gut,
teils schlecht

Frage: ,Wie bewerten Sie die Qualitdt des Praktikums im Hinblick auf die nachfolgenden Aspekte (...)?

(Skala: ,Sehr gut*=1 bis ,sehr schlecht=5).
Quelle: WiFF-Fachkrdftebefragung 2010

Vergleich der Einschdtzungen von
Lehrkrdften und Mentorinnen und Mentoren
Decken sich die Einschiatzungen der Mento-
rinnen und Mentoren und der Lehrkréfte?
Vergleicht man die Einschdtzungen der Mento-
rinnen und Mentoren zu bestimmten Qualitéts-
aspekten mit denen der ebenfalls von WiFF be-
fragten Lehrkréfte, so zeigen sich unterschiedliche
Einschdtzungen in zwei Aspekten. Zum einen fallt
auf, dass die verbindlichen Absprachen zwischen
Mentorinnen und Mentoren und Lehrkréften von
den Lehrkréaften etwasbesser eingeschédtzt werden.
Die Mentorinnen und Mentoren berichten in der
qualitativen Studie von konkreten Schwierigkeiten,
dieinden Absprachen bzw.im Austausch derbeiden
Gruppen auftreten (vgl. 4.4). Der zweite Aspekt be-
ziehtsich auf die Bewertung der Moglichkeiten der
Praktikantinnen und Praktikanten, verschiedene Ar-
beitsbereiche und Gruppen in der Kindertagesein-

richtung kennenzulernen: hier fallen die Urteile
der Mentorinnen und Mentoren deutlich positiver
ausalsdie Einschdtzungen der Lehrkrafte. Dies lasst
sichvermutlich darauf zurtickfiihren, dass die Men-
torinnen und Mentoren in dieser Kategorie indirekt
die Qualitdtdes Mentoringsin der Einrichtung bzw.
ihre eigene Tatigkeit bewerten, da es in den Aufga-
benbereich der Praxisseite féllt, Praktikantinnen
und Praktikanten moglichst vielfédltige Einblicke
zu ermoglichen. Einig sind sich Mentorinnen und
Mentoren und Lehrkréfte hinsichtlich der Beurtei-
lung der Zeitkontingente, die Mentorinnen und
Mentoren fir die Begleitung der Praktikantinnen
und Praktikanten haben; 21% der Lehrkréfte und
25% der Mentorinnen und Mentoren konstatieren
hier deutlichen Verbesserungsbedarf.
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Einschdtzungen der Praktikantinnen und
Praktikanten
Wie bewerten die Nachwuchskréfte das Prakti-
kum und die schulische Ausbildung?
Insgesamt decken sich die Bewertungen der Prakti-
kantinnen und Praktikanten und der Mentorinnen
und Mentoren zur Qualitédt des Praktikums in
groBen Teilen. Allerdings féllt auf, dass die Ein-
schatzungender Praktikantinnen und Praktikanten
grundsétzlich positiver als die Beurteilungen
der Mentorinnen und Mentoren ausfallen (Be-
her/Walter 2012). Kritik der Praktikantinnen und
Praktikanten beziehtsich auch auf die (wenige) Zeit
der Mentorinnen und Mentoren fiir die Praktikan-
tinnen und Praktikanten sowie auf die Konzeption
und Planung des Praktikums (vgl. Abb. 5) Auch
die (geringe) Anzahl der Praxisbesuche durch die
zustdndige Lehrkraft sowie deren Begleitung wird
bemdéngelt: Jeweils etwa ein Viertel der befragten
Praktikantinnen und Praktikanten geben diesen
Items ein gemischtes Urteil und 10-15% attestieren
eine schlechte oder sehr schlechte Qualitit. Zu
vermuten ist, dass die ldngere und intensivere Ar-
beitsbeziehung zwischen
Praktikantin

bzw. Praktikantund Mentorin bzw. Mentor zu einer
positiveren Bewertung ihrer bzw. seiner Begleitung
und Unterstiitzung fiihrt.

Das Gesamturteil der Praktikantinnen und
Praktikanten fallt sehr positiv aus. Nach der Zu-
friedenheit mitdem Praktikum gefragt, geben 86 %
an, sehr zufrieden bzw. zufrieden zu sein. Nur 10 %
waéhlen die Antwort teils zufrieden, teils unzufrie-
den. Keiner der Befragten war mit dem Praktikum
unzufrieden.
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Abbildung 5: Einschatzungen der Praktikantinnen und Praktikanten

zur Qualitat des Praktikums

Maoglichkeiten, eigene Vorstellungen
umzusetzen
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Vermittlung beruflicher Kompetenzen
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Kindertageseinrichtung

Maoglichkeit, verschiedene Arbeits-
bereiche und Gruppen in der Kinder-
tageseinrichtung kennenzulernen

Begleitung und Unterstiitzung
durch die Praxisanleitung

Zeit der Praxisanleitung fur
Parktikantinnen und Praktikanten

Konzeption und Planung
des Praktikums

Anzahl der Praxisbesuche durch
zustandige Lehrkraft

Begleitung und Unterstiitzung
durch Lehrkraft
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tageseinrichtung und Fachschule
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qut
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Praxisanleiterinnen und Praxisanleiter
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Gliltige N: 90, 89, 89, 88, 87, 89, 89, 84, 82, 81, 82 Praktikantinnen und Praktikanten
Frage: ,Wie bewerten Sie die Qualitdt des Praktikums im Hinblick auf die nachfolgenden Aspekte auf einer

Skala von ,sehr gut’bis ,sehr schlecht?

Quelle: WiFF-Fachkrdftebefragung 2010

Die positivere Einschdtzung der Praxisseite deckt
sich auch hinsichtlich der Bewertung der Qualitét
des schulischen Teils der Ausbildung zur Erzieherin
bzw. zum Erzieher, die im Vergleich mit der Qua-
litdt des Praktikums etwas negativer ausfallt (vgl.
Abb. 6). Wahrend der Austausch und die Reflexion
der Praxiserfahrungen sowie die Vermittlung the-
oretischen Fachwissens noch von etwa drei Viertel
der Befragten positiveingeschétzt werden, liegtdie
Bewertungder Vermittlungberuflicher Handlungs-
kompetenzen etwas darunter.

Bezogen aufihre eigenen Interessenschwerpunkte
und Wahlmoglichkeiten schétzen die Praktikan-
tinnen und Praktikanten die Qualitit der schu-
lischen Ausbildung im Vergleich zu den anderen
Aspekten am schlechtesten ein. Ein méglicher
Grund konnte sein, dass der Pflichtbereich bereits
im Vorfeld feststeht und die Praktikantinnen und
Praktikanten lediglich im Wahlpflichtbereich
bestimmte Vertiefungsgebiete - im Rahmen des
Angebots der Schule - wahlen kénnen.
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Abbildung 6: Bewertung des schulischen Teils der Ausbildung

zur Erzieherin bzw. zum Erzieher

Austausch und Reflexion
der Praxiserfahrungen

Vermittlung theoretischen
Fachwissens

Vermittlung beruflicher
Handlungskompetenzen

Interessenschwerpunkte
und Wahlmadglichkeiten
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Giiltige N: 85, 85, 85, 84 Praktikantinnen und Praktikanten

schlecht oder
sehrschlecht

teils gut,
teils schlecht

Frage: ,,Wie bewerten Sie den schulischen Teil der Ausbildung zur Erzieherin bzw. zum Erzieher im Hinblick auf die nachfolgenden

Aspekte auf einer Skala von ,sehr gut’ bis sehr schlecht‘?*

Quelle: WiFF-Fachkrdftebefragung 2010

3.3.5 Fort- und Weiterbildung der
Mentorinnen und Mentoren

Sind Mentorinnen und Mentoren fiir ihre
Tatigkeit qualifiziert? Welche Qualifizierungs-
angebote existieren?

Fort- und Weiterbildungsangebote zum Thema
Mentoring werden von den befragten Fachkréften
bislang kaum in Anspruch genommen; lediglich
28% der befragten Mentorinnen und Mentoren
haben an einem entsprechenden Angebot teil-
genommen wahrend rund 72% die Aufgabe ohne
zusdtzliche Qualifizierung ausiiben (Beher/Walter
2012). Auch Bettina Hofer und Irmgard Schroll-
Decker kamen 2005 zu einem dhnlichen Ergebnis
(Hofer/Schroll-Decker 2005). Allerdings fiihlen
sich Fachkréfte, die an einem Fort- oder Weiterbil-
dungsangebot teilnahmen in der Bewaltigung der

Mentoringaufgabe sicherer (Beher/Walter 2012),
und knapp drei Viertel bewerten diese Qualifizie-
rungen fiirihre Tatigkeit als sehr hilfreich bzw. hilf-
reich (ebd.). Die Befragung zeigt, dass die Angebote
vor allem von Fachkréften mit Fachschul- sowie
Hochschulabschluss genutzt werden. Von den Be-
rufsgruppen schitzten Erzieherinnen und Erzieher
die Qualifizierungen am hilfreichsten ein (ebd.). An-
scheinend sind Weiterbildungen fiir Mentorinnen
und Mentoren auf diese Gruppe zugeschnitten und
sprechen dahernichtso stark Fachkréfte mit Berufs-
fachschul-bzw. Hochschulabschluss an. Allerdings
istdas Angebotan Fort-und Weiterbildungen zum
Thema Mentoringinsgesamtrechtiiberschaubar;in
einer Analyse von knapp 100 Weiterbildungspro-
grammen mit insgesamt ca. 8.700 Angeboten fiir
friihpddagogische Fachkréfte entfielen lediglich
68 Angebote auf dieses Thema (Baumeister/Grie-



ser 2011). Dies konnte sich zwischenzeitlich gedn-
dert haben, da der Lernort Praxis wieder starker
in den Fokus gertickt ist. Griinde dafiir sind auch
der Fachkraftemangel und die Einfiilhrung neuer
berufsbegleitender bzw. praxisintegrierter Ausbil-
dungsgédnge sowie das Bundesprogramm Lernort
Praxis (Bundesministerium fiir Familie, Senioren,
Frauen und Jugend 2013).
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3.4 Ergebnisse der
qualitativen Studie

3.4.1 Mentoring: Erwartungen -
Voraussetzungen - Aufgaben

Erwartungen an und von Mentorinnen und
Mentoren

Welche Erwartungen stellen Mentorinnen und
Mentoren an sich selbst?

Welche Erwartungen stellen andere an ihre
Tatigkeit?

Die folgenden Ergebnisse der qualitativen Studie
gewdhren einen Einblick in unterschiedliche
Erwartungen, Perspektiven und Einschédtzungen
hinsichtlich des Mentorings von Praktikantinnen
und Praktikanten. Thematisiert werden vor allem
die Aufgaben von Mentorinnen und Mentoren, die
Voraussetzungen fiir ihre Auswahl bzw. ihre Moti-
vation fiir die Ubernahme dieser Titigkeit sowie die
Rahmenbedingungen und duBeren Einflussfaktoren
wie z.B. die Teilnahme an Fort- und Weiterbildung.

Zundchst ist festzuhalten, dass in den Grup-
pendiskussionen sehr vielfdltige Erwartungen an
Mentorinnen und Mentoren formuliert werden.
Die in der Befragung geduB3erten Erwartungen
konnen tiberwiegend als normative Erwartungen
verstanden werden, da sie Annahmen oder auch
Forderungen dariiber enthalten, was ein anderer
Akteur, hiervorwiegend die Mentorin und der Men-
tor, tun sollte. In den Gruppendiskussionen lassen
sich dieverschiedenen Erwartungen der Befragten
je nach Berufsgruppe biindeln:

So erwarten die befragten Lehrkrdfte, dass die
Mentorin und der Mentor den von der Schule
vorgegebenen Ausbildungsplan umsetzt, die
Praktikantinnen und Praktikanten beurteilt und
ihre Einschdtzung an die Schulen riickmeldet. Die
folgenden Zitate verdeutlichen, dass dem Feedback
der Mentorinnen und Mentoren beziiglich der Prak-
tikantinnen und Praktikanten eine hohe Bedeutung
beigemessen wird:

»Das ist natiirlich schon immer so unser Wunsch

auch, dass die an diesem Punkt dann insbesondere

die Schwerpunktarbeit erledigen weil die ja natiir-
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lich den Praktikanten viel hdufiger erwischen und

sehen, und das dann entsprechend auch kommu-

nizieren konnen. Das ist was, was wir als Schule
eigentlich gar nicht in der Masse leisten konnen

(...)“ (Lehrkraft Fachschule).

Die Lehrkrdfte schreiben den Mentorinnen und
Mentoren damit gro8e Beurteilungsmoglich-
keiten und -kompetenzen zu und erwarten ein
qualifiziertes Feedback iiber die Leistung und Ent-
wicklung der Praktikantinnen und Praktikanten.
Einige Lehrkréfte formulieren den Wunsch, dass
Mentorinnen und Mentoren den Praktikantinnen
und Praktikanten konstruktive, an deren Starken
orientierte Riickmeldung geben:

.(--) also ich méchte jemanden haben, der qualifi-

zlertes Feedback geben kann (...). Also das wiinsch

ich mir von einer Anleitung. Und ich wiinsch mir
auch, dasswenn Differenzen da sind, dass die Anlei-
tungsich auch anuns(...)wendetundsagt: ,Kénnen
wir uns da mal zusammensetzen da gibt’s das und
das Problem‘. Und das erlebe ich sehr selten aberich
kann”s nicht mehr als anbieten (...), aber das sind
meine Wiinsche an eine Anleitung. Ausbildungs-
plan umsetzen und wirklich qualifiziert auf meine
Praktikanten eingehen, also so, auch die Mensch-
lichkeit, jaobmandas jetzt lernen kann-ich denk,
gewisse Dinge kann man auch in einer Fortbildung
lernen, wie man Feedback gibt, konstruktives Feed-
back gibt* (Lehrkraft Fachschule).
Neben der bereits genannten Erwartung, kon-
struktiv Kritik zu tiben, wird hier die Kompetenz
formuliert, dass Mentorinnen und Mentoren sich
bei Problemen an die Lehrkréfte wenden.

Seitens der befragten Fachberaterinnen und
Fachberater wird erwartet, dass die Mentorin und
der Mentor eine Struktur innerhalb der Einrichtung
schafft, damit die Praktikantinnen und Praktikan-
ten Raum fir ihre Projekte und Angebote finden.
Da Fachberatungen meist nicht zum Team der Ein-
richtung gehoren, kénnen sie typischerweise von
auBeneinenBlickauf die ganze Einrichtung werfen
und auch die Gesamtstrukturin den Blicknehmen,
was sich auch in folgendem Zitat zeigt:

»Aus unserer Sicht muss Praxisanleitung vor Ort

einmal Freirdume haben (...), aber muss auch eine

klare Struktur haben. (...) also der Tag ist so zer-

fleddert manchmal, auch fiir die Kinder, dass die
Studierenden, sag ich jetzt mal, gar keinen Raum
finden fiir ihr Projekt oder das nicht kontinuierlich
weiterfiihren kénnen (...) also da muss Praxisanlei-
tung fiir Sorge tragen, dass es so eine Struktur gibt,
geben kann. Und, ja das ist manchmal schwierig“
(Fachberatung).
Die befragten Praktikantinnen und Praktikanten
erwarten von ihrer Mentorin und ihrem Mentor
eine moglichst individuelle Betreuung. IThnen ist
wichtig, dass sie motiviert und unterstiitzt werden,
dass die Mentorin und der Mentor ihnen Hand-
lungsalternativen aufzeigt, sie auf Fehler aufmerk-
sam machtund méglichstvielfiltige Eindriicke der
Tatigkeit vermittelt bzw. zuldsst.
~Abermiristes halteinfach wichtig auch so Riickspra-
chen, also so wenn ich so leichte, kleine Fehler habe,
die mir vielleicht gar nicht so bewusst sind, dass ich
sofortdraufangesprochen werde, drauf aufmerksam
gemachtwerde, du hast grad das so und so gemacht,
guck doch mal, ob du”s auch anders hdttest regeln
konnen, auf eine andere Art und Weise, sodass ich so
einfachin meinem pddagogischen Arbeiten bestdrkt
werde, besser geschult werde (...).Dass ich da halt
einfach drauf vorbereitet werde, mitgenommen
werde in Elterngesprdche oder irgendwas, dass ich
auchmallivesehe: Wie gehtjetzt meine Anleitungin
dem Elterngesprdch vor? Kann ich mir da irgendwas
abschauen? So, dass ich so ein leichtes Spiegelbild
dannirgendwann haltfiirsiebin (...)“(Praktikantin).
Auch zeigt sich in diesen Aussagen, dass die Men-
torin oder der Mentor als Vorbild angesehen wird
und die Praktikantin bzw. der Praktikant deren
Handlungsweisen iibernehmen mochte. Die Meta-
pher des Spiegelbilds verdeutlicht zum einen, dass
die Praktikantin bzw. der Praktikant plant, sich im
Laufe des weiteren beruflichen Weges dhnlich zu
entwickeln wie die zustdndige Mentorin oder der
zustdndige Mentor. Dies deutet auf eine kritisch
beobachtende Haltung der Praktikantin oder des
Praktikanten hin, die bzw. der eigenstdndig aus-
wahlt, welche der Handlungsweisen der Mentorin
oder des Mentor fiir sie bzw. ihn relevant sind.
Im nachfolgenden Zitat liegt der Schwerpunkt der
Erwartungen einer Praktikantin auf der Unterstiit-
zung durch die Mentorin oder den Mentor:



»Also von meiner Anleitung erwarte ich Untersttit-
zung - auf jeden Fall, also in manchen Sachen, ich
bin noch keine Erzieherin und ich brauch immer
noch die Unterstiitzung oder hab noch Tausende
von Fragen, weil” s fiir mich ja auch was ganz Neues
ist so lange in einer Einrichtung zu bleiben, die
Kinder kennenzulernen, die Mitarbeiter kennen-
zulernen, die Elterngesprdche (...), dass ich mich
halt auch trauen kann, Fragen zu stellen und, dass
diese auch angenommen werden und respektiert
werden“(Praktikantin).
Die befragten Mentorinnen und Mentoren erwarten
von sich selbst bzw. sehen es als Herausforderung,
die Aufmerksamkeit sowohl auf die Kinder als
auch auf die Praktikantinnen und Praktikanten zu
richten; das dazu erforderliche Management wird
in folgendem Zitat beschrieben:
.»Die Herausforderungen?Ich glaube die Herausfor-
derungin dem Moment istwirklich allen gerecht zu
werden. Den Blick fiir die Kinder in dem Moment
nicht zu verlieren. Gleichzeitig den Blick auf den
Praktikanten mit zu haben. Das alles so ein bisschen
zu vereinen. Da braucht man manchmal ein gutes
Zeit-Management. Aber bis jetzt hatte ich damit
keine Probleme (lacht)“ (Anleitende Fachkraft).
Das soeben erwdhnte Management zeigtsich auch
ineiner Aussage einer anderen Mentorin bzw. eines
anderen Mentors:
»Ja, dassich natiirlich klar Zeit und Geduld aufbrin-
gen muss, also dann noch mal fiir eine Person mehr.
Und je nachdem was sie eben mitbringt an Voraus-
setzungen, muss ich halt ein bisschen mehr Zeit und
Geduld aufbringen und die Aufgaben entsprechend
umverteilen“ (Anleitende Fachkraft).
In diesem Zitat wird deutlich, dass die Mentoring-
aufgabe einen héheren Aufwand an zeitlichen
Ressourcen sowie an personlichen Fahigkeiten
bedeutet, aber auch, dass Mentorings individuell
an den Voraussetzungen der Praktikantin und des
Praktikanten auszurichten sind. Befragte in den
Gruppendiskussionen erwarten von Mentorinnen
und Mentoren zudern, dass sie mit der Vielfalt der
Praktikantinnen und Praktikanten, je nach ,Lern-
typ“ und Ausbildungsgang, umzugehen wissen.
Eine der befragten Mentorinnen bzw. Mentoren
formuliert die Erwartung an sich selbst, qualitativ
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hochwertige Arbeit zu erbringen, um die Rolle der
Mentorin auszutiiben:
»(---) man muss dann schon als Erzieherin auch
gute Arbeit leisten, um als Mentorin zu fungieren*
(Anleitende Fachkraft).

Voraussetzungen fiir die Tdtigkeit als
Mentorin und Mentor

Welche Eigenschaften sollten eine Mentorin
und ein Mentor mitbringen?

Sowohl die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der
Gruppendiskussionen als auch die interviewten
Mentorinnen und Mentoren wurden nach Vo-
raussetzungen fir die Tatigkeit des Mentorings
gefragt. Die genannten Antworten beziehen sich
fastausschlieBlich auf persénliche Fahigkeiten der
Mentorinnen und Mentoren. Alsformale Vorausset-
zung wird lediglich die Berufserfahrung genannt;
einige Befragte finden zwei Jahre Berufserfahrung
angemessen, andere sehen dies als alleinige for-
male Voraussetzung unzureichend.

Die Mentorinnen und Mentoren selbst machen
zahlreiche Angaben, die zu folgenden persénlichen
Fahigkeiten zusammengefasst werden kénnen:
Selbstsicherheit, Freude an der Vermittlung des
Berufs, Feinfiihligkeit, Empathie, Geduld und Mo-
tivation.

Die weiteren Befragten - Lehrkrdfte, Einrich-
tungsleitungen, Praktikantinnen und Praktikanten,
Fachberatungen, Weiterbildungsanbieter, Hochschul-
vertretungen - sprechen dartiber hinaus folgende
Fahigkeiten an: Kommunikations-, Kritik- und
Reflexionsfédhigkeit, Freude am Lehren, positive
Einstellung zum Beruf, Identifikation mit dem
Berufsbild, Stolz und Wertschédtzung des Berufs,
Professionalitédt, Auseinandersetzung mit eigener
Biografie, Engagement, Interesse, positiver Blick
auf die Praktikantinnen und Praktikanten, Wahr-
nehmungsfahigkeit.

Interessant ist, dass diese Fahigkeiten vor allem
Sozial- und Selbstkompetenzen betreffen, und
diese spielen in ihrem Arbeitsalltag ohnehin eine
zentrale Rolle. Darunter lasstsich auch der Blick auf
den Berufbzw. das Berufsbild fassen, der haufig the-
matisiert wird. Aus Sicht der Befragten benétigen
Mentorinnen und Mentoren eine ,,positive Einstel-
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lung zum Erzieherberuf®. Die geforderte positive
Einstellung steht in engem Zusammenhang mit
der Vorbildfunktion der Mentorin und des Mentors,

aufwelcheim Folgenden ndher eingegangen wird.

Aufgaben, Rolle und Verstdndnis von
Mentorinnen und Mentoren

Wie beschreiben Mentorinnen und Mentoren
ihre Tatigkeit? Was zeichnet sie aus?

Die Mentorinnen und Mentoren wurden in den
Interviews nach ihren Aufgaben bei der Begleitung
der Praktikantinnen und Praktikanten gefragt.
Auffallig ist hierbei, dass sich die Antworten der
Befragten weniger auf konkrete Aufgaben und
Tétigkeiten beziehen - nur wenige Mentorinnen
und Mentoren machen dazu Angaben. Vielmehr
richten sich die Aussagen auf das Verstdndnis von
Mentoring und die Rolle bzw. Funktion der Mento-
rin und des Mentors. %

Die eher vage formulierten Aufgaben und
Tatigkeiten lassen sich zu folgenden Funktionen
zusammenfassen:

- L,Aufsichts- und Beobachtungsfunktion“: Hierbei
gehtesdarum, die Durchfithrung der Angebote
durchdie Praktikantinnen und Praktikanten zu

36 Diese Funktionen bilden keineswegs alle Aufgaben von
Mentorinnen und Mentoren ab. Weitere Funktionen und
Rollen von Mentorinnen und Mentoren thematisieren die
Autorinnen und der Autor in Teil A Kapitel 1.

beaufsichtigen und diese auch im Arbeitsalltag
zu beobachten.

- ,Beratungsfunktion®: Eine weitere Aufgabe be-
stehtnach Ansicht der Befragten darin, die von
den Praktikantinnen und Praktikanten erstell-
ten Angebotezubesprechenund zureflektieren,
d.h.,(...)wieman es am besten aufbaut oder auch
pddagogisch-inhaltlich, was man an seiner Arbeit
nochverbessern kann, wo sie drauf schauen muss*
(Anleitende Fachkraft).

-, Vorbildfunktion*: Viele der Interviewten sehen
sich selbst als Vorbild fiir die Praktikantinnen
und Praktikanten. Eine Mentorin machtdiesz.B.
in folgenden Punkten fest: ,(...), dass ich dann
auch selber Vorbild bin und in ganzen Sdtzen mit
dem Kind spreche, (...) ja, dass ich auch zeige, ich
habe Geduld* (Anleitende Fachkraft).

-, Ermdglichungsfunktion*.Inden Interviewswird
héufig darauf eingegangen, dass es Aufgabe
einer Mentorin und eines Mentor sei, den Prakti-
kantinnen und Praktikanten den Berufseinstieg
zu ermoglichen und Erfahrungen zu sammeln.
Dies veranschaulicht das folgende Zitat: ,,(...)
man mdochte ja also auch einem Menschen es er-
mdglichen, einen Beruf zu ergreifen. Das sehe ich
als meine Aufgabe, auch als Anleitung“ (Anleitende
Fachkraft).

In folgendem Zitat zeigen sich schliefSlich meh-

rere der genannten Funktionen sowie auch das

Selbstverstdndnis dieser Mentorin als Begleiterin,

Beraterin, Beobachterin und Ermdglicherin:
»Alsoich finde es wichtig einfach erst mal als Beglei-
tungda zu sein als, Beratung, auch als Beobachterin
und als diejenige, die auch den Praktikanten ein
Umfeld anbietet, wo sie sich einfach ausprobieren
konnen. Und alle Bereiche kennenlernen kénnen
und selber auch Aktionen tibernehmen konnen -
mit Hilfe oder mit Anleitung, ja, um mdglichst
viel Praxiserfahrung zu sammeln*“ (Anleitende
Fachkraft).




3.4.2 Auswahl und Motivation von
Mentorinnen und Mentoren

Wie werden Mentorinnen und Mentoren ausge-
wihlt? Welche Beweggriinde sind fiir die Ubernah-
me dieser Tatigkeit leitend?
WelcheFachkraftinder Einrichtung als Mentorin
und Mentor fiir eine Praktikantin oder einen Prakti-
kantenzustdndigist, wird jenach Einrichtungunter-
schiedlich festgelegt. Letztlich trifft vermutlich die
Einrichtungsleitung die Entscheidung dariiber, wer
die Aufgabe tibernimmt; in der Studie gehen die Be-
fragtenallerdings auf mehrere Auswahlgriinde ein.
Aus den Interviews lassen sich verschiedene Typen
der Auswahl der Mentorin und des Mentors rekon-
struieren. Zum einen kann, wie eingangs erwéhnt,
eine Fachkraft durch die Einrichtungsleitung gebe-
ten werden, die Zustandigkeit fiir eine Praktikantin
oder einen Praktikanten zu tibernehmen.
Allerdings zeigt sich in den Interviews mit den
Mentorinnen und Mentoren auch, dass dies nicht
immer in gegenseitigem Einverstdndnis erfolgt.
Eine Mentorin spricht davon, dass sie die Aufgabe
wegen hdufigen Personalwechsels in der Einrich-
tung tibernehmen musste:
»Und damit da einfach eine gewisse Stetigkeit
auch drin ist und sie [Praktikantin] einen festen
Ansprechpartner hat (...), hab mehr oder weniger
freiwillig (lacht) ich das dann iibernommen* (An-
leitende Fachkraft).
Héufig wird auch erwéhnt, dass die Auswahl nach
Absprache im gesamten Team erfolgt, d h. je nach
Praktikantin und Praktikant gepriftwird, in welche
Gruppe diese oder dieser passen konnte:
»,Bei uns ist das jetzt nicht so ,Der kann es, der
kann es, der kann es‘, sondern wir haben dann
Praktikanten und man tiberlegt, in welches Team,
Gruppenteam kommen sie rein? Was ist Auftrag?
Soll sie in eine Gruppe kommen unter dreijdhrige
Kinder oder eben halt iiber Dreijdhrige? Und dann
gucken wir teamintern“ (Anleitende Fachkraft).
Einige Mentorinnen und Mentoren berichten auch
davon, dass sie die Anleitungstétigkeit freiwillig
ubernommen haben bzw. sich auch dafiir bewor-
ben haben. Eine Einrichtungsleitung beschreibt
dies wie folgt:
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Also, (...) das ist wirklich eine Frage derer, die sich

selber bewerben und sagen,ja, ich mdchtedas tun".

Dawird man nichtwirklich (...) reingeschubst oder

so. Also wer jetzt nicht Praxisanleiter ist, hat ja

auch mal einen Praktikanten mit drin, weil sonst
konnten wir es nicht gewdhrleisten (...) Aber das

Hauptaugenmerk hat eben der ausgebildete Pra-

xisanleiter. Und die haben wirklich bewusst das

gewdhlt, das sein zu wollen“ (Einrichtungsleitung).
In dieser Aussage zeigt sich auch, dass die Tatigkeit
als Mentorin und Mentor in dieser Einrichtung zwar
uberwiegend von Fachkréften ausgeiibt wird, die
aucheine entsprechende Weiterbildung besuchtha-
ben, aber die Begleitung auch aus Ressourcengriin-
den als Teamaufgabe gesehen und organisiert wird.

In kleineren Einrichtungen kommt es auch
vor, dass die Einrichtungsleitung zugleich fir die
Begleitung der Praktikantinnen und Praktikanten
zustandig ist.

Die Einschétzungen aus den Workshops zeich-
nen ein eher negatives Bild beziiglich der Auswahl
der Mentorinnen und Mentoren. Eine Fachberate-
rin bspw. sieht u. a. folgende Schwierigkeiten:

»(--.)ich sehein der Praxisanleitung selber auch die

Problematik, entweder dass Erzieherinnen dazu

verdonnert werden auf gut Deutsch gesagt, dass

gar nicht die Bereitschaft dazu da ist, es zu tun, es

aber gemacht werden muss (...)“ (Fachberatung).
DasProblem mangelnder Bereitschaftzur Ubernah-
me der Tatigkeit nennt auch eine Einrichtungslei-
tung, die diese in Zusammenhang mit fehlenden
Ressourcen sieht:

»und ich finde es auch schade fiir Eltern, fiir so ein

Haus, fiir Kolleginnen wenn die dann sagen ,Nee ich

mdchte aber dieses Jahr keine Berufspraktikantin

haben, weil es ja ein Mehraufwand bedeutet*”

(Einrichtungsleitung).

Nach ihrer Einschéitzung ist die Tatigkeit als Men-
torin und Mentor daher keine begehrte Aufgabe.

Uber die fehlende Bereitschaft hinaus werden
auch Kommunikationsprobleme zwischen Einrich-
tung und Tréger angesprochen, was die Auswahl
der Fachkréafte und die Kontinuitdt des Mentorings
betrifft. Die Auswahl und somit auch die Qualitét
des Mentorings werden zum Teil als willkiirlich
wahrgenommen:
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»Also ich habe den Eindruck, im Moment ist es

einfach ein Gliicksspiel bei uns, aber das widr schon

hilfreich, wenn es Standards gdbe. Jeder der Anlei-

tung macht, muss eine Fortbildung besucht haben,

aber wer kontrolliert es am Ende” (Lehrkraft).
Warum tibernehmen Fachkréfte dennoch die Auf-
gabe der Mentorin und des Mentors bzw. welche
Motivationliegtihrer Arbeitzugrunde? AusdenIn-
terviewslassensich verschiedene Motivationstypen
rekonstruieren.Zum einenwerden Praktikantinnen
und Praktikanten als Arbeitserleichterung erlebt,
da sie das Team als zusétzliche Person unterstiit-
zen, was beispielsweise bei krankheitsbedingtem
Ausfall von Kolleginnen und Kollegen als hilfreich
empfunden wird.

Als weiteren Beweggrund fiir die Ubernahme
ihrer Tatigkeitnennen Mentorinnen und Mentoren
den Wunsch, Praktikantinnen und Praktikanten
helfen bzw. ihnen eine Chance geben zu wollen.
Dies decktsich auch mit der Ermoéglichungsfunkti-
onder Mentorin und des Mentors (Kapitel 4.1.3). Ein
Motiv liegt zudem in der eigenen - zum Teil nega-
tiven - Erfahrung als Praktikantin oder Praktikant:

., Welil ich selber auch schon mal Praktikantin war

(lacht) und einfach, dass sie halt, ja auch eine

Chance haben miissen, was zu iben, und was

durchzufiihren oder Hilfe zu bekommen* (Anlei-

tende Fachkraft).

Dabei wird von einigen Interviewten auch die
Vermittlung von unterschiedlichen Aufgaben und
Bereichen der Tatigkeit als Erzieherin und Erzieher
hervorgehoben. Das folgende Zitat verweist auf
den Wunsch, Praktikantinnen und Praktikanten
dasBerufsbild der Erzieherin und de Erziehersnahe
zu bringen:

»AIso, als ich damals Praktikant war, wurde man

auchviel gefordert, man wurde wirklich gut mitin

den Tageslauf mit einbezogen. Man hat aber nicht
immer alle Eindriicke bekommen, die eigentlich
diese Arbeit ausmachen. Und da fand ich jetzt
eigentlich fiir mich so, aus meinen Erfahrungen
her notwendig, dass gerade die jungen Leute, die
herkommen und immer noch manchmal davon
ausgehen ,0k, was machen wir hier mit Kindern?

Ein bisschen spielen, ein bisschen mhm, mhm’, dass

man denen wirklich zeigt, es gibt vielfdltige Aufga-

ben, dieman als Erzieher wirklich leisten muss und
denen wirklich auch von Anfang an alle Bereiche
aufzuzeigen“ (Anleitende Fachkraft).
Dartiber hinausgeben Mentorinnen und Mentoren
gerne ihr Wissen und ihre Erfahrung weiter und
vermitteln ihre Freude am Beruf.
»Ich denke mal auf Grund meiner eigenen langjdh-
rigen Berufserfahrung fiihl ich mich da kompetent
(lacht) und als Ansprechpartner und Anleiterin
durchaus geeignet, und ich denke, man sollte auch
sein Wissen, ja, an den Nachwuchs weitergeben*
(Anleitende Fachkraft).
Auch in der Studie von Bettina Hofer und Irmgard
Schroll-Decker wurde die Weitergabe der eigenen
Erfahrungen als ein Beweggrund fir die Aufnah-
me von Praktikantinnen und Praktikanten in die
Einrichtung genannt (Hofer/Schroll-Decker 2005).
Zwei Motive von Mentorinnen und Mentoren,
die sowohl in der Studie von Bettina Hofer und
Irmgard Schroll-Decker (ebd.) als auch in Teil A Ka-
pitel1dieses Wegweisers aufgefiihrt sind, wurden
in den fir diese Studie gefiihrten Interviews nicht
alsBeweggriinde fiir das Mentoring, sondern fiirdie
Teilnahme an Fort-und Weiterbildungsangeboten
genannt. Dabei handelt es sich zum einen um die
Moglichkeit, durch das Mentoring Informationen
uber aktuelle Entwicklungen und Ausbildungs-
inhalte zu erhalten sowie durch die Tatigkeit als
Mentorin und Mentor die eigenen Arbeitsroutinen
infrage stellen zu kénnen.

3.4.3 Rahmenbedingungen

Wie bewerten die Akteure die Rahmenbedin-
gungen fiir das Mentoring?

Fiir Reflexionsgesprédche mit Praktikantinnen und
Praktikanten stehen den Mentorinnen und Men-
toren nach eigenen Angaben zwischen einer und
zweieinhalb Stunden pro Woche zur Verfiigung.
Héufig nehmen sie sie zu Tagesbeginn oder in der
Mittagspause. Dies stimmt weitestgehend mit den
Angaben der Mentorinnen und Mentoren und Prak-
tikantinnen und Praktikanten aus der schriftlichen
Befragung tiberein (Kapitel 3.3). Insgesamt stellen
fehlende Zeit- und Personalressourcen ein bestédn-



diges Problem fiir die Mentorinnen und Mentoren
dar, was das folgende Zitat einer Teilnehmerin oder
eines Teilnehmers aus einer Gruppendiskussion
verdeutlicht: ,,Viel kreatives Potenzial und wenig Zeit,
also das haben Sie ja jetzt eben, alle auch, bestdtigt*
(Hochschulvertretung).

Auch in einer fritheren Befragung von Men-
torinnen und Mentoren wird der Zeitmangel als
groBte Schwierigkeit genannt (Hofer/Schroll-
Decker 2005). Ebenso sehen von WiFF interviewte
Fachschulleitungen hier dringenden Handlungs-
bedarfund fordern bessere Rahmenbedingungen
fir die Praxisstitten (Flamig 2011). Auch in einem
Bericht der Jugendministerkonferenz 2001 zum
Stellenwert des Lernorts Praxis in der Ausbildung
wird das Thema Rahmenbedingungen explizit auf-
gegriffen (JMK 2001). Aktuelle Entwicklungen in
einigen Bundesldndern zeigen jedoch, dass sich
hier eine Verbesserung andeutet. Das Bewusstsein
fur die Aufgabe der Mentorin und des Mentors
wird gescharft, auch werden neben dem bereits er-
wahnten Bundesprogrammmn Lernort Praxis (BMFSF]
2013) Initiativen entwickelt, die sich explizit mit
der Verbesserung der Rahmenbedingungen be-
schéaftigen, so zum Beispiel in Brandenburg¥.

Aus den Gesprachen wird deutlich, dass Prakti-
kantinnen und Praktikanten aufgrund fehlender
Ressourcen zum einen als Unterstiitzung, zum
anderen aber auch als Belastung erlebt werden:

.»(--) alsoist jetzt nicht fiir uns nur eine Mehrbelas-

tung(...) man hdtte manchmal mehr Zeit noch fiir

die, aber die helfen uns auch sehr viel so in dem
ganzen Tagesablauf. So ist das auch fiir uns schon
ein bisschen eine Entlastung. Es ist eine Belastung
in der Beziehung, dass ich manchmal gern mehr

Zeit fiir sie hdtte und mir die schwer freischaufeln

kann; aber sie entlasten uns auch in ganz vielen

Dingen. Dasist auch immer sehr schén®(Anleitende

Fachkraft).

37 Ein Teilprojekt einer Qualifizierungsinitiative im Land Bran-
denburg heiBt Zeit fir Anleitung, nahere Informationen,
siehe: www.mbjs.brandenburg.de/sixcms/detail.php/bb.c.
313302.de (21.07.2014) Die einzelnen Bausteine der Landes-
initiative werden in diesem Wegweiser detailliert in Teil C
vorgestellt.
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Einigewenige Befragten empfinden die Rahmenbe-
dingungen fiir das Mentoring als ausreichend und
erlautern, wie sie im Team (zusétzliche) Ressourcen
schaffen:

»Ja, also meine Kollegen schaffen mir die Zeit, die

ichbrauche. Im Dienstplan sind wie gesagt auch die

Anleitungsgesprdche immer eingetragen, sodass

mir da die Zeit gewdhrt wird. Und ansonsten ist es

immer eine individuelle Absprache mit Kollegen*

(Anleitende Fachkraft).

Istdie Einrichtungsleitung zugleich Mentorin oder
Mentor-hierineinerkleineren Einrichtung-kann
sie sich die Zeit fir das Mentoring selbst einteilen:

»Also wir kriegen es schon unter, wir machen halt

eine Stunde in der Woche und das reicht finde ich

schon auch also, es (...) kommt natiirlich auch
immer ein bisschen auf die Praktikantin an. Es
gab auch Praktikanten die hatten wahnsinnigen

Bedarfan Austausch und dann muss man natlirlich

auch so ein bisschen gucken. Ich meine, ich kann

mich nicht jeden Tag auch mit einer Praktikantin
zusammensetzen (...) das sprengt dann auch den

Rahmen. Aber eigentlich finde ich, also nehme ich

mir die Zeit, eigentlich finde ich reicht das {(...)“

(Anleitende Fachkraft/Leitung).

Das Zitat verdeutlicht, dass es je nach Praktikantin
und Praktikant einen unterschiedlich intensiven
und zeitumfangreichen Gesprachsbedarf gibt und
die Einrichtungen individuell und flexibel reagie-
ren (mussen).

Zum Thema Rahmenbedingungen zeigtsich des
Weiteren, dass die Schule zwar die Verantwortung
fir die Ausbildung hat, die Qualitdtdes Mentorings
aber nicht sicherstellen kann. Einige Befragte aus
den Interviews und Gruppendiskussionen fordern
diesbeziiglich trageriibergreifende Standards, die
beispielsweise die Qualifikation der Mentorinnen
und Mentoren und die zur Verfiigung stehende
Zeitregeln.

Auch die fehlende oder zu geringe Anerken-
nung, die der Status als Mentorin und Mentor hat,
wird als Problem thematisiert:

»(-..) muss ehrlich sagen, nach meiner Erfahrung

leiden die Praxisanleiterinnen wirklich unter der

fehlenden Anerkennung oder zu geringen Aner-
kennung fiir das, was sie machen oder verdonnert
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wurden (lacht). Und so héitte man einfach noch mal
neben der Berufsqualifizierung ein Zertifikat, was
die dann auch entsprechend wertschdtzen wiirde“
(Lehrkraft).

3.4.4 Zusammenarbeit zwischen
Schule und Kindertageseinrichtung

Wie gestaltet sich die Zusammenarbeit von
Schule und Kindertageseinrichtung? Wie wird
die Qualitat der Zusammenarbeit der Lernorte
bewertet?
Die Zusammenarbeit zwischen der Schule und der
Praxisstatte beschranktsich meistauf die sogenann-
ten ,Anleitertreffen,die groBtenteils einmal jahrlich
stattfinden und auf Besuche der Lehrkréfte in der
Einrichtung bei Priifungen. Die Mentorinnen und
Mentoren verfiigen zwar iiber die Kontaktdaten
der jeweils zustdndigen Lehrkraft, kontaktieren
siejedoch meist nur bei Problemen. Dies zeigt auch
eine Befragung von Mentorinnen und Mentoren in
Baden-Wiirttemberg (Baden-Wirttembergischer
Forschungsverbund Frihpadagogik (bawtiff) 2012).
Die von WIFF befragten Mentorinnen und Men-
toren kritisieren u.a., dass der Kontakt zur Lehrkraft
teilweise nicht zustande kommt; beispielsweise
wenndie Lehrkraftbei Anfragen nichtzu erreichen
ist oder nicht antwortet. Auch zeigen sich in den
Darstellungen der Mentorinnen und Mentoren
einige Unstimmigkeiten mitLehrkraften, z.B. wenn
unterschiedliche pddagogische Verstdndnisse vor-
liegen. Zugunsten der Beurteilung von Praktikan-
tinnen und Praktikanten werden Konflikte haufig
vermieden, wie folgendes Zitat zeigt:
»Du bist ja natiirlich auch nicht immer mit dem
Lehrer einer Meinung, aber du musst schon so in die
Richtung gehen irgendwie, sodass deine Praktikan-
tin eine gute Note bekommt oder einfach einen guten
Abschluss machen kann* (Anleitende Fachkraft).
Wenn Mentorinnenund Mentoren Praktikantinnen
und Praktikanten bereits nach kurzer Zeitbewerten
oder sich auf eine Note festlegen sollen, ist dies
fur die Fachkréafte herausfordernd. Anstelle einer
Schulnote bevorzugen sie Kurzbeurteilungen in
schriftlicher oder miindlicher Form. Dies zeigt

auch das folgende Zitat einer Mentorin, in deren
Einrichtung stets eine schriftliche Beurteilung
verfasst wird mit den Kolleginnen und Kollegen,
diedann mitden Praktikantinnen und Praktikanten
besprochen wird:
.»(---) Meistens sind sie so drel, vier Stunden am Vor-
mittagda, die Lehrer, und dann (...) unterhalten sie
sich noch mal ganz viel mit uns, und dann geben
wir schon mal einfach so bisschen theoretisch, so
unsere Beurteilung und, das ist bei den Schulen
wieder ganz, ganz unterschiedlich. Jeder mdchte
das anders haben, manche geben uns Punkte vor,
und wir Mentorinnen schreiben auf alle Fille dann
noch mal eine Beurteilung. Manche wollen nur eine
Note, aber wirmachen es (...) eigentlich so, dass wir
uns absprechen, auch wenn es nur eine Kurzbeur-
teilung ist (...) Dann schreiben wir die Beurteilung
und dann spreche ich die aber auch noch mal mit
den Praktikanten durch” (Anleitende Fachkraft).
Eineweitere Herausforderungistdie Betreuungvon
Praktikantinnen und Praktikanten aus unterschied-
lichen Ausbildungsgdngen. Je nach Ausbildung
und Praktikum (Vorpraktikum, Kinderpflegeausbil-
dung, Ausbildung zur Erzieherin bzw. zum Erzieher,
Studium etc.) miissen andere Schwerpunkte gesetzt
werden. Mentorinnen und Mentoren berichten von
der Schwierigkeit, mit den unterschiedlichen Er-
wartungen und Vorgabenvon Schulenumzugehen.
71% der schriftlich befragten Mentorinnen und
Mentoren geben an, dass persénliche Ausbildungs-
plane fir die Praktikantinnen und Praktikanten
vorliegen (Kapitel 3.2.). Diese werden meist von
der Schule vorgegeben. Einige Mentorinnen und
Mentoren wiirden sich wiinschen, tiber groere
Mitsprachemoglichkeiten zu verfiigen und bereits
in die Planung mit einbezogen zu werden. Die fol-
genden Aussagen einer Mentorin zeigen allerdings,
dass ein eher lineares, hierarchisches Verstédndnis
des Informationstransfers von Schule zu Einrich-
tung vorherrscht:
,Also das Konzept richtet sich im Grunde nach
dem, was die Schiiler uns von der Fachschule mit-
bringen. Da gibt es ja diesen Ausbildungsplan mit
den Aufgaben, die die Praktikanten zu erfiillen
haben, und dort sind auch Anweisungen fir die
Praxisanleitung mit drin. Also danach richtet sich



das eigentlich eher. (...) Zu Beginn des Jahres, wenn
die Praktika beginnen, wird man auch eingeladen
zu einer Versammlung. Da wird der Jahresplan
durchgesprochen, und da kann man sich nattirlich
auch zu dulSern. Aber der Plan steht eigentlich fest,
esistjetzt nicht so, dass wir da mit beteiligt werden
ander Planung. (...) Es kénnte vielleicht ein Vorteil
sein, wenn man (lacht) vorab, schon mitbestimmen
konnte* (Anleitende Fachkraft).
Einige Interviewte schitzen die Kooperation auch
alsgutein, vorallem, wenn einelanger andauernde
Zusammenarbeit mit Lehrkraften besteht, wie das
folgende Beispiel zeigt:
»Also, es gibt zum Beispiel einen Lehrer, mit dem
ich schon seit vielen Jahren sehr oft zu tun hatte,
denich auch als sehrengagiert empfinde. Und man
kann ihn auch anrufen. Wir haben jetzt aktuell
auch einen Fall, wo wir iiber einen Praktikanten
nochmal sprechen mdéchten, und gemeinsam halt
iiberlegen mdchten, wie man dem Praktikanten

Alternativen aufzeigen kann und da arbeiten wir

auch sehr gut zusammen. Wir werden uns jetzt

auch nochmal zusammensetzen, unabhdngig von

den Angebotsbesuchen und das empfinde ich jetzt

inunserem Fall als sehr gut“(Anleitende Fachkraft).
Indieser Aussage wird jedoch auch erneutsichtbar,
dass Schwierigkeiten mit Praktikantinnen und
Praktikanten den vorrangigen Anlass fiir die Kon-
taktaufnahme darstellen.

Dass auch Fachschulen bevorzugt mit ihnen be-
kannten Personen und Einrichtungen kooperieren,
zeigen zudem die Interviews mit Schulleitungen
(Flamig 2011). Die Griinde hierfiir liegen in der Ge-
waéhrleistung eines hohen pddagogischen Niveaus
der Einrichtung, im Empfang von ehrlichen Riick-
meldungen Uber Praktikantinnen und Praktikanten
und im gegenseitigen sinkenden Informationsbe-
darf (ebd.).

3.4.5 Stellenwert von Fort- und
Weiterbildung

Welchen Stellenwert haben Fort- und Weiter-
bildungen zum Thema Mentoring fir die
Befragten?

A | Fachwissenschaftlicher und fachpolitischer Hintergrund

Hinsichtlich der Frage nach dem Stellenwert zusétz-
licher Qualifizierungen zur Thematik bestidtigen
die Interviews die Ergebnisse der standardisierten
Befragung: Wie bereits erwdhnt, haben die meisten
als Mentorin und Mentor tdtigen Fachkréfte keine
Weiterbildung zum Thema besucht. Lediglich zwei
der an der Befragung Beteiligten erwahnten, eine
Weiterbildung absolviert zu haben. Davon wurde
das langerfristige Angebot, an dem eine Mentorin
teilgenommen hatte, alssehrhilfreich eingeschétzt.
Einige Interviewte betonten die Wichtigkeit von
Weiterbildungen fiir Berufsanfdngerinnen und
Berufsanfianger bzw. Fachkréfte, die zum ersten
Mal als Mentorinnen und Mentoren tétig werden.

In den Interviews duBern die Mentorinnen und
Mentoren verschiedene Themenwitinsche fiir Wei-
terbildungsangebote:

- Gefragtsind vor allem Techniken der Gesprdchs-
fithrung bzw. das Fiithren von Konfliktgespra-
chen

- Informationen tiber aktuelle Ausbildungsinhalte

- die Kooperation zwischen Schule und Kinderta-
geseinrichtung

- Themen der Entwicklungspsychologie

- den Umgang mit schwierigen/introvertierten
Praktikantinnen und Praktikanten

— Phasen im Mentoringprozess

- das Verfassen von Beurteilungen fiir Praktikan-

tinnen und Praktikanten
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— dieFrage, wie die Begeisterung fiir den Beruf ver-
mittelt werden kann

— dieBetreuung von Praktikantinnen und Prakti-
kantenunterschiedlicher Ausbildungsgdnge sowie

- gemeinsame Fortbildungen von Lehr- und Fach-
krdften

Zur Gestaltung von Fort- und Weiterbildungen
werden modulare Angebote tliber einen ldngeren
Zeitraum angeregt. Einige Befragte sehen jedoch
bei Langzeitfortbildungen auch das Problem der
Freistellung. Als Abschluss einer Weiterbildung
wird ein Zertifikat vorgeschlagen, welches ein qua-
lifiziertes Mentoring garantieren soll.
»Also ich fand die Idee mit dem Zertifikat sehr gut,
dass es wirklich qualifizierte Fortbildung gibt (...),
dass ich als Lehrkraft auch weili, wenn die das Zer-
tifikat hat, kann ich davon ausgehen, die weill das,
die kann das, die ist gut qualifiziert” (Lehrkraft).
Dartiber hinausbestehtder Wunsch, dass Weiterbil-
dungen auch eine finanzielle Anerkennung finden.

3.5 Resiimee und Ausblick

Nach abschlieBender Betrachtung der Ergebnisse
der quantitativen und qualitativen Studie wird
deutlich, dass die fehlenden zeitlichen und perso-
nellen Ressourcen und die mangelnde Anerken-
nung der Tatigkeit als Mentorin und Mentor am
Lernort Praxis nach wie vor ungeldste Probleme
darstellen. Obwohl sie als hilfreich eingeschéatzt
werden, sind auf das Thema Mentoring zuge-
schnittene Weiterbildungen seltene und wenig
nachgefragte Angebote. Dies liegt u.a. daran, dass
die Freistellung fiir Weiterbildungen teamintern
organisiert werden muss und mit Personalausfall
verbunden ist. Nach den Themenwiinschen bzw.
Weiterbildungsbedarfen gefragt, nennteine Mehr-
zahlvor allem Themen der Gespréachsfithrung, z.B.
um fir Reflexions- und Konfliktgesprache vorbe-
reitet zu sein. Anzuregen waren hier mehr Fort-
und Weiterbildungsangebote speziell zu diesen
Thematiken. Anvielen Fachschulen werden bereits
langerfristige Weiterbildungen angeboten, darun-
ter teilweise auch gemeinsame Veranstaltungen fiir
Mentorinnen und Mentoren und Lehrkréfte.
Dartiber hinaus zeigen sowohl die schriftliche
Befragung als auch die Interviews und Gruppen-
diskussionen, dass Verbesserungsbedarf hinsicht-
lich der Kooperation der Lernorte besteht. Aus
den Ergebnissen zeichnet sich ab, dass vor allem
folgende Aufgaben bzw. Tatigkeitsbereiche pro-
blematisch sind: die Beurteilung bzw. Benotung
von Praktikantinnen und Praktikanten durch die
Mentorinnen und Mentoren, der Kontaktzwischen
Lehrkrédften und Mentorinnen und Mentoren sowie
die Begleitung von Praktikantinnen und Praktikan-
ten aus unterschiedlichen Ausbildungsgangen. In
einer mehrperspektivischen Studie, dieim Jahr 2014
lauft, geht WiFF u.a. der Frage vertieft nach, wie
sich die Verzahnung der Lernorte in Vollzeit- und
berufsbegleitenden AusbildungsmodellenausSicht
derbeteiligten Akteure (Schilerinnen und Schiiler,
Mentorinnen und Mentoren, Lehrkréfte) gestaltet.
Als gelungen werden Mentoringprozesse von
den Befragten tiber das Bestehen geeigneter Rah-
menbedingungen hinaus eingeschétzt, wenn z.B.
ein Ausbildungsplan existiert, der auch mit der



Einrichtung und der Praktikantin oder dem Prak-
tikanten abgestimmt ist und wenn die Mentorin
und der Mentor sich fiir die Aufgabe engagieren
und eine entsprechende Weiterbildung besucht
haben. Dies zeigt exemplarisch das folgende Zitat
einer Einrichtungsleitung, die die Qualitédt des
Mentorings positiv beurteilt:
»Also bei uns ist die Praxisanleitung dank ihrer
Ausbildung und ihren Fdhigkeiten also sehr be-
miiht, anhand dessen, was wir so selber erarbeitet
haben (...). Unsere Praxisanleitung geht genauso
inhaltlich vor. Sie schaut zum Beispiel: Was ist der
Auftragder Schule?Wie kompatibelistdas jetzt hier
fiiruns? Und geht damit auch wirklich im Detail mit
um*“ (Einrichtungsleitung).
Ihre Aussage verdeutlicht auch, dass sich das Ein-
richtungsteam (wir) mit dem Mentoring auseinan-
dergesetzt hat und die Mentorin bzw. der Mentor
systematisch vorgeht. Das Priifen der schulischen
Vorgaben hin auf die eigene Anwendbarkeit vor
Ort impliziert ein bewusstes Selbstverstdndnis der
Einrichtung als eigenstdndigen Ausbildungsort.
Wiinschenswert ist, dass dieses Verstdndnis so-
wohl von der Leitung als auch von dem gesamten
Einrichtungsteam getragen und von der Fachschul-
seite unterstiitzt wird. Damitder Lernort Praxis den
Ausbildungsauftrag wahrnehmen kann, ist hier

aber auch die Bereitschaft des Trédgers gefordert
(Teil A Kapitel 2).
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