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Untersuchung im Rahmen des Projektes ,, XENOS-Mentoren*

Abstract

Der vorliegende Beitrag beschéftigt sich mit der Frage, wie in der beruflichen Bildung eine weitere
Professionalisierung des Bildungspersonals gelingen kann. Die Notwendigkeit dazu resultiert u. a. aus
der verdnderten gesellschaftlichen Erwartung, dass berufliche Bildung wieder starker zur Entwicklung
von Werthaltungen und sozialen Verhaltensweisen bei der nachfolgenden Generation beizutragen hat.
Ausgehend vom wissenschaftlichen Diskurs zur Professionalisierung der Téatigkeiten berufspédago-
gisch Handelnder, soll anhand eines wissenschaftlich begleitenden Projekts aufgezeigt werden, welche
konkreten Veranderungen sich auf der Teilnehmerseite durch verschiedene Interventionen einstellen.
Das Projekt wurde im Rahmen der Bundesinitiative ,,XENOS* durchgefiihrt und hat zum Ziel, das
Bildungspersonal fir ethische und gesellschaftspolitische Fragestellungen im Rahmen der Berufsbil-
dung zu sensibilisieren und zu einer aktiven Rollenwahrnehmung als Mentor gegentiber den Jugendli-
chen zu beféhigen. Die Ergebnisse zeigen, dass durch die langfristige Zusammenarbeit in heterogenen
Lerngruppen eine grundlegende Verankerung eines verdnderten Rollenbildes erreicht werden kann.
Dies gilt insbesondere dann, wenn sich der Teilnehmer eigeninitiativ zur Teilnahme entschieden hat.
Weitere Folgerungen flr eine verénderte ,,Weiterbildungskultur und die grundsétzliche Gestaltung
von berufsbegleitenden Fortbildungen werden abschlieRend gezogen.

1 Einleitung

Berufliche Bildung ist in Deutschland ein wesentlicher Faktor der dazu beitrégt, die Wert-
schopfung der Unternehmen in einem kompetitiven Marktumfeld zu sichern. Es besteht damit
neben der padagogischen Intention, zur ldentitatsbildung der nachwachsenden Generation
beizutragen, auch vermehrt der bildungsékonomische Anspruch, beruflich verwertbare Kom-
petenzen zu entwickeln. Dies kann nicht nur durch die Steigerung der Quantitat der vermit-
telten Inhalte gelingen, sondern setzt eine aktive Auseinandersetzung und Reflektion des
Gelernten im Bildungsprozess voraus. Dadurch werden Fachkrafte im Rahmen der berufli-
chen Erstausbildung, Weiterbildung oder in arbeitsmarktpolitischen Fortbildungen auf ein
Handeln in betrieblichen Prozessen vorbereitet, in denen sie gefordert sind, eigenstédndige
Entscheidungen zu treffen und Ldsungen flr neuartige Kundenanforderungen zu generieren.
Auf der anderen Seite zeigt sich, dass die erzieherische Wirksamkeit von traditionellen
gesellschaftlichen Erziehungsinstanzen, wie Eltern, Familie sowie des sozialen Umfeldes
zunehmend schwindet.
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Es stellt sich damit die Frage, wie berufspadagogisch Handelnde, d.h. all jene die haupt- oder
nebenberuflich an den verschiedenen Lernorten Berufsbildungsprozesse initiieren, vorbereitet
sein missen, um angesichts der skizzierten Rahmenbedingen die Qualitat und den Erfolg der
BildungsmalRnahmen sicherstellen zu kdnnen. Die Anforderungen haben sich insofern auf
allen Ebenen deutlich von dem vielfach noch verankerten Selbstbild eines Fachexperten hin
zu einem ,,Begleiter* von Teilnehmern in der beruflichen Bildung gewandelt. Denn nur wenn
man auch die erzieherische Dimension wahrnimmt, kann ein Bildungsprozess gelingen, der
insbesondere Jugendliche auch zur Ausbildung gesellschaftlich geteilter Normen und dem
Umgang mit betrieblichen Wertestrukturen befahigt.

Der vorliegende Beitrag stellt sich daher die Frage, wie eine solche Professionalisierung der
berufspadagogisch Handelnden — angesichts der veranderten Anforderungen an berufliche
Bildung — gelingen kann. Kapitel zwei arbeitet hierzu die wesentlichen Aufgaben des Bil-
dungspersonals heraus und zeigt anhand der Professionalisierungsdiskussion auf, welche
Elemente eine erfolgversprechende Qualifizierungsstrategie enthalten sollte. Im Rahmen des
in Kapitel drei beschriebenen Projektes ,,XENOS-Mentoren* sollte erprobt werden, ob die
theoretisch abgeleiteten Effekte in der praktischen Durchfiihrung einer solchen Qualifizierung
tatsachlich erreicht werden konnten. Das Kapitel vier stellt die wesentlichen Ergebnisse der
wissenschaftlichen Begleitung dieses Projektes zur kooperativen Qualifizierung von berufs-
padagogisch Handelnden in der beruflichen Erstausbildung aus verschiedenen Lernorten dar.
Der Beitrag schliel3t mit einem Fazit, der die wesentlichen Erkenntnisse und bestehenden
Herausforderungen herausarbeitet.

2 Professionalisierung und Qualifizierung berufspadagogisch Handelnder

Berufliche Bildung ist verstarkt durch eine zunehmende Pluralitdt von Aufgaben, Lernorten,
Klienten, Akteuren, Rollenbilder, usw. gekennzeichnet. Insbesondere die Ausdifferenzierung
der Lernorte hat Implikationen fir das Personal. Berufspddagogisch Handelnde sind nicht nur
Berufsschullehrer und Ausbilder in der klassischen Sicht des Dualen Systems, sondern auch
die vielen nebenberuflich ausbildenden Fachkréfte in den Betrieben, Stiitzlehrer und Sozial-
padagogen in tber- und auBerbetrieblichen Bildungseinrichtungen. Zusatzlich zu einer wach-
senden Zahl mdglicher Positionen, Stellen und Funktionen machen (wieder) neue, erweiterte
Aufgaben und steigende Anforderungen im Hinblick auf Technologien und Klientel ein ande-
res Rollenverstdndnis und eine Erweiterung der (z. T. informell erworbenen) pédagogischen
Kompetenzen notwendig (vgl. HEIDEGGER/ RAUNER 1997, 37ff.; GRUNEWALD/ u. a.
1998, 61ff.; DORING/ SEVERING 2000, 17ff.). Dieses andere, erweiterte Rollenverstandnis
wird mit einer Vielzahl von unterschiedlichen Termini (wie z.B. Lernbegleiter, Lernberater,
Mentor, Coach, etc.) charakterisiert und ist vorrangig dadurch gekennzeichnet, dass sich das
Aufgabenspektrum, im Unterschied zum reinen wissensvermittelnden Fachexperten, erweitert
hat. Dieser Wandel bedarf zusatzlicher methodischer und padagogischer Fahigkeiten, aber
vor allem auch einer padagogisch reflektierten Einstellung im Hinblick auf die Lern- und
Entwicklungsprozesse im Rahmen der beruflichen Bildung.
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Sowohl das Duale System als auch das sog. ,,Ubergangssystem* sind durch eine Heterogeni-
tat und Pluralitat der Lernorte charakterisiert. Eine historisch und rechtlich bedingte institu-
tionelle Trennung begrenzt Lernorte auf bestimmte Funktionen, ohne eine Kooperation der
Akteure zu unterstellen (vgl. WALDEN/ BRANDES 1995, 136). Auch aus einer systemtheo-
retischen Perspektive der Professionsforschung kooperieren Professionelle wenig mit Kolle-
gen, da ihre Domane primér durch die Interaktion mit den Klienten geprégt ist und sie zudem
haufig in dominanten Positionen innerhalb beruflicher Hierarchien stehen (vgl. BAUER
2000a, 58). Vor dem Hintergrund steigender Anforderungen an die berufspadagogisch Han-
delnden im Zuge von Verénderungen auf Makro-, Meso- und Mikroebene, scheint aber eine
funktional-arbeitsteilige Organisation von (Aus-)Bildung, in der Lernorte unverbunden
nebeneinander stehen, zunehmend schwieriger legitimierbar. Dies gilt vor allem dann, wenn
Padagogen neben den Funktionen der Wissens- und Normenvermittlung, auch quasi-thera-
peutische Funktionen haben (vgl. ebd., 60). Vor diesem Hintergrund ist ein Miteinander statt
Nebeneinander der Lernorte zwingend geboten. EULER spricht sich in diesem Kontext im
Rahmen der beruflichen Bildung fir eine verstérkte Netzwerkbildung im Sinne einer Integra-
tion von praktischem Handeln und theoretischer Reflexion aus (vgl. EULER 2004, 6). Lern-
ortkooperation verlangt nach PATZOLD das ,,[...] technisch-organisatorische und vor allem
das padagogische Zusammenwirken des Lehr- und Ausbildungspersonals der (...) beteiligten
Lernorte [...]“ (PATZOLD 1996, 207), was u. E. gemeinsame Qualifizierungs- und Fortbil-
dungsaktivitaten einschlief3t.

Die Hauptaufgabe berufspddagogisch Handelnder besteht darin, die ihnen anvertrauten
Jugendlichen zu berufsfachlich kompetenten Akteuren in der Arbeitswelt zu entwickeln, sie
darlber hinaus aber auch in ihrer gesamten Personlichkeit intellektuell, emotional, sozial und
ethisch zu fordern (vgl. KRAMIS-AEBISCHER 1995, 398). Dies gilt gleichermafen fiir die
Lehrenden in Berufsschulen, das Personal in tber- und auBerbetrieblichen Bildungsstatten
sowie zumindest fur die hauptamtlich ausbildenden Akteure in den Betrieben.

BAUER folgend handelt eine Person p&dagogisch professionell, ,[...] die gezielt ein profes-
sionelles Selbst aufbaut, das sich an berufstypischen Werten orientiert, die sich eines umfas-
senden padagogischen Handlungsrepertoires zur Bewdltigung von Arbeitsaufgaben sicher ist,
die sich mit sich und anderen Angehorigen der Berufsgruppe Padagogen in einer nichtalltag-
lichen Berufssprache zu verstandigen in der Lage ist, ihre Handlungen aus einem empirisch-
wissenschaftlichen Habitus heraus unter Bezug auf eine Berufswissenschaft begriinden kann
und personlich die Verantwortung fir Handlungsfolgen in ihrem Einflussbereich bernimmt*
(BAUER 2000b, 32).

In der Professionalisierungsforschung existiert eine Vielzahl von Ansétzen (vgl. BAUER/
BURKARD 1992). KRAFT identifiziert zwei wesentliche Verwendungskontexte des Profes-
sionalisierungsbegriffs, wobei der erste auf die Professionsentwicklung gerichtet ist (vgl.
KRAFT 2006, 5f.) und damit die Etablierung von Berufen fokussiert. Insbesondere histo-
risch-soziologische, aber auch kriterienbezogene Ansétze fokussieren eine solche Perspek-
tive. Kriterienbezogene Ansétze bezeichnen Profession als Berufe, bei denen folgende Merk-
male gegeben sind: hauptamtliche Erwerbstatigkeit, Mandat, Lizenz, Existenz eines ein-
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deutigen Berufsbildes, eindeutige Regelung des Zugangs und der Qualifikationsanforde-
rungen, soziales Prestige als Experte, Berufsverband als Interessenvertretung, planmaRige
wissenschaftliche Berufsausbildung sowie Berufsethos (vgl. ARNOLD 1984, GIESEKE
1999, NITTEL/ SCHUTZ 2005, PETERS 2005). Daneben werden auch Autonomie, Reflexi-
vitat und Kooperation als wesentliche Kriterien genannt (vgl. BAUER/ KOPKA/ BRINDT
1999, 11).

Der zweite Professionalisierungsbegriff charakterisiert die Entwicklung erwachsenenpadago-
gischer Professionalitat (vgl. KRAFT 2006, 5f.). Professionalisierung in diesem Verstandnis
zielt auf eine Verbesserung des Handelns in der Weiterbildungspraxis und damit auf die
Qualitatsentwicklung erwachsenenpadagogischen Handelns. ,,Professionalitit bezeichnet eine
besondere Qualitét beruflichen Handelns von Professionellen” (PETERS 1999, 99) und ,,[...]
heift, auf eine Kurzformel gebracht, die Fahigkeit nutzen zu kénnen, breit gelagerte, wissen-
schaftlich vertiefte und damit vielfaltig abstrahierte Kenntnisse in konkreten Situationen
angemessen anwenden zu kénnen. Oder umgekehrt betrachtet: in eben diesen Situationen zu
erkennen, welche Bestandteile aus dem Wissensfundus relevant sein kénnen. Es geht also
darum, im einzelnen Fall das allgemeine Problem zu entdecken. Es wollen immer wieder
Relationen hergestellt sein zwischen gelernten Generalisierungen und eintretenden Situatio-
nen, zwischen einem umfangreichen Interpretationsrepertoire und dem unmittelbar Erfah-
renen* (TIETGENS 1988, 37f.). TIETGENS macht damit deutlich, dass professionelles Han-
deln ganz entscheidend von umfassenden Kenntnissen und der Fahigkeit abhéngig ist, eben
diese Kenntnisse in spezifischen Situationen einzusetzen. Jedoch entstehen die von ihm
angesprochenen Generalisierungen nicht nur durch eine wissenschaftlich-akademische Aus-
bildung, sondern in erheblichem Male durch eine kritische Reflexion und Evaluation des
eigenen Handelns bzw. auch des Handelns anderer.

Ein Entwicklungsmodell padagogischer Praxis, das die systematische Reflexion der Praxis
fokussiert, stellt SCHON bereit. Im Kontext einer professionellen beruflichen Entwicklung
von Padagogen ist die Reflexion von Anforderungen und Erfahrungen durch das Individuum
von besonderer Bedeutung (vgl. SCHON 1983, SCHON 1987). In diesem Sinne formuliert
DICK: ,,Die eigene Berufshiografie erscheint als grofite regressive Einflussvariable — zwar
indirekter Art, die aber spatere Entscheidungsprozesse im Unterricht maligeblich beeinflusst:
Frihe Schuleindriicke, Lernorientierungen und Lehrererfahrungen korrigieren und transfor-
mieren die Ausbildungsbemihungen* (DICK 1997, 29). Die Bedeutung der Reflexionsfahig-
keit fir Professionen wird aber auch aus systemtheoretischen Uberlegungen heraus deutlich.
So sind Professionen besondere Berufe, die sich von anderen dadurch unterscheiden, ,,[...]
dass sie die Berufsidee reflexiv handhaben, also das Wissen und das Ethos eines Berufs
bewusst kultivieren, kodifizieren und vertexten [...]* (STICHWEH 1996, 51). Reflexion
scheint demnach ein wesentlicher Aspekt beim Aufbau pédagogischer Professionalitat zu
sein.

Zudem ergibt sich aus der Perspektive der Lehrerkognitionsforschung u. a. eine besondere
Bedeutung kooperativer Lern- und Reflexionsaktivitaten fir die pddagogisch Handelnden. So
zeigen Untersuchungen, dass intensive Kooperation und Kommunikation zwischen P&dago-

© JAHN/ JAGER (2008) bwp@ Spezial 4 - HT2008 WS 25 4



gen — sowohl innerhalb eines Kollegiums oder Teams als auch extern auf Fortbildungen mit
anderen — fiir psychische Stabilitat und berufliche Identitatsentwicklung bedeutsam sind (vgl.
TERHART 1998; HERRMANN/ HERTRAMPH 2000) und somit die berufliche Entwick-
lung férdern. Von MESSNER/ REUSSER wird zudem die Freiwilligkeit dieses Austausches
flr die professionelle Entwicklung hervorgehoben (vgl. MESSNER/ REUSSER 2000, 168).

KRAMIS-AEBISCHER kommt vor dem Hintergrund der Evaluation eines Interventions-
programms im Rahmen der Belastungsverarbeitung von Berufsschullehrern zu folgenden
Forderungen und Empfehlungen fir die Fortbildung von Lehrern, die auch auf andere
Akteure im Feld der beruflichen Bildung tbertragbar erscheinen. Neben schulinternen Fort-
bildungen, welche die Arbeit an spezifischen Problemen und verstarkte Kooperationen
ermoglicht, werden insbesondere vernetzte, kontinuierliche und permanente Fortbildungen,
handlungs- und reflexionsorientierte Fortbildungen sowie didaktische, kommunikations- und
personlichkeitsorientierte Fortbildungen gefordert (vgl. KRAMIS-AEBISCHER 1995).

Es konnte anhand der aktuellen Forschung zur Professionalisierung gezeigt werden, dass
Qualifizierungsansatze fur Padagogen, die auf den Elementen einer kooperativen Reflexion
beruhen, einen Beitrag zur Professionalisierung des beruflichen Bildungspersonals leisten
kdnnen. Davon ist insbesondere dann auszugehen, wenn sie nicht lediglich der fachlichen
Fortentwicklung dienen, sondern vor allem berufliche Werthaltungen, Rollenbilder und die
gesellschaftliche Verantwortung des Ausbildungspersonals thematisieren. Diese Uberlegun-
gen sind in die Konzeption einer kooperativen Fortbildung fur padagogisch Handelnde in der
schulischen, betrieblichen sowie aullerbetrieblichen Berufsbildung eingeflossen, welche in
den Jahren 2005 bis 2007 erprobt und evaluiert wurde.

3 Projekt XENOS-MENTOREN

3.1 Ziele des Projektes

Der Hintergrund des Projektes ,,XENOS-Mentoren“ ist das vom Bundesministerium fir
Arbeit und Soziales ins Leben gerufene Programm ,,XENOS — Leben und Arbeiten in Viel-
falt“. Durch das Programm werden Projekte gefordert, die Interventionen entwickeln, welche
sich gegen Benachteiligung und Ausgrenzung auf dem Arbeitsmarkt und in der Gesellschaft
sowie gegen Fremdenfeindlichkeit, Rassismus und Intoleranz richten. Dabei soll erreicht
werden, dass derartige MaRnahmen nachhaltig als Querschnittsaufgabe in der beruflichen Bil-
dung und Beschaftigungsforderung verankert werden. Zudem wird berticksichtigt, dass ins-
besondere Jugendliche in der Phase ihrer Identitatsbildung anféllig fur die Phanomene Frem-
denfeindlichkeit, Rassismus und Intoleranz sind. Eine Berufsausbildung, welche zu einem
hohen Mal} an sozialer, kultureller und 6konomischer Integration flihrt sowie die gezielte
Thematisierung der oben genannten Phdnomene wéhrend der Berufsausbildung kénnen hier
praventive Wirkungen entfalten.

Das Projekt ,,XENOS-Mentoren* wurde von Arbeit und Leben Sachsen-Anhalt e.V. durch-
geflihrt und zielte darauf, die oben genannten gesellschaftspolitischen Probleme bereits im
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Rahmen der schulischen, betrieblichen oder auBerbetrieblichen Ausbildung zum Gegenstand
padagogischer Interventionen zu machen. Die Notwendigkeit einer solchen Malinahme resul-
tiert aus einer sich wandelnden, von Pluralitdt, Arbeitslosigkeit und Unsicherheit gepragten
Arbeits- und Lebenswelt, in der traditionelle Lebensformen, Lebensstile und Bildungsziele
aufgrund eines Entlegitimierungs- und Individualisierungsprozesses in der Gesellschaft
zunehmend ihren orientierungsstiftenden Charakter verlieren. Damit steigt die Gefahr, dass
Jugendliche sich in rechtsextremen oder anderen Randgruppen identitétsstiftende Elemente
suchen.

Die berufsbildenden Institutionen missen daher eine aktive Rolle einnehmen, um die
Jugendlichen im Rahmen einer gelingenden Identitatsbildung und Selbstverwirklichung zu
unterstutzen und so auf eine plurale Arbeits- und Lebenswelt vorzubereiten. So kann eine
Berufsausbildung, die den Prozess der Normen- und Werteentwicklung und eine Identitéts-
findung im Jugendalter unterstltzt, sowie Arbeitsmarktrisiken mindert, préaventiv wirken. Im
Projekt sollen die Multiplikatoren aus dem Bereich der beruflichen Erstausbildung befahigt
werden, Uber eine zielgerichtete Entwicklung der berufspadagogischen Kompetenzen, sowie
die Reflexion und Erweiterung der eigenen Ausbilderrolle, Themen wie Toleranz, Demokra-
tieerziehung oder Bekdmpfung von Ausgrenzung in ihre Ausbildertatigkeit zu integrieren.

Das Mentoring-Konzept bildet hierbei ein erfolgversprechendes didaktisch-methodisches
Instrument zur Realisierung dieses Anspruches. Dieses Konzept stammt urspringlich aus
dem Bereich der Personalentwicklung und kennzeichnet in der Lehrbeziehung das Verhéltnis
zwischen einer erfahrenen Person, dem Mentor, die ihr Wissen und ihre Féhigkeiten an eine
noch unerfahrene Person (Mentee) weitergibt, um diese in ihrer persénlichen und beruflichen
Entwicklung zu fordern. Die Basis des Mentorings ist eine vertrauensvolle Beziehung, in der
sich der Auszubildende angstfrei mit Sorgen und No6ten an den Mentor wenden kann. Somit
dient dieses Konzept nicht nur der Karriereférderung, sondern zielt ebenso auf Personlich-
keitsentwicklung und Identitatsfindung ab. Das Mentoring dient dabei nicht nur als didak-
tisch-methodischer Anker, sondern soll auch als eine Art Leitbild fir die pddagogische Arbeit
mit Jugendlichenfungieren.

Die Teilnehmer sollen im Kontext der Fortbildung fiir das Leitbild des Mentors sensibilisiert
werden, mit dem auch neue und erweiterte Aufgaben (Beratung, Diagnose, individuelle For-
derung, Erziehung, Motivation, Kompetenzentwicklung, Vermittlung gesellschaftlicher Ver-
antwortung, Entwicklung von Sensibilitat fir Interkulturalitét, etc.) einhergehen. Die Funk-
tion des Mentors kann sich in unterschiedlichen Rollenbildern auspragen. Dies impliziert,
dass Ausbilder und Lehrer stérker erziehend und beratend wirken und die Personlichkeits-
entwicklung der jungen Erwachsenen unterstiitzen. Die Teilnehmer sollen ihre berufspéddago-
gischen Kompetenzen erweitern, um diesen Rollen gerecht zu werden und damit verbundene
Aufgaben bewidltigen zu konnen. Im Sinne eines Vorbilds fur die Jugendlichen missen die
Mentoren zudem positiv gegentber Interkulturalitat eingestellt sein. Ferner soll bei den Teil-
nehmern die Einsicht in die Notwendigkeit einer verstarkten Lernortkooperation gefordert
werden, sodass die Mentoren Kooperationsmoglichkeiten kennen und im Sinne der Jugendli-
chen produktiv nutzen sowie dariiber hinaus Kooperationsstrukturen nachhaltig aufbauen,
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pflegen und weiterentwickeln. Damit konnen alle potenziellen Adressaten von Préventions-
mafnahmen zur Reduzierung fremdenfeindlicher Einstellungen erreicht werden.

3.2 Inhaltliche, didaktisch-methodische und organisatorische Gestaltung

Um die zukinftigen Mentoren angemessen im Sinne dieses Leitbildes zu qualifizieren, wurde
im Rahmen des Projektes ein modulares Fortbildungskonzept entwickelt. Die 60 Teilnehmer
waren in Bezug auf ihre Zusammensetzung vier heterogenen Lerngruppen zugeordnet und
absolvierten neben 10 Modulen gruppeniibergreifend eine Auftaktveranstaltung sowie zweli
Fachtage zu den Themenfeldern Rechtsextremismus, Rollenwechsel in der beruflichen Bil-
dung und interkulturelle Kompetenzen. Der entwickelte Modulkatalog ist dabei als Angebot
zu sehen, der je nach Interessen, Vorerfahrungen und Qualifizierungsbedarfen modifiziert
oder erganzt wurde (s. Abb. 1).

I. Bedeutung des Mentorings in der beruflichen Bildung und Rolle des Mentors

I1. Auszubildende I1I. Die Berufsorientierung und Beratung als
an der 2. Schwelle neue Aufgabe des Mentors
IV. Didaktische Grundlagen von V. Neue Lernmethoden in der
Unterricht und Unterweisung beruflichen Bildung

VI. Transfer und Integration
gesellschaftlicher Fragen in die
Ausbildungswirklichkeit

VII. Kommunikation und
Konfliktmanagement

VIII. Beurteilung und Bewertung IX. Interkulturelle Kompetenz
von Auszubildenden und Européische Mobilitat

X. Bilanzierung und Reflexion

Abb. 1: Module der Qualifizierung

Bei den Teilnehmern handelte es sich um Ausbilder, die in der betrieblichen oder (iberbe-
trieblichen Berufsausbildung tétig sind. Sie kooperieren in ihrem Berufsalltag mit verschie-
denen Bildungstragern, berufsbildenden Schulen und Unternehmen. Daneben waren auch
Berufsschullehrer als Zielgruppe angesprochen. Doch nicht nur Ausbilder und Berufsschul-
lehrer sind wichtige Akteure in der beruflichen Bildung. Durch den Ausbau des sog. ,,Uber-
gangsystems* agieren insbesondere in der Uberbetrieblichen Ausbildung Sozialpddagogen
und Stitzlehrer, die ebenso als Teilnehmer fiir die MaBnahme angesprochen waren. In den
vier Qualifizierungsgruppen waren somit verschiedene Akteure aus unterschiedlichen berufs-
bildenden Einrichtungen vertreten, sodass hierdurch ein intensiver Austausch initiiert werden
konnte und ein Perspektivwechsel in andere Felder, Aufgaben und Probleme ermdglicht
wurde. Dies ist im Hinblick auf die Lernortkooperation bedeutsam, da ein wechselseitiger
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Einblick in die differenzierten Problemfelder der Kooperationspartner Grundlage fir wech-
selseitiges Vertrauen und Zusammenarbeit ist.

Die Module waren zumeist als Zwei-Tageseminare konzipiert und fanden auf3erhalb der
jeweiligen Arbeitstatten der Teilnehmer statt, sodass die Teilnehmer nicht nur gemeinsam
lernten, sondern auch abseits des Seminargeschehens ein intensiver Austausch stattfinden
konnte. Vor dem Hintergrund, dass sich die Qualifizierung Uber fast zwei Jahre erstreckte,
konnte durch die dauerhafte Zusammenarbeit der verschiedenen Teilnehmer ein enges Ver-
trauensverhéltnis aufgebaut werden, welches Grundlage fur gemeinsames Lernen sowie einen
offenen und intensiven Erfahrungsaustausch war. Zudem sollte es den Teilnehmern dadurch
ermdoglicht werden, die erworbenen Kompetenzen im Anschluss an die jeweiligen Module in
der praktischen berufspddagogischen Arbeit auszuprobieren und diese Erfahrungen in den
anschlieRenden Modulen zu thematisieren und zu reflektieren.

Methodisch dominierten in den einzelnen Veranstaltungen reflexive, den Austausch und die
Zusammenarbeit fordernde Methoden wie z.B. Diskussionen, Gruppenarbeiten, Simulationen,
Rollenspiele oder Projektarbeiten, wobei immer eine Verknlpfung von Theorie und Praxis
anvisiert wurde. Durch Teamteaching konnte zudem eine intensive Betreuung der Teilnehmer
sowie die Darstellung unterschiedlicher Sichtweisen zur Beférderung einer intensiven Refle-
xion berufshildenden Handelns erreicht werden.

3.3 Evaluationsdesign

Eine wissenschaftliche Begleitung und Evaluation analysiert und bewertet Prozesse. Sie zielt
auf einen Soll-Ist-Vergleich sowie die Bewertung des Erfolgs einer Intervention und der
damit verfolgten Zielsetzung (summative Evaluation). Die Ergebnisse der Evaluation sollen
daneben genutzt werden, um Ziele der Intervention zu revidieren und die ergriffenen Inter-
ventionsmalinahmen ggf. zu korrigieren (formative Evaluation).

Im vorliegenden Fall wurde die Evaluation als beratende und unterstiitzende Begleitung aus-
gestaltet. So wurden gemeinsam mit den Akteuren Schritte zur Zielerreichung und zur Modi-
fikation entwickelt, durchgefiihrt und bewertet sowie geeignete Strategien zur Sicherung der
Nachhaltigkeit und des Transfers von Ergebnissen in die Praxis konzipiert. Die Evaluation
beruhte im Wesentlichen auf vier Instrumenten (Eingangsbefragung, Informelle Auswer-
tungsrunden, Gruppendiskussionen und Abschlussbefragung), die nachfolgend kurz skizziert
werden.

Ziel der Eingangsbefragung war es, auf Basis deskriptiv-quantitativer Auswertungen den Ist-
Zustand der Kompetenzen und Einstellungen der Teilnehmer zu erfassen und darauf auf-
bauend das Qualifizierungskonzept an subjektive und objektive Lernbedarfe der Teilnehmer
anzupassen. Es wurden mithilfe einer schriftlichen standardisierten Befragung Informationen
zu Teilnahmegriinden, thematischen Interessenlagen und Vorerfahrungen sowie zu Einstel-
lungen der Teilnehmer im Hinblick auf gesellschaftspolitische als auch persénlich und beruf-
lich relevante Problemfelder abgefragt. Darliber hinaus wurden Fertigkeiten, Kenntnissen
und Fahigkeiten sowie einige relevante biographische und soziodemographische Merkmale
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der zukiinftigen Mentoren erfasst. Die Erhebung fand jeweils vor den ersten Modulen der
einzelnen Gruppen statt. Insgesamt umfassten die Themenblocke 41 Fragen. Die Eingangs-
befragung war als Vollerhebung (Rucklauf = 83,3 %) konzipiert. Eine Erhebung des Ist-
Zustandes vor der Qualifizierung ist besonders wichtig, um dementsprechend einen Vergleich
mit den Ergebnissen nach der Qualifizierung durchfiihren zu kénnen.

Informelle Auswertungsrunden auf der Basis von Dozentenberichten und Einschatzungen der
Teilnehmer dienten dartiber hinaus primar der formativen Evaluation der Durchfiihrungsqua-
litdt. Diese wurden in die Evaluation eingebettet und konnten bei der Konzeption der weite-
ren Evaluationsinstrumente genutzt werden. Daneben diente die Beriicksichtigung dieser
Feedbackgesprache zur Konsolidierung der Ergebnisse der Teilnehmerbefragungen, sodass
das in der Evaluation fokussierte Selbstbild der Teilnehmer mit dem Fremdbild der Dozenten
abgeglichen werden kann. Ferner kénnen damit Einschdtzungen zur Qualifizierung aufge-
griffen werden, welche Uber die primér standardisierten Instrumente nur schwer erfasst wer-
den kdnnen. Somit konnte dieser Ansatz zu einer Verdichtung der Ergebnisse beitragen und
weitere Perspektiven aufdecken.

Gruppendiskussionen waren ein weiterer wesentlicher Bestandteil der Evaluation des Pro-
jektes. Gruppendiskussionen ,,[...] sind themenzentrierte und fremdinitiierte Diskussionen,
wobei nicht nur der argumentative Austausch, sondern auch Erzahlungen, Erinnerungen und
Beschreibungen im Fokus stehen [...]* (REINERS 2005, 128). Als qualitative Methode der
Sozialforschung fokussieren Gruppendiskussionen auf Meinungen, Einstellungen und Ver-
haltensweisen, wobei das priméare Ziel nicht in der Erhebung von Individualeinstellungen,
sondern einer gruppenspezifischen Kollektivmeinung liegt (vgl. LOOS/ SCHAFFER 2001,
13). Im Rahmen der Evaluation stand der ermittelnde Charakter starker im Vordergrund als
der vermittelnde (vgl. LAMNEK 1993, 130f.), wenngleich durch die Diskussionen auch
Lernprozesse initiiert wurden, die fir alle Teilnehmenden hilfreich waren und von diesen
Uberaus positiv bewertet wurden.

In jeder der drei Gruppendiskussionen wurden mit je funf bis sechs Teilnehmern der Qualifi-
zierung verschiedene Probleme thematisiert, wobei der Fokus auf den Problemfeldern
»Rechtsextremismus und Gewalt” sowie ,,Disziplin- und Orientierungslosigkeit” lag. Durch
den Anfangsimpuls in Form eines Fallbeispieles wurde eine annadhernd realistische Situation
geschaffen, welche die Teilnehmer gemeinsam besprachen und zu I6sen versuchten. Die Dis-
kussionsgruppen wurden als Ad-Hoc-Gruppen kunstlich zusammengesetzt (vgl. LAMNEK
1998; FLICK 1995), um Teilnehmer aus unterschiedlichen Bildungseinrichtungen, Positionen
und Lerngruppen in bewusst heterogenen Gruppen zusammenzufiihren. In der sozialen dis-
kursiven Aushandlung stand weniger das Entscheidungsprodukt im Fokus, als vielmehr die
im Aushandlungsprozess vorgebrachten Meinungen, Einstellungen, Erfahrungen und Ideen
zum Problem und zu dessen Lésung.

Ein Ziel lag darin, unterschiedliche Rollenbilder als berufspaddagogisch Handelnder zu iden-
tifizieren. Die Mentoren verfligen Uber ein jeweils unterschiedliches Rollenverstandnis,
hegen bestimmte Einstellungen zur Problemstellung und praferieren dementsprechend ver-
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schiedene Strategien zur Losung des Falls, die sie dann in der diskursiven Auseinanderset-
zung aufdecken. Daher zielt die Erhebung auf die Erfassung von Bewaltigungsstrategien,
welche die Mentoren in der VVergangenheit eingesetzt haben, wobei auf ihre Erfahrungen mit
derartigen Problemen, ihre Einstellungen sowie auf das generelle Verstandnis ihrer padagogi-
schen Aufgabe fokussiert wurde. Zudem war zu ermitteln, inwieweit bereits nach Abschluss
der ersten vier Module ein positiver Effekt bei der Wahrnehmung und beim Umgang mit die-
sen Problemfeldern zu verzeichnen war.

Neben den genannten Vorteilen der Methode sind jedoch auch einige Kritikpunkte in Bezug
auf den Forschungsprozess und die —ergebnisse anzufuhren. Das Kriterium der Reliabilitat
wird nicht erfillt, da aufgrund geringer Eingriffsoptionen des Forschers in den Gruppenpro-
zess eine Reproduzierbarkeit auf inhaltlicher Ebene kaum gegeben ist. Auch eine Reprasen-
tativitat bleibt aufgrund der geringen Fallzahlen fraglich. Problematisch ist zudem die Tatsa-
che, dass weder Einstellungen noch diskutierte Handlungsmechanismen — aufgrund zahlrei-
cher intervenierender Einflussfaktoren — eindeutig der QualifizierungsmalRnahme zugeschrie-
ben werden kdnnen.

Die Abschlussevaluation der XENOS-Mentoren-Qualifizierung wurde im Anschluss an das
letzte Modul in Form eines standardisierten Fragebogens durchgefihrt. Dieser enthielt 27
Fragen mit 167 Items, welche der Analyse von Zufriedenheits-, Lern-, Einstellungs-, Verhal-
tens- und Organisationserfolgen (vgl. DORING 1976, 5; KIRKPATRICK 1998) dienten. Im
Kern stand damit die Uberpriifung der Projektziele im Vordergrund. Neben biographischen
und soziodemographischen Daten wurden daher Fragen zur Zufriedenheit mit der Qualifizie-
rung, Fragen zu Einstellungen, zu Lernerfolgen sowie zu vollzogenen oder avisierten Trans-
ferleistungen/-hemmnissen gestellt. Die Abschlussbefragung war als Vollerhebung (Rucklauf
= 65%) konzipiert, was jedoch aufgrund des Fehlens einzelner Teilnehmer oder unvollstandi-
ger Bearbeitung nicht vollstandig gelungen ist.

4 Ausgewdhlte Ergebnisse der Evaluation im Kontext kooperativer Qua-
lifizierung

4.1 Teilnehmer, Zielgruppe

Die Ergebnisse der Eingangs- und Abschlussbefragung zeichnen ein sehr differenziertes Bild
der Teilnehmer. So handelt es sich keinesfalls um eine homogene Gruppe, sondern um eine,
die ein sehr breites Spektrum an Differenzierungslinien aufweist. Dies sollte sich als forder-
lich fur die gemeinsame Bearbeitung der Thematik erweisen, da diese Heterogenitat einen
intensiven Austausch von Erfahrungen aus den unterschiedlichsten Kontexten der beruflichen
Bildung ermdglichte.

Das Durchschnittsalter der Mentoren liegt bei 44 Jahren, wobei 50 % der Teilnehmer zwi-
schen 38 und 49 Jahren alt sind. Das Teilnehmerfeld ist zudem durch einen hohen Frauenan-
teil (69,23 %) gepragt.
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Die Mentoren-Qualifizierung richtete sich an alle Akteure, die in der beruflichen Bildung mit
Jugendlichen arbeiten. Insofern sind Ausbilder, Berufsschullehrer, Sozialpddagogen und
Stutzlehrer vertreten. Der Besonderheit der ostdeutschen Berufsbildungslandschaft, die stark
durch auBer- und Uberbetriebliche Ausbildungsformen geprégt ist, wurde in Form einer Diffe-
renzierung der Gruppe der Ausbilder — in auBerbetriebliche und betriebliche Ausbilder -
Rechnung getragen. Der hohe Stellenwert der aul3erbetrieblichen Ausbildung spiegelt sich in
der Zusammensetzung des Teilnehmerfeldes wider (vgl. Abb. 2). Auch der hohe Anteil von
Sozialpadagogen und Stutzlehrern ist auf diesen Umstand zurtickzufiihren. Insbesondere vor
dem Hintergrund der verstarkten Notwendigkeit einer intensiveren Lernortkooperation muss
die relativ geringe Beteiligung der Berufsschullehrer als problematisch angesehen werden.
Erfahrungen aus den Modulen zeigen allerdings, dass diese weniger auf volationale Ursachen
zurlickzufuhren ist, sondern in einer mangelnden Fortbildungsfreistellung begriindet liegt.

Berufstétigkeit der Teilnehmenden

| [
Ausbilder (iiberbetrieblich) 31,43%|

Ausbilder (betrieblich) 11,43%

Sozialpadagoge/Sozialarbeiter 31,43%|

Sonstige |2,86%

Berufsschullehrer 11,43%
Statzlehrer 11,43%

0% 10% 20% 30% 40%

Angaben in Prozent

Abb. 2: Berufstatigkeit der Teilnehmenden

Auch hinsichtlich der Berufserfahrung war das Teilnehmerfeld sehr heterogen. Die Mentoren
weisen nach Abschluss der Qualifizierung eine durchschnittliche paddagogische Berufserfah-
rung von 16 Jahren auf, wobei diese zwischen zwei und 33 Jahren variiert.

Bei der Erfassung von Teilnahmemotiven in der Eingangsbefragung zeigt sich eine klare
Préferenz fiir einen Erfahrungsaustausch mit Kollegen anderer Einrichtungen.

Ein wichtiger Punkt der Projektkonzeption liegt in der Teilnehmerorientierung und der Frei-
willigkeit der Teilnahme an dem Projekt. Dahingehend ist problematisch, dass die Teilneh-
mer in erheblichem Umfang zu der Fortbildung delegiert werden, da die Teilnahme bei 70,97
% der kinftigen Mentoren auf die Initiative der Arbeitgeber erfolgte. Dies bedeutet jedoch
nicht, dass diese Teilnehmer weniger motiviert sind oder dass bei ihnen ein geringeres Inter-
esse an der Fortbildung und deren Inhalten vorliegt. Vielmehr scheint dies auf die allgemein
schwierigen Rahmenbedingungen der Bildungsbranche zuriickzufiihren zu sein, in der in gro-
Rem Umfang prekarisierte Beschéftigungsverhéltnisse vorliegen, Personalplanung nur noch
kurzfristig moéglich ist und damit auch verénderte und erheblich differenzierte Weiterbil-
dungskulturen bei den verschiedenen Trégern entstehen.
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4.2 Motivationsentwicklung und Zufriedenheit

In der Abschlussbefragung wurde im Hinblick auf die Zufriedenheit der Teilnehmer mit der
Qualifizierung zunachst die Entwicklung ihrer Motivation fokussiert. Dabei wurde danach
gefragt, ob sich die Motivation tendenziell erhdht hat, verringert hat oder gleich geblieben ist.
Es konnte festgestellt werden, dass bei 82 % der Mentoren die Motivation im Laufe der Qua-
lifizierung gestiegen ist. Zudem kann gezeigt werden, dass die Gruppe der ,,Sozialpadago-
gen* den relativ schwachsten Positivtrend aufweist, was u. U. auf ein sehr hohes Eingangsni-
veau zuruckgefihrt werden kann.

Die Teilnehmer wurden dartiber hinaus nach den Griinden fur die Entwicklung ihrer Motiva-
tion befragt. Hier zeigt sich, dass die thematische Konzeption des Curriculums (18 Nennun-
gen), die Akzentuierung des Erfahrungsaustausches (17 Nennungen) in den Modulen, die
methodische Gestaltung durch die Dozenten (12 Nennungen) sowie die heterogene Zusam-
mensetzung der Gruppen (9 Nennungen) einen wesentlichen Beitrag zur positiven Entwick-
lung der Motivation leisteten. Einige Beispiele hierzu sind in Abbildung 3 exemplarisch dar-
gestellt.

Meine Motivation hat sich im Verlauf der Qualifizierung erhéht, weil ...

+ _versucht wurde, neue, moderne und wissenschattliche Erkenntnisse
hinsichtlich der Methodik zu vermitteln.*

« ,gutes Gruppenklima, guter Erfahrungsaustausch, interessante Themen.*

+ ,es hat SpaB gemacht; Veranstaltungen waren gut vorbereitet; gute
Diskussionen, viele Anregungen fiir die Praxis.*

+ . man seine eigene Tatigkeit immer mehr reflektiert und Lésungsansitze fiir
bestimmte Situationen gefunden hat.”

» Kontakt zu anderen Teilnehmern intensiver wurde.*

+ .neue Lernmethoden wurden aufgezeigt, die interessante Unterrichtsgestaltung
ermoglichen.”

+ da viele gute anwendbare Methoden vorgestellt wurden, die Azubis auch Spal3

machen.*

(ausgewahlte Beispiele fiir Ursachen ciner positiven Motivationsentwicklung; Erhebung in cinem offenen Item der Abschlussbefragung)

Abb. 3: Ursachen der positiven Motivationsentwicklung (Beispiele)

4.3 Einstellung gegentiber Lernortkooperation

Untersucht wurde in Eingangs- und Abschlussbefragung die Veranderung der Einstellungen
der Teilnehmer im Hinblick auf Interkulturalitit sowie die Einstellungen zur eigenen berufli-
chen Tétigkeit. (vgl. Abb. 4) Der groRte Effekt der MaRnahme zeigte sich in der radikalen
Anderung der Einstellungen gegeniiber Lernortkooperationen. Wahrend vor der Mentoren-
fortbildung im Teilnehmerfeld noch eine sehr deutliche Ablehnung der Aussage dominierte,
dass man mit einer derartigen Zusammenarbeit viele Probleme losen kann, stimmen die
Mentoren dieser Aussage nach der Qualifizierung Uberaus deutlich zu. Insofern ist dies ein
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klarer Beleg dafiir, dass die angestrebte Heterogenitat der Teilnehmer hinsichtlich ihrer
beruflichen Tétigkeit, das Zusammenfiihren dieser verschiedenen Akteure und die methodi-
sche Gestaltung, die immer wieder den Erfahrungsaustausch initiierte, in hohem Malie ziel-
fihrend war. Die Vorteile von Kooperationen zur Verbesserung der beruflichen und persénli-
chen Chancen der Jugendlichen wurden von den Teilnehmern h&ufig hervorgehoben. Dane-
ben zeigt sich, dass aus den Lerngruppen heraus Kooperationen (in zwei Gruppen) entstanden
sind, die auch nach Beendigung der Qualifizierung Bestand haben. Dieser positive Koopera-
tionseffekt beruht auf dem Mentorenkonzept und einer professionellen beruflichen Einstel-
lung, denn eine Zusammenarbeit eréffnet in der paddagogischen Arbeit mit den Jugendlichen
viele Perspektiven und Mdglichkeiten, die ein Akteur allein nicht wahrnehmen kann.

Auch in anderen Kategorien sind positive Veranderungen identifizierbar, die auf die Mento-
renschulung zuriickgefihrt werden konnen. Durch die Bereitstellung von methodischem,
didaktischem und padagogischem Wissen und die praktische Erprobung vieler Instrumente
und Ansétze konnte den Teilnehmern Strategien aufgezeigt werden, um trotz Zeit- und Res-
sourcenengpéssen die Jugendlichen individuell zu férdern und vorhandene Gestaltungsspiel-
raume in der Arbeit mit den Jugendlichen produktiver zu nutzen. Auch die Akzeptanz
»heuer* Aufgaben wie die Forderung interkulturellen Bewusstseins, die Berufsberatung und -
vorbereitung oder die Forderung der Mobilitatsbereitschaft, konnte durch die entsprechenden
Module erhéht werden (vgl. Abb. 4).

Einstellungsveridnderungen in Bezug auf die berufliche Tatigkeit

Zeit- und Ressourcenengpésse verhindern individuelle 1,39

Férderung einzelner Jugendlicher. 7,28
Durch starkere Lernortkooperation kénnten viele : 5,10
Probleme gelést werden. 197 |
In der Arbeit mitden Jugendlichen habe ich sehr viele 3,06]
Gestaltungsfreirdume. 367

Es ist meine Aufgabe interkulturelles Bewusstsein 42‘2_”

auszuprégen, um Integration ausldndischer MitbUrger zu
férdern.
Neben dem Vermitteln von Fachwissen, gehdren 1,66
Berufsberatung und -vorbereitung zu meinen Aufgaben. E

Ich sehe es als meinen Auftrag an, Mobilitatsbereitschaft 2,04
beiden Auszubildenden zu férdern. 1,72

20 3.0 4,0 5,0 6,

(=]

Mittlere Zustimmung zu folgenden Aussagen auf einer
Skala von 1 (stimme voll zu) bis 6 (lehne ich voll ab)

O Befragung vor der Qualifizierung (2006)
O Befragung nach der Qualifizierung (2007)

Abb. 4: Einstellungsveranderungen in Bezug auf die berufliche Tatigkeit

Zusammenfassend kénnen im Zuge der Qualifizierung umfassende Einstellungsveranderun-
gen festgestellt werden. Die Teilnehmer identifizieren sich in einem hohen Mal} mit dem
Rollenbild des Mentors, sehen sich als Fachexperte, Helfer, Motivator, Erzieher und Berater,
wobei die verschiedenen Berufspositionen jeweils andere Akzentuierungen einzelner Rollen
haben. Insofern kdnnen Lernortkooperationen trotz differenzierter Rollenprofile dazu beitra-
gen, gemeinsame Standards der berufspadagogisch Handelnden zu entwickeln. Durch die
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Qualifizierung konnte erreicht werden, dass die Mentoren ihre eigenen Handlungsoptionen
erweiterten. Perspektivisch ist zu erwarten, dass sich dies positiv auf die Wahrnehmung ihrer
Aufgaben im Zuge der individuellen Foérderung der Jugendlichen auswirkt. Die deutlich
positivere Wahrnehmung von Interkulturalitat, gesellschaftlicher Diversitat und Heterogenitat
ist ein weiteres wichtiges Indiz fiir die veranderte Einstellung der Mentoren. Damit ist gleich-
sam eine notwendige Voraussetzung fir die Bearbeitung von interkulturellen Konflikten,
Fremdenfeindlichkeit und weiterer gesellschaftspolitischer Themen in die Berufsbildungspra-
Xis gegeben.

4.4 Transfererfolge

Ziel beruflicher Fort- und Weiterbildung ist, dass die Teilnehmer das Erlernte in ihren Erfah-
rungshintergrund integrieren und im Kontext ihrer beruflichen Téatigkeit anwenden. Voraus-
setzung daflr ist die Bereitschaft, sich mit den neuen Inhalten aktiv auseinandersetzen. Der
Ablauf, die Inhalte und die Methoden der Qualifizierung sollten bei den Teilnehmern mit
positiven Gefiihlen und Erfahrungen verbunden werden, um die Offenheit fur neues Wissen
und die Lernbereitschaft zu erhéhen (vgl. BESSER 2004, 16).

Als transferfordernde Faktoren kdnnen die Lern- und die Transfermotivation unterschieden
werden, welche die Lerneffektivitat bzw. den Lerntransfer beeinflussen. Die Lernmotivation
beeinflusst direkt die Wissensaneignung wahrend des Trainings und foérdert insofern vor
allem den Binnenerfolg des Trainings (vgl. LEMKE 1995, 35; BURGER 2005, 95f.). Als
Indikatoren fir Interesse an den Trainingsinhalten und eine hohe Lernmotivation zéhlen u. a.
die Freiwilligkeit der Teilnahme an einer Weiterbildungsmalinahme resp. die Eigeninitiative
der Teilnehmer, sich fir einen bestimmten Kurs anzumelden. Personliche Veranderungsbe-
reitschaft oder eine bereits erkannte Anderungsnotwendigkeit sind ebenfalls Faktoren, die die
Lernmotivation positiv beeinflussen. Zur Realisierung positiver Lerntransferergebnisse muss
aber nicht nur die Motivation zur Wissensaneignung, sondern auch zur Anwendung des
Erlernten vorhanden sein. So steigt die Teilnehmermotivation, wenn die subjektive Relevanz
des Trainingsinhalts fur den Arbeitsplatz hoch ist (vgl. RANK/ WAKENHUT 1998, 23). Die
Transfermotivation der Teilnehmer wird u. a. auch dadurch erhoht, dass tatigkeitsbezogene
Leistungsverbesserungen auf den erfolgreichen Lerntransfer zurtickgefuhrt werden (vgl.
LEMKE 1995, 39). In diesem Kontext hat die Langfristigkeit der Qualifizierung mit alternie-
renden Lern- und Praxisphasen positiv zum Lerntransfer beigetragen, indem das im Modul
Erlernte in der Praxis erprobt und in einer weiteren Veranstaltung reflektiert werden konnte.

Die Analyse zur Bereitschaft des Transfers der Erkenntnisse nach Abschluss der Qualifizie-
rung zeigt eine starke Motivation Erlerntes in der padagogischen Praxis anzuwenden (vgl.
Abb. 5). Dies basiert zum einen auf der positiven allgemeinen Motivationsentwicklung im
Rahmen der Mentorenschulung. Zum anderen gibt es vielféltige Einflussfaktoren, die auf die
Transfermotivation wirken. Durch die methodische Gestaltung der Module, die immer wieder
Raum fur Gruppenarbeitsphasen und die praktische Erprobung neuer Ausbildungskonzepte
boten, konnten die Mentoren Sicherheit in der Anwendung des Gelernten erreichen. Ebenso
wurde die Praxisndhe der Seminargestaltung von den Teilnehmern positiv bewertet, was
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einen unmittelbaren Einfluss auf die Anwendbarkeit der erlernten Inhalte hat. Die Befunde
der Evaluation bekraftigen aber auch die Annahme, dass Freiwilligkeit und Eigeninitiative
einen Einfluss auf die Transfermotivation haben. So kann ein deutlicher Unterschied in der
Motivation zwischen eigeninitiativen und fremdinitiativen Mentoren festgestellt werden.

Bereitschaft zur Erprobung alternativer Ausbildungsmethoden differenziert
nach Teilnahmeinitiaitve

Fremdinitiativ 2,76

Eigeninitiativ 1,91 |

1 2 3 4

Mittlere Zustimmung auf einer Skala von 1 (stimme sehr zu) bis 4 (stimme nicht zu)

Abb. 5: Transfermotivation differenziert nach Teilnahmeinitiative

Der eigentliche Transfer ist allerdings nicht allein abhangig von der Gestaltung der Qualifi-
zierung, den erzielten Lernerfolgen oder der Motivation der Teilnehmer, sondern auch von
den Rahmenbedingungen am Arbeitsplatz. Wenn dort keine Moglichkeiten zum Einsatz
neuer Ansatze und Konzepte bestehen oder Widerstande herrschen, kann der Transfer schei-
tern. Relevante Transferhnemmnisse, die von den Teilnehmern identifiziert wurden, sind bspw.
zeitliche Restriktionen und die Ausstattung mit ausreichenden Ressourcen, die den Einsatz
neuer Methoden und Konzepte behindern. Aus der Perspektive des Projektes ist erfreulich,
dass lediglich 11,1 % der Befragten ,,fehlende Erfahrung und Sicherheit im Umgang mit den
Methoden und Konzepte* als Transferhemmnis nannten. Demnach fuhlt sich der Grofteil der
Teilnehmer im Umkehrschluss zumindest ausreichend durch die Qualifizierung vorbereitet.

Bereits in Gruppendiskussionen in der Mitte der Qualifizierungsphase und den abschlielRen-
den Auswertungsveranstaltungen berichteten die Teilnehmer von Transfererfolgen in der tag-
lichen Ausbildungspraxis. Als mogliche unterstiitzende Faktoren zur Stabilisierung dieser
Transferaktivitaten benannten die Teilnehmer eine weitere Intensivierung des Erlernten sowie
die Verstetigung und Institutionalisierung des intensivierten Austausches mit Kollegen inner-
halb und auRerhalb der eigenen Bildungsinstitution.

Im Kontext des Transfers sowie des kooperativen Lernens ist letztlich die Multiplikatoren-
rolle der Teilnehmer anzusprechen, die den Transfer der Qualifizierungsinhalte in die Breite
fordern soll. VVor allem die Rolle des Multiplikators ist von Bedeutung, da so Innovationen an
interessierte Kollegen weitergegeben werden kénnen. Dadurch kann insgesamt die Weiter-
entwicklung und Zukunftsausrichtung der Bildungsinstitutionen vorangetrieben werden. Die-
ser Aspekt des Transfers wurde u.a. in den Gruppendiskussionen thematisiert, auf deren
Ergebnisse im Folgenden exemplarisch zuriickgegriffen werden soll. Zur Unterstiitzung
wurde eine Materialiensammlung entwickelt und den Mentoren zur Verfiigung gestellt, in der
die wesentlichen Inhalte, Konzepte und Methoden dargestellt sind. Die Befunde der
Abschlussuntersuchung zeigen, dass 89,5 % der befragten Mentoren ihre Kollegen von den
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Inhalten und Methoden der Qualifizierung berichtet haben. Insofern nehmen diese in sehr
groRem Umfang ihre Aufgabe als Multiplikator an.

Leider zeigt sich, dass das Interesse der Kollegen an den neuen Inhalten nicht sehr hoch ist.
Lediglich 27 % der Teilnehmer berichten Uber positive Reaktionen der Kollegen auf die
Anregungen. Die nachfolgenden Zitate aus den Gruppendiskussionen verdeutlichen einerseits
den Willen als Multiplikator zu fungieren, zeigen aber andererseits, dass sich die Teilnehmer
der Grenzen ihrer Téatigkeit als Multiplikator bewusst sind.

,YAber wenn ich merke, mich fragt jemand wirklich interessiert ,,Wie war’s denn? Hast du was mitge-
bracht?“ Dann rede ich mit dem auch da driiber, und dann versuche ich das auch riiber zu bringen, auch
dass es eine gute Sache ist.*

»[---] leider ist das so: Die anderen Kollegen betrachten das als Belastung, wenn ich da ran gehe und
mit denen noch was machen will, gemeinsam einfach so, ja.“

Es bestéatigt sich damit die Abhé&ngigkeit eines gelingenden Organisationstransfers vom Inter-
esse und der Offenheit der Kollegen. In diesem Zusammenhang formulieren MESSNER/
REUSSER: ,,Der gegenseitige Austausch findet in der Regel jedoch nur zwischen Kollegen
(...) statt, die sich gegenseitig unterstutzen. (...) Aus diesem Grunde ist der freiwillige Aus-
tausch flr die professionelle Entwicklung wirkungsvoller als der Austausch auf obligatori-
schen Lehrerkonferenzen.” (MESSNER/ REUSSER 2000, 168)

Demzufolge ist fir die Mentoren die Rolle des Multiplikators nicht nur durch die Wissens-
weitergabe gekennzeichnet, sondern auch durch eine Uberzeugungs- und Unterstiitzungsar-
beit, die vorausgehen muss. Dazu sind die Mentoren jedoch nur bedingt beféhigt oder die
Bedingungen in den jeweiligen Bildungseinrichtungen lassen es kaum zu, dass dieser Organi-
sationstransfer gelingen kann. Dies verdeutlicht die Notwendigkeit einer Veranderung der
Weiterbildungskultur sowohl in den Bildungseinrichtungen auf Leitungsebene, als auch unter
den Mitarbeitern.

5 Fazit

Wie bei vielen Modellprojekten handelt es sich bei den hier prasentierten Ergebnissen um
singulare Erkenntnisse, die durch weitere breit abgesicherte Untersuchungen validiert werden
mussten, um zu allgemeingultigen Aussagen zu gelangen. Im Sinne von ,,good practice
scheinen einige der entwickelten Ansatze aber bereits in diesem Stadium Ubertragbar zu sein,
um die Qualifizierung und Zusammenarbeit des Bildungspersonalsnachhaltig zu verbessern.

So zeigte sich, dass einzelne Elemente der Module bereits partiell als informelles Erfah-
rungswissen bei den Teilnehmern bekannt waren. Durch die Qualifizierung konnte erreicht
werden, dass dieses Wissen weiter vernetzt wurde und so bewusster, zielgerichteter, sicherer
und reflektierter eingesetzt werden kann. Als zentraler Lernerfolg hat sich eine Verénderung
des Rollenbildes der berufspddagogisch Handelnden hin zu einem Mentor und Berater der
Lernenden gezeigt. Zur Verstetigung dieser Effekte wére es allerdings erforderlich, dass ein
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intensiver Personalaustausch sowohl zwischen den Bildungseinrichtungen als auch innerhalb
dieser Institutionen erfolgt, um z. B. Teamteaching oder Hospitationen als Entwicklungsim-
pulse anzustoRBen. Im Zusammenhang mit der immer wieder geforderten Lernortkooperation
ist fir dieses Projekt positiv zu konstatieren, dass der Aufbau, die Nutzung sowie der Ausbau
bestehender Netzwerke Uber die Projektlaufzeit hinaus initiiert werden konnte. Dies beruht
mafgeblich auf der einrichtungsheterogenen Gruppenzusammensetzung, die sich als bele-
bendes und zielflihrendes Moment erwiesen hat.

Mittelbar ist eine Verénderung der ,,Weiterbildungskultur* in den Bildungseinrichtungen hin
zu einer starkeren Professionalisierung der Téatigkeiten anzustreben, die jedoch auch von den
notwendigen finanziellen Ressourcen zur ,,Produktion“ eines hochwertigeren und damit folg-
lich auch teureren Bildungsprodukts abhéngig ist. Die Notwendigkeit einer Erweiterung res-
pektive Verbesserung der ,,Weiterbildungskulturen* bei den verschiedenen Bildungsinstitu-
tionen zeigt sich zudem an zwei weiteren Punkten:

Erstens funktioniert die informelle, mehr oder minder strukturierte Weitergabe von neuem
Wissen im Sinne eines Multiplikatoreneffekts nur bedingt, da allzu oft Vorbehalte und
Widerstande gegeniber padagogischen Innovationen in den Einrichtungen dominieren und
Angste aufgrund der mitunter starken innerbetrieblichen Konkurrenzsituation einen koopera-
tiven Erfahrungsaustausch verhindern. Zudem hat sich gezeigt, dass die Multiplikatoren auf
diese Aufgabe gezielter vorbereitet werden mussen, um kooperatives Lernen im Team zu ini-
tileren. Zweitens lassen sich formelle als auch informelle Fortbildungsaktivitaten nicht
anordnen. Deren Wirksamkeit hangt von Freiwilligkeit und Eigeninitiative ab. Deutlich wird
dies an den Evaluationsergebnissen, da sich auf allen Ebenen der Trainingserfolgsmessung
Unterschiede zwischen eigen- und fremdinitiativen (delegierten) Teilnehmern zeigen.

Durch das Projekt konnte gezeigt werden, dass die Beteiligten grundsétzlich zur Pravention
gegen Fremdenfeindlichkeit im Rahmen der Ausbildung bereit sind, wenn ihre fachlichen und
methodischen Kompetenzen zur Vermittlung interkultureller Kompetenzen gestarkt werden.
Daher ist zu fordern, dass Bildungstréger, Betriebe und Schulen ihre Bildungskonzepte dem
entsprechend erweitern und die Vermittlung interkultureller Kompetenzen in berufliche Bil-
dungsmalinahmen integrieren.

Als wichtiges Ergebnis ist darlber hinaus festzuhalten, dass — zumindest fir diesen modell-
haften Kontext — die Idee einer modular aufgebauten Qualifizierung nicht zielfihrend war.
Von der Mdglichkeit Lerngruppen zu wechseln machten die Teilnehmer nur selten Gebrauch,
sodass sich Uber die beiden Jahre hinweg stabile Lerngruppen bildeten. Es fand so ein lang-
fristig orientiertes, kooperatives Lernen statt, das durch Vertrauen und Offenheit gepragt war
und so eine ehrliche gemeinsame Reflexion und die Veranderung von Einstellungen begtins-
tigte. Die Bedeutung der Lernortkooperation wurde durch das erfolgreiche gemeinsame Ler-
nen und Handeln fur die beteiligten Akteure der verschiedenen Berufsbildungsinstitutionen
ganz offensichtlich. Man kann aus diesen Erkenntnissen die — noch zu priifende — Hypothese
aufstellen, dass kurzfristige Informationsveranstaltungen weniger wirksam sind, zumindest
wenn es um die (Weiter-) Entwicklung oder Verédnderung von Einstellungen geht. Dies kann
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u. E. besser gelingen durch langfristig angelegte Lernarrangements, die methodisch und orga-
nisatorisch Kooperation und Reflexion zwischen den Teilnehmern initiieren. VVor dem Hinter-
grund der Professionalisierungsdiskussion scheint es daher geboten, langfristige reflexions-
orientierte MaRnahmen péadagogischer Begleitung zu entwickeln und zu verbreiten, die einen
Klienten- und Wissenschaftsbezug aufweisen. So kann eine fundierte VVorbereitung auf die
Ubernahme erweiterter Aufgaben und Rollen durch die berufspadagogisch Handelnden gelin-
gen.

i + Methodische, inhaltliche Gestaltung
i * Motivation der Teilnehmer
+ Langfristigkeit der Fortbildung

_ « Stabilitat der Lerngruppen I
| = Heterogenitat in den Lerngruppen
i » Dozenten
i + Alternierende Theorie- und Praxisphasen

Variablen der
Fortbildung

Offenheit und - Reflexion und
Vertrauen Erfahrungsaustausch
.
5 T -
T
S E . i
5 Einstellungsverdnderungen =——— Lernen
S c
=2 = P —
=0 Nachhaltiger
S~ >
2 Transfer
Reflexion+——————— Transfer

Abb. 6: Hypothetische ~ Wirkungskette der Qualifizierung ,, XENOS-
Mentoren*

Abschlielend sind in Abbildung 6 zusammenfassend nochmals die Wirkungen der Mal3nah-
men im Verlaufe des Projektes dargestellt. Eine Validierung oder Generalisierung ist an die-
ser Stelle noch nicht moéglich. Durch die organisatorische und didaktisch-methodische
Gestaltung der Fortbildung konnten Offenheit und Vertrauen gegeniiber Dozenten und ande-
ren Teilnehmern sowie eine Reflexion des eigenen padagogischen Handelns und ein offener,
kooperativer Erfahrungsaustausch initiiert werden. Dies baut wechselseitig aufeinander auf
und war Grundlage fir weit reichende Lernerfolge und Einstellungsverdnderungen, insbeson-
dere im Hinblick auf das eigene Rollenbild. Diese beeinflussen sich u. E. wechselseitig. Die
Lernerfolge waren daruber hinaus die Basis fiir eine hohe Transfermotivation und -bereit-
schaft. Die so angestoRenen Transferaktivitdten wurden wiederum reflektiert und zum
Gegenstand von Lernen und Einstellungsveranderungen. Aus diesem zirkuldren System
heraus ist ein nachhaltiger Transfer in die Ausbildungspraxis der ,,Mentoren* entstanden, der
fur ein zielgruppenadéquates gelungenes Fortbildungskonzept spricht. Wiinschenswert ware
eine weitere Begleitung der Mentoren, sowohl aus padagogischer als auch aus evaluatorischer
Perspektive, um die Umsetzung des Erlernten begleiten und eine Ruickkehr zu alten Verhal-
tensmustern verhindern zu kdnnen.
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Die Ergebnisse der Evaluation bekréftigen die Empfehlungen und Forderungen von
KRAMIS-AEBISCHER (1995) im Hinblick auf die Fortbildung von Lehrern und zeigen,
dass diese auch auf andere padagogische handelnde Akteure in der beruflichen Bildung Gber-
tragbar sind. Besonders die Forderungen nach vernetzten, kontinuierlichen MalRnahmen, nach
Reflexions- und Handlungsorientierung sowie nach didaktischen, personlichkeits- und kom-
munikationsorientierten Fortbildungsaktivitdten haben auch fir andere Akteure eine hohe
Relevanz.
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