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1 Einleitung

1 Einleitung

Das vom Institut flir Produktives Lernen in Europa (IPLE) entwickelte Konzept des
Produktiven Lernens (PL) ist ein Bildungsangebot fir das 8., 9. und 10. Schuljahr an
Gesamtschulen und Regionalen Schulen in Mecklenburg-Vorpommern (M-V). Es wird seit
dem Schuljahr 2008/2009 an 25 Schulen und seit dem Schuljahr 2010/2011 an 27 Schulen
angeboten.' In M-V wird das PL auf der Basis eines Erlasses des Ministeriums fir Bildung,
Wissenschaft und Kultur (MBWK) entsprechend der ,Rahmenkonzeption fir Produktives
Lernen in Mecklenburg-Vorpommern“ durchgefiihrt. Es kann mit der ,Berufsreife”, der
»Berufsreife mit Leistungsfeststellung” oder der ,,Mittleren Reife” abgeschlossen werden.
Das PL ist der ,Verordnung Uber die Flexible Schulausgangsphase in nichtgymnasialen
Bildungsgangen in den allgemein bildenden Schulen” (MBWK M-V 2009a) zufolge nicht nur
»,eine wichtige Form der Flexiblen Schulausgangsphase” (§1, Abs. 5), sondern, soweit zu
sehen ist, auch die einzige. Die Flexible Schulausgangsphase ist ein besonderes schulisches
Angebot der Regionalen Schulen und der Gesamtschulen des Landes M-V, das dazu
beitragen will, ,,dass Schiiler unter Beachtung ihrer individuellen Bildungsentwicklung den
ihnen  moglichen  Schulabschluss  erlangen  kdnnen“ und  entsprechend das
eigenverantwortliche Lernen férdern und den Ubergang in die Berufswelt erleichtern soll
(vgl. §1, Abs. 1). Das PL ersetzt die reguldare Allgemeinbildung ab dem 8. Schuljahr und stellt
ein Bildungsangebot flr Schiler/innen aller Schularten dar, die die 7. Jahrgangsstufe mit
oder ohne Erfolg durchlaufen haben und nach diesem Bildungsansatz lernen wollen. Sie
konnen sich schriftlich um die Aufnahme in dieses Bildungsangebot bewerben (vgl. §2, Abs.
4). Der entsprechenden Verordnung (MBWK M-V 2009a) zufolge gilt dieses Angebot
insbesondere dann, wenn der Erwerb eines schulischen Abschlusses gefahrdet ist (vgl. §2,
Abs. 1). Die PL-Schiler/innen kdnnen nach der 7. Jahrgangsstufe in zwei, drei oder vier
Schuljahren den von ihnen angestrebten Abschluss der Sekundarstufe | erreichen.

GemdR den Verlautbarungen des MBWK M-V auf dem Bildungsserver des Landes ist die
Funktion des PL aus Landessicht die Erhohung der Chancen der Schiiler/innen auf dem
Ausbildungs- und Arbeitsmarkt angesichts hoher Zahlen von Schiler/innen, die die allgemein
bildende Schule ohne jeglichen Abschluss verlassen bzw. ihre Erstausbildung abbrechen. Die
Einflihrung an mittlerweile 27 Schulen wird im Anschluss an die Pilotphase damit begriindet,
dass sich die Zielsetzung und Erwartungen, die an das Produktive Lernen gestellt worden
waren, in hohem Malie erfillt haben, wie der Pressemeldung Nr. 157-08 mit dem Titel
,Deutlich weniger Schulabbrecher durch Produktives Lernen” vom 11.07.2008 zu
entnehmen ist.

Mit der Pilotierung und flachendeckenden Einfiihrung des Produktiven Lernens setzt das
MBWK M-V zugleich den von den Kultusminister/innen der Lander auf ihrer Bonner Sitzung
im Oktober 2007 beschlossenen ,Handlungsrahmen zur Reduzierung der Zahl der
Schulabbrecher” (KMK 2007a) um. Seinen konkreten Niederschlag findet der Beschluss in
der Flexiblen Schulausgangsphase, zu deren erklarten Zielen es gehort, ,dass Schiler unter
Beachtung ihrer individuellen Bildungsentwicklung den ihnen moglichen Schulabschluss er-
langen koénnen“ (MBWK M-V 2009a, §1, Abs. 1). Angesichts der Tatsache, dass bspw. im
Sommer 2008 bundesweit knapp 65.000 Schiler/innen, d.h. ein Anteil von 7,5 Prozent der

! Im Schuljahr 2005/2006 startet das dreijahrige Pilotprojekt zum Produktiven Lernen an fiinf Regionalen Schulen und einer
Gesamtschule in Mecklenburg-Vorpommern.
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1 Einleitung

gleichaltrigen Wohnbevolkerung (dgW), die Schule ohne Hauptschulabschluss verlassen
haben (Statistisches Bundesamt 2010, S. 313), sieht der Handlungsrahmen der
Kultusministerkonferenz (KMK) MalRnahmen vor, die Abhilfe schaffen sollen. Hierzu zdhlen
unter anderem die Intensivierung von Begegnungen mit der Arbeitswelt in der
Sekundarstufe 1, spezielle Hilfsangebote zum Erreichen des Schulabschlusses fir
Schiler/innen, deren Abschluss gefahrdet ist, sowie die Vertiefung der Berufsorientierung.
Durch die MaBnahmen soll u.a. die Zahl der Schiilerinnen und Schiiler ohne Schulabschluss
in allen Bildungsbereichen wenn moglich halbiert werden (vgl. KMK 2007b).

Das quantitative Gewicht der Problematik des Schulabganges ohne Schulabschluss variiert
zwischen den Bundesldandern sowie zwischen den Jahren und stellt sich in Mecklenburg-
Vorpommern wie folgt dar: ,Die Anzahl der Schiler und Schiilerinnen in Mecklenburg-
Vorpommern, die die allgemein bildende Schule ohne jeglichen Abschluss verlassen®, so eine
Verlautbarung auf dem Bildungsserver des MBWK M-V, , hat sich in den letzten zehn Jahren

nahezu verdoppelt“?.

Die KMK berechnet die Quote der Abginger ohne Hauptschulabschluss® als Anteil an der
gleichaltrigen Wohnbevolkerung (dgW) und beziffert entsprechend die Quote von
Schiler/innen ohne Hauptschulabschluss in M-V fir das Jahr 2000 mit 6,7 Prozent, was
damals deutlich unter dem Bundesschnitt (9,4 Prozent) liegt (vgl. KMK 2010, S. 334). Aus
Sicht der KMK betragt diese Quote im Jahr 2010 14,2 Prozent (bzw. nach dem Quotensum-
menverfahren 13,8 Prozent) wahrend der Bundesschnitt bei 6,6 Prozent liegt (bzw. nach
dem Quotensummenverfahren bei 6,5 Prozent). Sie schwankt im Zeitraum von 2000 bis
2010 zwischen dem niedrigsten Wert von 6,7 Prozent (2000) und dem hdchsten von 17,9
Prozent (2008). In dieser Perspektive steht Mecklenburg-Vorpommern mit seinen Quoten an
»Absolventen/Abgangern“ ohne Abschluss seit 2006 im Bundesvergleich durchgangig an
oberster Stelle (vgl. ebd.). Gleichzeitig hat das Land einen starken, seit 2000 kontinuierlichen
Rickgang der Schulabsolvent/innen zu verzeichnen (von 28.543 Schiiler/innen im Jahr 2000
auf 9.452 Schiiler/innen im Jahr 2011) (vgl. Statistisches Amt M-V 2011). Zu anderen Ziffern
kommt man bei der Berechnung von Abschlussquoten auf der Grundlage der Kategorisie-
rung von Abschlussarten durch das Statistische Amt M-V. Anders als das Statistische Bun-
desamt®, unterteilt das Statistische Amt M-V die ,Absolventen/Abganger” in solche ,ohne
Abschluss” und solche mit einem ,,Forderschulabschluss”. Auf der Basis der Zahlen des Sta-
tistischen Amts M-V und der dortigen Trennung in ,mit Abschluss” und ,ohne Abschluss”
kommt man bezogen auf die jeweilige Gesamtzahl der ,Absolventen/Abganger” ohne Ab-
schluss fiir die Jahre 2009, 2010 und 2011 zu Quoten von 5,0 Prozent, 4,7 Prozent und 4,6
Prozent sowie zu Férderschulabschlussquoten von 7,3 Prozent, 9,0 Prozent und 9,6 Prozent.
Ungeachtet der Frage, welche arbeitsmarktpolitische Plausibilitat die jeweiligen Kategorisie-

? 50 der einleitende Text des Beitrages ,Produktives Lernen in Mecklenburg-Vorpommern” unter: http://www.bildung-
mv.de/de/schule/entwicklung/produktives_lernen/.

? Die verschiedenen Statistischen Amter sprechen uneinheitlich von Hauptschulabschliissen bzw. Schulabschliissen. Mit dem
Verlassen der Schule ohne Abschluss wird dabei in der Regel darauf abgestellt, dass keine ,Berufsreife” zertifiziert wurde und
damit der Zugang zum beruflichen Bildungswesen verstellt bzw. erschwert wird.

“ Das Statistische Bundesamt schlieBt bei der Abschlussart. ,ohne Hauptschulabschluss” auch solche Absolventen/Abgénger ein,
die an der Forderschule fir Lernbehinderte oder der Forderschule fir Geistigbehinderte einen spezifischen Abschluss erworben
haben (vgl. Statistisches Bundesamt 2007, S. 10f.).
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rungsweisen fiur sich beanspruchen kénnen, ermoglicht eine differenziertere Betrachtung
eine genauere Beschreibung der vorliegenden Problemlage.

Von den insgesamt 1.434 Schiiler/innen, die 2010 in Mecklenburg-Vorpommern die Schule
ohne Hauptschulabschluss verlassen haben (was einem Anteil von 13,8 Prozent dgW ent-
spricht, wahrend der Bundesschnitt bei 6,5 Prozent liegt) stammen 355 Schiiler/innen (d.h.
3,6 Prozent dgW) aus Schulen mit mehreren Bildungsgangen, jeweils 1 Schiler/in aus der
Realschule, dem Gymnasium bzw. der Freien Waldorfschule (d.h. jeweils 0,0 Prozent dgW),
22 Schiler/innen aus Integrierten Gesamtschulen (d.h. 0,2 Prozent dgW) und 1.054
Schiler/innen aus Forderschulen (d.h. 10 Prozent dgW, wahrend der Bundeschnitt bei 3,7
Prozent liegt) (vgl. Statistisches Bundesamt 2011, S. 329). Anders formuliert, entfallen von
den 1.434 Schiiler/innen ohne Hauptschulabschluss 24,7 Prozent auf Abgéanger/innen aus
Schularten mit mehreren Bildungsgangen, 1,5 Prozent auf Abgédnger/innen aus Gesamtschu-
len und 73,5 Prozent aus Abganger/innen aus Forderschulen (bei einem Bundesschnitt von
57,1 Prozent). Damit zeigt sich, dass das Problem des Schulabgangs ohne
Hauptschulabschluss in M-V mit knapp dreiviertel der Schiler/innen quantitativ in erster
Linie ein Problem der Forderschulen und mit etwa einem Viertel der Schiiler/innen in zweiter
Linie eines der Schulen mit mehreren Bildungsgangen (Regionale Schule) darstellt.

Widhrend bundesweit die sonderpadagogische Forderquote zwischen den Schuljahren
1999/2000 und 2009/2010 kontinuierlich von 5,1 Prozent auf 6,2 angestiegen ist, ist die son-
derpadagogische Forderquote (d.h. der Anteil der Schiiler/innen mit Férderbedarf an allen
Vollzeitschulpflichtigen) in M-V seit Jahren bundesweit die hochste und bewegt sich auf ei-
nem doppelt so hohen Niveau (2006/2007: 10,89 Prozent; 2009/2010: 11,9 Prozent) als der
Bundesschnitt (2006/2007: 5,76 Prozent; 2009/2010: 6,2 Prozent) (vgl. Dietze 2011).
SchlieRlich ist das Verlassen der Schule ohne Schulabschluss bundesweit, wie auch in M-V,
weitaus starker ein Problem der Jungen (60,9 Prozent im Jahre 2010) als eines der Madchen
(39,0 Prozent) (vgl. Statistisches Bundesamt 2011, S. 329).

Zusammenfassend verbindet das Land M-V mit dem flachendeckenden Einsatz des
Produktiven Lernens mehrere Ziele. Offiziellen Verlautbarungen entsprechend wird es, wie
oben dargestellt, mit zwei Problemlagen in Verbindung gebracht: als wichtige Form der
Flexiblen  Schulausgangsphase mit dem  Problem der Ubergangsgestaltung
(Schulabbruchproblematik) und dariiber hinaus mit dem Problem der Ausbildungsabbriiche.
Schlielilich stellt es dem MBWK M-V zufolge zugleich ein alternatives Bildungsangebot dar,
das Schiler/innen aller Schularten nutzen kénnen, die die 7. Jahrgangsstufe mit oder ohne
Erfolg durchlaufen haben und nach diesem Bildungsansatz lernen wollen.

1.1 Produktives Lernen

Verschiedene Bundeslander haben zur Unterstltzung abschlussgefahrdeter Schiler/innen
beim Ubergang von der Schule in eine Ausbildung Modellprogramme aufgelegt. Hierzu
gehoren beispielsweise Praventive Kooperationsklassen (Baden-Wirttemberg), Praxisklassen
(Baden-Wirttemberg, Bayern, Saarland, Thiringen), Produktives Lernen (Berlin,
Brandenburg, Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen, Sachsen-Anhalt, Thiringen), Plan B
(Bremen), Schulstationen (Mecklenburg-Vorpommern), Initiative Betrieb und Schule (BUS)
(Nordrhein-Westfalen), Aktionsprogramm Weiterentwicklung der Hauptschule (Rheinland-
Pfalz), Reintegrationsklassen (Sachsen-Anhalt) sowie das Schulprogramm HeiKoo (Schleswig-
Holstein) (vgl. Richter 2007, S. 138).
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1 Einleitung

1.1.2 Was ist Produktives Lernen?

Das Produktive Lernen, dessen institutionelle Geschichte im engeren Sinne bis ins Jahr 1991
zurlickreicht, versteht sich selbst als ein alternatives Bildungskonzept, das ein , Lernen auf
der Basis von produktiver Tatigkeit in gesellschaftlichen ‘Ernstsituationen’” (Bohm und
Schneider 1996, S. 31) ermoglicht. Fur die Autor/innen ist das Produktive Lernen ,ein
padagogischer Prozess, der sowohl die Entwicklung der Person in ihrer Gemeinschaft als
auch die Entwicklung der Gemeinschaft selbst hervorbringt. Der Prozess wird durch einen
,Bildungsweg’ von produktorientierten Tatigkeiten in realen Lebenssituationen gestaltet, der
im padagogischen Zusammenhang einer Gruppe und mit Unterstltzung von Padagog/innen
organisiert ist” (ebd., S.12). SchlieBlich charakterisiert Arnold (2004) PL als ,Bildung auf der
Basis von Erfahrungen durch produktive Tatigkeit in einer selbst gewdahlten beruflichen,
sozialen oder kulturellen Praxis“ (ebd., S. 2).

Wesentlicher Ausgangspunkt des Konzeptes ist eine Kritik an schulformig zugeschnittenem
Lernen, die sich in zweierlei Hinsicht ganz in der Tradition der so genannten
Reformpadagogik sieht, indem sie erstens die schulische Trennung von Lernen und Leben
bemangelt und zweitens versucht, das Arbeiten und Lernen miteinander zu verknilpfen (der
konzeptionelle Kernbegriff ist hier der ,Tatigkeitsbegriff* in Anlehnung an die
Kulturhistorische Schule), um so den verloren gegangenen Zusammenhang gleichsam
wiederherzustellen. Aus Sicht des PL wird die traditionelle Schule deshalb kritisch betrachtet,
weil sie den Zweck der vermittelten Unterrichtsinhalte aus den Augen verliere. Fachliche
Wissensvermittlung stehe im konventionellen Unterricht vor individuellen, praktischen
Beziigen und gesellschaftlicher Verwendung. Bildungsqualitdt ginge so dem/r Schiiler/in
verloren, da er/sie mit bloBem Wissen umgehen misse, ohne selber zu erkennen, wofur
er/sie es personlich bendtige bzw. wie es in der Gesellschaft anzuwenden sei. Damit einher
gehe eine geringe Kompetenzentwicklung bzw. Motivation besonders fir lernschwache
Schiler/innen mit einem schwierigen sozialen Hintergrund, sich mit den jeweiligen
Lerninhalten (berhaupt auseinanderzusetzen, und folglich auch eine geringere
Bildungswirksamkeit. Der ,Kern der Bildungstheorie” des PL sieht vor, , die Zwecke des zu
Erlernenden in den Lernprozess zurlickzuholen und das Lernen dadurch wieder zu Bildung zu
machen” (IPLE 2006a, S. 3; eine eingehende Auseinandersetzung mit den theoretisch-
kulturhistorischen Grundlagen und dem daraus abgeleiteten Bildungsverstiandnis des PL
findet sich in Maxin 2010, S. 4-33).

Die Hauptzielgruppe des PL sind nach Bohm und Schneider (1996) primar Schiler/innen, die
mit dem ,staatlichen Modell von Schule in Konflikt geraten sind und Gefahr laufen, diese
ohne Schulabschluss zu verlassen” (ebd., S. 11) oder aber diese schon ohne Perspektive
verlassen haben. Mit dieser Herangehensweise beteiligen sich die Autor/innen nicht an der
in Institutionen verbreiteten personalisierenden Tendenz, nach der bspw. Schwierigkeiten
in/mit der Schule einseitig den betreffenden Schiler/innen angelastet werden. Die Ursachen
fir mangelnden Schulerfolg sind dann in dem komplexen Zusammenspiel zwischen
institutionell-strukturellen sowie situativ-unterrichtlichen Rahmenbedingungen einerseits
und individuell-biographischen Faktoren andererseits zu suchen. Daraus ziehen die Ma-
cher/innen des Programms Konsequenzen: In der Version als Modellprogramm fir
verschiedene Bundeslander etabliert sich das PL additiv als eigenes Bildungsangebot neben
der Regelschule bei gleichzeitiger administrativ-organisatorischer Anbindung an eine
,Stammschule”.
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1.1.3 Produktives Lernen in der Praxis

Alle theoretischen und praktischen Aspekte, die fiir die konkrete Durchfiihrung des PL von
Belang sind, sind in der Anlage 1 zur Verwaltungsvorschrift Gber das Produktive Lernen, der
so genannten ,Rahmenkonzeption fir Produktives Lernen in Mecklenburg-Vorpommern“
(MBWK M-V 2009c, S. 39ff.) niedergelegt. |hr ist zu entnehmen, dass die
Grundvoraussetzung fur die Teilnahme am PL fur die Schiler/innen deren Eigenmotivation
ist, tatigkeits- und erfahrungsbezogen lernen zu wollen.

Im Anschluss an Veranstaltungen zur Information von Schiiler/innen und Eltern missen sich
die Schiler/innen eigenstdndig bei der das Programm PL anbietenden Schule bewerben.
Dort werden dann individuelle Aufnahmegespriache gefiihrt. Diesen folgt ggf. eine
sechswochige Orientierungsphase. Erst nach der Orientierungsphase entscheiden
Schuler/innen und PL-Padagog/innen tiber den Verbleib der Bewerber/innen im PL.

In M-V konnen die PL-Schiler/innen, wie bereits erwadhnt, im PL die Berufsreife, die
Berufsreife mit Leistungsfeststellung sowie die Mittlere Reife erzielen (vgl. MBWK M-V
2009b, S. 38).

Das Schuljahr ist im PL in Trimester aufgeteilt. In jedem Trimester wahlen die PL-
Teilnehmer/innen einen anderen Praxislernort in einem Betrieb oder einer sozialen,
kiinstlerischen usw. Institution. An drei Tagen in der Woche befinden sie sich am
Praxislernort, wo sie tatig werden und ein individuelles Lernprogramm absolvieren. An zwei
Tagen sind sie in der Schule und lernen in den Raumlichkeiten des Projekts (nachfolgend
auch PL-Standort genannt) (vgl. MBWK M-V 2009c, S. 42). Diese kdnnen im Schulgebdude
eingerichtet sein oder sich auch auBerhalb des Schulgebdaudes an einem eigenen Ort
befinden.

Die Starke der Schilergruppen betrdgt maximal 20 PL-Schuler/innen. Die Lerngruppen
werden von je zwei PL-Pddagog/innen geleitet, die sich in einem projektbegleitenden
Weiterbildungsstudium des IPLE parallel fir das Produktive Lernen qualifizieren bzw. diese
Qualifizierung bereits abgeschlossen haben (vgl. ebd., S. 47).

PL-Schiler/innen

Die PL-Teilnehmer/innen sollen sich ihre Praxislernorte jeweils eigenstandig suchen und sich
dort selbststiandig bewerben. Die Betriebe miissen ihrerseits hinsichtlich des PL besondere
Bedingungen erfiillen. Fir die Begleitung und Beratung des/der PL-Schiler/in muss eine als
(Praxis-)Mentor/in bezeichnete Person zur Verfigung stehen und die PL-Schiler/innen
miuissen am Praxislernort Gelegenheit haben, moglichst vielfaltige Tatigkeiten durchzufiihren
und Erfahrungen zu sammeln. Die PL-Schiler/innen verfassen regelmalRig Berichte,
erkunden den Betrieb und das dazugehorige Berufsfeld und werden vor allem produktiv
tatig, indem sie sich an der Herstellung der Produkte oder an den Dienstleistungen des
Betriebs beteiligen. Das Lernen in der Praxis umfasst neben der produktiven Tatigkeit auch
Deutsch, Mathematik und Englisch in der Praxis. In diesen Lernbereichen arbeiten die PL-
Schiiler/innen an erfahrungsbezogenen und zugleich die Facherinhalte bericksichtigenden
Aufgaben.

Die am Praxislernort gewonnenen Erfahrungen werden an den zwei Tagen am PL-Standort
mit Unterstlitzung der PL-Padagog/innen reflektiert, insbesondere in den wdchentlichen
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Individuellen Bildungsberatungen. Auf der Grundlage der Praxiserfahrungen entwickeln die
PL-Schiler/innen mit ihren PL-Padagog/innen ihr Individuelles Curriculum, das von Woche zu
Woche weitergeflihrt wird. Die gesammelten Erkenntnisse, Erfahrungen und Reflexionen
werden verschriftlicht und verbildlicht und in Form eines Portfolios dokumentiert.

PL-Padagog/innen

Die Bildungsform des PL basiert auf bestimmten theoretischen Grundlagen (vgl. hierzu IPLE
2004 sowie Maxin 2010, S. 12—-30) und setzt, um wirksam werden zu kdnnen, seitens der PL-
Padagog/innen ein eigenes padagogisches Selbstverstandnis voraus (vgl. Borkenhagen und
Mirow 2002, S. 449, sowie Arnold und Schneider in IPLE 2004, S. 217-303). Es wird in den
Veroffentlichungen des IPLE mit der Bezeichnung des Lehrers als Pddagoge/Pddagogin des
Produktiven Lernens zum Ausdruck gebracht. Dieses andere Selbstverstdandnis und die neuen
bzw. verdanderten Aufgaben und Rollenanteile werden durch ein zwei- bzw. dreijahriges
Weiterbildungsstudium des IPLE gefoérdert, die jede/r Lehrer/in zu absolvieren hat, wenn
er/sie sich dafuir entscheidet, im PL tatig zu werden.

Die PL-Padagog/innen beantworten erstens im Rahmen des Studiums zwolf Studienbriefe,
um sich auf der Folie der Hintergriinde, Theorien und Methoden des PL intensiv mit ihrer
eigenen Praxis auseinanderzusetzen. Die Studienbriefe werden von wissenschaftlichen
Mitarbeiter/innen des IPLE individuell beantwortet und kommentiert, so dass ein
kontinuierlicher Dialog zwischen den PL-Padagog/innen und dem IPLE entsteht. Zweitens
nehmen die sich qualifizierenden Lehrer/innen einer Region gemeinsam an monatlichen
Projektseminaren teil, in denen wichtige Themen des Produktiven Lernens praxisbezogen
vertieft und erweitert und wo Erfahrungen ausgetauscht werden. Drittens, schliefilich, neh-
men die PL-Padagog/innen mindestens einmal in ihrem Studium an einem internationalen
Seminar des IPLE oder an einem der Jahreskongresse des International Network of
Productive Learning Projects and Schools (INEPS) teil (vgl. IPLE 2006b, S. 2). Lehrer/innen, die
in der Regelschule bislang vornehmlich dekontextulisiertes Wissen vermittelt und entspre-
chende Aufgaben erteilt und sich zudem strikt an den inhaltlichen Ordnungen von
Bildungsplanen orientiert haben, sollen in dem Weiterbildungsstudium lernen, sich als
Bildungsbegleiter/innen und -berater/innen sowie als lernmethodische Helfer/innen (vgl.
Borkenhagen und Mirow 2002, S. 449) zu verstehen.

Dem Konzept des PL entsprechend soll der PL-Padagoge bzw. die PL-Padagogin sich folgende
Rollenanteile sukzessive aneignen: Bildungsberater/in, Gruppenmoderator/in,
Situationsvermittler/in, Kulturvermittler/in, Bildungsevaluator/in und Projektentwickler/in
(vgl. Arnold und Schneider in IPLE 2004, S. 217 ff.). Sie bzw. er muss aufgrund der
Individuellen Curricula und der unterschiedlichen Lernfortschritte der PL-Schiler/innen viel
starker als in der Regelschule auf diese eingehen und ihnen helfen, die Mittel und die Zeit zu
nutzen, die sie bendétigen, um ein Thema moglichst selbststandig zu erschlieBen. Besonders
in der Individuellen Beratung kdnnen spezielle, auch personliche, Probleme besprochen,
Schwierigkeiten gelost und Fortschritte herausgearbeitet werden. Der/die PL-Padagog/in
muss sich demnach deutlich zurticknehmen, den PL-Schiler/innen Wege und Methoden zur
selbststdandigen Problemldsung er6ffnen, ihnen beim Lernen helfen und sie beraten, ihnen
aber nicht die Entwicklung der selbst gewahlten Aufgaben und die Suche nach
Loésungswegen abnehmen.
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Die Leistungsbewertung im PL erfolgt nicht, wie in der Regelschule, durch Noten, sondern
durch Bildungsberichte und, auf deren Grundlage, anhand eines Punktesystems. Die
Bildungsberichte stellen die Bildungsentwicklung der PL-Schiiler/innen dar, beschreiben und
bewerten ihre Tatigkeit und ihr Lernen in der Praxis wie auch in der Schule sowie die
Entwicklung ihrer Eigeninitiative und Reflexionsfahigkeit. Fir die Vergabe von
auBenwirksamen Zeugnissen werden die Leistungsbewertungen schlieBlich in {bliche
Schulnoten umgerechnet.

Zusammenfassend zeigt sich, dass das PL in dem breiten Ensemble der Ansatze zur
Unterstiitzung abschlussgefidhrdeter Schiiler/innen beim Ubergang von der Schule in eine
Ausbildung zunichst viele Ahnlichkeiten zu anderen Programmen aufweist. Aus der Sicht von
Richter (2007) legt das PL seinen Schwerpunkt auf die Verbindung der drei Faktoren: a)
schulische Bildung, b) soziales Lernen und c) Berufsorientierung (vgl. S. 139). In ihrem Portrat
des PL hebt sie darauf ab, dass es sich dabei um ein umfassendes Bildungsangebot handle,
das mit der Absicht entwickelt worden sei, Lernen in der Schule auch fir
abschlussgefahrdete Schuler/innen attraktiv zu gestalten. Dazu setzte das PL auf
selbstorganisiertes Lernen, Lernen in der Praxis, Gruppenarbeit und individuelle Lernpldne
(vgl. ebd., S. 140).

Uber diese Einschatzung von Richter (2007) in der Dokumentation des DJI (Hofmann-Lun u.a.
2007) hinaus unterscheidet sich das PL in zwei weiteren Punkten von anderen,
vergleichbaren Programmen, insbesondere von den durch Richter portratierten:

Erstens ist dieser Ansatz heute stark theoriegeleitet, d.h. dem PL liegen ein
tatigkeitstheoretisches und ein bildungstheoretisches Konzept zugrunde. Das verleiht dem
Ansatz eine gewisse Konsistenz und Stabilitdt, macht ihn zugleich aber auch einem
diskursiven Zugriff verfiigbar. Genetisch folgte, wie bei vielen anderen Ansatzen auch, die
Theorie des PL der Praxis nach und ging ihr nicht voran (vgl. Borkenhagen und Mirow 2002,
S. 444).

Der zweite Punkt, die umfangreiche Weiterbildung der im PL arbeitenden Lehrpersonen, ist
fester Teil des Programms und zugleich ein Alleinstellungsmerkmal. Die Qualifizierungsan-
forderung des PL enthalt die fur die Lehrerbildung provozierende These, dass eine konventi-
onell zweiphasig ausgebildete Lehrperson mit jahrelanger Berufserfahrung im Bereich
staatlicher oder freier Tragerschaft nicht die qualifikatorischen Voraussetzungen zu einer
wirkungsvollen Mitarbeit an diesem Konzept mitbringt.

1.2 Vorlberlegungen zur Bedeutung von Bildungsabschlissen und zum Konzept
der Abschlussgefahrdung

Die Forschungsliteratur zeigt unstrittig, dass Bildungsabschlisse fiir die Platzierung auf dem
Ausbildungs- und Arbeitsmarkt nach wie vor von zentraler Bedeutung sind (vgl. u.a. Gaupp et
al. 2008). In einer Reihe von Untersuchungen konnte gezeigt werden, ,,dass es Jugendlichen
ohne Schulabschluss deutlicher schwerer gelingt, sich erfolgreich auf dem Ausbildungs-und
Arbeitsmarkt zu platzieren” (ebd., S. 400). Zwar besteht auch nach Ende des
Regelschulbesuches die Moglichkeit, durch nachgelagerte Bildungs- und
Qualifizierungsangebote die Voraussetzung fiir Erwerbsarbeit zu schaffen (vgl. Solga 2004, S.
61), doch besteht zugleich ein hohes Risiko einer Ausgrenzung vom Arbeitsmarkt flr
diejenigen, denen auch nach der regularen Schulzeit das Nachholen von Bildungsabschliissen
nicht gelingt (vgl. Gaupp et al. 2008, S. 390). Diejenigen, die solche Abschllsse binnen kurzer
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Zeit nicht nachholen, tragen ein erhohtes Risiko, durch eine Aneinanderreihung von
FordermaRBnahmen und durch langere Phasen der Arbeitslosigkeit vom regularen
Ausbildungssystem abgekoppelt zu werden. Dariliber hinaus ist das Erreichen eines
Schulabschlusses zwar eine notwendige, aber, wie die Forschungsliteratur zeigt, keine
hinreichende Voraussetzung zur erfolgreichen Platzierung auf dem Ausbildungsmarkt. Alfred
Lumpe schreibt hierzu, dass ,[i]n dieser Zeit [...] ein Abschluss keine Garantie mehr fiir den
Anschluss [ist]“ (Bastian et al. 2007, S. 8).> Gaupp et al. (2008) stellen im Rahmen einer
reprasentativen Langsschnittstudie, in der die Bildungsverldufe und Uberginge von
Absolvent/innen bayrischer Praxisklassen (ohne Schulabschluss) in die Berufsausbildung
bzw. Erwerbstatigkeit untersucht werden, heraus, dass eine Reihe verschiedener
Determinanten Einfluss auf einen gelingenden Ubergang ins Ausbildungs- und Berufsleben
nehmen (vgl. ebd.). Sie unterscheiden Determinanten auf der Ebene schulischer
Erfahrungen, in Bezug auf eine Unterstitzung aulBerhalb der Schule und auf der Ebene
askriptiver Merkmale. Bei den im weitesten Sinne schulbezogenen Determinanten handelt
es sich um:

e eine gelingende Berufsorientierung bei PL-Schiiler/innen,

e umfangreiche Praktikumserfahrungen,

o Klebeeffekte in Praktika,

e die Unterstiitzung durch Eltern sowie

e das Erreichen der Berufsausbildungsreife im weiteren Sinne (vgl. ebd., S. 402).

Wenn es darum geht, die Zahl derer, die die Schule ohne Abschluss verlassen, zu verringern,
ist zunachst zu fragen, ob und ggf. wie solche potenziellen school drop-outs
(Abbruchgefihrdete, Risikoschiiler/innen) bereits im Vorfeld identifiziert werden kénnen. In
empirischen Untersuchungen werden sie in der Regel iber schulische Leistungen definiert.
So werden beispielsweise in dem Ubergangspanel ,Schule - und dann?" des Deutschen
Jugendinstituts (DJI) (vgl. ReiRig et al. 2006) in der Gruppe der Risikoschtiler/innen diejenigen
Jugendlichen zusammengefasst, ,die in ihrem letzten Zeugnis einen Durchschnitt von Note
vier und schlechter in den Fachern Mathematik und Deutsch hatten“ (Hofmann-Lun 2007, S.
197). Begriindet wird diese Definition damit, dass ,deren berufliche Perspektiven durch
schlechte schulische Leistungen beeintrachtigt sind“ (ebd., S. 196). Auch Kohlrausch und
Solga (2009) definieren in ihrer Studie ,,Erhoht dualer Schulalltag die Abschlussquote und die
Berufsfahigkeit von Hauptschiler/-innen?“ abschlussgefahrdete Schiler/innen Uber
Schulleistungen in den Fachern Deutsch und Mathematik, wobei ,akut” Abschlussgefahrdete
in beiden Fachern die Note vier und schlechter aufweisen, Abschlussgefiahrdete hingegen in
einem der beiden Facher die Note vier oder schlechter aufweisen mussten (vgl. ebd., S. 2).
Das Konzept der Abschlussgefahrdung erweist sich jedoch u.a. insofern als vage, als es die im
Anschluss schwer zu verifizierende Prognose beinhaltet, dass ein/e Schiler/in droht, die fur
einen Abschluss zu erbringenden Anforderungen nicht zu bewaltigen. Demgegeniiber lassen
sich zahlreiche Faktoren zur Charakterisierung so genannter Risikoschiler/innen benennen,
die die Dropoutforschung identifiziert hat. Diese lassen sich zwei Perspektiven zuordnen.
Man unterscheidet individuelle und familidre Faktoren einerseits (es handelt sich um ein in
den Risikofaktoren des Individuums und seiner Familie begriindetes schuldistanziertes

*Alfred Lumpe ist Projektleiter des hamburgischen Schulversuchs ,Arbeiten und Lernen in Schule und Betrieb”. Der Schulversuch
ist in seinen konzeptionellen Ansédtzen und Eckpunkten mit dem Projekt PL vergleichbar.
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Verhalten) und institutionelle Faktoren andererseits (es geht um verschiedene
Schulfaktoren, die in der Verantwortung der einzelnen Institutionen liegen, schulmeidende
Verhaltensweisen provozieren, verstarken aber auch minimieren kénnen und somit Schulen
in Bezug auf Schulausstieg und Schulabbruch eine unterschiedliche Haltekraft entwickeln).
Beide Perspektiven erh6hen aus der Sicht von Margit Stamm zusammen ein umfassendes
Verstandnis des komplexen Dropout-Phanomens (vgl. Stamm 2008, S. 596f.). Schulabbriiche
und nicht erreichte Schulabschlisse kénnen ihre Ursache nicht lediglich in schulischen
Schwierigkeiten haben, sondern sie sind ebenfalls mit sozialen und verhaltensbezogenen
Einstellungen verbunden (vgl. Stamm 2008, S. 599). Dennoch trage die Schule, darauf weisen
Erkenntnisse  zur institutionellen Perspektive hin, wesentliche Anteile beim
Zustandekommen von Schulabbriichen (vgl. ebd., S. 601). Der Umstand, dass das Konzept
der Abschlussgefdhrdung die Schwierigkeit der schwer verifizierbaren Prognose mit sich
fuhrt und so genannte Risikoschiler/innen durch eine Vielzahl von Faktoren definiert
werden kénnen, wirft aus der Sicht der Evaluator/innen nicht nur die Frage auf, wie an Schu-
len in M-V Risikoschiler/innen identifiziert und geférdert werden, wie dariber hinaus
sichergestellt werden kann, ob bzw. dass die anvisierte Zielgruppe von Abschlussgefdahrdeten
auch tatsachlich Aufnahme in das Programm PL findet, sondern dartiber hinaus die Frage, ob
sich so genannte abschlussgefahrdete Risikoschiler/innen durch den Einsatz individual-
diagnostischer Instrumente differenzierter beschreiben bzw. leichter und/oder genauer
identifizieren lassen.

1.3 Ziele der Evaluation

Nach dieser Darlegung des hier zugrunde gelegten Verstandnisses der mit dem Themenfeld
Abschliisse und Uberginge verbundenen Problemlagen werden im Folgenden kurz die Ziele
bzw. der Auftrag der externen Evaluation genannt.

Parallel zur begleitenden internen Evaluation des Projekts Produktives Lernen in
Mecklenburg-Vorpommern durch das IPLE, fiihrte ein Evaluationsteam der Universitat
Rostock eine externe Evaluation in Form einer Langsschnittstudie durch. Ziel dieser externen
Evaluation war eine Analyse der praktischen Umsetzung des Produktiven Lernens, um daraus
Steuerungswissen fiir eine flaichendeckende Einfihrung des ,Praxislernens” gewinnen zu
konnen. Im Mittelpunkt der Evaluation standen insbesondere folgende zentrale Themen:

¢ Bildungserfolge und Bildungsentwicklung der Schiiler/innen im Produktiven Lernen
sowie die eine Bildungsentwicklung fordernden Faktoren, insbesondere im Hinblick
auf die Verbindung von Allgemeinbildung und Berufsfindung sowie in Bezug auf
einen erfolgreichen Ubergang der Schiiler/innen vom Produktiven Lernen in eine
Berufsausbildung;

e Qualifizierungserfolge und Veranderung des padagogischen Selbstverstindnisses
der PL-Pddagog/innen und Entwicklung ihrer Rolle im Produktiven Lernen sowie die
diesen Prozess unterstitzenden Aspekte und MaBnahmen, insbesondere im Hinblick
auf die wissenschaftlichen Begleitaktivitaten des IPLE;

e Rahmenbedingungen des Modellprojektes sowie Umsetzung der Ziele und
Methoden des Produktiven Lernens (Erfillung der Rahmenkonzeption, Umsetzung
der didaktischen Elemente, Realisierung der individuellen Curricula, Formen der
Leistungsbewertung und Kooperation mit auRerschulischen Partnern);
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e Transfermoglichkeiten von PL-Modulen in das Gesamtsystem sowie erste Hinweise
des Beitrags von PL zur Gestaltung der Flexiblen Schulausgangsphase.

Die externe Evaluation soll einen Prozessnutzen haben. Dieser soll durch eine kontinuierliche
Rickspiegelung der Evaluationsergebnisse an das Bildungsministerium in Mecklenburg-
Vorpommern gewahrleistet werden, damit zeitnah auf die Durchfiihrung und Entwicklung
des Projektes ,Produktives Lernen in Mecklenburg-Vorpommern® Einfluss genommen
werden kann. Die Evaluation wird entsprechend der Zielstellung sowohl formativ als auch
summativ angelegt. Die Riickmeldung erfolgt in Form von jahrlichen Zwischenberichten.

Die Untersuchung wird als eine Langsschnittstudie (Paneldesign) angelegt, um Aussagen
Uber die individuelle Bildungsentwicklung der PL-Schiler/innen und die Nachhaltigkeit der
Bildungsmalinahmen, lber die Entwicklung der Rahmenbedingungen und Prozessgestaltung
sowie Uber die professionelle Rollenentwicklung der beteiligten PL-Padagog/innen machen
zu kénnen.

1.4 Projekt- und Berichtsskizze

Die externe Evaluation des Produktiven Lernens in Mecklenburg-Vorpommern beginnt am
30.06.2009 und endet, nach einer kostenneutralen Projektverlangerung, am 30.09.2012. Das
Projekt umfasst drei Jahre, die jeweils in drei Phasen gegliedert sind: Erstens die
Vorbereitungsphase der jeweiligen Erhebung, zweitens die Phase der Durchfihrung der
Erhebung und drittens die Phase der Auswertung und Berichtsschreibung. Die Projektjahre
starteten gemaR der Offerte jeweils am 01.04. mit der Vorbereitung der Erhebung und ende-
ten mit dem Druck und der Abgabe eines Zwischenberichtes am 31.03. (Der Endbericht wird
am 31.07.2012 eingereicht.)

Untersuchungsgruppen und Auswahlverfahren
Bei der externen Evaluation des Produktiven Lernens in Mecklenburg-Vorpommern werden
vier Untersuchungsgruppen naher betrachtet:

e PL-Schiler/innen,

e PL-Pidagog/innen,
e Mentor/innen,

e Schulleiter/innen.

Im Rahmen einer Langsschnittstudie (Paneldesign) werden die am Produktiven Lernen
beteiligten Jugendlichen der Einstiegskohorte 2009 — PL-Schiiler/innen — zu drei Zeitpunkten
(ty-t3) Uber einen Zeitraum von insgesamt drei Jahren zu ihrer Bildungs- und
Kompetenzentwicklung mittels Fragebogen befragt. Dabei handelt es sich um eine
Vollerhebung, d.h., es werden alle PL-Schiiler/innen der Einstiegskohorte 2009 an allen 25
Standorten in M-V in die Erhebung einbezogen. Die Befragungen werden zu Beginn
(unmittelbar nach Beendigung der Orientierungsphase), zum Ende der achten
Jahrgangsstufe und zum Ende der neunten Jahrgangsstufe des PL durchgefiihrt. Der
Untersuchungsgruppe gehoren zum Zeitpunkt der ersten Erhebungswelle (09/2009 -
12/2009) insgesamt N=412 PL-Schiler/innen an.

Weiterhin werden alle im Produktiven Lernen tatigen PL-Pddagog/innen am Anfang des PL
(Einstieg August 2009, t;) sowie zum Abschluss der neunten Jahrgangsstufe (t3) zeitgleich mit
den PL-Schiler/innen, ebenfalls mittels standardisierter Fragebogen befragt; auch hier findet
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somit eine Vollerhebung statt (N=95). Des Weiteren werden zum ersten und dritten
Erhebungszeitpunkt (t;, t3) jeweils eine Stichprobe (nst=9) der Padagog/innen im Produktiven
Lernen mit Hilfe teilstrukturierter Interviewleitfaden an neun Standorten erhoben. Es
handelt sich dabei um eine gezielte, theoretisch begriindete Auswahl der Stichprobe. Die der
Auswahl der Standorte zugrunde gelegten Kriterien werden vorab festgelegt. Hauptkriterien
sind u.a. die Einbeziehung von Standorten unterschiedlicher Grof3e und Struktur sowohl im
stadtischen als auch im landlichen Raum im Sinne eines realistischen Abbildes der
Grundgesamtheit sowie die Einbindung von vier der sechs Pilotstandorte in die Befragung.
Des Weiteren sollen méglichst keine Uberschneidungen mit den vom IPLE durchgefiihrten
Befragungen auftreten, um Doppelungen zu vermeiden. Die Interviews mit den PL-
Schiler/innen werden ausschlieRlich vom IPLE durchgefiihrt. Die Auswahl der PL-
Padagog/innen (jeweils ein/e PL-Padagog/in aus jedem der neun ausgewahlten Standorte)
wird durch eine Zufallsauswahl aus den Codierungslisten ermittelt.

Die Perspektive von Mentor/innen wird mit Hilfe eines standardisierten Fragebogens
erhoben (t3). Durchgefiihrt wird eine Befragung aller Mentor/innen des sechsten Praktikums
der PL-Schuler/innen (N=316, n=61). Daruber hinaus werden einmalig die Perspektiven von
Schulleitungen (N=25; ns1=9) mittels leitfadengestiitzter Interviews (t;) erhoben.

Datenerhebungen im Uberblick
Folgende Erhebungen werden durchgefiihrt:

e Fragebogenbefragungen der PL-Schiler/innen der 25 PL-Standorte in Mecklenburg-
Vorpommern zu drei Messzeitpunkten (ty, t, und t3) (Vollerhebungen),

e Fragebogenbefragungen der PL-Pddagog/innen der 25 PL-Standorte in Mecklenburg-
Vorpommern zum ersten und dritten Messzeitpunkt (t; und t3) (Vollerhebungen),

e Fragebogenbefragung der Praxismentor/innen aller PL-Schiler/innen zum dritten
Messzeitpunkt (t3) (Vollerhebung),

e Interviews mit jeweils einer/m PL-Padagog/in aus neun ausgewahlten PL-Standorten
zum ersten und dritten Messzeitpunkt (t; und ts),

e Interviews mit neun Schulleiter/innen ausgewahlter PL-Stammschulen zum ersten
Messzeitpunkt (t).

Die Erhebungen werden zu drei Zeitpunkten durchgefiihrt. In der folgenden Abbildung

,Erhebungsdesign® wird ersichtlich, a) welche Befragungsgruppen b) zu welchen Zeitpunkten
c¢) durch welche Erhebungsmethoden befragt werden:
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Erhebungs- Erhebungs- Erhebungs-
Erhebungsmethoden zeitpunkt t; zeitpunkt t, zeitpunkt t;
Sommer 2009 Sommer 2010 Sommer 2011
L X
Schulleiter/innen-
2 interviews N=25, ny=9,
.g n=7
g
= ) . X X
PL-Padagog/innen-
interviews N=95, ny=9, N=95, ny=9,
n=9 n=9
) . X X
PL-Padagog/innen-
befragung N=95; n=84 N=95; n=67
(88,4 Prozent) (70,5 Prozent)
S
& . X X X
S PL-Schiiler/innen-
o0 befragung N=412; n=355 N=364; n=282 N=316; n=214
- (86,2 Prozent) (77,5 Prozent) (67,7 Prozent)
X
Mentor/innen- MEN
befragung N=316; n=61
(19,3 Prozent)

Abbildung 1: Erhebungsdesign

Berichtsskizze

Die Auswertung der Daten erfolgt im ersten und zweiten Projektjahr vorrangig
qguerschnittlich. Hier kdnnen Aussagen Uber den aktuellen Stand der Befragung getroffen
werden. Im Endbericht werden vorwiegend Analysen im Langsschnitt und gelegentlich im
Querschnitt durchgefiihrt und dargestellt. Die Auswertung der Daten erfolgt grundsatzlich
offertenkonform, d.h. unter Fokussierung der oben genannten Ziel- und Themensetzungen
der Offerte. Des Weiteren werden die Berichte so realisiert, dass Ergebnisse der qualitativen
und quantitativen Analysen sowie Ergebnisse aus Dokumentenanalysen verbunden und
zueinander in Beziehung gesetzt werden (Triangulation der Methoden). Dariliber hinaus
werden die Sichtweisen der verschiedenen befragten Gruppen (PL-Schiler/innen, PL-
Padagog/innen, Schulleitungen und Mentor/innen) zueinander in Beziehung gesetzt
(Perspektiventriangulation).

Im Zwischenbericht des ersten Projektjahres 2009/2010 werden erste Ergebnisse aus den
Befragungen und Interviews der PL-Schiiler/innen und PL-Pddagog/innen dargestellt. Dabei
konzentriert sich die Auswertung und Ergebnisdarstellung erstens auf die schriftliche
Befragung der PL-Schiler/innen (aus t;) und zweitens auf die Interviews mit den PL-
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Padagog/innen. Punktuell werden Ergebnisse aus der schriftlichen Befragung der PL-
Padagog/innen dargestellt. Der erste Zwischenbericht wird unter Fokussierung der vier
Themenschwerpunkte der Offerte (,Bildungserfolge und Bildungsentwicklung der
Schiler/innen”,  ,Qualifizierungserfolge  und  Veranderung des padagogischen
Selbstverstandnisses der Lehrer und Entwicklung ihrer Rolle im Produktiven Lernen”,
»Rahmenbedingungen des Modellprojektes sowie Umsetzung der Ziele und Methoden des
Produktiven Lernens”, ,Transfermdglichkeiten von PL-Modulen in das Gesamtsystem” sowie
erste ,Hinweise des Beitrags von PL zur Gestaltung der Flexiblen Schulausgangsphase®)
konzipiert und fertiggestellt.

Im Zwischenbericht zum zweiten Projektjahr 2010/2011 liegt die Konzentration auf der Dar-
stellung der Interviewergebnisse der Schulleitungen (aus t;) sowie der Ergebnisse aus der
schriftlichen Befragung der PL-Schiler/innen (t;) und PL-Padagog/innen (t;). Die Aussagen
und Angaben der verschiedenen Befragungsgruppen werden trianguliert. Auf erste
ldngsschnittliche Betrachtungen der schriftlichen Befragungen der PL-Schuler/innen wird
weitgehend verzichtet, um nach Abschluss der dritten Erhebung unter Einschluss aller Erhe-
bungsphasen zu abschlieBenden und belastbaren Ergebnissen zu gelangen. Auch der zweite
Zwischenbericht wird unter Fokussierung der vier oben genannten Themenschwerpunkte
der Offerte konzipiert und fertiggestellt.

Skizze zum Endbericht der externen Evaluation des Produktiven Lernens in Mecklenburg-
Vorpommern

Entsprechend der in der Offerte festgelegten Untersuchungsschwerpunkte wird der vorlie-
gende Endbericht der externen Evaluation des Produktiven Lernens an Regionalen Schulen in
M-V in vier Hauptkapitel untergliedert. Es handelt sich erstens um das Kapitel ,,Bildungsent-
wicklung der PL-Teilnehmer/innen im Rahmen der Flexiblen Schulausgangsphase®, zweitens
um die ,,Entwicklung der Rollenverstandnisse der PL-Pddagog/innen”, drittens um ,,Rahmen-
bedingungen und Umsetzungen der Zielstellungen” sowie viertens um ,Transfermdglichkei-
ten von PL-Modulen in das Gesamtsystem®.

Im ersten Hauptkapitel ,Bildungsentwicklung der PL-Teilnehmer/innen im Rahmen der Fle-
xiblen Schulausgangsphase” werden die Bildungsverlaufe sowie die Bildungs- und Kompe-
tenzentwicklung der PL-Teilnehmer/innen dargestellt. Hierbei wird es insbesondere um die
Darstellung der vorlaufigen Abschlussquote nach zwei Jahren des Produktiven Lernens ge-
hen, um die Uberginge in das Ausbildungs- und Berufsleben sowie um die Quote derjenigen
PL-Schiler/innen, die noch mindestens ein drittes Schuljahr im PL verbleiben. Daruber hin-
aus werden die Bildungsentwicklung und die Entwicklung der Kompetenzen der PL-
Schiler/innen aus deren eigener Sicht sowie aus der Sicht der PL-Pddagog/innen, Schullei-
tungen und Mentor/innen dargestellt. Grundlage der Darstellung sind neben den Interviews
und schriftlichen Befragungen Daten, die das IPLE im Rahmen seiner internen Evaluation
erhoben und den externen Evaluator/innen zur Verfligung gestellt hat.

Im zweiten Hauptkapitel , Entwicklung der Rollenverstdndnisse der PL-Pddagog/innen” wer-
den Rollenaspekte, Veranderungen von Rollenbildern, Orientierungen in der Lehrer/innen-
bzw. PL-Padagog/innenrolle sowie der Wandel von Schiulerbildern beschrieben. Weiterhin
werden langsschnittliche Betrachtungen zur individuellen und kollektiven Selbstwirksam-
keitserwartung der PL-Pddagog/innen sowie zur beruflichen Belastung vorgenommen.
SchlieRlich werden die Einschatzungen der PL-Pddagog/innen zur Fort- und Weiterbildungs-
malknahme, die das IPLE anbietet und durchfiihrt, dargestellt. Der Analyse werden Inter-
view- und Fragebogenbefragungen der PL-Pddagog/innen aus der ersten und dritten Erhe-
bungswelle sowie einschldgige Dokumente zur Konzeption des Produktiven Lernens zugrun-
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de gelegt. Leitend sind hierbei die Fragestellungen, ob und ggf. welche Veranderungen sich
in der Selbstwahrnehmung der PL-Pddagog/innen fiir den Zeitraum zwischen erster und drit-
ter Erhebungswelle zeigen und ob und welche Unterschiede sie zwischen ihrer vergangenen
Tatigkeit als Regelschullehrer/innen und ihrer aktuellen als PL-Pddagog/innen wahrnehmen.
Im dritten Hauptkapitel ,,Rahmenbedingungen und Umsetzungen der Zielstellungen” werden
die oben referierten Ziele, die das MBWK M-V mit dem ,Produktiven Lernen” verbindet, mit
der Konzeption des Produktiven Lernens in Beziehung gesetzt. Im Zentrum stehen dabei ein
verbessertes Ubergangsmanagement, das Erreichen eines Schulabschlusses, die Senkung der
Abbruchquote bei Erstausbildungen wie auch die Verbesserung der Ausbildungsreife. Es
werden Aussagen von PL-Padagog/innen, Mentor/innen und PL-Schiiler/innen dargestellt,
mit denen Bezug auf Determinanten genommen wird, die nach einschlagigen padagogischen
Studien zur Erreichung dieser Ziele beitragen kénnen. Des Weiteren werden Rahmenbedin-
gungen des Produktiven Lernens an Regionalschulen in M-V dargestellt. Zum einen werden
personelle, strukturelle, materielle und zeitliche Rahmenbedingungen aus Sicht von Schullei-
tungen und PL-Padagog/innen referiert. Zum anderen werden Kooperationen und Schnitt-
stellen dargestellt, die das Produktive Lernen mit der Stammschule einerseits und den Pra-
xisplatzen andererseits unterhdlt. Die Kooperationen werden als Rahmenbedingungen des
Produktiven Lernens im weiteren Sinne verstanden. Hier werden Ergebnisse der
Mentor/innen-, PL-Pddagog/innen-, Schulleiter/innen- und PL-Schiiler/innenbefragung aus
der ersten und dritten Erhebungswelle zugrunde gelegt.

Im abschlieRenden vierten Hauptkapitel werden Moglichkeiten des Transfers aus Sicht von
PL-P&dagog/innen und Schulleitungen dargestellt. Es wird beschrieben, ob und ggf. welche
Bausteine des Produktiven Lernens aus ihrer Sicht auf Regelschulen bzw. auf die Stammschu-
len, an die das Produktive Lernen angebunden ist, Gbertragbar sind.

Uberblick iber das dritte Projektjahr 2011/12

Das dritte Projektjahr beginnt am 01.04.2011 mit der dritten Erhebungsphase und endet,
nach einer kostenneutralen Projektverlangerung, am 30.09.2012. Der Endbericht wird nach
Riicksprache mit dem MBWK M-V am 31.07.2012 eingereicht. Das dritte Projektjahr gliedert
sich in drei Teilphasen.

Vorbereitung der dritten Erhebung (01.04.2011 — 31.05.2011)

Im genannten Zeitraum werden alle vorbereitenden Arbeiten fiir die Interviews und Frage-
bogenerhebungen der dritten Erhebungsphase durchgefihrt. Dazu gehorten u.a.
Recherchearbeiten, die Entwicklung der Erhebungsinstrumente sowie die Erstellung und
Versendung von Informationsschreiben an die Schulleitungen und PL-Pddagog/innen. Des
Weiteren erfolgen eine telefonische Kontaktaufnahme und konkrete Absprachen zur
Durchflihrung der Erhebungen mit allen 25 PL-Standorten bzw. den Stammschulen in M-V.
Ebenso werden ein detaillierter Erhebungsplan erstellt sowie die Erhebungsinstrumente
gedruckt.

Durchfiihrung der dritten Erhebung (15.05.2011 — 30.06.2011)

Im dritten Erhebungszeitraum werden Interviews und Fragebogenbefragungen an den PL-
Standorten durchgefiihrt. In der Zeit vom 15.05. bis 30.06.2011 werden neun PL-Standorte in
M-V besucht. Im Rahmen dieser Standortbesuche werden die Interviews mit den PL-
Padagog/innen durchgefiihrt.

Die Fragebogen fur die PL-Schiler/innen, die PL-Pddagog/innen und die Mentor/innen
werden postalisch an die PL-Standorte versandt. Den PL-Pddagog/innen werden durch das
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Evaluationsteam der Universitat Rostock telefonisch Hinweise und Anleitungen zur Durch-
fuhrung der Befragung gegeben. Die schriftliche Befragung der Mentor/innen wird tber die
PL-Padagog/innen koordiniert. Diese leiteten die Fragebogen an die entsprechenden
Praxisplatze weiter. Von dort werden die Fragebogen entweder direkt an das
Evaluationsteam der Universitat Rostock zuriickgesandt oder zu den PL-Standorten gebracht,
von wo sie durch die PL-Pddagog/innen an die Universitat zurlickgeschickt werden. Die
Fragebogen der PL-Pddagog/innen und der PL-Schiler/innen werden entweder von
Mitgliedern des Evaluationsteams im Zuge der Standortbesuche abgeholt, oder sie werden
auf postalischem Wege an die Universitat Rostock gesandt.

Auswertung der dritten Erhebung (01.07.2010 — 31.07.2011)

Zunachst werden die neun Interviews mit den PL-Pddagog/innen transkribiert. Die Inter-
views werden unter Nutzung der Software ,MaxQDA“ codiert. Die anschliefRende
Auswertung erfolgt in mehreren Schritten unter Fokussierung auf die Auswertungskriterien
bzw. die oben angefiihrten Zielsetzungen des Projektes. Dabei werden Ergebnisse der ersten
und dritten Interviewbefragungen einander gegenlibergestellt sowie Ergebnisse von ver-
schiedenen Befragungsgruppen perspektivisch zueinander in Beziehung gesetzt.

Die Auswertung der Fragebogen (der PL-Padagog/innen, Mentor/innen, PL-Schiler/innen)
erfolgt unter Nutzung der Statistiksoftware SPSS (Version 19). Die Daten der Befragungen
der PL-P&dagog/innen und PL-Schiler/innen werden vorwiegend langsschnittlich und in ei-
ner Gegeniberstellung von erster und dritter Erhebungswelle ausgewertet. Die schriftliche
Befragung der Mentor/innen wird querschnittlich ausgewertet, da es sich um eine einmalige
Befragung dieser Gruppe handelt. Die Aussagen aus den Interviews und die Ergebnisse der
schriftlichen Befragungen werden in einer methodischen Triangulation zueinander in
Beziehung gesetzt.
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2 Bildungsentwicklung der PL-Teilnehmer/innen in der Flexiblen
Schulausgangsphase

2.1 Schulabschliisse in der Flexiblen Schulausgangsphase

Das Produktive Lernen ist Bestandteil der Flexiblen Schulausgangsphase. Mit ihr wird das PL
als alternativer Bildungsweg angeboten, der allen Schiler/innen, insbesondere jedoch
denen, deren Schulabschluss gefahrdet ist, offen steht. Unter Paragraf 2, Abschnitt 1, der
Flexiblen Schulausgangsphase® wird die adressierte Schiiler/innenklientel wie folgt definiert:

»Adressaten von Bildungsangeboten der Flexiblen Schulausgangsphase sind Schiiler, die durch das (ibliche
Unterrichtsangebot nicht ihren Entwicklungsméglichkeiten entsprechend geférdert und gefordert werden
kénnen und die bereit sind, selbststéndig individuelle Lernwege zu beschreiten und in Verbindung mit einer
praktischen Tdtigkeit in betrieblichen und anderen gesellschaftlichen Einrichtungen zu lernen. Dieses gilt
besonders dann, wenn der Erwerb eines schulischen Abschlusses geféhrdet ist” (MBWK M-V 2009a, §2, Abs.
1).

In mindestens zwei und maximal vier Jahren sollen die Teilnehmenden zum Schulabschluss
gefihrt werden. Die individuelle und gesellschaftliche Relevanz eines Schulabschlusses wird
in verschiedener Forschungsliteratur herausgestellt: ,Eine Reihe von Untersuchungen hat
gezeigt, dass es Jugendlichen ohne Schulabschluss deutlich schwerer gelingt, sich erfolgreich
auf dem Ausbildungs- und Arbeitsmarkt zu platzieren” (Gaupp et al. 2008, S. 400). Insofern
ist das Erreichen von Schulabschliissen elementar und muss auch aus der Perspektive
aktueller padagogischer Forschung zu den zentralen Projektzielen des PL gerechnet werden.
Die Einschatzung des Beitrags, den das Produktive Lernen dazu leistet, Schiilerinnen und
Schiler zum Abschluss zu fihren, steht vor drei wesentlichen Schwierigkeiten. Erstens ist die
teilnehmende Schiiler/innenklientel Uber den recht offenen Adressatenbezug fur die Flexible
Schulausgangsphase nur schwer fokussierbar. Zweitens fehlen Vergleichsmoglichkeiten, die
es gestatten, die PL-Gruppe angemessen zu charakterisieren, was zur Folge hat, dass die
Abschlussquoten im PL nicht mit den Abschlussquoten konventioneller Schulklassen
verglichen werden kdnnen. Drittens ist der Terminus Abschlussgefahrdung nicht konsensuell
definiert und schwer zu operationalisieren.

Im Folgenden werden erstens die Schiilerzahlen fiir diejenigen PL-Schiiler/innen dargestellt,
die im Schuljahr 2009/2010 mit dem Produktiven Lernen im M-V begonnen haben und,
unter Nutzung der Flexiblen Schulausgangsphase, maximal bis zum Ende des Schuljahres
2012/2013 (maximal vier Schuljahre) im PL verbleiben. Zweitens erfolgt eine vorlaufige
Bilanzierung der Abschlusszahlen in der Flexiblen Schulausgangsphase. Hier wird der
vorliufige Stand der Abschlussquote, der Abbruchquote und der Ubergangsquote in ein
weiteres PL-Jahr fiir den Zeitpunkt Juni 2011 dargestellt. An dieser Stelle kénnen keine
aktuellen Angaben zum Stand der Abschlussquote nach dem Schuljahr 2011/2012 gemacht
werden, da keine aktuellen Zahlen vorliegen. Die Grundlage der Darstellung bildet eine vom
IPLE erhobene Statistik zu PL-Schiilerzahlen in M-V.

In der folgenden Grafik sind die PL-Schiilerzahlen fir den Jahrgang 2009/2010 im Verlauf
dargestellt (vgl. Abb. 2). Im Jahr 2009 haben sich in M-V insgesamt 509 Schiler/innen um

® Verordnung iiber die Flexible Schulausgangsphase in nichtgymnasialen Bildungsgangen an den allgemein bildenden Schulen
(FlexSchAPhVO M-V) Vom 27. April 2009. GS Meckl.-Vorp. GI. Nr. 223 - 6 - 18.
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einen Platz im Produktiven Lernen beworben. 433 Schiler/innen besuchen zum Schuljahres-
beginn 2009 die sechswochige Orientierungsphase im PL. Diese dient der beidseitigen Ein-
schatzung durch Schiler/innen und PL-Padagog/innen, ob die Lernform fiir die jeweilige
Lernperson geeignet ist. Nach sechs Wochen der Orientierung starten 412 PL-Schiler/innen
mit dem Produktiven Lernen.” (Diese Schilleranzahl (N=412) stellt fur das Evaluationsteam
die BezugsgroRe zur Berechnung der vorlaufigen Abschlussquote dar.) Am Ende des ersten
PL-Jahres lernen noch 364 PL-Teilnehmer/innen im PL, am Ende des zweiten PL-Jahres sind
es 316. Das heildt, dass insgesamt 96 PL-Schiiler/innen das Produktive Lernen im Verlauf der
ersten zwei Jahre (ohne einen Schulabschluss zu erzielen) abbrechen. 76,7 Prozent der PL-
Schiler/innen, die nach der Orientierungsphase mit dem PL beginnen, verbleiben bis zum
Ende des zweiten Jahres im PL. Zu diesem Zeitpunkt haben die PL-Teilnehmer/innen im
Rahmen der Flexiblen Schulausgangsphase erstmalig die Moglichkeit, Prifungen fiir einen
Schulabschluss zu absolvieren. 135 PL-Schiler/innen beginnen 2011 mit einem dritten PL-
Jahr. Darlber, ob und, falls ja, wie viele PL-Schiler/innen ein viertes Jahr im Produktiven
Lernen und damit im Rahmen der Flexiblen Schulausgangsphase fiir sich nutzen, kann auf-
grund der nicht vorliegenden Daten nicht berichtet werden.

Verlauf der Schiilerzahlen im PL
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Abbildung 2: Verlauf der Schiilerzahlen im PL

Fur die Quote bislang erreichter Schulabschliisse fiir PL-Schuler/innen des untersuchten
Jahrgangs 2009/2010 ist zu beachten, dass es sich um den Stand von 2011 handelt. Die Quo-
te erreichter Schulabschliisse aus dem Jahrgang 2009/2010 kann sich in den folgenden zwei
Schuljahren noch verandern — je nachdem, ob und wie viele der PL-Schiiler/innen, die die
verbleibende Zeit der Flexiblen Schulausgangsphase fiir sich nutzen (2011/2012 und

7 Zu den urspriinglich 411 PL-Schiler/innen, die sechs Wochen nach Schuljahresbeginn starten, steigt ein/e weitere/r Schiler/in
spater mit in das Produktive Lernen ein. Damit ergibt sich eine Grundgesamtheit von PL-Schdiler/innen des Einstiegsjahrgangs
2009/2010 von 412 PL-Teilnehmer/innen.
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2012/2013), ihren Schulabschluss erreichen. Aktuelle Zahlen, die bereits auf das abgeschlos-
sene Schuljahr 2011/2012 Bezug nehmen, liegen dem Evaluationsteam nicht vor.

In der folgenden Grafik (vgl. Abb. 3) wird abgebildet, an welchem Punkt die nach der Orien-
tierungsphase gestarteten PL-Schiler/innen zu welchen Anteilen zum Ende des zweiten
Schuljahres stehen. Es zeigt sich, dass 37,6 Prozent der PL-Schiler/innen (n=155) nach zwei
Jahren (Juni 2011) einen Schulabschluss im PL erzielen. 32,8 Prozent (n=135) wechseln in ein
drittes PL-Jahr. Dort haben sie am Ende des dritten PL-Jahres die Moglichkeit, einen Schulab-
schluss zu erzielen oder ein viertes und damit letztes PL-Jahr zu absolvieren. So nutzen
knapp ein Drittel der PL-Schiiler/innen ein drittes PL-Jahr im Rahmen der Flexiblen Schulaus-
gangsphase.

Insgesamt brechen 96 PL-Schiler/innen des Jahrgangs 2009/2010 das Produktive Lernen vor
Ende des zweiten PL-Jahres ab. Das entspricht einer Abbruchquote von 23,3 Prozent. Diese
PL-Schiler/innen erreichen im PL keinen Schulabschluss. Weitere 6,3 Prozent der PL-
Schiler/innen (n=26) verbleiben bis zum Ende des zweiten PL-Jahres im Produktiven Lernen,
verlassen es dann jedoch, ohne einen Schulabschluss erreicht zu haben.

Wie eingangs angegeben wurde, handelt es sich hierbei um eine vorlaufige Bilanzierung zum
Zeitpunkt ,Juni 2011“. Es ist davon auszugehen, dass sich diese Werte bis zum Ende der in
der Flexiblen Schulausgangsphase moglichen vier Schuljahre verandern. Auf der Grundlage
der vorliegenden Schiilerzahlen kann jedoch schon jetzt festgehalten werden, dass die Quo-
te von PL-Schiiler/innen, die einen Schulabschluss erreichen, zum Ende des Schuljahres
2012/2013 fur diese Untersuchungsgruppe zwischen minimal 37,6 Prozent und maximal 70,4
Prozent liegen wird. Das bleibt davon abhangig, wie viele der PL-Schiiler/innen, die noch ein
drittes oder viertes PL-Schuljahr durchlaufen, ihren Schulabschluss erreichen.

Vorlaufige Bilanzierung in der Flexiblen SAP
Referenz Ende Orientierungsphase inkl. Zugdnge Stand Juni 2011 (N=412)
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Abbildung 3: Vorlaufige Bilanzierung in der Flexiblen Schulausgangsphase
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Zusammenfassung

Kapitel 2.1: Schulabschliisse in der Flexiblen Schulausgangsphase

Da die Flexible Schulausgangsphase vorsieht, dass die Teilnehmenden zwischen zwei und
vier Schuljahren im Produktiven Lernen verbleiben kdnnen, um einen Schulabschluss zu
erreichen, kann zum gegenwartigen Zeitpunkt lediglich eine vorlaufige Bilanzierung der
Abschlussquoten vorgenommen werden. Zum Ende des Schuljahres 2010/11 haben 37,6
Prozent der nach der Orientierungshase gestarteten PL-Schiler/innen einen
Schulabschluss erzielt. Knapp ein Drittel der PL-Schiiler/innen nutzt die Moglichkeit, ein
weiteres Jahr im PL zu verbringen. Insgesamt 29,6 Prozent der PL-Schiiler/innen verlassen
das Produktive Lernen entweder vorzeitig (PL-Abbrecher/innen) oder nach Ende des
zweiten PL-Jahres ohne Schulabschluss. Im Verlauf der ndachsten zwei Schuljahre kann die
Quote der PL-Schiiler/innen, die im PL einen Schulabschluss erwerben, von (minimal) 37,6
Prozent bis (maximal) 70,4 Prozent ansteigen.

Uber die Auslastung des moglichen vierten PL-Jahres kann hier keine Aussage getroffen
werden. Allerdings nimmt knapp ein Drittel der PL-Schiiler/innen ein drittes PL-Jahr in An-
spruch, wohingegen etwa 37 Prozent bereits nach dem zweiten PL-Jahr abschlieRen. Das
deutet darauf hin, dass die PL-Schiler/innen individuell entscheiden, wie lange sie dieses
alternative Bildungsangebot nutzen. Die besonderen Moglichkeiten dieser Form der
Schulausgangsphase werden damit offenbar ziel- und programmgemal beansprucht.
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2.2 Ubergdnge im Rahmen der Flexiblen Schulausgangsphase

Das Erreichen eines Schulabschlusses als zentrales Ziel des Projektes Produktives Lernen in-
nerhalb der Flexiblen Schulausgangsphase ist zwar eine notwendige, aber keine
hinreichende Voraussetzung zur erfolgreichen Platzierung auf dem Ausbildungsmarkt. Hierzu
bemerkt Alfred Lumpe, Projektleiter des hamburgischen Schulversuchs , Arbeiten und Lernen
in Schule und Betrieb”, dass ,[i]n dieser Zeit [...] ein Abschluss keine Garantie mehr fiir den
Anschluss [ist]“ (Bastian et al. 2007, S. 8).8

Im Rahmen einer reprdsentativen Langsschnittstudie haben Gaupp et al. (2008) die
Bildungsverldufe und die Uberginge von Absolvent/innen bayrischer Praxisklassen (ohne
Schulabschluss) in die Berufsausbildung bzw. die Erwerbstatigkeit untersucht. Dabei wurden
verschiedene Determinanten identifiziert,” die zur Verbesserung des Ubergangs beitragen
konnen (vgl. ebd.). Gaupp et al. unterscheiden Determinanten auf der Ebene schulischer
Erfahrungen, in Bezug auf eine Unterstiitzung aullerhalb der Schule und auf der Ebene
askriptiver Merkmale. Wie schon der Kategorisierung der Determinanten abzulesen ist, sind
nicht alle Einflussfaktoren fiir einen gelingenden Ubergang im schulisch-pidagogischen
Kontext situiert. Das macht deutlich, dass es Faktoren gibt, die in und durch Schule nur
teilweise oder gar nicht beeinflussbar sind, z.B. der regionale Arbeits- und Ausbildungsmarkt,
staatlich geregelte Ubergangsstrategien etc.’’ Bei den im weitesten Sinne schulbezogenen
Determinanten handelt es sich um:

eine gelingende Berufsorientierung bei Schiiler/innen,

umfangreiche Praktikumserfahrungen,

Klebeeffekte in Praktika,

Unterstitzung durch Eltern sowie

die Erreichung der Berufsausbildungsreife' im weiteren Sinne (vgl. ebd., S. 402).

Im Folgenden wird dargestellt, wie viele PL-Absolvent/innen nach den ersten zwei Jahren im
PL Berufsausbildungen aufnehmen und welche weiteren Anschliisse in welcher Haufigkeit
gestaltet werden. Des Weiteren werden Ergebnisse aus der PL-Schiler/innenbefragung dar-
gestellt, die auf den Stand bei der Ausbildungsplatzsuche deuten und Auskunft dariiber ge-
ben, ob die PL-Schiler/innen Schwierigkeiten bei der Suche nach einem Ausbildungsplatz auf

& Der Schulversuch ist in seinen konzeptionellen Ansatzen und Eckpunkten mit dem Projekt PL vergleichbar.
° Die Determinanten wurden aus einem Vergleich gelingender und misslingender Ubergangsverlaufe hergeleitet.

19 Offen lassen muss die Studie bislang die Frage, ob die identifizierten Determinanten iber den Analysezeitraum hinaus
Aussagekraft besitzen, ,denn es muss sich erst zeigen ob diejenigen Jugendlichen, die eine Berufsausbildung begonnen haben,
diese auch weiter verfolgen und erfolgreich beenden werden” (Gaupp et al. 2008, S. 402).

! Ausbildungsreife wird von der Bundesagentur fiir Arbeit definiert als:

.Schulische Basiskenntnisse: (Recht)Schreiben, Lesen (mit Texten und Medien umgehen), Sprechen und Zuhéren (miindliches
Ausdrucksvermdgen ), mathematische Grundkenntnisse, wirtschaftliche Grundkenntnisse

Psychologische Leistungsmerkmale: Sprachbeherrschung, rechnerisches Denken, logisches Denkvermdgen, raumliches
Vorstellungsvermogen, Merkfahigkeit, Bearbeitungsgeschwindigkeit, Befahigung zu Dauer und Aufmerksamkeit,

Physische Merkmale: altersgerechter Entwicklungsstand, allgemeine gesundheitliche Voraussetzungen;

Psychologische Merkmale des Arbeitsverhaltens und der Personlichkeit: Durchhaltevermégen Frustrationstoleranz,
Kommunikationsfahigkeit, Konfliktfahigkeit, Kritikfahigkeit, Leistungsbereitschaft, Selbstorganisation/Selbststandigkeit, Sorgfalt,
Teamfahigkeit, Umgangsformen, Verantwortungsbewusstsein, Zuverlassigkeit;

Berufswahlreife: Selbsteinschatzungs- und Informationskompetenz” (Bundesagentur fir Arbeit 2006, S. 11 ff.).
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sich zukommen sehen. AuRerdem werden Ergebnisse der Mentor/innenbefragung zur Frage
berichtet, ob die Ausbildungsbetriebe bereit waren, dem/r PL-Praktikant/in ein
Ausbildungsverhaltnis anzubieten. Im Kapitel 4.1 ,Ziele und Determinanten ihrer Errei-
chung”, in dem es um die Umsetzung der Ziele im Produktiven Lernen geht, werden Aspekte
gelingender Berufsorientierung, umfangreicher Praktikumserfahrungen etc. dargestellt und
diskutiert.

In der Statistik des IPLE fiir den Jahrgang 2009 wurden Ubergidnge von PL-Schiiler/innen
erhoben (vgl. Tab. Anhang). Von den 316 PL-Schiler/innen, die mindestens bis zum Ende des
zweiten PL-Jahres im PL verbleiben, treten n=75 (23,7 Prozent) eine Ausbildung an, weitere
n=48 (15,2 Prozent) gehen in ein berufsvorbereitendes Jahr (BVJ), n=5 PL-Schiler/innen (1,6
Prozent) schlieRen ein Freiwilliges Soziales (FSJ) oder ein Freiwilliges Okologisches Jahr (FOJ)
an, n=135 PL-Schiler/innen (42,7 Prozent) besuchen ein drittes Jahr im PL und n=53 PL-
Schiiler/innen (16,8 Prozent) haben keine Ubergangslésung gefunden.

In der schriftlichen Befragung zum Zeitpunkt t; wurden die PL-Schiler/innen gefragt, ob sie
bereits einen Ausbildungsplatz sicher haben. Mit einer leichten Abweichung von der vom
IPLE erhobenen Statistik geben 25,2 Prozent der PL-Schiler/innen an, bereits einen
Ausbildungsplatz sicher zu haben.' 74,8 Prozent haben zum Zeitpunkt der Befragung noch
keinen Ausbildungsplatz sicher (vgl. Abb. 4).

Ausbildungsplatz sicher? (n=210)
100,0

90,0

80,0

70,0

60,0

50,0
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40,0

30,0 75,2

20,0 ~
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0,0 -

ja nein
Auspragung

Abbildung 4: Ausbildungsplatz sicher? (PL-Schiler/innen, t3)

2 pje Abweichung kann darauf zuriick gefiihrt werden, dass nicht alle PL-Schiiler/innen, die am Ende der ersten zwei Jahre noch
im PL verblieben sind, den Fragebogen beantworteten. Die Frage haben n=210 PL-Schiiler/innen beantwortet.
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Mit einer hieran anschlieBenden Frage wurden die Einschdtzungen der PL-Schiler/innen
dazu erhoben, ob sie, sofern sie noch Uber keinen sicheren Ausbildungsplatz verfligen,
Schwierigkeiten sehen, einen Ausbildungsplatz zu bekommen.*® Der Uberwiegende Anteil
(77,9 Prozent) dieser PL-Schiiler/innen sieht keine Schwierigkeiten bei der Suche nach einem
Ausbildungsplatz auf sich zukommen (vgl. Abb. 5). Die PL-Schiiler/innen zeigen sich
entsprechend optimistisch, einen Ausbildungsplatz zu finden.

Probleme, einen Ausbildungsplatz zu finden? (n=181)

100,0

90,0

80,0 77,9

70,0

60,0

50,0

Prozent

40,0

30,0

20,0 ~

10,0 ~

0,0 -
ja nein
Auspragung

Abbildung 5: Probleme, einen Ausbildungsplatz zu finden? (PL-Schiiler/innen, t3)

Im Folgenden werden Aussagen von Mentor/innen zur Frage dargestellt, ob sie dem/der PL-
Praktikant/in einen Ausbildungsplatz anbieten wirden, wenn ihre Einrichtung ein Ausbil-
dungsbetrieb wire.* Hierbei nehmen die Mentor/innen auf die PL-Praktikant/innen Bezug,
die ihr sechstes Praktikum (letztes Praktikum des zweiten PL-Jahres) bei den Befragten ab-
solviert haben. Mit 54,4 Prozent spricht sich die knappe Mehrheit der Mentor/innen dafir
aus, dem/r PL-Praktikant/in (hypothetisch) ein Ausbildungsverhéltnis anzubieten. 45,6 Pro-
zent wiirden dies nicht tun (vgl. Abb. 6).

"3 Die Frage im Fragebogen lautet: ,Falls Du noch keinen Ausbildungsplatz sicher hast, siehst Du mogliche Probleme, einen
Ausbildungsplatz zu finden?". Die zweistufige Antwortskala umfasst die Auspragungen ,ja" und ,nein”.

' Die Frage im Fragebogen lautet: ,Angenommen Sie waren ein Ausbildungsbetrieb. Wiirden Sie der/dem PL-Praktikant/in
einen Ausbildungsplatz anbieten?” Die Befragung der Mentor/innen mittels Fragebogen wurde in der dritten Erhebungswelle
zum Zeitpunkt t; durchgefiihrt.
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Angebot Ausbildungsplatz (n=57)
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Abbildung 6: Angebot Ausbildungsplatz (PL-Mentor/innen, t3)

Mit einer offenen Frage wurden die Griinde der Mentor/innen, die fiir oder gegen ein mogli-
ches Angebot zu einem Ausbildungsverhaltnis sprechen, erhoben. Die Begriindungen der
Mentor/innen fiir das (hypothetische) Angebot eines Ausbildungsplatzes zielen vielfach auf
blrgerliche Sekundartugenden, wie Freundlichkeit, Aufgeschlossenheit, Plinktlichkeit, Hof-
lichkeit u.a. bzw. auf Berufsreifekriterien im weiteren Sinne, wie Teamfahigkeit, Interesse,
Wissensdurst, Zuverlassigkeit und Teamfahigkeit ab. Die folgenden Zitate stehen stellvertre-
tend fiur eine Reihe vergleichbarer Begriindungen durch andere Mentor/innen:

,Ich wiirde ihm einen Ausbildungsplatz anbieten, weil er stets plinktlich war, Einsatzbereitschaft zeigte, ein
sehr gutes Erscheinungsbild hat, immer hdéflich und freundlich Kunden und Mitarbeitern gegeniiber auftrat
und sich wihrend des Praktikums in unserer Einrichtung gut entwickelt hat” (M3.M517.).

,lbertragene Aufgaben werden gewissenhaft erledigt” (M3.M114.).

,Er passt sehr gut in unser Team” (M3.M298.).

Weitere Grinde, dem/der PL-Praktikant/in ein Ausbildungsangebot anzubieten, sind aus
Sicht der Mentor/innen, die fachliche Eignung fur den Beruf, das Engagement des/r
Jugendlichen am Praktikumsplatz sowie eine gute Entwicklung im Verlauf des Praktikums:

,Praktikant ist in allen Punkten sehr gut (siehe vorne - Einschdtzg.); hohe Motivation; sehr hohe
wahrscheinlich, dass Ausbildg. erfolgreich abgeschlossen werden wiirde!” (M3.M39.).

,weil Wille + Einsatz vorhanden ist” (M3.M44.).

»Sie hat sich in der Zeit des Praktikums sehr gut entwickelt und Interesse gezeigt” (M3.M219.).

In drei Fallen wird die Frage mit der Information beantwortet, dass dem/r Praktikant/in
bereits ein Ausbildungsplatz angeboten wurde, wie beispielsweise hier:
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,Habe ich getan. Ein Praktikant fdngt von den Beiden an im September seine Lehre in meinem Betrieb”
(M3.M43.).

Die Grinde der Mentor/innen dafiir, dass sie dem/r Praktikant/in kein Ausbildungsverhaltnis
anbieten wiirden, sind auf vergleichbaren Ebenen zu verorten. So spricht aus Sicht von Men-
tor/innen gegen das Angebot eines Ausbildungsplatzes, wenn der/die PL-Praktikant/in nicht
ausreichend Interesse am Tatigkeitsfeld zeigt, es an biirgerlichen Sekundartugenden man-
geln lasst oder — aus Sicht der Mentor/innen — nicht tUber verschiedene Kompetenzbereiche
der Berufsreife verfligt. Beispielhaft seien folgende Aussagen zitiert:

,2U wenig Eigeninitiative” (M3.M198.).
~fehlende Grundvoraussetzungen fiir kommunikatives Miteinander” (M3.M228.).

,Der Praktikant wirkt sehr unmotiviert, kaum Fragen! Nimmt viel einfach hin, tw. nicht interessiert. Im
Bereich des Praktikums wiirde ich ihn als Azubi nicht einsetzen! Er ist aber in anderen Bereichen zu
begeistern (Metallbau), dort viit. gerne! Packt bei Aufforderung hilfsbereit mit an!“ (M3.M303.).

SchliefRlich wird ein Mangel an schulischem und fachlichem Wissen, den einige
Mentor/innen bei PL-Schiiler/innen sehen, als Grund gegen ein Ausbildungsangebot
angegeben:

,Voraussetzungen entsprechen nicht den Anforderungen” (M3.M35.).

,Die schulische Leistung der Praktikanten I8t sehr zu wiinschen iibrig. Insbesondere Mathematik und
Deutsch” (M3.M36.).

Es zeigt sich, dass die PL-Schiler/innen zum groRen Teil mit Zuversicht und Optimismus,
ohne Schwierigkeiten zu antizipieren, auf die Ausbildungsplatzsuche blicken. Etwas Uber die
Halfte der Mentor/innen wirde den PL-Schiler/innen einen Ausbildungsplatz anbieten,
wenn ihre Institution ein Ausbildungsbetrieb ware. Aus Sicht der Mentor/innen werden
verschiedene Grinde (Kompetenzen und Arbeits- bzw. Berufseinstellungen der PL-
Praktikant/innen) benannt, die die Entscheidung beeinflussen, einen Ausbildungsplatz zu
offerieren oder nicht.
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Zusammenfassung

Kapitel 2.2: Ubergidnge im Rahmen der Flexiblen Schulausgangsphase

Es zeigt sich, dass 23,7 Prozent der PL-Teilnehmer/innen, die das Produktive Lernen zwei
Jahre durchlaufen haben (n=316), direkt von dem Lernen im PL in die Berufsausbildung
Uberwechseln. Ein groRer Teil dieser PL-Teilnehmer/innen (42,7 Prozent) nutzt das dritte
Jahr der Flexiblen Schulausgangsphase und lernt ein weiteres Jahr im PL. 16,8 Prozent
konnten keine unmittelbare Ubergangslosung fiir sich finden. Die verbleibenden PL-
Schiiler/innen (16,8 Prozent) gehen in ein berufsvorbereitendes Jahr oder machen ein
Freiwilliges Soziales (FSJ) bzw. ein Freiwilliges Okologisches Jahr (FOJ).

Befragungen der PL-Schiiler/innen ergeben, dass sich die Gberwiegende Mehrheit (77,9
Prozent) zuversichtlich in Bezug auf die anstehende oder aktuelle Suche nach einem Aus-
bildungsplatz duRRert. Sie geben an, hierbei keine Probleme auf sich zukommen zu sehen —
obwohl der Anteil der PL-Schiler/innen, die zu diesem Zeitpunkt bereits einen Ausbil-
dungsplatz sicher haben, unter einem Viertel liegt. Etwas mehr als die Halfte der Men-
tor/innen (54,4 Prozent) wirde den PL-Praktikant/innen des sechsten Praktikums theore-
tisch einen Ausbildungsplatz anbieten. Neben einer Reihe betrieblicher Griinde wird vor
allem das Fehlen oder Vorhandensein verschiedener Kompetenzen und Einstellungen zum
Beruf als Griinde flr oder gegen das mogliche Angebot eines Ausbildungsplatzes angege-
ben. Die Mentor/innen nennen in diesem Zusammenhang verschiedene burgerliche Se-
kundartugenden (wie z.B. Hoflichkeit, Freundlichkeit usw.), Kriterien der Berufsreife
(Punktlichkeit, Kommunikationsfahigkeit, Teamfahigkeit) sowie das fachliche Interesse
und die kognitiven und/oder handwerklichen Voraussetzungen, den Beruf zu erfillen.
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2.3 Schulisches Selbstbild

Das schulische Selbstbild stellt einen Oberbegriff fir die Kategorien ’Schulisches
Selbstkonzept’, ’‘Lern- und Leistungsmotivation® und ’Selbstbewusstsein  und
Selbstvertrauen” dar. Die theoretischen Rahmungen dieser Kategorien werden im Folgenden
beschrieben. AnschlieBend werden die zu den jeweiligen Kategorien erhobenen Daten
dargestellt und diskutiert.

2.3.1 Schulisches Selbstkonzept

Die Vorstellungen und Uberzeugungen iiber die eigene Person vereinen sich zu einem
subjektiven Gesamtbild. Die dabei entstehende Wissensstruktur kann allgemein als
Selbstkonzept einer Person bezeichnet werden. Das Selbstkonzept lbt in vielfaltiger Weise
einen Einfluss auf das Erleben und Verhalten einer Person aus. Es erdffnet die Moglichkeit
des Strukturierens von selbstbezogenem Wissen und bietet ,ein System, in das wir neue
Erfahrungen Uber uns selbst einordnen kénnen“ (Schéne et al. 2002, S. 5). Gleichzeitig
beeinflusst das individuelle Selbstkonzept einer Person maRgeblich deren Entscheidungen
und Selbstpositionierungen im gesellschaftlichen Kontext.

Ein Teilbereich des Selbstkonzeptes ist das schulische Selbstkonzept bzw. das schulische
Fahigkeitskonzept. Es kann begrifflich gefasst werden als die ,,Gesamtheit der kognitiven
Reprdsentationen eigener Fahigkeiten” (ebd., S. 7) in schulischen Leistungssituationen. Das
schulische Fahigkeitsselbstkonzept stellt im Kern eine Antwort auf die Frage dar, wie ein/e
Schiiler/in seine/ihre schulischen Fahigkeiten einschatzt. Das wird innerhalb der
padagogisch-psychologischen Selbstkonzeptforschung als bedeutsam fiir das individuelle
Lern- und Leistungsverhalten und damit flir den leistungsbezogenen Schulerfolg eingeschatzt
(vgl. ebd., S. 7). Das Fahigkeitsselbstkonzept beeinflusst Giber verschiedene motivationale,
emotionale und kognitive Variablen nicht nur die individuelle Erfolgserwartung, sondern
auch die tatsachlich zu erbringende bzw. erbrachte Leistung. Umgekehrt wird davon
ausgegangen, dass vorangegangene Leistungen ihrerseits das Fahigkeitsselbstkonzept einer
Person determinieren (vgl. ebd., S. 9).

Hinsichtlich der Reprasentationen der eigenen Fahigkeit ldsst sich eine Unterscheidung
zwischen kognitiven und affektiven Inhalten des Selbstkonzepts vornehmen (vgl. Bong und
Clark in ebd., S. 7). In der Forschungsliteratur wird weiterhin davon ausgegangen, dass
Reprasentationen der eigenen Fahigkeiten hdufig unter Ruickgriff auf bestimmte
Bezugsnormen erfolgen. Unterschieden werden hier die soziale Bezugsnorm, die eigene
Fahigkeiten im sozialen Vergleich einschatzt, die individuelle Bezugsnorm, innerhalb der als
VergleichsmaRstab eine eigene, zu einem friiheren Zeitpunkt erbrachte Leistung
herangezogen wird, sowie die kriteriale Bezugsnorm, fiir welche die Einschatzung der
eigenen Fahigkeiten anhand sachlicher Faktoren malgeblich ist (vgl. ebd., S. 8). Als
bezugsnormunabhangig gelten Fahigkeitsreprasentationen, die zu absoluten Selbsturteilen
gelangen und bei denen kein spezifischer Vergleichsmalstab erkennbar ist (vgl. ebd., S. 8).

Fahigkeitsselbstkonzepte kdnnen sich jedoch nicht nur auf die individuelle Erfolgserwartung
und Leistungsbewertung auswirken, sondern — vermittelt iber Attributionen — auch auf
emotionale Reaktionen. Niedrige Fahigkeitsselbstkonzepte konnen somit nicht nur
motivationale, sondern auch emotionale Defizite nach sich ziehen (vgl. ebd., S. 10). Dariiber
hinaus kdnnen niedrige Fahigkeitsselbstkonzepte auch kognitive Defizite verursachen. Diese
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Zusammenhange sind auch in der Leistungsangstforschung untersucht worden. Hier wurde
wiederholt ein negativer Zusammenhang zwischen der , Besorgtheits-Komponente" (worry),
der Leistungsangst und der Leistung gefunden, der dadurch erklart wird, dass
leistungsangstliche Personen sich bei der Bearbeitung einer Aufgabe weniger stark mit der
Aufgabe selbst beschaftigen, sondern ihre Aufmerksamkeit auf andere Dinge, wie
beispielsweise die Furcht vor negativer Bewertung, richten (vgl. ebd., S. 10).

Es zeigt sich zusammenfassend, dass das Fahigkeitsselbstkonzept, vermittelt (ber
verschiedene motivationale, emotionale und kognitive Variablen, die Leistungen einer
Person positiv wie negativ beeinflussen kann und somit einen bedeutsamen Faktor beim
Zustandekommen von Schulleistung darstellt (vgl. ebd., S. 10).

Im Zwischenbericht zum ersten Evaluationszeitraum wurde aufgrund der Vorannahme, dass
das schulische Fahigkeitsbild bei Schiler/innen womoéglich durch dauerhaft schlechte
Schulleistungen in den zwei Hauptfachern im Laufe der Schulbiographie eine geringe
Auspragung erfahren haben konnte, das schulische Fahigkeitsselbstkonzept der PL-
Teilnehmer/innen  bereits zum ersten Messzeitpunkt (t;) erstmals erfasst.
Erwartungskonform zeigt sich damals, dass die erfassten Reprdsentationen des schulischen
Fahigkeitsselbstkonzeptes unter Bezug auf die kriteriale, die soziale, die individuelle und die
absolute Bezugsnorm jeweils unter den Werten der Normstichprobe lag. Die eigenen schuli-
schen Fahigkeiten wurden geringer eingeschétzt, als von der herangezogenen Vergleichs-
gruppe (vgl. 1. ZB 2009/10, S. 70).

Aufgrund der insgesamt - im Vergleich zum Regelschulsystem — eher individualisierten Kon-
zeption des PL, ist aus Sicht der Evaluator/innen vor dem Hintergrund der Forschungslage zu
Effekten der Bezugsnormorientierung (vgl. Rheinberg und Fries 2010, S. 63) zu erwarten,
dass sich wihrend der Zeit im PL das schulische Fihigkeitsselbstkonzept verandert.®> Ob sich
Veranderungen zeigen, in welche Richtung sie gehen und wie stark sie ggf. sind, wird mit der
im Folgenden dargestellten langsschnittlichen Betrachtung16 untersucht.'’

Die langsschnittliche Untersuchung des schulischen Selbstkonzeptes bericksichtigt nur sol-
che PL-Schiiler/innen, die zu allen drei Messzeitpunkten befragt werden konnten (Panel-
Design).

5 Schiiler/innen, die wie die Zielgruppe des PL mit dem ,staatlichen Modell von Schule in Konflikt geraten sind und Gefahr
laufen, diese ohne Schulabschluss zu verlassen” (B6hm und Schneider 1996, S. 11) kdnnten — so ist plausibel zu vermuten, ein
eher niedriges schulisches Selbstkonzept ausgebildet haben.

% Zur Erhebung des schulischen (Féhigkeits-)Selbstkonzepts der PL-Schiiler/innen wurden zu drei Zeitpunkten (ty, to, und t3) die
Skalen zur Erfassung des schulischen Selbstkonzepts (SESSKO) eingesetzt.

7 Auf die Darstellung der Ergebnisse der Skala ,Schulisches Selbstkonzept - absolut” wird im Folgenden verzichtet, weil in
absoluten Urteilen (z.B. ,Ich bin schlau”) die MaBstabe, aufgrund derer die Person zu der Aussage gelangt, nicht ersichtlich
werden.
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2 Bildungsentwicklung der PL-Teilnehmer/innen in der Flexiblen Schulausgangsphase

2.3.1.1 Das Schulische Selbstkonzept - kriterial

Bezugsnormen ermdoglichen relative Vergleiche von Fahigkeitsreprdasentationen mit
bestimmten Malstiben. Bei der sogenannten ,kriterialen” Bezugsnorm werden zur
Einschatzung der eigenen Fahigkeiten kriteriale Malstabe, z.B. die inhaltlichen
Lernanforderungen, Lernziele bzw. Standards herangezogen.18

Wie bereits im ersten Zwischenbericht festgestellt, liegt das arithmetische Mittel der PL-
Schiiler/innen (t;, AM=15,0) bei ihrem Eintritt ins PL deutlich unter dem der herangezogenen
Normstichprobe19 (NSP-HS, AM=17,7) (vgl. 1. ZB 2009/10, S. 63). Zum dritten Messzeitpunkt
t3 zum Ende des zweiten Jahres im PL (dem ersten moglichen Zeitpunkt, einen
Schulabschluss zu erwerben) betragt das arithmetische Mittel der PL-Schillerinnen AM=17,1
und steigt damit im Vergleich zum Messzeitpunkt t; deutlich an (vgl. Abb. 7). Es erreicht
nahezu das Niveau der Normstichprobe. Die Differenz der beiden Werte zu den Zeitpunkten
t1 und t3 ist statistisch signifikant20 und verlauft kontinuierlich. Der groRte Anstieg ist mit 1,5
Rohwertpunkten des arithmetischen Mittels zwischen den Messzeitpunkten t; und t; zu
verzeichnen.

18 Zur Bildung der Skala wurden fiinf Items benutzt. Jedes Item kann auf einer bipolaren Fiinferskala abgestuft eingeschatzt
werden. Damit kann das schulische Selbstkonzept kriterial auf einer Rohwertskala die Werte 5-25 annehmen. Ein typisches Item
der Skala lautet ,Wenn ich mir angucke, was wir in der Schule kdnnen missen, finde ich, dass ich... (1) wenig kann/ (5) viel kann”.

1% Bei den im Folgenden herangezogenen Werten der Normstichprobe (NSP-HS) der Skalen des schulischen Selbstkonzeptes
(kriterial, individuell, sozial und absolut) handelt es sich um Werte von Schiler/innen der Schulform Hauptschule, die von den
Entwickler/innen der Skalen im Manual (SESSKO, Manual, 2002, S. 29) referiert werden. Bei der Ausschreibung der Evaluation des
Produktiven Lernens in Mecklenburg-Vorpommern war kein Kontrollgruppendesign vorgesehen. Um die mit erprobten Skalen
erhobenen Daten angemessen interpretieren und einordnen zu kdnnen, werden bei Untersuchungen ohne
Kontrollgruppendesign Ublicherweise die im Manual ausgewiesenen Werte als BezugsgréBe herangezogen.

? Das Ergebnis des t-Tests lautet: t(126)=6,083; p=0,000.
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2 Bildungsentwicklung der PL-Teilnehmer/innen in der Flexiblen Schulausgangsphase

Schulisches Selbstkonzept - kriterial (Panel)
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Abbildung 7: Schulisches Selbstkonzept — kriterial (PL-Schiler/innen, ty, t, und t3)

Zur Darstellung der Ergebnisse wurden die berechneten Rohwertpunkte der Skala auf Basis
der T-Werttransformation in die Kategorien ,unterdurchschnittlich”, ,, durchschnittlich” und
,uberdurchschnittlich” eingeteilt (vgl. Abb. 8).

Wahrend der Anteil der PL-Schiler/innen, die zum Messzeitpunkt t; auf dieser Skala
unterdurchschnittliche Werte aufwiesen, relativ hoch war (26,9 Prozent), sinkt dieser Anteil
wahrend der Zeit im PL kontinuierlich bis zum dritten Messzeitpunkt t3 und halbiert sich
nahezu auf den Wert 12,5 Prozent. Gleichzeitig steigt der Anteil der PL-Schiler/innen, die
Uberdurchschnittliche Werte aufweisen, ebenfalls kontinuierlich von einem Anteil von 5,2
Prozent auf Gber das Dreifache (17,8 Prozent) sehr stark an. Der Anteil der PL-Schiler/innen,
die durchschnittliche Werte aufweisen, bleibt zu den drei Messzeitpunkten in etwa gleich.
Dies wird aus Sicht der Evaluation/innen als ein Hinweis darauf betrachtet, dass bei einem
GroRteil der PL-Schiler/innen nach etwa zwei Jahren im PL auf der Dimension ,Schulisches
Selbstkonzept — kriterial” von einem Zuwachs ausgegangen werden kann.
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2 Bildungsentwicklung der PL-Teilnehmer/innen in der Flexiblen Schulausgangsphase

Schulisches Selbstkonzept - kriterial, gruppiert (Panel)
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Abbildung 8: Schulisches Selbstkonzept — kriterial — gruppiert (PL-Schiler/innen, t, t, und t3)
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2 Bildungsentwicklung der PL-Teilnehmer/innen in der Flexiblen Schulausgangsphase

Zusammenfassung

Kapitel 2.3.1.1: Das Schulische Selbstkonzept — kriterial

Insgesamt schatzen die PL-Schiler/innen ihre Fahigkeiten, kriteriale MaRstdbe
(Lernanforderungen, Lernziele bzw. Standards) zu erfiillen nach zwei Jahren im PL héher
ein als zu Beginn. Dabei handelt es sich um eine Verdanderung, die in die gewiinschte
Richtung geht und sich glinstigenfalls in einer Starkung des Zutrauens der PL-
Schiiler/innen in ihre Fahigkeit ausdriicken kénnte, inhaltliche Anforderungen erfiillen zu
kénnen.
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2 Bildungsentwicklung der PL-Teilnehmer/innen in der Flexiblen Schulausgangsphase

2.3.1.2 Das Schulische Selbstkonzept - sozial

Da Leistungsereignisse meist im sozialen Kontext stattfinden und dies insbesondere fir
schulische Leistungen zutrifft, hat die soziale Bezugsnorm in der Schule eine besondere
Bedeutung. Bei der ,,sozialen” Bezugsnorm trifft eine Person Aussagen lber die Hohe ihrer
eigenen Fahigkeiten verglichen mit den Fahigkeiten anderer Personen. Diese Annahme liegt
der Skala ,Schulisches Selbstkonzept sozial’ zugrunde. In ihr subsumieren sich Aussagen im
Kontext der sozialen Bezugsnorm.21

Zum Messzeitpunkt t; zeigt sich in der Gegenliberstellung mit der Normstichprobe einer
vergleichbaren Schulform (Hauptschule) die Tendenz, dass PL-Schiler/innen ihre schulischen
Fahigkeiten, hier im Vergleich zu anderen, etwas geringer einschatzen (vgl. Abb. 9). Das
arithmetische Mittel der PL-Schiiler/innen (t;) lag bei ihrem Eintritt ins PL bei AM=18,2 und
damit unter dem der Normstichprobe (NSP-HS, AM=20,2). Zum dritten Messzeitpunkt t3 zum
Ende des zweiten Jahres im PL betragt das arithmetische Mittel der PL-Schiler/innen
AM=19,7 und steigt damit im Vergleich zum Messzeitpunkt t; an. Es erreicht nicht ganz das
Niveau der Normstichprobe. Auch hier ist die Differenz der beiden Werte zu den Zeitpunkten
t1 und t3 statistisch signifikant.22 Auch sie verlauft im Untersuchungszeitraum kontinuierlich,
wobei der grofSte Anstieg mit fast 1,2 Rohwertpunkten des arithmetischen Mittels zwischen
den Messzeitpunkten t; und t; zu verzeichnen ist.

Schulisches Selbstkonzept - sozial (Panel)
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NSP - HS 1. Welle (n=137) 2. Welle (n=138) 3. Welle (n=149)
Befragungsgruppe

Abbildung 9: Schulisches Selbstkonzept — sozial (PL-Schiiler/innen, ty, t, und t;3)

2 7ur Bildung der Skala wurden sechs Items benutzt. Jedes Item kann auf einer bipolaren Fiinferskala abgestuft eingeschatzt
werden. Damit kann das Schulische Selbstkonzept sozial auf einer Rohwertskala die Werte 6-30 annehmen. Ein typisches Item
lautet: ,Etwas Neues zu lernen fallt mir ... (1) schwerer als meinen Mitschuler(inne)n / (5) leichter als meinen Mitschiler(inne)n”.

%2 Das Ergebnis des t-Tests lautet: t(129)=3,724; p=0,000.
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2 Bildungsentwicklung der PL-Teilnehmer/innen in der Flexiblen Schulausgangsphase

Die Gruppierung der Skala ,Schulisches Selbstkonzept - sozial” wird auf Basis der T-Werte
dargestellt (vgl. Abb. 10).

Der Anteil der PL-Schiler/innen, die zum Messzeitpunkt t; unterdurchschnittliche Werte
aufweisen, ist mit einem Viertel (25,5 Prozent) relativ hoch. Dieser Anteil sinkt wahrend der
Zeit im PL sehr stark bis zum dritten Messzeitpunkt t3 auf den Wert 9,4 Prozent ab. Im selben
Zeitraum nimmt der Anteil der PL-Schiler/innen, die Uberdurchschnittliche Werte
aufweisen, zu (t; von 9,5 Prozent, t3 auf 17,4 Prozent). Der Anteil der PL-Schiler/innen, die
durchschnittliche Werte aufweisen, steigt von 65,0 Prozent (t;) auf 73,2 Prozent (ts)
ebenfalls an. Auch dies wird aus Sicht der Evaluator/innen als ein Hinweis darauf betrachtet,
dass PL-Schuler/innen nach etwa zwei Jahren auf der Dimension ,,Schulisches Selbstkonzept
— sozial” einen Zuwachs aufweisen.

Schulisches Selbstkonzept - sozial, gruppiert (Panel)
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Abbildung 10: Schulisches Selbstkonzept — sozial — gruppiert (PL-Schiler/innen, ty, t, und t3)
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2 Bildungsentwicklung der PL-Teilnehmer/innen in der Flexiblen Schulausgangsphase

Zusammenfassung

Kapitel 2.3.1.2: Das Schulische Selbstkonzept — sozial

Die PL-Schiler/innen schatzen ihre Leistungsfahigkeit in der Schule im Vergleich zu ihren
Mitschuler/innen hoher ein als zu Beginn des PL. Auch diese Verdnderung geht in die ge-
winschte Richtung und driickt sich glinstigenfalls in einer optimistischeren Einschdtzung
ihrer schulischen Leistungsfahigkeit aus.
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2 Bildungsentwicklung der PL-Teilnehmer/innen in der Flexiblen Schulausgangsphase

2.3.1.3 Das Schulische Selbstkonzept - individuell

Neben der kriterialen und der sozialen Bezugsnorm, besteht auch die Moglichkeit, dass eine
Person individuelle Standards heranzieht, um Aussagen Uber die Hohe ihrer Fahigkeit zu
machen. Wenn eine Person eine solche individuelle Bezugsnorm nutzt, trifft sie damit
Aussagen Uber die Hohe ihrer eigenen Fahigkeiten im Vergleich mit den eigenen Fahigkeiten
der Vergangenheit. Reprasentationen eigener hoher Fahigkeiten liegen dann vor, wenn die
eigenen jetzigen Fahigkeiten fur hoher gehalten werden als die eigenen Fahigkeiten in der
Vergangenheit. Die Skala ,Schulisches Selbstkonzept — individuell’ subsumiert Aussagen im
Kontext der individuellen Bezugsnorm.?® Zum Messzeitpunkt t; zeigt sich, wie auch in den
vorherigen Gegenlberstellungen mit den Normstichproben (Schulform: Hauptschule), die
Tendenz, dass PL-Schiiler/innen ihre schulischen Fahigkeiten, hier im Vergleich mit eigenen
Leistungen zu friiheren Zeitpunkten, geringer einschatzen (vgl. Abb. 11). Der durchschnittli-
che Wert auf dieser Skala liegt bei den PL-Schiiler/innen bei ihrem Eintritt ins PL bei
AM=19,7 (t;) und damit relativ weit unter dem der Normstichprobe (NSP-HS, AM=22,4). Zum
Zeitpunkt t3 am Ende des zweiten Jahres im PL betrdgt das arithmetische Mittel fiir die PL-
Schiiler/innen AM=22,2 und erreicht damit fast das Niveau der Normstichprobe. Der Anstieg
(etwa 2,5 Rohwertpunkte) erweist sich im Mittelwertvergleich (zwischen t; und t3) als
statistisch sehr signifikant“. Im Untersuchungszeitraum verlauft auch er kontinuierlich.

Schulisches Selbstkonzept - individuell (Panel)
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Abbildung 11: Schulisches Selbstkonzept — individuell (PL-Schiiler/innen, t;, t, und t3)

% zur Bildung dieser Skala wurden ebenfalls sechs Items benutzt. Auch hier kann jedes Item auf einer bipolaren Fiinferskala
abgestuft eingeschatzt werden. Damit ergibt sich fir das schulische Selbstkonzept individuell ein Wertespektrum von 6-30
Rohwertpunkten. Ein typisches Item lautet: ,Das Lernen von neuen Sachen in der Schule féllt mir ... (1) schwerer als friher/ (2)
leichter als friher".

* Das Ergebnis des t-Tests lautet: t(120)=4,920; p=0,000.
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2 Bildungsentwicklung der PL-Teilnehmer/innen in der Flexiblen Schulausgangsphase

In der Abbildung (vgl. Abb. 12) werden die Ergebnisse der Gruppierung der Skala
»Schulisches Selbstkonzept — individuell” dargestellt. Es zeigt sich, dass der Anteil der PL-
Schiler/innen, die zum Messzeitpunkt t; unterdurchschnittliche Werte aufweisen, 14,6
Prozent betragt. Dieser eher geringe Anteil sinkt zum Zeitpunkt t, noch weiter (9,2 Prozent)
und bleibt zum Zeitpunkt t3 auf ahnlichem Niveau (9,5 Prozent). Der Anteil der PL-
Schiler/innen, die im selben Zeitraum Uberdurchschnittliche Werte aufweisen, verdoppelt
sich von 10,0 Prozent kontinuierlich auf 20,9 Prozent. Demgegentiber sinkt zwischen den
Zeitpunkten t; und t3 der Anteil der PL-Schiler/innen, die durchschnittliche Werte erzielen,
leicht.

Insgesamt zeigt sich aus Sicht der Evaluator/innen, dass die PL-Schiler/innen nach zwei
Jahren im PL ihre eigenen Fahigkeiten flr hoher halten als friiher. Die Lernfortschritte sind
im Vergleich zu friiher nennenswert hoch.
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Abbildung 12: Schulisches Selbstkonzept — individuell — gruppiert (PL-Schiiler/innen, t4, t, und t3)
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2 Bildungsentwicklung der PL-Teilnehmer/innen in der Flexiblen Schulausgangsphase

Zusammenfassung

Kapitel 2.3.1.3: Das Schulische Selbstkonzept — individuell

Nach zwei Jahren im PL schatzen die PL-Schiler/innen ihre Fahigkeiten im Vergleich zu
friiher hoher ein als zu Beginn des PL. Diese Verdanderung geht in die gewiinschte Richtung
und drickt sich glinstigenfalls in einer groReren Zuversicht aus, auch weiter durch eigene
Anstrengung Lernfortschritte machen zu kénnen.
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2 Bildungsentwicklung der PL-Teilnehmer/innen in der Flexiblen Schulausgangsphase

2.3.2 Lern- und Leistungsmotivation

Bei der Analyse von Lernerfolgen und Lernleistungen im schulischen Kontext, die hinter den
Erwartungen zuriickbleiben, werden aus der Perspektive der padagogischen Psychologie in
der Regel zwei Ursachen in den Blick genommen. Zum einen die Begabung, zum anderen die
Motivation. In der Intelligenzdiagnostik stehen seit langem Instrumente zur Feststellung von
Begabungsdefiziten zur Verfliigung, wahrend in der Motivationsforschung bisher nur Konsens
dariiber besteht, dass Zielpraferenzen in hohem MaRe dazu beitragen, Lern- und
Leistungsunterschiede aufzuzeigen. Ein gdngiges Instrument zur Erfassung der Lern- und
Leistungsmotivation sind die Skalen zur Erfassung der Lern- und Leistungsmotivation
(SELLMO) von Spinath et al. (2002). Eine Grundannahme, von der der SELLMO ausgeht, ist
die, ,dass sich Personen systematisch darin unterscheiden, wie sehr sie bestrebt sind, eigene
Kompetenzen zu erweitern” (Spinath et al. 2002, S. 5).

Dabei werden zwei Kategorien motivationaler Orientierungsziele unterschieden. Als
Bezeichnung fiir diese beiden Zielarten hat sich im deutschen Sprachgebrauch das
Begriffspaar Lern- und Leistungsziele eingeblrgert.

Die Orientierung auf Lernziele ist dadurch gekennzeichnet, dass Aufgaben mehr oder minder
als Herausforderung angesehen und als Gelegenheit zum Lernen begriffen werden. In
verschiedenen Studien zeigen sich Hinweise darauf, dass eine starke Orientierung auf solche
Lernziele ein langfristiges Engagement und gute Leistungen sichern kdnnen. Die zweite
Dimension ist die Orientierung auf Leistungsziele, die wiederum in Anndherungs-
Leistungsziele und Vermeidungs-Leistungsziele differenziert wird. Wahrend Anndherungs-
Leistungsziele eine starke Tendenz beschreiben, die eigenen Kompetenzen gegeniber
anderen zu zeigen, ist eine Person, die auf Vermeidungs-Leistungsziele hin orientiert ist,
bestrebt, mangelnde Fahigkeiten zu verbergen. Zugrunde liegt dem in der Regel eine
misserfolgsmeidende Haltung.

Grindet die Motivation, Leistungen zu erbringen, in der Orientierung auf Anndherungs-
Leistungsziele, konnen zumindest kurzfristig gute Leistungen erzielt werden. Dies
gewahrleistet aber nicht die fir langfristigen Erfolg notwendige intensive Beschaftigung mit
einer Thematik. Die Orientierung auf Vermeidungs-Leistungsziele hingegen wiirde sowohl
mittelbar als auch unmittelbar mit schlechten Leistungen einhergehen (vgl. ebd., S. 5).

Neben den eher leistungsmotivierten Zielorientierungen werden auch nicht-
leistungsmotivierte Ziele im Kontext von Lern- und Leistungssituationen berlicksichtigt. Hier
liegt die Motivation darin, moglichst wenig Arbeit zu investieren. So stehen beispielweise bei
der Beschaftigung mit Aufgaben weder Lern- noch Leistungsanreize, sondern vielmehr
Arbeitsvermeidungstendenzen im Vordergrund. Sowohl kurzfristig als auch langfristig flhrt
diese Zielorientierung mit hoher Wahrscheinlichkeit zu geringem Engagement und
schlechten Leistungen (vgl. ebd., S. 6).

Lern- und Leistungsziele konnen states- bzw. traits-Charakter haben. Im ersten Fall geht es
um zeitlich begrenzte motivationale Zusténde (states), im zweiten Fall handelt es sich um
zeitlich Gberdauernde und Uber Situationen hinweg konsistent auftretende Eigenschaften
(traits).

In der ersten Phase der Evaluation des Produktiven Lernens, zum Zeitpunkt t;, galt es
festzustellen, ob und ggf. welche Zielpraferenzen die beteiligten PL-Schiler/innen beim
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2 Bildungsentwicklung der PL-Teilnehmer/innen in der Flexiblen Schulausgangsphase

Eintritt in das PL aufweisen. Bei der Gegenuberstellung der SELLMO-Werte der PL-
Teilnehmer/innen mit denen einer Normstichprobe zeigten sich erste Unterschiede und
Auffalligkeiten (vgl. 1. ZB 2009/10, S. 79ff.). Ob und welche Verdanderungen sich in der Zeit
im Produktiven Lernen vollzogen haben, konnte mit Hilfe eines langsschnittlichen
Evaluationsdesigns erfasst werden. Die Lern- und Leistungsmotivation werden mit Hilfe der
vier SELLMO-Skalen ,Lernziele”, »2Anndherungs-Leistungsziele”, ,Vermeidungs-
Leistungsziele” und , Arbeitsvermeidungstendenzen” erhoben und analysiert.

Wie bereits zuvor, im Kapitel 3.2.1 ,Schulisches Selbstkonzept”, wird im Folgenden
untersucht, ob sich bei den PL-Schiler/innen in der Zeit im Produktiven Lernen
Veranderungen bei der Lern- und Leistungsmotivation zeigen, in welche Richtung diese ggf.
gehen und wie stark sie sind.”

In Interviews zum Zeitpunkt t; kommen einige PL-Paddagog/innen auf die Motivation der PL-
Schiler/innen zu sprechen. Sie stimmen darin Gberein, dass sie PL-Schiler/innen motivierter
wahrnehmen als zu Beginn des PL.* Sie arbeiten mit und zeigen sich motivierter in der
Schule:

,[E]s ist schon eine Persénlichkeitsentwicklung irgendwo schon da, denn ich kannte ihn drei Jahre aus dem
Unterricht vorher und da hat er wirklich mit dem Kopf auf der Bank gelegen und hat gar nichts gesagt und
zum Teil gar nichts gemacht” (M3.L3.34).

,Sie hat wirklich ein super Berufsreifezeugnis mit dem sie auch losgeht. Nicht nur blof$ die Noten sind so gut,
sondern sie hat eben die Arbeitstechnik fiir sich so entwickelt und auch sich in der Person so verdndert, dass
wir von der Mutti ein schénes Feedback im Elterngespridch bekommen haben. ’Ich habe keine Tochter mehr,
die morgens Kopfschmerzen hat, die gerne zur Schule geht.” Das war richtig schén fiir uns, als wir das gehért
haben. Die wir haben es auch im Protokoll formuliert: ‘Die sich freiwillig zu Hause an den Computer setzt und
Themen ausarbeitet.” Das hdtte sie friiher nie gedacht von ihrer Tochter und sie ist erwachsen geworden”
(M3.L3.32).

Eine PL-Pdadagogin begriindet den Motivationszuwachs einiger PL-Schiiler/innen mit Erfolgen
am Praxisplatz und mit der Auseinandersetzung mit individuell bedeutsamen Themen:

»Na, die Erfolge an den Praxislernorten, die motivieren sie erst mal und dass sie also sich wirklich mit
Themen befassen kénnen, die fiir sie persénlich bedeutsam sind. Dadurch verdndert sich ihre Einstellung zum
Lernen. Und die Erfolge, die sie erreichen, motivieren auch zu eben weiteren Anstrengungen. Zum Beispiel
milissen sie ja bei uns alle Lernergebnisse présentieren, in der Kommunikationsgruppe, und ich glaube kaum,
dass einer von denen das gekonnt hditte zu Beginn der Zeit im Produktiven Lernen und jetzt waren die
eigentlich alle dazu in der Lage, vor der Gruppe ihre Ergebnisse zu prdsentieren, mit Anschauungsmaterial,
mit PowerPoint und allem Drum und Dran. Also da haben sie eine riesen Entwicklung gemacht” (M3.L7.42).

% Die langsschnittliche Untersuchung der Lern- und Leistungsmotivation beriicksichtigt nur solche PL-Schiiler/innen, die zu allen
drei Messzeitpunkten ty, t; und t; befragt werden konnten (Panel-Design).

% Das Thema wurde im Interview wie folgt angesprochen: ,Der Abschluss der PL-Schiiler/innen steht kurz bevor. Wenn Sie an
die Anfangszeit dieser PL-Schiler/innen, der gegenwaértigen Absolvent/innen, zuriickdenken, wie haben sich die Schiiler/innen
seitdem verandert/entwickelt? Was sind da Ihre Wahrnehmungen? (...)".
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2 Bildungsentwicklung der PL-Teilnehmer/innen in der Flexiblen Schulausgangsphase

2.3.2.1 Lernziele

Das Bestreben, seine eigenen Fahigkeiten erweitern zu wollen, kann auf der Dimension
Zielorientierung mit Hilfe der Skala , Lernziele” erfasst werden. Eine Person, die auf Lernziele
orientiert ist, ist bestrebt, Situationen so zu nutzen, dass der eigene Lernprozess angeregt
wird.

Die Angaben der befragten PL-Schiiler/innen auf der Skala ,,Lernziele”27 konnen je PL-
Schiler/in minimal 8 und maximal 40 Rohwertpunkte annehmen. Vor diesem Hintergrund
liegt das arithmetische Mittel der herangezogenen Normstichprobe (hier Hauptschule) mit
einem Wert von AM=32,1 eher im oberen Bereich. Stellt man die durchschnittlichen Werte
der Normstichprobe denen der Gruppe der PL-Schiiler/innen gegenuber (vgl. Abb. 13), zeigt
sich, dass sie zum Zeitpunkt t; mit erkennbar geringeren Werten im Bereich der
Lernzielorientierung in das Produktive Lernen starten (AM=29,8).”® Im Verlauf der ersten
zwei Jahre im PL verdndert sich dieser Wert nur marginal (t;, AM=30,1; t;s AM=29,7).
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Abbildung 13: Lernziele (PL-Schiiler/innen, ty, t, und t3)

7 Typisch fiir diese Skala ,Lernziele” sind folgende Items ,In der Schule geht es mir darum, ..neue Ideen zu bekommen.” und ,In
der Schule geht es mir darum, ... komplizierte Inhalte zu verstehen. Auf einer fiinfstufigen Antwortskala konnten die PL-
Schiler/innen zwischen (1) ,stimmt gar nicht”, (2) ,stimmt eher nicht”, (3) ,weder/noch”, (4) ,stimmt eher” und (5) ,stimmt
genau” unterscheiden. Insgesamt bilden acht Items die Skala ,Lernziele".

B Eir die Auswertung wurden nur PL-Schiler/innen berticksichtigt, die zu allen drei Messzeitpunkten (t;, t,, t;) befragt werden
konnten (Panel).
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Die Angaben der PL-Schiiler/innen zur Lernzielorientierung werden gruppiert dargestellt (vgl.
Abb. 14).%

Wahrend sich auf der Ebene des arithmetischen Mittels keine nennenswerten
Veranderungen zeigen, wird bei einer gruppierten Darstellung eine leichte Verringerung der
Streuung der gemessenen Werte wahrend der Zeit im PL erkennbar.

Es zeigt sich, dass der Anteil der PL-Schiiler/innen, die ,, durchschnittlich(e)” Werte erreichen,
zum Zeitpunkt t3 (73,7 Prozent) deutlich groBer ist als zum Zeitpunkt t; (64,5 Prozent).
Sowohl der Anteil an PL-Schuler/innen mit ,,unterdurchschnittlich(en)” Werten als auch der
mit ,,Uberdurchschnittlich(en)” sinkt zwischen den Messzeitpunkten t; und t3 kontinuierlich.
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Abbildung 14: Lernziele gruppiert (PL-Schiler/innen, t;, t, und t3)

 Im Evaluationsdesign waren drei Messzeitpunkte (ty, t,, t;) festgelegt. Der Gruppierung in die drei Auspragungen
Lunterdurchschnittlich”, ,durchschnittlich” und ,Gberdurchschnittlich” liegt die Transformation T-Werte zugrunde.
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Zusammenfassung

Kapitel 2.3.2.1: Lernziele

Anders, als es die oben geschilderten Wahrnehmungen der PL-Pddagog/innen (Kap. 2.3.2
,Lern- und Leistungsmotivation”) erwarten lassen, bildet die eingesetzte SELLMO-Skala
,Lernziele”, die das Bestreben erfasst, seine eigenen Fahigkeiten erweitern zu wollen bzw.
Situationen so zu nutzen, dass der eigene Lernprozess angeregt wird, auf der Ebene der
durchschnittlich erreichten Werte keine Veranderung ab. Die gruppierte Darstellung der
Werte macht zwar eine leichte Veranderung sichtbar, diese ist jedoch eher geringfiigig
und aus der Sicht der Evaluator/innen wenig bedeutsam. Aus Sicht der Evaluationsteams
lasst dies unterschiedliche Deutungen zu. Da der SELLMO fiir den konventionellen
Schulunterricht entwickelt wurde, konnte er sich flr alternative Lernumgebungen fir
weniger geeignet erweisen, die Lernzielorientierung der PL-Schiiler/innen zu erfassen.
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2.3.2.2 Leistungsziele

Anndherungsleistungsziele

Neben der Orientierung auf Lernziele wird oben, im Kontext der Lern- und
Leistungsmotivation, eine weitere Dimension der Zielorientierung herausgestellt: die der
Leistungsziele. Ist eine Person daran orientiert, vorhandene Kompetenzen gegeniiber
anderen Personen zu zeigen, sprechen die Autor/innen des SELLMO von einer Orientierung
auf Annaherungs-Leistungsziele. Wie ausgepragt diese Orientierung ist, kann mit der Skala
,Anniherungsleistungsziele“*® erfasst werden.

Der auf der Skala ,Anndhrungsleistungsziele” ermittelte Durchschnittswert der PL-
Schiler/innen (AM=23,8) liegt zum Messeitpunkt t; geringfligig unter dem der
Normstichprobe (NSP-HS, AM=24,7)*' (vgl. Abb. 15). Zum dritten Messzeitpunkt (ts)
verandert sich der Durchschnittswert der PL-Teilnehmer/innen kaum (AM=23,3). Das deutet
darauf hin, dass die PL-Schiler/innen etwas weniger stark daraufhin orientiert sind, ihre
vorhandenen Fahigkeiten gegenlber anderen zu zeigen, als die Schiler/innen der
Normstichprobe.
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Abbildung 15: Annaherungsleistungsziele (PL-Schiiler/innen, t;, t, und t3)

Die Werte der PL-Schiiler/innen auf der Skala ,Anndherungsleistungsziele” werden gruppiert
dargestellt (vgl. Abb. 16). Die Anteile der Ausprdagungen (,unterdurchschnittlich”,
ydurchschnittlich” und ,Gberdurchschnittlich”) verandern sich nur geringfligig. Der Anteil an
PL-Schiler/innen, der eine Uberdurchschnittliche Orientierung auf

30 Ein Item der Skala +Anndherungsleistungsziele” lautet beispielsweise ,In der Schule geht es mir darum, ... zu zeigen, dass ich
bei einer Sache gut bin". Die fiinfstufige Antwortskala unterscheidet zwischen (1) ,stimmt gar nicht”, (2) ,stimmt eher nicht", (3)
.weder/noch”, (4) ,stimmt eher” und (5) ,stimmt genau”.

*1 In einem Spektrum von 7 bis 35 Rohwertpunkten, das dieser Skala zugrunde liegt, befindet sich das arithmetische Mittel der
Normstichprobe auf eher hohem Niveau.
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Anndherungsleistungsziele aufweist, sinkt von 19,3 Prozent zum Zeitpunkt t; auf 11,6
Prozent zum Zeitpunkt t;. Die Anteile von ,unterdurchschnittlichen” und
,uberdurchschnittlichen” Werten in der Gruppe der PL-Schiiler/innen steigen Uber die Zeit
von zwei Jahren im PL jeweils leicht an.*
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Abbildung 16: Annaherungsleistungsziele — gruppiert (PL-Schiiler/innen, ty, t, und t3)

Vermeidungsleistungsziele

Wahrend mit der Skala ,,Annaherungsleistungsziele” abgebildet werden konnte, inwieweit
eine Person darauf orientiert ist, im schulischen Kontext Fahigkeiten gegeniliber anderen zu
zeigen, erfasst die Skala ,Vermeidungsleistungsziele*® die Orientierung darauf, mangelnde
Fahigkeiten zu verbergen.

Zum Untersuchungszeitpunkt t; liegt das arithmetische Mittel der PL-Schuler/innen
(AM=23,1) deutlich tGber dem der Normstichprobe (hier Hauptschule) (AM=20,3) (vgl. Abb.
17). Zum Zeitpunkt t; sinkt dieser Wert (AM=21,9) statistisch signifikant ab®*, liegt aber
immer noch tiber dem der Normstichprobe.

27um Zeitpunkt t; erreichten 9,6 Prozent der PL-Schiiler/innen unterdurchschnittliche Werte, zum Zeitpunkt t; sind es 11,6
Prozent.

* Die Skala ,Vermeidungsleistungsziele” wurde u.a. mit der Aussage ,In der Schule geht es mir darum, ... dass niemand merkt
wenn ich etwas nicht verstehe.” erfasst. Die PL-Schiler/innen konnten auf einer fiinfstufigen Antwortskala zwischen (1) ,stimmt
gar nicht”, (2) ,stimmt eher nicht”, (3) ,weder/noch”, (4) ,stimmt eher” und (5) ,stimmt genau” unterscheiden.

** Das Ergebnis des t-Tests lautet: t(126)=1,999; p=0,048.
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Vermeidungsleistungsziele (Panel)
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Abbildung 17: Vermeidungsleistungsziele (PL-Schiler/innen, t,, t, und t3)

Auch hier werden die Werte der PL-Schiiler/innen gruppiert dargestellt (vgl. Abb. 18). Die
Anteile der Auspragungen auf der Skala »Vermeidungsleistungsziele”
(,unterdurchschnittlich”, ,,durchschnittlich“ und ,,ilberdurchschnittlich“) dhneln sich zu den
Zeitpunkten t; und ts. 28,1 Prozent der befragten PL-Schiiler/innen weisen zum Zeitpunkt t;
Uberdurchschnittliche Werte auf. Zum Zeitpunkt t3 betragt dieser Anteil 26,5 Prozent. Der
Anteil an durchschnittlichen Werten schwankt zwischen 65,2 Prozent (t;) und 64,6 Prozent
(t3). Bei der zweiten Erhebungswelle (t,) zeigt sich eine leichte Verschiebung der Werte (59,3
Prozent ,,durchschnittlich®, 32,6 Prozent ,Uberdurchschnittlich®).
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Vermeidungsleistungsziele gruppiert (Panel)
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Abbildung 18: Vermeidungsleistungsziele — gruppiert (PL-Schiler/innen, ty, t, und t3)
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Zusammenfassung

Kapitel 2.3.2.2: Leistungsziele

Die Orientierung der PL-Schiler/innen, vorhandene Kompetenzen gegenlber anderen
Personen zu zeigen, verandert sich im Verlauf von zwei Jahren im PL nur sehr gering.

Die Orientierung, nicht vorhandene Kompetenzen zu verbergen, ist eigenen Angaben zu-
folge bei den PL-Schiiler/innen zu Beginn des PL starker ausgepragt als bei den (Haupt-)
Schiler/innen der Normstichprobe. Diese Orientiertheit nimmt im Verlauf des PL leicht
ab. Aus Sicht der Evaluator/innen konnte dies ein Ausdruck dessen sein, dass PL-
Schiler/innen, die zu 44,1 Prozent aus abschlussgefahrdeten Schilerinnen und Schilern
bestehen und zumindest z.T. auf eine wenig erfolgreiche Schulkarriere zurlickblicken, eine
besondere Tendenz ausgepragt haben konnten, fehlende Kompetenzen zu verbergen. Die
leicht riicklaufige Tendenz im Verlauf des PL kdnnte ein Hinweis auf eine erfolgreiche
Trennung von Lern- und Leistungssituationen (im Sinne des Aufbaus einer Fehlerkultur)
sein.
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2.3.2.3 Arbeitsvermeidung

Neben den zuvor beschriebenen lern- und leistungsmotivierten Zielorientierungen findet im
Kontext der Lern- und Leistungsmotivation eine weitere Dimension, die Arbeitsvermeidung,
Berlcksichtigung. Mit der Tendenz zur ,Arbeitsvermeidung” wird eine Neigung von
Schiler/innen angenommen, Arbeit zu vermeiden, ohne dass zu vermuten ist, dass diese
damit ein anderes, affektives Ziel verfolgen (vgl. Spinath et al., S. 7f.). Darliber hinaus
handelt es sich bei der ,,Arbeitsvermeidung”35 um ein nicht leistungsmotiviertes Ziel, bei
dem es darum geht, Arbeit in Lern- und Leistungssituationen zu vermeiden.

In der folgenden Abbildung (vgl. Abb. 19) sind die arithmetischen Mittel der PL-
Schiler/innen zu den Messzeitpunkten t;, t, und t3 der Normstichprobe (hier Hauptschule)
gegenilbergestellt. Es zeigt sich, dass die PL-Schiler/innen (AM=23,4) bei Eintritt ins PL eine
deutlich hohere Tendenz zur Arbeitsvermeidung aufweisen, als die Schiler/innen der
Normstichprobe (AM=20,8). Zum Zeitpunkt t; sinkt das arithmetische Mittel erkennbar
(AM=21,9), liegt aber dennoch lber dem Mittel der Normstichprobe. Die Unterschiede
zwischen t; und tsz sind statistisch signifikant36, was aus Sicht des Evaluationsteams als ein
Riickgang der Neigung zur Arbeitsvermeidung in Lern- und Leistungssituationen gedeutet
werden kann.
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Abbildung 19: Arbeitsvermeidung (PL-Schiiler/innen, t;, t, und t3)

* Die Skala JArbeitsvermeidung” wird z.B. mittels der Antworten zum Item ,In der Schule geht es mir darum, ... mit wenig Auf-
wand durch die Schule zu kommen.” gebildet. Die Antwortvorgaben lauten (1) ,stimmt gar nicht”, (2) ,stimmt eher nicht”, (3)
.weder/noch”, (4) ,stimmt eher” und (5) ,stimmt genau”.

*® Das Ergebnis des t-Tests lautet: t(121)=2,012; p=0,046.
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Die Angaben der PL-Schiler/innen zur Arbeitsvermeidung werden gruppiert dargestellt37
(vgl. Abb. 20). Die Anteile sind zu den Zeitpunkten t; und t, dhnlich verteilt. Der Anteil an PL-
Schiiler/innen, die Giberdurchschnittliche Werte aufweisen, liegt zu beiden Messzeitpunkten
auf dhnlichem Niveau (t;, 21,2 Prozent; t,, 20,9 Prozent). Zum Zeitpunkt t3 verringert sich
dieser Anteil deutlich (12,9 Prozent). Gleichzeitig vergrofert sich der Anteil an PL-
Schiler/innen, die unterdurchschnittliche Werte aufweisen, von 7,3 Prozent (t;) auf 12,2
Prozent (ts).
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Abbildung 20: Arbeitsvermeidung — gruppiert (PL-Schiler/innen, t4, t, und t3)

%7 Auch hier liegt der Gruppierung die Transformation in T-Werte zugrunde. Es werden die drei Auspragungen
Junterdurchschnittlich”, ,durchschnittlich” und , Giberdurchschnittlich” dargestellt.
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Zusammenfassung

Kapitel 2.3.2.3: Arbeitsvermeidung

Die Neigung, Arbeit in Lern- und Leistungssituationen zu vermeiden
(Arbeitsvermeidungstendenz), verdndert sich im Laufe von zwei Jahren im PL. Den Ergeb-
nissen zufolge sinkt die Neigung bei den PL-Schiler/innen, Arbeit zu vermeiden. Diese
Veranderung ist statistisch signifikant. Aus Sicht des Evaluationsteams konnte dies
vorsichtig als Hinweis darauf gedeutet werden, dass es im Rahmen des Produktiven
Lernens gelingt, Schiilerinnen und Schiller auf dem Weg Uber die gesellschaftliche
Tatigkeit fiir das Arbeiten in Lern- und Leistungssituationen zu gewinnen.
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2.3.3 Selbstbewusstsein und Selbstvertrauen

Im folgenden Kapitel werden Aussagen aus Interviews von Schulleiter/innen zum Zeitpunkt t;
und PL-Padagog/innen zum Zeitpunkt ts zu Entwicklungen und Verdanderungen des
Selbstbewusstseins und Selbstvertrauens von PL-Schiler/innen dargestellt.

In den Interviews der Schulleiter/innen zum Zeitpunkt t; findet sich lediglich ein Zitat zu
Verdanderungen des Selbstbewusstseins und Selbstvertrauens von PL-Schiiler/innen. Diese/r
Schulleiter/in merkt an, dass PL-Schiler/innen sich im PL selbstbewusster und
selbstvertrauter zeigen als in der Regelschule (vgl. 2. ZB 2010/11, S. 16)*%;

»Sie waren ja meistens immer die, die hinten safsen und sich weniger getraut haben als die Schiiler, die sonst
immer den Finger oben haben. Und hier sind sie so unter sich und sind viel selbstbewusster und gehen auch
so entsprechend um.” (M1.5L8.27)

PL-Pddagog/innen wurden zum Zeitpunkt t; gefragt, wie sich aus ihrer Sicht die PL-
Schiler/innen im Laufe der Projektzeit des PL entwickelt/verdndert haben.®® PL-
Padagog/innen betrachten Entwicklungen von PL-Schiler/innen sowohl in Hinblick auf
einzelne PL-Schiler/innen als auch in Hinblick auf die gesamte PL-Klasse. Insgesamt schatzen
die meisten PL-Pddagog/innen ein, dass PL-Schiiler/innen im Laufe von zwei Jahren
(zwischen den Erhebungszeitpunkten t; und t3) selbstbewusster geworden sind. In den
folgenden beiden Zitaten beschreiben die PL-Paddagog/innen die von ihnen
wahrgenommenen Veranderungen vor dem Hintergrund der Stellung einzelner PL-
Schiiler/innen in der Gruppe. Sie zeigen auf, dass PL-Schiler/innen im Laufe des PL
zunehmend mehr Selbstvertrauen gewinnen und Anldsse, wie bspw. das Sprechen vor einer
Gruppe, im Gegensatz zu Beginn des PL nutzen kénnen. Im zweiten Zitat beschreibt die PL-
Padagogin eine aus ihrer Sicht erfolgreiche Verdanderung eines einzelnen PL-Schiilers in der
Gegenliberstellung seiner Zeit an der Regelschule und seiner Zeit im PL:

,Sie sind selbstbewusster geworden, ein GrofSteil spricht nun in der Gruppe, ein kleiner Teil spricht nur, wenn
ich sprechen meine, dann meine ich schon etliche Sitze, ein kleiner Teil da miissen wir noch ein bisschen
jetzt: ‘Sag doch mal drei vier Sétze und nicht nur Ja oder Nein oder nur einen Satz’. [...] Ja, selbstbewusster,
sie wissen, was sie kénnen, aber sie wissen auch teilweise, was sie nicht kénnen” (M3.L5.44).

LAlso sie sind jetzt wer in der Gruppe. Sie haben noch nicht die Stellung innerhalb der Gruppe, wie man sich
die wiinscht, also es fehlt immer noch an Selbstbewusstsein, aber trotzdem kénnen wir sagen, da hat sich
etwas verdndert. Also ein Teilnehmer, der sprach zu Beginn der zwei Jahre iiberhaupt nicht mit uns. Der saf
stédndig mit gesenktem Kopf und wenn wir ihn zwei Mal hintereinander angesprochen haben, fing der an zu
weinen. Und das ist auch das, was wir aus der Schule, aus der abgebenden Schule gehért haben. Das macht

% Die Frage im Interviewleitfaden fir Schulleiter/innen lautet: ,PL ist ein Angebot flir ausgewahlte Schiler/-innen in speziellen
Klassen, durchgefiihrt von speziell ausgebildeten Lehrer/-inne/n. Erzahlen Sie bitte, welche Erwartungen Sie mit der Etablierung
des Produktiven Lernens an Ihrer Schule verbinden bzw. welche Erfahrungen bisher gesammelt wurden. Was misste passieren,
damit Sie am Ende sagen: Das hat sich echt gelohnt? Profitiert die restliche Schule bzw. das Kollegium durch die Existenz der PL-
Klassen an der Schule? Inwiefern? Welches sind die Kosten, welches ist der mogliche Gewinn dieses Projektes?”.

* Der Fragenkomplex im Interviewleitfaden fiir PL-Padagog/innen lautet: ,Der Abschluss der PL-Schiiler/innen steht kurz bevor.
Wenn Sie an die Anfangszeit dieser PL-Schiler/innen, der gegenwartigen Absolvent/innen, zurlickdenken, wie haben sich die
Schiler/innen seitdem verdndert/entwickelt? Was sind da Ihre Wahrnehmungen? Welche Veranderungen wirden Sie auf die
Arbeit im PL zurtckfihren? Was genau befordert ggf. die positiven Entwicklungen der Schiiler/innen? Wiirden Sie die
Schiler/innen (noch immer) als Problemschiiler/innen beschreiben? Gehen die Schiiler/innen/einzelne Schiiler/-innen mit
schwierigen Situationen jetzt anders oder besser um als zu Beginn ihrer PL-Zeit?".
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er jetzt nicht mehr. Also er redet noch nicht in jedem Fall mit uns, aber er weint eben nicht mehr und das ist
schon ein Fortschritt. Der hat fiir sich gewonnen, der ist gewachsen” (M3.L6.40).

Eine Bestatigung in ihrer Einschatzung fir die positiven Veranderungen im Selbstbewusstsein
und Selbstvertrauen von PL-Schiler/innen erhélt eine andere PL-Pddagogin durch die Eltern:

.Aber auch die Eltern haben uns eigentlich von zu Hause bestdtigt, dass es doch eine sehr grofsie Wandlung
gewesen ist, die die Schiiler durchgemacht haben, denn von diesem lustlosen jeden Tag zur Schule gehen zu
miissen und ‘Ach, dann ist wieder das bléd und die Klassenarbeiten.” Die sind wirklich freudestrahlend zur
Schule gegangen, auch Arbeiten gegangen und haben wirklich Erfolgserlebnisse mitgebracht. Sie haben sich
wohlgefiihlt innerhalb der Truppe. lhre Meinung war gefragt. Sie konnten mit allen Problemen zu uns
kommen und dass haben uns die Eltern wieder bestditigt, dass also ihre Kinder wesentlich selbststéndiger, -
bewusster, reifer eigentlich geworden sind und viel freudiger” (M3.L4.38).

Das Konzept des PL hat aus Sicht der folgenden PL-Pddagogin eine groBe Bedeutung fiir die
Entwicklung der PL-Schiler/innen. PL-Padagog/innen konnen PL-Schiler/innen anders
wahrnehmen und individuell auf sie eingehen:

LJAlso ich glaube, PL kommt schon eine grofse Bedeutung bei der Entwicklung der Teilnehmer, weil wir sie
eben anders wahrnehmen. Die Teilnehmer, die wir zurzeit hier sitzen haben, sind friiher untergegangen in
einer lauten, bunten Masse. Und das, sie kénnen sich hier nicht mehr verstecken, weil die Gruppen a) kleiner
sind und wir den Kontakt zu jedem suchen, die Teilnehmer kennen sich ganz anders als sich Schiiler
untereinander kennen” (M3.L6.38).

Grinde dafur, dass PL-Schiler/innen selbstbewusster werden, verorten viele PL-
Padagog/innen im Kontext des Tatigseins in der Praxis. So zeigt die folgende PL-Padagogin
auf, dass eine Forderung des Selbstbewusstseins u.a. dadurch erreicht wiirde, dass sich PL-
Schuler/innen selbststéandig Praxisplatze suchen und damit einhergehend das Produktive
Lernen in den Betrieben vorstellen miissen:

»Sie sind sehr sehr viel selbststéndiger. Sie lernen es bei uns ja sich véllig fremden Personen vorzustellen. Ja?
Sie gehen also auf Leute zu, stellen Fragen. Sie miissen sich Praxislernorte selber suchen, sie miissen immer
wieder in Betriebe gehen, anfragen, sie miissen das Produktive Lernen vorstellen, was auch nicht einfach ist.
Es ist nicht gang und gdbe, dass jeder Unternehmer schon mal was davon gehért hat. Sie miissen es also
auch in Worte kleiden, was sie unterscheidet von den Lernenden in andern Schulen, Schularten. Miissen dann
aber noch eine positive Antwort, also sie miissen das so vermitteln, dass sie darauf hoffen kénnen
angenommen zu werden. Und das férdert ihr Selbstbewusstsein, ganz einfach und damit gehen sie offener
auch auf andere zu und das ist natiirlich eine lebenswichtige Verbesserung, eine (iberlebenswichtige
Verbesserung. Wenn sie sich friiher nicht getraut haben einkaufen zu gehen, gehen sie heute in einen Betrieb
und arbeiten dort, im Netto-Grofimarkt oder was weif$ ich wo, beraten Kunden” (M3.L8.46).

Das Tatigsein im Praxisbetrieb tragt aus Sicht vieler PL-Pddagog/innen zu positiven
Verdnderungen des Selbstbewusstseins und des Selbstvertrauens bei PL-Schiler/innen bei.
So fliihre bspw. die Anerkennung von Leistungen dazu, dass sich PL-Schiler/innen wertvoll
fihlen und selbstbewusster mit der Prdsentation von Lernergebnissen umgehen koénnen.
Beispielhaft zeigt dies das folgende Zitat:

»Ein hervorragender Grund ist natiirlich die Anerkennung der eigenen Leistung in einem Unternehmen zum
Beispiel. Wenn diese Kinder, die in der Schulklasse immer schlechte Noten geschrieben haben von den Eltern
zu Hause entweder nicht richtig oder zu hart oder wie auch immer, jedenfalls falsch angefasst wurden,
zusdtzlich zu dem in eine Schulfrustration kamen, Schulverweigerer waren, wéhrend das so war in der
Vergangenheit, so gehen sie heute in einen Betrieb, vollfiihren eine Arbeit und bekommen Lob. Zum ersten
Mal wahrscheinlich in ihrem Leben bekommen sie Lob und merken, das was ich tue, ist niitzlich, das, was ich
tue, kann ich sehen, kann ich anfassen, es trégt dazu bei, dass ich anderen helfen kann. Sie fiihlen sich
wertvoll. Und dieses, denke ich mal, ja das ist das Allerwichtigste, dieses sich wert fiihlen, das beférdert
natiirlich dann auch die Sicht auf die eigene Person ist verdndert. Und dann komme ich wieder zu dem, was
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ich sage, wenn Sie dann Prdsentationen im Unterricht sehen und sehen, mit welchen theoretischen Aufgaben
sie sich da im Hintergrund beschdiftigt haben, wie stolz sie dariiber iiber ihren Fachbereich vor den anderen
sprechen, das ist, auch die ganze Haltung ist eine andere” (M3.L8.40).

Das Sammeln von Erfahrungen und ein Sich-Ausprobieren-Kénnen in der Praxis benennt eine
andere PL-Pddagogin als Griinde fiir ein verandertes, selbstbewussteres Auftreten von PL-
Schiler/innen:

,Die haben sich persénlich verdndert in ihrem Auftreten durch die Tdtigkeit an den Praxislernorten, denke
ich mal, haben sie da eine ganze Menge Erfahrungen gesammelt. Und haben fiir sich, sich natiirlich auch
ausprobieren kénnen in verschiedenen Berufen und denke ich mal, sind dadurch in der Berufswahl sehr viel
sicherer geworden. Und sie haben sich natiirlich auch in ihrer Einstellung zum Lernen veréndert. Wo man bei
einigen wirklich vorher sagen konnte, das waren Schulverweigerer, die haben doch wieder Zugang zum
Lernen gefunden durch das Produktive Lernen” (M3.L7.38).

Der Umgang mit schwierigen Situationen bietet aus Sicht einer anderen PL-Pddagogin
weitere Anlasse fir PL-Schiler/innen, solche Situationen kennenzulernen und sich
selbstvertrauter mit Problemen auseinandersetzen kénnen:

,Ja, sie mussten ja lernen, schwierige Situationen und Probleme auch zu I6sen. Gerade auch durch die
Tdtigkeiten an den Praxislernorten. Ich wiirde sagen, der gréfite Teil hat sich so entwickelt, dass er
iiberhaupt bereit ist, sich mit Problemen auseinanderzusetzen. Wo vorher das héufig so war, dass man, also
sie, vor Problemen weggelaufen sind” (M3.L7.46).
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Zusammenfassung

Kapitel 2.3.3: Selbstbewusstsein und Selbstvertrauen

Es zeigt sich, dass vor allem PL-Pddagog/innen insgesamt positive Verdnderungen in Bezug
auf das Selbstvertrauen und das Selbstbewusstsein von PL-Schiiler/innen wahrnehmen.
Sie stellen heraus, dass zum ersten Erhebungszeitpunkt (t;), zu dem die Teilnehmer/innen
im PL starten, viele von ihnen deutlich weniger Selbstbewusstsein und -vertrauen zeigen
als zum Zeitpunkt der zweiten Erhebung (t;, nach zwei Jahren im PL). Sie bringen das mit
positiven Erfahrungen im PL in Verbindung. Dies bezieht sich bspw. auf die Anerkennung
von Leistungen am Arbeitsplatz und auf Tatigkeiten, die als sinnvoll wahrgenommen wer-
den. Weiterhin fiihren sie die Veranderungen auf die individuelle Betreuung durch PL-
Padagog/innen in der Lernwerkstatt zurick.
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2.4 Bildungs- und Kompetenzentwicklung

In diesem Kapitel wird die Bildungs- und Kompetenzentwicklung aus Sicht von PL-
Padagog/innen, PL-Schiiler/innen und Mentor/innen dargestellt. Fir die Darstellung werden
die Berufsreifekriterien zugrunde gelegt, die bereits in Kap. 2.2 ,Uberginge” vorgestellt
wurden. Vorangestellt werden Aussagen lber die Bildungs- und Kompetenzentwicklung von
PL-P&dagog/innen zum Zeitpunkt ts. In einer offenen Frage im Fragebogen wurden sie
zusatzlich zum Zeitpunkt t3 gefragt, welches aus ihrer Sicht die groBten Herausforderungen
fur die PL-Schiler/innen im PL sind. AnschlieRend werden die Antworten von PL-
Schiler/innen zu den Zeitpunkten t, und t3 sowie die der Mentor/innen zum Zeitpunkt t3
dargestellt.

Bildungs- und Kompetenzentwicklung aus der Sicht von PL-Pddagog/innen (t3)

In den Interviews verweisen PL-Pddagog/innen auf die Frage, wie sich PL-Schiiler/innen seit
Beginn der PL-Zeit verandert bzw. entwickelt haben, insbesondere auf Veranderungen im
Umgang mit Kritik, Plnktlichkeit, der Ubernahme von Verantwortung und mit
Schwierigkeiten.40 Wahrend zu Beginn des PL einige PL-Schiler/innen bei Kritik durch andere
Personen Vorgange abbrechen, kénnen sie aus Sicht der folgenden PL-Padagogin diese
besser aushalten bzw. suchen Hilfe bei den PL-Pddagog/innen:

,S0 aber so in der Gruppe klappt das schon ganz gut und auch in den Betrieben sehen wir das jetzt schon.
Also es gab welche, die haben dann abgebrochen, wenn sie mal kritisiert worden sind, so, und dann haben
sie wieder ihren alten Stil gehabt: Ja wir werden ausgeschimpft, also jetzt machen wir die Schotten zu’; weg
und so. Aber das klappt jetzt schon oder sie kommen dann zu uns und bitten darum, dass wir dann
gemeinsam ein Gesprdch mit dem Mentor machen und das war am Anfang nicht so, da war, da war das Alte
noch drin, sag ich mal, ne ne, also das ist schon ganz gut geworden” (M3.L5.48).

Entwicklungen bzw. Verdnderungen sieht eine PL-Pddagogin dahingehend, dass PL-
Schuler/innen nach Hilfe fragen und diese auch annehmen kénnen, wahrend sie dies in der
Regelschule nicht konnten:

»Was wir ihnen auch gezeigt haben, was nicht alltdglich fiir einen Schiiler ist, zu fragen, nach Hilfe zu fragen
und Hilfe anzunehmen, weil oft aus der Regelschule die Schiiler kommen und dann ja gar nicht fragen oder
gar nicht signalisieren, das kann ich nicht, weil sie sich ja dann in der Regelschule so ein bisschen ins Abseits
bringen wiirden” (M3.L1.51).

Die meisten PL-Padagog/innen verweisen auf eine Entwicklung von PL-Schiler/innen im
Umgang mit Schwierigkeiten. Im folgenden Zitat beschreibt die PL-Pddagogin sowohl die
Entwicklung von PL-Schiler/innen im Umgang mit Problemen als auch im Umgang mit Kritik
bzw. Selbstkritik positiv:

»[U]nd das ist ja bei uns ein bisschen anders, wir diskutieren das in der Gruppe aus, wenn irgendwas passiert
ist, und sie fordern sich auch den Stuhlkreis, wenn was war. Und sie gehen da jetzt auch ganz anders dran.
Erstmal sehen sie sich selbstkritischer und auch die anderen kritischer und sie wissen genau, es wird in der
Gruppe ausdiskutiert” (M3.L5.46).

“* Die Frage im Interviewleitfaden fir PL-Pddagog/innen lautet: ,Der Abschluss der PL-Schiiler/innen steht kurz bevor. Wenn Sie
an die Anfangszeit dieser PL-Schiiler/innen, der gegenwartigen Absolvent/innen, zuriickdenken, wie haben sich die Schi-
ler/innen seitdem verandert/entwickelt? Was sind da Ihre Wahrnehmungen? Welche Veranderungen wirden Sie auf die Arbeit
im PL zurtickflihren? Was genau beférdert ggf. die positiven Entwicklungen der Schiler/innen? Wirden Sie die Schiler/innen
(noch immer) als Problemschiiler/innen beschreiben? Gehen die Schiler/innen/einzelne Schiiler/-innen mit schwierigen Situatio-
nen jetzt anders oder besser um als zu Beginn ihrer PL-Zeit?".
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Eine andere PL-Pddagogin merkt an, dass manche PL-Schiiler/innen seit Beginn des PL
Probleme benennen und sich ihnen stellen:

,Die packen das, genau. Also die sind mittlerweile auch féhig zu kommunizieren, auch Probleme zu
kommunizieren. Sich denen auch zu stellen und zu sagen: ‘Jetzt ziehe ich hier mal durch.” Das geht”
(M3.L6.72).

Dieselbe PL-Padagogin differenziert ihre Beobachtungen und zeigt auf, dass es auch PL-
Schiiler/innen gibt, die sich Problemen nicht stellen kénnen und sich ihnen entziehen:

,Der Teil der Schiiler, die wir entlassen kénnen, ja. Aber die, die wir noch behalten, zeigen immer noch das
gleiche Verhalten. Also: ’Ich gehe die Probleme gar nicht erst an. Ich stelle mich denen nicht. Ich laufe weg,
ich entziehe mich. Also zweierlei” (M3.L6.70).

PL-Padagog/innen begriinden die Entwicklungen/Veranderungen von PL-Schiler/innen
verschieden. Im folgenden Zitat sieht die PL-Padagogin einen Zusammenhang zwischen dem
Tatigsein in der Praxis und der Entwicklung solcher Kompetenzen:

,[UJnd wenn man das heute sieht, dann haben sie einfach durch den Umgang mit ganz verschiedenen
Leuten im Berufsleben mit vielen Erwachsenen und auch durch unsere Unterstiitzung gelernt, dass so
bestimmte Grundkompetenzen wichtig sind. Das wurde auch angenommen, so ganz langsam mit der Zeit.
Und wenn sie dann in ihren eigenen, sie miissen ja immer Evaluationen schreiben fiir jedes Trimester,
machen sie auch und wenn sie dann schreiben, dass sie gelernt haben, wie wichtig es ist, dass man
zuverldssig, dass man plinktlich ist, dass man sich ordentlich benimmt oder einfach verniinftig auftritt, dann
sind wir immer schon ganz froh, wenn sie das von selber so, von sich aus sagen. Und das macht dann auch
so im letzten Viertel-, halben Jahr éndert sich auch ihr Auftreten in der Schule dann“ (M3.L9.23).

Eine andere PL-Pddagogin fiihrt an, dass soziale Kompetenzen durch das PL besser
entwickelt wiirden als in der Regelschule:

LAber trotzdem, ich denke einfach, dass sie diese sozialen Kompetenzen hier besser entwickeln als in der
Regelschule. Das fdngt mit Héflichkeit, Piinktlichkeit und weif8 ich was an” (M3.L1.41).

In den Antworten der PL-Padagog/innen zum Zeitpunkt t3 zur offenen Frage, welches aus
ihrer Sicht die groRten Herausforderungen fiir PL-Schiler/innen im PL sind, kristallisieren
sich in Bezug auf die Bildungs- und Kompetenzentwicklung verschiedene Bereiche heraus.**
Am haufigsten nennen PL-Padagog/innen Herausforderungen des selbstandigen Lernens und
Arbeitens (ohne Angst vor negativen Konsequenzen, wie das erste Zitat belegt). Beispielhaft
illustrieren dies die folgenden Zitate:

»Sie miissen krisenhaft erleben, dass sie nicht mehr ‘gelernt werden’. Sie sollen selbstbestimmt agieren und
nicht aus Angst vor Konsequenzen. Das ist ihnen véllig fremd.” (M3.L68.).

,Sselbststindiges Lernen u. Arbeiten” (M3.L 98.).

,Selbststdndiges Arbeiten, Eigenstdndigkeit, Planung” (M3.L47.).

Verantwortung flir sich zu Ubernehmen stellen einige PL-Pddagog/innen als weitere
Herausforderung heraus:

»Verantwortung fiir sich selbst zu iibernehmen” (M3.L8.).

,Sich selbst der Verantwortung nach eigenen Entscheidungen bewufSt zu werden” (M3.L489.).

! Die Frage im Fragebogen fiir PL-Padagog/innen lautet: ,Welches sind Ihrer Meinung nach fiir Thre Schiiler/innen die groBten
Herausforderungen im Produktiven Lernen?".
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,die Selbststdndigkeit; die bewusste Entscheidung bei verschiedenen Gelegenheiten; die Verantwortung fiir
sich selbst iibernehmen” (M3.L72.).

Dariber hinaus sehen einige PL-Pdadagog/innen verschiedene Anforderungen wie
Plnktlichkeit, Zuverlassigkeit und den Umgang mit schwierigen Situationen als
Herausforderungen fir manche PL-Schuler/innen:

L2Zuverldssig, piinktlich, fleiffig und ehrlich zu sein; mit schwierigen Mitschiilern klar zu kommen, die die
Lernarbeit verhindern und fiir Streit sorgen; ihre eigenen Stdrken zu erkennen und Schwdchen zu
iiberwinden” (M3.L25.).

»Grundnormen wie Disziplin, Piinktlichkeit, ... wieder erlernen” (M3.L79.).

Bildungs- und Kompetenzentwicklung aus der Sicht von PL-Schiiler/innen (t; und t3)
PL-Schiler/innen werden in Fragebogen zu den Zeitpunkten t, und t; gefragt, wie sie
folgende Anforderungen im Praktikum bewaltigt haben:*

plinktlich sein,

bei Unklarheiten nachfragen,

mit Kolleg/innen im Betrieb zusammen arbeiten,
Verantwortung Gbernehmen,

mit Schwierigkeiten umgehen,

mit Kritik umgehen,

selbstandig arbeiten.

Die PL-Schiler/innen machen dazu Angaben, sowohl wahrend des dritten (zum Zeitpunkt t;)
als auch wihrend des sechsten Praktikums (zum Zeitpunkt t3).** Ihre Antworten werden fir
eine langsschnittliche Betrachtung gegenliber gestellt. In den Antworten der PL-
Schuler/innen zeigt sich, dass sie die meisten Aspekte dhnlich hoch einschitzen. So bewegen
sich die Werte zum Zeitpunkt t, vorwiegend im Bereich zwischen 75,5 Prozent (,,mit Kritik
umgehen”) bis 83,9 Prozent (,,bei Unklarheiten nachfragen®) (vgl. Tab. Anhang). Die beiden
Hochstwerte liegen bei 91,9 Prozent (,mit Kolleg/innen im Betrieb zusammen arbeiten”)
sowie 94,2 Prozent (,punktlich sein®). Weniger als 20 Prozent der PL-Schiiler/innen geben
an, weder ,tendenziell gut” noch ,tendenziell nicht” eine der oben genannten
Anforderungen bewaltigt zu haben (,unentschieden”). Dies trifft zu auf die Anforderungen
»bei Unklarheiten nachfragen” (13,5 Prozent), ,Verantwortung Glbernehmen” (17,3 Prozent),
»mit Schwierigkeiten umgehen” (18,8 Prozent), , mit Kritik umgehen” (17,9 Prozent) sowie
,selbstandig arbeiten“ (14,2 Prozent). Nur fur die Anforderungen ,punktlich sein” (4,0
Prozent) und , mit Kolleg/innen im Betrieb arbeiten” (6,6 Prozent) schitzen weniger als 10
Prozent der PL-Schiler/innen dies ,unentschieden” ein. Die Verteilung der Antworten der
PL-Schiler/innen wird exemplarisch fir die Anforderung ,Verantwortung Gibernehmen” dar-
gestellt (vgl. Abb. 21). Es zeigt sich, dass 5,9 Prozent der PL-Schiler/innen angeben, diese
Anforderung ,tendenziell nicht” bewaltigt zu haben. Fir alle anderen Anforderungen geben
die PL-Schiiler/innen sehr ahnliche Einschatzungen ab. Der Hochstwert liegt bei 6,6 Prozent.
Dies sind PL-Schuler/innen, die einschatzen, die Anforderung ,Umgang mit Kritik“

*? Die Frage im Fragebogen zu den Zeitpunkten t, und t; fiir PL-Schiiler/innen lautet: ,Wie hast Du folgende Anforderungen in
diesem Praktikum bewaltigt? plnktlich sein, bei Unklarheiten nachfragen, mit Kolleg/innen im Betrieb zusammen arbeiten,
Verantwortung Gbernehmen, mit Schwierigkeiten umgehen, mit Kritik umgehen, selbstandig arbeiten”.

* Zur Auswertung wurde die fiinfstufige Antwortskala von (1) ,sehr gut” bis (5) ,gar nicht” gruppiert in (1) ,tendenziell gut”
(Auspragungen 1 und 2), (2) ,unentschieden” (Auspragung 3) sowie (3) ,tendenziell nicht” (Auspragungen 4 und 5).
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yJtendenziell nicht” bewaltigt zu haben. Der kleinste Wert liegt bei 1,5 Prozent. Dies sind PL-
Schiler/innen, die angeben, die Anforderung ,mit Kolleg/innen im Betrieb
zusammenarbeiten” , tendenziell nicht” bewaltigt zu haben.

Anforderung - Verantwortung libernehmen - gruppiert

100,0

90,0

82,3

80,0

M 3. Praktikum (n=272)
70,0

M 6. Praktikum (n=209)

60,0

50,0

Prozent

40,0 -

30,0

r

20,0 -

10,0 -

0,0 -

tendenziell gut unentschieden tendenziell nicht

Auspragung

Abbildung 21: Anforderung — Verantwortung tGbernehmen — gruppiert (PL-Schiler/innen, t, und t;)

Es zeigt sich im Langsschnitt, dass PL-Schuler/innen alle Anforderungen nach eigenen
Einschatzungen zum Zeitpunkt t; besser bewaltigt haben als zum Zeitpunkt t, (vgl. Tab.
Anhang). Dabei ist nur ein leichter Anstieg zu verzeichnen. Die Werte steigen um 0,8 Prozent
(,,mit Kolleg/innen im Betrieb zusammen arbeiten”) bis 6,7 Prozent (,,mit Kritik umgehen®).
Der Anteil der PL-Schiiler/innen, der angibt, Verantwortung ,tendenziell gut” ibernommen
zu haben, steigt von 76,8 Prozent zum Zeitpunkt t; um 5,5 Prozent auf 82,3 Prozent zum
Zeitpunkt ts.
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Bildungs- und Kompetenzentwicklung aus der Sicht von Mentor/innen (t3)

In der Gegenlberstellung der Antworten der PL-Schiler/innen mit denen der Mentor/innen
zum Zeitpunkt t3 zeigt sich, dass Mentor/innen andere Einschatzungen dariiber abgeben, wie
gut PL-Schiiler/innen die verschiedenen Anforderungen bewiltigen:**

plinktlich sein,

bei Unklarheiten nachfragen,

mit Kolleg/innen im Betrieb zusammenarbeiten,
Verantwortung Gibernehmen,

mit Schwierigkeiten umgehen,

mit Kritik umgehen,

selbstdndig arbeiten,

anstehende Aufgaben erkennen,

sorgfaltig und achtsam handeln,

eigene Initiative zeigen.

Mentor/innen schatzen ein, dass die PL-Schiiler/innen die verschiedenen Anforderungen
unterschiedlich gut bewiltigen.*” So bewegen sich die Werte fiir , tendenziell gut” in Bezug
auf die ,Berufsreifekriterien 1“ zwischen 36,7 Prozent (,Verantwortung ibernehmen®) und
85,2 Prozent (,,ptinktlich sein®) (vgl. Abb. 22).*° 68,9 Prozent der Mentor/innen schitzen ein,
dass PL-Schuler/innen ,tendenziell gut” die Anforderung ,mit Kolleg/innen zusammen im
Betrieb zusammen arbeiten” bewaltigen, gefolgt von jeweils 50,8 Prozent der Mentor/innen,
die einschatzen, dass PL-Schiler/innen die Anforderungen ,bei Unklarheiten nachfragen
ytendenziell gut” bewadltigen. Es zeigt sich, dass fiir die beiden Anforderungen ,bei
Unklarheiten nachfragen” und ,Verantwortung (ibernehmen” 47,5 Prozent bzw. 53,3
Prozent der Mentor/innen angeben, dass PL-Schiler diese weder ,tendenziell gut“ noch
,tendenziell nicht gut” bewaltigt haben (,eher unentschieden”).47

* Die Frage im Fragebogen fir Mentor/innen lautet: ,Wie hat die/der PL-Praktikant/in die folgenden Anforderungen bewaltigt?”.

S zur Auswertung wurde die flinfstufige Antwortskala von (1) ,sehr gut” bis (5) ,gar nicht” gruppiert in (1) ,tendenziell gut”
(Auspragungen 1 und 2), (2) ,eher unentschieden” (Auspragung 3) sowie (3) ,tendenziell nicht gut” (Auspragungen 4 und 5).

“*® Fiir eine Ubersichtliche Darstellung wurden die Berufsreifekriterien auf zwei Abbildungen verteilt.

¥ Die Ergebnisse der Anforderung ,mit Schwierigkeiten umgehen” sind im Anhang einsehbar. Hier fallt auf, dass die Men-
tor/innen zu 31,7 Prozent einschétzen, dass die PL-Praktikant/innen diese Anforderung tendenziell gut erfillen (vgl. Tab. An-
hang).
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Berufsreifekriterien | - gruppiert
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ptinktlich sein gruppiert  bei Unklarheiten mit Kolleg/innen im Verantwortung
(n=61) nachfragen gruppiert Betrieb tibernehmen gruppiert
(n=61) zusammenarbeiten (n=60)
(n=61)

Kriterium

M tendenziell gut M eher unentschieden tendenziell nicht gut

Abbildung 22: Berufsreifekriterien | — gruppiert (Mentor/innen, t3)

In Bezug auf die Berufsreifekriterien Il zeigt sich, dass zwischen 37,7 Prozent und 65,5
Prozent der Mentor/innen einschatzen, PL-Schiler/innen bewaltigen verschiedene
Anforderungen ,tendenziell gut” (vgl. Abb. 23). So geben 37,7 Prozent der Mentor/innen an,
dass PL-Schiiler/innen Eigeninitiative zeigen, gefolgt von 49,2 Prozent der Mentor/innen, die
angeben, dass PL-Schuler/innen tendenziell gut selbstandig arbeiten. Etwas mehr als die
Halfte der Mentor/innen (55,7 Prozent) schatzt ein, dass PL-Schiiler/innen ,tendenziell gut”
mit Kritik umgehen. Mit einem Anteil von jeweils 65,5 Prozent schatzen die Mentor/innen
ein, dass PL-Schiiler/innen sowohl anstehende Aufgaben erkennen als auch sorgfiltig und
achtsam handeln. Es wird erkennbar, dass die Bewaltigung aller Anforderungen von vielen
Mentor/innen (zwischen 32,8 und 55,7 Prozent) ,eher unentschieden”, d.h. weder
ytendenziell gut” noch ,tendenziell nicht gut” eingeschatzt wird.
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Berufsreifekriterien Il - gruppiert
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(n=61) (n=61) (n=61)
Kriterium
W tendenziell gut M eher unentschieden tendenziell nicht gut

Abbildung 23: Berufsreifekriterien Il — gruppiert (Mentor/innen, t3)

Es zeigt sich fir die Einschatzungen der Berufsreifekriterien ein Minimalwert von 36,7
Prozent der Mentor/innen, die die Bewaltigung der Anforderung ,Verantwortung
Ubernehmen” und ein Maximalwert von 85,2 Prozent der Mentor/innen, die die Bewaltigung
der Anforderung ,plinktlich sein“ ,tendenziell gut” einschatzen. Die Spanne der
Einschatzungen ist als groR zu betrachten. Auffallig ist, dass maximal 10 Prozent der
Mentor/innen fur alle Anforderungen angeben, PL-Schiler/innen hatten diese ,tendenziell
nicht gut” bewaltigt. Diese Werte kdnnen als gering betrachtet werden. Der Maximalwert
betragt 10 Prozent der Mentor/innen, die einschatzen, PL-Schiler/innen haben die
Anforderung ,Verantwortung Gbernehmen” ,tendenziell nicht gut” bewaltigt.

Es zeigt sich in der Gegenuberstellung der Antworten von Mentor/innen und PL-
Schiler/innen, dass PL-Schuler/innen die Bewaltigung der verschiedenen Anforderungen
deutlich positiver einschdtzen als die Mentor/innen. Beispielhaft zeigen dies die
Einschatzungen beider Gruppen zur Anforderung ,bei Unklarheiten nachfragen”. Wahrend
zum Zeitpunkt t3 88,5 Prozent der PL-Schiler/innen angeben, diese Anforderung ,tendenziell
gut” bewadltigt zu haben, schatzen nur 50,8 Prozent der Mentor/innen dies so ein. Eine
adhnlich hohe Differenz ergibt sich bei den Einschiatzungen zu der Anforderung
,Verantwortung Ubernehmen”, welche 82,3 Prozent der PL-Schiler/innen und nur 36,7
Prozent der Mentor/innen als ,tendenziell gut” bewaltigt einschatzen. Die Angaben zur
Anforderung ,selbstdndig arbeiten” unterscheiden sich dahingehend, dass 86,3 Prozent der
PL-Schiler/innen diese als ,tendenziell gut” bewaltigt einschatzen. Demgegentiiber stehen
nur 49,2 Prozent der Mentor/innen, die dies auch so einschatzen. Es zeigt sich insgesamt
eine hohe Diskrepanz in den Antworten beider Gruppen.
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2 Bildungsentwicklung der PL-Teilnehmer/innen in der Flexiblen Schulausgangsphase

Zusammenfassung

Kapitel 2.4: Bildungs- und Kompetenzentwicklung

Wahrend die PL-Padagog/innen in Interviews nach Entwicklungen und Veranderungen der
PL-Schiiler/innen gefragt werden, werden PL-Schiiler/innen und Mentor/innen in Frage-
bogen Aspekte der Berufsreife in Form von Einschdatzungen vorgegeben. Die PL-
Padagog/innen kommen in den Interviews — dies fallt auf — auf nicht fachliche Kompeten-
zen bzw. Lernvoraussetzungen zu sprechen und kennzeichnen damit die Schwerpunkte ih-
rer Arbeit mit dieser Klientel.

Die meisten PL-P4ddagog/innen schitzen die Bildungs- und Kompetenzentwicklung der PL-
Schiler/innen zum Zeitpunkt t; positiv ein. Sie geben an, dass viele PL-Schiler/innen zu-
nehmend besser mit Kritik und Schwierigkeiten umgehen kénnen und bei Unklarheiten
oder Problemen nachfragen. Diese Entwicklung und Veranderung werden von manchen
PL-Padagog/innen mit dem Tatigsein am Praxisplatz in Verbindung gebracht. Demgegen-
iber sehen sie im Bereich des selbstidndigen Lernens und Arbeitens, bei der Ubernahme
von Verantwortung sowie bei der Pinktlichkeit, Zuverlassigkeit und dem Umgang mit
schwierigen Situationen Entwicklungsbedarf.

Die PL-Schiler/innen schitzen ihre Fahigkeit, Anforderungen zu bewiltigen, die gemein-
hin der Berufsreife zugerechnet werden (z.B. Plinktlichkeit, Kritikfahigkeit usw.), insge-
samt positiv ein (zwischen 75,5 und 94,2 Prozent zum Zeitpunkt t, und zwischen 79,8 und
96,6 Prozent zum Zeitpunkt t3). Nur wenige der PL-Schiiler/innen geben dazu eine negati-
ve Einschatzung ab.

Die Mentor/innen schatzen ihrerseits die Bewadltigung der oben genannten
Anforderungsbereiche durch die PL-Schiiler/innen schlechter ein. Es zeigen sich groRe
Unterschiede in den Einschatzungen.
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3 Entwicklung der Rollenverstandnisse der PL-Padagog/innen

3.1 Rollen und Rollenaspekte

Aus Sicht der Programmmacher/innen wird im Produktiven Lernen ,die vorherige berufliche
Tatigkeit der beteiligten Lehrer/innen bzw. Sozialpddagog/inn/en weitgehend durch
Aufgaben ersetzt, die bis dahin nur partiell zu ihrer Schulpdadagogik bzw. Sozialpadagogik
gehorten” (Arnold und Schneider in IPLE 2004, S. 217). Hierzu zdhlen aus ihrer Sicht die
»Individuelle  Bildungsberatung, Gestaltung von Bildungssituationen, Leitung von
Gruppenarbeit, qualitative Evaluation der Bildungsentwicklung der Lernenden, integrierte
Sozialpadagogik und schlieBlich Weiterentwicklung des eigenen Bildungsprogramms in
Verbindung mit einer projektbegleitenden Weiter- und Fortbildung” (ebd.). Ahnliche Be-
schreibungen werden auch in der der Rahmenkonzeption fiir das Produktive Lernen in Meck-
lenburg-Vorpommern dargelegt. Es wird davon ausgegangen, dass PL-Pddagog/innen ihre
berufliche Rolle und ihr professionelles Verstiandnis erweitern und verandern. Lehrer/innen
»entwickeln sich zu Bildungsberatern und Lernbegleitern, wobei ihre padagogische Tatigkeit
in der Konzeption, im Curriculum und in der Methodik des Produktiven Lernens begriindet
ist“ (MBWK M-V 2009c, S. 41 f.). Die Individuelle Bildungsberatung der PL-Schiler/innen be-
inhaltet in ihrem Schwerpunkt die Entwicklung , Individueller Curricula“. Im Mittelpunkt der
Lernbegleitung steht die Unterstutzung der PL-Schiiler/innen bei der ErschlieRung ,,Produkti-
ver Situationen” und die Unterstitzung bei der Gestaltung von Bildungssituationen am Pra-
xisplatz und in der Schule. Dartiber hinaus beraten PL-Pddagog/innen Uber die Bildungsent-
wicklung von PL-Schiler/innen. Zudem beraten, dokumentieren und evaluieren sie das Bil-
dungsangebot (vgl. ebd.). In beiden Veroffentlichungen gehen die Autor/innen davon aus,
dass die PL-Padagog/innen durch die veranderten Anforderungen im PL ein neues Rollenver-
standnis entwickeln bzw. dass sich ihr padagogisches Selbstverstandnis mit ihrer neuen be-
ruflichen Situation dndert (vgl. Arnold und Schneider in IPLE 2004, S. 222 sowie MBWK M-V
2009c, S. 41). Wie sich die Veranderung ihrer Aufgaben in ihrem Rollenverstdndnis nieder-
schlagt, illustrieren folgende Aussagen einiger PL-Padagog/innen (Interview aus t;):

LAlso ich bin in erster Linie Wissensvermittler in der Regelschule gewesen, in meinem Fachunterricht. Ich
kannte meine Fdcher. (...) Meine Rolle jetzt hat sich dahingehend gedindert, dass ich in erster Linie auch ein
Beratungslehrer geworden bin“ (M1.19.14).

,Lehrer bin ich eigentlich nicht mehr. Ja, Lehrer bin ich eigentlich nicht mehr. Also ich bin Sozialpddagoge, ich
bin Lebensbegleiter, ich bin irgendwo ein Stiick Mutter. Das hatte ich auch in der Evaluation geschrieben
also (...) und Manager dieses Projektes eben” (M1.L4.20).

LAlso, wir sind hier mehr oder weniger Berater, Coaches. Also, wir stehen nicht mehr vorne mit dem
erhobenen Zeigefinger und versuchen, irgendwelches Wissen in die Teilnehmer rein zu priigeln. Wir
begleiten sie dahin, dass sie das irgendwann dann freiwillig tun. Und das ist schon ein grofSer Unterschied zu
dem, was man vorher gemacht hat” (M1.L6.61).

Besonders deutlich wird in den Interviewausschnitten der PL-Pddagog/innen eine verdanderte
Ndhe zu den PL-Schiler/innen. Zum Zeitpunkt t3 dufern sich die PL-Pddagog/innen &dhnlich.
Viele begreifen sich mit Aufnahme ihrer padagogischen Tatigkeit im PL als Begleiter, Coach
und Sozialarbeiter und sehen sich im Gegensatz zu ihrer Zeit in der Regelschule weniger als
Wissensvermittler:

,Ja, also wir sehen uns, ich spreche gerne fiir uns alle, ja nicht mehr als den Lehrer, der vorne steht und den
Teilnehmern etwas vermittelt, das geht gar nicht aufgrund der Organisation vom Produktiven Lernen. Also

63|Seite



3 Entwicklung der Rollenverstandnisse der PL-Padagog/innen

wir sehen uns als Bildungsbegleiter, als Coaches der Teilnehmer. Und in die Rolle muss man erst mal
wachsen, da muss man auch viel Geduld mit sich selber haben und mit den Teilnehmern haben, und, aber
mittlerweile beherrsche ich das, denke ich, hoffe ich“ (M3.L6.2).

,Ich bin also nicht mehr der Akteur, der Alleinunterhalter, der Schauspieler oder der Animateur, der ich friiher
gewesen bin, sondern mehr oder weniger ziehe ich mich zurtick. Ich habe einen sehr klaren, direkten Auftrag,
das ist der in der Bildungsberatung, in der ich im Prinzip schon den groben Fahrplan mit dem jeweiligen
Schiiler oder Teilnehmer abstecke, und aus dem heraus trete ich dann in den Hintergrund. Also alles Weitere
lduft mehr oder weniger im Selbstlauf. Alles was ich dann noch mache, ist unterstiitzend helfen, fiir
Materialien sorgen, Hinweise geben, wie der Schiiler oder der Teilnehmer sich etwas organisieren kann, wo
er eventuell noch Hilfe herbekommt. Also es sind organisatorische Sachen, aber nicht mehr so sehr
inhaltliche, das ist eindeutig weiter in den Hintergrund gegangen” (M3.L8.2).

»Man ist nicht mehr so sehr viel Lehrer, sondern wirklich Begleiter, also man steht neben ihnen, ist auch eine
Vertrauensperson. Das habe ich durch die individuellen Bildungsberatungen ganz deutlich gesplirt, dass es
Schiiler gibt, nicht alle muss man betonen, aber es einige doch gibt, die diese Mdglichkeit nutzen, auch
persénliche Probleme darzulegen. Das ist eine Sache, die ich als Lehrer im traditionellen Unterricht
liberhaupt in der Form nicht erlebt habe. Also und wenn, dann ganz selten, wenn mal Wandertage waren
eventuell mal” (M3.L3.2).

In Bezug auf ihr Tatigkeitsfeld Gben PL-Padagog/innen nun mehr und andere Aufgaben aus
als im Regelschulbetrieb. Neue, zusatzliche Aufgaben sind z.B. Kooperationen mit sozialen
Einrichtungen und mit Betrieben sowie die Administration und das Management im Produk-
tiven Lernen:

»[MJ]an hat doch mehr auch mit Gremien zu tun, ob es jetzt die Heime sind, ob es die Jugendbhilfe ist, ja,
Betriebe kannte man sicherlich vorher auch, aber eben doch nicht so. Man lernt ja auch ganz andere
Menschen und Betriebe kennen, Mdéglichkeiten, was gibt es da (iberhaupt beruflich gesehen, also das hat
sich doch zum Grofsteil erweitert” (M3.L5.4).

,Also was sich im Produktiven Lernen verdndert hat, dass ich auch viel biirokratische Sachen zu machen
habe, also Biirotdtigkeiten, die wir in der Form auch vorher (iberhaupt gar nicht kannten. Man muss auch
Ablagetechniken entwickeln, um auch Dinge tatsdchlich hinterher gut wiederzufinden, also da sein
Management total verdndern. Und dann muss man ja auch immer noch unterscheiden zwischen denen, da
wir ja im traditionellen Bereich auch noch tdtig sind, dass man da die Grenze setzt und zwischen dem was im
PL ist, sonst kommt man nachher total durcheinander” (M3.L3.6).

Als Herausforderungen nennen einige PL-Padagog/innen in den Interviews zum Zeitpunkt t;
die Organisation des Lerngeschehens der PL-Schiiler/innen, die Aneignung von praktischem
Wissen und den Anspruch, maoglichst alle PL-Schiiler/innen zu einem guten Schulabschluss zu
fihren und sie entsprechend auf die anschliefende Berufsausbildung vorzubereiten (vgl. 1.
ZB 2009/10, S. 46 f.).*

Die PL-Padagog/innen werden zum Zeitpunkt t; nach ihren gréRten Herausforderungen in
ihrer Tatigkeit gefragt.*’ In den offenen Antworten zeigt sich, dass sie eine Vielzahl von ver-
schiedenen Aufgaben und Rollenanteilen fur ihre Tatigkeit als PL-Pddagog/innen internalisie-
ren. Als groRte Herausforderung betrachten es einige, allen Anforderungen gerecht zu wer-
den (z.B.: ,, Aufgaben (Verwaltung, Berichter, Berater, Lehrer) unter einen Hut zu bekommen
und dabei Entwicklungsarbeit fir den Standort zu leisten” (M3.L75.)). Ein/e PL-Padagog/in

* Die Frage im Interviewleitfaden dazu lautet: ,Sie arbeiten bereits seit einiger Zeit im Produktiven Lernen. Wo sehen Sie
momentan die gréBten Herausforderungen fir sich? Welche Herausforderungen kénnen Threr Meinung nach im Laufe des
Schuljahres auf Sie zukommen? (z.B. im Hinblick auf die Umsetzung der curricularen Elemente, das individuelle Lernen,
Kooperation Schule-Praxis).”

* Die Frage des Fragebogens lautet: ,Worin sehen Sie die gréBten Herausforderungen fiir Padagog/innen im PL?".
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stellt heraus, dass verschiedene PL-Beteiligte auch unterschiedliche Erwartungshaltungen
und Anforderungen an die PL-Padagog/innen stellen (z.B.: ,[..] Erwartungen/Anspriiche
IPLE/ TN /Ministerium/Schulrat” (M3.L48.)).

Andere PL-Pddagog/innen stellen die Arbeit und den Umgang mit schwierigen PL-
Teilnehmer/innen als besonders herausfordernd dar. Unter anderem werden folgende
Aufgaben und Anforderungen mit Bezug auf die padagogische Arbeit thematisiert:

die PL-Schiiler/innen zu motivieren,

sie individuell zu fordern,

bei (privaten) Problemen helfend und beratend zur Seite zu stehen,

Normen und Werte immer wieder neu zu vermitteln,

die Teilnehmer/innen in 2-4 Jahren bei schlechter Abschlussprognose und
mangelndem Lerninteresse erfolgreich zum Schulabschluss zu fiihren u.a.

Darliber hinaus betonen PL-Pddagog/innen in der Beschreibung ihrer groRten beruflichen
Herausforderung, dass sie neben der eigentlichen Tatigkeit als Padagog/in und/oder Lehr-
person eine Reihe verschiedener organisatorischer Aufgaben und Managementtétigkeiten
erfillen (z.B.: ,die zeitl. Organisation; neben der eigentlichen Arbeit mit den Teilnehmern oft
kurzfristige Auftrage fur Zuarbeiten zur Stammschule, zum Schulamt [...]“ (M3.L17.)). Bei-
spielsweise werden Verwaltungsaufgaben genannt, die gewohnlich von Sekretdr/innen
Ubernommen werden, Aufgaben der Standortentwicklung und -etablierung sowie der Orga-
nisation des Personaleinsatzes.

Es zeigt sich in den Interviews und Fragebogen, dass die PL-Pddagog/innen z.T. sehr unter-
schiedliche Aufgaben bzw. Rollen zu erfiillen haben. Zum einen beschreiben sie Aspekte ih-
rer padagogischen Arbeit (Umgang mit den Schiler/innen, Art des Unterrichtens bzw. Leh-
rens und Lernens, Betreuung und Begleitung etc.), die andere und anders gestaltet sind als
an Regelschulen. Zum anderen benennen sie Aufgaben, die zusatzlich zu ihrer padagogi-
schen Arbeit auf sie zugekommen sind. Sie sind u.a. Bereichen der Administration und des
Projektmanagements zuzuordnen.

Sowohl in den Interviews als auch in den Fragebogen zeichnet sich ein verandertes Rollen-
verstandnis aus Sicht der PL-Pddagog/innen ab, das Uber ein verandertes padagogisches
Selbstverstindnis hinaus die Ubernahme neuer, im weitesten Sinne administrativ-
organisatorischer Aufgaben umfasst, sodass Gber Verdanderungen im padagogischen Selbst-
verstandnis hinaus durchaus auch von Veranderungen im beruflichen Selbstverstandnis ge-
sprochen werden kdnnte.

Die PL-Padagog/innen wurden zu den Zeitpunkten t; und t; gefragt, wie wichtig ihnen ver-
schiedene Rollenanteile als Lehrperson erstens retrospektiv an Regelschulen waren und
zweitens aktuell als PL-Pidagog/innen sind.”® Bei den hierzu ausgewéhlten und im Fragebo-
gen dargebotenen Rollenanteilen handelt es sich zum einen um rollenorientierte Zielvorstel-
lungen nach Marco lJirasko (1994). Zum anderen handelt es sich um Rollenanteile des Leh-
rerseins nach Cornelia Kriiger (2008) — sie untersuchte im Rahmen ihrer Diplomarbeit Veran-

** Die Frage im Fragebogen lautet: ,Wie wichtig waren und sind Ihnen folgende Rollenanteile in Ihrer Zeit als Lehrperson an
Regelschulen (Schulunterricht) und jetzt als Padagog/in im Produktiven Lernen (Lernen im PL).” An dieser Stelle sei angemerkt,
dass die Frage nach Unterschieden immer auch Unterschiede unterstellt und ggf. produziert. Dies muss bei der Betrachtung der
Ergebnisse berlicksichtigt werden. Bei der Interpretation der Ergebnisse hat das Evaluationsteam unterstellt, dass die Befragten
den Begriff ,wichtig” angemessen wahrgenommen haben.
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derungen von Rollenanteilen bei PL-Pddagog/innen — sowie nach Arnold und Schneider (in
IPLE 2004). Jirasko entwickelte ein Instrument, um Rollenanteile bzw. rollenorientierte Ziel-
vorstellungen von Lehrer/innen unterschiedlicher Schularten zu erheben. Mit Hilfe der Ar-
beiten von Kriiger sowie Arnold und Schneider kénnen Rollenanteile/Teilrollen, die spezifi-
sche Aufgabenbereiche von PL-Padagog/innen erfassen, untersucht werden.

Mit dem Instrument von Jirasko werden folgende Rollenaspekte erhoben:

e ,Formale Autoritat“: FA>!

e ,Fachmann“: FM*>

e ,Selektionsinstanz“: SI”

e ,Sozialisationsvermittler”; SV>*
e Vorbild“: v>*

e ,Freund und Partner“:FUP*®

o  Forderer: F>’

e  Individualitatsférderer”: IF*®
e ,Privatperson“: P>

Die Rollenaspekte nach Kriiger (2008) sowie Arnold und Schneider (in IPLE 2004) lauten:

e ,Bildungsevaluator”: BE®

*! Unter ,Formale Autoritat” wird nach Jirasko Folgendes verstanden: Lehrplan einhalten, Schulgesetze beachten, Bildungsziele
verwirklichen, Schulverwaltung unterstitzen, auf Ordnung und Disziplin achten (vgl. Mayr 1994, S. 221).

*2 Unter ,Fachmann” wird nach Jirasko Folgendes verstanden: (iber Fachkenntnisse verfiigen, aktuelles Fachwissen besitzen,
Fragen beantworten kénnen, didaktisch optimale Unterrichtsgestaltung beherrschen, bei Schwierigkeiten kompetent sein (vgl.
Mayr 1994, S. 222).

>3 Unter ,Selektionsinstanz” wird nach Jirasko Folgendes verstanden: Gber Zukunft der Schiiler mitentscheiden, Schullaufbahn-
entscheidungen treffen, Wahl erfolgloser Ausbildungen verhindern, sich um erfolgversprechende Schiiler kimmern und proble-
matische andere Institutionen zuweisen (vgl. Mayr 1994, S. 222).

** Unter ,Sozialisationsvermittler” wird nach Jirasko Folgendes verstanden: Vorbereitung auf die Gesellschaft; Normen, Werte,
Gesetze und Regeln vermitteln, gesellschaftliche Zusammenhange aufzeigen, soziale Verhaltensweisen erzielen (vgl. Mayr 1994,
S. 222).

>> Unter ,Vorbild" wird nach Jirasko Folgendes verstanden: ideales Vorbild sein, Beispiel geben, erwiinschtes Verhalten vorleben,
vorbildhafte Lebensweise haben, bewundert werden kénnen (vgl. Mayr 1994, S. 222).

% Unter ,Freund und Partner” wird nach Jirasko Folgendes verstanden: Freund und Partner sein, viel Verstandnis haben, Vertrau-
en, personliches Verhaltnis herstellen, fir Probleme aufnahmebereit sein (vgl. Mayr 1994, S. 222).

*” Unter ,Forderer” wird nach Jirasko Folgendes verstanden: Begabungen férdern, Benachteiligungen und Schwachen ausglei-
chen, Unterstltzung bieten, Schwachen verstarkt helfen (das urspriinglich ebenfalls fir diese Skala konzipierte Item, Hochbegab-
te zu fordern, musste aufgrund der Ergebnisse eliminiert werden — ,Férdern” umfasst in der Meinung der Lehrer offenbar vor
allem das Bemiihen um schwache Schiiler!) (vgl. Mayr 1994, S. 222).

%8 Unter ,Individualitatsforderer” wird nach Jirasko Folgendes verstanden: Selbstbewusstsein starken, Individualitat erkennen
helfen, auf Wiinsche und Vorschlage eingehen, Fahigkeiten und Schwéchen beriicksichtigen (vgl. Mayr 1994, S. 222).

 Unter JPrivatperson” wird nach Jirasko Folgendes verstanden: persénliche Meinung vertreten, persénliche Geflihle ausdriicken,
Starken und Schwachen nicht verbergen, Fehler zugeben, Uber Privatleben sprechen (vgl. Mayr 1994, S. 222).

 Unter ,Bildungsevaluator” versteht Kriiger eine Evaluation auf drei Ebenen: 1. Input, d.h. die Ressourcen, das Schulcurriculum
und die verfligbare Zeit. 2. bestimmte Lernformen und das Schaffen einer entsprechenden Lernkultur. 3. Der Output, d.h.
Uberpriifung der Relevanz bestimmter MaBnahmen anhand von Abschlussqualifikationen, Sitzenbleiber und dem Niveau der
Lernergebnisse. Der Lehrer soll aktiv bei der Qualitatstiiberprifung und damit an der Schulentwicklung mitarbeiten, um eine
Verbesserung der padagogischen Qualitdt zu erreichen. Dazu bedarf es Wissen tiber schulbetriebliche Prozesse, pddagogische
und (fach-)didaktische Kompetenzen und die Bereitschaft zur Koordination und Kooperation sowie Reflexivitat (vgl. Kriiger 2008,
S. 66 ff.).
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e ,Gruppenmoderator”: gmM*
e ,Projektentwickler”: PE®

e ,Diagnostiker”: D%

e Kulturvermittler: Kv®

e ,Bildungsberater”: BB®*

e ,Situationsvermittler”: VA
e Kollege”: K%

e Erzieher“:E
e ,Wissensvermittler”: wv®®

68

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Befragung der PL-Pddagog/innen zu den von Jirasko
entwickelten Rollenanteilen dargestellt, anschliefend die zu den Rollenanteilen nach Kriger.
Es werden Angaben der PL-Padagog/innen referiert, mit denen sie die Wichtigkeit der
einzelnen Rollenanteile fur sich als PL-Padagog/in einschatzen. Diesen werden die
Einschatzungen zu den Rollenanteilen fiir sich als Lehrperson an der Regelschule (im
Schulunterricht) gegenibergestellt. Die Wichtigkeitseinschatzung, die die PL-Pddagog/innen

® Gruppenmoderator”: der Lehrer nimmt eine Modellrolle als Leiter, Ansager oder Gesprachsfiihrer von Kommunikationsrunden
ein. Aktivieren der Schiler/innen in Diskussionen oder Unterrichtsthemen. Ziel: Meinungs- und Willensbildungsprozesse zu
ermoglichen und zu férdern, ohne inhaltlich zu steuern (vgl. Kriiger 2008, S. 71 f.).

82 Projektentwickler”: Entwicklung/Weiterentwicklung von PL als Alternative zum regularen Bildungsangebot; Lehrer als Trager
eines Innovationsprozesses; Konzipierung; Dokumentation und Evaluation von PL zur aktiven Weiterentwicklung durch die
Lehrer (vgl. Arnold und Schneider in IPLE 2004, S. 262 f.).

% Diagnostiker”: Optimierung padagogischer Prozesse durch standardisierte Diagnoseinstrumente oder mittels individuell
entwickelter Listen, Skalen oder Beobachtungen. Zur Diagnostik gehort auch die Reflexion der eigenen Arbeit zur Entwicklung
der individuellen Féhigkeiten des Lehrers (vgl. Kriiger 2008, S. 72 ff.).

# Kulturvermittler”: Aufgabe des Lehrers, die Schiiler kulturell zu bilden. Neben dem Besuch kultureller Einrichtungen kann die
Offnung der Schule fiir auBerschulische Partner, die kulturelle Prozesse begleiten oder initiieren eine Méglichkeit sein. Der Lehrer
fungiert als Mittler zwischen Kunst, Kiinstler, Institution und einzelnem Betrachter. Auch facheribergreifender Unterricht und der
Einsatz verschiedener Medien kann die Herstellung eines eigenen Kunst- und Kulturverstandnisses bewirken und eigenes
kunstlerisches und kulturelles Schaffen anregen (vgl. Kriiger 2008, S. 68 ff.).

® Bildungsberater”: ein Sichzuriickhalten verbunden mit offenen Fragen, dem Anbieten und Geben von Hilfestellung und
Unterstiitzung, das Ermutigen, die Starkung unterschiedlicher Potenziale, die Anerkennung des Anderen, das Geben von
Ruckmeldungen tber eigene Wahrnehmungen und Beobachtungen sowie die Offenheit flir Diskussionen und neue Ideen.
AuBerdem die Bereitstellung von Materialien und das Unterbreiten von Vorschldagen. Um die Balance zwischen Lenken und
Beraten zu finden, bedarf es geeigneter Beratungskompetenzen. Auch Gesprache mit anderen Lehrern oder
Erziehungsberechtigten gehdren zur Rolle. Ziel ist die Abgabe von Verantwortung (vgl. Kriiger 2008, S. 64 f.).

% Situationsvermittler”: Lerner zum Befragen und Hinterfragen ihrer Tatigkeiten und Erfahrungen anregen, Jugendliche férdern,
neugierig zu sein/bleiben, Unterstiitzung in der ErschlieBung von Ernstsituationen, Férderung situativer Bedingungen fiir eine
Weiterentwicklung der Bildungsprozesse (vgl. Arnold und Schneider in IPLE 2004, S. 240 ff.).

¢ Kollege": kollegiale Zusammenarbeit suchen. Durch gegenseitige Unterstiitzung und Beratung kann Effizienzsteigerung und
Arbeitserleichterung entstehen. Neben padagogischen Gesprachsrunden, Unterrichtsbegleitung und -hospitationen kann dazu
auch die Zusammenarbeit mit anderen padagogischen Berufen zahlen. Das setzt Kompetenzen wie Kritikfahigkeit,
Reflexionsfahigkeit und Taktgeflhl voraus (vgl. Kriiger 2008, S. 74 ff.).

% Erzieher”: Orientierung an den Erziehungsgrundlagen, wie sie die Normen und Werte der demokratischen Gesellschaft, das
Grundgesetz und die Verfassung vorgeben. Ziel ist die Erziehung der Schiller zur Selbstverwirklichung und
Gemeinschaftsfahigkeit, sodass eine miindige und selbststandige Lebensflihrung unter Beriicksichtigung anderer entstehen
kann. Der Lehrer hat dabei eine Vorbildfunktion und die Institution Schule bietet den Ort fiir die Erziehung zur gesellschaftlichen
Teilhabe. Der Lehrer schafft hierfir Begegnungsangebote und benétigt Geduld und padagogisches Taktgefiihl (vgl. Kriiger 2008,
S. 62 ff.).

% Wissensvermittler”: ein Fachthema aufarbeiten und so strukturieren und aufbauen, dass die Schiiler es verstehen, sie aber
auch animiert werden, selbst aktiv zu sein. Dazu ist eine Stoffreduktion notwendig, was auch immer ein Hierarchieverhaltnis
impliziert, da die Entscheidungen vom Lehrer ausgehen (vgl. Kriiger 2008, S. 61 f.).
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im Fragebogen zu den Rollenanteilen als Lehrperson an Regelschulen vornehmen, sind
retrospektiv orientiert. Das Evaluationsteam geht davon aus, dass diese Frage die Mdéglich-
keit gibt bzw. dazu auffordert, Besonderheiten der aktuellen Situation deutlich herauszustel-
len. Da die Befragten die begleitende Weiterbildung durch das IPLE besuchen oder beendet
haben, kdonnten die Kontrastbildungen zwischen den Wichtigkeitszuschreibungen der Rol-
lenanteile (im Rekurs auf die Tatigkeiten im PL einerseits und an Regelschulen andererseits)
pointierter ausfallen, als dies bei getrennten Befragungen moglicherweise der Fall gewesen
ware.

Die von lJirasko (1994) unterschiedenen Rollenanteile wurden in den Péada-
gog/innenfragebogen zweimal in etwas unterschiedlicher Weise erhoben. Zum einen durch
handlungsnah formulierte Aussagen zu den Zeitpunkten t; und t3, zum anderen in Form von
Begriffen ohne ndhere inhaltliche Bestimmungen zum Zeitpunkt t;. Zundchst werden die
Ergebnisse der nur einmal erhobenen Einschdtzung von Rollenbegriffen nach lJirasko darge-
stellt. Die Befragten antworten auf der Basis ihres subjektiven Begriffsverstindnisses.’® Die
Vorgaben der vierstufigen Antwortskala lauten: , wichtig”, ,,eher wichtig”, ,eher unwichtig”
und ,unwichtig”. Zur Darstellung der erhobenen Daten wurden die Rollenanteile sortiert
(vgl. Abb. 24). Grundlage der Sortierung sind die Angaben der PL-Pddagog/innen zur Wich-
tigkeit der jeweiligen Rollenanteile fiir ihre Tatigkeit im Produktiven Lernen. Die Darstellung
verlauft absteigend. Sie beginnt mit den Rollenanteilen, denen die hochsten Wichtigkeitsein-
schatzungen zugewiesen wurden und schlieft mit den Rollenanteilen mit den niedrigsten
Relevanzzuweisungen ab. Entsprechend dieser Reihenfolge wurden die Ergebnisse fiir die
retrospektive Einschdtzung der Rollenanteile als Lehrperson an Regelschulen (Schulunter-
richt) gegenibergestellt. Zudem wurden fir die Darstellung der Daten arithmetische
Mittelwerte’! berechnet. Sie geben Auskunft dariiber, wie wichtig die PL-Padagog/innen die
Rollenanteile einschatzen. Die Spannweite der Mittelwerte fiir beide Lernformen reicht von
AM=1,0 bis AM=2,7.”% Fiir ihre Arbeit im PL ist PL-P&dagog/innen der Rollenanteil ,,Individua-
litatsforderer” mit einem arithmetischen Mittelwert von AM=2,7 am wichtigsten, gefolgt von
,Forderer” (AM=2,6) und ,Sozialisationsvermittler” (AM=2,6). Als eher wichtig betrachten
PL-Padagog/innen die Rollenanteile ,Vorbild“ (AM=2,4), ,Freund und Partner” (AM=2,3),
»,Fachmann“ (AM=2,0) und ,Formale Autoritat” (AM=2,0). Dagegen schatzen sie die Aspekte
»Selektionsinstanz“ (AM=1,4) sowie ,,Privatperson” (AM=1,3) als eher unwichtig fur das Ler-
nen im PL ein. Anders als fir die Arbeit im PL weisen die PL-Padagog/innen dem Rollenanteil
»,Fachmann® mit einem arithmetischen Mittelwert von AM=2,6 retrospektiv flr die Arbeit an
Regelschulen eine sehr hohe Relevanz zu. Als eher wichtig schdtzen sie retrospektiv die Rol-
lenanteile ,Formale Autoritdt” (AM=2,4), ,Vorbild“ (AM=2,4), ,Sozialisationsvermittler”
(AM=2,0), ,,Individualitatsférderer” (AM =1,7) sowie ,Freund und Partner” (AM=1,6) fiir die
Arbeit als Regelschullehrperson ein. Dagegen werden die beiden Rollenanteile ,Selektionsin-

7% Gegendiber einem durch Skalen und deren Items abgefragten Begriffsverstandnis, mit dem Wichtigkeitszuschreibungen von
Rollenanteilen handlungsnah erhoben werden, bleibt offen, was sich die Befragten unter den Begriffen vorstellen. Es ist nicht
bestimmbar, wie zum einen die Begriffsverstandnisse der Befragten mit den von Jirasko vorgestellten Begriffsbeschreibungen
Ubereinstimmen und zum anderen, wie die Begriffsverstandnisse der Befragten untereinander Gbereinstimmen. Da jedoch
Begriffsverwendungen nicht vollstandig beliebig sind, erscheint eine wechselseitige Bezugnahme dennoch statthaft.

7! Der Wertebereich des arithmetischen Mittels bewegt sich bei einer vierstufigen Antwortskala (nach Jirasko) zwischen 0,0 und
3,0. Die dafiuir notwendige Rekodierung wurde entsprechend der Vorlagen von Jirasko vorgenommen. Es kann nicht auf eine
Normstichprobe Bezug genommen werden, da die fiir eine Gegeniiberstellung notwendigen arithmetischen Mittel von Jirasko
nicht vollstdndig vorliegen.

72 Der niedrigste Wert von 1,0 beschreibt die Auspragung eher unwichtig. Der hdchste Wert von 2,7 gibt an, dass die PL-
Padagog/innen diesem Rollenanteil eine sehr hohe Wichtigkeit zuschreiben.

68| Seite



3 Entwicklung der Rollenverstandnisse der PL-Padagog/innen

stanz” (AM=1,4) und ,,Privatperson” (AM=1,0) (ahnlich dem Lernen im PL) als eher unwichtig
eingeschatzt.

Es zeigt sich, dass die PL-Padagog/innen die Wichtigkeit der Rollenanteile mit Bezug auf die
verschiedenen Lernformen unterschiedlich gewichten. Die PL-Pddagog/innen scheinen hier
eine Diskrepanz wahrzunehmen. Die deutlichste Veranderung zeigt sich bei dem Rollenanteil
,Individualitdtsforderer” (mit einer Differenz der arithmetischen Mittelwerte von AM=1,0).
Weitere sehr deutliche Veranderungen finden sich in den Rollenanteilen ,Fachmann® und
,Formale Autoritat”, die PL-Padagog/innen in der Rekonstruktion ihrer vergangenen Tatig-
keit als Regelschullehrer/innen als wichtiger einschatzen als aktuell im PL.”? Fur das Lernen
im PL messen die PL-Pddagog/innen auBerdem den Rollenanteilen ,Freund und Partner”,
,Sozialisationsvermittler” und ,Forderer” mehr Wichtigkeit bei als in der Regelschule.74 Ins-
gesamt fallt auf, dass die PL-Pddagog/innen fiinf’> von neun Rollenaspekten aktuell wichtiger
einschatzen als retrospektiv fir ihre Zeit an der Regelschule. Die zwei Rollenanteile , Fach-
mann” und , Formale Autoritdt” werden retrospektiv fir die Regelschulzeit als wichtiger be-
wertet.”®

Rollenorientierte Zielvorstellungen (Jirasko)
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Abbildung 24: Rollenorientierte Zielvorstellungen (Jirasko) (PL-Padagog/innen, t3)

Im Folgenden werden die Daten zu den Rollenaspekten nach Kriiger (2008) und nach Arnold
und Schneider (in IPLE 2004) dargestellt (vgl. Abb. 25). Analog zu den Rollenaspekten nach

% Die Differenzen der arithmetischen Mittelwerte in Bezug auf die Lernformen betragen fir den Rollenanteil ,Fachmann”
AM=0,6 und fir den Rollenanteil ,Formale Autoritat” AM=0,4.

7 Fiir alle drei Rollenanteile betragen die Differenzen der arithmetischen Mittel AM=0,6.

7 Es handelt sich um die Rollenanteile ,Férderer”, ,Individualititsférderer”, ,Sozialisationsvermittler”, ,Vorbild” und ,Freund und
Partner”.

7% Der Rollenaspekt ,Selektionsinstanz” bleibt mit dem Mittelwert von jeweils 1,4 gleichwertig.
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Jirasko (1994) wurden die PL-Pddagog/innen auch hier um ihre Wichtigkeitseinschatzung zu
den genannten Rollenaspekten gebeten — einerseits im Bezug auf ihre Tatigkeit als
Padagog/innen im Produktiven Lernen, andererseits retrospektiv mit Blick auf ihre Zeit als
Regelschullehrer/innen. Auch hier bewegen sich die berechneten arithmetischen
Mittelwerte mit AM=1,6 bis AM=2,8 auf mittlerem bis hohem Niveau (vgl. Abb. 25). Das
heiRt, dass die PL-Pddagog/innen alle Rollenanteile sowohl retrospektiv flr ihre Zeit als
Regelschullehrer/innen als auch aktuell fur ihre Tatigkeit als PL-Padagog/innen als
tendenziell eher wichtig bewerten.

Fir das Lernen im PL schatzen PL-Padagog/innen die Rolle des ,Projektentwicklers” mit ei-
nem arithmetischen Mittelwert von AM=2,8 als sehr relevant und von allen Rollenanteilen
nach Kriiger sowie Arnold et al. am wichtigsten ein. Weiterhin beurteilen PL-Padagog/innen
die Rollenaspekte ,Bildungsberater” (AM=2,7) und ,Situationsvermittler” (AM=2,7) als sehr
wichtig fur das Lernen im PL. Folgenden Rollenanteilen weisen die PL-Padagog/innen mit
arithmetischen Mittelwerten zwischen AM=2,3 und AM=2,5 etwa gleich hohe Relevanzen zu:
,Kollege”, ,,Gruppenmoderator”, ,Erzieher”, ,Bildungsevaluator”, ,Diagnostiker” und ,Kul-
turvermittler”. Dem Rollenanteil Wissensvermittler wird mit einem arithmetischen Mittel-
wert von AM=1,8 die geringste Relevanz der dargebotenen Rollenaspekte nach Kriiger sowie
Arnold et al. flir die Arbeit im PL zugewiesen. Dennoch liegt dieser Wert im mittleren bis ho-
hen Bereich, d.h. dass der Rollenanteil , Wissensvermittler” auch fir die Arbeit im PL aus
Sicht der PL-Padagog/innen relevant ist.

Fiir den Regelschulunterricht ergibt sich retrospektiv ein etwas anderes Bild. Am wichtigsten
stufen die PL-Padagog/innen den Rollenanteil ,, Wissensvermittler” mit AM=2,6 ein. Als wich-
tig bewerten sie die Aspekte ,Erzieher” (AM=2,2), ,Kollege” (AM=2,0) und ,Situationsver-
mittler” (AM=2,0). Gefolgt werden diese durch die Anteile , Gruppenmoderator” (AM=1,9)
,Bildungsberater” (AM=1,8), ,Bildungsevaluator” (AM=1,8), ,Kulturvermittler” (AM=1,8),
,Diagnostiker” (AM=1,7), ,,Projektentwickler” (AM=1,6).

Wahrend flr die Regelschule die Rolle ,Wissensvermittler” aus Sicht der Befragten retro-
spektiv stark im Vordergrund steht, ist es aktuell fiir das Lernen im PL der ,Projektentwick-
ler”. Dagegen schatzen die PL-Pddagog/innen fir das Lernen im PL die Rolle des , Wissens-
vermittlers” im Vergleich zu den anderen Aspekten als am wenigsten wichtig ein. Die erfrag-
ten Rollenaspekte werden von den PL-Pddagog/innen fir ihre Tatigkeit im PL tendenziell als
wichtiger eingeschatzt als fiir ihre Tatigkeit an der Regelschule (eine Ausnahme bildet der
Rollenanteil ,Wissensvermittler). Das kann darauf hindeuten, dass die nach Kriiger sowie
Arnold et al. erhobenen Rollenanteile, die spezifisch auf das Aufgabenfeld von PL-
Padagog/innen abheben, sehr gut die fir PL relevanten Rollenanteile abbilden und entspre-
chend im traditionellen Unterricht z.T. weniger wichtig erscheinen.
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Rollenaspekte (Kriiger sowie Arnold etal.)
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Abbildung 25: Rollenaspekte (Kriiger sowie Arnold und Schneider) (PL-Pddagog/innen, t3)

Insgesamt zeigt sich, dass die PL-Padagog/innen den verschiedenen Rollenanteilen (sowohl
nach Jirasko als auch nach Kriiger) unterschiedliche Wichtigkeiten fir die zurlickliegende Zeit
als Regelschullehrer/innen einerseits und ihre derzeitige als PL-Pddagog/innen im
Produktiven Lernen andererseits zuweisen. Es zeichnet sich eine Diskrepanz zwischen der
Tatigkeit in der Regelschule und im PL bei den PL-Pddagog/innen ab. Die Bedeutungen der
befragten Rollenanteile werden fiir die Tatigkeit im Produktiven Lernen in den meisten
Fallen hoher eingeschatzt, als fiir die Tatigkeit an Regelschulen (Schulunterricht). Dass die
PL-P&dagog/innen den Rollenanteilen fiir die beiden Lernformen unterschiedliche subjektive
Wichtigkeiten zuordnen, eréffnet verschiedene Interpretationsmoglichkeiten. So kdnnen die
Diskrepanzen zum einen darauf hinweisen, dass die PL-Pddagog/innen eine Verdnderung
oder Entwicklung in Bezug auf ihre Rollenbilder vollzogen haben, was der eingangs darge-
stellten Annahme durch das IPLE entsprache. Die von den Befragten wahrgenommenen Ver-
anderungen in ihrer padagogischen Arbeit konnten entsprechend auf die Veranderung ihrer
Tatigkeitsbereiche zuriickgefiihrt werden. Die PL-Padagog/innen wiirden in diesem Fall ihre
Rollenvorstellungen mit der Arbeit im Produktiven Lernen neu justieren, d.h. die eigenen
Relevanzzuschreibungen auf individueller Ebene verdandern. Zum anderen kénnten die
Diskrepanzen aber auch Unterschiede widerspiegeln, die die PL-Padagog/innen in der Arbeit
im PL und an Regelschulen riickblickend wahrnehmen. Das muss nicht notwendig auf ein
verandertes Rollenbild hinweisen, sondern kénnte gleichwohl Ausdruck dafiir sein, dass in
der Wahrnehmung der PL-Pddagog/innen unterschiedliche Rollenanteile fir die
unterschiedlichen Lernformen relevant sind.

In einem weiteren Teil des Fragebogens wurden die PL-Padagog/innen zum ersten und drit-
ten Erhebungszeitpunkt (t; und t3) nach individuellen Wertigkeiten handlungsnah
formulierter Aussagen mit jeweils aktuellem Bezug (ltems nach lJirasko) gefragt (vgl.
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Fragebogen PL-Pddagog/innen). Aus diesen Items werden Aspekte rollenorientierter
Zielvorstellungen gebildet, die mit denen der oben dargestellten Begriffsvorgaben identisch
sind (,Formale Autoritat, ,Fachmann®, ,Selektionsinstanz”, ,Sozialisationsvermittler®,
,Vorbild“, ,Freund und Partner”, ,Forderer”, ,Individualitatsforderer”, , Privatperson®). Fir
die Auswertung der Daten wurden arithmetische Mittelwerte gebildet, die Auskunft dartber
geben, wie wichtig den PL-Padagog/innen die Rollenanteile fiir ihre Arbeit im Produktiven
Lernen sind (itembasiert).”” Fur die Darstellung der Ergebnisse wurden die Rollenanteile
geordnet (vgl. Abb. 26). Grundlage der Ordnung sind die Relevanzwerte, die die PL-
Padagog/innen den Rollenanteilen zum Zeitpunkt t; (erste Erhebungswelle) zuweisen. Be-
gonnen wird mit dem hochsten Wert. Mit den errechneten arithmetischen Mittelwerten
zwischen AM=1,6 und AM=2,5 schatzen die PL-Pddagog/innen die Rollenanteile sowohl zum
ersten als auch zum dritten Erhebungszeitpunkt als tendenziell eher wichtig ein. Etwas
anders als in der oben dargestellten Begriffsabfrage wurde den Rollenanteilen
,Sozialisationsvermittler” (AM=2,5) und ,Individualitdtsférder” (AM=2,4) in beiden
Erhebungen die héchste Relevanz zugeordnet, gefolgt von ,,Férderer” (AM=2,2) und ,Freund
und Partner” (AM=2,1). ,Privatperson“ (AM=1,8) und ,Selektionsinstanz” (AM=1,6) werden
zu beiden Erhebungszeitpunkten in ihrer Wichtigkeit als verhadltnismdRig nachrangig
eingestuft. Es sind drei geringfligige Unterschiede feststellbar. Den Rollenanteil ,Fachmann”
schatzen PL-Padagog/innen mit einer Differenz von AM=0,1 zum Zeitpunkt t; marginal weni-
ger wichtig ein (AM=2,0) als zum Zeitpunkt t3 (AM=2,1). Eine zweite Differenz ergibt sich fir
den Aspekt ,Formale Autoritat”. Zum Zeitpunkt t3 beurteilen PL-Padagog/innen diesen Rol-
lenanteil mit einem arithmetischen Mittelwert von AM=2,0 geringfligig wichtiger als zum
Zeitpunkt t; mit AM=1,9. Eine dritte, geringfiigige Differenz zeigt sich in der Einschatzung zur
Wichtigkeit des Rollenanteils ,Ideales Vorbild“, das zum Zeitpunkt t; mit einem AM=1,9 und
zum Zeitpunkt t3 mit AM=2,1 und damit etwas wichtiger beurteilt wird. Daneben sind keine
Unterschiede feststellbar.

" Die Vorgaben der vierstufigen Antwortskala sind: ,wichtig”, ,eher wichtig”, ,eher unwichtig” und ,unwichtig”. Der Wertebereich
des arithmetischen Mittels bewegt sich bei der vierstufigen Antwortskala (nach Jirasko) zwischen 0,0 und 3,0. Die dafur
notwendige Rekodierung wurde entsprechend der Vorlagen von Jirasko vorgenommen. Es kann nicht auf eine Normstichprobe
Bezug genommen werden, da die flr eine Gegeniiberstellung notwendigen arithmetischen Mittel von Jirasko nicht vollstandig
vorliegen.
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Rollenorientierte Zielvorstellungen im PL
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Abbildung 26: Rollenorientierte Zielvorstellungen im PL (Jirasko) (PL-Padagog/innen, t; und t3)

Die PL-Padagog/innen bewerten die Wichtigkeit der Rollenanteile auf Itemebene bei der
ersten Erhebungswelle nahezu identisch wie bei der dritten. Das konnte Ausdruck dafir sein,
dass die PL-Pddagog/innen zum Zeitpunkt der ersten Befragung dasselbe individuelle
Rollenbild vertreten haben, wie auch zwei Jahre spater (zum Zeitpunkt der dritten
Erhebungswelle). Das padagogische Selbstverstandnis hatte sich fiir die dargebotenen rol-
lenorientierten Zielvorstellungen in diesem Fall nicht verandert. Die nahezu konstante Ein-
schatzung der Rollenaspekte (itembasiert nach Jirasko) wiirde dann auf ein festes, ebenso
konstantes Rollenselbstverstandnis der PL-Pddagog/innen in der Arbeit im PL hindeuten.
Veranderungen lassen sich hier nicht nachweisen. Ob und ggf. welche Veranderungen ihrer
Rollenbilder die PL-Pddagog/innen beim Ubergang aus der Regelschule in das Produktive
Lernen vollzogen haben, kann mit dem erhobenen Datenmaterial nicht hinreichend festge-
stellt werden. Interviewaussagen der PL-Padagog/innen sowie die Ergebnisse der begrifflich
erfragten Rollenanteile nach Jirasko (mit dem retrospektiven Bezug auf die Arbeit an der
Regelschule einerseits und, kontrastierend, mit aktuellem Bezug auf die Arbeit im PL ande-
rerseits) deuten allerdings darauf hin, dass die PL-Pddagog/innen deutliche Diskrepanzen in
der Bedeutung der Rollenanteile fir die verschiedenen Tatigkeiten wahrnehmen.
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Zusammenfassung

Kapitel 3.1: Rollen und Rollenaspekte

Im Produktiven Lernen werden die PL-Padagog/innen in Weiterbildungen darauf
vorbereitet, sich den PL-Schiler/innen gegeniber im Rahmen des Lernens im PL
konzeptkonform verhalten zu kénnen. Im PL wird das Lernen, anders als im
konventionellen Unterricht, aus dem Tatigsein in der Gesellschaft heraus entwickelt. Das
erfordert eine andere Form des ,lLehrens” und damit verbunden ein besonderes
Rollenselbstverstdandnis als Lehrperson.

Zwischen der retrospektiven und der aktuellen Einschatzung der Bedeutung bestimmter
Rollenanteile zeigen sich bei den PL-Pddagog/innen deutliche Diskrepanzen: Im PL gewin-
nen die Rollenanteile ,Individualitatsforderer”, ,Forderer” und ,Sozialisationsvermittler”
gegenlber den vorher wichtigen Anteilen ,Fachmann®, ,Formale Autoritdt” und ,ldeales
Vorbild“ stark an Bedeutung. Demgegeniiber lassen sich zwischen den im Abstand von
zwei Jahren wiederholt vorgenommenen Wichtigkeitseinschatzungen innerhalb des PL
keine nennenswerten Unterschiede finden. Die Wichtigkeitseinschdatzungen sind hier nach
zwei Jahren nahezu identisch.
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3.1.1 Systemzentrierung und Schilerorientierung

Mittels Faktorenanalyse hat Jirasko (1994) rollenorientierte Zielvorstellungen (sowohl auf
Item- als auch auf Skalenebene) auf die beiden Dimensionen ,Systemorientiertheit” und
,Schilerzentriertheit” reduziert.

Die Dimension ,Systemorientiertheit” umfasst dabei allgemein Erwartungen an eine
Lehrperson, ,die von der Gesellschaft (iber das Schulsystem gestellt werden” (Mayr 1994, S.
223). Hierzu zdhlen die Aspekte ,Formale Autoritat”, ,,Fachmann®, ,Sozialisationsvermittler®,
,Vorbild“ und ,Selektionsinstanz” (vgl. ebd.).

Die Dimension ,Schilerzentriertheit” umfasst demgegeniiber die Anforderungen an eine
Lehrperson, dem/r Schiiler/in ,Freund und Partner” zu sein, ihn/sie zu férdern und auch als
private Person zu begegnen. ,Diese Forderungen sind vor allem jene, die (heute) aus
padagogisch-psychologischer Sicht an einen Lehrer gerichtet werden” (ebd., S. 223)"8.

Im Folgenden werden die beiden Dimensionen ,Systemorientiertheit” und
,Schilerzentriertheit” aus den PL-Padagog/innenbefragungen zu den Zeitpunkten t; und t3
betrachtet. Im Folgenden werden die Durchschnitte der arithmetischen Mittelwerte beider
Dimensionen aus t; und t3 dargestellt (vgl. Abb. 27). Zum Zeitpunkt t; bewegen sich die PL-
Padagog/innen fur die Dimension Schilerzentriertheit auf einer Skala von 0 bis 3”° mit einem
arithmetischen Mittelwert von AM=2,1 im oberen Drittel. Derselbe arithmetische Mittelwert
(AM=2,1) wird zum Zeitpunkt t3 fir diese Dimension erreicht. Es zeigt sich damit eine kon-
stante Einschatzung der PL-Padagog/innen fiir die Dimension Schiilerzentriertheit.

Die berechneten Werte zur Dimension Systemorientiertheit bewegen sich zu den Zeitpunk-
ten t; mit AM=2,0 und t3 mit AM=2,1 auf ebenfalls nahezu identischem Niveau.

Es zeigen sich in den Ergebnissen fiir beide Dimensionen somit keine nennenswerten Unter-
schiede zwischen den Erhebungen im zeitlichen Verlauf. Darliber hinaus wird ersichtlich,
dass die PL-Pddagog/innen beide Dimensionen als gleich relevant einschatzen. So bewerten
sie die Anforderungen, ,,die von der Gesellschaft (iber das Schulsystem [an sie, Anm. d. Verf.]
gestellt werden” (Mayr 1994, S. 223), als eher bedeutsam (Systemorientiertheit). Gleichzeitig
messen sie z.B. der individuellen Betreuung und Forderung der PL-Schiler/innen und damit
der Schilerzentriertheit eine hohe Bedeutung bei. Die Tatsache, dass die beiden verschiede-
nen Orientierungen eine nahezu gleiche Relevanz zugewiesen bekommen, kénnte aus Sicht
der Evaluator/innen darauf hindeuten, dass die PL-Pddagog/innen der Herausforderung, die
PL-Schiler/innen gleichzeitig individuell zu férdern und an gesellschaftliche Anforderungen
anschlussfahig zu machen, gleichermalRen im Blick haben.

8 Hierzu gehdren die Aspekte: ,Freund und Partner”, ,Privatperson”, ,Individualitatsforderer”, ,Forderer” (vgl. ebd., S. 223).

7® Der mogliche Wertebereich der durchschnittlichen arithmetischen Mittelwerte liegt zwischen 0 (min.)- 3 (max.).
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Zielorientiertheit
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Abbildung 27: Zielorientiertheit (PL- Pddagog/innen, t; und t3)
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Zusammenfassung

Kapitel 3.1.1: Systemzentrierung und Schiilerorientierung

Die Einschatzung der Relevanz der Dimensionen ,Systemorientiertheit” und
,Schilerzentriertheit” zeigt zu beiden Erhebungszeitpunkten keine oder nur sehr geringe
Unterschiede. Die PL-Pddagog/innen weisen sowohl zum Zeitpunkt der ersten Befragung
(t1) als auch zum Zeitpunkt der zweiten Befragung (t;) den von der Gesellschaft an das
Schulsystem gestellten Anforderungen eine grofRRe Bedeutung zu (Systemorientiertheit).
Gleichzeitig férdern und betreuen die PL-Piddagog/innen die PL-Schiler/innen im
Produktiven Lernen individuell (Schilerorientiertheit). Den beiden sehr unterschiedlichen
Orientierungen wird damit zu beiden Zeitpunkten eine gleich groBe Relevanz beigemes-
sen.
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3.1.2 Lehrer-Bezugsnormorientierung

Unter einer Bezugsnorm ,versteht man einen Standard, mit dem ein Resultat verglichen
wird, wenn man es als Leistung wahrnehmen und bewerten will“ (vgl. Heckhausen 1974 in
Rheinberg et al. 2010, S. 61). Es lassen sich die soziale Bezugsnorm (orientiert am
Durchschnittswert einer Gruppe) von der individuellen Bezugsnorm (orientiert an der
individuellen Leistungsentwicklung) sowie der sachlichen bzw. kriterialen Bezugsnorm
(orientiert an einer Sache, z.B. einer Aufgabe oder einem Lernziel) unterscheiden (vgl. ebd.).
Je nach angewendeter Bezugsnorm kann somit ein Resultat je nach der unterlegten ,Folie”
verschieden bewertet werden.

Fir die Bewertung einer Leistung sind neben explizit vorgegebenen Bezugsnormen
personenspezifisch bevorzugte Bezugssysteme mafigeblich, welche die Leistungsbewertung
habitualisieren. Diese sogenannte Bezugsnormorientierung wurde insbesondere bei
Lehrenden mit dem Ergebnis untersucht, dass die jeweiligen Bezugsnormen meist
unreflektiert Anwendung finden (vgl. ebd., S. 62).

Forschungen zur Bezugsnormorientierung bei Lehrenden zeigen, dass sich bei einer
dominanten Anwendung der sozialen Bezugsnorm relativ stabile Leistungsbilder ergeben
und positive sowie negative Sanktionierungen von Leistungen in starkem MaRe vom Uber-
bzw. unterdurchschnittlichen Leistungsstand abhdngen. Die Orientierung an der sozialen
Bezugsnorm korrespondiert mit einer starken Tendenz zur Angebots- und
Aufgabengleichheit, da so am einfachsten Leistungsvergleiche zwischen den Schiler/innen
gezogen werden kdnnen (vgl. ebd., S. 62). Demgegeniiber sind Leistungsattribuierungen von
Lehrenden mit einer dominanten Orientierung an der individuellen Bezugsnorm weniger
zeitstabil. Zur Erklarung von Leistungen werden hier haufiger zeitvariable Faktoren, z.B. die
individuelle und situationsbedingte Anstrengung einer Schilerin/eines Schiilers und die
Qualitat des Unterrichts herangezogen. Entsprechend lasst sich hier ein Bemiihen seitens
der Lehrenden konstatieren, die Unterrichts- bzw. Aufgabenanforderungen an die
individuelle Leistungsentwicklung der Lernenden anzupassen (vgl. ebd., S. 63).

Die Bezugsnormorientierung von Lehrenden hat, empirisch abgesichert, Effekte auf die
Entwicklung von Anstrengungsbereitschaft und Motivation, die Sicht auf die eigene
Leistungsentwicklung, die Mitarbeitsfrequenz sowie das Selbstkonzept und die
Selbstwirksamkeitserwartung von Schiler/innen. Positive Korrelationen sind vor allem unter
Anwendung der individuellen Bezugsnorm nachzuweisen, wahrend eine Prominenz der
sozialen Bezugsnorm unglinstige Entwicklungseffekte, vor allem bei leistungsschwacheren
Schiler/innen, bedingt (vgl. ebd., S. 63). Mit der Betonung von Individualitdt und Entwick-
lung in der Konzeption des PL und in Abgrenzung zur Regelschule ist eine Orientierung an der
individuellen Bezugsnorm im PL geradezu erwartbar: ,Im Produktiven Lernen wird die
vorherige berufliche Tatigkeit der beteiligten Lehrer/innen bzw. Sozialpddagog/inn/en
weitgehend durch Aufgaben ersetzt, die bis dahin nur partiell oder gar nicht zu ihrer
Schulpadagogik bzw. Sozialpadagogik gehorten: Individuelle Bildungsberatung, Gestaltung
von Bildungssituationen, [...] qualitative Evaluation der Bildungsentwicklung der Lernenden”
(Arnold und Schneider in IPLE 2004, S. 217). Ubergeordnete und dieser Bezugsnorm zu
Grunde liegende padagogische Ziele sind u.a. die mit der Beférderung der Identitatsbildung
verbundene Unterstltzung einer individuellen Bildungsentwicklung der PL-Schiler/innen:
»Wenn Tatigkeit zum Ausgangspunkt fiir Bildungsprozesse werden soll, kommt es darauf an,
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die Tatigkeitssituation so zu gestalten, dass die lernende Person darin unterstitzt wird, sich
die Situation fir ihren Bildungsprozess zu erschlieBen. ‘Situation’ ist dabei jener Ausschnitt
von Wirklichkeit, in welchem PL-Schiiler/innen und PL-Pddagog/innen gemeinsam im
Interesse eines angestrebten Bildungsprozesses gestalterischen Einfluss nehmen. Der
angestrebte Bildungsprozess ist in seinen Zielen und methodischen Schritten nicht
vorgezeichnet, sondern er soll von den Lernenden mit zunehmender Autonomie und
entsprechend ihren Bildungsprozessen gesteuert werden” (Borkenhagen und Mirow 2002, S.
446).

Vor diesem Hintergrund wurden fiir die vorliegende Evaluation in Anlehnung an die ,Skalen
zur Erfassung von Lehrer- und Schillermerkmalen” (Schwarzer und Jerusalem 1999) zwei
Items ausgewahlt, die die Wahrnehmung der befragten PL-Pddagog/innen in Bezug auf die
Relevanz der individuellen Bezugsnorm in ihrem pddagogischen Handeln wie auch in Bezug
auf die Bedeutung der individuellen gegeniber der sozialen Bezugsnorm abbilden (vgl. ebd.,
S. 63). Die Zustimmung zu den einzelnen Aussagen (ltems) konnte abgestuft zum Ausdruck
gebracht werden (vierstufige Skala). Die Antwortmaoglichkeiten lauten (1) ,,stimmt genau”,
(2) ,,stimmt eher”, (3) ,stimmt kaum*“ und (4) ,,stimmt nicht”.

Das MaR der individuellen Orientierung der PL-Pddagog/innen an der individuellen
Bezugsnorm wurde im Fragebogen mit der Aussage ,Wenn ein Schiiler seine Leistungen
gegenlber friher verbessert, so wird er dafiir von mir besonders gelobt.” erhoben. Diese
Einschatzung wurde zu zwei Messzeitpunkten erhoben. Zum Zeitpunkt der ersten Erhebung
(t1) sollten sich die PL-Padagog/innen retrospektiv mit Blick auf ihre friihere Tatigkeit an der
Regelschule zu ihrer damaligen Orientierung positionieren. Zum dritten Erhebungszeitpunkt
(t3) sollten sich die PL-Padagog/innen zu ihrer derzeitigen Orientierung als Padagog/innen im
PL dazu positionieren.

In die grafische Darstellung (vgl. Abb. 28) wurden die arithmetischen Mittelwerte (AM) der
Normstichprobe® und der beiden Messzeitpunkte (ty, t3) aufgenommen. Das arithmetische
Mittel wurde hier als Mal} der zentralen Tendenz gewahlt (trotz ordinaler Skalierung), um
eine Gegenuberstellung mit der Normstichprobe (fiir die nur das arithmetische Mittel vorlag)
vornehmen zu kénnen.

Die arithmetischen Mittelwerte der Normstichprobe mit AM=3,56, der ersten Erhebung (t;)
mit AM=3,55 sowie der zweiten Erhebung (t3) mit AM=3,47 sind nahezu identisch. Die PL-
Padagog/innen weisen zum Zeitpunkt t;, zu dem sie retrospektiv auf ihre vergangene Tatig-
keit an Regelschulen Bezug nehmen, eine deutlich erkennbare Orientierung an der
individuellen Bezugsnorm auf (AM=3,55 bei einem Maximum von 4,0), die auch zum dritten
Ergebungszeitpunkt t3, zu dem sie sich auf ihre aktuelle Tatigkeit im PL beziehen, auf dhnlich
hohem Niveau bleibt.

¥ Bei der Normstichprobe handelt es sich um Lehrer/innen zehn ausgewahlter Schulen. Die Schulen nehmen an dem Programm
.Selbstwirksame Schulen” teil, die von Schwarzer und Jerusalem et al. wissenschaftlich begleitet werden. Das Programm ist vor
allem darauf ausgerichtet, die Selbstwirksamkeit von Lehrer/innen und Schiler/innen zu steigern. Daneben werden u.a. auch
Veranderungen auf der Systemebene erfasst, die Indizien fir ein glinstiges bzw. sich verbesserndes Lern- und Sozialklima liefern.
Im Rahmen dessen wurde die Orientierung der Lehrer an der individuellen Bezugsnorm untersucht. Vor dem Hintergrund des
Programmes ,Selbstwirksame Schulen” ist davon auszugehen, dass die ausgewahlte Untersuchungsgruppe eher hohe Werte auf
der Skala ,Lehrer-Bezugsnorm-Orientierung” erzielt (vgl. Schwarzer und Jerusalem 2001, S. 7-12).
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Individuelle Bezugsnorm - Orientierung
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Abbildung 28: Individuelle Bezugsnorm — Orientierung (PL-Padagog/innen, t; und ts)

Mit einer weiteren Aussage wurde im Fragebogen die Einschatzung der individuellen
Orientierung der PL-Pddagog/innen an der individuellen Bezugsnorm in zusatzlicher
Abgrenzung gegen die Orientierung an der sozialen Bezugsnorm mit der Formulierung
,Wenn ein Schiler seine Leistungen verbessert, wird er von mir gelobt, auch dann, wenn er
im Vergleich zur Klasse unter dem Durchschnitt liegt.“ erhoben. Auch diese wurde zu zwei
Messzeitpunkten mit den oben bereits genannten Antwortmoglichkeiten und
Orientierungen (retrospektiv, aktuell) dargeboten und im Folgenden grafisch dargestellt (vgl.
Abb. 29).

Es zeigt sich, dass sich die PL-Pddagog/innen zum Zeitpunkt t; (retrospektiver Bezug
Regelschule) mit einem arithmetischen Mittelwert von AM=3,58 leicht unter dem Wert der
Normstichprobe (AM=3,69) positionieren. Nahezu identisch schatzen die PL-Padagog/innen
ihre Orientierung an der individuellen Bezugsnorm zum Zeitpunkt t3; mit einem
arithmetischen Mittelwert von AM=3,61 ein.

Auch bei der diese Aussage zusatzlich scharfenden Abgrenzung gegen die Orientierung an
der sozialen Bezugsnorm weisen die PL-Pddagog/innen bereits vor ihrer Zeit im PL eine
erkennbare Orientierung an der individuellen Bezugsnorm auf (AM=3,58 bei einem
Maximum von 4,0), die im Zeitverlauf auf gleichem Niveau verbleibt.
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Individuelle/Soziale Bezugsnorm - Orientierung
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Abbildung 29: Individuelle/Soziale Bezugsnorm — Orientierung (PL-Padagog/innen, t; und t;)

Einleitend wurde herausgestellt, dass die Orientierung an der individuellen Bezugsnorm im
PL aus konzeptionellen Griinden geradezu vorausgesetzt werden muss. Die Ergebnisse der
Erhebungen zeigen, dass sich die PL-Padagog/innen bereits fiir ihre Tatigkeit an der Regel-
schule retrospektiv als an der individuellen Bezugsnorm orientiert einschatzen. Sie bestati-
gen dies auch in Abgrenzung zur sozialen Bezugsnorm. Mit ihrer Einschdtzung positionieren
sich die PL-Pddagog/innen auf dhnlich hohem Niveau wie die Befragten der Normstichprobe.
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Zusammenfassung

Kapitel 3.1.2: Lehrer-Bezugsnormorientierung

Auf ihren Umgang mit schulischen Leistungen befragt, erfahrt die Orientierung an der in-
dividuellen Bezugsnorm (auch in Abgrenzung zur Orientierung an der sozialen Bezugs-
norm) bereits wahrend ihrer Zeit als Regelschullehrer/innen eine hohe Zustimmung. Das
Mal der Zustimmung zur Orientierung an der individuellen Bezugsnorm (auch in Abgren-
zung gegen die Orientierung an der sozialen Bezugsnorm) bleibt in der Arbeit im PL auf
nahezu identischem und zugleich hohem Niveau.
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3.2 Schulerbilder

Im folgenden Kapitel werden die Schulerbilder, wie sie die PL-Padagog/innen in den Inter-
views zum Zeitpunkt der dritten Erhebung (t3) beschreiben, dargestellt. Vor allem wird es
darum gehen, ob und welche Verdnderungen die PL-Padagog/innen in der Sicht auf ihre PL-
Schiiler/innen wahrnehmen.®! Anders, als mit der Frage intendiert, beschreiben manche PL-
Padagog/innen in Beantwortung der Frage kursorisch die Bildungs- und Kompetenzentwick-
lung der PL-Teilnehmer/innen. Solche Aussagen, die ausschlieRlich die Entwicklungen der PL-
Teilnehmer/innen darstellen, werden in diesem Kapitel ausgespart. Es werden diejenigen
Aussagen dargestellt, in denen PL-Padagog/innen erkennbar auf die Frage eingehen und ih-
ren z.T. veranderten Blick auf Schuler/innen darstellen. Sie thematisieren dabei mehrheitlich
ihr Verhéltnis zu und ihr Verstandnis fiir (PL-)Schiler/innen sowie ihre Wahrnehmung, PL-
Schiler/innen mehr als komplexe Person (Privatperson, Schiler/in, Praktikant/in) zu begrei-
fen.

Durch die enge und intensive Zusammenarbeit zwischen PL-Schiler/innen und PL-
Padagog/innen haben beide Seiten die Maglichkeit, sich sehr griindlich und in unterschiedli-
chen Situationen kennenzulernen. Durch die verschiedenen Lern- und Tatigkeitsumgebun-
gen der PL-Schiler/innen, d.h. das Lernen in der Schule und das Tatigsein am Praxislernort,
konnen PL-Padagog/innen die Personlichkeit der PL-Schiler/innen sowohl als Lernende/r in
der Schule als auch als Arbeitende/r am Praxislernort erleben. Dabei treten z.T. erklarungs-
bedirftige Diskrepanzen auf:

,Ja, grundlegend sogar. Weil wir ja unsere Teilnehmer auch ganz anders kennenlernen, als ich einen Schiiler
kennenlernen kann, den ich 90 Minuten am Montag und 90 Minuten am Mittwoch im Unterricht habe, und
auch durch die Tatsache, dass wir unsere Teilnehmer ja sowohl in der Schule als auch in der Praxis erleben.
Da gibt es dann auch einen Konflikt, also einen Widerspruch, zwischen beiden Schiilerpersénlichkeiten, sag
ich mal. Und da gerate ich dann auch gerade immer an meine Grenzen, wenn mir die Teilnehmer erkléren:
‘Am Praxislernort bin ich immer piinktlich.” ‘Und warum schaffst du das hier nicht?’ ‘Ja, das weif$ ich auch
nicht.” Also da sehen uns die Schiiler, die Schiiler sehen uns schon noch immer in so einer Lehrerrolle. ‘Der
auf Arbeit, der ist wichtig, der ist wichtig fiir meine Zukunft, da muss ich zuverldssig sein, da muss ich
plinktlich sein, Schule ist egal.” Und das, da arbeite ich noch dran, das so fiir mich zu verstehen, warum
dieser, also ich interpretiere das also ein gewisses Stiick als Respektlosigkeit uns Lehrern gegeniiber. Und da
weif3 ich aber noch nicht, wo es herkommt“ (M3.L6.14).

Die Zusammenarbeit mit Mentor/innen ermoglicht einen umfassenden Blick auf die ,Ge-
samtperson:

,Durch dieses auch die Kombination mit der Praxis und mit dem Austausch mit den Mentoren merkt man ja,
es ist nicht nur unsere Person, die da irgendwas bewirkt, sondern das ist aus einer anderen Sichtweise, man
sieht sie ja auch in anderen Bereichen, die Schiiler, und weifs, wenn einer jetzt in Mathe oder Deutsch jetzt
nicht so gut ist, aber der ist zuverldssig, piinktlich, an seinem Praxisplatz freuen sich alle, wenn er kommt,
hat man natiirlich mehr diese Gesamtperson im Auge als nur hier denjenigen, der hier sitzt und
irgendwelche fachlichen Dinge ableisten soll”“ (M3.L9.8).

Viele PL-Pddagog/innen sprechen von einem besonderen Verhéltnis zu PL-Schiler/innen.
Einen moglichen Grund fir das sehr aufgeschlossene Verhéltnis zu PL-Schiiler/innen sieht

® Die diesbeziigliche Frage im Fragebogen lautet: ,Hat sich Ihre Sichtweise auf die Schiiler/innen durch die Erfahrungen im PL
geandert? Wenn ja, inwiefern hat es sich verandert? Wie sehen Sie ggf. Schiler/innen heute?”.
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eine PL-Padagogin in den konzeptionellen Anforderungen des PL, wie beispielsweise der Bil-
dungsberatung:

»Ich habe ein ganz anderes Verhdltnis zu ihnen. Es muss ein aufgeschlossenes Verhdltnis sein, es muss etwas
mit Vertrauen zu tun haben, sonst funktioniert das nicht, auch in der Bildungsberatung nicht. Und das ist,
denke ich, in der Schule nicht so wesentlich gewesen. Sicher hatte man vor allem zu seiner Klasse ein ganz
anderes Verhdltnis als zu allen anderen Schiilern. Ich habe Musik unterrichtet und hatte natiirlich immer
sehr viele Klassen. Und hier kommt es darauf an, dass man ein offenes, ein — ja - angenehmes Verhdltnis zu
den Jugendlichen hat, ansonsten verschliefsen sie sich und dann wird es auch nichts, ... funktioniert keine
Bildungsberatung” (M3.L7.12).

Durch die Intensivierung des Kontaktes zwischen PL-Pddagog/innen und PL-Schiler/innen,
ist es moglich, mit mehr Verstandnis auf die PL-Schiler/innen eingehen zu kénnen:

,Doch, wenn man (iber die Schiiler mehr weifs, kann man mit mehr Verstdndnis auf manche Sachen
eingehen. Doch, aber weifs auch, wenn man sie nicht so intensiv, wie wir sie ja hier haben, an den zwei
Tagen haben wir sie ja den ganzen Tag iiber, sehr deutlich entscheiden kann, wann ist das nur eine Ausrede
und wann sind es wirklich triftige Griinde, die an manchen Stellen vorliegen. Man lernt sie doch besser
kennen” (M3.L3.12).

Ein generelles Verstandnis fur Schiler/innen zeigt die folgende Gesprachspartnerin, die Ur-
sachen fiir bestimmte Verhaltensweisen nicht nur in personalen, sondern in verschiedenen
Dimensionen, u.a. in der Familie, sucht:

»Weil ich sag mal so, wenn ich jetzt Schiilern auf der StrafSe begegne und die dort, nicht unsere, und die da
irgendwie gerade, was weifs ich, ihr Beifsverhalten da so ausfahren, so Kerle oder so, oder auch die Mddchen,
die da so meinen jetzt irgendwie so und dann so rumbriillen: ‘Ey Alter, lass mich in Ruhe’, oder sowas. Und
da kann ich mir immer vorstellen, ich weifs das auch von meinen Eltern, dass Oma und Opa dann immer ganz
komisch gucken und denken: ‘Oh Gott, die sind aggressiv, die sind aggressiv.” Nein, sind die gar nicht, das
hat ganz verschiedene Ursachen, warum die da jetzt gerade da auf doof tun und wenn unsere dann
manchmal hier raus gehen und die haben einen guten Tag hinter sich, dann gehen die eben auch raus und
blédeln da, was bei anderen natiirlich total anders ankommt, weil die denken, die sind jetzt aggressiv. Sind
die aber gar nicht. Ja also ich, muss ich sagen, ich gehe ganz anders auf Jugendliche zu und sehe das nicht so
verbissen, aus welchen Griinden sie auch immer das da jetzt gerade haben, guten Tag oder wie” (M3.L2.96).

Als unverandert in der Gegenuberstellung von Regelschule und PL beschreiben zwei PL-
Padagog/innen ihr Verstandnis fiir PL-Schiler/innen, wobei eine PL-Padagogin durch den
intensiven Kontakt mit den PL-Schiler/innen mehr Moglichkeiten fir einen empathischen
Zugang sieht:

,Also da wiirde ich bei mir persénlich jetzt nicht so eine grofie Verdnderung sehen. Ich habe immer versucht
mich in die Lage des Schiilers hineinzuversetzen, bin durch auch private Schicksalsschlége auch immer in der
Position gewesen, mich manchmal in einen Schiiler hineinzuversetzen, auch was familidre Situationen oder
dergleichen anbetraf. Darum ist es mir eigentlich nicht schwer gefallen immer auf den Schiiler zuzugehen
und nicht so den Schiiler als Gegenstand, sag ich mal, in dem Sinne zu betrachten und das denke ich mal, hat
sich nicht, es hat sich natiirlich hier ein bisschen verstirkt, dass man vielleicht durch diese engere
Zusammenarbeit mit dem Schiiler, mit dem Teilnehmer ein bisschen mehr in die familidren Verhdltnisse
schauen kann, als das, was man als Klassenlehrer oder als Fachlehrer in der Regelschule machen kann“
(M3.L1.17).

,Also ich betrachte die nie als Problemschiiler, schon von Anfang an nicht, also wir haben andere, die sind
halt so, wie sie sind und dafiir gibt es die verschiedensten Griinde. Also da muss man sie einfach so nehmen”
(M3.L9.27).
In einem Interview beschreibt die Gesprachspartnerin ihre Tatigkeit im PL und berichtet in
diesem Zusammenhang von einer neuen zu begleitenden Gruppe von PL-Schiler/innen. Der
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Gesprachsausschnitt lasst vermuten, im Gegensatz zu den vorherigen Ausschnitten, dass
zwischen PL-Pddagog/in und PL-Schiiler/innen ein eher distanziertes Verhaltnis vorhanden
ist:

»Du investierst hier Kraft und Zeit und versuchst sie dran zu gewéhnen wie es draufSen eigentlich IGuft in der
Praxis und irgendwie wollen sie es nicht begreifen.” Also man kommt, also in der neuen Gruppe, ich komm
fast wieder einen Schritt zurtick jetzt, wir waren schon mal mit der anderen Gruppe, die waren schon viel
selbststindiger, die waren viel besser, viel orientierter als jetzt momentan, wo man so wieder kleinschrittig
anfangen muss, beim Urschleim und Gott und sie irgendwo abholen muss, wo sie, was weif8 ich, so
unselbststdndig stehen geblieben sind und nun versuchen muss daraus nun ein paar Schiiler zu formen, die
man in die Welt nachher schicken kann, die so ein bisschen offen sind fiir das, was in der Praxis lduft dann”
(M3.L4.50).
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Zusammenfassung

Kapitel 3.2: Schiilerbilder

Die PL-Pidagog/innen berichten zum Zeitpunkt t; Gbereinstimmend von einer hohen Re-
levanz, die sie einem respekt- und vertrauensvollen Umgang mit PL-Schiler/innen in ihrer
Arbeit im Produktiven Lernen beimessen. Sie sprechen von einem intensiven Kontakt zu
den PL-Teilnehmer/innen, der aus ihrer Perspektive mit einer differenzierten Sicht auf die
unterschiedlichen Personlichkeiten (in ihrer Komplexitdt) einhergeht. Aus der eigenen
Sicht bringen sie mehr Verstandnis fir z.B. problematische Verhaltensweisen der PL-
Schiler/innen auf und suchen die Ursachen hierfiir nicht einseitig in der Personlichkeit der
PL-Schiler/innen. Die Lehrpersonen sehen in der konzeptionellen Rahmung des PL die
Grundlage fur diesen intensiven und individuellen Umgang mit den PL-Schiiler/innen.
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3.3 Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung

Mit Fragebogen zu den Zeitpunkten t; und t3 wurde wu.a. die Lehrer-
Selbstwirksamkeitserwartung der PL-Padagog/innen erhoben. Dazu wurde das von Ralf
Schwarzer und Gerdamarie Schmitz (vgl. Schwarzer und Jerusalem 1999, S. 61) erprobte
Messinstrument zur Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung genutzt. Das Messinstrument
umfasst zehn Aussagen (vgl. Abb. 30), zu denen sich die PL-Pddagog/innen auf einer
vierstufigen Antwortskala (mit den Auspragungen ,stimmt nicht”, , stimmt kaum®, , stimmt
eher” und , stimmt genau“) positionieren konnten.

Skala zur Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung
Schwarzer, Schmitz in Schwarzer, Jerusalem 1999

01 Ich weil®, dald ich es schaffe, selbst den problematischsten Schilern den prafungsrelevanten Stoff
Zu vermitteln.

02 Ich weil}, dalk ich zu den Eltern guten Kontakt halten kann, selbstin schwierigen Situationen.

03 Ich bin mirsicher, daf} ich auch mit den problematischen Schilern in guten Kontakt kommen kann,
wenn ich mich darum bemuhe.

04 Ich bin mir sicher, dal® ich mich in Zukunft auf individuelle Probleme der Schiler noch besser
einstellen kann.

05 Selbst wenn mein Unterricht gestort wird, bin ich mir sicher, die notwendige Gelassenheit
bewahren zu kbnnen.

06 Selbst wenn es mir mal nicht so gut geht, kann ich doch im Unterricht immer noch gut auf die
Schiler eingehen.

07 Auch wenn ich mich noch so sehr fur die Entwicklung meiner Schaler engagiere, weil ich, dal ich
nicht viel ausrichten kann. (=)

08 Ich bin mir sicher, daft ich kreative Ideen entwickeln kann, mit denen ich unglnstige
Unterrichtsstrukturen verandere.

09 Ich traue mir zu, die Schaler fir neue Projekte zum Modellversuch zu begeistern.

10 Ich kann Verdanderungen im Rahmen des Modellversuchs auch gegentber skeptischen Kollegen
durchsetzen.

Abbildung 30: Skala zur Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung

Selbstwirksamkeitserwartung wird nach Ralf Schwarzer und Lisa Marie Warner definiert als
,Subjektive Gewissheit, neue oder schwierige Anforderungssituationen aufgrund eigener
Kompetenz bewaltigen zu kénnen. Dabei handelt es sich nicht um Aufgaben, die durch einfa-
che Routine l6sbar sind, sondern um solche mit einem Schwierigkeitsgrad, der Anstrengung
und Ausdauer fir die Bewaltigung erforderlich macht” (Schwarzer und Warner 2011, S. 496).
Die Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung beinhaltet in ihrer Konkretion Selbsteinschatzun-
gen von Lehrer/innen zu eigenen Kompetenzen, die ,,Anforderungen ihres Berufslebens auch
unter widrigen Bedingungen erfolgreich zu meistern” (ebd., S. 497 f.). Bei der Lehrer-
Selbstwirksamkeitserwartung handelt es sich um eine individuelle und spezifische Form der
Selbstwirksamkeitserwartung. Zu ihrer Bestimmung haben Schwarzer und Schmitz vier tatig-
keitsspezifische Kompetenzbereiche fir Lehrer/innen bestimmt (vgl. Schwarzer und Jerusa-
lem 1999, S. 61). Es handelt sich um die Bereiche berufliche Leistung, berufliche Weiterent-
wicklung, soziale Interaktionen mit Schuler/innen, Eltern und Kolleg/innen sowie den Um-
gang mit Berufsstress.

Die Selbstwirksamkeitserwartung als subjektive Einschitzung oder Uberzeugung (iber eigene
Kompetenzen stimme nicht notwendig mit den tatsdchlichen Fahigkeiten Uberein, so
Schmitz. Allerdings steuere die subjektive Kompetenzerwartung das eigene Handeln. Eine
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positive Selbsteinschatzung kdénne dazu beitragen, tagliche Anforderungen als weniger
stressreich zu empfinden und sie erfolgreicher zu bewaltigen (vgl. Schmitz in Schwarzer und
Jerusalem 1999, S. 57):

,Im Lehrerberuf ist das besonders wichtig, da das Verhalten von Lehrern im Umgang mit ihren Schiilern
einen grofSen Einfluf3 auf die Motivation, die Lernfreude und die Leistung der Schiiler hat“ (ebd., S. 57).

In einer von Schmitz und Warner durchgefiihrten Studie (innerhalb des bundesweiten Mo-
dellversuchs ,Verbund selbstwirksamer Schulen”) wurden Evidenzen fiir empirische Zusam-
menhéange zwischen der Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung und a) der Lehrer-Gesundheit,
b) dem Lehrerverhalten im Unterricht und c) dem Schilerverhalten im Unterricht unter-
sucht. Im Ergebnis zeigte sich, dass eine positive/hohe Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung
den/die einzelne/n Lehrer/in ,nicht nur vor gesundheitlichen Problemen — mentaler und
korperlicher Natur — bewahren kann, sondern dariiber hinaus Lehrer- wie Schiilerverhalten
im Unterricht positiv beeinflussen und damit einen Beitrag zu einer positiven Lernumgebung
leisten kann” (Schwarzer und Warner 2011, S. 500).

Vor diesem Hintergrund ist davon auszugehen, dass eine ggf. hohe Lehrer-
Selbstwirksamkeitserwartung der PL-Padagog/innen positiven Einfluss auf die Leistung, die
Motivation und die Selbstwirksamkeit der PL-Teilnehmer/innen haben kann (vgl. ebd., S.
499). Ein solcher Effekt konnte dem Ziel, abschlussgefahrdete Schiler/innen zu einem Schul-
abschluss zu fiihren, zutraglich sein.

Fir die Evaluator/innen war vor diesem Hintergrund von Interesse, wie die PL-
Padagog/innen ihre Selbstwirksamkeit im Produktiven Lernen einschatzen. Weiterhin ist von
Interesse, ob sie retrospektiv Unterschiede zu ihrer Tatigkeit als Lehrpersonen an Regelschu-
len sehen. Die Autor/innen des PL gehen davon aus, dass eine konventionell ausgebildete
Lehrperson nicht tiber die notwendigen Kompetenzen verfligt, das Lernen im PL und die da-
mit intendierten Bildungs- und Entwicklungsprozesse angemessen zu initiieren, zu begleiten
und zu steuern. Vor diesem Hintergrund ist im Zuge der Fort- und Weiterbildung der PL-
Padagog/innen theoretisch plausibel mit einer Bewegung auf der Dimension Lehrer-
Selbstwirksamkeitserwartung zu rechnen. Daneben bleibt zu beachten, dass in der padagogi-
schen Arbeit mit PL-Schiler/innen — als selektierte Gruppe vorwiegend abschlussgefdahrdeter
Schiler/innen — davon auszugehen ist, dass die beruflichen Anforderungen und damit po-
tenzielle Belastungen besonders hoch sind. Allerdings wird dies durch eine grundlegende
Veranderung der Rahmenbedingungen (Betreuungsschlissel, Arbeitszeit, radumliche Umge-
bung usw.) vermutlich auch wieder gepuffert. Bei der Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung
handelt es sich aus Sicht der Evaluator/innen um einen relevanten, vermutlich handlungs-
steuernden, empirisch vielfach gepriften Faktor, auf dem sich Entwicklungen von Lehrper-
sonen empirisch messen bzw. abbilden lassen.

Zum Zeitpunkt der ersten Befragung (t1) wurde die Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung der
PL-P4dagog/innen retrospektiv erhoben.?? D.h., die PL-Padagog/innen wurden gebeten, sich
in die Zeit zurickzuversetzen, bevor sie mit dem PL in Berlihrung gekommen sind und noch
als Lehrer/in einer Regelschule tatig waren.® In der zweiten Erhebung zum Zeitpunkt t; wur-

8 Grund der retrospektiven Erhebung ist die Asynchronitat zwischen dem Projektstart des PL in Mecklenburg-Vorpommern
einerseits und der Evaluationsbeauftragung andererseits.

¥ Der Einleitungstext zu den Items zur Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung im Fragebogen der PL-Padagog/innen zum
Zeitpunkt t; lautete: ,Bitte versetzen Sie sich jetzt in die Zeit zurilick, bevor Sie mit PL in Berlihrung gekommen sind und noch im
reguldren Schulbetrieb unterrichtet haben. Erinnern Sie sich an Ihre bisherige Tatigkeit als Lehrer und schatzen Sie aus jener
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den die PL-Padagog/innen gebeten, sich zu den vorgegebenen Aussagen (Items) aus ihrer
derzeitigen Tatigkeit als Padagog/in im PL heraus zu positionieren.84 Die Ergebnisse beider
Befragungen werden in der folgenden Abbildung (vgl. Abb. 31) einander gegenibergestellt,
um mogliche Veranderungen in der Einschatzung ihrer Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung
als Regelschullehrer/in und als PL-Pddagog/in zu veranschaulichen. Zur Auswertung wurde
der jeweilige Summenmittelwert der Gesamtskala (AM) der Lehrer-
Selbstwirksamkeitserwartung gebildet. Als zusatzlicher Bezugspunkt wird die von Schwarzer
und Schmitz berechnete Summe der arithmetischen Mittelwerte einer Normstichprobe85
gegenliber gestellt.

Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung
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Abbildung 31: Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung (PL-Padagog/innen, t; und ts)

Die zu beiden Messzeitpunkten erreichten Summenmittelwerte mit AM=27,8 zum Zeitpunkt
t; und AM=28,5 zum Zeitpunkt t3 bewegen sich bei einem maximal erreichbaren arithmeti-
schen Mittelwert von AM=40 auf einem eher hohen Niveau. In der Tendenz zeigt sich, dass
sich die PL-Padagog/innen im Rickblick auf ihre vergangene Tatigkeit als Lehrer/in einer Re-
gelschule (mit einem Summenwert von AM=27,8) retrospektiv als etwas weniger selbstwirk-
sam einschatzen als aktuell in der Tatigkeit als PL-Padagog/in zum Zeitpunkt t3 (mit einem

Perspektive die nun folgenden Aussagen ein, auch wenn in diesen zum Teil eine Zukunftsperspektive formuliert wird. Erinnern
Sie sich bitte an Ihre damaligen Zukunftserwartungen.” Diese Technik der Wiedererinnerung (stimulated recall) wurde im Kontext
des Forschungsprogramms ,Subjektive Theorien” (FST) vielfaltig erprobt und hat sich forschungspraktisch bewéhrt.

¥ Der Einleitungstext im Fragebogen zum Zeitpunkt t; lautetet: ,Berufe stellen ganz unterschiedliche Anforderungen an die
Akteure. Im Folgenden interessiert uns Ihre derzeitige Sichtweise und Ihr derzeitiges Erleben hinsichtlich dieser Anforderungen.”

& Bei der Normstichprobe handelt es sich um Lehrer/innen zehn ausgewahlter Schulen. Die Schulen nehmen an dem Programm
.Selbstwirksame Schulen” teil, die von Schwarzer und Jerusalem et al. wissenschaftlich begleitet werden. Das Programm ist vor
allem darauf ausgerichtet, die Selbstwirksamkeit von Lehrer/innen und Schiler/innen zu steigern. Vor dem Hintergrund des
Programmes ,Selbstwirksame Schulen” ist davon auszugehen, dass es sich um eine ausgewéhlte Untersuchungsgruppe handelt,
die eher hohe Werte auf der Skala ,Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung” erzielen (vgl. Schwarzer und Jerusalem 2001, S. 7-12).
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Summenwert von AM=28,5). Es zeigt sich damit in der Selbsteinschatzung der PL-
Padagog/innen eine geringe Zunahme der Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung fir die Tatig-
keit als PL-Pddagog/in. Weiter zeigt sich, dass der errechnete Summenwert der PL-
Padagog/innen aus t3 (Bezug aktuelle Tatigkeit als PL-Padagog/in), anders als zum Zeitpunkt
t;, auf einem Niveau mit dem Summenwert der Normstichprobe (AM=28,5) liegt.

Es zeigt sich damit bei den PL-Pddagog/innen eine Diskrepanz in der Einschatzung der Leh-
rer-Selbstwirksamkeit zwischen der vergangenen Tatigkeit als Regelschullehrer/in und der
aktuellen Tatigkeit als PL-Padagog/in. Die eher hohe Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung
der PL-Padagog/innen kann, nach Schwarzer und Warner, das Lernklima im PL ebenso positiv
beeinflussen, wie die Motivation, die Lernleistung und die Selbstwirksamkeitserwartung der
PL-Teilnehmer/innen. Im Blick auf die Ziele, die das Ministerium fur Bildung, Wissenschaft
und Kultur in Mecklenburg-Vorpommern mit dem PL verfolgt, kann auf der Folie der For-
schungsliteratur davon ausgegangen werden, dass die leicht steigende Lehrer-
Selbstwirksamkeitserwartung der PL-Pddagog/innen den Gesamtprozess mit Blick auf die
oben genannten Dimensionen konzeptkonform positiv beeinflussen diirfte. Es bleibt zu be-
achten, dass es sich lediglich um einen leichten Anstieg handelt, wobei die Werte auf einem
insgesamt recht hohen Niveau liegen.

Im Folgenden werden ausgewahlte Ergebnisse dreier Items aus t; und t3 ndher dargestellt. Es
handelt sich um diejenigen Items, bei denen die Werte zur Selbsteinschatzung der Lehrer-
Selbstwirksamkeitserwartung von der ersten (retrospektiv orientierten) zur zweiten (aktuell
orientierten) Befragung zum einen zunehmen (hier gleichbedeutend mit einem Anstieg in
der Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung) und zum anderen die groRten Differenzen®® zuei-
nander aufweisen.®’ Bei den vorgegebenen Aussagen (Items) mit zunehmenden Werten und
den hochsten Differenzen handelt es sich um die Items 03, 04 und 07 (vgl. Abb. 32):

e 07 ,Auch wenn ich mich noch so sehr fir die Entwicklung meiner Schiler engagiere,
weil ich, dass ich nicht viel ausrichten kann.“ (umgepolt®®)

e 04 ,Ich bin mir sicher, dass ich mich in Zukunft auf individuelle Probleme der Schiiler
noch besser einstellen kann.”

e 03 ,Ich bin mir sicher, dass ich auch mit den problematischen Schilern in guten
Kontakt kommen kann, wenn ich mich darum bemiihe.”

Die Werte aus t; und t3 zum Iltem 07 ,Einfluss auf Entwicklung” weisen die hochste Differenz
ihrer arithmetischen Mittel auf (Differenz AM=0,24). Darauf folgen die Differenzwerte aus
den Items 04 ,positive Einstellung im Umgang mit Problemen” (Differenz AM=0,21) und 03
,guter Kontakt zu problematischen Schilern” (Differenz AM=0,15).

Die negativ formulierte Aussage 07 ,,Auch wenn ich mich noch so sehr fiir die Entwicklung
meiner Schiiler engagiere, weild ich, dass ich nicht viel ausrichten kann.” wurde zur Auswer-
tung und Darstellung umgepolt. Daher sind steigende Werte auch hier gleichbedeutend mit
einer Steigerung in der Selbstwirksamkeitserwartung. Die Befragten sind entsprechend wah-

® Die Differenz wird aus den arithmetischen Mittelwerten der jeweiligen Items aus erster (t;) und zweiter (t;) Befragung
berechnet.

% Bei keinem der zehn Items konnte eine absteigende Tendenz der Werte von der ersten zur dritten Erhebungswelle festgestellt
werden, was eine Abnahme der Selbstwirksamkeitserwartung bedeuten wirde.

® Fiir die Auswertung wurde dieses Item entsprechend der Vorgaben der Skalenentwicklung umgepolt.
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rend ihrer aktuellen Tatigkeit als PL-Paddagog/in eher Uberzeugt, bei eigenem hohen Enga-
gement positiv auf die Entwicklung der PL-Schiler/innen Einfluss nehmen zu kénnen. Riick-
blickend schatzen sie sich hier als weniger kompetent ein (auch in der Gegeniiberstellung zur
Normstichprobe).

Auch bei der Einschatzung ihrer Fahigkeiten, sich zukiinftig noch besser auf individuelle
Probleme ihrer PL-Schiiler/innen einstellen zu kénnen und einen guten Kontakt auch zu
problematischen PL-Schiler/innen aufbauen und halten zu kénnen, halten sich die PL-
Padagog/innen in ihrer gegenwartigen Tatigkeit flir kompetenter als retrospektiv bei ihrer
Tatigkeit als Regelschullehrer/innen. Auffallig ist, dass, anders als bei den Items 07 und 04,
der Mittelwert zum Item 03 ,,guter Kontakt zu problematischen Schiilern” auch zum zweiten
Erhebungszeitpunkt unter dem Wert der Normstichprobe liegt. Geht man davon aus, dass
die Teilnehmer/innen des PL eine in verschiedener Hinsicht schwierige und problematische
Schiler/innenklientel darstellen, gewinnt dieser Aspekt umso mehr an Bedeutung. Dennoch
handelt es sich mit AM=3,12 um einen sehr hohen arithmetischen Mittelwert, demzufolge
sichergestellt zu sein scheint, dass die PL-Padagog/innen einen positiven Zugang zu den PL-
Teilnehmer/innen finden konnen. Dass der Wert auch zum Zeitpunkt t3 unter dem der
Normstichprobe liegt, ist aus Sicht des Evaluationsteams mit einer besonderen Zusammen-
setzung der Untersuchungsgruppe der Normstichprobe zu erklaren. Die Lehrer/innen der
Normstichprobe sind an dem Projekt ,Selbstwirksame Schule” beteiligt. Daher kann davon
ausgegangen werden, dass auch bei einzelnen Items zur Skala ,Lehrer-Selbstwirksamkeit”
besonders hohe Werte erreicht werden.

Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung (Aussagen)
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Abbildung 32: Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung (Aussagen) (PL-Padagog/innen, t; und t;)
Den insgesamt (fur die Erhebungszeitpunkte t; und t3) hochsten arithmetischen Mittelwert
mit AM=3,28 erreichen die PL-Pddagog/innen zum Zeitpunkt t; fir das Item 09 ,Ich traue mir
zu, die Schiler fir neue Projekte zu begeistern”. Demzufolge halten sich die PL-
Padagog/innen flir sehr kompetent/hoch selbstwirksam, wenn es darum geht, die PL-
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Schiiler/innen fur Neues zu 6ffnen und zu begeistern. Auch mit dieser Aussage ist ein guter
Kontakt zu den PL-Schiler/innen vorausgesetzt, was sich mit dem hohen Mittelwert aus dem
Item 04 , guter Kontakt zu problematischen Schilern” deckt.

Es zeigt sich, dass die PL-Padagog/innen ihre Kompetenzen, die Anforderungen, die an sie als
PL-Padagog/innen gestellt werden, auch unter schwierigen Bedingungen zu erfillen,
insgesamt eher hoch einschatzen. Den deutlichsten Zuwachs an Zutrauen in die eigenen
Fahigkeiten zeigen die PL-Padagog/innen, wenn es um den Einfluss geht, den sie auf die
Entwicklung ihrer PL-Schiler/innen nehmen. Insgesamt ldsst sich bei keinem Item eine
rickldufige Tendenz in der Einschdatzung ihrer Selbstwirksamkeit feststellen. Die PL-
Padagog/innen schatzen sich bei ihrer Tatigkeit als PL-Padagog/in fir jedes Item mindestens
ebenso selbstwirksam oder eben selbstwirksamer ein als bei ihrer Tatigkeit als
Regelschullehrer/innen.

Das Land M-V verbindet mit der Flexiblen Schulausgangsphase und damit mit dem
Produktiven Lernen das Ziel, ,[..] die Chancen der Schiler auf dem Ausbildungs- und
Arbeitsmarkt zu erhéhen” (Bildungsserver Mecklenburg-Vorpommern). Das Programm soll
die Quote der Schulabsolvent/innen ohne Schulabschluss reduzieren. Vor diesem Hinter-
grund sind die hier berichteten Veranderungen in der Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung
im beobachteten Projektzeitraum insofern als sehr positiv zu bewerten, als sie der Zielstel-
lung des Landes hochst forderlich sein dirften.
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Zusammenfassung

Kapitel 3.3: Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung

Es zeigt sich, dass sich die PL-Padagog/innen im Produktiven Lernen als besonders
selbstwirksam erleben. Dies kann, aus der Perspektive der Forschungsliteratur, das
Lernklima ebenso positiv beeinflussen wie die Motivation, die Lernleistung und die
Selbstwirksamkeitserwartung der Lernenden. Auch gegeniliber ihrer Zeit an der
Regelschule nehmen sich die PL-Pddagog/innen in ihrer aktuellen Tatigkeit in allen
Anforderungsbereichen (berufliche Leistung, berufliche Weiterentwicklung, soziale
Interaktionen mit Schiler/innen, Eltern und Kolleg/innen sowie um den Umgang mit
Berufsstress) als selbstwirksamer wahr. Am kompetentesten schatzen sie sich zum
Zeitpunkt t; dabei ein, PL-Schiiler/innen fur neue Projekte zu begeistern.

Die groRten Zuwachse in der Einschatzung der Selbstwirksamkeitserwartung (von t; zu t3)
zeigen sich (auf Itemebene) in den Anforderungen, a) bei hohem eigenen Engagement
positiv Einfluss auf die Entwicklung der PL-Schiler/innen zu nehmen, b) sich zukiinftig
noch besser auf individuelle Probleme ihrer PL-Schiiler/innen einstellen zu kénnen und c)
einen guten Kontakt auch zu problematischen PL-Schiler/innen aufbauen und halten zu
kénnen.
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3.4 Kollektive Selbstwirksamkeitserwartung

Die Arbeit in Padagog/innenteams ist im PL ein wesentlicher konzeptioneller Bestandteil.
Zwei PL-Padagog/innen arbeiten jeweils gleichzeitig mit einer Lerngruppe. Insgesamt vier PL-
Padagog/innen konstituieren das sogenannte PL-Standortteam. Bei einer gemeinsamen,
kooperativen Arbeit, wie sie im PL durchgefiihrt wird, ist die Koordination und Kombination
der verschiedenen individuellen Kompetenzen und Ressourcen der PL-Pddagog/innen ele-
mentar, um ein hohes ,gemeinsame[s] Wirkungspotenzial“ zu schaffen (vgl. Schwarzer und
Warner 2011, S. 498).

Eine PL-Padagogin spricht im Interview (zum Zeitpunkt t3) an, dass die Teamarbeit fiir die
Arbeit im Produktiven Lernen elementar sei. Fir sie ist die enge Zusammenarbeit mit Kol-
leg/innen eine Arbeitsweise, die sie ganz neu erlernen musste, was insbesondere die Koor-
dination der Zusammenarbeit betrifft. SchlielRlich resiimiert sie den hilfreichen Charakter
von Teamarbeit:

,Das A und O im PL ist die Arbeit der vier Kollegen miteinander. Wenn das nicht lduft, klappt hier unter gar
nichts, denn es gibt richtig schwere und harte Tage mit den Schiilern. Und diese Teamarbeit, das zu zweit zu
machen, das ist so was von wichtig, dass immer noch mal ein anderer da ist, eben auch in
Konfliktsituationen. Wenn sich die eine Sache mit einem Schiiler aufreibt, dass dann der andere mit
einspringen kann, weil er mit seiner anderen Art doch vielleicht was erreichen kann. Also diese Teamarbeit ist
etwas, das wir ganz neu lernen miissen, muss ich dazu sagen, weil man ist sonst immer Einzelkdmpfer
gewesen, die ganzen Jahre vorher. Ich bin 25 Jahre im Dienst und ich war immer Einzelkimpfer und mit
einem Mal zu zweit solch eine Sache zu regeln. Wann lehne ich mich zuriick? Wann lass ich den Kollegen
gehen? Wann bin ich derjenige, der mehr die Vorderhand tibernimmt? Das ist im ersten Jahr nicht ganz leicht
gewesen, dass, dieses neue Arbeiten so fiir sich selbst so zu entdecken. Aber in der Zwischenzeit méchte ich
es im PL nicht missen. Also weil es wirklich schon Situationen gab, da, wenn man sich selbst so hoch gespult
hat, dass der andere sagt: ‘Komm runter. Geh jetzt mal raus.” Und dann weifs man schon, war zu viel. Also
alles und so, das sind ganz wichtige Sachen” (M3.L3.99).

Wie im Kapitel 4.4.1 ,Materielle, personelle, zeitliche, strukturelle Rahmenbedingungen”
herausgestellt ist, arbeiten die PL-Padagog/innen zunehmend und zum tberwiegenden Teil
parallel auch noch an Regelschulen. Im Schuljahr 2011/2012 sind dies 66 Prozent aller PL-
Padagog/innen in M-V (vgl. Tab. Anhang). In der Konsequenz verringern sich durch diesen
parallelen Personaleinsatz die Moglichkeiten, sich im Team abzusprechen:

»Im letzten Jahr begann es damit, dass eine Kollegin, wie gesagt, an eine Grundschule weit aufSerhalb fahren
musste, die ist raus aus dem Team. Im Prinzip hat die von den von ganz vielen wichtigen Informationen nur
noch am Rande etwas gehért, weil wir uns einfach nicht mehr gesehen haben” (M3.L8.114).

Nach Einschatzung einiger PL-Pddagog/innen kann der parallele Personaleinsatz als struktu-
relle Rahmenbedingung das Arbeiten im Team — und damit einen konzeptionellen Baustein
des PL — erheblich stéren.

Vor diesem Hintergrund, der Zusammenarbeit in Teams als Basis der padagogischen Arbeit
im PL zum einen und dem parallelen Personaleinsatz an Regelschulen zum anderen, schien
es den Evaluator/innen theoretisch sinnvoll, die sogenannte Kollektive Selbstwirksamkeits-
erwartung der PL-Padagog/innen zu untersuchen. Unter ,Kollektiver Selbstwirksamkeitser-
wartung” verstehen Schwarzer und Jerusalem:

,[...] iiberindividuelle Uberzeugungen von der Handlungskompetenz einer Gruppe [...]. So wie der einzelne
optimistische Selbstiiberzeugungen haben kann, so soll dies auch fiir Gruppen gelten. Es wird zum Beispiel
angenommen, dafs ein Lehrerkollegium Vertrauen in die Kapazititsreserven des Teams haben kann und
somit auch eine optimistische Auffassung von der Bewdiltigung zukiinftiger stref3reicher Ereignisse, die die
ganze Gruppe treffen” (Schwarzer und Jerusalem 1999, S. 85).
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Bei der Kollektiven Selbstwirksamkeitserwartung ist nicht relevant, fir wie fahig ein Team-
mitglied sich selbst oder andere Teammitglieder einschitzt, sondern wie hoch die Uberzeu-
gung ist, dass die Gruppe schwierige Ziele gemeinsam erreichen kann (vgl. Schwarzer und
Warner 2011, S. 498). Wenn das Vertrauen der Einzelnen in die Fahigkeiten der Gruppe hoch
ist, ein Team also eine hohe Kollektive Selbstwirksamkeit aufweist, wird es sich, so Schwar-
zer und Warner, eher zutrauen, auch anspruchsvolle Ziele zu erreichen (vgl. ebd., S. 498). Mit
dem Wechsel aus dem Regelschulbetrieb in das PL begeben sich PL-Padagog/innen in ein
Projekt, das versucht, anspruchsvolle Bildungsziele mit einer besonders anspruchsvollen Kli-
entel zu realisieren. Dies kann den PL-Padagog/innen nur gelingen, wenn sie das zugrunde
liegende Konzept gemeinsam realisieren und sich zutrauen, als Team eine entsprechende
Lernumgebung aufzubauen. Um dieses Zutrauen zu erheben und im Zeitverlauf nachzeich-
nen zu konnen, wurde die entsprechende Skala von Schwarzer und Jerusalem (1999) einge-
setzt™.

In diesem Zusammenhang wurde beispielsweise folgende Aussage formuliert, zu der sich die
PL-Padagog/innen entsprechend positionieren sollten: , Ich bin davon tiberzeugt, dass wir als
PL-Lehrer gemeinsam fiir padagogische Qualitat sorgen kdnnen, auch wenn die Ressourcen
der Schule geringer werden sollten.”

Die PL-Padagog/innen wurden zu den Zeitpunkten t; und t3 nach ihrer subjektiven Einschat-
zung zur Kollektiven Selbstwirksamkeitserwartung gefragt. Bei der ersten Erhebung (t;) wur-
den die PL-Pddagog/innen gebeten, die zwolf Aussagen der Skala , Kollektive Selbstwirksam-
keitserwartung” einerseits retrospektiv’® einzuschitzen (mit Blick auf ihre vergangene Titig-
keit als Regelschullehrer/in, ti_gegeischule), Und andererseits aktuell®® (auf ihre aktuelle Tatig-
keit als PL-Padagog/in; tip) bezogen. Zum Zeitpunkt der zweiten PL-
Padagog/innenbefragung, etwa zwei Jahre nach der ersten Befragung, wurden sie mit der-
selben Skala erneut zu ihrer aktuellen Sicht auf die Arbeit im PL befragt (im Folgenden abge-
kiirzt mit t3_p|_).92 Die Einleitungstexte sind so gehalten, dass sich die Aussagen der PL-
Padagog/innen zur ,Kollektive[n] Selbstwirksamkeitserwartung” (sowohl zu t; p als auch zu
t3 p.) eindeutig auf das PL-Team beziehen und nicht auf das Kollegium der Stammschule.
Nachfolgend werden Ergebnisse der Skalenanalyse dargestellt. Zur Auswertung wurden fir
die Skala die Summenmittelwerte (AM) berechnet. Es ergeben sich entsprechend der beiden
Fragebogenkonzeptionen (aus t; und t3) drei Summenmittelwerte zur kollektiven Selbstwirk-
samkeitserwartung. Die Werte werden einander im Folgenden gegenibergestellt (vgl. Abb.

® Es handelt sich um eine Skala zur Erfassung der Kollektiven Selbstwirksamkeitserwartung, die sich aus zwdlf Einzelaussagen
(Items) zusammensetzt. Zur Einschdtzung der Aussagen wurde eine vierstufige Antwortskala mit den Auspréagungen ,stimmt
nicht”, ,stimmt kaum”, ,stimmt eher” und ,stimmt genau” genutzt.

% Der diesbeziigliche Einleitungstext im Fragebogen lautet: ,Bleiben Sie auch bei den folgenden Aussagen bei der Einschatzung
der Vergangenheit, d.h. aus Ihrer damaligen Sicht. Denken Sie beim Lesen bitte an ihr ehemaliges Lehrerkollegium (bevor Sie mit
PL in Berlihrung gekommen sind). Bitte geben Sie aus dieser damaligen Perspektive den Grad Ihrer Zustimmung zu den Aussa-
gen an.”.

°! Der diesbeziigliche Einleitungstext im Fragebogen lautet: ,Nachdem Sie sich nun riickblickend einige Aussagen zum friiheren
Lehrerkollegium eingeschéatzt haben, bitten wir Sie jetzt um die Einschatzung der gleichen Aspekte allerdings aus der heutigen
Perspektive. Sie arbeiten nun schon eine Weile in Threm neuen Team (PL) und haben erste Erfahrungen gesammelt. Beziehen Sie
die folgenden Aussagen daher nun auf das Lehrer/-innenteam im Produktiven Lernen und schéatzen Sie diese Aussagen ein.”.

%2 Der diesbeziigliche Einleitungstext im Padagog/innenfragebogen lautet: ,Sie arbeiten schon eine Weile in Threm PL-Team und
haben Erfahrungen gesammelt. Beziehen Sie die folgenden Aussagen bitte auf das PL-Paddagog/innenteam im Produktiven
Lernen. Bitte kreuzen Sie das jeweils flr Sie Zutreffende an.”.
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33). Zusatzlich wird der von Schwarzer und Jerusalem (1999) berechnete Summenmittelwert
der Normstichprobe93 als BezugsgrolRe herangezogen.

Es zeigt sich, dass die PL-Padagog/innen die Kollektive Selbstwirksamkeitserwartung zu Be-
ginn ihrer Tatigkeit als PL-Padagog/in (t1 p) am hochsten einschatzen (mit einem Summen-
mittelwert von AM=40,9). Der Wert liegt hier deutlich Gber dem der Normstichprobe (Sum-
menmittelwert von AM=35,7). Dies spricht fir eine sehr optimistische Sicht auf die
Bewaltigung der anstehenden Aufgaben durch das PL-Team. Sie steht zugleich in einem er-
heblichen Kontrast zur retrospektiven Einschatzung der Kollektiven Selbstwirksamkeitser-
wartung in der vorangegangenen Zeit an der Regelschule. Dort wurde dem Kollegium offen-
bar mit einer erheblich niedrigeren Erwartung an die Kollektive Selbstwirksamkeit begegnet
(AM=31,6). In der zweiten Erhebung (t3) geht die Kollektive Selbstwirksamkeitserwartung der
PL-Padagog/innen etwas zurlick (AM=38,6).

Das Vertrauen in die Fahigkeiten und Ressourcen, lber die die PL-Teams in der Einschatzung
der PL-Padagog/innen verfuigen, ist bedeutend groRer als dasjenige, welches sie ihren Kolle-
gien zuvor an der Regelschule entgegengebracht hatten. Offenbar stellt das PL-Setting einen
Rahmen dar, innerhalb dessen eine sehr optimistische Auffassung von der Bewaltigung der
anstehenden Aufgaben im Team entsteht. Dieses geht nach zwei Jahren (zum Zeitpunkt t3)
zwar ein Stlick weit zurick, bleibt jedoch auf einem eher hohen Niveau (in der Gegenliber-
stellung zur Normstichprobe). Ausgehend von der Forschungsliteratur ist entsprechend da-
von auszugehen, dass die hohe Erwartung an die Kollektive Selbstwirksamkeit der PL-
Padagog/innen dazu beitragt, sich als Team anspruchsvolle Ziele zu setzen und diese mit
einem hohen Nachdruck und groRRer Zuversicht zu verfolgen.

Ob der leichte Abfall in der Erwartung der PL-Pddagog/innen an die Kollektive Selbstwirk-
samkeit von t; zu t3 mit sich verandernden strukturellen Rahmenbedingungen des PL in
Mecklenburg-Vorpommern (z.B. steigender Anteil paralleler Personaleinsatze im PL und an
Regelschulen) zusammenhangt oder sich ein Novitatseffekt abbildet, ist auf Basis der erho-
benen Daten nicht zu ermitteln.

% Bei der Normstichprobe handelt es sich um Lehrer/innen zehn ausgewahlter Schulen. Die Schulen nehmen an dem Programm
.Selbstwirksame Schulen” teil, die von Schwarzer und Jerusalem et al. wissenschaftlich begleitet werden. Das Programm ist vor
allem darauf ausgerichtet, die Selbstwirksamkeit von Lehrer/innen und Schiler/innen zu steigern. Vor dem Hintergrund des
Programmes ,Selbstwirksame Schulen” ist davon auszugehen, dass es sich um eine ausgewéhlte Untersuchungsgruppe handelt,
die eher hohe Werte auf der Skala ,Kollektive Selbstwirksamkeitserwartung” erzielt (vgl. Schwarzer und Jerusalem 2001, S. 7-12).

9% |Seite



3 Entwicklung der Rollenverstandnisse der PL-Pddagog/innen

Kollektive Selbstwirksamkeitserwartung

50,0

40,0

30,0

arithmetisches Mittel

Normstichprobe (M3)  Regelschule (t1)(n=70) PL(t1)(n=74) PL(t3)(n=65)
Befragungsgruppe

Abbildung 33: Kollektive Selbstwirksamkeitserwartung (PL-Pddagog/innen, t; und t3)
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Zusammenfassung

Kapitel 3.4: Kollektive Selbstwirksamkeitserwartung

Zum Zeitpunkt der ersten Befragung liegt die Kollektive Selbstwirksamkeitserwartung der
PL-Padagog/innen sehr hoch. Zwei Jahre nach der ersten Erhebung sinkt der Wert etwas,
liegt aber dennoch deutlich iber dem der Normstichprobe. lhre sehr optimistische Sicht
auf die gemeinsame Bewaltigung der anstehenden Aufgaben im Team steht im Kontrast
zur weit weniger optimistischen retrospektiven Einschatzung der Kollektiven
Selbstwirksamkeitserwartung im Regelschulbetrieb.

In Interviews bringen PL-Pddagog/innen zum Ausdruck, dass sie die Arbeit im Team als
sehr wichtig und nitzlich wahrnehmen. Einige PL-Padagog/innen betrachten das parallele
Arbeiten im Produktiven Lernen einerseits und an Regelschulen andererseits als hinderlich
fur die Arbeit im PL-Team. Begriindet wird dies z.B. mit fehlenden Maoglichkeiten (Zeit-
mangel), Absprachen und Beratungen im Team durchzufiihren.
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3.5 Berufliche Belastung

Der Lehrerberuf ist durch eine besonders vielschichtige Anforderungsstruktur gekennzeich-
net, die mit kritischen Beanspruchungsverhiltnissen in Beziehung stehen (vgl. Doll 2010, S.
13). Beispiele flr diese Beanspruchungsverhaltnisse, auch synonym als Stressor bezeichnet
(vgl. Krause et al. 2011, S. 789), sind

,l...] Einzelkdmpfertum, geringe Erfolgskontrolle der eigenen Arbeit, Uberkomplexitit (gleichzeitige
Stoffvermittlung, Erziehung, Motivierung und Steuerung von Gruppen), einen hohen Anspruch an die eigene
Arbeit bei gleichzeitig permanentem Gefiihl des Nicht-Fertig-Seins, Rollenvielfalt, gesellschaftlicher
Erwartungsdruck sowie unvollsténdige Arbeitszeitregelungen” (ebd., S. 789).

Weitere Belastungsfaktoren sind:

[...] das Fehl- und Leistungsverhalten von Schiilern, Bewertung von Schiilerleistungen, Erwartungen und
Anspriiche der Eltern, Klassengréfie, auferunterrichtliche Tdtigkeiten, Konflikte und mangelnde
Unterstiitzung durch Kolleginnen und Kollegen sowie die Schulleitung, fehlende Erholungsmdéglichkeiten in
den Unterrichtspausen, hohe Lédrmbelastung, Arbeitszeit auferhalb der Pflichtstunden und mangelnde
Anerkennung in der Offentlichkeit” (ebd., S. 789).

Die genannten Faktoren kénnen mit einer psychischen Uberforderung, mit Arbeitsunzufrie-
denheit, dem Burnout-Syndrom, anderen gesundheitlichen Beeintrachtigungen sowie mit
Stress- und Ermidungserleben in Zusammenhang stehen. Als positiv eingeschatzte, duBere
Faktoren wirken demgegeniiber positiv auf die Gesundheit von Lehrenden (vgl. Krause et al.
2011, S.792).

In der Forschungsliteratur werden mit beruflicher Belastung bzw. mit ,ein[em] héhere[n]
Beanspruchungserleben” nicht nur negative Folgen fiir die Gesundheit der Lehrkrafte assozi-
iert, sondern auch ,EinbuRen in der Unterrichtsqualitat” (Klusman 2011, S. 816). Ursachen
fur das Beanspruchungserleben der Lehrkrafte werden sowohl in personenbezogenen als
auch in Umweltfaktoren gesucht (vgl. ebd., S. 816).

Vor dem Hintergrund, dass sich ein erhohtes berufliches Belastungserleben u.a. negativ auf
die Unterrichtsqualitdt auswirken und, entsprechend dem Ziel des Produktiven Lernens, ab-
schlussgefahrdete Schiler/innen zu einem Schulabschluss zu fiihren, entgegen stehen kénn-
te, erscheint es den Evaluator/innen zentral, neben der Betrachtung der Rollenentwicklung
auch das berufliche Belastungsempfinden der PL-Pddagog/innen in den Blick zu nehmen.
Enzmann et al. (2001) haben zur Erhebung des beruflichen Belastungsempfindens einen Fra-
gebogen entwickelt und erprobt, mit Hilfe dessen einzelne Facetten der ,,Berufliche[n] Belas-
tung” erfasst werden konnen (vgl. Enzmann et al. in Schwarzer und Jerusalem 2001, S. 72ff.).
Dieser Fragebogen enthdlt drei Subskalen: a) Arbeitsiiberforderung (mit sechs Items), b)
Kontrolliertheitserleben (mit drei Items) und c) Arbeitsunzufriedenheit (mit sechs Items).

Die insgesamt 15 einzelnen Aussagen (ltems) konnen jeweils auf einer fiinfstufigen
Antwortskala mit den Auspragungen (1) ,trifft gar nicht zu“, (2) ,trifft wenig zu“, (3) ,trifft
mittelmaRig zu”“, (4) ,trifft Gberwiegend zu” und (5) ,trifft vollig zu“ abgestuft eingeschatzt
werden.

Im Rahmen der Evaluation des Produktiven Lernens wurden die PL-Pddagog/innen zu den
zwei Erhebungszeitpunkten t; und t3 im Fragebogen nach ihrer Einschatzung zum beruflichen
Belastungsempfinden befragt. Zum Zeitpunkt der ersten Fragebogenerhebung (t;) wurden
die PL-Pddagog/innen zudem gebeten, ihr Belastungsempfinden retrospektiv, d.h. bezogen
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auf ihre Zeit als Regelschullehrer/innen, einzuschitzen.® Zum Zeitpunkt t3 wurden sie nach
ihren aktuellen Einschatzungen im Produktiven Lernen gefragt.95

Im Folgenden werden die Ergebnisse zur Skala , Berufliche Belastung” auf Ebene der Ge-
samtskala betrachtet.”® Sie umfasst drei Subskalen und insgesamt 15 Items. Die Subskalen
lauten , Arbeitstiberforderung”, , Kontrolliertheitserleben” und , Arbeitsunzufriedenheit”. Zur
Auswertung wurden die Summenmittelwerte der Gesamtskala fur die Erhebungszeitpunkte
t; und t3 berechnet und einander gegeniibergestellt.

Fir die Gesamtskala ,Berufliche Belastung” ergibt sich durch die Berechnung ein
Wertebereich von 15 bis 70 Rohwertpunkten. In der folgenden Abbildung (vgl. Abb. 34) sind
die arithmetischen Summenmittel (d.h. die der durchschnittlichen Werte der empfundenen
beruflichen Belastung) der PL-Piddagog/innen zum Zeitpunkt t; und t3 einander
gegenlibergestellt. Die befragten PL-Padagog/innen geben zum Zeitpunkt t; mit einem
arithmetischen Mittelwert von AM=37,1 retrospektiv (mit Bezug auf ihre vergangene
Tatigkeit im Regelschulsystem) an, ein eher geringes bis mittleres Mall an beruflicher
Belastung empfunden zu haben. Zum Zeitpunkt t3 (mit aktuellem Bezug auf die Arbeit im PL)
schatzen die PL-Padagog/innen ihre berufliche Belastung mit einem arithmetischen Mittel
von AM=35,4 als etwas geringer ein. Aus Sicht der Evaluator/innen wird dies als Hinweis
betrachtet, dass das Belastungsempfinden der PL-Padagog/innen in ihrer Tatigkeit im
Produktiven Lernen etwas geringer eingeschatzt wird als retrospektiv fir ihre vergangene
Tatigkeit als Regelschullehrer/innen.

* Der Einleitungstext im Fragebogen lautet hierzu: ,Auch im folgenden Teil bitten wir Sie, sich zuriickzuversetzen in die Zeit,
bevor Sie mit dem Produktiven Lernen in Berlihrung gekommen sind und noch im reguldren Schulbetrieb unterrichtet haben. Es
folgen verschiedene Aussagen zu eher belastenden Aspekten im Lehrer/-innenberuf . Bitte geben Sie an, inwieweit diese
Aussagen fir sie zutreffend waren.”.

% Der Einleitungstext im Fragebogen lautet hier: ,Die Anforderungen eines Berufsfeldes werden von jedem Menschen anders
erlebt und I6sen ganz unterschiedliche Uberlegungen aus. Bitte kreuzen Sie die jeweils fiir Sie zutreffende Antwort an.".

% Entsprechend den Vorgaben der Instrumentenentwickler wurden die Items 01, 04, 07 und 11 fur die Auswertung umgepolt.
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Berufliche Belastung
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Abbildung 34: Berufliche Belastung (PL-Pddagog/innen, t; und t3)

Obwohl der Arbeit als PL-Padagog/in analytisch zahlreiche Belastungsfaktoren zugeordnet
werden konnen, die gleichbedeutend mit Stressoren sind und das subjektive berufliche
Belastungsempfinden steigern konnten, schiatzen die PL-Padagog/innen den aktuellen Grad
der empfundenen Belastung fiir die Arbeit im Produktiven Lernen geringer ein als sie das
retrospektiv flr ihre vergangene Tatigkeit als Regelschullehrer/innen tun. Die Arbeit im
Produktiven Lernen verlangt den PL-Piddagog/innen die Ubernahme einer Vielfalt
verschiedener Rollen und Aufgaben ab, die in Verbindung mit einer z.T. sehr schwierigen
Schiler/innenklientel erbracht werden muss, die es zu motivieren, zu beraten und zu
steuern gilt. Hinzu kommen die Erflllung administrativer Aufgaben, die Organisation und
Betreuung der Lernprozesse etc. Ebenfalls beanspruchend wirkt sich, aus Sicht einiger PL-
Padagog/innen, der parallele Einsatz in der Regelschule aus (vgl. Kapitel 3.1 ,Rollen und
Rollenaspekte®). Dennoch weist der niedrigere Wert auf der Skala ,Berufliche Belastung”
zum Zeitpunkt t; auf Gegebenheiten im Produktiven Lernen hin, die sich offenbar positiv auf
das Beanspruchungserleben der PL-Padagog/innen auswirken. Hinweise aus der
Forschungsliteratur legen nahe, dass es sich bei diesen entlastenden Faktoren um
verschiedene, z.T. strukturelle, auch konzeptionelle Rahmenbedingungen handeln kdnnte,
wie das Arbeiten in Teams, individuelle Lernplane u.a.
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Zusammenfassung

Kapitel 3.5: Berufliche Belastung

Die PL-P4ddagog/innen weisen auf der Gesamtskala ,Berufliche Belastung” ein nur gerin-
ges Belastungsempfinden fiir die Zeit im PL auf. Es zeigt sich eine Diskrepanz in der Ein-
schitzung der beruflichen Belastung durch die PL-Pddagog/innen fiir den Regelschulbe-
trieb (retrospektiv bewertet) und fur das Produktive Lernen. Fir ihre Zeit im traditionellen
Schulbetrieb geben die PL-Padagog/innen ein héheres berufliches Belastungsempfinden
an als fur die Zeit im PL, wobei sich auch hier das angegebene Belastungsempfinden fiir
die Tatigkeit an der Regelschule im eher niedrigschwelligen bis mittleren Bereich bewegt.

Das berufliche Belastungserleben von Lehrpersonen, darauf deuten Forschungsergebnisse
hin, kann sich auf die Unterrichtsqualitat auswirken.
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3.6 Einschatzung der QualifizierungsmaRBnahme durch das IPLE

Aus der Sicht des IPLE ist eine erfolgreiche Umsetzung des Produktiven Lernens an ,eine
weitgehende Umdefinition der Padagogenrolle und des padagogischen
Selbstverstandnisses” (Arnold und Schneider in IPLE 2004, S. 279) gebunden. Zwischen 1992
und 1996 wurde daher ein projektbegleitendes zwei- bis dreijahriges Weiterbildungsstudium
fur angehende PL-Padagog/innen entwickelt (vgl. ebd., S. 279), das auf die spezifischen
Aufgaben vorbereiten und die Ubernahme besonderer piadagogischer Rollenanteile, die fir
die Arbeit im PL konstitutiv sind, gewahrleisten soll. Wie in der Einleitung (1.1.3 Produktives
Lernen in der Praxis) bereits herausgestellt wurde, enthalt die Qualifizierungsanforderung
des PL die fiir die Lehrerbildung provozierende These, dass eine konventionell zweiphasig
ausgebildete Lehrperson mit jahrelanger Berufserfahrung im Bereich staatlicher oder freier
Tragerschaft nicht die qualifikatorischen Voraussetzungen zu einer wirkungsvollen Mitarbeit
an diesem Konzept mitbringt. Die einzelnen Komponenten des Studiums — Studienbriefe,
Projektseminare, internationale Seminare bzw. Jahreskongresse — werden in Kapitel 1.1.3
,Produktives Lernen in der Praxis” (S. 6) beschrieben.

Die PL-Padagog/innen wurden sowohl zum Erhebungszeitpunkt t; wie auch zum Zeitpunkt t3
erstens nach ihrer Zufriedenheit mit der Qualifizierung des IPLE gefragt97, sowie zweitens
danach, ob sie das Gefuihl haben, auf die Arbeit mit den PL-Schiler/innen durch die
Qualifizierung gut vorbereitet zu sein®® und drittens schlieRlich, ob sie das Gefiihl haben,
durch das IPLE in der Arbeit im PL unterstitzt zu werden®.

Auf die Frage nach der Zufriedenheit mit der Qualifizierung zeigt sich Folgendes: Die PL-
Padagog/innen schéatzten ihre Zufriedenheit auf einer bipolaren sechstufigen Antwortskala
von (1) ,ja, sehr” bis (6) ,nein, Giberhaupt nicht” ein.'® Etwa die Hilfte (49,4 Prozent) der
befragten PL-Padagog/innen bewertet die QualifizierungsmaRBnahme des IPLE zum ersten
Erhebungszeitpunkt (t;) als ,tendenziell gut” (vgl. Abb. 35). Dieser Anteil sinkt zum Zeitpunkt
der zweiten Befragung (t3) auf 43,9 Prozent ab (und damit um 5,5 Prozent). Der Anteil derer,
die sich im Bereich ,teils/teils” als eher unentschieden positionieren, steigt von der ersten
Erhebung (t;) mit 42,0 Prozent zur zweiten Erhebung (t3) mit 47,0 Prozent um 5 Prozent. Mit
8,6 Prozent zum Zeitpunkt t; und 9,1 Prozent zum Zeitpunkt t3 bleibt der Anteil derjenigen
PL-Padagog/innen, die sich eher unzufrieden mit der Qualifizierung durch das IPLE zeigen,
auf ahnlichem Niveau.

Damit findet zwischen dem ersten und dritten Erhebungszeitpunkt eine leichte Verschiebung
der Einschatzung der Zufriedenheit mit der Qualifizierung durch das IPLE von tendenziell gut
zu teils/teils statt. Uber Griinde, Qualitdt und Bedeutung dieser Verschiebung kénnte aus
Sicht der Evaluation/innen bspw. ein Fokusgruppengesprach weiteren Aufschluss geben.

%7 Die Frage im Fragebogen lautet: ,Sind Sie zufrieden mit der Qualifizierung des Instituts fur Produktives Lernen in Europa
(IPLE)?".

% Die Frage im Fragebogen lautet: ,Haben Sie das Gefiihl, durch die Teilnahme an der Qualifizierung auf die Arbeit mit den PL-
Schiiler/innen gut vorbereitet zu sein?”.

% Die Frage im Fragebogen lautet: ,Haben Sie das Gefihl, durch das IPLE bei der Arbeit im PL unterstitzt zu werden?".

100 pie Antworten wurden zur Auswertung zu den Bereichen ,tendenziell gut” (Auspragungen 1 und 2), ,teils/teils”
(Auspragungen 3 und 4) und ,tendenziell nicht” (Auspradgungen 5 und 6) gruppiert.
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Zufriedenheit mit QualifizierungsmalRnahme des IPLE -
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Abbildung 35: Zufriedenheit der PL-Pddagog/innen mit der QualifizierungsmaRnahme des IPLE
(PL-P&dagog/innen, t; und t3)

Die Angaben der PL-Padagog/innen auf die Frage ,Haben Sie das Gefiihl, durch die
Teilnahme an der Qualifizierung besser auf die Arbeit mit den PL-Schilern/innen vorbereitet
zu sein?” zu den beiden Erhebungszeitpunkten (t; und t3) werden im Folgenden ebenfalls
nebeneinandergestellt. Auch hier wurde eine sechsstufige, bipolare Antwortskala mit den
Polen (1) ,,sehr gut” bis (6) ,,nein, Gberhaupt nicht” zur Einschatzung dargeboten.101

Zum ersten Erhebungszeitpunkt (t;) zeigt sich, dass fast zwei Drittel der befragten PL-
Padagog/innen (64,6 Prozent) angeben, das Gefilhl zu haben, durch die
Qualifizierungsmallnahme des IPLE ,tendenziell gut” auf die Arbeit mit den PL-
Teilnehmer/innen vorbereitet worden zu sein (vgl. Abb. 36). 31,6 Prozent der Befragten
geben an, sich hierauf teilweise vorbereitet zu fiihlen und knapp 3,8 Prozent geben an, sich
,tendenziell nicht” gut vorbereitet zu fihlen.

Zum dritten Erhebungszeitpunkt (t3) geben 40,9 Prozent der befragten PL-Pddagog/innen an,
sich durch das IPLE auf die Tatigkeit mit den PL-Teilnehmer/innen ,tendenziell gut”
vorbereitet zu fuhlen. Die Halfte (50,0 Prozent) der PL-Padagog/innen flhlt sich teilweise gut
vorbereitet und 9,1 Prozent fiihlt sich ,tendenziell nicht” (gut) vorbereitet.

Die Gegenliberstellung der Angaben zu den beiden Ergebungszeitpunkten t; und t; zeigt eine
deutliche Verschiebung in den Antworten der PL-Pddagog/innen. Der Teil der Befragten, der
angibt, sich ,tendenziell gut” auf die Arbeit mit den PL-Teilnehmer/innen vorbereitet zu
fihlen, sinkt um mehr als 20 Prozent (23,7 Prozent), wéhrend der Anteil derjenigen
Befragten, der sich nur ,teils/teils” gut vorbereitet fiihlt, um knapp 20 Prozent (18,4 Prozent)
steigt. Deutlich nimmt auch der Anteil der PL-Padagog/innen zu, der sich ,tendenziell nicht”

1% Zur Auswertung wurden die Auspragungen zu ,tendenziell gut” (Auspragungen 1 und 2), ,teils/teils” (Auspragungen 3 und 4)

und ,tendenziell nicht” (Auspragungen 5 und 6) zusammengefasst.
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auf die Arbeit mit den PL-Teilnehmer/innen vorbereitet fihlt: Dieser Anteil steigt um 5,3
Prozent.

Auch hier kénnten aus Sicht der Evaluation/innen moderierte Gesprache zwischen den Pro-
grammmacher/innen und den PL-Pddagog/innen weiteren Aufschluss Gber Grinde, Qualitat
und Bedeutung dieser Verschiebung in den Einschatzungen verschaffen.

Gute/bessere Vorbereitung auf die Arbeit mit den PL-
Schiilern/innen durch Qualifizierung - gruppiert
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ml Welle(n=79)
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Abbildung 36: Vorbereitung auf die Arbeit mit den PL-Schiiler/innen durch Qualifizierung — gruppiert
(PL-Padagog/innen, t; und t3)

Das Ergebnis zu den Angaben der PL-Pddagog/innen auf die Frage ,Haben Sie das Gefiihl,
durch das IPLE bei der Arbeit im PL unterstiitzt zu werden?” wird in der Abbildung 37 visuali-
siert. Zur Einschatzung wurde auch hier wieder eine bipolare, sechsstufige Antwortskala von
(1) ,ja, sehr bis (6) ,nein, Gberhaupt nicht” angeboten.'® Es zeigt sich, dass fast die Halfte
(48,5 Prozent) der PL-Padagog/innen angibt, sich bei ihrer Arbeit durch das IPLE ,tendenziell
gut” unterstitzt zu fihlen. Weitere 39,4 Prozent geben an, teilweise das Gefiihl zu haben,
sich durch das IPLE unterstitzt zu fiihlen, wahrend 12,1 Prozent die Frage mit ,tendenziell
nicht” einschatzen. Damit entsteht nahezu eine Gleichverteilung von denjenigen PL-
Padagog/innen, die sich anscheinend eher gut unterstitzt fiihlen und denjenigen, die sich
nur teilweise oder eher nicht gut unterstitzt fihlen.

192 Zur Auswertung wurden die Auspragungen in die Bereiche ,tendenziell gut” (Auspragungen 1 und 2), ,teils/teils"”

(Auspragungen 3 und 4) und ,tendenziell nicht” (Auspragungen 5 und 6) gruppiert.
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Unterstiitzung durch das IPLE bei der Arbeit - gruppiert (n=66)
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Abbildung 37: Unterstitzung der Arbeit im PL durch das IPLE (PL-Pddagog/innen, t3)

Wie fiir die beiden vorangegangenen Einschatzungen, gilt auch hier, dass Gber Griinde dafir,
dass knapp 40 Prozent der PL-Pddagog/innen angeben, sich teils/teils und gut 12 Prozent
tendenziell nicht bei der Arbeit im PL durch das IPLE unterstitzt fihlen, nur dialogisch
Aufschluss gewonnen werden kann.
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Zusammenfassung

Kapitel 3.6: Einschatzung der QualifizierungsmafRnahme durch das IPLE

Die Qualifizierung durch das IPLE bewerten zur zweiten Erhebung erkennbar weniger PL-
Padagog/innen tendenziell positiv.
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4 Rahmenbedingungen und Umsetzungen der Zielstellungen

4.1 Ziele und Determinanten ihrer Erreichung

Zu wichtigen Zielen, nicht nur des PL, sondern auch des Landes, gehoren ein verbessertes
Ubergangsmanagement von der schulischen in die berufliche Ausbildung, das Erreichen
eines Schulabschlusses, die Senkung der Abbrecherquote bei Erstausbildungen sowie die
Verbesserung des Niveaus der Ausbildungsreife. Bereits in Kapitel 2.2 , Ubergidnge im Rah-
men der Flexiblen Schulausgangsphase” werden, ausgehend von Gaupp et al. (2010),
verschiedene Determinanten genannt, die zur Erreichung dieser Ziele beitragen, z.B. der
Erwerb sozialer Kompetenzen und die Unterstiitzung der Personlichkeitsentwicklung,
praxisorientierte Formen des Lernens zur Forderung der Lernmotivation sowie die
Berufsvorbereitung zur Verbesserung individueller Ausbildungsentscheidungen (vgl. Gaupp
et al. 2010, S. 20). Wesentlich seien nach Gaupp et al. weiterhin eine vertiefte Kenntnis der
individuellen Lebensbedingungen der Kinder bzw. der Jugendlichen, die Kooperation mit
Jugendamtern, weiteren sozialen Diensten und den Eltern zur Entwicklung von
Unterstilitzungsansatzen sowie die Systematisierung von Verfahren der Problemerkennung
(vgl. ebd., S. 20).

Im Folgenden werden diejenigen Determinanten beriicksichtigt, zu denen in den Interviews
und Fragebogen Aussagen getroffen werden. Die ausgewahlten Punkte sind systematisch
der Berufsausbildungsreife zuzuordnen. Das hier zugrunde gelegte Verstandnis dieses Begrif-
fes orientiert sich an der Formulierung der Bundesagentur fir Arbeit (vgl. Bundesagentur fir
Arbeit 2006, S. 7 ff.), derzufolge eine Person als ausbildungsreif gilt, ,[...] wenn sie die
allgemeinen  Merkmale der Bildungs- und Arbeitsfahigkeit erflllt und die
Mindestvoraussetzungen fiir den Einstieg in die berufliche Ausbildung mitbringt” (ebd., S. 7).
Welche personalen Eigenschaften in diesem Konstrukt gefasst werden, ist nicht
unumstritten. In dieser Evaluation wird der , Kriterienkatalog zur Ausbildungsreife” (vgl. ebd.,
S. 7) zugrunde gelegt. Zu den Mindestvoraussetzungen zadhlen u.a. folgende Elemente:

e Schulische Basiskenntnisse: (Recht)Schreiben, Lesen (mit Texten und Medien
umgehen), Sprechen und Zuhéren (miindliches Ausdrucksvermégen), mathematische
Grundkenntnisse, wirtschaftliche Grundkenntnisse;

e Psychologische Leistungsmerkmale: Sprachbeherrschung, rechnerisches Denken,
logisches Denkvermogen, raumliches Vorstellungsvermogen, Merkfahigkeit,
Bearbeitungsgeschwindigkeit, Befahigung zu Dauer und Aufmerksamkeit;

e Physische Merkmale: altersgerechter Entwicklungsstand, allgemeine gesundheitliche
Voraussetzungen;

e Psychologische Merkmale des Arbeitsverhaltens und der Persénlichkeit:
Durchhaltevermogen, Frustrationstoleranz, Kommunikationsfahigkeit,
Konfliktfahigkeit, Kritikfahigkeit, Leistungsbereitschaft,
Selbstorganisation/Selbststandigkeit, Sorgfalt, Teamfahigkeit, Umgangsformen,
Verantwortungsbewusstsein, Zuverlassigkeit;

e Berufswahlreife: Selbsteinschatzungs- und Informationskompetenz (vgl. ebd., S. 11
ff.).

Weitere Aspekte werden im Kontext von ,,Berufsausbildungsreife” wichtig:
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e die gelingende, auf die Berufswahlreife abzielende Berufsorientierung bei PL-
Teilnehmer/innen,

e Praktikumserfahrungen, Fragen zur zeitlichen Gestaltung der Praktika und eventuelle
Klebeeffekte sowie

e Unterstlitzungs- und Begleitsysteme fiir PL-Praktika.

Einschatzungen und Tendenzen zu den verschiedenen Determinanten werden im Folgenden,
teils im Verweis auf andere Kapitel, aus Sicht der PL-Pddagog/innen, der Mentor/innen
sowie der PL-Teilnehmer/innen dargestellt. Aus einer langsschnittlichen Perspektive werden
mogliche Veranderungen beziiglich dieser verschiedenen Determinanten beschrieben.

Psychologische Merkmale und schulische Basiskenntnisse

Die Berufsausbildungsreife wird als ein zentrales Ziel des PL bezeichnet. In Bezug auf
psychologische Merkmale des Arbeitsverhaltens und der Personlichkeit spricht ein Ge-
sprachspartner von entwicklungseinschrankenden Diskontinuitdten. Fiir ihn verhalten sich
einige PL-Teilnehmer/innen auf Grund von , Reifedefiziten” nicht altersangemessen, was sich
z.B. in fehlendem Durchhaltevermogen und mangelnder Kommunikationsfahigkeit zeigt. So
stellt derselbe PL-Padagoge fest, dass viele PL-Schiler/innen zu Beginn des Projektes Kom-
munikationsprobleme aufweisen. Diese wirden sich aber, so seine Prognose, im Laufe des
Projektes verringern:

,Ja Griinde sind einfach sozial nicht geeignet. Sie haben, ihnen fehlen die Basisfdhigkeiten. Ihnen fehlt ein
Bewusstsein dafiir, dass man ein bestimmtes moralisches Selbstverstindnis entwickelt haben muss, um
arbeits- auf dem Arbeitsmarkt einfach auch ein Angebot erhalten zu kénnen. Zum Beispiel man muss den
Willen haben morgens aufzustehen, um zur Arbeit zu gehen. Man muss den Willen haben, regelmdfig zu
Terminen zu kommen, (iberhaupt, sich an Termine zu halten. Und wenn diese Basisfdhigkeiten nicht da sind,
das gilt fiir Schule wie fiir die Arbeit selber, da ist nichts zu machen” (M3.L8.52).

,Da wiirde ich sagen, haben sie klare Vorteile, allesamt. Einzig Kommunikationsféhigkeit, aber ich denke
auch, das lernen sie im Laufe der Zeit. Mit Kommunikationsproblemen haben wir eben viele, die im Vorfeld
schon stark belastet waren, was das angeht, als sie herkamen. Also sehr viele eingeschiichterte, ja das muss
man immer wieder sagen. Das sind eben auch Schiiler, die sehr gelitten haben in den vergangenen Jahren
und es dauert lange, bis sich da jemand éffnet. Da ist der kleinste Fortschritt, den man zu verzeichnen hat
der, dass sie sich trauen, etwas vor ihrer Gruppe etwas zu prdsentieren. Und wenn der erst mal wenn der
gegangen wird, wenn dieser Schritt gegangen wird, dann ist es eigentlich einfacher. Und das gelingt, das
gelingt den Allermeisten. Also ich muss sagen, wir haben derzeit keinen, der sich in irgendeiner Form
verweigert. Und allen anderen, also das sind ja alles Basiskompetenzen, die man in irgendeiner Form auch im
PL speziell ausbildet” (M3.L8.64).

Das Fehlen schulischer Basiskenntnisse wird an einem PL-Standort als Hauptproblem von PL-
Schiler/innen zum Erreichen der Ausbildungsreife gekennzeichnet. Dennoch bekraftigt
dieser Interviewpartner, dass die PL-Schiiler/innen auf dem Ausbildungsmarkt gegeniiber
Schiiler/innen aus der Regelschule Vorteile haben:

,Wo es meistens noch etwas hapert, das ist der gesamte schulische Bereich, das ist natiirlich klar. Also die
Allermeisten gestalten sich von ihrer Persénlichkeit her in der Praxis super, da gibt es nahezu kaum etwas zu
bemdngeln. Aber sie haben Defizite dann doch wieder im schulischen Bereich, beim Lernen, in den
Grundfidchern Mathe, Deutsch, Englisch. Das ist nach wie vor das Hauptproblem bei den meisten
Teilnehmern, die ich jetzt persénlich betreue. Sie wissen aber um ihre Defizite und sie sind jedes Mal aufs
Neue bemiiht, das muss man wirklich sagen, ganz ehrlich, die sind bemiiht, daran zu arbeiten. Teilweise
gelingt es ihnen, teilweise gibt es wieder Riickschldge, aber so ist das nun mal. Es ist ein langer Prozess und
ich sag mal, es dauert eine Periode hin. Aber grundsdtzlich wiirde ich sagen, sie sind nicht gegeniiber denen,
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die die Regelschule verlassen, in irgendeiner Form benachteiligt, wiirde sagen, sie haben sogar Vorteile”
(M3.L8.58).

Berufsorientierung

Der hohe Anteil an berufspraktischen Ausbildungsinhalten kann als ein zentraler Bestandteil
des PL angesehen werden, der zur Berufsorientierung bei den PL-Teilnehmer/innen
beitragen soll. Die Berufsorientierung zielt auf die Entwicklung der Berufswahlreife ab und ist
damit ein wesentlicher Bestandteil der Berufsausbildungsreife. Hier ist von zentraler
Relevanz, von welcher Qualitat die Kooperation zwischen dem PL und den Praxisplatzen ist
und inwiefern sich Praxisplatze tatsachlich fir die Bildungs- und Personlichkeitsentwicklung
der PL-Teilnehmer/innen eignen. Die Datenauswertung deutet auf ein Uberwiegend positives
Bild hin: Im Falle einer engen inhaltlichen und personlichen Begleitung der PL-
Teilnehmer/innen durch die Mentor/innen scheinen die Praktika in unterschiedlicher Weise
zur Berufsorientierung beizutragen (vgl. Kap. 4.2.1 ,,Wahl der Praktikumsplatze®).

Auch die PL-Padagog/innen berichten im Zusammenhang mit den Praxisanteilen der
Ausbildung haufig von positiven Effekten fiir die Berufsorientierung, welche sich aus der
Haufigkeit, der Dauer, der fachlichen Breite bzw. der Intensitat der Praktika und der damit
verbundenen Moglichkeit des gegenseitigen Kennenlernens ergeben. Konkret gehdren dazu
aus Sicht einer PL-Padagogin das Erkennen und Kennenlernen unterschiedlicher Aufgaben
sowie verschiedener Arbeits- und Tatigkeitsbereiche. Beziiglich einer Berufsorientierung
sieht die PL-Pddagogin PL-Schiiler/innen im Gegensatz zu anderen Schiler/innen im Vorteil:

LAUf einigen Beurteilungen stand dann auch tatsdchlich ‘"Wird zunehmend selbststéndiger.” Da sag ich "Was
wollen wir mehr? Genau das wollen wir ja letztendlich erreichen.” Und dass sie eben auch das Berufsbild
kennen. "Was gehért alles zu meinen Aufgaben?” Auch schon mal eine Aufgabe vielleicht selbst erkennen. In
der Werkstatt mal einen Besen nehmen, das ist auch schon mal was Hilfreiches. Oder irgendwas wieder
wegsortieren an Gerdtschaften oder so, oder Werkzeugen. Das ist doch auch eine wichtige Aufgabe, das
gehért auch dazu. Also diese Sachen, also ich denk, da sind sie den anderen Schiilern, die wirklich blofS bei
uns sind es ja eine Woche in der 8., zwei Wochen in der 9. und zwei Wochen in der 10., also fiinf Wochen
praktisches Tdtigsein, wenn es noch dazukommt an drei verschiedenen Betrieben, doch total im Vorteil. Weil
sie den ganzen Betrieb, den Ablauf, schon kennen durch diese drei Tage arbeiten. Also von daher sind sie
wirklich vorbereitet auf die, also wer da noch wirklich den Beruf wdhlit, den er einmal ausprobiert hat (iber
seinen Praxislernort, der ist im Vorteil” (M3.L3.55).

Aus Sicht von PL-Padagog/innen werden durch Praktika im PL berufliche Vorstellungen und
Erwartungen konkretisiert. Eine PL-Padagogin schreibt PL-Schiler/innen durch diese
Faktoren mehr Motivation in der Berufsorientierung zu als Schiler/innen aus der
Regelschule:

»Weil, sie haben auch ganz, sie haben ja konkrete Vorstellungen, was da auf sie zukommt und was jetzt, was
von lhnen erwartet wird. Ich denke, viel mehr, sie sind motivierter als die Schiiler aus der Regelschule”
(M3.L7.70).

LAlso die, die wir hier raus lassen mit einer Berufsreife, bin ich mir hundertprozentig sicher, also die, die wir
jetzt raus gelassen haben, bin ich mir hundertprozentig sicher, dass die das durchhalten. Habe ich jetzt die
Bilder vor Augen, die die, die 10er ja sowieso, die haben sich ja auch im Vorfeld dann ihre Traumberufe ja
gesucht und auch gefunden. Also nicht irgendwo” (M3.L2.48).

Praktikumserfahrungen
Eine mit dem hohen ausbildungspraktischen Anteil verbundene Erwartung ist der
sogenannte Klebeeffekt, der die Umwandlung des PL-Praktikant/innen- in ein
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Berufsausbildungsverhaltnis in der gleichen Einrichtung bezeichnet (vgl. Hofmann-Lun 2007,
S. 198f.). Die Erfahrungen, welche PL-Schiler/innen an den Praxislernorten sammeln, wer-
den von PL-Padagog/innen insgesamt als positiv und gewinnbringend fir die PL-
Schiiler/innen hinsichtlich der Berufsorientierung eingeschatzt. Beispielhaft ist dafiir folgen-
de Aussage:

,Ich denke, sie haben zumindest die gleichen Chancen wie jemand, der reguldr seinen Abschluss an der
Regelschule macht. Zumindest die gleichen, wenn nicht sogar bessere. Insofern bessere, dass sie natiirlich ein
ganz anderes Praxisverstédndnis haben, dass sie vorweisen kénnen, in welchen Bereichen sie schon gearbeitet
haben. Und auch wenn sie dort nicht gut waren oder im Prinzip ein schlechtes Trimester hatten, so haben sie
doch fiir das Leben einen unheimlichen Erfahrungsschatz schon dadurch. Also wer hat denn im Alter von 14
Jahren, oder 15 Jahren schon 6 verschiedene Unternehmen besucht und die auch fiir ein Viertel Jahr lang
gehabt als betreuenden, als Praxisplatz? Ja, das ist bei anderen Schiilern nicht zu finden. Und insofern haben
sie natiirlich eine Lebenserfahrungsvorlage, -vorsprung, der ihnen dann auch hilft” (M3.L8.56).

Mehrere PL-Padagog/innen berichten Uber Klebeeffekte. So erhalten verschiedene PL-
Schiler/innen an Praxisbetrieben einen Ausbildungsplatz.

~[V]on den zwélf waren es, glaub’ ich, fiinf Schiiler, die an ehemaligen Praxislernorten eine Lehrstelle
gefunden haben, dort wo sie sich also vorstellen kénnen. Und dann waren es glaub ich drei oder vier Schiiler,
die berufsvorbereitende Lehrgénge gemacht haben, um dann ein Jahr spdéter also einzusteigen. Wo es nicht
geklappt hatte mit der Berufsausbildung, wie gesagt, die dann das Jahr gemacht haben und dann spdter
eingestiegen sind. Und dann war noch eine, glaub ich, dabei, die, nein ein Schiiler war das, der hat zwar
Berufsreife, aber der fingt jetzt nach einem Jahr erst mit berufsvorbereitendem Jahr an” (M3.L4.56).

Auch im nachsten Beispiel macht die PL-Padagogin deutlich, dass verschiedene PL-
Schiler/innen durch die Tatigkeit an den Praxisplatzen eine Ausbildung erhalten haben.
Griinde dafiir sind aus ihrer Sicht weniger die schulischen Leistungen der PL-Schiler/innen
als vielmehr die ,,Bewdhrung in der Praxis“:

,Gut. Ein grofier Teil, der gréfSte Teil von denen, die einen Abschluss erreicht haben, hat durch die Tdétigkeit
am Praxislernort einen Ausbildungsplatz bekommen. Also die meisten sind also, an irgendwie, durch den
Praxisplatz an Ausbildung gekommen. Wir haben nur einen, der noch keinen Ausbildungsplatz hat und sie
kénnen eben alle sich bewdhren und sie kénnen zeigen, was sie kénnen und sind dadurch eben auch
genommen worden, auch wenn die Leistungen vielleicht mal nicht so waren, wie das eben ein Schiiler sonst
hat, der meinetwegen aus der 9. Klasse abgeht oder auch aus der 10. Die Leistungen haben also nicht die
Entscheidung, war nicht so entscheidend fiir die Bewerber” (M3.L7.58).

Unterstiitzungssysteme

Nach Gaupp et al. (2010) spielt die Unterstiitzung, insbesondere durch die Eltern oder durch
andere zentrale Bezugspersonen, aber auch durch Personen im schulischen und
aullerschulischen Kontext, fir das Erreichen eines Schulabschlusses und die Entwicklung der
Berufsausbildungsreife eine Schliisselrolle (vgl. Gaupp et al. 2010, S. 20).

Die folgenden Aussagen von PL-Teilnehmer/innen betreffen Einschatzungen zur
Unterstiitzung bei der Praktikumssuche, zur Begleitung wadhrend des Praktikums, zur
Unterstiitzung bei der Berufswahl und zur Relevanz von Meinungen verschiedener Personen
bei der Berufswahl. Die PL-Schiler/innen machen dazu Angaben wahrend des dritten und
wahrend des sechsten Praktikums.

Begleitung wahrend des Praktikums

Auf der Grundlage der Fragebogen des zweiten und des dritten Erhebungszeitpunktes (t,
und t3) werden nun Angaben der PL-Teilnehmer/innen langsschnittlich betrachtet, die auf
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die Frage ,Wie wirdst Du von folgenden Personen wahrend Deines letzten Praktikums
begleitet?”“ gemacht werden. Die Kategorien ,Mentor/in“, , Arbeitskolleg/innen im Betrieb”,
,PL-Padagog/innen” und ,Eltern“ kdonnen in dieser Fragestellung auf einer finfstufigen
Antwortskala (,sehr intensiv” bis ,gar nicht“) bewertet werden. Zur Auswertung werden
diese in drei Gruppen (,tendenziell intensiv“, ,weder noch”, ,tendenziell nicht”)
zusammengefasst. Ziel ist es, zu ermitteln, inwiefern bestimmte Personengruppen ein
kontinuierliches Interesse am Praktikum der PL-Teilnehmer/innen zeigen.

Der Anteil der PL-Schiiler/innen, der sich durch Mentor/innen tendenziell intensiv begleitet
fihlt, liegt zum Zeitpunkt t, bei 75,5 Prozent und erhdht sich zum Zeitpunkt t3 um 4,9
Prozent auf 80,4 Prozent. Der Anteil derer, der sich nicht begleitet fiihlt, erhéht sich leicht
von 5,7 Prozent (t,) auf 7,4 Prozent (t3) (vgl. Abb. 38).

Der Anteil von PL-Schiiler/innen, der sich intensiv von Arbeitskolleg/innen begleitet fihlt,
geht von 82,6 Prozent (t,) auf 78,5 Prozent (t3) zurlick. Mit 2,5 Prozent (5,0 Prozent zum
Erhebungszeitpunkt t, und 7,5 Prozent zum Erhebungszeitpunkt t3) nimmt der Anteil der PL-
Schiler/innen leicht zu, der sich tendenziell nicht von Arbeitskolleg/innen begleitet fiihlt.

Begleitung wihrend des Praktikums - gruppiert (I)

Arbeitskolleg/innen
2. Welle (n=258)

Arbeitskolleg/innen 25
3. Welle (n=200) *

Mentor/in 2. Welle

(n=265) 75,5 18,9 5,7
Mentor/in 3. Welle
(n=204) 7.4
0,0 20,0 40,0 60,0 80,0 100,0
Prozent
mtendenziell intensiv m weder noch tendenziell nicht

Abbildung 38: Begleitung wahrend des Praktikums | — gruppiert (PL-Schiiler/innen, t, und t3)

Die meisten PL-Schiiler/innen geben an, sich auch tendenziell intensiv von ihren PL-
Padagog/innen begleitet zu fihlen. Wahrend dies in der zweiten Erhebungswelle von 71,4
Prozent der PL-Schiiler/innen angegeben wird, positionieren sich hier in der dritten
Erhebungswelle 78,1 Prozent. Somit ist hier ein leichter Anstieg festzustellen (vgl. Abb. 39).
Ein leichter Rickgang von 9,7 Prozent zum Zeitpunkt t, auf 7,1 Prozent zum Zeitpunkt t;
zeichnet sich bei den PL-Schiler/innen ab, die sich tendenziell nicht von ihren PL-
Padagog/innen begleitet fuhlen.
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Die Begleitung durch die Eltern erhéht sich von 50,4 Prozent (t,) auf 56,1 Prozent (ts).
Dennoch geben zu beiden Erhebungszeitpunkten 26,6 Prozent (t;) und 23,0 Prozent (t;) an,
sich tendenziell nicht von ihren Eltern wahrend des Praktikums begleitet zu fihlen.

Begleitung wahrend des Praktikums - gruppiert (I1)

Eltern 2. Welle
(n=252)

Eltern 3. Welle
(n=196) _ 23’0

PL-Padagog/innen

2. Welle (n=248) 14 i 97
PL-Padagog/innen 71
3. Welle (n=196) ’
i T T T T 1
0,0 20,0 40,0 60,0 80,0 100,0
Prozent
m tendenziell intensiv mweder noch tendenziell nicht

Abbildung 39: Begleitung wahrend des Praktikums Il — gruppiert (PL-Schiler/innen, t, und ts)

Unterstiitzung wahrend des Praktikums

Zu den Erhebungszeitpunkten t, und t3 geben die PL-Schiiler/innen an, von welchen Perso-
nengruppen sie sich wahrend des Praktikums unterstiitzt gefiihlt haben.'®® Die Kategorien
»Mentor/innen” und , Arbeitskolleg/innen” sowie ,PL-Pddagog/innen” und ,Eltern” konnen
auf einer flinfstufigen Antwortskala (,,sehr” bis ,gar nicht”) bewertet werden. Zur Auswer-
tung werden die Antworten wieder in drei Gruppen zusammengefasst.

Die PL-Schuler/innen geben an, sich von Mentor/innen zu beiden Erhebungszeitpunkten in
ahnlichen Anteilen unterstiitzt zu fiihlen, wobei sich der Anteil von 78,5 Prozent (t;) auf 81
Prozent (t3) leicht erhoht (vgl. Abb. 40). Fast gleich gering bleiben PL-Schiiler/innen in ihrer
Einschatzung zu beiden Zeitpunkten, sich nicht von Mentor/innen unterstutzt zu fihlen (7
Prozent, t, und 8,3 Prozent, t3).

Durch Arbeitskolleg/innen geben zu beiden Erhebungszeitpunkten t, und t; etwa gleich viele
PL-Schiler/innen an, sich tendenziell intensiv unterstiitzt zu fihlen, wobei ein leichter
Riickgang von 78,8 Prozent (t,) auf 75,1 Prozent (t3) zu verzeichnen ist. Der Anteil der PL-
Schuler/innen, der angibt, sich tendenziell nicht von Arbeitskolleg/innen unterstitzt zu
fihlen, liegt bei 9,4 Prozent (nach dem dritten Praktikum) und bei 8,6 Prozent (nach dem
sechsten Praktikum), so dass auch hier ein leichter Riickgang zu verzeichnen ist.

1% Die Frage dazu im Fragebogen lautet: ,Wie hast Du Dich von folgenden Personen wéhrend Deines letzten Praktikums unter-
stutzt gefuihlt?”.
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Unterstlitzung wahrend des Praktikum - gruppiert (1)
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Abbildung 40: Unterstitzung wahrend des Praktikums | — gruppiert (PL-Schiiler/innen, t, und ts)

74,2 Prozent der PL-Schiiler/innen geben an, sich wahrend des dritten Praktikums (t;), 78,9
Prozent, sich wahrend des sechsten Praktikums (t3) von ihren PL-Pddagog/innen unterstitzt
zu fuhlen (vgl. Abb. 41). Es zeigt sich weiterhin, dass zum Zeitpunkt t, mehr PL-Schiler/innen
sich tendenziell nicht unterstitzt fihlen (10,9 Prozent), wohingegen zum Zeitpunkt t; der
Anteil derer, die sich nicht unterstiitzt fihlen, ricklaufig ist und bei 4 Prozent liegt.

Durch die Eltern tendenziell sehr unterstitzt fiihlen sich zum Erhebungszeitpunkt t, nach
eigenen Angaben 61,5 Prozent (Bezug drittes Praktikum) und zum Erhebungszeitraum t3 59,6
Prozent (Bezug sechstes Praktikum) der PL-Schiler/innen. Es ist damit ein leichter Rickgang
feststellbar. Tendenziell nicht unterstitzt flihlen sich wahrend des dritten (21,3 Prozent) und
des sechsten (20,7 Prozent) Praktikums etwa gleich viele PL-Schuler/innen.
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Unterstiitzung wahrend des Praktikum - gruppiert (1)

Eltern 2. Welle
(n=244)

Eltern 3. Welle
(m=193) _ 20'7

PL-Pddagog/innen

2. Welle (n=248) 74,2 14,9 U
PL-Padagog/innen
o/ 4,0
3. Welle (n=248)
0,0 20,0 40,0 60,0 80,0 100,0
Prozent
W tendenziell intensiv mweder noch tendenziell nicht

Abbildung 41: Unterstitzung wahrend des Praktikums Il — gruppiert (PL-Schiiler/innen, t, und ts)

Unterstlitzung bei der Suche nach Praktika

PL-Schiler/innen koénnen in einem Mehrfachantwortenset die Personengruppen (,Eltern”,
,Verwandte und Bekannte”, ,PL-Pddagog/innen”, ,Freunde und Mitschiiler/innen” sowie
,Sonstige“) ankreuzen, die sie bei der Suche nach den Praktika unterstutzt haben.’® Ziel ist,
zu ermitteln, welche Rolle diese Personengruppen bei der Suche nach Praktika aus der Sicht
der PL-Schiiler/innen im Unterstitzungssystem einnehmen.

Bei der Suche nach Praktikumsplatzen geben 55,8 Prozent der PL-Schiler/innen zum Zeit-
punkt t, und 53,4 Prozent zum Zeitpunkt t3 im Vergleich zu den anderen Personengruppen
die Eltern als haufigste Unterstlitzer an (vgl. Abb. 42). In der Einschiatzung der PL-
Schiler/innen nehmen PL-Padagog/innen ebenfalls eine wichtige Rolle bei der Suche nach
Praktika ein (32,1 Prozent, t,), wobei deren Unterstlitzung nach Einschatzung der PL-
Schiler/innen im Laufe der Zeit zunimmt (40,3 Prozent, t3).

1% Die Frage dazu im Fragebogen (t,) lautet: ,Wer hat dich bei der Praktikumssuche unterstiitzt?" Die Frage dazu im Fragebogen

(t3) lautet: ,Wer hat dich bei der Suche nach den letzten drei Praktika unterstiitzt?”.
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Unterstiitzung bei der Praktikumssuche (I)
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Abbildung 42: Unterstitzung bei der Praktikumssuche | (PL-Schiiler/innen, t, und t;)

Von Freunden und Mitschiiler/innen flhlen sich zu beiden Erhebungszeitpunkten etwa
gleich viele PL-Schiler/innen unterstitzt (31,7 Prozent, t, und 32 Prozent, t3) (vgl. Abb. 43).
Etwas weniger Unterstitzung erfahren PL-Schiler/innen in ihrer Einschatzung von
Verwandten und Bekannten (25,7 Prozent, t, und 26,2 Prozent, ts3). 23,4 Prozent (t,) und 22,8
Prozent (t3) der PL-Schiiler/innen geben an, von sonstigen Personen unterstitzt zu werden,
wie bspw. der AWO, Partner/innen usw. Dieses Antwortfeld wird von einige PL-
Schiiler/innen ebenfalls genutzt, um anzugeben, dass sie von niemandem unterstltzt
werden.
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Unterstlitzung bei der Praktikumssuche (Il)
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Abbildung 43: Unterstitzung bei der Praktikumssuche Il (PL-Schiiler/innen, t, und ts)

Meinungen anderer bei der Suche nach einem Ausbildungsplatz

Auf einer funfstufigen Antwortskala schatzten die PL-Schiiler/innen ein, wie wichtig ihnen
die Meinungen verschiedener Personengruppen bei der Suche nach einem Ausbildungsplatz
sind.’®® Sie bewerteten dazu die Kategorien ,Eltern”, ,Bekannte/Verwandte” und
,Freunde/Mitschiler” sowie ,PL-Padagog/innen”, ,Berufsberatung (BIZ)“ und ,Sonstiges”
mit ,,sehr wichtig” bis ,gar nicht wichtig”. Zur Auswertung werden die Antworten in drei
Gruppen zusammengefasst (,,tendenziell wichtig”, ,, unentschieden” sowie ,tendenziell nicht
wichtig”).

Die Meinung der Eltern ist fur einen Anteil von 66,9 Prozent (t;) und 68,7 Prozent (t3)
tendenziell wichtig. Zu beiden Erhebungszeitpunkten schatzen fast gleich viele PL-
Schiler/innen die Meinung ihrer Eltern als tendenziell nicht wichtig ein (15,2 Prozent, t, und
14,9 Prozent, t3) (vgl. Abb. 44). Die Meinung von Bekannten und Verwandten erfiahrt
dagegen keine so hohe Relevanz, wobei sich die Wichtigkeit der Meinung bei der Suche nach
einem Ausbildungsplatz dieser Personengruppe von 38,7 Prozent (t,) um fast 10 Prozent auf
48,4 Prozent erhoht (ts3). Der Anteil derjenigen PL-Schiler/innen, der die Meinung von
Bekannten und Verwandten als tendenziell nicht wichtig einschatzt, ist zu beiden
Erhebungszeitpunkten &hnlich (27,6 Prozent, t, und 26,3, t3). Ebenfalls nur geringe
Unterschiede zeigen sich zu beiden Erhebungszeitpunkten in den Anteilen derjenigen PL-
Schiler/innen, die die Meinungen von Freunden und Mitschiler/innen tendenziell wichtig
(40,9 Prozent, t, und 42,9, t3) bzw. tendenziell unwichtig finden (31 Prozent, t, und 29,1
Prozent, ts).

1% Die Frage dazu in den Fragebogen lautet: ,Wie wichtig sind/waren Dir die Meinungen folgender Personen/Einrichtungen bei
Deiner Suche nach einem Ausbildungsplatz?”.
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Meinung bei der Berufswahl - gruppiert (1)
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Abbildung 44: Meinungen bei der Berufswahl | — gruppiert (PL-Schiiler/innen, t, und t3)

50 Prozent (t;) bzw. 51,8 Prozent (t3) der PL-Schuler/innen schatzen die Meinung ihrer PL-
Padagog/innen bei der Suche nach einem Ausbildungsplatz als tendenziell wichtig ein (vgl.
Abb. 45). Unterschiede im Langsschnitt sind nur gering vorhanden mit 1,8 Prozent. Dagegen
schatzen zum Zeitpunkt t; 23,1 Prozent und zum Zeitpunkt t; 18,8 Prozent die Meinung ihrer
PL-Padagog/innen als tendenziell nicht wichtig ein. Es zeigt sich, dass somit weniger PL-
Schiler/innen die Meinungen ihrer PL-Pddagog/innen bei der Suche nach einem
Ausbildungsplatz unwichtig finden. Die Berufsberatung (BIZ) nimmt bei der Suche nach
einem Ausbildungsplatz bei 41,8 Prozent (t;) bzw. bei 32,6 Prozent (t3) der PL-Schuler/innen
eine tendenziell wichtige Position ein, wobei PL-Schiler/innen die Meinungen vom BIZ zum
Zeitpunkt t3 weniger wichtig finden als zum Zeitpunkt t,.
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Meinung bei der Berufswahl - gruppiert ()
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Abbildung 45: Meinungen bei der Berufswahl Il — gruppiert (PL-Schiiler/innen, t, und t3)

Unterstlitzung bei der Suche nach einem Ausbildungsplatz

Auf einer fiinfstufigen Antwortskala geben PL-Schiiler/innen wahrend des dritten (Zeitpunkt
t;) und wahrend des sechsten Praktikums (Zeitpunkt t3) an, welche der folgenden
Personengruppen sie bei der Suche nach einem Ausbildungsplatz unterstiitzt."®® Die im
Fragebogen dargebotenen Personengruppen sind: ,Eltern”, ,Bekannte/Verwandte” und
,Freunde/Mitschiler/innen“ sowie ,PL-Pddagog/innen“ und ,Berufsberatung (BIZ)“. Zur
Auswertung werden die Antworten wieder in drei Gruppen zusammengefasst.

Die meiste Unterstitzung bei der Suche nach einem Ausbildungsplatz erfahren nach ihrer
Einschatzung die PL-Schiler/innen durch die Eltern, wobei sich der Anteil der PL-
Schiiler/innen, die angeben, von ihren Eltern unterstiitzt zu werden, von 73,3 Prozent (t)
auf 78,2 (t3) Prozent leicht erhoht (vgl. Abb. 46). Der Anteil der PL-Schiiler/innen, die aus
eigener Sicht keine Unterstiitzung von ihren Eltern erhalten, liegt zu beiden
Erhebungszeitpunkten anteilig mit 12 Prozent (t,) bzw. 10,7 Prozent (t3) dicht beieinander.
Von Bekannten/Verwandten flhlen sich zum Zeitpunkt t, 50,8 Prozent und zum Zeitpunkt t3
47 Prozent unterstitzt. Dagegen geben 22,4 Prozent (t;) bzw. 25,9 Prozent (t3) an, nicht von
Verwandten/Bekannten bei der Suche nach einem Ausbildungsplatz unterstitzt zu werden.
Zum Zeitpunkt t, fuhlen sich noch etwas mehr PL-Schiiler/innen (41,6 Prozent) von Freunden
und Mitschiler/innen unterstlitzt als zum Zeitpunkt t3 (36,5 Prozent). Zu beiden
Erhebungszeitpunkten schatzen fast gleich viele PL-Schiler/innen ein, sich nicht von
Freunden und Mitschiler/innen unterstiitzt zu fihlen (31,3 Prozent, t, und 28,7 Prozent, t3).

1% Die Frage dazu im Fragebogen lautet: ,Wie sehr unterstitzen/unterstiitzten Dich folgende Personen bei Deiner Suche nach
einem Ausbildungsplatz?”.
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Unterstiitzung bei der Suche nach einem Ausbildungsplatz -
gruppiert (1)
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Abbildung 46: Unterstlitzung bei der Suche nach einem Ausbildungsplatz | — gruppiert
(PL-Schiler/innen, t, und t3)

Von PL-Padagog/innen fiihlen sich zum Zeitpunkt t, noch 2,4 Prozent weniger PL-
Schiiler/innen bei der Ausbildungsplatzsuche unterstitzt (59,8 Prozent, t,) als zum Zeitpunkt
t3 (62,4 Prozent) (vgl. Abb. 47). Die Anzahl derer, die sich nicht unterstitzt fihlen, verringert
sich leicht von 15,1 Prozent (t,) auf 13,2 Prozent (t3). 27,5 Prozent der PL-Schiiler/innen zeigt
an, dass die Berufsberatung (BIZ) sie zum Zeitpunkt t, unterstitzt habe. Zum Zeitpunkt t3
fuhlen sich 8,5 Prozent mehr PL-Schiler/innen von der Berufsberatung bei der
Ausbildungsplatzsuche unterstiitzt, so dass der Anteil zum Zeitpunkt t3 auf 36 Prozent
wachst. Der Anteil derjenigen, der sich nicht von der Berufsberatung unterstitzt fihlt, ist zu
beiden Zeitpunkten recht hoch (t,: 48 Prozent und ts: 40 Prozent). Es ist eine Verringerung
des Anteils der PL-Schiler/innen, der sich nicht vom BIZ unterstitzt fuhlt — verglichen mit
dem Zeitpunkt t, —, zum Zeitpunkt t3 feststellbar.
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Unterstlitzung bei der Suche nach einem Aushildungsplatz -
gruppiert (1)
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Abbildung 47: Unterstiitzung bei der Suche nach einem Ausbildungsplatz Il — gruppiert
(PL-Schiiler/innen, t, und t3)
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Zusammenfassung

Kapitel 4.1: Ziele und Determinanten ihrer Erreichung

In Bezug auf die Berufsorientierung sehen PL-Pddagog/innen die PL-Schuler/innen gegen-
Uber Regelschiiler/innen klar im Vorteil. So werden aus ihrer Sicht berufliche Vorstellun-
gen durch die Praktika befordert und konkretisiert. Klebeeffekte werden als weitere Vor-
teile fur PL-Schiler/innen herausgestellt. Andererseits beschreiben einige PL-
Padagog/innen Defizite in der Berufsreife einiger PL-Schiler/innen. So sind verschiedene
psychologische Merkmale des Arbeitsverhaltens und der Personlichkeit (z.B. das
Durchhaltevermogen, Teamfahigkeit etc.) sowie schulische Basiskenntnisse aus ihrer Sicht
2.T. (noch) nicht vorhanden bzw. nicht ausreichend ausgepragt.

PL-Schiler/innen geben an, wahrend ihrer sechs Praktika insbesondere von
Mentor/innen, von PL-Pddagog/innen und von Arbeitskolleg/innen unterstiitzt und be-
gleitet zu werden. Eltern unterstiitzen und begleiten die PL-Schiler/innen aus ihrer Sicht
anteilig eher weniger. Bei der Praktikums- und Ausbildungsplatzsuche geben die meisten
PL-Schiler/innen an, v.a. von Eltern und PL-Piddagog/innen unterstiitzt zu werden.
Weiterhin geben die Meisten an, dass ihnen die Meinungen dieser beiden
Personengruppen am wichtigsten sind. Von der Berufsberatung scheinen sich dagegen
wenige zur Praktikums- und Berufswahl unterstitzt zu fiihlen.
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4.2 Individuelles Bildungsinteresse

Durch verschiedene konzeptionelle Spezifika des PL, z.B. die inhaltliche Fokussierung der
theoretischen und den hohen Anteil an praktischen Ausbildungsinhalten, sollen individuelle
Bildungsinteressen der PL-Teilnehmer/innen angesprochen und entwickelt werden. Dies zielt
u.a. auf die Férderung der Berufsausbildungsreife'®’ ab. Darauf bezogene Interviewaussagen
von PL-Padagog/innen und Angaben von Mentor/innen bzw. PL-Teilnehmer/innen in Frage-
bogen werden im Kapitel 4.1. ,Ziele und Determinanten ihrer Erreichung” bereits dargestellt.
In diesem Kapitel werden zunachst die Aussagen der PL-Pddagog/innen zur Relevanz der
individuellen Bildungsgesprache in ihrem professionellen Rollenverstidndnis ausgewertet,
weil diese die konzeptionelle Funktion der individualisierten beruflichen Orientierung erfil-
len und damit unmittelbar die Interessenfelder der PL-Teilnehmer/innen adressieren sollen.
AnschlieBend werden die Angaben der PL-Praktikant/innen und der Mentor/innen zur Pas-
sung des beruflichen Tatigkeitsfeldes mit den Interessen der PL-Teilnehmer/innen ausgewer-
tet und miteinander verglichen.

Individuelles Bildungsinteresse und Beratungsgesprache

Einen wichtigen konzeptionellen Kernpunkt des PL stellen die individuellen
Beratungsgesprache dar, in denen die PL-Teilnehmer/innen tber ihre Interessen reflektieren
und Schwerpunkte fiir die Praktika formulieren sollen. Die Praxisplatze sollen dann ein Ort
far individuelle und interessengeleitete Bildungsprozesse werden, die im Lernen im PL
theoretisch-allgemeinbildend fortgefiihrt werden. Aus Sicht des IPLE geht es hier gezielt um
die Anforderung an die PL-Teilnehmer/innen, ,ihren Bildungsprozess selbstiandig zu
gestalten. [...] Die Jugendlichen planen ihren Bildungsprozess ausgehend von individuellen
Interessen und treffen Entscheidungen auf der Grundlage von zuvor erarbeiteten Kriterien.
Bildungsinteressen werden benannt, begriindet und entwickelt, konkrete Lebens- und
Berufsperspektiven entworfen (Mirow in IPLE 2004, S.25). Heike Borkenhagen und Holger
Mirow verweisen dabei auf die Notwendigkeit, den in Zielen und methodischen Schritten
nicht vorgezeichneten Bildungsprozess padagogisch zu unterstiitzen. Diese Unterstitzung
solle sich jedoch mit zunehmender Autonomie der lernenden Person aufheben (vgl.
Borkenhagen und Mirow 2002, S. 446).

Die Individuelle Bildungsberatung gilt als Gelenkstelle zwischen individuellen
Bildungsbediirfnissen und Tatigkeitserfahrungen auf der einen und den Bildungszielen des PL
auf der anderen Seite (vgl. ebd., S. 446). Daher wird nun die Frage nach der Relevanz der
Beratungsgesprache im professionellen Selbstverstandnis der PL-Padagog/innen
herausgearbeitet. Grundlage hierfiir sind die Interviews des dritten Ergebungszeitpunktes
(t3) und dort insbesondere die Frage, inwiefern die PL-Pddagog/innen ,, den Eindruck [haben,
Anm. d. Verf.], dass sich in ihrem Rollenverstiandnis durch die Arbeit im PL etwas verdndert
hat“ bzw. die Frage, ,was/welche Elemente, Erfahrungen oder Ahnliches [..] diese
Verdanderung ausgelost [hat/haben, Anm. d. Verf.]“. Die Angaben zu den
Beratungsgesprachen durch die Mentor/innen werden im Kapitel 4.4.2.3 ,Vorbereitung und
Einbezug der Mentor/innen“ dargestellt.

Die befragten PL-Padagog/innen nehmen eine Veranderung ihres professionellen Selbstver-
standnisses in der Arbeit im PL gegeniliber der an der Regelschule wahr (vgl. Kapitel 3.1 ,,Rol-

197 Die Berufsausbildungsreife wird hier nicht ein weiteres Mal definiert. Nahere Ausfithrungen hierzu siehe Kapitel 4.1.,Ziele und

Determinanten ihrer Erreichung”.
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len und Rollenaspekte”). Innerhalb dieses verdanderten Selbstverstandnisses, u.a. gekenn-
zeichnet durch die Betonung der bedeutsameren Rolle des Lernbegleiters/der Lernbegleite-
rin gegentber der/des Wissensvermittlers, nimmt die Individuelle Bildungsberatung einen
zentralen Stellenwert ein:

,Ich habe einen sehr klaren, direkten Auftrag, das ist der in der Bildungsberatung, in der ich im Prinzip schon
den groben Fahrplan mit dem jeweiligen Schiiler oder Teilnehmer abstecke und aus dem heraus trete ich
dann in den Hintergrund” (M3.L8.2).

Die zur Verflugung stehende Beratungsstunde wird als ein Element eines Zeitkontingentes
verstanden und geschatzt, welches, anders als an der Regelschule, eine grundsatzliche
problem- und unterstitzungsorientierte Sicht auf PL-Teilnehmer/innen erlaubt:

,Und hier habe ich einfach Zeit fiir Schiiler, kann mich mit ihren Problemen auseinandersetzen, kann
Hilfestellung geben, kann mit den Eltern arbeiten und ja, wie gesagt, diese Beratungsstunde, die uns hier im
PL zur Verfiigung steht, das ist Goldstaub, das ist phantastisch. Und wie gesagt, dieser ganze Umgang mit
den Jugendlichen, es ist total anders und das befriedigt mich auch” (M3.L2.8).

In den Aussagen einiger PL-Pddagog/innen wird auch deutlich, dass die individuelle
Bildungsberatung von PL-Teilnehmer/innen teilweise dazu genutzt wird, Uber personliche
Problemlagen zu berichten, so dass die Beratungen thematisch Uber die berufliche
Orientierung hinausgehen:

»Man ist nicht mehr so sehr viel Lehrer, sondern wirklich Begleiter, also man steht neben ihnen, ist auch eine
Vertrauensperson. Das habe ich durch die Individuellen Bildungsberatungen ganz deutlich gespiirt, dass es
Schiiler gibt, nicht alle muss man betonen, aber es einige doch gibt, die diese Mdglichkeit nutzen, auch
persénliche Probleme darzulegen” (M3.1L3.2).

,Die [die PL-Teilnehmer/innen, Anm. d. Verf.] kommen auch zum Teil mit ganz privaten Problemen zu uns,
das ist ja, da ist man entweder Zuhérer, man nimmt sich das an und versucht aus seiner eigenen
Lebenserfahrung da irgend “nen Tipp zu geben, oder leitet das entsprechend weiter [...]. Wir haben junge
Miitter hier bei uns. Also da ist man fiir alles zusténdig, das ist nicht so klar zu umreifsen” (M3.L8.12).

Die Perspektive von ehemaligen PL-Teilnehmer/innen in Bezug auf die individuellen
Beratungsgesprache wird von einer weiteren PL-Padagogin wiedergegeben. In ihrer Aussage
zeigt sich, dass die PL-Teilnehmer/innen gerade den praktizierten, umfassenden
Beratungsansatz, der offenbar auch Raume fir individuelle Probleme und deren L&sung
eroffnet, als bedeutsam fir ihre individuelle Entwicklung einschatzen:

,Und ich finde es auch eben diese individuellen Beratungen, da haben uns die Schiiler auch zum Abschluss
wirklich nachher gesagt, dass sie diesen Punkt als das Wichtigste eigentlich empfunden haben, weil sie nicht
so in der grauen Masse gesessen haben, wie in der normalen Schule und sind dann untergegangen mit ihrem
Problem, sondern dass sich wirklich jeder von uns individuell mit jedem Schiiler in einer ruhigen Atmosphdre
auseinandergesetzt hat. Sie kénnen mit allen Problemen kommen und es konnte alles besprochen werden
und dass sie, dass ihnen das sehr geholfen hat, ihren Weg zu finden” (M3.L4.8).

Von einigen PL-Pddagog/innen werden einerseits die Breite von Beratungsbedarfen seitens
der PL-Teilnehmer/innen angedeutet, andererseits jedoch auch klare Grenzen der
Beratungskompetenz, der personlichen Beratungsressourcen und des Beratungsrahmens
innerhalb des PL benannt:

»Also Grenzen kann ich ganz eindeutig sagen, weil wir solche Fille hatten. Ich kann kein Therapeut sein,
wenn solche Signale fiir mich sichtbar werden, wie Drogenkonsum zum Beispiel, da hab’ ich keine
Einflussmdéglichkeiten, das geht gar nicht. Also in diese Richtung ist nichts machbar. Und ich denke, ich hab
auch eine Grenze, mitfiihlend ja, aber nicht miitterlich, da ist auch eine Grenze” (M3.L3.14).
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»Sie kénnen gerne in den individuellen Gespréchen [Tiir wird aufgeschlossen], kénnen sie gerne ihre
Probleme kundtun, was wir tun kénnen, machen wir. Aber man darf, oder wir haben es jedenfalls gelernt,
denke mal meine anderen beiden Kollegen auch, nicht alles so intensiv an sich rankommen zu lassen.
Ansonsten macht man sich hier kaputt, dann hélt man das PL auch nicht durch” (M3.L2.99).

Von einer PL-Pdadagogin wird die veranderte Zusammenarbeit mit den Eltern der PL-
Teilnehmer/innen benannt. Diese Zusammenarbeit beruhe eher auf einer gemeinsamen,
zielorientierten bzw. -entwickelnden Beratung, weniger auf der Kommunikation Uber
Leistungen von PL-Schiiler/innen, wie sie aus ihrer Wahrnehmung heraus an der Regelschule
stattfinden:

,Das Elternteil kommt hier nicht her, weil es schlechte Noten gibt, sondern weil wir zusammen irgendwo
beraten wollen, oder dariiber reden wollen, wie kann es weiter gehen. Was miisste noch gemacht werden,
damit er [der PL-Teilnehmer, Anm. d. Verf.] ein bestimmtes Ziel erreicht” (M3.L1.9).

Zusammenfassend zeigt sich anhand des ausgewerteten Datenmaterials, dass der
Individuellen Bildungsberatung ein praktisch hoher Stellenwert seitens der PL-
Padagog/innen beigemessen wird. Es wird in verschiedenen Aussagen deutlich, dass auf
Seiten der PL-Teilnehmer/innen ein Beratungsbedarf besteht, der Uber die berufliche
Orientierung hinausreicht. Komplexe individuelle Problemlagen treten dafiir in den
Vordergrund. Somit kann angenommen werden, dass die Individuelle Bildungsberatung nicht
nur eine Gelenkstelle zwischen individuellen Bildungsbediirfnissen und den Bildungszielen
des PL darstellt (vgl. Borkenhagen und Mirow 2002, S. 446), sondern auch die offenbar
notwendige Berlicksichtigung individueller Problemlagen zur Identifikation von
Bildungsbediirfnissen beitragen kann bzw. hierfiir eine moégliche Voraussetzung darstellt.

Die PL-Pddagog/innen 6ffnen sich bzw. die individuelle Bildungsberatung einerseits fiir diese
erweiterten Beratungsbedarfe, was von den PL-Teilnehmer/innen als wertvoll empfunden
wird, ziehen jedoch andererseits auch mit begrenzten Beratungskompetenzen und -
ressourcen begriindete Grenzen innerhalb des Beratungshorizonts.

Individuelles Bildungsinteresse und Passung mit den Tatigkeiten des Berufsfeldes

Den PL-Praktikant/innen wird die Frage ,Stimmen die Tatigkeiten des Berufes/Berufsfeldes
mit Deinen Interessen Uberein?“ am Ende des dritten (Zeitpunkt t,) und des sechsten
Praktikums (Zeitpunkt t3) vorgelegt. Die Beantwortung der Frage konnte auf einer
Flinferskala vorgenommen werden. Die Pole lauten (1) ,ja, sehr” und (5) ,(iberhaupt nicht”.
Zur Auswertung wird die bipolare, flinfstufige Antwortskala (vgl. Abb. 48) zu ,tendenziell
sehr” (Auspragungen 1 und 2), zu ,weder noch” (Auspragung 3) und zu ,tendenziell nicht”
(Auspragungen 4 und 5) gruppiert.

Zu beiden Zeitpunkten der Erhebung gibt jeweils die deutliche Mehrheit der PL-
Praktikant/innen (t, mit n=273, 57,9 Prozent; t3 mit n=211, 70,6 Prozent) an, dass das im
Praktikum erfahrene Berufsfeld tendenziell den eigenen Interessen in hohem MaRe ent-
spricht (vgl. Abb. 48). Weniger als ein Viertel (t,) und etwa ein Flnftel (t3) (t, mit 24,5 Pro-
zent, t3 mit 20,9 Prozent) sind bei der Beantwortung der Frage unentschieden. Eine geringe
Passung zwischen den eigenen Interessen und dem erlebten Berufsfeld liegt den Angaben
zufolge bei 17,6 Prozent der PL-Praktikant/innen zum Zeitpunkt t, und bei 8,5 Prozent der
PL-Praktikant/innen zum Zeitpunkt t3 vor.

Sowohl im Lings- als auch im Querschnitt zeigt sich eine eher hohe Ubereinstimmung der
erfahrenen Tatigkeitsfelder mit den Interessen der PL-Praktikant/innen. In der
langsschnittlichen Gegenlberstellung der Antworten wird sichtbar, dass eine tendenziell
hohe Passung zwischen Tatigkeitsfeld und eigenen Interessen vom Zeitpunkt t; um knapp 13
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Prozent im Zeitpunkt t; gestiegen ist. Dementsprechend sind die Anteile derjenigen PL-
Praktikant/innen, die sich zu der Frage unentschlossen dauRern um knapp 4 Prozent und de-
nen, die angeben, tendenziell keine Ubereinstimmung feststellen zu kénnen, um fast 10 Pro-
zent zwischen beiden Erhebungszeitpunkten gesunken.

Stimmen die Tatigkeiten des Berufes/Berufsfeldes mit Deinen
Interessen (iberein? - gruppiert
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Abbildung 48: Ubereinstimmung der Tatigkeiten des Berufes/des Berufsfeldes mit den Interessen der
PL-Praktikant/innen — gruppiert (PL-Teilnehmer/innen, t, und t3)

Diese Angaben kénnen ein Hinweis darauf sein, dass es im PL-Projekt tendenziell gelingt,
gemeinsam mit den PL-Teilnehmer/innen interessenorientierte Praktikumsplatze zu identifi-
zieren und zu gewinnen. Dass die Passung zwischen den Interessen und dem Tatigkeitsfeld
am Praktikumsort den Angaben der PL-Praktikant/innen zufolge im Zeitverlauf deutlich zu-
nimmt, kann als Indikator dafiir gewertet werden, dass durch konzeptionelle Spezifika mog-
licherweise die Individuelle Bildungsberatung oder durch bereits durchlaufene und reflek-
tierte Praktika die Klarheit Gber die eigenen Interessen seitens der PL-Teilnehmer/innen ge-
stiegen ist. AbschlieBend ist die Frage nach den Ursachen an dieser Stelle jedoch nicht zu
beantworten. Auch auf die Frage nach Griinden dafiir, warum am Ende des 6. Praktikums
nahezu ein Drittel der PL-Praktikant/innen angibt, nur eine teilweise oder tendenziell keine
Ubereinstimmung zwischen den Tatigkeiten des Berufsfeldes und den eigenen Interessen zu
sehen, bleibt an dieser Stelle offen.

Die Einschatzung der Mentor/innen zum Zeitpunkt t3 auf die Frage ,,Haben Sie den Eindruck,

dass die Tatigkeiten des Berufes ihren/seinen Interessen entsprechen?” konnte auf einer
Sechserskala vorgenommen werden. Die Pole lauten (1) ,ja, sehr” und (6) ,gar nicht”. Zur
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Auswertung werden die Auspragungen der bipolaren, sechsstufigen Antwortskala gruppiert
(vgl. Abb. 49).2%®

Von den befragten Mentor/innen (n=60) schatzt ein Anteil von 1,7 Prozent ein, dass die im
sechsten Praktikum erfahrenen, beruflichen Tatigkeiten tendenziell nicht den Interessen der
PL-Praktikant/innen entsprechen. Mehr als die Halfte der Mentor/innen (55 Prozent) zeigt
sich unentschieden, wahrend weitere 43,3 Prozent der Mentor/innen angeben, dass das
Tatigkeitsfeld des Berufes den Interessen der PL-Praktikant/innen entspricht.

Tatigkeiten des Berufs entsprechen den Interessen - gruppiert (n=60)
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Abbildung 49: Entsprechung der Tatigkeiten des Berufsfeldes mit den Interessen der PL-
Teilnehmer/innen — gruppiert (Mentor/innen, t3)

Es zeigt sich eine Diskrepanz in den Einschatzungen der PL-Schiler/innen und der
Mentor/innen. Wahrend sich die Mentor/innen mehrheitlich unentschieden positionieren,
geben die PL-Schiler/innen zum (berwiegenden Teil an, dass die Tatigkeiten des
Berufsfeldes den eigenen Interessen tendenziell entsprechen. Zusammenfassend bewerten
die PL-Praktikant/innen die Ubereinstimmung von Interessen und Titigkeitsfeld tendenziell
deutlich positiver als die Mentor/innen.

1% Die Auspragungen 1 und 2 der Antwortskala werden zu ,tendenziell ja” gebiindelt, die Auspragungen 3 und 4 zu
Lunentschieden” und die Auspragungen 5 und 6 zu ,tendenziell nein”.
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Zusammenfassung

Kapitel 4.2: Individuelles Bildungsinteresse

In Interviews zeigt sich, dass PL-Teilnehmer/innen aus Sicht von PL-Padagog/innen einen
hohen Bedarf an individueller Beratung haben. Themen sind hier u.a. individuelle Lernzie-
le und Bildungsentwicklungen, Lern- und Berufsinteressen, aber auch z.T. personliche
Probleme der PL-Teilnehmer/innen. PL-Padagog/innen schitzen ihre Beratungsfunktion
als elementaren Bestandteil in ihrer Arbeit mit den PL-Teilnehmer/innen ein, verweisen
jedoch auch auf Grenzen ihrer Beratungsressourcen bzw. -kompetenzen.

Die deutliche Mehrheit der PL-Schiiler/innen (57,9 Prozent) gibt an, dass die Tatigkeiten
des Berufsfeldes des dritten Praktikums den eigenen Interessen tendenziell entsprechen.
Der Anteil derer, die dies auch fiir das sechste Praktikum angeben, nimmt um weitere
12,7 Prozent (auf 70,6 Prozent) zu. Mentor/innen zeigen sich bei der Frage nach der Ent-
sprechung der Interessen der PL-Praktikant/innen und den Tatigkeiten des Berufsfeldes
Uberwiegend unentschieden (Bezug: sechstes Praktikum). Die Ursachen fiir die Diskrepanz
zwischen den Angaben der PL-Schiiler/innen und denen der Mentor/innen kdnnen auf der
Grundlage der vorliegenden Daten nicht bestimmt werden.
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4.2.1 Wahl der Praktikumsplatze

Ein Element des PL, das die Bildungsentwicklung der PL-Schiler/innen fordern soll, ist die
Wahl eines aus ihrer Sicht geeigneten Praktikumsplatzes sowie das aktive Bemihen um
einen solchen. Um die PL-Teilnehmer/innen adaquat betreuen und unterstiitzen zu kdnnen,
ist es fir die Mentor/innen hilfreich, mehr iber die Hintergriinde und das Zustandekommen
des Praktikums zu wissen bzw. zu erfahren. Von besonderer Bedeutung sind dabei die
Motivation und ein méglicherweise zugrunde liegendes Interesse.

Im Folgenden werden die Griinde fiir die Praktikumswahl einerseits aus Sicht der
Mentor/innen und andererseits aus Sicht der PL-Schiler/innen dargestellt. Von besonderem
Interesse ist hierbei, zu analysieren, welche Griinde die Praktikumswahl vorrangig geleitet
haben und ob sich die Sichtweisen der PL-Schiler/innen und der Mentor/innen
unterscheiden. Zunachst werden die Ergebnisse aus der Befragung der Mentor/innen
dargestellt. Dem schlieBt sich die Darstellung der Ergebnisse fur die PL-Schiler/innen an.

Mit Hilfe einer Filterfrage wird zum Zeitpunkt t3 zunachst geklart, ob den Mentor/innen die
Grinde der PL-Schiler/innen fiir die Wahl des Praktikums bekannt sind®. In der grafischen
Darstellung (vgl. Abb. 50) wird visualisiert, dass die liberwiegende Mehrheit (63,8 Prozent)
der Mentor/innen angeben, die Griinde der Praktikumsentscheidung zu kennen. Etwas mehr
als ein Drittel (36,2 Prozent) der Mentor/innen geben an, die Grinde der
Praktikumsentscheidung nicht zu kennen.

Kenntnis der Griinde der Praktikumswahl (n=58)
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Abbildung 50: Kenntnis der Griinde fiir die Praktikumswahl (Mentor/innen, ts)

109 pie Filterfrage lautet: ,Wissen Sie, aus welchen Griinden sich die/der PL-Praktikant/in fur dieses Praktikum entschieden hat?”
Die befragten Mentor/innen kénnen zwischen den beiden Antwortvorgaben ,ja” und ,nein” wahlen.

129 |Seite



4 Rahmenbedingungen und Umsetzungen der Zielstellungen

Im nachsten Schritt werden mogliche Griinde der Praktikumsentscheidung der PL-
Schiiler/innen aus der Sicht der Mentor/innen konkreter erfragt. Aus friiheren Interviews mit
PL-Schiler/innen und PL-Padagog/innen sind Auswahlvorgaben induktiv abgeleitet worden.
Diese lauten: ,personliche Kontakte im Betrieb”, ,Empfehlung”, ,Interesse am Berufsfeld”,
»Wohnortnahe” und ,Zufall“. Unter den Mentor/innen, die die Filterfrage mit ,ja“
beantwortet haben (n=37), haben nicht alle jeden der flinf daraufhin zu bewertenden, aus
ihrer Sicht ausschlaggebenden Griinde'*® angekreuzt.

Um Aussagetendenzen zu verdeutlichen, werden erneut Auspragungen gebiindelt (vgl. Abb.
51). Aus der bipolaren sechsstufigen Skala werden jeweils die drei polnahen Ausprdagungen
einerseits zu , tendenziell stark” (Skalenwerte 1 bis 3) und andererseits zu ,tendenziell nicht”
(Skalenwerte 4 bis 6) zusammengefasst.

Auf der relativen Ebene zeigen sich bei den Antworten auf diesen Fragenkomplex innerhalb
der Einschatzungen der einzelnen von den Mentor/innen angekreuzten Griinde
Unterschiede. Die Wohnortndhe und das berufliche Interesse werden — dort, wo sie als
Grinde bewertet werden — als sehr ausschlaggebende Griinde (,tendenziell sehr”, 90,0
Prozent aus n=30 bzw. 87,1 Prozent aus n=31) eingeschatzt. Als immer noch relevante bzw.
ausschlaggebende Grinde werden Empfehlungen und personliche Kontakte im Betrieb
(,tendenziell sehr”, 73,1 Prozent aus n=26 und 66,7 Prozent aus n=27) eingeschatzt.
Dagegen zeigt sich bei dem Grund ,Zufall“ die deutliche Tendenz, als ausschlaggebender

Grund ausgeschlossen zu werden (,,tendenziell nicht”, 73,3 Prozent aus n=15)111.

1% Die Frage des Fragebogens lautet: ,Wenn ja, welcher Grund oder welche Griinde war(en) ausschlaggebend?”. Die einzelnen
Items konnen auf sechs Stufen bewertet werden, wobei die Bezeichnung der Pole (1) ,sehr” bis (6) ,gar nicht” lautete.

11 y/on den Mentor/innen, die diesen Grund bewertet haben, schitzen knapp drei Viertel ihn fir ,tendenziell nicht”

ausschlaggebend ein. Hinzu kommt, dass der Grund nur von 15 Mentor/innen eingeschatzt wird. Fir die verbleibenden
Befragten scheint dieser Grund als Méglichkeit auszuscheiden.
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Griinde fiir die Praktikumswahl - gruppiert
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Abbildung 51: Griinde fur die Praktikumswahl — gruppiert (Mentor/innen, t3)

Von der Option (offene Antwortméglichkeitllz), weitere Grinde zu nennen, haben vier'?
Mentor/innen Gebrauch gemacht. Drei der hier angegebenen Motivationen bei der
Praktikumswahl sind aus Sicht des Evaluationsteams den im Fragenset dargebotenen
Bereichen ,Interesse am Berufsfeld” und ,personliche Kontakte” oder ,Empfehlung”
zuzuordnen. Es handelt sich zum einen um:

,Er mdéchte in diesem Beruf auch tétig werden” (M3.M298.).

»X wird ab dem 01.08.2011 Netto Lehrling bis Juni 2013“ (M3.M485.).

Beide Angaben kdnnen dem Bereich ,Interesse am Berufsfeld” zugeordnet werden. Im
zweiten Fall erscheint die zusatzliche Information, dass offenbar ein Ausbildungsvertrag
geschlossen wird.

Zum anderen kann die folgende Angabe dem Bereich ,personliche Kontakte” bzw. dem
Bereich ,Empfehlung” zugeordnet werden:

,Eltern haben hier gearbeitet” (M3.M515.).

In einem Fall wird ein Grund angegeben, der Uber die im Fragebogen angebotenen Griinde
hinausgeht. Hier scheint der Wahl des Praktikums eine Beratung im Jobcenter vorausgegan-
gen zu sein:

2 Die offene Frage im Fragebogen lautete: ,Andere Griinde, die ausschlaggebend waren.”.

'3 Die geringe Anzahl unterstreicht einerseits die Angemessenheit der zur Bewertung angebotenen Grinde fiir den vorliegen-
den Evaluationskontext und andererseits die Validitat der Angaben der Mentor/innen.
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LAuf Empfehlung von Jobcenter” (M3.M332.).

Zusammenfassend wird deutlich, dass neben dem nachvollziehbaren, pragmatischen Grund
,Wohnortndahe” offenbar auch das , Interesse am Beruf” bei der Wahl des Praktikumsplatzes
durch die PL-Schiler/innen eine fiir die Mentor/innen deutlich wahrnehmbare Rolle spielt.
Auch Empfehlungen und personliche Kontakte im Betrieb sind aus Sicht der Mentor/innen
ausschlaggebende Griinde, wenn auch auf etwas niedriger schwelligem Niveau. Daneben
wird erkennbar, dass der Zufall bei der Auswahl eher nicht von Bedeutung ist, was
umgekehrt daflr spricht, dass es sich in der Wahrnehmung der Mentor/innen beim
Zustandekommen eines Praktikumsplatzes weitgehend um das Ergebnis gezielter
Auswahlprozesse handelt. Neben den im Fragebogen dargebotenen Grinden zur Wahl des
Praktikums wird die Empfehlung durch ein Jobcenter als zusatzlicher Grund bei der
Praktikumswahl angegeben.

Auch die PL-Schiler/innen werden zu den Zeitpunkten t, und t3 nach Grinden gefragt, die
fur sie bei der Wahl der jeweiligen Praxisplitze ausschlaggebend sind.'** Zu den angebote-
nen Griinden gehoéren das ,Interesse am Berufsfeld”, , Wohnortnahe®, ,Empfehlungen durch
Verwandte/Bekannte“**®, , Verwandte/Bekannte im Betrieb”, ,Arbeits- und Pausenzeiten”
und ,,Andere Griinde“. Der letztgenannte Bereich ,Andere Griinde” ist im Fragebogen mit
einem offenen Feld zur Ausformulierung des spezifischen Grundes versehen. Die PL-
Schiler/innen werden angehalten, alle fiir das jeweilige Praktikum zutreffenden Griinde an-
zukreuzen. Damit sind Mehrfachnennungen maglich.'*® Die PL-Schiiler/innen haben fir jedes
der sechs Praktika ihre Grinde eingeschatzt.™’

Es zeigt sich, dass das ,Interesse am Berufsfeld” fiir jedes der sechs Praktika der von den PL-
Schiler/innen mit deutlichem Abstand am haufigsten angekreuzte Grund war. Die flr diesen
Bereich berechneten Anteile bewegen sich zwischen 50,8 Prozent fiir das zweite Praktikum
und 72,4 Prozent flur das vierte Praktikum. Es geben also mehr als 70 Prozent der befragten
PL-Schiler/innen an, dass die Wahl ihres vierten Praktikums u.a. von ihrem Interesse am
entsprechenden Berufsfeld motiviert war.**® Der Anteil sinkt bis zum sechsten Praktikum auf
61,5 Prozent ab (und damit um 10,9 Prozent, ausgehend vom hochsten Wert im vierten
Praktikum). Es stellt sich weiter heraus, dass die Wohnortnahe — wieder Gber den gesamten
Verlauf der sechs Praktika hinweg — aus Sicht der PL-Schiler/innen mit dem zweithoéchsten
Anteil ausschlaggebend fiir die Wahl des Praktikums war. Die diesbeziiglichen Anteile liegen
zwischen 32,4 Prozent fiir das dritte Praktikum und 45,8 Prozent fir das vierte Praktikum.
Das Interesse am Berufsfeld und, mit einigem Abstand, die Wohnortnahe stellen sich als die
Grunde heraus, die die PL-Schiiler/innen am haufigsten zur Wahl eines Praktikumsplatzes
veranlasst haben.

' Die Frage im Fragebogen lautet: ,Welche Griinde waren ausschlaggebend fiir die Wahl Deiner Praktika?”.

' In der Abbildung wird der Bereich ,Empfehlungen durch Verwandte/Bekannte” aus Griinden der Ubersichtlichkeit mit
.Empfehlung” abgekirzt.

16 Zur Auswertung wird ein Mehrfachantwortenset gebildet. Dargestellt werden die prozentualen Angaben, von wie vielen PL-
Schiler/innen die sechs vorgeschlagenen Griinde fiir jedes der sechs Praktika der beiden ersten PL-Jahre angegeben werden.

Y Die Anzahl der angekreuzten Griinde sind der Tabelle im Anhang zu entnehmen.

8 Hierbei handelt es sich um den insgesamt hochsten Anteil, der in der Frage nach den Griinden zur Praktikumswahl erreicht
wird.
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Die insgesamt geringsten Anteile entfallen auf den im Fragebogen angebotenen Grund , Ar-
beits-/Pausenzeiten”, der aufgrund der durchgéngig niedrigen prozentualen Verteilung119 in
der Gesamtbetrachtung bei den PL-Schiler/innen als ausschlaggebender Grund eher neben-
sachlich ist. Ein ebenfalls kleiner Teil der PL-Schuler/innen hat sich bei der Wahl der Praktika
u.a. von ,Andere[n] Griinden” leiten lassen.'?

Die Verteilung der Anteile auf die zwei Grinde ,Verwandte/Bekannte im Betrieb” und ,,Emp-
fehlung durch Verwandte/Bekannte” nimmt Uber den Zeitraum der sechs Praktika einen
dhnlichen Verlauf (vgl. Abb. 52). Ahnlich ist auch die Héhe der diesbeziiglichen Anteile. Fiir
die sechs Praktika geben zwischen 18,2 Prozent bis 29,5 Prozent der PL-Schiler/innen an, die
Wahl des Praktikums u.a. aufgrund einer Empfehlung getroffen zu haben. Fir den Grund
,Verwandte/Bekannte im Betrieb” bewegen sich die Anteile zwischen 18,7 Prozent und 24,4
Prozent.

Griinde der Praktikumswahl
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Abbildung 52: Griinde der Praktikumswahl (PL-Schiiler/innen, t, und t3)

Wie oben angegeben, wird das Item ,,andere Grinde” mit einem offenen Feld versehen, in
dem die PL-Schiiler/innen ihren Grund fir die Wahl des jeweiligen Praktikums angeben kon-
nen. Die PL-Schiler/innen nennen hier verschiedene, je spezifische Griinde. Die Nennungen
lassen sich differenzieren in Griinde, die die dargebotenen Items (Griinde) spezifizieren, und
in darliber hinausgehende Griinde, die von den vorgegebenen Items nicht abgedeckt wer-
den. Zu denjenigen Griinden, die die dargebotenen Items spezifizieren, gehoren:

e Empfehlung (auch Vermittlung) von verschiedenen Personen (auch Institutionen),

19 pie Anteile liegen zwischen 6,4 Prozent flr das vierte Praktikum und 14,1 Prozent fir das dritte Praktikum. Der Anteil von 6,4
Prozent fur das vierte Praktikum ist der insgesamt niedrigste Anteil, der in der Frage nach den Griinden zur Praktikumswahl
erreicht wird.

120 pas Spektrum der Anteile reicht fir den Bereich ,Andere Griinde" von 9,4 Prozent fir das vierte Praktikum bis 16,0 Prozent fir
das dritte Praktikum.
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e Interesse am Berufsfeld,
e Verwandte/Bekannte im Betrieb und
e Wohnortnahe.

PL-Schiler/innen konkretisieren in der offenen Frage z.B. diejenigen Personen, die ihnen
ihren Praktikumsplatz entweder empfohlen oder vermittelt haben. Mehrfach genannt wer-
den hierbei Freunde, PL-Pddagog/innen, Mitschiler/innen, Eltern, Betreuer/innen und Be-
kannte. Einmalig wird die ARGE als Institution genannt, die den/die PL-Schiiler/in offenbar
auf den Praktikumsplatz hingewiesen oder ihn vermittelt hat. In einigen Fallen haben die
Befragten ihr Interesse am Berufsfeld konkretisiert, z.B. ,,Weil ich mit Menschen arbeiten
mochte” (M2.5203). Die Wohnortndahe wird von einem/r PL-Schiler/in um den Aspekt der
guten Verkehrsanbindung erweitert (,,Busverbindung” (M2.5225)).

Neben diesen Erganzungen oder Spezifizierungen der im Fragebogen dargebotenen Items
werden verschiedene, individuelle Griinde angegeben. Haufiger schreiben PL-Schiler/innen,
dass sie sich in dem jeweiligen Praktikum ausprobieren wollen und sie von einer Neugier auf
den Praxisplatz und/oder das Berufsfeld zur Praktikumswahl veranlasst werden. Beispiele
hierfir sind:

,ich wollte gucken, wie es ist da zu Arbeiten” (M2.5290).
»ich wollte mich testen” (M3.567).

»Wollte es mal ausprobieren (Neugierde)” (M3.5227).

Gelegentlich geben PL-Schiiler/innen an, dass es sich bei dem entsprechenden Praktikum um
eine ,Notlosung” (M2.5433) handelt und demzufolge keine Wahl des Praktikums im eigentli-
chen Sinne vorausgegangen ist. Entweder haben diese PL-Schiiler/innen unter erheblichem
Zeitdruck nach einem beliebigen Praxisplatz gesucht (z.B. ,,war alles zu kurzfristig” (M3.565)),
oder aber keinen anderen Praktikumsplatz gefunden (z.B. ,Nichts anderes gefunden”
(M3.5528)). Manche PL-Schiler/innen berichten davon, schon einmal an dem Praxisplatz
gewesen zu sein und dort gute Erfahrungen gemacht zu haben (z.B. ,War ich schon und war
richtig gut” (M3.513)), andere haben sich von aus ihrer Sicht guten Arbeitsbedingungen vor
Ort leiten lassen (z.B. ,lockeres Arbeiten” (M2.5208). Ein/e PL-Schiiler/in gibt an, dass er/sie
das Praktikum gewahlt hat, um entscheiden zu kdnnen, ob er/sie Erzieher/in oder Heilerzie-
her/in werden mochte (,ich will entscheiden ob Erzieher oder Heilerzieher” (M3.567)). In
einem weiteren Fall wird das Praktikum mit dem konkreten Ziel gewahlt, einen Ausbildungs-
platz zu erhalten (,wegen Lehrstelle” (M3.5518)). Die beiden letztgenannten Griinde, die
bereits sehr konkret auf den Ubergang in das Ausbildungs- und Berufsleben abzielen, wer-
den im einen Fall fiir das sechste und im anderen fiir das flinfte Praktikum angegeben. Hier
zeichnet sich ab, dass diese PL-Schiiler/innen ihre Praktika zur gezielten Berufs- und Ausbil-
dungsplanung nutzen.

Zusammenfassend zeigt sich, dass das Interesse am Berufsfeld aus Sicht der PL-
Schiler/innen der die Praktikumswahl am haufigsten leitende Grund ist. Das gilt fur alle
sechs Praktika und ist aus Sicht der Evaluator/innen konzeptkonform. An zweiter Stelle ist
der zwar pragmatische, aber durchaus einsichtige Grund der Wohnortnahe zu verorten. Ein
entfernt gelegener Praxisplatz bringt nicht nur logistische Schwierigkeiten mit sich, sondern
kann auch mit finanziellen Belastungen verbunden sein. Fiir einen eher kleinen Teil der PL-
Schiler/innen sind Empfehlungen von Praxispldatzen und Verwandte oder Bekannte, die im
Betrieb arbeiten, entscheidend. Nur fir sehr wenige PL-Schiler/innen war bei der Entschei-
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dung Uber den Praxisplatz wichtig, wie lang die Arbeits- bzw. Pausenzeiten im Betrieb sind.
Weitere Griinde, die fiir die PL-Schiiler/innen zur Wahl des Praktikumsplatzes ausschlagge-
bend sind und Uber Konkretisierungen der im Fragebogen dargebotenen Griinde hinausge-
hen, sind vielschichtig und different. Zu ihnen gehoéren eine Neugier auf die Tatigkeit, das
Interesse, sich im entsprechenden Berufsfeld auszuprobieren, eine gezielte Berufs- und Aus-
bildungsplanung, aber auch, dass der Praktikumsplatz eine Art Notbehelf aufgrund mangeln-
der Zeit oder Praxisplatzoptionen war.

In der Tendenz sind sowohl aus Sicht der Mentor/innen als auch aus der der PL-
Schiler/innen das Interesse am Berufsfeld und die Wohnortnahe ausschlaggebend fir die
Wahl des Praktikums.
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Zusammenfassung

Kapitel 4.2.1: Wahl der Praktikumsplatze

Es stellt sich heraus, dass das ,Interesse am Berufsfeld“ sowie die ,Wohnortndhe” aus
Sicht der Mentor/innen die vorrangig ausschlaggebenden Grinde fur die PL-Schiiler/innen
bei der Wahl der Praktikumsplatze sind. Das deckt sich insofern mit den Angaben der PL-
Schuler/innen, als auch sie das Interesse am Berufsfeld und die Ndhe zum Wohnort am
haufigsten als Griinde zur Wahl des Praktikums angeben. Allerdings steht aus Sicht der PL-
Schuler/innen das Interesse am Berufsfeld mit deutlichem Abstand und auf hohem Niveau
an erster Stelle, bei den Mentor/innen hingegen an zweiter Position.

PL-Schiler/innen nennen Uber die im Fragebogen dargebotenen Griinde hinaus weitere,
sehr unterschiedliche und individuelle Griinde, die bei der Entscheidung lGber das Prakti-
kum ausschlaggebend waren. Hierzu gehoéren u.a. die Neugier auf die Tatigkeit am Praxis-
platz und das Bestreben, sich auszuprobieren. Vereinzelt wurden Praktika mit dem Ziel
ausgewdhlt, im Betrieb einen Ausbildungsplatz zu erhalten oder eine Entscheidung tber
den Ausbildungsberuf zu treffen. Einige Aussagen der PL-Schiler/innen deuten darauf hin,
dass mitunter keine begriindete Wahl des Praktikums erfolgte, sondern aufgrund fehlen-
der Zeit oder mangelnder Auswahlmoglichkeiten der nachstbeste Praktikumsplatz bean-
sprucht wurde.
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4.2.2 Berufswunsch-Praktikum

Um die Bedeutung von Praktika fir den Prozess der Klarung der Berufswahl besser
einschatzen zu koénnen, werden zwei Wege beschritten: Zum Einen werden die
Mentor/innen in Bezug auf das sechste Praktikum zweierlei gefragt. Erstens interessierte die
Evaluator/innen, ob die Mentor/innen den Eindruck haben, ob das Praktikum fur die/den PL-
Praktikant/in zur Klarung des Berufswahlprozesses beigetragen konnte. Zweitens wird
gefragt, ob die Mentor/innen den Eindruck haben, dass das gewadhlte Praktikum den
derzeitigen Berufswinschen der PL-Praktikant/innen entspricht bzw. denen nahe kommt.
Die Evaluator/innen gehen dabei von der Annahme aus, dass die Wahl der PL-
Praktikant/innen bei diesem sechsten und letzten Praktikum deshalb sehr gezielt erfolgt sein
kann, weil die PL-Praktikant/innen zu diesem Zeitpunkt bereits auf 15 Monate
Praktikumszeiten im PL zurlickblicken kbnnen und kaum davon auszugehen ist, dass Platze
flr immerhin dreimonatige Praktika gewahlt werden, die nicht den eigenen Neigungen bzw.
Kompetenzen entsprechen. Es ist denkbar, dass die PL-Praktikant/innen dieses letzte
Praktikum auch als Chance begreifen, sich in einem sie interessierenden Feld noch einmal
auszuprobieren.

Um die Rolle der Praktika im Prozess der Berufsorientierung mehrperspektivisch einschatzen
zu koénnen, werden zum Anderen die PL-Schiler/innen befragt. Im Unterschied zu den
Mentor/innen richten sich die Fragen Ubergreifend auf samtliche bisher durchgefiihrte
Praktika im PL. Die PL-Schiler/innen sollen einschatzen, ob sie durch die Praktika besser
wissen, was sie werden mochten bzw. nicht werden mochten.

Den Mentor/innen wird erstens folgende Frage vorgelegt: , Hat dieses Praktikum fur die/den
PL-Praktikant/in |hrer Einschdatzung nach zur Klarung des Berufswahlprozesses
beigetragen?”. Die Einschatzung kann auf einer Sechserskala vorgenommen werden. Die
Pole lauten ,ja, unbedingt” (1) und ,nein, auf keinen Fall“ (6). Dartber hinaus bestand die
Moglichkeit, anzugeben, dass man dies nicht einschiatzen kann (,kann ich nicht
einschatzen”). Aus der bipolaren sechsstufigen Antwortskala werden jeweils die drei
polnahen Ausprdagungen einerseits zu ,,tendenziell ja“ (Skalenwerte 1 bis 3) und andererseits
zu ,tendenziell nein” (Skalenwerte 4 bis 6) zusammengefasst (vgl. Abb. 53).

Es zeigt sich, dass die Mehrheit der Mentor/innen (88,9 Prozent) einschatzt, dass das sechste
Praktikum zur Klarung im Berufswahlprozess beigetragen hat. Nur 11,1 Prozent geben an,
dass dies nicht der Fall ist.
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Klarung im Berufswahlprozess - gruppiert (n=45)
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Abbildung 53: Klarung des Berufswahlprozesses — gruppiert (Mentor/innen, t3)

Die Mentor/innen werden zweitens nach ihrem Eindruck gefragt, ob das gewahlte Praktikum
den derzeitigen Berufswiinschen der PL-Praktikant/innen entspricht bzw. dem nahe kommt.
Zur Einschatzung werden sechs Antwortmoglichkeiten vorgegeben, die ein flnfstufiges
Spektrum darstellen (,ja, wird so geduBert”, ,ja, auch wenn nicht als solches benannt”,
Hteils, teils”, ,eher nein“ und , iberhaupt nicht“). Darlber hinaus bestand auch hier wieder
die Moglichkeit, anzugeben, dass man dies nicht einschatzen kann (,kann ich nicht
einschatzen”).

41,0 Prozent der Mentor/innen haben den Eindruck, dass das gewahlte Praktikum den
derzeitigen Berufswiinschen der PL-Schiler/innen entspricht bzw. nahe kommt (vgl. Abb.
54). Ein Funftel der Mentor/innen (21,3 Prozent) gibt hier an, dies nicht einschadtzen zu
konnen, wahrend 37,8 Prozent der Mentor/innen einen indifferenten Eindruck spiegeln (,ja,
auch wenn nicht als solches benannt”, ,teils, teils“ und ,eher nein“). Die Auspragung
,Uberhaupt nicht” wird nicht belegt.

Dass ein Funftel (21,3 Prozent) der Mentor/innen auf diese Frage, ob das gewadhlte
Praktikum den derzeitigen Berufswiinschen der/des PL-Praktikant/in entspricht bzw. nahe
kommt, angibt, dies nicht einschatzen zu kénnen, wirft aus Sicht der Programmziele des PL
wiederum die Frage auf, ob dies im tolerierbaren Bereich liegt. Auch dies kann ein Hinweis
darauf sein, dass noch zu wenig zielgerichtete Kommunikation zwischen den Mentor/innen
und den PL-Praktikant/innen hinsichtlich des Berufswahlprozesses stattfindet.
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Abbildung 54: Eindruck, dass das Praktikum den derzeitigen Berufswiinschen entspricht
(Mentor/innen, t3)

Die Kultusminister/innen der Lander beschlossen 2007 einen ,Handlungsrahmen zur Redu-
zierung der Zahl der Schulabbrecher” (KMK 2007a). Dieser sieht unter anderem eine Intensi-
vierung von Begegnungen mit der Arbeitswelt in der Sekundarstufe |, spezielle Hilfsangebote
zum Erreichen des Hauptschulabschlusses fur Schiler/innen, deren Abschluss gefahrdet ist,
sowie die Vertiefung der Berufsorientierung vor. Ein wesentliches Gestaltungselement dieser
letzten Jahre des Pflichtschulbesuchs sind bereits seit langer Zeit so genannte Betriebsprak-
tika. , Betriebspraktika sind ein zentrales Instrument der beruflichen Férderung von Schiile-
rinnen und Schiilern am Ubergang in die berufliche Ausbildung und Arbeit” (Hofmann-Lun
2007, S. 196, vgl. hierzu 1. ZB 2009/10, S. 7). Das Produktive Lernen greift diese Anliegen auf
und intensiviert unter anderem die Praxisphasen in Praktika an sogenannten Praxislernorten
gegeniber anderen vergleichbaren Programmen stark, um den Berufswahlprozess moglichst
optimal zu unterstitzen. Um Hinweise auf die Wirksamkeit dieser MaBnahme aus der Sicht
der Adressat/innen zu erhalten, werden die PL-Schiler/innen dazu befragt. Die PL-
Schuler/innen sollten einschatzen, ob und ggf. wie stark die Praktika dazu beitragen, besser
zu wissen, was sie beruflich werden bzw. nicht werden wollen*?!. Die Zustimmung zu den
beiden Aussagen kann jeweils auf einer sechsstufigen, bipolar angelegten Skala eingeschatzt
werden (von (1) ,ja, auf jeden Fall“ bis (6) ,nein auf keinen Fall“).

Aus der bipolaren, sechsstufigen Antwortskala werden auch hier jeweils die drei polnahen
Auspragungen zu ,tendenziell ja“ (Skalenwerte 1 und 2), zu ,unentschieden (Skalenwert 3)
und zu ,tendenziell nein“ (Skalenwerte 5 und 6) zusammengefasst (vgl. Abb. 55). Diese Be-

2L Auf die Frage ,Inwieweit stimmst du den folgenden Aussagen zu?”, kénnen folgende zwei Aussagen auf einer Sechserskala

abgestuft eingeschatzt werden: ,Durch diese Praktika weiB ich besser, was ich werden mdchte.” sowie “Durch diese Praktika weil3
ich besser, was ich nicht werden mochte.”.
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fragung findet zu dem Zeitpunkt statt, als die PL-Schiiler/innen gerade ihr sechstes Prakti-
kum im PL absolvieren/absolviert haben. Die Formulierung der beiden Fragen zielt auf eine
Ubergreifende Einschatzung aller im PL absolvierten Praktika ab (Gesamteinschatzung).

Es zeigt sich, dass im Langsschnitt der Anteil der PL-Schiler/innen zunimmt, der durch die
Praktika besser weil, was er/sie werden mochte. So steigt der Anteil dieser PL-Schiler/innen
vom Zeitpunkt t, mit 75,0 Prozent um 3,7 Prozent auf 78,7 Prozent zum Zeitpunkt t;. Der
Unterschied im Anteil derjenigen PL-Schiiler/innen, die sowohl zum Zeitpunkt t, (17,4 Pro-
zent) als auch zum Zeitpunkt t3 (17,5 Prozent) ,,unentschieden” angeben, ist mit 0,1 Prozent
sehr gering. Zu beiden Zeitpunkten schatzen jeweils unter 10 Prozent der PL-Schiler/innen
ein, durch diese Praktika tendenziell nicht zu wissen, was sie werden mochten (7,6 Prozent
zum Zeitpunkt t; und 3,8 Prozent zum Zeitpunkt t3). Es zeigt sich hier, dass der Anteil dieser
PL-Schiler/innen im Langsschnitt sinkt. Insgesamt zeigt sich hier eine Tendenz in die pro-
grammgemalR gewiinschte Richtung.

Durch diese Praktika weil3 ich besser, was ich werden méchte. -
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Abbildung 55: Durch diese Praktika weild ich besser, was ich werden mochte. — gruppiert
(PL-Schuler/innen, t, und t3)

Der Aussage, dass die PL-Schiler/innen durch die Praktika besser wissen, was sie nicht wer-
den wollen, stimmen zum Zeitpunkt t3 etwas weniger PL-Schiler/innen (57,9 Prozent) zu, als
zum Zeitpunkt der zweiten Erhebung (60,1 Prozent) (vgl. Abb. 56). Jeweils etwa ein Finftel
der PL-Schiler/innen (20,9 Prozent in t, und 19,5 Prozent in t3) zeigen sich in dieser Frage
unentschieden. Der Anteil derjenigen PL-Schiler/innen, der durch die Praktika nicht weiB,
was er nicht werden méchte, liegt zum Zeitpunkt t3 (22,6 Prozent) etwas hoher als zum Zeit-
punkt t; (19,0 Prozent). Im Langsschnitt zeigt sich also eine leichte Verschiebung in den Aus-
sagen der PL-Schiler/innen. Tendenziell weniger PL-Schiler/innen wissen durch die Praktika,
was sie spdter einmal nicht werden wollen. In einer vorsichtigen Interpretation kénnte die-
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ses Ergebnis darauf hindeuten, dass die PL-Schiler/innen im Laufe ihrer PL-Zeit immer weni-
ger Berufsfelder fiir ihre zukiinftige berufliche Tatigkeit ausschlieBen kénnen.

Durchdiese Praktika weiR ich besser, was ich nicht werden méchte. -
gruppiert
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Abbildung 56: Durch diese Praktika weil} ich besser, was ich werden mdchte. — gruppiert
(PL-Schiler/innen, t3)
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Zusammenfassung

Kapitel 4.2.2: Berufswunsch-Praktikum

Praktika dienen vor allem dem Zweck, Wunschberufe zu erkunden und herauszufinden,
was man beruflich werden méchte und was nicht. Die Praktika im PL erfillen diese Zwe-
cke in hohem Mal3e.

Entsprechend schatzen auch die Mentor/innen besonders eine Funktion der Praktika,
namlich zur Klarung der Berufswahl beizutragen, insgesamt positiv ein. Fast 90 Prozent
der Mentor/innen geben an, dass aus ihrer Sicht die Praktika einen entsprechenden Bei-
trag leisten. Die Uberwiegende Mehrheit der PL-Schiler/innen gibt an, nach den sechs
Praktika zu wissen, welchen Beruf sie ergreifen (ca. 79 Prozent) bzw. welchen sie nicht er-
greifen moéchten (ca. 58 Prozent). Dabei ist die positive Klarheit (zu wissen, was man wer-
den mochte) starker ausgepragt als die negative Klarheit (zu wissen, was man nicht wer-
den mochte).
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4.3 Einschatzungen von PL-Schiiler/innen zum Produktiven Lernen

In der Flexiblen Schulausgangsphase Mecklenburg-Vorpommerns stehen verschiedene Ziele
im Mittelpunkt. So sollen PL-Schiler/innen unter Beachtung ihrer individuellen
Bildungsinteressen die Moglichkeit erhalten, ihren Schulabschluss zu erlangen. Weiterhin
sollen die Teilnehmer/innen der Flexiblen Schulausgangsphase eine intensive individuelle
Berufsorientierung erhalten (vgl. MBWK M-V 2009a, §1, Abs. 2). Das PL wird in der
Verordnung der Flexiblen Schulausgangsphase als ,wichtiges Bildungsangebot” (ebd., §1,
Abs. 5) zur Erreichung genannter Ziele hervorgehoben.

PL-Schiiler/innen werden zum Zeitpunkt t; gefragt, wie sie das Produktive Lernen insgesamt
einschatzen.'? Die PL-Schiiler/innen bewerten hierzu im Fragebogen folgende Aussagen:

PL wiirde ich weiterempfehlen.

PL bereitet gut auf das Berufsleben vor.

PL hilft, den Schulabschluss zu erreichen.

Die Pddagog/innen haben mich im PL sehr gut unterstitzt.

Durch die praktischen Erfahrungen am Praxisort fiel mir das Lernen im PL leichter.
Im PL konnte ich meine Interessen klaren.

Im PL konnte ich meinen eigenen Lernweg gehen.

Im PL konnte ich selbst produktiv tatig werden.

Im PL konnte ich eigene Projekte verfolgen.

Diese Aspekte konnen die PL-Schiler/innen jeweils auf einer bipolaren, flinfstufigen
Antwortskala beantworten. Die Antwortskala fiir das erste Item ,PL wirde ich
weiterempfehlen.” umfasst flinf Auspragungen von (1) ,,auf jeden Fall“ bis (5) ,auf keinen
Fall“. Die Antworten werden in ,tendenziell auf jeden Fall” (Auspragungen 1 und 2),
yunentschieden” (Auspragung 3) und ,tendenziell auf keinen Fall“ (Auspragungen 4 und 5)
gruppiert. Fur alle anderen Items konnen die PL-Schiler/innen in funf Abstufungen von (1)
Htrifft voll zu” bis (5) ,trifft nicht zu“ einschatzen, wie diese aus ihrer Sicht sie zutreffen. Die
Antworten werden hier in ,tendenziell zutreffend” (Auspragungen 1 und 2),
,unentschieden” (Auspragung 3) und ,tendenziell nicht zutreffend” (Auspragungen 4 und 5)
gruppiert.

Im Folgenden werden exemplarisch drei Items (,PL wiirde ich weiterempfehlen.”, ,PL
bereitet gut auf das Berufsleben vor” und ,PL hilft, den Schulabschluss zu erreichen)
dargestellt. In einer Kurzdarstellung werden die Ergebnisse der (Ubrigen Items
beschrieben.'?

,PLwirde ich weiterempfehlen.”

Hier zeigt sich, dass mehr als zwei Drittel (69,8 Prozent) der PL-Schiiler/innen angibt, das PL
weiterempfehlen zu konnen (vgl. Abb. 57). 18,5 Prozent schatzen diesen Aspekt
y,unentschieden” ein. Mehr als 10 Prozent der PL-Schuler/innen (11,7 Prozent) geben an,
dass sie das PL ,,tendenziell auf keinen Fall“ weiterempfehlen wiirden.

122 Die Frage im Fragebogen fiir PL-Schiiler/innen dazu lautet: ,Uns interessiert in einem letzten Fragebogenteil, wie Du das

Produktive Lernen insgesamt bewertest und einschatzt.”.

123 Auf eine detailliertere Darstellung wird hier verzichtet, da die Verteilungen der Antwortkategorien dhnlich sind.
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Abbildung 57: PL wiirde ich weiterempfehlen. — gruppiert (PL-Schiler/innen, t3)

,PL bereitet gut auf das Berufsleben vor.”

76,3 Prozent und damit mehr als drei Viertel der PL-Schiiler/innen geben an, dass das PL gut
auf das Berufsleben vorbereitet (vgl. Abb. 58). Dem stehen 14,0 Prozent der PL-
Schiler/innen gegenlber, die sich ,unentschieden” zeigen und 9,7 Prozent, die angeben,
dass dies , tendenziell nicht zutreffend” ist.

,PL hilft, den Schulabschluss zu erreichen.”

72,8 Prozent der PL-Schiiler/innen geben an, dass das PL hilft, den Schulabschluss zu errei-
chen (vgl. Abb. 58). Etwas mehr als ein Viertel gibt an, dass dies entweder tendenziell nicht
zutreffend ist (7,8 Prozent) bzw. ,,unentschieden” zutrifft (19,4 Prozent).
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Abbildung 58: Vorbereitung auf das Berufsleben und Erreichung des Schulabschlusses durch
PL — gruppiert (PL-Schuler/innen, t3)

Insgesamt antworten die PL-Schiler/innen fur die Items mit dahnlicher Tendenz. So stimmen
den Aussagen (,tendenziell zutreffend”) zwischen 63,4 Prozent und 76,3 Prozent der PL-
Schiler/innen zu (vgl. Tab. Anhang). Am wenigsten stimmen PL-Schiiler/innen der Aussage
zu, dass ihnen durch die praktischen Erfahrungen am Praxisort das Lernen im PL leichter falle
(63,4 Prozent). Die meisten PL-Teilnehmer/innen stimmen dem Item ,,PL bereitet gut auf das
Berufsleben vor” (76,3 Prozent) zu. Der Anteil der PL-Schiler/innen, die das jeweilige Item
,unentschieden” angeben, liegt zwischen 14,0 Prozent und 27,2 Prozent. So zeigen sich 14,0
Prozent der PL-Schiiler/innen ,unentschieden” bei der Aussage, dass das PL gut auf das
Berufsleben vorbereitet. Hingegen zeigen sich 27,2 Prozent ,unentschieden” bei der
Aussage, dass sie im PL eigene Lernwege gehen konnen. Die Anteile von PL-Schuler/innen,
die eine Aussage als tendenziell nicht zutreffend einschatzen, schwankt zwischen 6,6 Prozent
fiir die Aussage, im PL selbst produktiv tatig werden zu kénnen und 12,8 Prozent fir die
Aussage, dass PL-Pddagog/innen den/die jeweilige/n PL-Schuler/in sehr gut unterstiitzt
haben.

Es zeigt sich, dass alle dargebotenen Aussagen zum Produktiven Lernen von den PL-
Schiler/innen mit deutlicher, z.T. groRer Mehrheit positiv bewertet werden.
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Zusammenfassung

Kapitel 4.3: Einschatzungen von PL-Schiler/innen zum Produktiven Lernen

Die PL-Schiiler/innen schatzen die Lernform Produktives Lernen auf neun vorgegebenen
Aussagen durchgehend positiv ein. Mit 76,3 Prozent stimmen die meisten PL-
Schiiler/innen der Aussage zu, dass das PL auf das Berufsleben vorbereitet. Der in diesem
Komplex niedrigste Anteil von PL-Schiiler/innen mit immer noch 63,4 Prozent stimmt der
Aussage zu, dass den PL-Schiler/innen durch die praktischen Erfahrungen am Praxisort
das Lernen im PL leichter fallt. Durchschnittlich findet etwa ein Zehntel der PL-
Schiiler/innen die Aussagen unzutreffend.
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4.4 Rahmenbedingungen

Das Produktive Lernen stellt konzeptionell ganz bestimmte Anforderungen an die
Lernumgebung, in der diese Lernform praktiziert werden kann. Diese betreffen die
personelle, raumliche und technisch-mediale Seite ebenso, wie die Ausbildung des dieses
Konzept umsetzenden padagogischen Personals, die Kooperationspartner/innen und -
formen sowie die Zeitstruktur.

Obwohl die Herstellung dieser Rahmenbedingungen Teil der Vereinbarungen der
Projektpartner/innen ist, unterscheiden sich die einzelnen PL-Standorte aufgrund der
verschiedenen Ausgangsbedingungen mehr oder weniger stark voneinander. Die jeweiligen
Rahmenbedingungen vor Ort stellen je  spezifische  Ermoéglichungs- und
Behinderungsbedingungen fir das Produktive Lernen dar.

Wenn im Folgenden von Rahmenbedingungen im weiten bzw. engen Sinne gesprochen wird,
sind damit ,,im engen Sinne“ strukturelle Bedingungen gemeint, d.h. insbesondere materielle
Aspekte (z.B. die Ausstattung mit Raumlichkeiten, Arbeitsmaterialien, Computern, Finanzen
etc.), personelle Ressourcen (z.B. im Hinblick auf die Zahl der PL-Pddagog/innen und deren
Arbeitszeitbudgets) sowie zeitliche Bedingungen (z.B. Fragen zum parallel erteilten
Unterricht, Zeitressourcen fir einzelne Projektinhalte usw.). Im ,weiteren Sinne“ geht es
beispielsweise um die Qualitdt der Kooperationen und Schnittstellen des PL etwa mit den
Praxisplatzen und den Stammschulen.

4.4.1 Materielle, personelle, zeitliche, strukturelle Rahmenbedingungen

Zur Einschatzung der Rahmenbedingungen des PL werden Auskiinfte analysiert, die PL-
Padagog/innen, PL-Schiler/innen, Mentor/innen und Schulleiter/innen in Interviews und
Fragebogen erteilen. Zur Darstellung dieser Einschatzungen wird im Folgenden zwischen
materiellen, personellen, zeitlichen und strukturellen Aspekten unterschieden. Erhoben
werden die Daten zu den Zeitpunkten t; bzw. ts.

Im Rahmen der Verordnung Uber die Flexible Schulausgangsphase in Mecklenburg-
Vorpommern ist das Produktive Lernen ein von der Europdischen Union finanziertes Projekt
mit einer Laufzeit bis zum Jahr 2014 (vgl. MBWK M-V 2009a, §8). Das Projekt ,Produktives
Lernen” ist an spezifische Rahmenbedingungen gebunden, die auf der Grundlage der Idee
des individuellen Lernens personelle, zeitliche und konzeptionelle Spezifika betreffen. In
einem ersten Schritt werden auf Basis von Aussagen der PL-Pidagog/innen zu den
Zeitpunkten t; und t3 sowohl forderliche als auch hinderliche Rahmenbedingungen fiir die
padagogische Arbeit im PL beschrieben. Viele PL-Pddagog/innen geben an, neben dem
Produktiven Lernen gleichzeitig an einer Regelschule zu unterrichten. Sie stellen diesen
Umstand in den Interviews als besonders markant dar. In diesem Kapitel wird beschrieben,
wie PL-Pddagog/innen und Schulleitungen den parallelen Einsatz im PL und in den
Regelschulen bewerten und welche Auswirkungen dies aus ihrer Sicht auf die padagogische
Arbeit hat. Viele PL-Padagog/innen weisen auf Probleme bei der individuellen
Bildungsberatung hin. Bei der Beschreibung von Rahmenbedingungen durch PL-
Padagog/innen und Schulleitungen zu den Zeitpunkten t; und t; werden daher einerseits das
Unterrichten im Produktiven Lernen mit gleichzeitigem Einsatz der PL-Pddagog/innen im
Regelschulunterricht und andererseits die individuelle Bildungsberatung starker fokussiert.
Im Anschluss daran werden zeitliche Rahmenbedingungen des Produktiven Lernens
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beziglich der Praktikumsgestaltung aus Sicht von PL-Schiiler/innen und Mentor/innen zum
Zeitpunkt t; beschrieben.

Férderliche und hinderliche Rahmenbedingungen fiir die Arbeit im PL

In den Interviews und in der Befragung werden PL-Padagog/innen zu den Zeitpunkten t; und
ts zu forderlichen und hinderlichen Rahmenbedingungen fiir die padagogische Arbeit im
Produktiven Lernen befragt.'** Ihre Aussagen zu den offenen Fragen kénnen von den
Evaluator/innen drei Kategorien zugeordnet werden. Die Aussagen werden im Folgenden
nach diesen Kategorien geordnet vorgestellt:

e personelle Rahmenbedingungen,
e materielle Rahmenbedingungen und
e konzeptionelle Rahmenbedingungen.

Personelle Rahmenbedingungen

Zu beiden Erhebungszeitpunkten t; und ts3 verweisen PL-Pddagog/innen auf ein breites
Spektrum an auszuflihrenden Tatigkeiten im Rahmen des Produktiven Lernens. Zum
Zeitpunkt t; wird die im PL-Alltag anfallende ,Mehrarbeit” als ungeklartes Problem bzw. als
Abweichung gegeniiber den urspriinglichen Planungen fiir das PL genannt:

,Das ist alles jetzt noch so, so neu, dass man gerade wenn ich jetzt an die Orientierungsphase denke, also
richtig erschlagen ist, von dem, was alles so anlag. Es ist ja auch ein Haufen Mehrarbeit im Grunde
genommen gelaufen. Also wir haben ja viel mehr Stunden gegeben, als man normalerweise ja vergiitet
bekommt. Das ist ja auch so ‘ne Geschichte, die eigentlich fehl lduft, wie man sich das eigentlich vorgestellt
hatte” (M1.L3.173).

Einzelne PL-Padagog/innen fiigen hinzu, mehr Zeit fir Projektleitungsaufgaben'®> oder ei-
ne/n vierte/n Kolleg/in'*® zu benétigen. Es lasst sich insgesamt feststellen, dass PL-
Padagog/innen fiir die Durchfihrung bestimmter Aufgaben (Projektleitungsaufgaben, neuar-
tige Verwaltungsaufgaben etc.) entweder ein groRReres Zeitkontingent mit entsprechender
Vergiitung oder alternativ mehr personelle Kapazitdten als notwendig erachten (vgl. 1. ZB
2009/10, S. 55). Auch zum Zeitpunkt t3, zwei Jahre nach der ersten Befragung, sind die neu-
artigen Verwaltungsaufgaben aus Sicht mancher PL-Pddagog/innen fur die padagogische
Arbeit hinderlich.**’ Zusatzlich ergeben sich durch den parallelen Einsatz in den Regelschulen
in der personellen Struktur des PL insofern Einschrankungen, als dass Kolleg/innen an
gemeinsamen Teamsitzungen nicht mehr teilnehmen kénnen und Absprachen u.a. nur in

1> Die offene Frage im Fragebogen fir Paddagog/innen lautet: ,Welche Rahmenbedingungen am Standort erweisen sich
momentan als eher forderlich fur das Produktive Lernen, welche als eher hinderlich?”.

15 Man miisste der Projektleitung mehr Zeit zur Verfiigung stellen. Ich habe jetzt im Grunde genommen gliicklicherweise eine

Stunde bekommen. 45 Minuten in der Woche, um das abzudecken. Das ist ja ein Tropfen auf den heiBen Stein. Also, so kann das
auf Dauer auch nicht laufen. Das wird sich auch ergeben, dass dann die Leute dann auch boykottieren. Und damit wird die Quali-
tat einfach schlechter. Auf Dauer kann man das (...) Jetzt sind alle noch so hoch motiviert, und brennend fur die Idee. Aber das
lasst natirlich nach. Und das ist dann schlecht zu bewaltigen, wiirde ich sagen.” (M1.L2.29).

126 Hinderlich ist es, dass wir nur zu dritt sind, wie gesagt. (...) Dann ist es natirlich sehr schwierig, die Gruppen zu betreuen.

Aber nichtsdestotrotz schaffen wir das immer im PL allein abzudecken, ohne Hilfe der Schulleitung, also das ist ein Selbstlaufer
fur die Schulleitung. Dass wir das alles dann gemeinsam absprechen, abdecken usw. Und wir wiinschen uns naturlich, wie gesagt,
eine 4. Kollegin.” (M1.L9.58).

127" hinderlich: samtliche Biiroarbeit muss durch uns erledigt werden u. diese wird nicht weniger” (M3.L16).

.doppelte Belastung, Burokratie” (M3.L34).
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den Pausen moglich sind. Darliber hinaus entstehen aus Sicht einiger PL-Pddagog/innen
innerhalb der PL-Teams , Unzufriedenheit” (M3.L28) und ,,schlechte Stimmung*“ (M3.L30)"%8:

»eine Koll. unterrichtet an anderer Schule - keine Mdglichkeit fiir gemeinsame Teamsitzg. ... (Absprachen nur
mit Pausen mdglich) -> wird ungewollt zum ,Auflenseiter’; Unzufriedenheit; komm. SJ Stunden (berhauf;
GrofSe Sorge, was Einsatz im Regelunt. betrifft; wir wollen nur im PL arbeiten - wenn das nicht mdéglich ist,
miissen wir uns entscheiden” (M3.L28)

Die meisten PL-Padagog/innen fiihlen sich innerhalb des PL-Teams gut unterstutzt.
Beispielhaft dafiir stehen die beiden folgenden Aussagen:

»Wir sind ein arbeitsfdhiges, aufeinander eingespieltes Team.“ (M3.L68)

Lforderlich: gute Zusammenarbeit der PL-Kolleginnen auch mit einem anderen Standort; immer wieder neue
Ideen zur Weiterentwicklung u. schrittweise, nachhaltige Umsetzung” (M3.L71)

Materielle Rahmenbedingungen

Zu beiden Erhebungszeitpunkten t; und t3 bewerten die PL-Padagog/innen die materielle
Ausstattung, u.a. mit Raumlichkeiten, Werkstatten und technischen Geraten insgesamt
positiv (vgl. 1. ZB 2009/10, S. 56). Beispielhaft fir den Zeitpunkt t; kann folgendes Zitat
gelten:

LAlso ich sage mal, wir haben, wie gesagt, gleich im letzten Jahr auch in diesen Rédumlichkeiten, haben die
anderen beiden ein schénes Biiro gehabt und sicherlich, man musste privat ein bisschen, sag ich mal, ein
paar Regale besorgen, oder so, aber auch mit der Technik und allem. Nein das ist schon alles optimal.”
(M1.L4.86)

Zum Zeitpunkt t3 schdtzen die meisten PL-Padagog/innen die materielle Ausstattung an ihren
Standorten positiv ein.'” Im Unterschied zum Zeitpunkt t; zeigen sich manche PL-
Padagog/innen zum Zeitpunkt t; im Hinblick darauf, dass finanzielle EU-FérdermaBnahmen
zur Umsetzung des PL auslaufen, etwas besorgt:

,Schulleitung und Stadt stehen zum Standort und unterstiitzen uns. Wer zuklinftig unseren Materialbedarf
finanziert, werden wir sehen miissen, nachdem die EU Férderung entfillt” (M3.L80).

Konzeptionelle Rahmenbedingungen

PL-P&dagog/innen schitzen zu beiden Zeitpunkten t; und t3 die konzeptionellen Rahmenbe-
dingungen in ihrer Gesamtheit positiv ein (vgl. 1. ZB 2009/10, S. 54). Sie fuhlen sich von der
Schulleitung unterstitzt, erfahren in ihrer Arbeit eine weitgehende Autonomie und schitzen
das freie Arbeiten. Fir die erste Erhebungswelle (t1) steht beispielhaft das folgende Zitat:

»Ja, Rahmenbedingungen, das hat mir gleich von Anfang an gefallen, dass wir hier also in eine regionale
Schule integriert sind, sehr wohl aber doch unsere rdumliche Trennung hier haben. Was mir ganz toll gefllt,
ist, dass wir hier wirklich eine weitgehende Autonomie, auch was unseren Bereich hier angeht, erfahren
seitens der Schulleitung. Autonomie insofern, dass wir hier unsere Dinge selber regeln kénnen und das auch
tun. Und das wir trotzdem nicht den Kontakt zu der Schulleitung verlieren; dass da also auch ein Austausch

128 Haupthindernis: schleichende Wiedereingliederung im dem Regelunterricht; eine Koll. In diesem Jahr bereits auswarts
eingesetzt. Konsequenz: Keine Teamberatung mehr mdégl.,, spontane Problemlésungen werden ohne sie getroffen; schlechte
Stimmung; Konsequenz fiir mich: entweder RS-Unterricht oder PL!" (M3.L30).

129,,positiv: gute materielle Ausstattung (Blicher, Rdume, Unterrichtsmaterialien) Ausnahme: Funktionsweise, Instanthaltung der
Computer; Druckmdglichkeiten; Méglichkeiten zur Erprobung neuer Methoden (Portfolio)” (M3.L54).

Jhinderlich: alte Computer; férderlich: enge Verbindung zur Regionalen Schule (Anbau); gentigend Raumlichkeiten, um individ.
Lernen und Arbeiten zu ermdglichen” (M3.L79).
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stattfindet, ein positiver Austausch. Dass wir Perspektiven haben, auch hinsichtlich der Erweiterung unseres
Angebotes hier” (M1.L8.95).

Exemplarisch fiir die dritte Erhebungswelle (ts) illustrieren die beiden folgenden Zitate die
weitgehend positiven Einschatzungen:

,positiv: Freirdume, Kreativitdt” (M3.L91).

,Forderlich: Zusammenarbeit mit der Schulleitung; Verstédndnis und Teamarbeit im PL-Team” (M3.L66).

Es zeigt sich, dass zum Zeitpunkt t; die konzeptionellen Rahmenbedingungen in ihrer Ge-
samtheit von den PL-Pddagog/innen positiv eingeschatzt werden. Sie erfahren Unterstit-
zung durch die Schulleitung und kdnnen weitgehend autonom arbeiten. In den Interviews
zeigt sich, dass zum Zeitpunkt t3 viele PL-Pddagog/innen den Aspekt des parallelen Einsatzes
in der Regelschule kritisch betrachten. Aus Sicht der PL-Padagog/innen differieren die pada-
gogischen Arbeitsweisen in beiden Lernformen erheblich, was u.a. zu Aussagen wie der
fuhrt, dass beide nicht vergleichbar seien. Darliber hinaus kritisieren viele PL-Pddagog/innen
die geringe Stundenzuweisung fir die Arbeit im PL, so dass aus ihrer Sicht die Qualitat der
Arbeit darunter leidet. Fiir das Schuljahr 2010/11 wird der Unterrichtsbedarf fiir Produktives
Lernen mit einem Faktor von 0,5 berechnet (MBWK M-V 2010, Anlage S. 1). Im Folgenden
wird auf diese beiden Punkte naher eingegangen.

Gleichzeitiges Arbeiten im Produktiven Lernen und im Regelschulunterricht

Aus Sicht einiger Schulleiter/innen zum Zeitpunkt t; kann ein gleichzeitiger Personaleinsatz in
der Regelschule dazu beitragen, die Erfahrungen und Kenntnisse der PL-Pddagog/innen
direkt auf den Stammschulbereich zu libertragen. Daneben bietet sich den Lehrenden die
Moglichkeit, zu beiden Schul- und Lernformen den Kontakt zu halten (vgl. 2. ZB 2010/11, S.
62):

,Die Verbindungen sind dariiber hinaus auch da gewesen im vergangenen Schuljahr, dass wir zwei Kollegen,
die ja noch im normal traditionellen Unterricht unterrichtet haben, dann schon die Ausbildung kriegten in
unseren Dienstberatungen, in unseren thematischen Veranstaltungen, in der Steuerungsgruppe, in den
Stufenberatungen safien und auch ihr Input mit reingebracht haben und aus ihrer Sicht dort schon gewirkt
haben, weil sie eben andere Erfahrungen inzwischen hatten, weil sie ja mit dem Studium schon begonnen
haben und die PL-Kollegen, die hier waren die Verbindung hatten. Wir werden einmal im Jahr hier in eine
traditionelle thematische Dienstberatung auch in den Rdumen der PL-Kollegen durchfiihren (M1.5L5.18).

Die groRe Diskrepanz zwischen den Unterrichts- und Lernformen und zwischen den
Rahmenbedingungen beider Formen wird von einigen Schulleiter/innen als Problem betrach-
tet und damit als Gegenargument zum doppelten Einsatz der Lehrer/innen sowohl an
Stammschulen als auch im PL verwendet. Aus Sicht der Schulleiter/innen stellt es ein
besonders groRes Problem dar, zwischen den Bereichen und damit zwischen den Unterrichts-
und Lernformen zu wechseln:

,Flir die Kollegen ist es ein stéindiges Umschalten zu der Form, die ich inzwischen lebe, zu dem traditionellen
Unterricht, der dann auch in dieser Form nicht ganz gut gebrochen wird, auch wenn diese Lehrperson des PL-
Kollegen da vorne steht” (M1.5L5.18).

Der Anteil der PL-Pddagog/innen, die gleichzeitig im Produktiven Lernen und im Regelschul-
unterricht arbeiten, hat sich in den Schuljahren zwischen 2008/2009 und 2010/2011 mehr
als verdoppelt (vgl. Tab. Anhang). Waren es im Schuljahr 2008/2009 ca. 31 Prozent und im
Schuljahr 2009/2010 ca. 54 Prozent der befragten PL-Pddagog/innen, so arbeiteten im Schul-
jahr 2010/2011 ca. 66 Prozent der PL-Pddagog/innen gleichzeitig in beiden Lernformen. Im
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Rickgang begriffen ist allerdings die Anzahl der Stunden, die PL-Padagog/innen in der Regel-
schule unterrichtet haben. Im Schuljahr 2008/2009 haben sie durchschnittlich 10,6 Stunden
unterrichtet, wahrend es im Schuljahr 2010/2011 etwa 4,7 Stunden waren (vgl. Tab. An-
hang). Ein Grund fir die hohere Stundenanzahl in 2008/2009 kann darin liegen, dass sich zu
diesem Zeitpunkt einige PL-Padagog/innen in der Ausbildung zur PL-Pddagogin befanden und
daher noch regelmaRig an der Regelschule unterrichtet haben.

In den Interviews zum Zeitpunkt t3 rekurrieren viele PL-Padagog/innen auf die Konsequenzen
des parallelen Einsatzes auf der zeitlichen und konzeptionellen Ebene.’*® Auf der Ebene der
Zeit nennen einige PL-Pddagog/innen z.B. unzureichende Moglichkeiten, sich abzusprechen.
Beispielhaft zeigt dies folgendes Zitat:

,Es war das einfach das beste Jahr, das idealste Jahr. Und seitdem ist es eigentlich immer bergab gegangen,
das muss man einfach sagen. Im letzten Jahr begann es damit, dass eine Kollegin, wie gesagt, an eine
Grundschule weit auferhalb fahren musste, die ist raus aus dem Team. Im Prinzip hat die von den von ganz
vielen wichtigen Informationen nur noch am Rande etwas gehért, weil wir uns einfach nicht mehr gesehen
haben. Sie kam montags morgens und kam das néchste Mal dann am Donnerstag, weil sie zwei Tage an der
Grundschule war. Und das sind eben zwei wichtige Tage. Und wenn dann Schiiler, alle Schiiler im Haus sind,
dann fallen an diesem Tag, ob man das nun vermeiden kann oder nicht, ich weif$ es nicht, es fallen
unheimlich viele Worte, und die entgehen ihr einfach, wenn sie nicht anwesend ist. Und das kann man nicht
alles mit einem Zettel an die Tiir kleben, das geht nicht, das muss jedem klar sein, der das einmal durchlebt
hat. Und im ndchsten Jahr wiirden wir dann zu zweit fahren, wir werden uns, wenn es dumm lduft, de facto
gar nicht sehen in der Woche, weil ich dann am Freitag meine Praxislernorte besuche. Und damit bin ich an
drei Tagen aufler Haus und sie wird das genauso machen. Ich weif3 nicht, wie es laufen soll, wir haben
iiberhaupt keine Idee” (M3.L8.114).

Aus Sicht einiger PL-Padagog/innen erfordert das gleichzeitige Unterrichten an der
Regelschule und im Produktiven Lernen einen didaktisch-padagogischen Spagat. Die PL-
Padagog/innen geraten in einen Inter-Rollenkonflikt. Die im Produktiven Lernen erforderliche
Lehrerrolle eines Lernbegleiters muss in einem bestdandigen Wechsel im Regelschulunterricht
abgelegt und im Produktiven Lernen wieder angenommen werden:

,Ja, das ist eine Katastrophe. Ich bin jetzt zwei Jahre raus aus dem Fachunterricht und ehrlich gesagt, ich
habe in diesen zwei Jahren mit aller Kraft von aufien und von innen gegen innere Zwéinge auch erlernen
miissen, sich zuriickzunehmen im Unterricht. Und es ist nicht einfach, wenn man jahrelang nur nach
Lehrplan, nach Lehrbuch bestimmte Themen mit Terminen fiir Klassenarbeiten, mit Konferenzen und allem
Pipapo bearbeitet hat und sich dann da herausnehmen soll plétzlich. Und das dann auch so praktiziert, éfter
mal den Mund zu halten und nicht vorzugeben und nicht zu erkldren, wie es geht, sondern den Schiiler mit
Fragen darauf zu bringen, wie er dahin kann oder sein Denken zu beeinflussen, wie er welche Operation er in
welcher Schrittfolge anstreben muss, um irgendwohin zu gelangen, von sich aus hin zu gelangen. Das muss
ich jetzt fiir wenige Stunden in der Woche wieder véllig beiseitelegen und wieder in die andere Rolle
reinschliipfen und das im Tagesrhythmus, montags so, dienstags so, mittwochs wieder so. Ich stelle mir das
einfach als unpraktikabel vor” (M3.L8.98).

Weitere Hinweise zum parallelen Einsatz in der Regelschule ergeben sich aus den Antworten
auf die offene Frage zu Auswirkungen des parallelen Unterrichtens.®* Manche PL-
Padagog/innen bewerten zum Zeitpunkt t3 sowohl den Kontakt zu Kolleg/innen an der Re-

39 Die Frage im Interviewleitfaden fiir die PL-Padagog/innen lautet: ,Haben Sie den Eindruck, dass sich die Rahmenbedingungen
des PL im Vergleich zum Zeitpunkt unseres ersten Interviews verandert haben? (z.B. personell, materiell, strukturell)”.

13! Die offene Frage im Fragebogen fiir PL-Padagog/innen lautet: ,Welche Auswirkungen hat eine Tatigkeit in beiden Bereichen

aus Ihrer Sicht?”.
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gelschule132 als auch das groBere Verstandnis fur RegelschUIer/innen133 positiv. Viele PL-
Padagog/innen bewerten demgegeniber die Auswirkungen des parallelen Arbeitens negativ.
Es gebe dadurch weniger Moglichkeiten fir Schilerbetreuungen und Behordengange im
PL"* sowie Schwierigkeiten in der Koordination der verschiedenen zeitlichen Planungsabladu-
fe von PL und Regelschule (Trimester vs. Schulhalbjahr)BS. Eine PL-Padagogin fihrt an, die
Empfindung zu haben, die eigentliche hauptsichliche Arbeit im PL zu vernachlassigen.™*® Die
Arbeit in beiden Lernformen empfinden einige PL-Padagog/innen als Dilemma. Sie kannn
sich entscheiden, nur im PL zu arbeiten, allerdings mit einer finanziellen Einschrankung, da
eine Vollbeschaftigung im PL nicht méglich ist.*’

Individuelle Bildungsberatung

Fir die Programmmacher/innen stellt die Individuelle Bildungsberatung eine zentrale
Aufgabe der PL-Padagog/innen dar (vgl. Mirow in IPLE 2004, S. 108). Ziel der Individuellen
Bildungsberatung ,ist die Entwicklung der Individuellen Curricula der Schiler/innen. [...]
Aufgabe der Bildungsberatung ist es daher, Beziehungen zwischen Person, Lernsituation und
Bildungsgegenstand her[zu]stellen” (ebd.). Dabei umfasst die Individuelle Bildungsberatung
die personliche Beratung, die ErschlieBung produktiver Situationen, die Lernplanung und -
begleitung sowie die Evaluation von Bildungsprozessen (vgl. ebd., S. 109). Allerdings
berichten PL-Pddagog/innen haufig von einer Diskrepanz zwischen tatsachlich gegebenem
und dem vom MBWK M-V (vgl. MBWK M-V 2010, Anlage S. 1) berechnetem
Stundenaufwand.

Die Individuelle Beratungsberatung begreifen PL-Pddagog/innen zum Zeitpunkt t3 als wichti-
ges Element des PL. In Mecklenburg-Vorpommern werden die Zeitstunden fiir die Individuel-
le Bildungsberatung nach Abschluss der Pilotphase, nicht mehr mit einem Zeitfaktor von
0,75, sondern mit einem von 0,5 berechnet. PL-Pddagog/innen duBern sich zu dieser Reduk-
tion des Zeitfaktors und merken hier an, dass fiir die Individuelle Bildungsberatung deutlich
mehr Zeit bendtigt wiirde als finanziell entlohnt wird:

»Na also ich finde es ganz schlimm, das hat sich fiir uns so ziemlich zum Ende heraus erst gezeigt, dass uns so
wenig Zeit im Grunde genommen dafiir angerechnet wird. Also Zeitstunden arbeiten wir ja viel mehr fiir das
Produktive Lernen, allein dadurch, dass der Anrechnungsfaktor fiir die Beratungsstunde nur 0,5 betrdgt.
Aber gerade diese Stunden fiir die individuelle Bildungsberatung ist so wichtig mit den Schiilern, weil dort
ihre Lernpldne erarbeitet werden und man sitzt da manchmal sogar noch ldnger als die vorgegebene Zeit,
wenn man sich einen Zeitpuffer imnmer nach hinter gelegt hat fiir diese Beratung” (M3.L3.24).

132 Wenn der Anteil am Regelunterricht gering bleibt, ist es eine gute Erganzung. Blick zum Schulalltag bleibt erhalten und der
Kontakt zum Lehrerteam in der Regelschule auBer bei Beratungen” (M3.L75).

133 Fir die Schiiler an der Regelschule bringe ich noch mehr Verstandnis als frither auf. Allerdings ist der Arbeitsaufwand an zwei

Schulen kaum zu bewaltigen” (M3.L67).

3% bei der Tatigkeit zusatzlich im Regelunterricht, ist die individuelle Betreuung d. Schilers nicht mehr vollst. gewahrleistet;

Zusammenarbeit mit Behorden, Tragern u. Betreuungseinrichtungen (Diakonie, DRK ...) im Interesse des Schiilers nicht mehr im
erforderlichen Umfang méglich” (M3.L46).

135 74 groBe Belastung; Schlechte Koordination der verschiedenen Jahresablaufe (Trimester, Halbjahre); Schiler im PL benétigen

intensive Rundumbetreuung” (M3.L6).

3¢ Habe sogar Empfindung von Vernachlassigung der ‘Hauptarbeit’ im PL" (M3.L54).

137 1ch muss im Regelunterricht arbeiten, da ich vollbeschéftigt sein mdchte und alle Versprechungen seitens des Schulamtes

bzw. Bildungsministeriums nicht erflllt werden. Sollte mir die Moglichkeit einer Vollbeschaftigung (27h) im Regelunterricht
aufgezeigt werden, treffe ich schweren Herzens die Entscheidung gegen PL" (M3.L77).
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Zusammenfassend zeigt sich, dass sich aus Sicht von PL-Pddagog/innen personelle, materiel-
le und konzeptionelle Rahmenbedingungen liber einen Zeitraum von zwei Jahren (zwischen
2009 und 2011) verandert haben. PL-Padagog/innen sehen zum Zeitpunkt t; mehr Probleme
bei der Arbeit im Produktiven Lernen als noch zum Zeitpunkt t;. Vorwiegend als Verande-
rung im negativen Sinne beschreiben PL-Padagog/innen z.B. den gleichzeitigen Einsatz im PL
und im Regelschulunterricht. Kritisiert wird weiter der Berechnungsfaktors von 0,5 fiir die
Zeit der Individuellen Bildungsberatung, eine unzureichende Stundenzuweisung fir die Ar-
beit im PL sowie die auslaufende EU-Férderung fiir das Projekt Produktives Lernen.

Zeitliche Gestaltung des Praktikums

Wie die von Mentor/innen und PL-Schiler/innen die Praktikumsgestaltung einschatzen, wird
im Folgenden beschrieben. Die Auswertung der Daten erfolgt auf der Grundlage der Frage-
bogen der Mentor/innen und PL-Schiler/innen zum Zeitpunkt ts. Eine langsschnittliche Be-
trachtung der PL-Schiler/innen erfolgt hier nicht, da die PL-Schiler/innen auf Grund ihrer
Erfahrungen nach zwei Jahren im PL zum Zeitpunkt t3 erwartbar besser als zu vorhergehen-
den Zeitpunkten die Gestaltung des Praktikums einschatzen kénnen. Die PL-Schiiler/innen
absolvieren innerhalb von zwei Jahren insgesamt sechs Praktika im Produktiven Lernen. Die-
se dauern jeweils ein Trimester (drei Monate). Mit Unterbrechungen arbeiten PL-
Schiler/innen innerhalb der Woche drei Tage am Praxisplatz und lernen zwei Tage in der
Woche in der Lernwerkstatt.

PL-Schiiler/innen und Mentor/innen machen im Fragebogen zum Zeitpunkt t3 Angaben zur
zeitlichen Gestaltung des Praktikums. Sie geben Praferenzen beziiglich der wochentlichen
und monatlichen Zeitgestaltung an. PL-Schiiler/innen geben darliber hinaus Einschatzungen
zur Anzahl der Praktika innerhalb von zwei PL-Jahren ab.

3 Monate Praktikum

Auf die Frage, wie PL-Schiiler/innen die Dauer des dreimonatigen Praktikums einschatzen,
beflirworten zum Zeitpunkt t3 61,7 Prozent der PL-Schiler/innen eine Dauer von drei Mona-
ten.® 19,6 Prozent halten drei Monate tendenziell fiir zu wenig und 18,7 Prozent tendenzi-
ell fir zu viel (vgl. Abb. 59).139 78,3 Prozent der Mentor/innen halten drei Monate Praktikum
fiir genau richtig.140 18,3 Prozent betrachten diesen zeitlichen Rahmen als zu kurz. Ein sehr
kleiner Teil der Mentor/innen (3,3 Prozent) halt den zeitlichen Umfang des Praktikums fiir zu
lang. Es zeigt sich, dass der Anteil der Mentor/innen, der ein drei Monate andauerndes Prak-
tikum beflirwortet (,genau richtig”), um etwa 17 Prozent hoher ist als der Anteil der
befiirwortenden PL-Schiiler/innen.***

138 Die Frage im Fragebogen fur PL-Schiler/innen lautet: ,3 Monate Praktikum finde ich ...".

139 Die fiinfstufige, bipolare Antwortskala beinhaltet die Auspragungen (1) ,zu lang” bis (5) ,zu kurz”. Zur Auswertung werden die
funf Ausprdgungen zusammengefasst zu (1) ,tendenziell zu wenig”, (2) ,genau richtig” und (3) ,tendenziell zu viel".

0 Der Fragekomplex im Fragebogen fiir Mentor/innen lautet: ,Uns interessiert im Folgenden Thre Meinung zur zeitlichen
Gestaltung des Praktikums. Ich finde 3 Monate: zu lang, genau richtig, zu kurz. Ich finde 3 Tage in der Woche zu arbeiten fir die
PL-Praktikant/innen: zu viel, genau richtig, zu wenig. Wiirden Sie an der Gestaltung des Praktikums etwas verandern? Ja, nein.”
Mit der dreistufigen Antwortskala werden die Auspragungen (1) = ,zu lang”, (2) .genau richtig” und (3) ,zu kurz" zur Einschat-
zung vorgegeben.

L Fiir die Auswertung und Préasentation werden die Ergebnisse der fiinfstufigen Antwortskala in die Bereiche (1) ,tendenziell zu

wenig”, (2) ,genau richtig” und (3) ,tendenziell zu viel" gruppiert. Die Mentor/innen duBern sich im Fragebogen auf einer
dreistufigen Antwortskala mit (1) ,zu kurz”, (2) .genau richtig” und (3) .zu lang”.
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3 Monate Praktikum - gruppiert
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Abbildung 59: 3 Monate Praktikum — gruppiert (Mentor/innen und PL-Schiiler/innen, ts)

3 Tage in der Woche

Ahnliche Ergebnisse zeigen sich bei der Frage, wie PL-Schiiler/innen die Anzahl der Arbeits-
tage pro Woche einschitzen.'” 57,6 Prozent befiirworten das dreititige Tatigsein in der
Woche. 21,0 Prozent der Befragten geben an, drei Tage pro Woche seien zu viel, und 21,4
Prozent finden drei Tage pro Woche zu wenig (vgl. Tab. Anhang).

Der Anteil der Mentor/innen, der drei Tage Praxis in der Woche ,,genau richtig” findet, ist in
der Gegeniberstellung mit den Ergebnissen der Fragebogenbefragung bei PL-Schiiler/innen
ebenfalls hoher. So schatzen 78,3 Prozent der Mentor/innen drei Tage Tatigsein in der Wo-
che als ,genau richtig” ein, 16,7 Prozent finden drei Tage zu wenig und 5,0 Prozent finden sie
zu viel.'?

Sechs Praktika in zwei Jahren

In Bezug auf die Anzahl der zu absolvierenden Praktika innerhalb von zwei PL-Jahren schat-
zen 62,7 Prozent der PL-Schiiler/innen sechs Praktika als genau richtig ein.'** Dagegen finden
22,5 Prozent der Befragten sechs Praktika tendenziell zu wenig und 14,8 Prozent tendenziell

2 Die Frage im Fragebogen fiir PL-Schiiler/innen lautet: ,3 Tage in der Woche praktisch tatig zu sein, finde ich ...". Die

funfstufige, bipolare Antwortskala beinhaltet die Auspragungen (1) ,zu viel" bis (5) ,.zu wenig”. Zur Auswertung werden die finf
Antwortmaoglichkeiten zusammengefasst zu (1) ,tendenziell zu wenig”, (2) ,genau richtig” und (3) ,tendenziell zu viel".

3 Mit der dreistufigen Antwortskala werden die Auspragungen (1) ,zu viel”, (2) ,genau richtig” und (3) ,zu wenig” zur Einschat-
zung vorgegeben. Die Antwortmdglichkeiten werden fiir die Auswertung umgepolt.

' Die Frage im Fragebogen fiir PL-Schiiler/innen lautet: ,6 Praktika in 2 Jahren PL finde ich ...". Die fiinfstufige, bipolare Ant-

wortskala umfasst die Auspragungen (1) ,zu viel” bis (5) ,zu wenig”. Zur Auswertung werden die fiinf Antwortmaéglichkeiten
zusammengefasst zu (1) ,tendenziell zu wenig”, (2) .genau richtig” und (3) ,tendenziell zu viel".
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zu viel (vgl. Tab. Anhang). Der tiberwiegende Teil der PL-Schiiler/innen schatzt diesen Aspekt
des Praktikums also positiv ein.

Anderungen an der Praktikumsgestaltung

Auf einer zweistufigen Antwortskala'® geben PL-Schiler/innen und Mentor/innen an, ob sie
etwas an der Gestaltung des Praktikums andern wiirden.'*® 10,2 Prozent der PL-
Schiiler/innen geben an, etwas dndern zu wollen, 89,8 Prozent duRern keinen Anderungsbe-
darf (vgl. Abb. 60). Ein hoherer Anteil der Mentor/innen (31,6 Prozent) gegenuiber den PL-
Schiler/innen gibt an, an der Gestaltung des Praktikums etwas verdandern zu wollen. 68,4
Prozent der Mentor/innen geben an, nichts verandern zu wollen.

Verdnderung der Praktikumsgestaltung - gruppiert

100,0

89,8

90,0

80,0

B Mentor/innen (n=57) 68.4
£

70,0
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60,0

50,0

Prozent

40,0

30,0

20,0 +

10,0

'

ja nein
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Abbildung 60: Veranderung der Praktikumsgestaltung — gruppiert
(Mentor/innen und PL-Schiiler/innen, t3)

Konkrete Anderungsvorschlage von PL-Schiiler/innen betreffen insbesondere die Aufgaben
und die zeitliche Organisation des Praktikums.'*’ Einige PL-Schiiler/innen wiinschen sich
mehr abwechslungsreiche Tatigkeiten. Sie méchten nicht nur putzen, sondern auch Aufga-
ben Gibernehmen, bei denen sie etwas lernen kdénnen:

,Ein Praktikum ist dafiir da etwas zu lernen und nicht nur zu putzen. Das ist im ersten Schuljahr so gewesen”
(M3.5106)

15 Die zweistufige Skala besteht aus den Auspragungen (1) ,Ja“ und (2) ,Nein".

¢ Die Frage im Fragebogen fiir PL-Schiiler/innen lautet: ,Wiirdest Du an der Gestaltung des Praktikums etwas verandern?”. Die
Frage im Fragebogen fiir Mentor/innen lautet: ,Wirden Sie an der Gestaltung des Praktikums etwas verdndern?”.

7 Die zweite offene Frage im Fragebogen fiir die PL-Schiler/innen lautet: ,Jetzt kommen Fragen zur zeitlichen Gestaltung der

Praktika. Folgendes mochte ich dazu anmerken:”.
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,Mehr Tdtigkeiten die ich ausfiihren kann“ (M3.5155)

Zusammenhadngende bzw. langere Arbeitszeiten im Praktikum werden als weitere Vorschla-
ge genannt:

,Drei Tage hintereinander Praktikum haben.” (M3.5466)

,Lédngere Arbeitszeiten” (M3.5489)

Einige PL-Schiler/innen duRern sich zum zeitlichen Verhaltnis von Schule und Praxis. Sie
mochten mehr Zeit in der Schule verbringen, um ihren ,Wissensstand zu verbessern“**,
,damit man alles schafft“**°, um mehr Zeit fur »allgemeine schulische Aufgaben”150 zu ha-
ben, um fiir die ,Zukunft zu lernen®* oder mehr arbeiten®*?. Die Dauer des Praktikums von
drei Monaten schatzen manche PL-Schiler/innen fiir sich als gewinnbringend ein, da sie dies
als Moglichkeit sehen, sich in die Praxis einzufinden.'®® Dagegen schlagen andere PL-
Schiler/innen vor, die Praktikumsdauer von drei auf sechs Monate und die Anzahl der Prak-
tika zu erhohen. Damit kannn bessere Einblicke und die Entdeckung eigener Interessen ge-

fordert werden:
,Das Praktikum ist zu kurz. Es wdre schén fiir 6 Monate ein Praktikum zu machen” (M3.5171)

,Mehr Praktikas wiirde einen bessren Einblick machen” (M3.579)

Auch die Anzahl an Praktika betrachten zwei PL-Schiler/innen als Chance, ihre
Bildungsinteressen zu entdecken. Zur lllustration dient folgendes Beispiel:

,Ich habe diese 6 Praktika benétigt damit mir klar werden wollte, was ich wirklich werden mdchte”
(M3.5241)

Mentor/innen beziehen konkrete Anderungsvorschlidge insbesondere auf die zeitliche Ge-
staltung der Praktika, auf die Verknipfung von Theorie und Praxis sowie auf die Zusammen-
arbeit mit dem PL-Standort.”*® In Bezug auf Anderungen zur zeitlichen Gestaltung schlagen
drei Mentor/innen den Wechsel von einer Woche Praktikum und einer Woche Schule vor.**®
Zwei Mentor/innen schlagen vor, die Praxistage zusammenhangend an einem Stiick durchzu-
flhren:

,Die drei Tage Praktikum in der Woche sollte zusammenhdngend gearbeitet werden” (M3.M74)

,3 Tage am Stiick arbeiten und nicht so wie bei der Praktikantin Mo, Do, Fr* (M3.M221).

8 Man hat durch die 3 Praxistage zu wenig Unterricht um seinen Wissensstand zu verbessern” (M3.5120).

19 1.1 2 Tage Schule zu kurz weil man meistens zu tun hat damit man alles schafft!” (M3.5307).

130 Ich find das 2 Tage Praktikum ausreichen wiirden, weil man bei zwei Tagen Schule zu wenig Zeit fir allgemeine schulische

Aufgaben hat” (M3.5132).

151 Ich finde es nicht angemessen nur 2 Tage Schule zu haben man lernt tiberhaupt nicht fiir die Zukunft mehr lernfacher
mussen sein Bs: Chemieg, Bio ... usw.” (M3.5468).

152 ~wenig Schule mehr Arbeiten” (M3.5517).

1333 Monate Praktikum finde ich gut weil man ja erstmal reinfinden muss!" (M3.5177).

13 Die offene Frage im Fragebogen fiir Mentor/innen lautet: ,Wiirden Sie an der Gestaltung des Praktikums etwas verandern?

Wenn ja, was?”.

135 1 Woche Praxis; 1 Woche Schule” (M3.M45).
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Fiir eine zeitlich zusammenhangende Gestaltung in Form von langeren Blécken sprechen sich
zwei weitere Mentor/innen aus. Sie begriinden dies damit, dass PL-Praktikant/innen grindli-
cher an Arbeitslaufe herangefiihrt werden kénnen und bereits Erlerntes sich besser festigt:

,Ein zeitlich zusammenhdédngendes Praktikum (iber einen kiirzeren Zeitraum wdre effektiver. Der Schiiler
kann dann angefangene Titigkeiten beenden und muss nicht jedes Mal nach den Schultagen neu
eingewiesen werden. Durch die dazwischenliegenden Schultage wird bereits Erlerntes schnell vergessen. Die
Tagesarbeitszeit muss der Betriebsarbeitszeit entsprechen, der Betriebsablauf ist sonst gestort” (M3.M511).

»Ich wiirde das Praktikum blockweise gestalten, so dass der Praktikant nicht nur an 3 Tagen in der Woche
bei uns ist, sondern 2-3 wochen jeden Tag, da er so noch ndher an alle Arbeitsabldufe in unserem Betrieb
herangefiihrt werden kann“ (M3.M517).

Weitere Vorschlage betreffen die Verknipfungen von Theorie und Praxis. Es gibt den
Wunsch nach theoretischer Fundierung im Praktikum sowie nach konkreteren
Aufgabenstellungen aus der Schule:

,mehr Theorie im Praktikum einfliefSen lassen um die Hintergriinde besser verstehen zu kénnen*“ (M3.M41)

,mehr Verkniipfung mit den schulischen Inhalten; Konkretere Aufgabenstellungen durch die Schule”
(M3.M198)

Eine bessere Zusammenarbeit mit der Schule winscht sich ein/e andere/r Mentor/in:
,bessere, engere Zusammenarbeit mit seiner Lehrerin® (M3.M514)

Aus Antworten auf eine andere offenen Frage156 geht hervor, dass sich ein/e Mentor/in bei
PL-Padagog/innen mehr Kenntnisse liber die Berufe der PL-Praxispldtze und bei den PL-
Schiiler/innen mehr fachliches Wissen in speziellen Fachbereichen wiinscht:

,Die PL-Pddagog/innen sollten mehr (iber die Berufe erfahren meiner Meinung nach haben die iiberhaupt
keine Ahnung von den Berufen (Kfz-Mechatroniker usw.). Die Schiiler brauchen den Physikunterricht, da viele
Jungs in technische Berufe gehen. Physikkenntnisse sind extrem wichtig” (M3.M47).

1% Die offene Frage im Fragebogen fiir die Mentor/innen lautet: ,Welche Anmerkungen, Verbesserungsvorschlage bzw.
Anderungswiinsche fiir zukiinftige Praktika sind Ihnen wichtig?".
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Zusammenfassung

Kapitel 4.4.1: Materielle, personelle, zeitliche, strukturelle Rahmenbedingungen

Aus Sicht der PL-Padagog/innen haben sich die Rahmenbedingungen im PL (ber einen
Zeitraum von zwei Jahren (von 2009 bis 2011) verandert. Sie sehen 2011, anders als bei
der Befragung 2009, mehr Probleme bei ihrer Arbeit im Produktiven Lernen. Verdnderun-
gen finden z.B. im personellen Bereich statt. Hier hat sich der Anteil von PL-
Padagog/innen, der sowohl im PL als auch an der Regelschule eingesetzt ist, im Verlauf
von zwei Jahren (t; bis t3) mehr als verdoppelt (von 31 Prozent (t;) auf 66 Prozent (t3)). Der
parallele Einsatz im PL und im Regelunterricht wird meist problematisiert, da u.a. Team-
absprachen erschwert wiirden und die PL-Pddagog/innen einen padagogisch-didaktischen
Spagat leisten miissten bzw. in einen als solchen beschriebenen Rollenkonflikt (Bildungs-
berater vs. Wissensvermittler) geraten. Weitere Verschlechterungen der Rahmenbedin-
gungen ergeben sich aus Sicht von PL-Pddagog/innen aus dem zu niedrigen Anrechnungs-
faktor fiir die Zeit der individuellen Bildungsberatung, eine unzureichende
Stundenzuweisung fiir die Arbeit im PL sowie die auslaufende EU-Férderung fir das
Projekt Produktives Lernen in M-V.

Mit der zeitlichen Gestaltung der Praktika zeigt sich die Mehrheit der Mentor/innen und
PL-Schiler/innen zufrieden, wobei die Zufriedenheit bei den Mentor/innen groRer ist als
bei PL-Schiler/innen. Dennoch schlagen die Mentor/innen verschiedene Verdnderungen
in der Praktikumsgestaltung vor, die sich vorrangig auf die zeitliche Gestaltung beziehen.
Ein hdufig genannter Vorschlag geht dahin, die Arbeitsphasen nicht durch die Lernphasen
am PL-Standort zu unterbrechen, um es den PL-Praktikant/innen zu ermoglichen,
komplexe und zeitintensive Tatigkeiten auszufiihren. Andere Vorschlage einzelner Men-
tor/innen betreffen z.B. eine bessere Verkniipfung von Theorie und Praxis und eine ver-
besserte Zusammenarbeit mit den PL-Padagog/innen.
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4.4.2 Kooperation zwischen Produktivem Lernen und Praxisplatz

Das Fehlen eines Hauptschulabschlusses und der Ausbildungsreife gelten als zentrale
Hindernisse fiir das Gelingen des Ubergangs von der Hauptschule in die Berufsausbildung. In
einer Studie von Gaupp et al. (2008) werden, bezogen auf Schiler/innen ohne Schulab-
schluss, schulische Erfahrungen, die Unterstiitzung von aufien, z.B. durch die Eltern, sowie
der Umfang von Praktikumserfahrungen und klare Vorstellungen liber den zu erlernenden
Beruf als wichtige Faktoren fiir einen gliickenden Ubergang von der Schule in die Ausbildung
festgestellt (vgl. ebd., S. 402). Zur Verbesserung dieses Ubergangs ist die Férderung der
Schuler/innen hin zur Ausbildungsreife und zum Schulabschluss grundlegend notwendig. Mit
dem Produktiven Lernen wird in Mecklenburg-Vorpommern im Rahmen der Flexiblen Schul-
ausgangsphase neben dem Erwerb verschiedener Schlisselqualifikationen auf die Férderung
der Berufsreife sowie auf den Erwerb eines Schulabschlusses abgezielt (vgl. MBWK-MV,
20093, §1, Abs. 1).

Im Konzept des Projektes PL, welches vom Institut fir Produktives Lernen in Europa (IPLE)
entwickelt wurde, wird als Ausgangspunkt fiir Bildungsprozesse die produktive Tatigkeit
betrachtet (vgl. Borkenhagen und Mirow 2002, S. 444), die in der Durchfiihrung
verschiedener Praktika ihren Ausdruck findet. ,,Am Beginn des Bildungsprozesses steht die
Klarung der Tatigkeits- und Bildungsinteressen und die Entscheidung flr einen
Praktikumsplatz, welcher dem/der Lernenden ermoglicht, entsprechend seinen/ihren Inte-
ressen produktiv tatig zu werden. Auf der Grundlage der Handlungsziele und der konkreten
Erfahrungen definiert der/die Lernende mit padagogischer Unterstiitzung konkrete
Aufgaben und Themen, die anschlieBend bearbeitet werden. Die gezielte Aneignung von
Kenntnissen und Fahigkeiten sowie die gezielte Reflexion der Tatigkeitsfolgen und der
Erfahrungen charakterisieren das Herzstlick der Bildungsarbeit” (ebd., S. 446f.).

Das IPLE beschreibt demnach das Produktive Lernen als ein Konzept, welches das
tatigkeitsbezogene Lernen als zentral fur die Entwicklung von Lern- und Bildungsprozessen
begreift und durch das PL-Schuler/innen weiterhin die Madglichkeit erhalten,
unterschiedliche Tatigkeitserfahrungen zu sammeln und somit Berufsvorstellungen
entwickeln zu kénnen (vgl. ebd., S. 445). Das Betriebspraktikum wird in einer Studie von
Gaupp et al. neben einem Férderunterricht fur Schiler/innen in Kleingruppen und Schul-
oder Schulerfirmen als eine wirksame Angebotsform betrachtet, um Schiiler/innen bei der
Erreichung des Hauptschulabschlusses zu unterstiitzen. Durch das Lernen und Arbeiten im
Betrieb sollen schuldistanzierte Jugendliche durch handlungsbezogenes Lernen und erlebte
Lernfortschritte neue Motivation gewinnen (vgl. Gaupp et al. 2010, S. 21). Eine erfolgreiche
didaktische Verzahnung von Praktikum und Unterricht sehen Gaupp et al. dabei als
wesentlich an, um Lern- und Bildungsprozesse zu initiieren und weiter zu entwickeln (vgl.
ebd., S. 21): ,Indem die Jugendlichen mit ihren Praktikumsbetrieben abgestimmte
Lernauftriage erhalten, die Reflexionen lber Arbeitsprozesse anregen, die Ubertragbarkeit
von Unterrichtsinhalten in die Praxis fordern und das Betriebspraktikum als wichtige
Lernsituation erfahrbar machen, kénnen Unterricht und Praktikum inhaltlich verknipft
werden. Dies setzt aber voraus, dass sich die Lehrkrafte mit den betrieblichen Anleiter/innen
intensiv austauschen” (ebd., S.21). Zur Erreichung dieser Ziele im Produktiven Lernen ist eine
Kooperation zwischen PL-Standort und Praxisbetrieben notwendig. Wichtige
Rahmenbedingungen, um dies zu ermdoglichen, sind z.B. das Erkennen und Bedienen des
Informationsbedarfs bei den Praxisbetrieben durch die Akteur/innen des PL-Standortes.
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»Praktikumsbetriebe missen wissen, welche Anforderungen die Schulen an das Praktikum
haben und wie Inhalte des Praktikums mit dem Unterricht verzahnt werden sollen” (ebd.).

4.4.2.1 Deskription der Kooperation zwischen Produktivem Lernen und
Praxisplatz

Im Folgenden werden aus Sicht der PL-Pddagog/innen und Mentor/innen zum Zeitpunkt t3
(2011) Haufigkeit und Formen von Kooperationen zwischen PL-Lernwerkstatt und Praxisplatz
beschrieben. Grundlagen dafir sind die Interviews mit den PL-Pddagog/innen und die Befra-
gung der Mentor/innen mittels Fragebogen. Die Beschreibung erfolgt auf vier Ebenen. Dabei
geht esum

organisatorische Fragen,

Probleme der PL-Praktikant/innen,

die Entwicklung der PL-Praktikant/innen und
Lernaufgaben.

Die Mentor/innen geben in den Fragebogen an, wie haufig sie sich mit PL-Padagog/innen
tiber die vier genannten Bereiche austauschen.’’ Dabei zeigt sich, dass sich 96,6 Prozent der
Mentor/innen in mindestens einem der vier Bereiche der Zusammenarbeit wenigstens
einmal mit den PL-Pddagog/innen austauschen (vgl. Tab. Anhang). Dagegen geben 3,4
Prozent aller Mentor/innen an, Uberhaupt keinen Austausch mit den PL-Pddagog/innen zu
haben. Nach Angaben der Mentor/innen werden nicht immer alle der vier genannten
Bereiche besprochen (vgl. Abb. 61).2%8 3,4 Prozent bzw. 3,6 Prozent der Mentor/innen geben
an, sich gar nicht Gber die Bereiche a) ,Organisatorisches” bzw. b) ,Probleme der PL-
Praktikant/innen“ auszutauschen. Die Bereiche c) , Entwicklung von PL-Praktikant/innen”
und d) ,Lernaufgaben” werden nach Angaben der Mentor/innen von jeweils 8,9 Prozent
nicht besprochen. Erganzend geben 22,4 Prozent der Mentor/innen an, sich einmal im
Praktikum Gber organisatorische Fragen, jeweils 12,7 und 12,5 Prozent lber Probleme der
PL-Praktikant/innen und Uber die Entwicklung von PL-Praktikant/innen auszutauschen. 17,9
Prozent tauschen sich zudem Uber Lernaufgaben aus. Der Austausch Uber organisatorische
Aspekte findet nach diesen Angaben somit am haufigsten, der Uber die Entwicklung der
Praktikant/innen am seltensten statt.

57 Der geschlossene Fragenkomplex im Fragebogen fiir die Mentor/innen lautet: ,Wie haufig finden die folgenden Formen des

Austausches bzw. der Zusammenarbeit mit den PL-Pddagog/innen statt? Austausch tber organisatorische Fragen, Austausch
Uber Problem der PL-Praktikant/innen, Austausch Uber die Entwicklung der PL-Praktikant/innen, Austausch tGber Lernaufgaben.”.

138 Auf einer fiinfstufigen Antwortskala kénnen die Mentor/innen einschétzen, wie haufig sie sich mit den PL-Padagog/innen zu

den oben genannten vier Formen des Austausches beraten haben. Die Auspragungen der Antwortskala heiBen: ,wdchentlich”,
.monatlich” ,einmal im Praktikum”, ,bei Bedarf" und ,gar nicht".
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Austausch zwischen Praxismentor/innen und Pddagog/innen
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Abbildung 61: Austausch zwischen Mentor/innen und PL-P4ddagog/innen (Mentor/innen, ts)

Die Items ,wochentlich” und ,,monatlich” werden von den Evaluator/innen zur Kategorie
,wochentlicher oder monatlicher Austausch” zusammengefasst. Sie wird als eher regelmaRig
wiederkehrende Form der Zusammenarbeit betrachtet (vgl. Abb. 62). Die Kategorie ,bei
Bedarf”, die daneben gestellt ist, deutet auf einen eher dynamisch geregelten Austausch.
Uber die Haufigkeit des Austausches in der Auspriagung ,bei Bedarf” kann auf Grundlage
dieser Daten keine Aussage getroffen werden. In allen vier Austauschformen treten die
Mentor/innen dhnlich haufig, wochentlich oder monatlich, mit PL-Pddagog/innen in Kontakt
(ca. 48 bis 54 Prozent). Die Anteile fur regelmaBige wiederkehrende Ablaufe Giberwiegen hier
offenbar. In der Kategorie ,bei Bedarf” findet nach Angaben der Mentor/innen der
Austausch in fast allen Bereichen ahnlich hadufig statt (zwischen 25 bis 26 Prozent). Nur im
Bereich ,Austausch Uber Probleme der PL-Praktikant/innen” geben etwas mehr, 32,7
Prozent der Mentor/innen, an, sich bei Bedarf auszutauschen. Der Austausch findet eher
regelmaRig statt.
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Austausch zwischen Praxismentor/innen und Pidagog/innen
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Abbildung 62: Austausch zwischen Mentor/innen und PL-Padagog/innen (Mentor/innen, t3)

Vorschldge von Mentor/innen zu Verdnderungen der Praktikumsgestaltung, insbesondere
zur zeitlichen Gestaltung und zur Verknipfung von Theorie und Praxis, sind in Kapitel 4.4.1
,Materielle, personelle, zeitliche, strukturelle Rahmenbedingungen” dargestellt.

In Interviews werden PL-Padagog/innen zum Zeitpunkt t; zur Kooperation zwischen PL-
Standort und den Praxisplatzen befragt.159 Zur Strukturierung der Interviewaussagen werden
die dem Fragebogen fiir Mentor/innen zugrunde gelegten Bereiche des Austauschs genutzt.
Es zeigt sich, dass PL-Padagog/innen zum , Austausch tGber Organisatorisches” keine Angaben
machen, so dass die Zuordnung ihrer Aussagen sich auf die folgenden drei Bereiche be-
schrankt: Austausch tUber a) Probleme der PL-Praktikant/innen, b) iber die Entwicklung der
PL-Praktikant/innen und c) Gber Lernaufgaben.

a) Austausch liber Probleme der PL-Praktikant/innen

Im Zentrum des Produktiven Lernens steht konzeptionell und praktisch das Lernen in
sogenannten Ernstsituationen. Das Praktikum soll den PL-Schiiler/innen die Moglichkeit ge-
ben, berufliche Ernstsituationen kennen zu lernen. Zur Berufsfriihorientierung gehdren nicht
nur der fachliche Einblick in Praxisabldufe, sondern auch so genannte Sekundartugenden
(soft skills) wie der Umgang mit Konflikten am Arbeitsplatz. In verschiedenen Fillen
berichten PL-Padagog/innen, dass sie Uber Probleme meist telefonisch von Mentor/innen
erfahren, wobei im dritten Beispiel die PL-Pddagogin dann zuerst den Kontakt zur PL-
Schulerin/zum PL-Schiler aufnimmt, um Lésungen gemeinsam mit ihm/ihr zu finden. Prob-

139 Der Fragenkomplex im Interviewleitfaden fiir PL-Padagog/innen lautet: ,Das PL basiert auf einer engen Kooperation zwischen
Praxislernpldtzen und PL-Lernwerkstatt. Worin genau bzw. in welchen konkreten Handlungen besteht diese Kooperation? Sind
Sie damit zufrieden? Wie stellen Sie sich die Zusammenarbeit idealerweise vor? (Wie werden mdgliche Konflikte z.B. zwischen
PL-Schiler/innen und Mentor/innen geregelt?) Geben Praxis-Mentor/innen Riickmeldung tber die PL-Schiiler/innen? Wenn ja,
in welcher Form erfolgt das und zu welchen Anlassen?”.
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leme betreffen in den ersten beiden Beispielen das Zu-Spat-Kommen oder Nicht-Erscheinen
der/des /Schulerin/Schilers:

,,Gibt auch Betriebe, wie ich schon gesagt habe, da ruft der Mentor an, wenn der Schiiler nicht da war oder
da ist” (M3.L5.98).

~[Allso wenn einer zu spdt kommt, dann sagen sie ihm das schon, aber wenn das éfter vorkommt, rufen sie
dann auch an hier” (M3.L5.100).

,Die ja, also die Probleme, wie gesagt entweder erfahre ich von dem Betrieb: ‘Der ist heute nicht erschienen,
wie auch immer, oder ich muss den hier entfernen, wie auch immer.” Dann such ich den Kontakt zu den
Schiilern und dann werten wir aus, ich mit dem Schiiler zuerst und wenn wir sagen: ‘So, du willst da weiter
arbeiten, dann miissen wir den Mentor dazu holen.” Dann sind wir eben zu dritt im Bunde, dass sie es auch
lernen, die Probleme. Denn ich habe einen dabei gehabt, der hat, der hat sich einfach nicht wohl gefiihlt, da
haben sie hinter seinem Riicken geredet (ber ihn, der hat das gehért und gesagt: ‘Tschiiss, das war’s, ich
hau ab.” Hat sich einen neuen Praxisplatz gesucht und kam zu mir in die Schule an und sagte:
‘Unterschreiben Sie mir bitte mal, geben Sie mir mal einen neuen Vertrag, ich hab da, ich bin da weg und ich
hab mir was Neues gesucht.” Ich sag: ‘Wie jetzt, wie geht das, das geht doch gar nicht.” ‘Doch ich hab das
einfach gemacht.” So und dann hab ich ihn erst mal rangezogen und hab gesagt: ‘Was ist denn fiir ein
Problem gewesen?’ So und so und so. Sag ich: ‘Du musst doch aber erst mal mit den Leuten das Gesprdch
suchen’” (M3.14.74).*%°

Im nachsten Beispiel bietet die PL-Padagogin den Mentor/innen an, sich rechtzeitig bei
bestehenden Konflikten an sie zu wenden. Auch die PL-Schiler/innen erhalten die
Moglichkeit, sich mit Konflikten und Problemen am Praxislernort direkt an die PL-
Padagog/innen zu richten:

»Ja, also wenn wir die Vereinbarungen abschliefen mit den Praxislernorten, dann ist eigentlich unser
Standardsatz: ‘Wenn es Probleme gibt, wenden Sie sich bitte friihzeitig an uns.” Und wir haben ja auch einen
Anrufbeantworter, das heifst also, wenn wir auch um 16:30 Uhr oder so nicht mehr in der Schule sind, dass
der Mentor immer wieder drauf sprechen kann. Wir haben es auch so zum Teil, jedenfalls ich habe es so,
dass ich ein zweites Handy habe, so eine Art Diensthandy, wo der Schiiler auch weif3, dass er mich bis 18 Uhr,
wenn irgendwas gewesen ist, erreichen kann. Und dann wirken wir natiirlich auch drauf ein. Wir haben
natiirlich es auch so gehabt, dass, wenn dieser Konflikt zu grof ist, oder eskaliert schon manchmal ist, dass
wir dann natiirlich sofort hingefahren sind und es auch hatten, dass wir gesagt haben: ‘Ich glaube, es ist im
beiderseitigen Einverstdndnis, wenn wir diese Vereinbarung jetzt aufheben.’ Also selten, aber das gibt es
auch” (M3.L1.95).

PL-Schiler/innen berichten, wie die PL-Paddagogin im nachsten Beispiel beschreibt, auch von
sich aus Uber schwierige Situationen. Ein Grund, Konflikte zwischen PL-Schiiler/innen und
Mitarbeiter/innen eines Praxislernortes zu l6sen bzw. zu schlichten, besteht dieser PL-
Padagogin zufolge in der Angst, Praxisplatze wegen moglicher Schwierigkeiten zu verlieren:

»Wenn es irgendwo ein Problem gibt, wird mit uns per Telefon eine Riicksprache gehalten, worum es sich
dabei handelt und so weiter. Also wer verantwortungsvoller Praxismentor ist, der macht das in der Regel,
der ruft also an, bevor der Schiiler sich bei uns meldet. Oftmals héren wir aber auch, und das ist
wahrscheinlich die Sache, auf die Sie jetzt ansprechen jetzt, von den Schiilern, dass es da Probleme gibt und
dass wir dann zur Klérung entweder in das Unternehmen fahren und dann dort vor Ort fragen, was da
vorgefallen ist und wie sich das verhdlt oder. Unser Ziel ist es natiirlich die Schiiler zu halten in irgendeiner
Form auch zum Durchhalten zu animieren. [...] Wenn es aber an die Grundsubstanz geht, also dass da

% Nein, also die Mentoren melden sich auch, in der Regel, wenn die Teilnehmer nicht erscheinen, also die machen sich dann

auch Sorgen, das erfahren wir also sehr schnell. Von einigen Praxisbetrieben, bei anderen gar nicht” (M3.L6.160).

.Wir versuchen das durch Gespréache zu klaren, also zunachst mal. Erst mal muss man wissen, ob ein Konflikt da ist, das muss
man erst mal rauskriegen. Merkt man aber dann doch, hat man einfach so ein Gespur dafir, dass man merkt, irgendwo haut jetzt
hier was nicht hin und dann wird halt nachgefragt und dann” (M3.L9.73).
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Fragen der Unplinktlichkeit oder sonst was aufgeworfen werden oder der fehlt unentschuldigt oder so, dem
gehen wir natiirlich sofort nach. Das sind Sachen, da verstehen wir auch keinen Spafs, wenn da ein Schiiler
sich nicht sofort abmeldet, wenn er krank ist, dann gibt es Arger und zwar richtig, auch in der Schule. Denn
wie gesagt, wir sind ja angewiesen auf die Zusammenarbeit mit den Praxismentoren und wir méchten uns
das natiirlich nicht verderben. Deswegen sind wir auch bemiiht, diese Dinge auch aus der Welt zu schaffen”
(M3.L8.78).

Eine andere PL-Padagogin merkt an, dass Loésungen sowohl mit den Mentor/innen als auch
mit den PL-Schiler/innen gesucht werden. Dabei wird versucht, die jeweilige Situation zu
berticksichtigen. Auch Einzelgesprache werden mit den PL-Schiler/innen oder Mentor/innen
gefiihrt:

»Na, wir versuchen erst mal das Gespréch zu suchen mit dem Mentor und dem Teilnehmer und wenn sich
dabei eben herausstellt, oder auch erst mal nur mit dem Mentor oder mit dem Teilnehmer alleine, je
nachdem, und wenn sich dabei dann eben herausstellt, dass das, dass auch ein Lernen an dem Praxisplatz
nicht méglich ist, muss man eben auch so konsequent sein und sagen: ‘Du musst dir einen neuen
Praxislernort suchen’” (M3.L7.80).

Nicht alle Konflikte zwischen PL-Schuler/innen und Praxismentor/innen sind l6sbar. Es gibt
Falle, in denen PL-Schuler/innen den Praxislernort auf Bitte der Mentorin/des Mentors
verlassen mussten bzw. im gegenseitigen Einverstandnis zwischen PL-Schiler/in und
Mentor/in das Praktikumsverhaltnis gelost wird:

»Natiirlich kommt sowas auch mal vor. Und nicht alle Konflikte kénnen so geldst werden, dass die
Teilnehmer an dem Praxislernort geblieben sind. Also es gab auch Fille, wo der Mentor oder die Mentorin
gesagt hat: ‘So, bis hier, und jetzt ist Schluss.” Und die Erfahrung miissen sie auch machen. Denke mal, es ist
ganz wichtig, dass sie auch merken, es hat Konsequenzen, wenn ich bestimmte Regeln nicht einhalte”
(M3.L7.78).

,Es sind ganz wenige Teilnehmer, die das alleine hinbekommen. In der Regel ist das so, dass das dann an uns
herangetragen wird. Oftmals gleich: ‘Ich schmeif3 hin.” So. Da greifen wir dann aber noch mal ein und suchen
das Gesprdch mit dem Praxismentor und dem Teilnehmer zusammen und in der Regel kénnen wir das dann
auch kldren und das ergibt sich eine Verbesserung der Situation, in Einzelfdllen endet es eben auch damit,
dass im gegenseitigen Einverstdndnis das Praktikumsverhdltnis I6sen und, aber das passiert wirklich nur in
Einzelféllen” (M3.L6.156).

b) Austausch uber die Entwicklung der PL-Praktikant/innen

Mentor/innen schatzen die Entwicklung ihrer PL-Praktikant/innen ein. lhre Riickmeldungen
geben den PL-Pddagog/innen wichtige Hinweise Uber die Entwicklung der PL-
Teilnehmer/innen. Die Form der Rickmeldungen gestaltet sich an den jeweiligen PL-
Standorten unterschiedlich. Drei PL-Pddagog/innen merken an, dass die Mentor/innen am
Ende eines Trimesters einen Auswertungsbogen ausfillen, um die PL-Schiler/innen zu
beurteilen und damit gleichzeitig ein Feedback Uber die Leistungen an die PL-Schiiler/innen
und PL-Pddagog/innen zu geben:

LAlso zum Ende des Trimesters bekommen die Schiiler dann so einen Einschétzungsbogen mit, der uns auch
ganz hilfreich ist zur Bewertung der praktischen Tdtigkeiten. Fiir die Teilnehmer auch fiir Bewerbungszwecke
zum Beispiel hilfreich sein kann. Also in der Regel werden die ausgefiillt. Manche Betriebe schreiben auch
tatsdchlich richtige Praktikumseinschdtzungen, Beurteilungen, die dann natiirlich noch mehr her machen”
(M3.16.162)."%"

.Ja, also einmal natdirlich fordern wir die sowieso ein, weil wir die mit in unseren Bildungsbericht mit einbeziehen, die kriegen

also einmal im Trimester einen Fragebogen von uns, auf dem sie den Praktikanten einschatzen. Also bestimmte Kompetenzen,
Eigenschaften, aber natlrlich auch Verhaltensweisen werden eingeschatzt. Und dann aber eben auch durch die Gesprache, die
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Nicht nur der Auswertungsbogen ist Bestandteil von Riickmeldeverfahren, sondern in einigen
Fallen auch die direkte, mindliche Rickmeldung durch die Mentor/innen. Wichtig ist einer
PL-Padagogin die Rickmeldung durch die Person, die den/die PL-Schiler/in wahrend des
Praktikums begleitet hat. Es bleibt unklar, ob und welche Vorkehrungen PL-Padagog/innen
treffen, um die Rickmeldungen von Mentor/innen und nicht etwa von einer nicht in den
Bildungsprozess involvierten Person aus dem Betrieb erhalten:

,Naja, fiir uns ist es immer so wichtig: Es gibt bei der Bewertung dieses Auswertungsbogens gibt es ja nicht
zwei Punkte dafiir, sondern es geht ja in dieses Lernen in der Praxis ein und ich muss ganz ehrlich sagen,
wenn ein Mentor mir zwei Mal, oder drei Mal oder mit den Leuten, mit denen ich da spreche da vor Ort,
sagt, das ist in Ordnung, wie der arbeitet, der ist piinktlich, der macht das schon, na klar ist er noch nicht so
schnell, das ist ja auch ganz normal, er ist ja kein Auszubildender, er ist ja noch Schiiler, dann ist das
eigentlich fiir mich mehr wert, als wenn der Meister, der nicht mit ihm gearbeitet hat, da jetzt sagt, er ist
eben noch nicht so weit. Das schdtzen wir schon so ein. Wir heben ja solche Dinge auch immer auf dem
Trimesterbericht hervor und dann versuchen wir eigentlich dann das da so ein bisschen gerade zu riicken”
(M3.L1.93).

LAlso zum einen ist es natiirlich so, dass wir unsere Teilnehmer regelmdflig an den Praxislernorten aufsu-
chen, um zu wissen, einmal natiirlich, sind sie liberhaupt vor Ort, haben sie sich da eingebracht? Dass wir
mit den Mentoren sprechen, dass sie uns sagen, welchen Eindruck hatten sie von dem Teilnehmer, was
kénnen sie beobachten? Dann bekommen wir von jedem Mentor auch immer einen Bericht zu unserem
Teilnehmer am Ende des Trimesters” (M3.L9.65).

Eine PL-Padagogin beschreibt ein anderes Riickmeldeverfahren, das wdchentlich durchge-
fuhrt wird, indem PL-Schiiler/innen selbst ihre Tatigkeiten und ihr Lernen in der Praxis do-
kumentieren und die Mentor/innen dies entsprechend gegenzeichnen:

,Jede Woche. Die Teilnehmer dokumentieren ihre Tétigkeiten in der Praxis, ihr Lernen in der Praxis. Das wird
einmal vom Mentor abgezeichnet. Der guckt also, ob es wirklich dem entspricht, und dann wird von den
Mentoren mit Punkten eingeschdtzt: Wie war die Arbeitsqualitdt, das Verhalten und solche Dinge, dass wir
da stdndig eine Riickmeldung haben” (M3.L7.84).

Mitunter werden die PL-Schiler/innen in den Rickmeldeprozess einbezogen, indem sie
bspw. nach jedem Arbeitstag ihre Aktivitaten auf Karten notieren. Diese werden, wie im
Beispiel zuvor, ebenfalls von den Mentor/innen mit einer Unterschrift bestatigt. Neben
diesen Kurzriickmeldungen wahrend des Trimesters geben die Mentor/innen am Ende eines
Trimesters durch einen von den PL-Pddagog/innen erstellten Auswertungsbogen eine
weitere Rickmeldung zum Lernen der PL-Schiler/innen in der Praxis. Die nachfolgend
zitierte PL-Padagogin begreift das Formblatt als Anregung, welches die Mentor/innen fiir die
Riickmeldung nutzen und nach Bedarf anpassen kdnnen:

~[Allso die Riickmeldung erfolgt eigentlich nach jedem Arbeitstag, weil wir, wir nennen das Rote Karte, weil
wir das auf roten Karten haben, dann finden sie zwischen ihren anderen Sachen besser zurecht und dort sind

wir zwischendurch flihren. Weil wir sind ja, wir gehen ja nicht nur einmal hin am Anfang und dann am Ende wieder, sondern
haben auch zwischendurch Kontakt. Und da kriegen wir natirlich schon Riickmeldungen” (M3.L9.77).

.[...] besucht werden von uns und am Schluss bekommen sie so einen Auswertungsbogen von uns, in dem sie einschatzen
mussen: Welche Tatigkeiten hat der Schiler insgesamt ausgefiihrt? Welche hat er eventuell auch schon sehr selbststandig
ausgefuihrt? Hat er sich, sag ich mal, hat er Fragen gestellt, hat er sich Gberhaupt mit den fachlichen Dingen ein bisschen
auseinandergesetzt? Denn wir haben es manchmal mit Schilern zu tun, die am Praxislernort nicht versuchen, ihre
Erkundungsaufgaben zu machen, sondern sie machen die zu Hause am PC oder weiB ich etwas, aber das missen sie
einschatzen. Dann mussen sie ganz normal einschatzen, wie ist es mit der Selbststandigkeit, mit der Ordnung, mit der
Zuverlassigkeit? Und das missen sie bloB ankreuzen, und dann gibt es auch solche Dinge immer noch: ‘Welche Empfehlungen
wirden Sie an den Schiler, an den Teilnehmer weitergeben? Waren Sie bereit, auch weiterhin als Mentor zu arbeiten?’ Also da
gibt es so ein richtiges Formular von uns, so einen Vorgabebogen und das flllt jeder aus” (M3.L1.89).
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die Arbeitstage notiert und dann, ob sie verspdtet kamen, Bemerkungen, andere Bemerkungen drauf, wie
viele Stunden sie gearbeitet haben und dann das Signum des Mentors. Sodass wir dann immer eine
Kurzriickmeldung des Mentors haben. Die Karten miissen sie dann vorlegen bei und ganz am Ende des
Trimesters, na nicht ganz am Ende, ein bisschen vorher, damit wir auch noch die Beurteilungen schreiben
kénnen, fiihren sie fiir uns eine Mentorenbeurteilung, also ihre Sicht auf den Teilnehmer. Das wissen sie aber
schon gleich am Anfang, da weisen die Schiiler sie drauf hin, dass sie da keine Befiirchtungen haben. Sie
kénnen einen Vordruck benutzen, den wir ihnen geben oder wir haben auch schon Beurteilungen bekommen,
die selbst formuliert werden, weil sie das nicht so angemessen den Platz fanden. Sie wollten da mehr dazu
formulieren. Und das haben wir dann ihnen freigestellt und nur das Blatt gegeben zur Anregung, dass sie
ungeféhr wissen, was wir wissen wollen, Arbeitstempo, Arbeitsgiite, Selbststéndigkeit und solche Dinge
dann. Und wie sie klargekommen sind mit Kunden und solche Sachen” (M3.L3.67).

Neben den Auswertungsbogen am Ende des Trimesters dient einer PL-Padagogin auch die
Besichtigung des Praxislernortes als Mittel, direkt von den Mentor/innen Uber die PL-
Schiler/innen abzuschlieBende Riickmeldungen zu erhalten:

,Ja, wir haben ja die Bewertung der Schiiler und am beim letzten Mal so zum Abschluss, geh ich ja bei jedem
noch mal rum und frage wirklich: ‘Na wie war’s denn so?’ Und die sagen: ‘Topp, der hat gut gearbeitet, war
echt toll.” Oder sie sagen eben: ‘Naja, die haben ganz schéne Probleme, da und da miissen Sie vielleicht drauf
achten.” Oder dass einer sagt: ‘Also so einen brauchen Sie nicht wieder zu schicken’ (M3.L4.76).

c) Austausch liber Lernaufgaben

Im Produktiven Lernen zielt die Tatigkeit am Praxisplatz nicht ausschlieBlich auf das Lernen:
»,Das Handeln in gesellschaftlichen Tatigkeitsfeldern zielt nicht zuerst auf Lernen, sondern
auf Beteiligung an gesellschaftlichen Ernstsituationen und auf ‘Produktion’. [...] Erst in einem
zweiten Schritt wird die Tatigkeit als Lernprozess verstanden und als Bildungsprozess gestal-
tet, indem die Jugendlichen ihre Erfahrungen zu verstehen und ihr Handeln zu qualifizieren
suchen” (Mirow in IPLE 2004, S. 29). Damit PL-Schiler/innen ihre Tatigkeit auch als Lernpro-
zess verstehen und zusammen mit PL-Padagog/innen und Mentor/innen als Bildungsprozess
gestalten kénnen, muss eine didaktische und padagogische Verzahnung zwischen der PL-
Lernwerkstatt und dem Praxisort erfolgen (vgl. Gaupp et al. 2010, S. 21). Die Kooperation
zwischen den PL-Pddagog/innen, den PL-Schiler/innen und den Praxismentor/innen stellt
dafir eine notwendige Voraussetzung dar. Lernaufgaben sind hierbei ein zentraler
Bestandteil, denn sie dienen der Ubung, Festigung und Gewinnung von Wissen im Theorie-
Praxis-Geflige. Eine PL-Padagogin gibt an, von den Mentor/innen keine Aufgaben bzw.
Anregungen fir Aufgaben zu erwarten. An dieser PL-Lernwerkstatt entwickeln die PL-
Padagog/innen die Aufgaben zusammen mit den PL-Schiler/innen wahrend der
Bildungsberatung:

,Das muss er [der Mentor — Anmerk. v. Verf.] ja gar nicht. Also das miisste er ja gar nicht. Unser Anliegen ist
eigentlich nur, sie zu sensibilisieren, ihnen mitzuteilen, dass die Schiiler Auftrége haben, die die Praxis
angehen. Also entwickeln tun wir das ja hier gemeinsam mit den Teilnehmern in der Bildungsberatung. Aber
die Teilnehmer sind eben gerade zu Anfang noch nicht so selbstbewusst und forsch, dass sie sagen: ‘Du, ich
habe da mal eine Frage. Hast du mal fiinf Minuten Zeit, dich mit mir hinzusetzen, oder so.” Also sie dafiir
aufzuschliefSen, dass sie von selber mal: ‘Hast du nicht irgendwas zu tun?‘, oder so. Die also von sich aus
auch noch mal an die Teilnehmer heran treten. Aufgaben entwickeln brauchen die gar nicht” (M3.L6.172).

Eine andere PL-Pddagogin teilt mit, dass die meisten Aufgaben von den PL-Pddagog/innen
zusammen mit den PL-Schiler/innen formuliert werden und ein kleinerer Teil von den Men-
tor/innen. In der folgenden Aussage wird die Hilfe bei der Formulierung von Aufgaben von
dem/der Mentor/in in Anspruch genommen, weil die PL-Padagogin auf ihre/seine fachlichen
Kenntnisse angewiesen war. Auch im darauffolgenden Beispiel merkt die PL-Pddagogin an,
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dass beim Entwickeln von Fachaufgaben auch Mentor/innen wegen ihrer fachlichen Kennt-
nisse um Hilfe gebeten werden:

Interviewer: ,,Also letztendlich formulieren Sie dann eher die Aufgaben?” PL-Pddagogin: ,,Ja, gemeinsam mit
dem Schiiler, ja. Also sagen wir mal zu zwei Drittel, ein Drittel dann, beim Stahlbauen neulich hat uns denn
der Chef dem Danny und mir dann so ein bisschen geholfen, weil Stahlbau wusst ich auch nicht so richtig und
also da hat er das mit dem Schiiler dann in Angriff genommen und da hab ich mich dann gefreut”
(M3.L5.116-117).

,Ansonsten man kann immer kommen auch mit Problemen mit SPA, man kann sie befragen. Wir sind ja dann
manchmal doch noch mehr Theoretiker, was kann denn unser Schiiler jetzt machen als SPA?“ (M3.L5.90).

Schwierigkeiten mit der Selbststandigen Produktiven Aufgabe (SPA) ergeben sich, der Aussa-
ge einer PL-Padagogin zufolge, in Supermarkten und Discountern, da unklar ist, welche Pro-
duktive Aufgabe umgesetzt werden kann. In Bezug auf diese Schwierigkeiten entwickeln
dann nicht die Betriebe, sondern die PL-Pddagog/innen an diesem Standort zusammen mit
den PL-Schiler/innen die Aufgaben:

,Wo wir Probleme haben mit dieser SPA, das ist oftmals in den Kaufhallen, sag ich mal allgemein, also in den
Discountern, weil da ist es sehr schwierig, was zu machen fiir ‘ne SPA und dann (iberlegen wir uns auch
manchmal irgendwas in eine andere Richtung so interessenhalber. Oder der Schiiler zaubert dann ein Gericht
mit den Zutaten aus diesem Discounter. Aber da ist es eben ein bisschen schwierig und da kann, glaub ich,
auch oftmals von den Betrieben auch nicht viel gemacht werden. Da sind wir dann immer sehr angesprochen
von wegen der Ideen” (M3.15.111).

Ergénzend zu den Interviews werden Mentor/innen mittels Fragebogen zu ihrer Einschat-
zung einer Verknlpfung theoretischer, in der Schule erworbener, und praktischer, am Pra-
xisplatz angeeigneter, Aspekte befragt.’®®> Wie bereits in Kap. 4.4.2 , Kooperation zwischen
Produktivem Lernen und Praxisplatz hervorgehoben, stellen Gaupp et al. heraus, dass die
didaktische Verzahnung von Praktikum und Unterricht hohe Anforderungen an die Koopera-
tion von Schulen und Praktikumsbetrieben darstellen (vgl. Gaupp et al. 2010, S. 21).

64,9 Prozent der Mentor/innen haben den Eindruck, dass die von PL-Schiler/innen am Pra-
xislernort ausgelibten Tatigkeiten in der Schule aufgegriffen werden (Praxis in der Theorie)
(vgl. Abb. 63).163 Dahingegen schatzen etwa 5,3 Prozent der Mentor/innen ein, dass die prak-
tischen Tatigkeiten theoretisch unverbunden bleiben. 29,8 Prozent der Mentor/innen ist es
nicht moglich, eine Einschatzung vorzunehmen.

182 per geschlossene Fragenkomplex im Fragebogen fiir die Mentor/innen lautet: ,Haben Sie den Eindruck, dass das, was die/der

PL-Praktikant/in in der Praxis macht, in der Schule aufgegriffen wird? Haben Sie den Eindruck, dass das, was die/der PL-
Praktikant/in in der Schule macht, in der Praxis Berlcksichtigung findet/aufgegriffen wird?".

183 Die Skala fiir diesen Fragenkomplex beinhaltet die sechs Auspragungen von (1) ,sehr stark” bis (6) ,gar nicht". Eine zusatzliche

Auspragung ist ,kann ich nicht einschatzen”. Fur die tendenzielle Analyse werden die Auspragungen (1) bis (3) fur (1)
Ltendenziell stark” und die Auspréagungen (4) bis (6) fir (2) ,tendenziell nicht” zusammengefasst.
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Aufgreifen der Praxis in der Theorie - gruppiert (n=61)
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Abbildung 63: Aufgreifen der Praxis in der Theorie (Mentor/innen, t3)

Umgekehrt werden die Mentor/innen gefragt, inwieweit theoretische Fragestellungen aus
dem Schulunterricht in die praktische Tatigkeit der PL-Praktikant/innen einflieRen. Die Halfte
(50,9 Prozent) der Mentor/innen schatzt ein, dass die theoretischen Fragestellungen, mit
denen sich die PL-Schiiler/innen in der Schule auseinandersetzen, in der Praxis aufgegriffen
werden (Theorie in der Praxis) (vgl. Abb. 64). Dieses Ergebnis kann darauf hindeuten, dass
die Halfte der befragten Mentor/innen sich mit PL-Pddagog/innen hinsichtlich schulischer
und praktischer Inhalte auszutauschen scheint. 14,5 Prozent der Mentor/innen sehen dem-
gegeniber keine Verknipfungen. Dass etwa ein Drittel der Mentor/innen nicht beurteilen
kann, ob schulische Inhalte in der Praxis und praktische Inhalte in der Schule aufgegriffen
werden, kann ein Hinweis dafiir sein, dass es zu diesem Punkt zwischen ihnen und PL-
Padagog/innen keinen Austausch tiber Lernaufgaben gibt.
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Abbildung 64: Aufgreifen der Theorie in der Praxis (Mentor/innen, t3)
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Zusammenfassung

Kapitel 4.4.2.1: Deskription der Kooperation zwischen Produktivem Lernen und Praxisplatz

Ein Austausch zwischen Mentor/innen und PL-Pddagog/innen findet, so die Einschatzung
der Mentor/innen, zu fast 97 Prozent mindestens einmal in mindestens einer von vier Aus-
tauschformen statt. Am haufigsten tauschen sich PL-Pddagog/innen und Mentor/innen,
nach Einschiatzung der Mentor/innen, Uber organisatorische Fragen und Uber Probleme
der PL-Praktikant/innen aus, am wenigsten Uber Lernaufgaben und die Entwicklung der
PL-Praktikant/innen. Dieser Austausch scheint eher regelméaRig (wochentlich oder
monatlich) stattzufinden.

Im Blick auf den Austausch tUber Probleme der PL-Praktikant/innen liegt aus Sicht der PL-
Piddagog/innen die Initiative meist bei den Mentor/innen. Die Kldrung von Problemen
scheint zunachst zwischen PL-Pddagog/innen und Mentor/innen zu erfolgen. Erst im
zweiten Schritt beziehen PL-Piddagog/innen die PL-Schiler/innen ein und suchen gemein-
sam mit ihnen nach Losungen.

Ein Austausch Uber die Entwicklung der PL-Praktikant/innen erfolgt auf unterschiedlichen
Wegen. Als Medien des Austausches dienen hier z.B. Beurteilungsbogen und wochentliche
Dokumentationen der PL-Schiler/innen. Auch Besuche der PL-Pidagog/innen an den
Praxislernorten dienen dem Austausch uber die Entwicklung von PL-Schiiler/innen. Diese
Form der Rickmeldung erfolgt unterschiedlich haufig und mehr oder weniger regelmaRig
(nach jedem Arbeitstag, wochentlich, zwischendurch und/oder am Ende des Trimesters).

In Bezug auf den Austausch Uber Lernaufgaben erwarten manche PL-Pidagog/innen
einerseits von den Mentor/innen, Aufgaben anzuregen und zu entwickeln und die PL-
Schiler/innen bei der Bearbeitung zu unterstiitzen. Andererseits haben andere PL-
Padagog/innen diese Erwartungshaltung nicht und geben stattdessen an, die Aufgaben
selbst mit PL-Schtiler/innen in der Lernwerkstatt zu entwickeln. Es wird an verschiedenen
Stellen deutlich, dass manche PL-Pddagog/innen die Beflrchtung haben, Praxislernorte
wegen zu hoher Erwartungen verlieren zu kénnen.

In der Einschatzung der Mentor/innen scheinen theoretische Lerninhalte in der Praxis am
Praktikumsplatz und praktische Lerninhalte in der Theorie am PL-Standort aufgegriffen zu
werden. Allerdings geben ca. 30 Prozent der Mentor/innen an, das Aufgreifen praktischer
Inhalte in die Theorie nicht einschatzen zu kénnen und ca. 35 Prozent kdnnen keine Anga-
ben zur Aufnahme theoretischer Lerninhalte in der Praxis machen.
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4.4.2.2 Eignung der Praxisplatze

Das Lernen in der Praxis ist ein wesentliches Kernelement des Reformansatzes Produktives
Lernen. Es ist die Schnittstelle zwischen Schule und gesellschaftlichem Umfeld und verlagert
das Lernen an selbst gewdhlte Praktikumsplatze. Lernen in der Praxis beschrankt sich dabei
nicht auf das Sammeln von Erfahrungen in beruflichen Ernstsituationen oder das implizite
Lernen bei der Ausfiihrung von Tatigkeiten. Es umfasst dariiber hinaus Phasen der Reflexion
und der Bearbeitung individueller Themen und Lernaufgaben, so dass praktisches und
theoretisches Lernen verknipft werden kénnen. Ein Bestandteil des Lernens in der Praxis ist
die Individuelle Beratung, die konzeptionell sowohl von den PL-Padagog/innen als auch von
den Mentor/innen geleistet werden soll. Insofern ist der Praktikumsplatz ein wesentlicher
Bestandteil im Bildungsprozess der Schiiler/innen im Rahmen des PL (vgl. Mirow in IPLE
2004, S. 29).

Um konzeptionellen Pramissen des PL, wie die Verknipfung von theoretischem und prakti-
schem Lernen, die erfolgreiche Berufsorientierung etc., auch in der Umsetzung der Lernform
gerecht zu werden, miissen verschiedene Bedingungen an den Praktikumsplatzen erfillt
werden. Hierzu gehort z.B., dass die Mentor/innen der Praxispldtze die PL-Praktikant/innen
bei der Durchfiihrung der Lernaufgaben unterstitzen, dass sie die PL-Praktikant/innen indi-
viduell beraten, dass ihnen die Moglichkeit gegeben wird, vielfaltige Tatigkeiten des jeweili-
gen Berufsfeldes auszuprobieren, dass sie einen hinreichend umfassenden Einblick in das
Berufsfeld erlangen und einschatzen kénnen, ob der am Praxisplatz erkundete Beruf ihren
Fahigkeiten entspricht.

Im Folgenden werden die Angaben der Mentor/innen und PL-Praktikant/innen zu den ent-
sprechenden Anforderungsbereichen an das Lernen am Praxisplatz dargestellt. Dabei wird
auf Angaben aus den Mentor/innen- und PL-Schiiler/innenbefragungen des dritten Erhe-
bungszeitpunktes (t3) Bezug genommen. Vorangestellt werden hier einige Aussagen von PL-
Padagog/innen aus den Interviews zum Zeitpunkt ts.

Aus Sicht verschiedener PL-Padagog/innen ist die Qualitat der Praktikumsplatze hinsichtlich
der gestellten Arbeitsaufgaben, der Tatigkeiten und der Unterstlitzung durch die
Mentor/innen sehr unterschiedlich.*®® Insofern ist nicht jeder Praktikumsplatz fir die
Anliegen des PL und die Bildungsprozesse der PL-Schiiler/innen gleich gut geeignet. An ei-
nem Standort lassen PL-Padagog/innen die PL-Praktikant/innen einschatzen, ob ein Betrieb
als Praxisplatz geeignet ist. Dazu haben sie einen Katalog mit den verschiedenen Betrieben
zusammengestellt, der Orientierung fiir andere, an den Betrieben interessierende, PL-
Schuler/innen geben soll:

,Wir haben also (iber die letzten zwei Jahre jetzt einen Praxislernortkatalog erstellt hier mit Praxispldtzen, die
unsere Teilnehmerinnen und Teilnehmer sich gesucht haben, die sie aber auch bewertet haben, um eine
Empfehlung ganz einfach fiir Suchende zu geben. Die kénnen sich also vorab dort informieren und genauso
wie es eben Teilnehmerinnen und Teilnehmer gibt, die gut oder schlecht sind, gibt es auch Praxispldtze, die
geeigneter sind oder weniger geeignet. Und um das ein bisschen zu steuern auch, lassen wir das die Schiiler
selber einschéitzen” (M3.L8.72).

1% Die Frage im Interviewleitfaden fiir die PL-Padagog/innen lautet: ,Das PL basiert auf einer engen Kooperation zwischen
Praxislernplatzen und PL-Lernwerkstatt. Worin genau bzw. in welchen konkreten Handlungen besteht diese Kooperation? Sind
Sie damit zufrieden? Wie stellen Sie sich die Zusammenarbeit idealerweise vor?”.
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Ein PL-Pddagoge hebt die Bedeutung der padagogischen Betreuung im Betrieb durch den/die
Praxismentor/in hervor:

,Es gibt ganz wenige Ausnahmen, wo man wirklich sagen muss, da kannst du keinen Schiiler hinschicken,
das geht nicht. Es muss ja natiirlich auch ein gewisser péddagogischer Wille da sein, sich einem Praktikanten,
der dort aus dem Produktiven Lernen kommt, widmen zu wollen. Es genligt nicht nur, geniigend Aufgaben zu
haben, sondern man muss ihm einfach auch ein Ohr und eine helfende Hand mal bieten kénnen. Und wenn
das nicht organisiert werden kann innerhalb eines Unternehmens, was ich durchaus verstehen kann in der
wirtschaftlichen Situation heute, dann ist das aber auch kein geeigneter Praxislernort fiir uns” (M3.L8.74).

PL-Praktikant/innen werden, wie eine PL-Pddagogin erldutert, gelegentlich als (kostenlose)
Arbeitskraft betrachtet und eingesetzt:

~Wie gesagt, es gibt solche und solche Praxismentoren. Es gibt welche, die verstehen das, die hinterfragen
das, die fordern auch unsere Schiiler entsprechend. Es gibt aber auch welche, die nutzen sie als Arbeitskraft,
das darf man nicht beschénigen. Das ist eben auch der Fall. Und die sind froh (iber jede helfende Hand.
Gucken Sie sich in der Pflegebranche um. Da, die nehmen jeden. Die haben kaum Zeit, sich mal hinzusetzen
und irgend ‘ner theoretischen Arbeit nachzugehen, geschweige denn irgendeinen Plan zu machen”
(M3.L8.86).

Als nicht geeignet beschreibt eine PL-Pdadagogin solche Praxispldtze, in denen die PL-
Praktikant/innen keine/n feste/n Ansprechpartner/in haben. Gleichzeitig hebt sie hervor, auf
die wenigen Praxisplatze angewiesen zu sein, auch wenn diese aus ihrer Sicht nicht geeignet
sind. Sie duBert sich zudem im Blick darauf besorgt, Praxisbetriebe moglicherweise zu
verlieren:

. Es gibt einige, die sind sehr interessiert daran, die arbeiten auch mit den Schiilern zusammen, die geben
ihnen Hinweise, aber es gibt auch viele, die die Verantwortung abgeben an irgendwelche anderen
Mitarbeiter und dann diese Mitarbeiter fragen: ‘Na, wie war er denn nun diese vier Wochen, du hast dich
doch um ihn gekiimmert.” Also oder die werden zu mehreren rumgereicht, weil das kann man auch gar nicht
verlangen, finde ich. Wir sind schon oftmals dankbar, wenn die uns liberhaupt die Schiiler abnehmen, wir
sind blofs ein kleiner Ort hier und wir haben relativ wenige Produktionspraxisbetriebe und einige, wie gesagt,
haben die Schiiler auch schon versaut in Anfiihrungsstrichen, wenn sie eben da mit schlechter Laune, mit
schlechter Arbeitsmoral angefangen haben oder sie schludrig gewesen sind“ (M3.L4.62).

Um zu klaren, ob die Praxisplatze die fur die Bildungs- und Persodnlichkeitsentwicklung der
PL-Schiler/innen als notwendig erachteten Anforderungen erfiillen, wird im Folgenden die
Darstellung um die Sicht von PL-Schiiler/innen und Mentor/innen zu folgenden Aspekten
erganzt:

Unterstiitzung der PL-Praktikant/innen bei Lernaufgaben,

Beratung der PL-Praktikant/innen durch Mentor/innen,

Ausprobieren der PL-Praktikant/innen,

Gewinnen eines tiefen Einblicks in das Berufsfeld,

Durchfiihren vielfdltiger Tatigkeiten im Berufsfeld,

Herausfinden, ob das Berufsfeld den Fahigkeiten der PL-Praktikant/innen entspricht.

Zur Beschreibung dieser Aspekte werden Ausziige aus den Interviews mit den PL-
Padagog/innen zum Zeitpunkt t3 Antworten von PL-Schiiler/innen aus Fragebogen zu den
Zeitpunkten t, (wdhrend des dritten Praktikums) und t3 (wéhrend des sechsten Praktikums)
sowie von Mentor/innen zum Zeitpunkt t; (wahrend des sechsten Praktikums) zugrunde ge-
legt und einander gegeniiber gestellt.
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Unterstitzung der PL-Praktikant/innen bei Lernaufgaben

Konzeptionell sollen die PL-Praktikant/innen in ihrem Praktikumsbetrieb Lernaufgaben bear-
beiten, die sich aus der konkreten Tatigkeit am Praxisplatz ergeben. Dementsprechend soll
die Bearbeitung der Lernaufgaben durch die Mentor/innen begleitet und unterstutzt wer-
den. Dass die didaktische Verzahnung zwischen praktischen Tatigkeiten und theoretischen
Lerninhalten besonders wichtig ist und hohe Anforderungen an die Zusammenarbeit zwi-
schen Schulen und Praxisplatzen stellt, wird bereits in Kapitel 4.4.2.1 , Deskription der Ko-
operation zwischen Produktivem Lernen und Praxisplatz“ dargestellt.

Eine PL-Padagogin kommt auf Unterschiede in der Betreuung bei Lernaufgaben in verschie-
denen Praxisbetrieben zu sprechen. So gebe es einerseits Mentor/innen, die Anregungen flr
Aufgaben geben und sich gemeinsam (ber mogliche Aufgaben mit den PL-Schiler/innen
auseinandersetzen und solche, die PL-Schiler/innen wenig Raum fir das Bearbeiten von
Aufgaben geben. Die nachfolgend zitierte PL-Pddagogin nimmt dies als Problem wahr und
figt hinzu, dass aufgrund knapper Zeitressourcen in den Praxisbetrieben die PL-
Schiler/innen nicht zum Bearbeiten ihrer Aufgaben kommen und diese dann zu Hause oder
in der Lernwerkstatt nachholen missen:

,Und wir haben da ganz unterschiedliche Erfahrungen gemacht, also Mentoren, die sich ganz riihrend um
unsere Schiitzlinge gekiimmert haben, die also wirklich an ihren Praxisorten den auch mal eine Stunde
rausgenommen haben, sich mit ihm hingesetzt haben und bestimmte Sachen durchgesprochen haben. ‘Was
habt ihr dazu in der Schule gemacht?’ Oder Anregungen gegeben fiir Erkundungsaufgaben. ‘Das kann man
untersuchen, das kann man noch mal erfragen oder nachgucken.’ Also, wenn das, das war dann deutlich zu
spiiren, weil wir dann auch in der Individuellen Beratung viel leichter haben ‘Mein Mentor hat gesagt, dass
man...” Da merkt man, wo ist Zusammenarbeit da? Und dann haben wir aber auch Praxislernorte, wo wir
wirklich schon mehrmals da waren und wirklich drum gebeten haben, die brauchen auch Zeit fiir ihre
Aufgaben und diese Zeit oder auch der Platz, der Raum wird ihnen gar nicht eingerdumt, das ist dann
natiirlich, wenn es darum geht, eben viel Arbeit zu erledigen an dem Praxislernort, wenn keine Zeit ist, wenn
das alles so hektisch geht, dann ist es natiirlich, die sind kaputt, also das haben wir dann beobachtet, die sind
richtig gehend von dem Arbeitstag geschafft. Ja klar, weil wenn sie wirklich jetzt aus der 7. Klasse gekommen
sind, wie alt sind sie, 14?7 Da haben die wirklich dann zu tun mit so einem Arbeitstag. Das ist dann richtig, die
Eltern sagen, die fallen um, schlafen zu Haus erst mal. Ja, ist klar. Und wenn dann eben nichts mehr, wenn
kein Raum mebhr fiir diese Aufgaben bleibt, ja wann sollen sie dann? Zu Hause machen sie die dann auch
nicht mehr und hier schaffen wir nicht alles aufzuarbeiten dann.” (M3.L3.57).

Die Mentor/innen werden gefragt, wie sehr sie den/die PL-Praktikant/in bei der Bearbeitung
der Lernaufgaben unterstiitzt haben. Lernaufgaben werden im betreffenden Fragebogen als
Aufgaben beschrieben, die sich aus der Praxis ergeben und in der Schule theoretisch
aufgearbeitet werden.'® Die Ergebnisse der Angaben auf der bipolaren sechsstufigen
Antwortskala von (1) ,ja, sehr” bis (6) ,nein, gar nicht” werden in der folgenden Abbildung
(vgl. Abb. 65) gruppiert dargestellt (,tendenziell ja“ (Auspragungen 1, 2 und 3), und
LJtendenziell nein“ (Ausprdagungen 4, 5 und 6)). Die nachfolgende Verteilung gibt Aufschluss
dariiber, inwiefern Mentor/innen PL-Schiler/innen bei ihren Lernaufgaben unterstitzen.
72,7 Prozent der Mentor/innen geben an, PL-Schiler/innen tendenziell zu unterstiitzen. Fast
ein Drittel (27,3 Prozent) der Mentor/innen gibt an, tendenziell nicht bei Lernaufgaben zu
unterstitzen. Der Anteil dieser Mentor/innen kann als ,hoch” bezeichnet werden.

185 Die Frage im Fragebogen fir die Mentor/innen lautet: ,Unterstiitzten Sie die/den PL-Praktikant/in bei der Bearbeitung der
Lernaufgaben (Aufgaben, die sich aus Praxis ergeben und in der Schule theoretisch aufgearbeitet werden)?”.
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Unterstiitzung bei Lernaufgaben - gruppiert (n=55)

72,7

tendenziell ja tendenziell nicht
Auspragung

Abbildung 65: Unterstitzung bei Lernaufgaben — gruppiert (Mentor/innen, ts)

Beratungen zwischen Mentor/innen und PL-Praktikant/innen

Mentor/innen werden gefragt, ob regelmalRige Beratungen mit PL-Praktikant/innen stattfin-
den, wenn ja, mit welcher Frequenz und welche Themen Gegenstand der Beratungen
sind.*®® 81,4 Prozent der Mentor/innen geben an, die PL-Praktikant/innen regelmaRig zu
beraten (vgl. Tab. Anhang). Tagliche Beratungsgesprache fiihren 38,3 Prozent durch,
wochentliche Beratungen flihren nach eigenen Angaben 36,2 Prozent der Mentor/innen
durch. Jeweils 12,8 Prozent geben an, sich alle zwei Wochen oder einmal im Monat mit den
PL-Schiler/innen fur Beratungen zu treffen. Einmalige Beratungsgesprache finden nach An-
gaben der Mentor/innen gar nicht statt (vgl. Tab. Anhang). Thematisch decken die Bera-
tungsgesprache eine groRe Bandbreite ab. Die meisten Mentor/innen geben an, in den Be-
sprechungen die aktuellen Arbeitsaufgaben und Arbeitsablaufe zu thematisieren. Weitere
Themen sind die Besprechung der Lernaufgaben, fachbezogene Sachverhalte, die Auswer-
tung des Tages, der fachliche Umgang mit Kollegen, die berufliche Orientierung, die Person-
lichkeit der PL-Praktikant/innen (selbstbewusstes Auftreten, Motivation, Plnktlichkeit, Sozi-
alverhalten, Konzentrationsfahigkeit) sowie die Entwicklung der PL-Praktikant/innen im Ar-
beitsprozess.

18,6 Prozent der Mentor/innen geben an, keine Beratungsgesprache durchzufihren.

1% Die Fragen im Fragebogen fiir die Mentor/innen lauten: ,Finden regelmiBige Beratungen mit der/dem PL-Praktikant/in statt?”
sowie ,Welche Themen waren hauptsachlich Gegenstand der Beratungen? Worum ging es konkret?”.
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Ausprobieren der PL-Praktikant/innen

Mentor/innen duRern sich zum Zeitpunkt ts3 darlber, ob sich PL-Praktikant/innen im Prakti-
kum ausprobieren kénnen.'® Die sechsstufige, bipolare Antwortskala von (1) ,ja, sehr” bis
(6) ,,gar nicht” wird zu ,tendenziell sehr” (Auspragungen 1, 2 und 3) und ,tendenziell nicht”
(Auspragungen 4, 5 und 6) gruppiert. Die Mehrheit der Mentor/innen, 91,8 Prozent, gibt an,
dass sich PL-Praktikant/innen aus ihrer Sicht , tendenziell sehr” ausprobieren kdnnen. Dage-
gen schatzen mit 8,2 Prozent der Mentor/innen dies nicht so ein (vgl. Abb. 66).

Ausprobieren im Praktikum - gruppiert (n=61)

100,0

91,8

90,0 -

80,0 -
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50,0 -

Prozent

40,0 -
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8,2

.

tendenziell sehr tendenziell nicht

10,0

0,0 -

Auspragung

Abbildung 66: Ausprobieren im Praktikum — gruppiert (Mentor/innen, t3)

Gewinnen eines tiefen Einblicks in das Berufsfeld

Der Frage zum Zeitpunkt t3, ob die Mentor/innen den Eindruck haben, dass die PL-
Praktikant/innen einen hinreichend umfassenden Einblick in die Tatigkeit des Berufes erlangt
haben,'®® stimmt die Mehrheit der Mentor/innen (95,1 Prozent) ,tendenziell sehr” zu (vgl.
Abb. 67). 4,9 Prozent der Mentor/innen geben an, dass PL-Praktikant/innen ,tendenziell
wenig” Einblick erhalten haben. Die Auspragung (6) ,,gar nicht” ist nicht belegt. Aus Sicht der
Mentor/innen kdnnen zusammenfassend alle PL-Praktikant/innen Einblicke in das Berufsfeld
erhalten.

17 Die Frage im Fragebogen fiir die Mentor/innen lautet: ,Haben sie den Eindruck, dass sich die/der PL-Praktikant/in im

Praktikum ausprobiert hat?".

%8 Die Frage im Fragebogen firr die Mentor/innen lautet: ,Haben Sie den Eindruck, dass die/der PL-Praktikant/in einen

hinreichend umfassenden Einblick in die Tatigkeit des Berufs gewonnen hat?” Die sechsstufige Antwortskala (1) ,ja, sehr”, (6) .gar
nicht” wird in die Bereiche ,tendenziell sehr” (Auspragungen 1 bis 3) und ,tendenziell wenig” (Auspragungen 4 bis 6) gruppiert.
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Einblick in Tatigkeiten des Berufsfeldes - gruppiert (n=61)

95,1

Prozent
wu
(=]
(=)
|

40,0

30,0

20,0

10,0 - 49

0,0 I
tendenziell sehr tendenziell wenig

Auspragung

Abbildung 67: Gewinnung eines tiefen Einblicks in das Berufsfeld — gruppiert (Mentor/innen, t3)

Die PL-Praktikant/innen werden zu zwei Zeitpunkten, wahrend des dritten und des sechsten
Praktikums (t und t3), befragt, ob sie den Eindruck haben, einen tiefen Einblick in den Beruf
gewonnen zu haben.’® Bei einer Gegeniiberstellung der PL-Schiiler/innenantworten der
Erhebungszeitpunkte t, und t; fallen kaum Unterschiede auf.'’® Tendenziell betrachtet ha-
ben wahrend des dritten 80,4 Prozent (t;) und wahrend des sechsten Praktikums 83,5 Pro-
zent (t3) der PL-Schiler/innen angegeben, einen tendenziell tiefen Einblick in das Berufsfeld
erhalten zu haben (vgl. Abb. 68). Es ist flr t3 also ein leichter Anstieg zu vermerken. Unent-
schlossen (,,weder noch”) zeigen sich wahrend des dritten Praktikums 13,1 Prozent und im
sechsten 13,6 Prozent der PL-Praktikant/innen. Tendenziell keinen tiefen Einblick haben im
dritten Praktikum ca. 6,5 Prozent und im sechsten Praktikum 2,9 Prozent der PL-
Schiler/innen bekommen. Damit ist wahrend des Erhebungszeitraumes tsz ein leichter Ruck-
gang derjenigen PL-Schiiler/innen zu verzeichnen, die tendenziell keinen Einblick hatten.

1% Die Frage im Fragebogen fiir die PL-Schiiler/innen lautet: ,Hast Du den Eindruck, einen tiefen Einblick in den Beruf/das
Berufsfeld gewonnen zu haben?".

170 Beide Befragungen aus den Zeitpunkten t, und t; werden mit Fragebogen durchgefihrt. Die Skala beinhaltet die

Auspragungen von (1) ,trifft zu" bis (5) ,trifft gar nicht zu". Die Ausprdgungen werden gruppiert zu (1) und (2) in ,tendenziell
zutreffend”, (3) zu ,weder noch” und (4) und (5) zu ,tendenziell nicht zutreffend”.
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Hast Du den Eindruck, einen tiefen Einblick in den Beruf/das
Berufsfeld gewonnen zu haben? - gruppiert
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Abbildung 68: Tiefer Einblick in den Beruf — gruppiert (PL-Schiler/innen, t, und t3)

Durchfiihren vielfiltiger Tatigkeiten im Berufsfeld

Die Mentor/innen werden zum Zeitpunkt t3 um ihre Einschatzung zu der Frage gebeten, ob
die PL-Praktikant/innen im Verlauf des Praktikums vielfaltige Tatigkeiten des Berufsfeldes
durchgefiihrt haben.'’* Die sechsstufige Antwortskala von (1) ,ja, sehr stark” bis (6) ,nein,
nur sehr wenig” wird zu zwei Bereichen ,tendenziell ja“ (Auspragung 1, 2 und 3) und ,ten-
denziell wenig” (Ausprdagung 4, 5 und 6) zusammengefasst (vgl. Abb. 69). Die Mehrheit der
Mentor/innen, so zeigt sich, bestatigt diese Frage (86,4 Prozent). Der Anteil der Men-
tor/innen, der angibt, dass PL-Praktikant/innen ,tendenziell wenig” vielfiltige Tatigkeiten im
Berufsfeld ausliben kénnen, liegt bei 13,6 Prozent und ist somit deutlich geringer.

"1 Die Frage des Fragebogens lautet: ,Ein Ziel des Praktikums ist es, méglichst vielfaltige Tatigkeiten in dem Berufsfeld

durchzufihren. LieB sich das in diesem Praktikum realisieren?”.
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Durchfihrung vielfiltiger Tatigkeiten im Berufsfeld des Praktikums -
gruppiert{n=61)
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Abbildung 69: Durchfiihrung vielfaltiger Tatigkeiten — gruppiert (Mentor/innen, t3)

PL-Praktikant/innen werden zu den Zeitpunkten t, (wdahrend des drittens Praktikums) und t3
(wahrend des sechsten Praktikums) ebenfalls um ihre Einschdtzung dazu gebeten, ob sie
verschiedene Tatigkeiten im Praktikum ausfiihren kénnen.'’? Die funfstufige Antwortskala
von (1) ,sehr viele” bis (5) , keine” wird in die drei Bereiche (1) ,tendenziell viele” (Auspra-
gungen 1 und 2), (2) ,weder noch” sowie (3) ,tendenziell keine” (Auspragungen 4 und 5)
gruppiert. Wahrend zum Zeitpunkt t, 74,3 Prozent der PL-Schiiler/innen angeben, vielfiltige
Tatigkeiten ausiben zu kdénnen, sind es zum Zeitpunkt t; mit 83,8 Prozent fast 10 Prozent
mehr (vgl. Abb. 70). Unentschlossen (,,weder noch“) zeigen sich wahrend des dritten Prakti-
kums 22,1 Prozent der PL-Schuler/innen und wahrend des dritten Praktikums 13,8 Prozent.
3,6 Prozent der PL-Schiler/innen geben zum Zeitpunkt t, an, ,tendenziell keine” vielfaltigen
Tatigkeiten auszuliben. Zum Zeitpunkt t3 sind es 2,4 Prozent, wobei die Auspragung (5) ,kei-
ne“ nicht belegt ist.

172 Die Frage fiir PL-Schiler/innen im Fragebogen lautet: ,Konntest/durftest Du verschiedene Tatigkeiten des

Berufes/Berufsfeldes im Praktikum ausfihren?”.
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Kannst/darfst bzw. konntest/durftest Du verschiedene Tatigkeiten
des Berufes/Berufsfeldes im Praktikum ausfiihren? - gruppiert
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Abbildung 70: Ausfiihrung verschiedener Tatigkeiten — gruppiert (PL-Schiler/innen, t, und t3)

Es kann festgehalten werden, dass ein dhnlich groBer Anteil der PL-Schiiler/innen und Men-
tor/innen zum Zeitpunkt t3 angibt, dass die PL-Schuler/innen vielfaltige Tatigkeiten ausuben
konnen. Zwischen dem dritten und dem sechsten Praktikum nimmt der Anteil der PL-
Praktikant/innen, der vielfiltige Tatigkeiten ausfiihren kann, nach eigener Einschatzung zu.
Es kann vermutet werden, dass die Erfahrungen der PL-Schiiler/innen zum Erhebungszeit-
punkt t, im Blick auf die Eignung von Praxisplatzen zu einer moglicherweise erhohten Acht-
samkeit zum Erhebungszeitpunkt t3 fihren.

Herausfinden, ob das Berufsfeld den Fahigkeiten der PL-Praktikant/innen entspricht
PL-Schiiler/innen werden gefragt, ob sie herausfinden kénnen, ob und inwieweit das Berufs-
feld ihren Fahigkeiten entspricht.173 Wahrend des dritten Praktikums (t,) geben 66,3 Prozent
der PL-Schiler/innen an, herausfinden zu kénnen, ob das Berufsfeld ihren Fahigkeiten ent-
spricht.'’”* Wahrend des sechsten Praktikums (t3) ist hier ein Anstieg von fast 14 Prozent auf
81 Prozent zu verzeichnen. Es fallt auf, dass wahrend des dritten Praktikums noch 25,6 Pro-
zent hierzu keine Einschatzung (,weder noch”) abgeben kénnen, wahrend es im Laufe des
sechsten Praktikums nur noch 14,2 Prozent sind. Tendenziell keine Erkenntnisse zur Passung
von Berufsfeldanforderungen und eigenen Fahigkeiten kdnnen zu beiden Zeitpunkten je-
weils 8,1 Prozent (t;) bzw. 4,7 Prozent (t3) der PL-Schiiler/innen gewinnen (vgl. Abb. 71).

13 Die Fragen im Fragebogen lauten: ,Kannst Du im Praktikum herausfinden, ob/ inwieweit das Berufsfeld Deinen Fahigkeiten
entspricht?” (3. Praktikum) sowie ,Konntest Du im Praktikum herausfinden, ob das Berufsfeld Deinen Fahigkeiten entspricht?” (6.
Praktikum).

7% Die funfstufige Antwortskala mit (1) ,ja, sehr” bis (5) ,iberhaupt nicht” wird fur die Auswertung gruppiert in (1) ,tendenziell

sehr” (Auspragungen 1 und 2), (2) ,weder noch” (Auspragung 3) sowie (3) ,tendenziell nicht” (Auspragungen 4 und 5).
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Kannst bzw. konntest Du im Praktikum herausfinden, ob das Berufsfeld
Deinen Fahigkeiten entspricht? - gruppiert
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Abbildung 71: Herausfinden, ob das Berufsfeld Fahigkeiten entspricht — gruppiert
(PL-Schiler/innen, t; und t,)

Mit der Gegenuberstellung der Antworten der PL-Schiiler/innen zu beiden Erhebungszeit-
punkten wird deutlich, dass im Verlaufe des PL-Projektes und mit der Anzahl an Praktika der
Anteil der PL-Schiiler/innen, bei denen das Praktikum tendenziell ihren Fahigkeiten ent-
spricht, zunimmt. Dies steht moglicherweise mit einem Zuwachs an Erfahrungen im Zusam-
menhang, die die PL-Schiler/innen wahrend ihrer Praktika gewinnen.
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Zusammenfassung

Kapitel 4.4.2.2: Eignung der Praxisplatze

Aus der Sicht einiger PL-Pddagog/innen werden Praxisplatze vor allem dann als geeignet
beschrieben, wenn es fir die PL-Schiiler/innen feste Ansprechpartner/innen in den
Betrieben gibt, wenn sie nicht als kostenlose Arbeitskraft eingesetzt werden und wenn die
Mentor/innen die PL-Schiiler/innen in verschiedenen Bereichen unterstutzen.

Die meisten Mentor/innen geben an, die PL-Schiler/innen bei Lernaufgaben zu
unterstitzen (72,2 Prozent), sie zu beraten (81,4 Prozent) und den PL-Schiler/innen die
Moglichkeit zu geben, sich am Praxisplatz ausprobieren zu kénnen (91,8 Prozent). Der
groRte Teil der Mentor/innen schitzt damit die Praktikumsbedingungen fiir diese drei
Aspekte deutlich positiv ein. Es zeigt sich demgegeniiber aber auch, dass fast 20 Prozent
der Mentor/innen angeben, bei Lernaufgaben nicht zu unterstiitzen. Fast 30 Prozent ge-
ben an, PL-Praktikant/innen nicht zu beraten. Diejenigen Mentor/innen, die Beratungen
durchfihren, thematisieren hierbei v.a. aktuelle Arbeitsaufgaben und Arbeitsablaufe.

PL-Schiler/innen schitzen die Moglichkeiten an den Praxisplatzen in der Tendenz positiv
ein. So gibt jeweils die Uberwiegende Mehrheit nach dem sechsten Praktikum (t;) an,
tendenziell einen umfassenden Einblick in das Berufsfeld zu erhalten (83,5 Prozent), ver-
schiedene Tatigkeiten durchzufiihren und herausfinden zu kénnen (83,8 Prozent), ob die
Tatigkeiten des Berufsfeldes den eigenen Fahigkeiten (81,0 Prozent) entsprechen. Wah-
rend des sechsten Praktikums schitzen (z.T. deutlich) mehr PL-Schuler/innen als noch zum
dritten Praktikum die genannten Aspekte tendenziell positiv ein.
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4.4.2.3 Vorbereitung und Einbezug der Mentor/innen

Wie im vorausgehenden Kapitel bereits erwahnt, wird dem Arbeiten an Praxisplatzen im PL
viel Raum gegeben. Das bringt mit sich, dass die Mentor/innen durch die Begleitung der
Praktikant/innen einen erheblichen Anteil an deren Bildungsentwicklung haben. Aus der
Konzeption des PL ergeben sich verschiedene Aufgaben fir die Mentor/innen.’®> Zum einen
sollen die Mentor/innen die Praktikant/innen an betrieblichen Ablaufen beteiligen und ihnen
verschiedene Handlungs- bzw. Tatigkeitsfelder innerhalb des Betriebes/des Unternehmens
etc. eréffnen. Zum anderen kommt den Mentor/innen eine wesentliche Aufgabe bei der
Uberfiihrung praktischer Tatigkeitserfahrungen in theoretische Themen und Lerninhalte zu.
Diese Uberfiihrung soll durch die Reflexion von Titigkeitserfahrungen durch die PL-
Schuler/innen unterstitzt werden, die ihrerseits von den Mentor/innen und den PL-
Padagog/innen veranlasst und gesteuert wird. Faktisch liegt diese Aufgabe bei den
Mentor/innen, wenn es darum geht, Praxisaufgaben gemeinsam mit den PL-Schiler/innen
zu entwickeln und/oder zu bearbeiten. Im Folgenden wird der Frage nachgegangen, ob und
wie sich die Mentor/innen in den Tatigkeits- und Bildungsprozess der PL-Schiler/innen
einbringen und wie sie auf ihre Aufgabe als Mentor/in vorbereitet werden. Grundlage fir die
Beantwortung dieser Fragen sind Interviews mit PL-Padagog/innen sowie Angaben der Men-
tor/innen in den Fragebogen zum Zeitpunkt ts.

Vorbereitung der Mentor/innen

PL-Padagog/innen werden zum Zeitpunkt t; befragt, in welcher Form und durch wen die
Mentor/innen auf ihre Tatigkeit vorbereitet werden.*’® Viele PL-Padagog/innen berichten,
dass die Vorbereitung hauptsachlich die durch PL-Schuler/innen erfolgt. Die Aufgabe der PL-
Schiler/innen bestehe darin, den ersten Kontakt zu ihren Mentor/innen herzustellen sowie
das Projekt PL vorzustellen. Beispielhaft steht dafiir folgende Aussage:

,Das miissen die Schiiler alleine machen. Sie miissen das PL vorstellen. Auch das lernen sie in der
Orientierungsphase, dass sie dann eben hingehen, das Produktive Lernen vorstellen. Bei, wir merken das
dann schon ganz schnell, dann sagt der Dingsbums: ‘Ja ja, ist ok, weif8 ich schon, wir hatten schon welche
hier.” Das ist ja sehr unterschiedlich. Und wo sie es nicht wissen, miissen sie das machen, das (iben wir auch,
dass sie sich da ordentlich bewegen. Ja und dann kriegen sie entweder den Chef oder jemand anderes als
Mentor an die Seite gestellt” (M3.L2.146).

In der Regel wenden sich PL-Padagog/innen, nachdem die PL-Schiler/innen sich und das
Produktive Lernen vorgestellt haben, an den Praxisplatz bzw. an den/die Mentor/in. Die
Griinde dafur sind verschieden. Einige PL-Pddagog/innen stellen heraus, dass eine weitere
Vorstellung des Projektes durch PL-Padagog/innen selbst notig ist, da PL-Schiiler/innen den

175 Ein Ziel des PL ist die Uberwindung der ,Lernenteignung des traditionellen Unterrichts”, die sich aus der Vermittlung von
Kenntnissen und Fahigkeiten ohne praktische Notwendigkeit ergibt. Das Handeln in gesellschaftlichen Tatigkeitsfeldern zielt
nicht zuerst auf Lernen, sondern auf Beteiligung an Ernstsituationen und Produktion. Im zweiten Schritt wird Tatigkeit als
Lernprozess verstanden, indem die Erfahrungen reflektiert und das Handeln qualifiziert wird. Die Zwecke der kulturellen
Werkzeuge werden somit in den Lernprozess zuriickgeholt, die Notwendigkeit und Angemessenheit von Lernen wird erfahrbar
(Mirow in IPLE 2004, S. 29).

17 Der Fragenkomplex im Interviewleitfaden fiir die PL-Padagog/innen lautet: ,Wissen Sie, in welcher Form und durch wen die
Praxis-Mentor/innen auf ihre Tatigkeit vorbereitet werden? Wenn ja, beschreiben Sie das doch bitte einmal ganz kurz. Wie
bewerten Sie dies ggf.?".
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Mentor/innen aus ihrer Sicht nicht immer alle notwendigen Informationen Uber das Projekt
geben. Oftmals geschieht dies allerdings ganz routiniert, wie das dritte Zitat beispielhaft be-
legt:

,Eigentlich ja die Aufgabe von dem Schiiler in dem Moment, wo sie sich um den Praxisplatz bewerben. Fillt
ja schon auf, dass der Zeitraum ja relativ lang ist und dass sie nur 3 Tage in der Woche kommen und da
setzte ich voraus, oder ich als Praxismentor wiirde fragen, wie das kommt. Und dann wére man ja sofort im
Gesprdch. Aber aus der Erfahrung heraus wissen wir, dass die Teilnehmer also sehr wenig (iber Produktives
Lernen erzdhlen. Oder eben nur wirklich die Eckpunkte, sodass wir dann immer noch mal gehen und
informieren und auch den Mentoren erkldren, was die Schiiler aus der Praxis heraus fiir Aufgaben zu
erledigen haben. Also dass wir sie auch als Ansprechpartner fiir die Teilnehmer gewinnen. Ja, das obliegt
dann uns schon” (M3.L6.154).

»Sie werden eigentlich, meines Wissens nach nur dadurch vorbereitet, dass wir ihnen erkléren, wenn wir
dann hinkommen und ihnen sagen: ‘Also hier hatte sich ja der und der bei Ihnen angemeldet.” Da sind wir ja
meistens mit dabei und dann im Idealfall erkldrt der Teilnehmer selber kurz was zum Produktiven Lernen,
kommt aber so ein bisschen drauf an, was da nun fiir ein Typ ist, ob der gleich von Anfang an so ein bisschen
erzdhlt oder ob sie eher noch so ein bisschen zuriickhaltend sind, aber ich glaube, wir sind die einzigen, die
sie da so ein bisschen drauf vorbereiten. Ansonsten sind das einfach Lebenserfahrung, gesunder
Menschenverstand, auf den man sich da verlassen kénnen muss, sonst, wenn wir die auch noch extra
schulen miisste” (M3.09.81).

,[U]nd bei uns lduft das immer so ab: Der Schiiler fragt und wenn wir dann merken, er kann, dann schalten
wir uns ein und wir gehen grundsdtzlich, wenn es neue Plitze sind, bevor irgendwas passiert, an diese
Praxisplétze und versuchen, das Produktive Lernen vorzustellen. [...] Und wir fahren drei Mal in diesem einen
Trimester an die Praxislernorte und erkundigen uns, wie oft und, wenn es Probleme gibt, dann wissen sie
ganz genau, der AB ist geschaltet. Aber wie gesagt, es kommt auch immer darauf an, was ist es, wie viel
Stress, wie ist der Arbeitsablauf an so einem Praxislernort? Hat er einen festen Ansprechpartner, oder lduft
er irgendwo mit?“ (M3.L1.81).

In Abhangigkeit von den zeitlichen Ressourcen der Mentor/innen findet an einigen Standor-
ten wahrend des Trimesters eine fortlaufende Kontaktpflege zu den Praxisbetrieben statt. Im
folgenden Beispiel berichtet die PL-Padagogin davon, den/die Praxismentor/in dreimal pro
Trimester zu treffen und am Ende des Trimesters mit ihm/ihr zusammen das Praktikum aus-
zuwerten. Im zweiten Beispiel erklart die PL-Padagogin ebenfalls, sich mehrmals im Trimes-
ter mit den Mentor/innen zu treffen, wobei sie beim ersten Besuch das PL-Konzept erlautert.
Sie Uberlegt auRerdem, einen Mentor/innenstammtisch zu installieren. Unklar bleibt aller-
dings, ob Mentor/innen einen Bedarf dazu sehen:

»Wir suchen in der Regel alle Praxislernorte drei Mal im Trimester auf. Das heifSt, wir treffen binnen einer
Woche nach Trimesterbeginn das erste Mal aufeinander mit den Praxismentoren und dann mittendrin und
zum Ende zur Auswertung noch einmal. Man muss aber sagen, dass wir die weitaus meisten Praxismentoren
jetzt ja schon auch kennen. Das heifdt, sie haben zwar wechselnde Teilnehmer, aber auch wechselnde
Beraterinnen und Berater kennengelernt, aber im Grunde wissen wir voneinander und wir wissen, wie wir
arbeiten und das funktioniert sehr gut” (M3.L8.72).

LAlso im Moment sieht das so aus, dass wir unsere Teilnehmer mindestens zwei Mal im Trimester am
Praxislernort besuchen. Also ziemlich am Anfang des Trimesters und dann noch mal zum Ende hin. Den
ersten Besuch nutzen wir dann um den Praxismentoren zu erkldren, was ist eigentlich noch mal Produktives
Lernen, wenn es ein neuer Betrieb ist, manche kennen das dann ja auch schon. Wir wiinschten uns aber auch
einfach auch noch mehr Kooperation und da muss ich jetzt gestehen, liegt es an uns. Wir hatten, oder wir
haben die Idee eines Mentorenstammtisches zum Beispiel, scheuen uns aber immer noch davor, das wirklich
mal anzugehen, weil wir noch nicht so ganz genau wissen: Wie grofs ist das Bediirfnis bei den
Praxismentoren? Was erwarten die eigentlich? Also wir wissen ganz genau, was wir von denen erwarten,
wenn wir ihnen einen Schiiler schicken. Aber das Iduft eben nicht so 100-prozentig, deswegen dieser
Mentorenstammtisch” (M3.L6.148).
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Andere Formen, Mentor/innen Uber das PL zu informieren, sind neben direkten Gesprachen
auch Flyer Uber das PL oder Gesprache am Telefon. Eine PL-Padagogin nimmt sich vor, Men-
tor/innen im folgenden Trimester Informationsmaterial zur Verfligung zu stellen. Eine ande-
re berichtet von Absprachen zwischen ihr und Mentor/innen Uber die Aufgaben von PL-
Praktikant/innen am Telefon:

.Ich habe das immer bisher miindlich gemacht und habe nur unsere Visitenkarte da gelassen. Habe jetzt
aber gemerkt, es ist vielleicht doch giinstiger, und das ist jetzt eine Erfahrung, die ich einfach fiir’s néchste
Trimester mitnehme, ich werde den Flyer vom Bildungsministerium das ndchste Mal auch noch mit
reinreichen, sodass, man erzéhlt zwar sehr viel, aber man weif8 ja selbst, wenn das im Arbeitsalltag ist und
man hat vielleicht schon den ndchsten Auftrag im Kopf, dass da das Ohr nur halb mit zuhért, oder nicht alles
aufgenommen wird, oder so wie jetzt eben alles dann aufgenommen wird” (M3.L3.61).

. Mit den Mentoren? Ja, viele sind da schon bekannt, ja am Telefon oder dass man sagt: ,Die haben die und
die Aufgaben die Schiiler, achten Sie bitte mal drauf, oder wenn Sie Aufgaben fiir mich haben, dass dann, zur
Auswertung.”” (M3.L4.64).

Manchen PL-Padagog/innen ist es nicht moglich, die Praxisbetriebe zu besuchen. Als Griinde
dafir werden begrenzte zeitliche Ressourcen entweder der Mentor/innen oder der PL-
Padagog/innen genannt. Im dritten Zitat merkt eine PL-Pddagogin an, dass auch das Interes-
se bei den Mentor/innen vorhanden sein muss, um PL-Praktikant/innen zu begleiten und
sich damit zwangslaufig mit dem PL-Konzept vertraut machen zu wollen:

,Naja, ideal, ja, man muss ja immer sehen, das IGuft neben ihrer reguldren Arbeit. Also man muss da auch
Fingerspitzengefiihl haben und gucken und sehen: Wie mache ich das am besten, das also fiir den Mentor
also wenig zusétzliche Belastung entsteht? Und das ist eben an manchen Praxispldtzen ist es schwieriger,
jemanden zu erreichen als an anderen. Wenn der Mentor immer mit auf Montage ist, dann ist es natiirlich
schwierig, den zu erreichen. Oder auch im Kindergarten ist es auch problematisch, weil die wirklich die ganze
Zeit so eingebunden sind, dass da nicht die Méglichkeit ist, spontan mal einen Besuch zu machen, sondern es
muss genau abgestimmt und abgesprochen sein“ (M3.L7.76).

,lch persénlich, da kénnen die Mentoren gar nichts fiir, aber ich wiirde mit mehr Zusammenarbeit gerne
wiinschen. Aber das wiirde bedeuten, dass ich noch mehr Zeit haben miisste an die Praxislernorte zu fahren,
die habe ich nicht. Also das kommt jetzt so, nicht als Anklage an die Mentoren, sonder aus meiner Sicht
heraus wiirde ich mir das manchmal wiinschen” (M3.L3.71).

»Aber diese eigentliche, diese Arbeiten in der, auch mit den Mentoren kann man oftmals nicht so arbeiten,
wie man das eben so méchte. Es gibt einige, die sind sehr interessiert daran, die arbeiten auch mit den
Schiilern zusammen, die geben ihnen Hinweise, aber es gibt auch viele, die die Verantwortung abgeben an
irgendwelche anderen Mitarbeiter und dann diese Mitarbeiten fragen: ,Na, wie war er denn nun diese 4
Wochen, du hast dich doch um ihn gekiimmert.” Also oder die werden zu mehreren rumgereicht, weil das
kann man auch gar nicht verlangen, finde ich. Wir sind schon oftmals dankbar, wenn die uns (iberhaupt die
Schiiler abnehmen, wir sind blofS ein kleiner Ort hier und wir haben relativ wenige
Produktionspraxisbetriebe” (M3.L4.62).

Die Zusammenarbeit zwischen PL-Standort und Praxisplatz ist gleichwohl bedeutsam:

,Dass wir als Pddagogen den Kontakt zu den Praxismentoren halten, dass wir Praxisbesuche machen,
Bildungsberatung vor Ort, dass die Mentoren informiert sind iber das Bildungskonzept, das ist eine ganz
wichtige Sache und die Mentoren also auch die Méglichkeit haben, wenn es irgendwelche Schwierigkeiten
gibt, also immer zu uns Kontakt aufzunehmen” (M3.L7. 72).

An einigen PL-Standorten in Mecklenburg-Vorpommern bestehen bereits seit langerer Zeit
Kontakte zu den Praxisbetrieben:

»Ja, haben wir schon inzwischen, dadurch dass wir eben doch eine ganze Menge Mentoren kennengelernt
haben, auch durch die Tdtigkeit der Pddagogen aus der ersten Generation, die haben da also auch schon
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eine ganze Menge Kontakte gekniipft. Und es gibt einige, wo man weifs, da kann ich immer jemanden
hinschicken” (M3.L7.92).

Im Folgenden werden die Einschatzungen der Mentor/innen zu folgenden Aspekten darge-
stellt:

Informiertheit Gber das Produktive Lernen,
Vertrautheit mit dem Produktiven Lernen,
Vorbereitung auf die Mentor/innentatigkeit und
Unterschiede zum Schulpraktikum.

Informiertheit Gber PL

Mit der Befragung der Mentor/innen zum Zeitpunkt t3 im Hinblick auf ihre Vorbereitung und
ihren Einbezug in das Konzept des Produktiven Lernens werden die in Fragebogen gemach-
ten Aussagen der PL-Pddagog/innen ergénzt. Auf einer sechsstufigen Skala von (1) ,,sehr um-
fassend” bis (6) ,,Uberhaupt nicht” kénnen Mentor/innen angeben, wie gut sie sich liber das
Produktive Lernen informiert fithlen.'”” Die sechsstufige Antwortskala wird zu (1) ,tendenzi-
ell umfassend” (Auspragungen 1, 2 und 3) sowie (2) ,tendenziell nicht” (Auspragungen 4, 5
und 6) zusammengefasst. Fast ein Drittel der Mentor/innen (69,6 Prozent) gibt an, sich ten-
denziell umfassend informiert zu fiihlen (vgl. Abb. 72). Die Auspragung (1) belegen 8,9 Pro-
zent der Mentor/innen, die sich demnach ,sehr umfassend” informiert fiihlen (vgl. Tab. An-
hang). Dieser Anteil ist als gering zu bewerten. Etwas hoher, 12,5 Prozent, ist der Anteil der
Mentor/innen, der die Auspragung (6) ,Uberhaupt nicht” belegt und zum Ausdruck bringt,
dass sich die Mentor/innen nicht informiert fuhlen. Damit fiihlen sich tendenziell 30,4 Pro-
zent der Mentor/innen Uber das PL nicht informiert. Der Anteil wird als hoch eingeschatzt.

"7 Die Frage im Fragebogen fiir Mentor/innen lautet: ,Wie gut fiihlen Sie sich tiber das ,Produktive Lernen” (PL) informiert?".
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Informiertheit iiber PL - gruppiert (n=61)
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Abbildung 72: Informiertheit Gber PL — gruppiert (Mentor/innen, t3)

Die Mentor/innen erhalten nach eigenen Angaben aus unterschiedlichen Quellen Informati-
onen Uber das Produktive Lernen. Im Fragebogen kdnnen sie aus verschiedenen vorgegebe-
nen Antwortmoglichkeiten mehrere auswdhlen. Dazu gehoren die Kategorien ,PL-
Praktikant/in“, ,PL-Pddagog/innen, ,Mitarbeiter/innen des IPLE“, ,Info-Broschiiren” und
,,Sonstige”.178 Die Mentor/innen geben an, dass sie meistens von PL-Pddagog/innen (71,4
Prozent) und PL-Praktikant/innen (64,3 Prozent) informiert werden (vgl. Tab. Anhang). Dies
unterstreicht die Angaben der PL-Pddagog/innen, nach denen sowohl PL-Schiiler/innen als
auch sie die Aufgabe Gbernehmen, die Mentor/innen lber das PL zu informieren. 14,3 Pro-
zent der Mentor/innen geben zudem an, von Mitarbeiter/innen des IPLE informiert worden
zu sein. 25,0 Prozent geben an, mittels Infobroschiiren tber das Produktive Lernen infor-

miert worden zu sein.

Vertrautheit mit dem Produktiven Lernen

Die Mentor/innen werden im Fragebogen gefragt, wie vertraut sie mit dem Konzept des
produktiven Lernens sind. Auf einer sechsstufigen Skala von (1) ,,sehr” bis (6) ,gar nicht”
kénnen sie angeben, wie vertraut sie mit der inhaltlichen Zielsetzung, mit dem Ablauf und
Aufbau sowie mit den Anforderungen an die PL-Schiiler/innen sind.'’® Die Auspragungen (1)
bis (6) werden zu (1) ,tendenziell sehr” (Ausprdagungen 1, 2 und 3) und zu (2) ,tendenziell
nicht” (Auspragungen 4, 5 und 6) gruppiert.

178 Die Fragenkomplex im Fragebogen fiir die Mentor/innen lautet: ,Woher stammen Ihre Informationen iiber das Produktive
Lernen? PL-Praktikant/in, PL-Padagog/innen, Mitarbeiter/innen des IPLE, Info-Broschiiren, Sonstiges.”.

79 per Fragenkomplex im Fragebogen fiir die Mentor/innen lautet: ,Wie vertraut sind Sie mit dem Konzept des Produktiven

Lernens? Die inhaltlichen Zielsetzungen des PL sind mir bekannt. Ablauf und Aufbau des PL sind mir bekannt. Mir ist bekannt,
welche Anforderungen im Rahmen des PL an die Schiiler/-innen gestellt werden.”.
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Mit der inhaltlichen Zielsetzung des PL sind nach eigenen Angaben 75,0 Prozent der Men-
tor/innen tendenziell vertraut. Die Auspragung (1) ,sehr” kreuzen 8,9 Prozent der Men-
tor/innen an. Die meisten Antworten verteilen sich auf die Auspragungen (2) mit 41,1 Pro-
zent und (3) mit 25 Prozent (vgl. Tab. Anhang). Es geben 25,0 Prozent der Mentor/innen an,
tendenziell nicht mit der inhaltlichen Zielsetzung vertraut zu sein, wobei auf die Auspragung
(6) ,,gar nicht“ 7,1 Prozent der Mentor/innen entfallen (vgl. Abb. 73 sowie Tab. Anhang.).

Vertrautheit mit dem PL-Konzept - inhaltliche Zielsetzung -
gruppiert(n=61)
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90,0
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tendenziell sehr tendenziell nicht
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Abbildung 73: Vertrautheit mit dem PL-Konzept — inhaltliche Zielsetzung — gruppiert
(Mentor/innen, t;)

Mit dem Ablauf und Aufbau des Produktiven Lernens sind nach eigenen Angaben 80,0 Pro-
zent der Mentor/innen tendenziell vertraut (vgl. Abb. 74), wobei 9,1 Prozent der Men-
tor/innen die Auspragung (1) ,sehr“ ankreuzen. Die meisten Mentor/innen positionieren
sich mit ihrer Einschatzung auf den Auspragungen (2) und (3) mit 40,0 und 30,9 Prozent (vgl.
Tab. Anhang). Tendenziell nicht vertraut mit dem Ablauf und Aufbau des PL zeigen sich 20,0
Prozent der Mentor/innen.
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Vertrautheit mit dem PL-Konzept - Ablauf und Konzept -
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Abbildung 74: Vertrautheit mit dem PL-Konzept — Ablauf und Aufbau — gruppiert (Mentor/innen, ts)

Ein dhnliches Bild ergibt sich in der Befragung nach der Vertrautheit mit den Anforderungen
an die PL-Schiler/innen. 83,9 Prozent der Mentor/innen geben an, tendenziell mit den An-
forderungen vertraut zu sein, wobei 8,9 Prozent der Mentor/innen die Auspragung (1)
»sehr” belegen. Die weiteren Mentor/innen kreuzen vorrangig die Auspragungen (2) und (3)
an (mit 44,6 Prozent und 30,4 Prozent) (vgl. Tab. Anhang). Dem stehen 16,1 Prozent der
Mentor/innen gegenlber, die angeben, tendenziell keine Kenntnisse Uber die Anforderun-
gen an PL-Schiler/innen zu haben (vgl. Abb. 75), wobei 7,1 Prozent die Auspragung (6) ,gar
nicht” belegen.
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Vertrautheit mit dem PL-Konzept - Anforderungen an die
PL-Schiiler/innen - gruppiert (n=61)
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Abbildung 75: Vertrautheit mit dem PL-Konzept — Anforderungen an die PL-Schiiler/innen — gruppiert
(Mentor/innen, t3)

Vorbereitung auf die Mentor/innentatigkeit

Da die Mentor/innen eine Schllsselrolle im Bereich des produktiven Tatigseins und Lernens
der PL-Schiler/innen (vgl. Mirow in IPLE 2004, S. 24) und somit eine wichtige Funktion in
ihrer Personlichkeits- und Bildungsentwicklung einnehmen, ist die Vorbereitung auf ihre Ta-
tigkeit elementar fiir das Gelingen dieser Lernform. Auf einer zweistufigen Antwortskala mit
den Auspragungen (1) ,ja“ und (2) ,,nein” werden die Mentor/innen im Fragebogen gefragt,
ob sie auf ihre Tatigkeit im Rahmen des Produktiven Lernens vorbereitet wurden und wie
umfassend dies aus ihrer Sicht geschah.'®® 32,8 Prozent der Mentor/innen geben an, vorbe-
reitet worden zu sein. 67,2 Prozent kénnen dies nicht bestatigen (vgl. Tab. Anhang).’®! Der
Anteil derer, die nach eigenen Angaben keine Vorbereitung in ihre spezifische Men-
tor/innenrolle erhalten hat, ist als hoch einzuschitzen. Von denjenigen, die angeben, vorbe-
reitet worden zu sein, geben 54,8 Prozent der Mentor/innen an, tendenziell umfassend und
45,2 Prozent tendenziell nicht umfassend auf ihre Rolle als Mentor/in vorbereitet worden zu
sein (vgl. Abb. 76). Der Anteil der Mentor/innen, der sich tendenziell als nicht umfassend
vorbereitet betrachtet, ist ebenfalls als hoch einzuschatzen.

'8 Die Fragen im Fragebogen fiir Mentor/innen lauten: ,Werden Sie auf die Mentorentatigkeit im Rahmen des Produktiven

Lernens vorbereitet?” sowie ,Wie umfassend war die Vorbereitung Ihrer Meinung nach?".

181 Bei dieser Frage wird eine Skala mit den Auspragungen (1) = ,ja” und (2) = ,nein” angelegt.
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Umfassenheit der Vorbereitung - gruppiert (n=61)
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Abbildung 76: Umfassenheit der Vorbereitung — gruppiert (Mentor/innen, t3)

Uber die Art und Weise der Vorbereitungen und dariiber, wer diese ggf. durchfiihrt, geben
die Mentor/innen in den offenen Fragen der Fragebogen nur wenige Antworten.'® Aus die-
sen geht hervor, dass sie insbesondere von den PL-Pddagog/innen vorbereitet werden.'®
Die Aussagen enthalten keine Anhaltspunkte darauf, in welcher Form die Vorbereitung
stattgefunden hat, welche Hinweise zum Projekt gegeben werden oder welche Erwartungen
an sie bzw. den Praxisplatz gestellt werden. Es wird aus den wenigen Antworten auch nicht
deutlich, ob Ziele der Praktikumstatigkeit erlautert werden.

In einer offenen Frage kénnen Mentor/innen Anderungswiinsche hinsichtlich der Vorberei-
tung auf die Rolle als Mentor/in duRern.’® Drei Mentor/innen wiinschen sich mehr
Informationen Uber das Projekt PL. Weiteren Bedarf sehen sie darin, mehr Kontakt zu den
PL-Padagog/innen und zu den Eltern der PL-Schiler/innen zu haben. Daruber hinaus schla-
gen sie vor, mehr Informationen Uber die personliche Situation der/des PL-
Schilerin/Schilers vor Beginn des Praktikums zu erhalten. Die Nennung konkreter Erwartun-
gen von PL-Pddagog/innen an sie als Mentor/innen stellt einen weiteren Wunsch dar.

182 bie offene Frage im Fragebogen fir Mentor/innen lautet: ,Wenn ja, worin bestand die Vorbereitung? Wer hat Sie ggf.

vorbereitet?”.

183 Beispielhaft sind dafir folgende Antworten: ,v. Praktikumslehrern” (M3.M109); ,Besprechung der Einzelheiten, vom Lehrer aus der

Schule” (M3.M332); ,Frau S. (Klassenleiterin); Gesprach fand statt” (M3.M386); ,,Information Gber den Praktikanten, Wiinsche des
Praktikanten, PL-Padagog/innen” (M3.M488).
'3 Die offene Frage im Fragebogen fiir Mentor/innen lautet: ,Was hatten Sie sich noch gewiinscht? Haben Sie

Anderungswiinsche?”.
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Unterschiede zum Schulpraktikum

Das Praktikum im Produktiven Lernen unterscheidet sich konzeptionell von herkdmmlichen
Praktika. Allerdings missen die Mentor/innen (iber die Konzeption des PL und die ihnen zu-
kommenden Aufgaben aufgeklart sein, wenn sie im Sinne des Konzepts handlungsfahig sein
sollen. Die Mentor/innen werden gefragt, ob sich das PL-Praktikum von , herkommlichen”
Schulpraktika unterscheidet.'® Sie kdnnen ihre Angaben auf einer Skala mit den Auspragun-
gen (1) ,ja“ und (2) ,,nein” machen. 58,2 Prozent der Mentor/innen geben hier an, einen
Unterschied wahrzunehmen, wahrend 41,8 Prozent Unterschiede nicht bestatigen konnen
(vgl. Tab. Anhang). Der Anteil der Mentor/innen, die keine Unterschiede sehen, ist als hoch
einzuschdtzen. Dies kann ein Hinweis darauf sein, dass sie mit dem Konzept des Produktiven
Lernens nicht ausreichend vertraut sind. Einige Mentor/innen nennen verschiedene Unter-
scheidungsmerkmale. So sehen einige Unterschiede in der zeitlichen Dauer'®, die von ihnen
zudem als positiv betrachtet wird, da durch ein langeres Praktikum die Einarbeitung und der
Einblick in das Arbeitsfeld intensiviert werden kann. Darlber hinaus kénnen PL-
Schiler/innen im Gegensatz zu einem kirzeren Praktikum auch komplexe Arbeitsabfolgen
kennenlernen. Als weiteren Unterschied nennen einige Mentor/innen die Verknlpfung zwi-
schen PL-Standort und Praxisplatz.'®’ Ein/e Mentor/in meint, dass PL-Praktikant/innen im
Unterschied zu anderen Praktikant/innen reifer seien.'®

Einbezug der Mentor/innen

Ein Einbezug der Mentor/innen in das Produktive Lernen kann theoretisch plausibel vor al-
lem dann erfolgen, wenn ihnen klar ist, welche Aufgaben und Tatigkeiten ihnen als Men-
tor/innen zukommen. Der Einbezug der Mentor/innen konkretisiert sich an ihren Aufgaben
im Rahmen des Produktiven Lernens. Die Aufgaben der Mentor/innen liegen beispielsweise
in der Beratung und der Anleitung der PL-Schiiler/innen in Bezug auf deren Lernprozess.'®® In
der ,Rahmenkonzeption fir Produktives Lernen in Mecklenburg-Vorpommern“ wird dies so
formuliert: ,,Die Schiiler bringen ihren Bildungsprozess selbstandig voran, unterstiitzt durch
regelmalige Beratung seitens der Lehrer und von Experten der Praxis, den Praxismentoren,
individuell und in der Gruppe” (MBWK M-V 2009c, S. 40). Ferner muss ,,an den Praxisplatzen
[...] ein Praktiker bereit sein, den Schiiler als Praxismentor zu beraten. Verschiedenartige

18 Die Fragenkomplex im Fragebogen fiir Mentor/innen lautet: ,Unterscheidet sich das PL-Praktikum von "herkémmlichen
Schulpraktika? Wenn ja, worin sehen Sie die Unterschiede?".

18 Da zeitlich langer, bessere Anlernmaglichkeiten zu komplexeren Arbeitsgangen” (M3.M7).

.Der langere Zeitraum des Praktikum bringt mehr Einblick in die Tatigkeit des Berufes” (M3.M37).

.Durch die Langfristigkeit dieses Praktikums hat der Schiiler die Mdglichkeit, sich intensiver mit den betriebs- und
berufsspezifischen Besonderheiten auseinanderzusetzen. Mitarbeiter und Schiler haben die Mdglichkeit sich besser verstehen
und kennen zu lernen” (M3.M468).

187 Ubertragung von eigenen Aufgabenbereichen!; Praktikant ist lernender Mitarbeiter; er lernt nicht nur ,Neues’, sondern muss

dieses Wissen effektiv fuir die Praktikumsstelle einsetzen, Verknipfung Schule Praktikum durch Aufgaben u. Lehrerbesuche als PL
mit Einbeziehung des Mentors” (M3.M39).

.Die meiBten Praktika sind einfach viel zu kurz, wobei die Schuler keinen vollstandigen Einblick in den Beruf erhalten. Dieses war
hier nicht der Fall. Hervorzuheben ist auch die gute Zusammenarbeit mit der Schule (jeweilige Lehrer)” (M3.M217).

.gezielte schriftliche Aufgaben” (M3.M492).

188 Die Praktikanten des PL-Praktikums waren reifer als sonstige Schulpraktikanten und kénnen Arbeiten, die anstehen,

erkennen und ausfuren” (M3.M74).
18 In den programmatischen Schriften zum PL werden die Aufgabenfelder der Mentor/innen stiickweise und an verschiedenen

Stellen erwédhnt. Explizite und zusammengefasste Beschreibungen liegen nicht vor.
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Tatigkeiten unterschiedlicher Komplexitat ermdéglichen den Schiilern, ihr Anspruchsniveau zu
finden und hinreichend wichtige Problemstellungen aufkommen zu lassen” (vgl. ebd., S. 45).

Im vorausgehenden Kapitel 4.4.2.2 , Eignung der Praxisplatze” werden bereits verschiedene
Tatigkeitsbereiche der Praxismentor/innen aus Sicht der Mentor/innen genannt. Hier wird
erkennbar, dass die Mentor/innen aus eigener Sicht die PL-Praktikant/innen tendenziell bei
ihren Lernaufgaben unterstiitzen, ihnen verschiedene Tatigkeitsfelder des Berufes aufzeigen,
sie bei ihren praktischen Tatigkeiten anleiten (im Rahmen von Beratungsgesprachen) und sie
in ihrer Entwicklung beraten und unterstitzen.

Die Interviews mit den PL-Padagog/innen zum Zeitpunkt t3 werden mit Blick auf ihre
Aussagen zu den Aufgabenbereichen und zum Einbezug der Mentor/innen ausgewertet. Von
Interesse ist dabei die Frage, ob und wie sich die Mentor/innen in den Tatigkeits- und
Bildungsprozess der PL-Schiler/innen einbringen. Die PL-Pddagog/innen nennen in den In-
terviews verschiedene Aufgaben, die die Mentor/innen aus ihrer Sicht erfiillen bzw. erfillen
sollten. In Kap. 4.4.2.1 ,Deskription der Kooperation zwischen Produktivem Lernen und Pra-
xisplatz“ werden einige dieser Aufgaben sowie verschiedene Wege, die Mentor/innen einzu-
beziehen, bereits beschrieben. Dazu gehdren insbesondere die Unterstiitzung bei Lernauf-
gaben und Riuckmeldungen der Mentor/innen Gber die PL-Praktikant/innen:

,Und wir haben da ganz unterschiedliche Erfahrungen gemacht, also Mentoren, die sich ganz riihrend um
unsere Schiitzlinge gekiimmert haben, die also wirklich an ihren Praxisorten den auch mal eine Stunde
rausgenommen haben, sich mit ihm hingesetzt haben und bestimmte Sachen durchgesprochen haben. "Was
habt ihr dazu in der Schule gemacht?’ Oder Anregungen gegeben fiir Erkundungsaufgaben ‘Das kann man
untersuchen, das kann man noch mal erfragen oder nachgucken.” Also, wenn das, das war dann deutlich zu
spiiren, weil wir dann auch in der individuellen Beratung viel leichter haben ‘Mein Mentor hat gesagt, dass
man...” Da merkt man, wo ist Zusammenarbeit da? Und dann haben wir aber auch Praxislernorte, wo wir
wirklich schon mehrmals da waren und wirklich drum gebeten haben, die brauchen auch Zeit fiir ihre
Aufgaben und diese Zeit oder auch der Platz, der Raum wird ihnen gar nicht eingerdumt” (M3.L3.57).

,Ja, also einmal natiirlich fordern wir die sowieso ein, weil wir die mit in unseren Bildungsbericht mit
einbeziehen, die kriegen also einmal im Trimester einen Fragebogen von uns auf dem sie den Praktikanten
einschdtzen. Also bestimmte Kompetenzen, Eigenschaften, aber natiirlich auch Verhaltensweisen werden
eingeschdtzt. Und dann aber eben auch durch die Gesprdche, die wir zwischendurch fiihren. Weil wir sind ja,
wir gehen ja nicht nur einmal hin am Anfang und dann am Ende wieder, sondern haben auch zwischendurch
Kontakt. Und da kriegen wir natiirlich schon Riickmeldungen” (M3.19.77).

Wie oben bereits beschrieben, wiinschen sich dartuber hinaus manche PL-Pddagog/innen
eine intensivere Zusammenarbeit mit den Mentor/innen. In einer offenen Frage kénnen
Mentor/innen zum Zeitpunkt t3 angeben, worin sie ihre Aufgaben als Mentor/innen se-
hen.* Sie nennen insbesondere die Einfihrung der PL-Praktikant/innen in die entsprechen-
de praktische Tatigkeit, wie das Erkldaren von Arbeitsabldufen, Einweisungen in die Aufga-
benverteilung, Informationen zur Sicherheit am Arbeitsplatz usw. als ihre Aufgaben.’®* Aus
wenigen Aussagen geht hervor, dass Mentor/innen ihre Rolle auch in der Entwicklung von

Lernaufgaben®?, in der Unterstiitzung bei der Selbststindigen Produktiven Aufgabe (SPA)*®,

1% Die offene Frage im Fragebogen der Mentor/innen lautet: ,Welche Tatigkeiten ergeben sich fiir Sie aus der Aufgabe, die/der
PL-Praktikant/in am Praxislernort zu begleiten? Worin bestand die Begleitung konkret?”.

191 Beispielhaft stehen dafiir folgende Zitate: ,Einweisung und Aufgabenverteilung, Kontrolle der ausgefiihrten Arbeiten, fir alle

Frage parat zu sein” (M3.M43); ,Raderwechseln; Werkstatt reinigen; Kundenumgang” (M3.M47); , Arbeitseinweisung; fachliche
Erlauterungen; Uberwachung der Tatigkeiten; als Ansprechpartner bereit stehen” (M3.M114).

102 +Aufgabenentwicklung, Ubertragung an der Praktikanten, Zwischenkontrolle und Korrekturbesprechung,

Wissenstandskontrolle nach Aufgabendurchfiihrung, Widerholung von Aufgaben um Aufschluss Gber Lernfahigkeit zu erhalten”
(M3.M38).
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in der Reflexion Uber die Arbeit der PL-Schiler/innen und in der Unterstitzung der PL-
Schiiler/innen zur selbststandigen Gestaltung ihrer individuellen BiIdungsprozesse194 sehen.

1% Einarbeitung der Praktikantin; zeigen von Handlungsablaufen bzw. Tatigkeiten; Vorbereitung von SPA” (M3.M41).

%% Betreuung; Planung/ Kontrolle/ Erfolgskontrolle des Einsatzes; Motivation; Reflexionsgesprache” (M3.M39).
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Zusammenfassung

Kapitel 4.4.2.3: Vorbereitung und Einbezug der Mentor/innen

Es zeigt sich, dass in vielen Fillen zunachst PL-Schiler/innen und anschlieRend PL-
Padagog/innen die Mentor/innen auf ihre Aufgaben und Rollen vorbereiten. Weitere
Informationsquellen sind aus Sicht der Mentor/innen Informationsflyer und Mitarbei-
ter/innen des IPLE. Nach eigenen Angaben fuhlen sich die meisten Mentor/innen tber das
Produktive Lernen informiert (69,6 Prozent). Die meisten von ihnen geben zudem an, mit
den inhaltlichen Zielsetzungen, mit dem Ablauf und Aufbau des PL sowie mit den
Anforderungen an die PL-Praktikant/innen vertraut zu sein. Demgegeniber geben zwi-
schen 20 bis 30 Prozent der Mentor/innen an, sich nicht informiert zu fuhlen sowie mit
dem Ablauf des PL, seinem Aufbau und den Anforderungen an die PL-Praktikant/innen
eher nicht vertraut zu sein. Dariber hinaus geben 67,2 Prozent der Mentor/innen an,
nicht auf ihre Tatigkeit im PL vorbereitet worden zu sein.

Die Mentor/innen sind offenbar unterschiedlich gut und umfassend lber das PL und ihre
Aufgaben und Rollen im PL informiert, mit den konzeptionellen und strukturellen Hinter-
griinden vertraut bzw. auf das PL-Praktikum vorbereitet.

Im Hinblick auf den Einbezug der Mentor/innen zeigt sich, dass sie ihre Aufgabe im Rah-
men des PL-Praktikums vorrangig in der fachlichen Beratung und Lehre sehen. Einige
Mentor/innen betrachten z.B. die Unterstitzung der PL-Praktikant/innen bei ihrer Schul-
praktischen Aufgabe und, allgemeiner, in ihrem individuellen Bildungsprozess als ihre
Aufgabe.
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4.4.3 Kooperation zwischen Produktivem Lernen und Stammschule

Die Standorte des Produktiven Lernens, d.h. der PL-Lernwerkstatten, sind in Mecklenburg-
Vorpommern an ihre jeweilige Stammschule strukturell angebunden. Aufgrund sehr unter-
schiedlicher Rahmenbedingungen fir Regelschulen und Produktives Lernen ist trotz der An-
bindung ein weitgehend autonomes Arbeiten fir die Lernalternative PL notwendig. Aus die-
sem Grunde sind die PL-Lernwerkstatten von den Stammschulen in der Regel raumlich sepa-
riert. Die Separierung gestaltet sich dabei unterschiedlich. Manche Lernwerkstdtten haben
Rdume innerhalb der Stammschule bezogen, andere haben Rdume in einem Gebdude au-
Rerhalb des Campus der Stammschule eingerichtet. Eine Beschreibung der Kooperation zwi-
schen den Akteur/innen der PL-Standorte und denen der Stammschulen wird vor dem Hin-
tergrund der Autonomie der PL-Lernwerkstadtten einerseits und der Integration in das
Stammschulgeschehen andererseits erfolgen.

In einem ersten Schritt werden zundchst die Schnittstellen zwischen der Arbeit der PL-
Padagog/innen der PL-Lernwerkstatten und den Akteur/innen der Stammschule beschrie-
ben. Fir eine Kooperation zwischen PL-Lernwerkstatten und Stammschulen miissen Schnitt-
stellen vorhanden sein, um die Kooperation Gberhaupt erst méglich zu machen. Schnittstel-
len der padagogischen Arbeit sind eine Grundlage, die Kommunikation erméglicht und als
Folge daraus die Entwicklung gemeinsamer Aufgaben und Ziele im Sinne einer Weiterent-
wicklung von Schule. Im Folgenden werden solche Schnittstellen aus Sicht der PL-
Padagog/innen zu den Zeitpunkten t; und t; sowie aus Sicht der Schulleitungen zum Zeit-
punkt t; dargestellt. Bei den folgenden Beschreibungen geht es darum, aus der Sicht der PL-
Padagog/innen und Schulleiter/innen, darzustellen, welche Schnittstellen fiir Schiler/innen
der Stammschule und des PL-Standortes und welche fir PL-Pddagog/innen der PL-
Lernwerkstatt und der Lehrer/innen der Stammschule durch sie gesehen, geschaffen bzw.
genutzt werden.

Schnittstellen zwischen PL-Lernwerkstdatten und Stammschulen aus der Sicht von PL-
Padagog/innen und Schulleitungen zum Zeitpunkt t;

Die befragten PL-Pddagog/innen und Schulleitungen verweisen zum Zeitpunkt t; auf Anlasse
fir Kontakte, die zwischen Schiler/innen der Stammschule und des PL-Standortes sowie
zwischen PL-Padagog/innen und Stammschulkolleg/innen bestehen.'® Gemeinsame real
genutzte bzw. optional in Erwagung gezogene Schnittstellen zwischen den Schuler/innen
beider Lernformen umfassen oOrtliche Gegebenheiten wie den Schulcampus, die Cafeteria,
den Pausenhof, aber auch Schiilerrate, den Schulchor und Arbeitsgemeinschaften. Als Anlas-
se fur gemeinsame Treffen und Kontakte zwischen Kolleg/innen der Stammschule und des
PL-Standortes werden Hospitationen, Feste und Projekte genannt. Eine weitere Schnittstelle
stellt die Kommunikation insbesondere des PL-Teams mit der Schulleitung dar.

1% Die Frage im Interviewleitfaden fir PL-Pddagog/innen (t;) lauten: ,Schildern Sie bitte, welche Rahmenbedingungen am
Standort sich momentan als eher férderlich erweisen und welche eventuell als eher hinderlich.”.

Die Frage im Interviewleitfaden fur Schulleiter/innen (t1) lautet: ,SchlieBlich interessiert uns: Wie wiirden Sie die Verbindung von
PL-Klassen und PL-Lehrer/innen zur Stammschule beschreiben? Bestehen Verbindungen? Wenn ja, wie wiirden Sie diese
beschreiben. Wenn nein, woran kénnte das liegen?”.
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Einige PL-Pddagog/innen stellen dar, dass sie die administrativ-strukturelle Anbindung des PL
an die Stammschule unter gleichzeitiger, weitreichend autonomer Fihrung und Gestaltung
befiirworten™® (vgl. 1. ZB 2009/10, S. 54):

»Ja, Rahmenbedingungen, das hat mir gleich von Anfang an gefallen, dass wir hier also in eine regionale
Schule integriert sind, sehr wohl aber doch unsere réumliche Trennung hier haben. Was mir ganz toll gefillt,
ist, dass wir hier wirklich eine weitgehende Autonomie, auch was unseren Bereich hier angeht, erfahren
seitens der Schulleitung. Autonomie insofern, dass wir hier unsere Dinge selber regeln kénnen und das auch
tun. Und dass wir trotzdem nicht den Kontakt zu der Schulleitung verlieren; dass da also auch ein Austausch
stattfindet, ein positiver Austausch. Dass wir Perspektiven haben, auch hinsichtlich der Erweiterung unseres
Angebotes hier” (M1.L8.95).

Der Versuch, das PL in das Stammschulgeschehen zu integrieren ohne seine notwendige
Selbststeuerung und —gestaltung zu beschranken, schldgt sich mitunter in den Uberlegungen
zur Raumverteilung an den Schulen nieder. Das PL und ihre Akteur/innen sollen erkennbar
zur Schule zugehorig sein und dennoch ihren eigenen Bereich beziehen (vgl. 2. ZB 2010/11,

S.

56):

,Wir wollten sie, wir wollten diese Schiiler nicht an den Rand, wir hdtten ebenso gut sagen kénnen, na ja gut,
andere Schulen haben sie vielleicht in einem anderen Gebdude, oder in einen Eckturm gegeben, wir haben,
aber fiir uns stand immer so die Devise, sie sollen zu uns zur Schule noch dazu, sie sollen sich zugehérig
fiihlen und sie sollen auch nicht auch nicht so als abstofSend, ne, dass das irgendwie was Schlechtes ist, diese
Schulform. Es ist, man muss ja auch mal davon ausgehen, dass es ja nicht nur fiir Schiiler, die (...) stranden
irgendwo oder die nicht lernen wollen oder nicht lernen kénnen, sondern normalerweise ist es ja eine
Schulform fiir alle Schiiler, die anders lernen wollen. Und ich meine, das ist bestimmt fiir uns auch noch ein
weiter Weg, aber und um das jetzt wieder zu schliefSen, also wir wollten unbedingt, dass diese Schiiler sich
nicht irgendwie abgestofen fiihlen, sondern dass sie integriert sind in den Schulkomplex und das haben wir
dann auch in Eigenregie mit sehr viel Unterstiitzung auch der ersten Runde der Schiiler, haben sie ja ganz viel
selbst gemacht da” (M1.5L8.9).

,Sie sind hier, sie sind aber doch fiir sich. Das ist fiir die Schiiler wieder wichtig, weil die Schiiler, die hier sind
im eigentlichen Sinne ja Schule kennen als bua. [...] Und hier sind sie doch etwas Besonderes, nicht
abgeschoben in keinster Weise. Ich denke mal so ... so kommt es auch nicht an bei den Schiilern, sonst
wiirden sie sich nicht wohlfiihlen” (M1.5L1.47).

Einige Schulleitungen versuchen einen Integrationseffekt hinsichtlich des sozialen Aus-
tauschs zu bewirken. Die Schule soll dabei ein sozialer Ort, ein Treffpunkt sein, an dem Schi-
ler/innen unterschiedlicher Lernformen gemeinsame Bereiche als Schnittstellen nutzen, wie
bspw. die Cafeteria, den Schulhof, Arbeitsgemeinschaften, den Schulchor etc. (vgl. ebd., S.
56):

»Ich sage Ihnen Folgendes, Schule ist mehr als nur Unterricht, sondern Schule geht weit dariiber hinaus, auch
wenn manch einer noch in der alten Vorstellung verhaftet wdre, Schule heifSt Unterricht. Mittlerweile sind
wir ... haben wir mindestens eine genauso grofse Aufgabe als soziales Zentrum. Wenn ich mal (iberlege so,
aus wie viel relativ kaputten Elternhdusern auch die Kinder zu uns stofien, wo sie praktisch in der Schule
wesentlich mehr Halt haben als zuhause, dann brauchen wir eben auch die Ganztagsbetreuung und wenn ich
mal z.B. die Schiiler aus dem Produktiven Lernen von vornherein sagen wiirde, irgendwo anders hingeben
wiirde, wiirden sie aus diesem Bereich total raus fallen. Nun ist es ja eingeschrdnkt durch diese drei Tage
Arbeit, da sind sie nicht da, aber es muss zumindest die Mdglichkeit geben, dass sie sich beteiligen am Chor,
dass sie sich beteiligen an einer Fufballgruppe ... oder dass sie mitmachen an einer Arbeitsgemeinschaft
Theater oder Foto, Video oder sonst wo. Wenn sie aber als Standort alleine irgendwo sind, abgeschottet,

196

SO

,Fur mich personlich habe ich die Herausforderung angenommen, und hab das nicht eine Sekunde bereut. Kann jetzt endlich
frei arbeiten, wie es eigentlich einem Padagogen auch zusteht. Nicht standig an Zwange gebunden. Und auch flexibel

reagierbar” (M1.L2.67).
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dann gibt es diese Mdglichkeiten vordergriindig nicht mehr, weil gar nicht mehr die Schiilerzahlen da sind.
Wir werden im Produktiven Lernen ... ja vielleicht haben wir irgendwann mal, weif3 ich nicht 40 Schiiler oder
so in beiden Jahrgangsstufen, aber mit diesen Schiilern kann ich bestimmte Angebote, kann ich viele
Angebote einfach nicht vorhalten und kann das nicht mehr gewdhrleisten und ich sage es noch mal ganz
deutlich, ich bin insgesamt grundsdtzlich gegen ... eine Abschottung von Schiilern. Die ganze Welt ist
heterogen ... und warum sollte man dann gerade in der Schule so ne homogenen Gruppen bilden? Im
Unterricht ist die Sache klar, das passiert ja auch, aber alles andere, was dariiber hinaus geht, was Schule
auch noch ausmacht, da bin ich schon der Meinung, da sollten wir auch heterogene Gruppen haben”
(M1.5L3.60).

Ein weiterer Integrationseffekt kann aus Sicht einiger Schulleiter/innen aus der raumlichen
Ndhe entstehen, die eine direkte Kommunikation und Zusammenarbeit zwischen Kol-
leg/innen der unterschiedlichen Lernformen sowie den Austausch von Erfahrungen ermaogli-
chen kann. Einige Schulleitungen sehen hierin ein Potenzial, Ideen und Gedanken auszutau-
schen und in gemeinsamen Projekten umzusetzen, voneinander zu lernen und sich bei der
Arbeit gegenseitig zu unterstiitzen. Zu den moglichen Ebenen und Feldern, die als Schnitt-
stellen fungieren kénnen, zahlen einige Schulleitungen Hospitationen, Schilerrate, gemein-
same Feste, Projekte und andere Schulveranstaltungen (vgl. ebd., S. 57):

»[...] wir wollen nattirlich auch die Fortbildungen und die Erfahrungen, die die Kolleginnen gemacht haben
aus dem Produktiven Lernen fiir unsere Zwecke nutzen auf thematischen Lehrerkonferenzen oder
dergleichen und da sind wir in Planung und ansonsten gibt es eben das gesprochene Wort in den Pausen und
da denke ich schon, dass die Kollegen sich iiber ihre Erfahrungen dort verstdndigen, die es auch im
Produktiven Lernen gibt. Und bei der Vorbereitung, z.B. wenn es darum geht, neue Klassen zu bilden fiir das
Produktive Lernen, dann gibt es immer direkte Gesprdche auch zwischen den Klassenleitern von potentiellen
PL-Schiilern, zwischen den Damen, die oben im Bereich des Produktiven Lernens arbeiten, anders geht das
gar nicht, aber das ist eben gut an der Gesamtschule, weil wir uns alle kennen und da haben wir kurze
Drdhte” (M1.5L3.18).

,[...] es geht darum, dass eben gesagt wird, als Beispiel jetzt mal: Ich habe gute Erfahrungen gemacht mit
dem Stationenlernen in Klasse sechs. ... Und die Ndchste hat davon gehért und sagt, kannst du mir mal
zeigen wie das funktioniert, du hast doch da letzte Stunde was gemacht, davon spricht die ganze Welt und
kannst du mir mal zeigen oder die Ndchste sagt, pass mal auf ich habe mitgekriegt, ich laufe vorne rum wie
so ein Tier vor der Klasse, kannst du mich mal eine Stunde lang beobachten und mir dann sagen, was ich
eventuell dort verkehrt mache und das wir uns da mal driiber unterhalten was ich anders machen kann. So in
der Art und Weise, Kleinigkeiten, aber die dann doch dazu fiihren, dass sich insgesamt Unterricht entwickelt”
(M1.5L3.58).

»[...] na und sie laden auch Kollegen ein ruhig sich das mal anzugucken wie die dann, wie sie dann
unterrichten [...]“ (M1.5.8.21).

Einige Schulleitungen sehen zum Zeitpunkt t; Schwierigkeiten bezliglich der Anerkennung
des PL im Stammschulkollegium sowie bei Nachbarschulen, Kindern und Eltern (vgl. ebd., S.
51ff.). Ahnliche Schwierigkeiten beschreiben PL-Pddagog/innen zum Zeitpunkt t3 (vgl. Kapitel
4.4.3.2 ,Konnotation der Kooperation zwischen Produktivem Lernen und Stammschule”). So
gab es am Anfang des Projektes Bedenken auf Seiten einiger Eltern und Lehrer/innen hin-
sichtlich des inhaltlichen Arbeitens im PL, da die PL-Schiler/innen im Gegensatz zur Regel-
schule zwei und nicht fiinf Tage in der Woche zur Schule gehen:

,Seitens Eltern und Lehrer gab es am Anfang Bedenken, fiir die inhaltliche Arbeit und haben diese Kinder
liberhaupt Chancen, wenn sie nur zwei Tage in der Schule sein miissen, dlirfen, sollen. Lernen sie liberhaupt
genug und was wird das” (M1.5L5.4).

»[...] dass es doch auch Widerstand gab beziiglich dieser neuen Lernform, weil (...) ja es eben einfach was
Neues war und ein bisschen aus der Rolle fiel von all dem und man so recht nicht wusste, was man damit
anfangen soll. Und vielleicht auch Schwierigkeiten darin sah, andere gleich zu behandeln. Vielleicht ist das

197 |Seite



4 Rahmenbedingungen und Umsetzungen der Zielstellungen

der richtige Ansatz, kann ich aber auch nicht sagen, ob das so stimmt. Nur ich hab gemerkt, dass es zundchst
erstmal Staunen gab, auch Abwehr, ‘'Was ist denn das? Was haben Sie sich denn da schon wieder
ausgedacht? Auf welcher Hochzeit hopsen Sie denn da schon wieder rum?” Bis hin zu: "Ja machen Sie, wenn
Sie meinen, dass das gut ist, dann tun Sie das™* (M1.5L6.7).

Die anfangliche Skepsis wandelt sich allerdings aus Sicht einiger Schulleitungen. Demnach
wird das Produktive Lernen von manchen Kolleg/innen der Stammschule als aufwandige und
herausfordernde Tatigkeit wahrgenommen und positiv beurteilt (vgl. ebd., S. 53):

,[...] zundchst erstmal war es ja auch so, was wollt ihr denn damit? Was ist denn das schon wieder? Ist so,
wie wir das schon mal hatten. PA und, na das kann ja nichts werden und die, die nicht gelernt haben, die
lernen auch nicht. Zundichst erstmal waren sie ja etwas distanziert. Dann war natiirlich auch, als sie merkten
welch hoher Aufwand fiir diese Kollegen im Raum stand zusdtzlich zum normalen, also zum Arbeiten, diese,
diese Studienbriefe, die geschrieben werden mussten, die Weiterbildungsseminare, [...] der komplette
Aufbau, sie mussten sich ja auch erstmal eine Konzeption hier entwickeln, wie gehen wir vor? Wie machen
wir das Ganze? Also diese Aufbauphase. Und mittlerweile aber, ich denke mal das positive ist, dass wir sie
mit im Haus haben. Ich fordere auch, dass die Kollegen kommen auch rein ins Kollegium, sprechen mit uns
oder sie laden die Kollegen mit ein dort mal auch mit ins PL, dass die PL-Schiiler, wir haben eine Cafeteria
errichtet und sodass das nicht isoliert voneinander gesehen wird. [...] sobald wir merken, gerade so in Klasse
acht und neun, wenn zum Beispiel in Klasse acht, wenn dort ein Schiiler Schwierigkeiten hat auch noch im
ersten, jetzt meinetwegen bis zu den Herbstferien, dann ist sofort der Kontakt zu den PlLern da, Mensch
vielleicht kénnt ihr nicht mal, vielleicht kénnt ihr ihn noch mit aufnehmen oder eben auch wenn einer, einer
die achte Klasse nicht geschafft hat, dass man dann. Dieser enge Kontakt ist schon wichtig, [...] fiir die
Kollegen an sich, auch fiir die PL-Kollegen” (M1.5L8.19).

»[...] ich habe auch in diesem Zusammenhang gemerkt, dass die Kollegen sehr stutzig werden und merkten,
aha PL ist kein Freifahrtschein, PL ist wirklich harte Arbeit und da kriegt man nicht von Vornherein sein
Sternchen oder sein Smiley aufgedriickt und alles ist ok. Insofern harte Arbeit und auch erarbeiten eines
Schulabschlusses und das ist sicherlich so die Quintessenz dessen und auch die erste Erfahrung.” (M1.5L5.8)

Das Abwerben von Schiler/innen aus Schulen fiir das Produktive Lernen wird, aus Sicht einer
Schulleitung, von manchen Kolleg/innen aus Nachbarschulen als Bedrohung fir ihren Schul-
standort betrachtet. Die Sorge besteht in einer moglichen SchlieBung der eigenen Schule
wegen zu geringer Schiilerzahlen (vgl. ebd., S. 53):

,Weil heutzutage geht es ja wirklich um jeden Schiiler. Wenn da irgendeiner fehlt oder so, kann es sogar sein,
dass eine Klasse nicht mehr so richtig gebildet werden kann oder wenn da zwei oder drei fehlen. Das ist also
ein bisschen schwierig und dieses Problem haben wir an der Gesamtschule halt nicht” (M1.5L3.20).

Schnittstellen zwischen PL-Lernwerkstdatten und Stammschulen aus der Sicht von PL-
Pidagog/innen zum Zeitpunkt t;

Die PL-Padagog/innen werden zum Zeitpunkt t3 gefragt, welche Schnittstellen, Kooperatio-
nen und Verzahnungen es zwischen PL-Standort und Stammschule gibt."®’ Die entsprechen-
den Aussagen werden von den Evaluator/innen wie folgt kategorisiert: ,Ebene der Schullei-
tung”, ,Werbephase”, ,paralleles Unterrichten, ,Versammlungen, Konferenzen und
Events”.

%7 Der Fragenkomplex im Interviewleitfaden fiir PL-Padagog/innen (ts) lautet: Das PL ist in M-V an Stammschulen angebunden.

Welche Schnittstellen, Kooperationen und Verzahnungen mit den Stammschulen gibt es? Halten Sie die Anbindung fir sinnvoll?
(Was sind die Vorteile oder eben Nachteile der Anbindung?) Kénnen Sie als PL-Paddagoge/in auch unter der Anbindung zur
Stammschule autonom arbeiten? Funktionieren eine Autonomie des PL einerseits und eine Integration in das
Stammschulgeschehen andererseits gleichzeitig?”.
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Die Schulleitung wird von einer Padagog/in als bedeutende Schnittstelle zwischen dem PL
und der Stammschule betrachtet. Anlasse fur Kontakte ergeben sich aus der Werbephase,
wahrend der PL-Padagog/innen an verschiedenen Schulen Kolleg/innen und Schiiler/innen
Uber das Projekt Produktives Lernen informieren. Dazu gehéren jahrgangsstufentbergrei-
fende Treffen sowie Zeugniskonferenzen:

,Unsere gréfSte Schnittstelle ist natiirlich wir als, unsere Leiterin vom Produktiven Lernen mit unserem Chef.
Das ist natiirlich die Hauptschnittstelle, aber in der Werbephase haben wir auch einen ganz grofien, oder
jeweils Kontakt zu unseren Jahrgangsstufen, die Jahrgangsstufen sind in 5, 6; 7, 8; 9, 10 zusammengefasst,
sodass wir dann auch in den Jahrgangsstufen 7, 8, 9, 10 dort eben Kontakt aufnehmen. Nun kennt man sich
ja, weil man ja doch schon Idnger an den Schulen tdtig ist und mit dann, wenn wir mit den Jahrgangsstufen
getagt haben, auch mit den einzelnen Klassenlehrern und wir dann gucken, welche Schiiler wiren dann im
ndchsten Jahr geeignet? Und jetzt haben wir das sogar schon immer auf den Zeugniskonferenzen immer
schon geguckt, welche Schulperspektive wiirde fiir den Schiiler in Frage kommen und haben da schon
manchmal solche Sachen angedacht fiir's PL, oder so. Dass man schon solche Vermerke hat und dann
nachher ganz gezielt in der Werbephase diejenigen und auch die Eltern ansprechen kann“ (M3.L3.75).

Weitere Schnittstellen zwischen den PL-Padagog/innen des PL-Standortes und der jeweiligen
Stammschule sind aus Sicht einiger PL-Padagog/innen Versammlungen, Konferenzen und
Kontakte zwischen den Kolleg/innen der verschiedenen Lernformen wahrend der Werbe-
phase. So wird einerseits das autonome Arbeiten im PL von einer PL-Padagog/in hervorge-
hoben, andererseits beschreiben sie die Integration der PL-Pddagog/innen in das Stamm-
schulgeschehen, indem sie an offiziellen Versammlungen der Schule und an Geburtstagsfei-
ern teilnehmen:

,Also wdhrend friiher wir alle im grofen Lehrerzimmer gesessen haben, sind wir als Team nun auch, auch
mehr oder weniger gezwungener Maf3en, um eben Absprachen miteinander treffen zu kénnen, was sonst
anders gar nicht méglich wdre, ziehen wir uns so ein bisschen zuriick in unser eigenes Biiro, was wir Gott sei
Dank haben, ist ja auch nicht Gang und Gebe. Aber wir nehmen an allen, was weifs ich, offiziellen Dingen teil,
die die Schule macht. Dann ist immer mindestens einer von uns da, oder meistens alle. Versammlungen
sowieso und was weif3 ich, wenn ein Kollege Geburtstag hat, dann feiern wir auch mit zusammen. Also es ist
nicht so, dass wir da irgendwie jetzt. Aber man muss schon sagen, wir sind schon ein eigenes kleines
Griippchen, das muss man wirklich sagen. Das ist schon so auch von auflen als solches wahrzunehmen,
denke ich” (M3.L8. 94).

Eine Vielzahl von PL-Padagog/innen sind in Mecklenburg-Vorpommern parallel auch als Re-
gelschullehrer/innen an ihrer Stammschule tatig. So ergeben sich Schnittstellen im Hinblick
auf den taglichen Schulalltag. Des Weiteren dienen Klassenkonferenzen zwischen den Kol-
leg/innen der Stammschule und des PL-Standortes als Informations- und Diskussionsplatt-
form Uber potenzielle PL-Schiiler/innen:

»Naja, es gibt natiirlich die Schnittstelle, dass wir, wenn es darum geht eine neue Gruppe zu bilden erst mal
in unserer Schule gucken, auf den Klassenkonferenzen uns unterhalten: ,Wie sieht es aus bei diesem oder
jenem Schiiler? Widre das fiir den eine Perspektive?“ Wenn er jetzt mit den normalen schulischen
Regelungen, oder den normalen schulischen Abldufen nicht klarkommt. Das ist immer so die erste
Schnittstelle. Ansonsten laufen wir hier allerdings relativ selbststéndig und haben von mit dem Schulablauf
insofern eigentlich gar nicht so viel zu tun, muss ich sagen. Wir sind hier so ein kleines bisschen autonom,
mdchte ich fast mal sagen. Obwohl! wir uns als Lehrer natiirlich nicht abgrenzen. Wir sind ja wie gesagt in
anderen Bereichen immer auch mit, haben téglich die Verbindung zum Kollegium und haben und haben
verschiedenste Aufgaben in diesem Kollegium zu erfiillen als ganz normale Lehrer und unsere Hauptaufgabe
ist eben das Produktive Lernen. Also wir vermitteln dann auch immer wieder, oder miissen den Kollegen
unsere Erfahrungen mitgeben oder ein bisschen dariiber berichten. Man muss auch daran denken, in so
einem normalen Schulalltag ist es auch nicht so, dass nun jeder Kollege hier dauernd fragen kommt: ,, Wie ist
es denn hier im PL?“ Weil jeder hat eigentlich mit sich und mit seinen Schiilern zu tun, da gibt es immer nur
so, es gibt so punktuelle Sachen, wo es dann mal wieder ein bisschen intensiver ist. Ansonsten lduft das
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einfach so, wie das im normalen Alltag eben ablduft. Da muss man sich also nicht sonst was immer
vorstellen, wir haben halt, die PL-Schiiler sind halt unsere Klasse mit denen wir uns vorrangig beschdftigen,
ansonsten haben wir noch ein paar andere Stunden und die anderen Lehrer haben ihre Klassen und ihre
Stunden, in den Konferenzen sehen wir uns, reden ganz normal miteinander, wenn irgendwas ist, wird
gefragt, aber ansonsten, wie gesagt, die Klassenkonferenzen sind fiir uns doch immer so dann, wenn es um
Vorbereitung neuer Gruppen geht dann die erste oder in dem Sinne eine wichtige Schnittstelle, wo man sagt:
Ok, da mtissen wir dann von einander auch profitieren so ein bisschen” (M3.L9. 89).

Zwischen den Schiler/innen beider Lernformen kdnnen die Evaluator/innen in Einzelfdllen
den Schulhof und die Cafeteria, aber auch die PL-Lernwerkstatt selbst als gemeinsam genutz-
te Plattformen identifizieren. Eine PL-Padagogin nennt die Cafeteria als Plattform fiir ge-
meinsame Anlasse, welche die Schiler/innen und auch Kolleg/innen beider Lernformen fir
die Durchfihrung von Veranstaltungen nutzen:

»Naja, wir fiihren hier eine Cafeteria als Praxislernort vor Ort sozusagen, die wird durch einen unserer
Berater betreut hier und gleichzeitig ist die natiirlich auch fiir die Veranstaltungen innerhalb der Schule offen.
Das heifst, immer wenn Lehrer oder Schiiler oder Klassen eine Veranstaltung planen, dann kénnen sie die hier
nutzen und werden dann bekéstigt und umsorgt hier, das ist natiirlich etwas, was das PL zuriickgibt in
direkter Weise” (M3.L8. 92).

Auch der Pausenhof bietet in diesem Fall Moglichkeiten der Begegnung von Schiler/innen
PL-Standortes und der Stammschule. Schiler/innen der Stammschule kénnen, wie im fol-
genden Beispiel beschrieben, die Lernwerkstatten besuchen und sich tber das Lernen und
Arbeiten im PL informieren:

»Naja, die Schiiler sind in den Pausen alle zusammen. Die sind alle noch in ihren ehemaligen Klassen, also
deswegen ist das Projekt PL eigentlich bekannt, was wir hier machen. Und in den 7. Klassen geht ja meine
Kollegin dann, oder je nachdem, wer dran ist, nédchstes Jahr werde ich das wieder sein, gehen wir in die 7.
Klassen rein, erkldren das, wie das Projekt ist, laden die auch hier mit zu ein. Die knnen unsere Arbeiten
begucken, der Werkraum ist hier driiben. Die kommen riiber und sagen: ,Was macht denn ihr hier? Oh ist ja
toll, wie lduft denn das hier?’ Also eigentlich ist der Kontakt ist eigentlich da” (M3.L8. 82).
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Zusammenfassung

Kapitel 4.4.3: Kooperation zwischen Produktivem Lernen und Stammschule

Schulleitungen und PL-Pddagog/innen nennen zu den Zeitpunkten t, und t; verschiedene
Schnittstellen zwischen der Stammschule und dem PL-Standort. Diese bieten die Moglich-
keit, dass sich die Akteur/innen beider Lernformen z.B. fachlich austauschen, z.T. zusam-
men arbeiten oder gemeinsame Feste durchfiihren. Die gemeinsame Arbeit zwischen den
PL-Padagog/innen und dem Stammschulkollegium besteht vornehmlich in der gemeinsa-
men Teilnahme an Dienstberatungen und Zeugniskonferenzen und bezieht sich auf Hospi-
tationen und informelle Austausche z.B. in Pausenzeiten. Die Schiler/innen des Produkti-
ven Lernens und der Stammschulen scheinen wenige Moglichkeiten und Orte des
Zusammenkommens und des sozialen Austausches zu nutzen. In Einzelféllen berichten PL-
Padagog/innen, dass Schiiler/innen beider Lernformen bspw. gemeinsam im Schiilerrat
vertreten sind, die Schulcafeteria oder Arbeitsgemeinschaften, wie den Schulchor, ge-
meinsam besuchen.
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4.4.3.1 Deskription der Kooperation zwischen Produktivem Lernen und
Stammschule

Die oben von den Befragten genannten Schnittstellen kdnnen als Plattformen und Anldsse
fur Kontakte zwischen den Schiiler/innen und Lehrer/innen beider Lernformen genutzt wer-
den. Sie bieten einen Rahmen fiir eine Kollegialitdt bzw. kooperative Arbeit zwischen den
Lehrpersonen.

Im Folgenden werden die Formen der Zusammenarbeit zwischen den PL-Padagog/innen und
den Lehrer/innen der Stammschule aus Sicht der PL-Padagog/innen dargestellt. Dem liegen
die Interviews zum Zeitpunkt t3 zugrunde.

Bei der Analyse des Interviews werden von den Evaluator/innen induktiv drei Kategorien der
kooperativen Arbeit zwischen den Lehrpersonen gebildet. Es handelt sich um:

e eine gemeinsame Ressourcennutzung,
e eine inhaltlich-fachliche Zusammenarbeit sowie
e eine Kooperation auf administrativer und Schulleitungsebene.

Gemeinsame Ressourcennutzung

Kooperationen gibt es nach Angaben der Befragten bei der Nutzung gemeinsamer Ressour-
cen. Durch die Anbindung an die Stammschule kénnen PL-Pddagog/innen Raume bestimm-
ter Fachbereiche der Stammschule nutzen und es werden unter den Kolleg/innen der beiden
Lernformen Materialien ausgetauscht. Weiterhin unterstiitzen Fachlehrkrafte aus der
Stammschule die PL-Pddagog/innen und bieten bestimmte Unterrichtsfacher an, wenn diese
durch die PL-Padagog/innen nicht abgedeckt werden konnen. Auch im Hinblick auf die Pri-
fungsvorbereitung unterstiitzen Fachlehrer/innen ihre PL-Kolleg/innen und bieten Stunden
in Englisch oder Mathematik an:

,Die anderen Verzahnungen, wir nutzen natiirlich Rdumlichkeiten, wir besitzen
Fachbereichsausstattungsgegenstinde, ob das Wandkarten oder ein Globus sind, das benutzen wir nattirlich,
oder Ganzschriften, wir haben zwar unsere Bibliothek hier, aber wir tauschen uns natiirlich auch mit
Materialien aus, wenn wir basteln gehen wollen, haben wir in den Werkraum oder weif8 ich, keine Ahnung.
Alles was wir hier nicht finden, was die Schule aber hat, das kénnen wir auch einfordern und das wird uns
auch bereitwillig gegeben. Ja, ansonsten wir haben Fachlehrkrdfte mitunter bei uns. Wenn wir also in Physik
in einem Fachbereich nicht weiterkommen, dann haben wir durchaus auch schon mal eine Physiklehrerin
hier gehabt, die dann bereit war sich unseren Schiilern auch mal zu widmen um das nétige
Hintergrundwissen dort direkt in die Gruppe zu tragen” (M3.L8.88).

»Richtig, genau. Und in Mathe habe ich eben den Lehrplan und dann miissen sie wissen, das und das und das
ist in der Priifung dran, das kriegen sie, wir arbeiten mit ihnen, deswegen haben wir auch verschiedene
Gruppen ja gehabt, diese Levels eins, zwei und drei, die waren ja dann auf drei. Und da hatten wir aber,
muss ich ehrlicher Weise sagen, das grofie Gliick, dass wir von der Stammschule zwei Kollegen gestellt
bekommen haben. Und das eine ist eine Mathelehrerin. Die hat sich dann nur mit den 10ern beschdftigt
wdhrend dieser zwei Stunden, die wir im Stundensoll haben. Und das andere war eine Englischkollegin, die
konnte sich dann intensiv mit ihnen um Englisch kiimmern. In diesem Jahr haben wir diese Stunden nicht
mehr” (M3.L2.22).

Inhaltlich-fachliche Zusammenarbeit

Wie bereits in der Darstellung von Schnittstellen aus der Sicht der Akteur/innen deutlich
wird, sind diese weniger an den Unterricht selbst gekoppelt, sondern eher an Versammlun-
gen, Konferenzen und Feierlichkeiten. In den Interviews findet sich lediglich eine Aussage zur
inhaltlichen Zusammenarbeit. Hier kommt die PL-Padagogin auf die Unterstltzung bei der
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inhaltlichen Gestaltung von Unterrichtsprojekten durch Stammschulkolleg/innen zu spre-
chen. Gleichzeitig weist sie auf die Unterschiede beider Lernformen hin, woraus aus ihrer
Sicht eine notwendige Trennung in der Arbeit zwischen der Lernwerkstatt und der Stamm-
schule resultiert:

,Wir haben ja doch hier ein ganz anderes Bildungskonzept, das wir umsetzten, also rein von der Arbeit mit
den Schiilern gibt es eigentlich wenig Schnittstellen. Wir werden oft von Kollegen unterstiitzt, wenn es
darum geht, zum Beispiel mal ein bestimmtes Projekt zu machen, in Kunst haben wir so was schon gemacht,
Keramik. Also es ist trotzdem bei uns eben hier ein ganz anderes Arbeiten und daher ist eigentlich, gibt es
eine Trennung zwischen uns und der Stammschule, was die Arbeit betrifft” (M3.L7.96).

Kooperation auf administrativer und Schulleitungsebene

Unterstiitzung fir das PL-Projekt geht ebenfalls von Schulleitungen aus, wobei ein Vertrau-
ensverhaltnis und die Sicherheit, sich aufeinander verlassen zu kénnen, eine wichtige Basis
darstellen. Dies ist insofern ein konzeptuell wichtiger Aspekt, als das PL an die jeweilige
Stammschule administrativ angebunden ist. Insbesondere beim autonomen Arbeiten fihlen
sich PL-Padagog/innen von ihren Schulleitungen unterstitzt. Aus Sicht einer PL-Pddagog/in
werden Arbeitsroutinen im PL-Team organisiert. Lésungen fiir mogliche Probleme werden
ebenfalls teamintern gesucht und gefunden:

,Das autonome Arbeiten geht eigentlich auch nur, weil, das ist ja gewachsen, wir miissen sagen, unsere
Schulleitung hat uns ja da von Anfang an unterstiitzt und hat uns da vertraut und weif3, dass wir das
vernlinftig machen und sie sich darauf verlassen kénnen, dass das auch Iéduft, sonst. Es muss funktionieren,
weil sonst funktioniert das mit dem anderen, was wir machen miissen, nicht. Also wir machen hier nicht,
was wir wollen, sondern wir versuchen, das, was wir machen sollen, méglichst in unserem Team zu erledigen
und zu kldren, weil die anderen Kollegen kénnen uns in dem Sinne eh nicht helfen. Was sollen wir denn
machen? Dann miissen wir gucken, wie wir das selbst organisieren. Und das klappt eben in den meisten
Fdllen auch ganz gut eigentlich. Sogar wenn mal einer krank wird, funktioniert das schon. Klédren wir selbst”
(M3.L9.99).

Im folgenden Beispiel wird einerseits die gute Zusammenarbeit mit der Schulleitung und
andererseits eine Distanz zwischen PL- und Stammschulkolleg/innen thematisiert, wobei
der/die befragte PL-Pddagog/in den Wunsch nach einer Anndherung duRert:

,Ja, wir treffen uns auf Schulleitungsebene. Also wir arbeiten ganz eng mit unserer Schulleiterin zusammen,
die stédrkt uns auch immer den Riicken, also bei jeglichen Vorhaben. Zieht uns auch zu Rate, wenn sie, weif3
ich nicht, mal irgendwie ein Problem hat, oder sie weifs, auf die kann ich mich verlassen. Also das
funktioniert, die Zusammenarbeit mit der Schulleitung funktioniert. Die Zusammenarbeit mit den anderen
Kollegen, also wir versuchen uns dem Kollegium wieder anzundhern, was nicht so ganz einfach ist. Wir
haben ja jetzt mittlerweile noch dieses HE-Projekt an der Schule, und wir haben vor einiger Zeit die
Erfahrung gemacht, also wir wollten mit einer, ja mit dem Vorschlag, dass wir uns doch mal
zusammensetzen miissten oder kannn, sind wir an diese Kolleginnen herangetreten, und wir spiirten sofort
so eine, ja Angst. Es war richtig Angst, die wir fiihlten, so nach dem Motto: "Was wollen die jetzt von uns?’
Also das war fiir uns unangenehm, fiir die anderen Kollegen wahrscheinlich auch” (M3.L6.104).
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Zusammenfassung

Kapitel 4.4.3.1: Deskription der Kooperation zwischen Produktivem Lernen und Stammschule

Die Aussagen der PL-Padagog/innen weisen auf drei Ebenen der Kooperation zwischen
dem PL-Team und dem Stammschulkollegium hin: a) die gemeinsame Ressourcennutzung,
b) die inhaltlich-fachliche Zusammenarbeit sowie c) die Kooperation auf administrativer
und auf Schulleitungsebene. Die Nutzung gemeinsamer Ressourcen umfasst z.B. den Aus-
tausch von Materialien oder die gemeinsame Nutzung von Rdaumen in der Stammschule.
In einem Fall wird eine inhaltlich-fachliche Kooperation in der Gestaltung von Unterrichts-
projekten genannt. Die Kooperationen auf administrativer und Schulleitungsebene betrifft
die Verwaltung des Produktiven Lernens und findet zwischen PL-Pddagog/innen und der
Schulleitung statt.

Es zeigt sich, dass die Kooperationen zwischen den Lehrpersonen beider Lernformen vor-
wiegend im Austausch und der Nutzung gemeinsamer Ressourcen besteht und eher im
administrativen Bereich stattfindet.

Aus Sicht von PL-Padagog/innen scheinen die Kooperationen zwischen PL- und Stamm-
schullehrer/innen eher einseitig zu verlaufen. So nutzen PL-Pidagog/innen aus eigener
Sicht haufiger Unterstutzungsstrukturen der Stammschule, Stammschulkolleg/innen hin-
gegen kaum die Ressourcen und Moglichkeiten des PL-Standortes. Die Zusammenarbeit
scheint dort, wo sie praktiziert wird, freiwillig und an ein gutes kollegiales Verhaltnis ge-
bunden zu sein.
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4.4.3.2 Konnotation der Kooperation zwischen Produktivem Lernen und
Stammschule

Nach den Kooperationen zwischen PL-Standort und Stammschule befragt geben eine Reihe
von PL-Pddagog/innen zum Zeitpunkt t3 gleichzeitig Bewertungen zur Kooperation ab. Im
Folgenden werden diese in Kategorien, die das Evaluationsteam induktiv hergeleitet hat,
dargestellt. Es handelt sich um:

e die rdaumliche Separierung,
e Autonomie und Integration sowie
e Haltungen von Stammschulkolleg/innen.

Raumliche Separierung

Die meisten PL-Standorte sind nicht nur administrativ an die jeweilige Stammschule ange-
bunden, sondern auch raumlich-strukturell. Gelegentlich sind PL-Standorte jedoch lokal von
der Stammschule abgegrenzt. Die Separierung wird von einigen PL-Pddagog/innen einerseits
als ein Mehr an Autonomie begriiSt, andererseits werden damit einhergehende Schwierig-
keiten benannt. In einem Fall berichtet ein/e PL-Pddagog/in davon, dass die raumliche Ab-
grenzung einen zahen Informationsfluss mit sich bringe:

»Na gut, die Zusammenarbeit mit der Stammschule, muss ich jetzt mal sagen, gestaltet sich langsam immer
besser, weil, dazu muss ich aber sagen, unsere Schulleitung ist, was das PL betrifft, sehr aufgeschlossen.
Férdern uns auch in der Art und Weise, also wenn irgendwas ist, ist kein Problem. Das einzige, was man
dann eben hat, sind Kommunikationsprobleme, dadurch dass wir auflerhalb sind, das ist das Problem. Das
heifst also, wir werden hier éfter mal mit irgendwelchen Sachen vergessen. Wir (iberlegen auch, wie wir das
besser machen kénnen, ob es da irgendwie ‘ne Méglichkeit gibt, sei es jetzt irgendwelche Informationen,
Termine und so weiter, dass wir da einfach vergessen werden. Wir aber auch jetzt von der Zeit her nicht
jeden Tag da riiber fahren kénnen, um zu gucken, ja was liegt jetzt an. Also das ist so eine Sache, wo wir
auch tberlegen wollen, wie wir das verbessern kénnen. Ansonsten haben wir eigentlich hier eine Kollegin,
die diese Informationen mit der Stammschule versucht in den Griff zu kriegen, ja so weit wie es eben”
(M3.L2.155).

In einem anderen Fall bezeichnet eine neu an die Stammschule gekommene PL-Padagogin
den Kontakt mit den Stammschulkolleg/innen aufgrund der raumlichen Trennung als ,sel-
ten”. Auf administrativer Ebene gelinge die Kooperation zwar problemlos, der soziale Aus-
tausch zwischen den Kolleg/innen hingegen finde nur vereinzelt statt. Das bringe mit sich,
dass sie nicht alle Kolleg/innen der Stammschule kenne:

,Wir sind, ja genau, was natiirlich Vorteile hat, aber auch Nachteile dahingehend, dass wir die anderen
kaum noch sehen, ich ja eh an dieser Schule neu, also ich bin durch PL an diese Schule gekommen und ich
teilweise nicht weifs, welcher Name zu welchem Gesicht gehért (lacht) oder umgedreht, wenn dann meine
andern drei Kollegen, die sind ja schon ewig schon an dieser Schule, dann mal so iiber jemanden erzihlen
oder sagen, der hat, ne, der schickt uns noch einen Schiiler oder so in dieser Art, dann hab ich immer
Probleme, das ist natiirlich sehr negativ, denn wenn ich da nachher, davon gehen wir alle aus, da Unterricht
geben muss auch driiben, wir sagen immer driiben, dann ist das natiirlich schwierig und fiir mich ein
Neuanfang, wieder ein Neuanfang, so das ist denn unglinstig. Ansonsten ist die Kooperation mit der
Schulleitung toll, kann man nicht anders sagen, auch jetzt mit den Priifungen wieder, da sind wir dann
immer im Gesprdch und brauchen ja auch die Termine, bis wann was eingereicht werden soll von den
Schiilern, Antrdge auf Priifung und wann die Priifungszeiten sind und all diese Dinge, also das klappt
wunderbar, kann man nicht sagen, aber so mit den Kollegen da ist es schon manchmal schwierig. Wir hatten
also auch eine Dienstberatung auf unseren Wunsch hier durchgefiihrt, das heifst, wir wollten noch mal den
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Kollegen unsere Rdume zeigen, auch unsere Probleme, es haben auch ein paar Schiiler sich noch mal
vorgestellt und so was sie bisher geschafft haben” (M3.L5.125).

Autonomie und Integration

Durch die Anbindung der PL-Standorte an die Stammschulen einerseits und die Unterschiede
in der Organisation und Konzeption beider Lernformen andererseits bewegen sich die Schu-
len mit PL-Standorten in einem Spannungsverhaltnis zwischen dem Anspruch, das PL in das
Stammschulgeschehen zu integrieren und dem, das PL autonom arbeiten zu lassen.

Folgende PL-Padagogin schatzt das ruhige und ungestorte Arbeiten in eigenen Rdumen sehr,
bedauert aber gleichzeitig, dass der Kontakt zu anderen Kolleg/innen und Klassen fehlt:

,Sicherlich, wir kbnnen hier ganz in Ruhe arbeiten, es stért uns niemand, das genief3en wir natiirlich, aber
der Kontakt zu den anderen Kollegen und zu den anderen Klassen fehlt natiirlich auch irgendwo. Also wir
wiinschen uns das schon” (M3.L6.130).

Haltungen von Stammschulkolleg/innen aus der Sicht von PL-Padagog/innen

Einige PL-Paddagog/innen berichten davon, dass das sozial-kollegiale Verhaltnis zwischen dem
PL-Team und dem Stammschulkollegium gelegentlich durch ablehnende und distanzierte
Einstellungen von Stammschulkolleg/innen zur Lernform PL belastet ist. Vermehrt berichten
PL-P&dagog/innen von ihren Erfahrungen, dass das PL in Stammschul- oder Nachbarschulkol-
legien nicht anerkannt ist. Als Ursachen der Ablehnung benennen PL-Pddagog/innen ein ne-
gatives Schilerbild, eine weitgehende Unkenntnis von der Arbeitsweise im PL und die Wahr-
nehmung des Produktiven Lernens als konkurrierende Lehr- und Lernform. In den folgenden
Zitaten schildern zwei PL-Pddagog/innen, wie sie die Sichtweisen von Stammschulkol-

leg/innen auf PL-Schiler/innen wahrnehmen®®®:

,Ja, es gibt Kolleginnen, wo uns die Schiiler erzéhlen, also dass die zu ihren Schiilern sagen, wenn die dann
hierher wollen oder Interesse zeigen, ne, lass das mal, zu denen brauchst (betont) du noch nicht hin. Also so
schlecht bist du noch nicht und das ist dann ja weniger schén” (M3.L5.127).

,Es gibt, es gibt, nein, ja ja doch, das kriegen wir ja durchaus mit. Es gibt Kollegen, die sind fiir diese
Methoden offen, die wollen sie auch oder wenden sie auch an da driiben an der Schule, engagierte Kollegen,
die auch anders arbeiten wollen. Das ist aber eine Minderheit. Dann gibt es einen grofien Teil, naja, die
akzeptieren dann ist es eben PL, wiirde ich jetzt so sagen. Und dann gibt es welche, die zu dieser Kategorie
dazu gehéren, hier gehéren die Bekloppten hin. Da gibt es auch Kollegen, die das dann auch so formulieren,
aus der Stammschule, wo wir ja auch Schiiler haben méchten aus bestimmten Griinden. Und da kommt das
dann auch” (M3.L2.186).

Distanzierte Haltungen zwischen den Akteur/innen beider Lernformen haben aus Sicht einer
PL-Padagogin ihre Ursache in der mangelnden Aufklarung der Stammschulkolleg/innen tGber
die Arbeitsweise im PL. Um die Arbeitsweise der PL-Pddagog/innen und die Art des Lernens
der PL-Schiler/innen transparent zu machen, werden an einem PL-Standort Stammschulkol-
leg/innen in die Lernwerkstatt eingeladen:

LAlso nein, ich denke schon. Wir haben gerade in der Anfangszeit, in den letzten zwei Jahren nicht, aber wie
gesagt, wir sind ja Pilotstandort gewesen und man hat uns schon auch, die eigenen Kollegen haben uns auch
ein bisschen argwdéhnisch betrachtet. Aber wir haben dann das so gemacht, dass wir die ehemaligen

198 Es ist tatsichlich noch so, dass viele nicht wissen, was wir hier machen. Obwohl wir immer die Tiir auf haben und, also man
sagt uns schon: ‘Eure Teilnehmer, die griBen immer so freundlich. Und da hat mir einer die Tur aufgehalten, das war bestimmt
ein PLer.” Also das wird wahrgenommen. Aber wie wir hier mit den Teilnehmern arbeiten, das wissen sie nicht und es existiert
auch immer noch der Glaube, dass wir hier nur Idioten haben” (M3.0L6.112).
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Klassenlehrer oder auch Fachlehrer einfach mal zum Tag der Prdsentationen eingeladen haben und ihnen
dann gezeigt haben, a) was macht ein Schiiler bei uns, oder so eine Dokumentenmappe gezeigt haben. Dass
der Kollege also sieht, der geht ja nicht blof3 arbeiten und sitzt hier acht Stunden so ein bisschen rum,
sondern der muss ja wirklich hier etwas tun. Ob es die, wie gesagt, die Beschreibung des Praxislernortes ist,
ob es Deutsch in der Praxis, Englisch in der Praxis, Mathe in der Praxis ist, da muss er ja schon ganz schén
was fiir tun. Wie gesagt, Stammschule hier ist immer noch anders. Ich habe das vorhin ja schon erwdhnt, es
kommt immer auf die Einstellung der Schule drauf an: Wie weit éffne ich mich und lasse die Leute rein?”
(M3.L1.108).

Von Berlhrungsangsten seitens der Regelschulkolleg/innen berichtet eine weitere PL-
Padagogin:

+Also hier kommt kein anderer Lehrer rein. Wenn einer von uns mal ausfdllt, dann miissen wir das
untereinander irgendwie abdecken, das wird nicht so sein, dass, wenn ich ausfalle, dass eine Kollegin von
hier kommt und macht hier Unterricht. Ich weif8 nicht, oft trauen wir uns nicht, obwohl es da eigentlich ganz
normales Arbeiten, wie hier auch, aber das macht keiner. Das miissen wir dann abdecken oder wir sagen
eben: ‘Ich bin die Woche nicht da. Ihr geht eben die Woche ins Praktikum. Ihr habt eben keine Schule.” Haben
wir auch schon mal gesagt, das wird. Dass sie keinen Ausfall haben, dass sie arbeiten gehen” (M3.L4.88).

Bereits im ersten Zwischenbericht wird dargestellt, dass aus Sicht einiger PL-Padagog/innen
(t1) das Werben fiir das Projekt von Stammschulkolleg/innen z.T. als Abwerben von Schi-
ler/innen empfunden wird. So sehen ,schiler-abgebende Schulen [...] das Produktive Lernen
als massive Gefahr fiir die eigene Schilerzahl” (1. ZB 2009/10, S. 29). Auch zum Zeitpunkt t3
macht eine PL-Padagogin auf dieses Problem aufmerksam und weist |I6sungsorientiert darauf
hin, enger mit Stammschulkolleg/innen ins Gesprach zu kommen und Schiler/innen lber die
Hintergriinde und das Konzept des PL aufzuklaren:

,Im ndchsten, also jetzt in der zweiten Werbephase war das schon bedeutend besser mit der Markusschule in
X, X hatten wir noch und hatten dann X. Aber X hat ja jetzt den neuen Standort aufgemacht, sodass das fiir
uns jetzt gar nicht mehr in Frage kommt. Und wir haben dieses Jahr das erste Mal die Férderschule mit
besucht. In X auch und haben da auch noch so ein paar Sachen grundsdtzlich dargelegt, weil da waren viele
Irritationen im ersten Jahr, von wegen Schiiler weg nehmen und so. Sodass wir da doch einiges klargestellt
haben, auch mit der Schulleiterin ins Gespridch kamen und im Grunde genommen zu einer guten Lésung
gekommen sind. Und da war es wichtig persénlich hinzufahren. Da haben wir gemerkt, das war ganz wichtig,
das wir dort an der Dienstberatung teilgenommen haben und wir dort doch richtig ausgefragt, also das war
ein ganz anregendes Gesprdich, ausgefragt werden, was wir beantworten kénnen, kénnen wir und sie haben
auch ihre Position dargelegt. Und das war ganz erfrischend und hat neue Sichtweisen erdffnet, sodass wir an
diese Sache Férderschiiler, weil es ja eine durchaus mégliche und gangbare Methode ist, noch mal neu
herangegangen sind. Also da gab es im ersten Jahr grofie Missversténdnisse, da waren, da hatten sich
Schiiler beworben, werden angenommen und die haben sich (ibergangen gefiihlt, um das fiir das bessere
Verstidndnis. Und da werden keine persénlichen Gesprdéche gefiihrt und das haben wir gesagt, dndern wir. Da
melden wir uns einfach an und kénnen nun auch sagen ‘Das war ein Missverstédndnis.” Einen anderen Weg
gewdhlt, haben dazu gestanden, dass das am Anfang auch nicht gut lief und dass wir das jetzt aber besser
machen wollen. Und das, dass das auch angenommen wird auf der anderen Seite, ist gut angenommen
worden” (M3.L3.77).
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Zusammenfassung

Kapitel 4.4.3.2: Konnotation der Kooperation zwischen Produktivem Lernen und
Stammschule

Die Anbindung des Produktiven Lernens an Regelschulen und die Zusammenarbeit zwi-
schen den Lehrpersonen beider Lernformen werden von PL-Pddagog/innen unterschied-
lich und z.T. ambivalent eingeschatzt.

Als problematisch beschreiben manche PL-Pddagog/innen eine aus ihrer Sicht z.T. man-
gelnde Akzeptanz und Anerkennung des Produktiven Lernens und seiner Akteur/innen
durch Stammschulkollegien bzw. Nachbarschulkollegien. Aus den Aussagen von PL-
Padagog/innen geht hervor, dass ein Spannungsverhaltnis zwischen der Absicht, das PL in
das Stammschulgeschehen zu integrieren und dem Bedarf nach autonomem Wirken und
Arbeiten im PL besteht. Deutlich wird dies zum Teil in der ambivalenten Bewertung einer
lokalen Trennung von PL-Standort und Stammschule. Einerseits wird das ruhige und unge-
storte Arbeiten geschatzt, andererseits wird der Informationsaustausch erschwert.
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5.1 Schulkritik

Das Produktive Lernen ist ein besonderes Bildungsangebot von allgemein bildenden Schulen
der nichtgymnasialen Bildungsgange in Mecklenburg-Vorpommern. Es ermdéglicht Schi-
ler/innen der 8. — 10. Jahrgangsstufe in zwei bis vier Jahren den von ihnen angestrebten
Schulabschluss zu erreichen (vgl. MBWK M-V, 20093, §1, Abs. 3). Seine Besonderheit besteht
unter anderem darin, dass das PL aus Sicht seiner Initiator/innen in der Tradition von Kon-
zepten zur Erneuerung von Schule und Bildung steht, die oftmals dort begonnen haben, wo
gesellschaftliche Entwicklungen Briiche und Risse verursachten. An deren Randern standen
Gruppen, an denen Bildungsreformer/innen wie etwa Pestalozzi, Montessori, Makarenko
ansetzten. Das Produktive Lernen wurde entsprechend gemeinsam mit Jugendlichen entwi-
ckelt, ,die mit der traditionellen Schule in Konflikt geraten sind: ,Schulgescheiterte’, ,Schul-
verweigerinnen’, ,Schulmiide’ und wie sie noch genannt werden” (Bohm und Schneider in
IPLE, 1996, S. 11). Mit seinem zentralen Anliegen, ,die ,Lernenteignung’ des traditionellen
Unterrichts zu lberwinden, die sich aus der Vermittlung von Kenntnissen und Fertigkeiten
ohne praktische Notwendigkeit ergibt” grenzt sich das Produktive Lernen gegen konventio-
nelle Formen des institutionalisierten (Vorrats-)Lernens insbesondere in der Schule ab und
beschreitet, anders als die konventionelle Schule, die durch Bildung auf das Leben vorberei-
ten will, einen umgekehrten Weg, der von der gesellschaftlichen Tatigkeit ausgeht und zur
Bildung flihrt. Allerdings ist auch hier das Lernen kein Selbstzweck: ,,Das Handeln in gesell-
schaftlichen Tatigkeitsfeldern zielt nicht zuerst auf Lernen, sondern auf Beteiligung an gesell-
schaftlichen Lernsituationen und auf ,Produktion’. [...] Erst in einem zweiten Schritt wird die
Tatigkeit als Lernprozess verstanden und als Bildungsprozess gestaltet, indem die Jugendli-
chen ihre Erfahrung zu verstehen und ihr Handeln zu qualifizieren suchen. Auf diese Weise
sollen die Zwecke der in der Schule vermittelten kulturellen Werkzeuge in den Lernprozess
zurlickgeholt werden” (Mirow in IPLE 2004, S. 29). Das Produktive Lernen impliziert somit
theoretisch und praktisch einen kritischen Impetus beziglich des konventionellen schuli-
schen Lernens und den diesem zugrunde liegenden Annahmen. Wahrend die schulkritische
Perspektive des PL sich konzeptionell an titigkeitstheoretischen Uberlegungen der kulturhis-
torischen Schule (vgl. Maxin 2010) wie auch an der bildungstheoretischen Didaktik orien-
tiert, lassen sich Griinde fir eine kritische Auseinandersetzung mit Schule bzw. fir die Not-
wendigkeit ihrer Weiterentwicklung auch aus gesellschaftlichen Verdanderungen und damit
verbunden veranderten Anforderungen beziehen. Den Fragen, ob und gegebenenfalls wel-
chen Niederschlag der schulkritische Impetus des PL bzw. gesellschaftliche Verdanderungen
allgemein im Bewusstsein der PL-Pddagog/innen und der Schulleiter/innen der PL-Standorte
findet, wurde bei der Analyse von Interviews nachgegangen. Im Folgenden werden Aussagen
von Schulleiter/innen aus Interviews zum Zeitpunkt t; (vgl. 2. ZB 2010/11) sowie Aussagen
der PL-Pddagog/innen zum Zeitpunkt t3 betrachtet und nebeneinander gestellt.

Der hier zundchst zitierte Schulleiter bezieht die Notwendigkeit eines Wandels von Schule
auf die Lehrer/innenrolle (t;):

»Ja, ja. Grundsdtzlich war ich auf der Suche nach neuen Ideen, Schule, nicht mehr diese belehrende Schule zu
haben, sondern eine Schule zu entwickeln, wo der Lehrer als Begleiter, als Moderator tétig sein sollte. Diese
neue Idee von Klippert und so, ich habe sehr, sehr viel gelesen im Vorab, diese neuen Ideen ... Denn wenn sich
die Gesellschaft verindert, kluger Spruch irgendwo, dann kann Schule nicht irgendwo tun, als macht es am
Schultor halt. Das sind so meine Beweggriinde als Schulleiter. Die Rolle des Schulleiters definiere ich unter
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anderem auch so, dass ich immer auf der Suche bin nach Verdnderung, nach notwendiger Verénderung,
nicht der Verénderung wegen, sondern weil man es erkennt ... okay?“ (M1.5L1.11).

Eine PL-Padagogin sieht im Interview zum Zeitpunkt t3 ebenfalls die Notwendigkeit einer
Anpassung der Schule an den gesellschaftlichen Wandel. Sie bezieht sich dabei auf die Viel-
faltigkeit der Gesellschaft und die Mdglichkeit, autonom und selbstbestimmt in ihr leben zu
kénnen:

,Es muss alles irgendwo mit dem wirklichen Leben etwas zu tun haben. Und das lernt man am besten, indem
man den Kindern das Leben durchlaufen Idsst, ihren Alltag im Prinzip so anpasst, dass sie mit dem, was sie
handeln, dass sie daraus Fragen ziehen kénnen. Das hért sich jetzt bléd an, aber es ist einfach so. Das heifst,
der Ansatz von Schule muss ein anderer sein. Ich kann nicht davon ausgehen, dass ich ein Buch schreibe und
da schreibe ich rein, das und das muss jemand wissen. Also zum Beispiel Standards, das liebe Wort
Standards, ist es nicht. Also ich glaube, unsere Gesellschaft ist heute so vielfiltig, dass man nicht mehr
voraussetzen kann und muss, dass jeder Mensch, dem ich begegne grundsdtzlich das gleiche Grundwissen
besitzen muss, um durch das Leben zu kommen. Das ist Quatsch. Sondern wir leben alle so verschiedene
Dinge, erleben so verschiedene Dinge, dass es, ja. Und das sind einfach Sachen, die, das muss eigentlich der
Ansatz sein. Ich weif8 auch nicht, Autonomie, Selbstbestimmung ist auch wichtig, nicht den Druck insofern
herausnehmen, dass ich jeden fiir die Erfahrungen, die er machen mdéchte, so viel Zeit lasse, wie er benétigt”
(M3.1L8.116).

Die Schule aus der kritischen Sicht von Schulleitungen (t;)

Riickblickend stellen Schulleitungen bereits zum Zeitpunkt t; kritische Uberlegungen an. Die-
se duBern Schulleiter/innen allerdings nicht explizit auf eine im Interview gestellte Frage.
Vielmehr gibt es zu diesem Thema quer durch die Interviews hindurch deutliche Hinweise.
Insbesondere auf die Frage, welche Griinde fiir die Einrichtung des PL ausschlaggebend sind,
geben Schulleitungen verschiedene Antworten, in denen implizit eine kritische Perspektive
gegeniber der Regelschule mitschwingt.’® Die Griinde fiir die Einrichtung des PL an ihren
Schulen betreffen u.a. ein Interesse an den Schiler/innen und eine Notwendigkeit der Ver-
anderung von Schule. So bietet das PL aus Sicht einiger Schulleitungen insbesondere lern-
schwachen, wenig motivierten, sozial wenig kompetenten Schiler/innen mit schlechten
Schulprognosen eine Lernalternative. Das PL wird als Mdglichkeit betrachtet, diesen Schi-
ler/innen ein Lernangebot zu machen, das ihren Fahigkeiten und Bedirfnissen entspricht.
Die beiden hier zitierten Schulleiter/innen installierten das Produktive Lernen, um ihrem
Bildungs- und Erziehungsauftrag und ihrer Verantwortung der Biographie jedes Einzelnen
ihrer Schiler/innen gegenliber gerecht zu werden. Wie sich allerdings der ,normale Weg”“ zu
,diesem Weg“ des PL verhilt, bleibt offen:

LWir haben einen Auftrag als Schule, einen Bildungs- und Erziehungsauftrag und unser Auftrag ist es, die
Leute so vorzubereiten aufs Leben, dass sie lebensfdhig sind. Und Lebensfihigkeit heifSt fiir mich, die
brauchen einen Abschluss. Denn wenn sie keinen Abschluss haben, ist der Start ins Leben von vornherein
dramatisch, glaube ich, verschlechtert, und deswegen ist es Aufgabe von Schule, méglichst viele Schiiler zu
einem Abschluss zu bringen. Egal, auf dem normalen Weg oder aber (iber diesen Weg des Produktiven
Lernens” (M1.5L3.10).

»[...] und wir tragen verdammt noch mal die Verantwortung fiir die Biographie, fiir die Schulbiographie eines
Kindes, um damit Lebensgrundlagen zu schaffen” (M1.5L5.6).

1% Die Frage im Interviewleitfaden fiir Schulleiter/innen lautet: ,Ihre Schule ist momentan eine PL-Schule. Erzahlen Sie bitte
einmal: Wie es dazu gekommen? Welche Uberlegungen waren ausschlaggebend und welchen Weg sind Sie gegangen? Mussten
Hirden, Hindernisse und Widerstande ausgerdumt werden? Wenn ja, welche? Warum bestand ein Interesse an PL?". Die
Aussagen auf diese Fragen wurden im zweiten Zwischenbericht ausgewertet und dargestellt.
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Eine Schulleitung weist PL eine Vorbildfunktion fiir die Regelschule zu, insofern PL das
Beispiel fur die Art der Veranderungen/Reform von Schule gibt:

,Und heute sage ich [...] wunderbare Geschichte fiir uns, unsere Erfahrungen [...] zu nutzen, die durch die
Organisation des individuellen Lernprozesses hier vor Ort entstehen, denn wir haben uns auf die Fahne
geschrieben, diesen individuellen Lernprozess auch fiir unsere Schiiler [Schiiler/innen der Stammschule, Anm.
d. Verf.] zu organisieren und das [die PL-Teilnehmer/innen, Anm. d. Verf.] sind wunderbare Vorturner fiir uns.
Diese Erfahrungen, die nutzen wir” (M1.5L1.27).

Die Schule aus der kritischen Sicht von PL-Pddagog/innen (t3)

PL-P&dagog/innen werden zum Zeitpunkt t; gefragt, welche Elemente des PL aus ihrer Sicht
auf Regelschulen Gbertragbar sein konnten. In diesem Zusammenhang werden sie auch ge-
fragt, welche Hindernisse oder Grenzen sie bei der Schul- und Unterrichtsentwicklung der
Regelschulen sehen.?® Die Evaluator/innen kdnnen die Aussagen zu folgenden drei Katego-
rien zusammenfassen:

e Gewobhnung und traditionelle Manifestationen in der Lehrerrolle,
e Materielle, personelle und formelle Rahmenbedingungen,
e Verwaltungsaufgaben.

Gewohnung und traditionelle Manifestationen in der Lehrerrolle

Wie oben bereits erwdhnt, erwarten oder wiunschen sich manche Schulleiter/innen einen
Wechsel im Rollenselbstverstandnis der Lehrpersonen. Veranderungen von Schule und Un-
terricht konnen jedoch aus Sicht einiger PL-Paddagog/innen durch eine tradierte und gewohn-
te Lehrerrolle, die durch langjahrige Erfahrungen bestatigt wird, gehemmt werden:

LAlso Schule ist ein eigenes System, es dauert alles ein bisschen. Und einer sagt: ‘Nein, ich mach’ das so,
damit habe ich eben gute Erfahrungen gemacht und das ist fiir mich ok.” Und ein anderer sagt: ‘Eigentlich
finde ich das nicht und wie kénnte ich das anders machen?’, und nimmt das an“ (M3.L9.109).

Eine andere PL-Padagogin begriindet moégliche Hemmnisse damit, dass der ,Leidensdruck”
bei Kolleg/innen an der Regelschule noch nicht hoch genug sei, um Verdanderungsbereit-
schaft zu fordern:

,[W]obei wir uns da auch bewusst ein Stiick weit zuriickziehen, weil wir natiirlich von den Problemen wissen,
die in der Schule da sind. Wir auch Ideen haben, wie man die Probleme angehen kénnte, aber das Gefiihl
haben, dass bei den anderen Kollegen die Zeit einfach noch nicht reif ist, um damit so Ideen zu kommen.
Dass wir da auf Widerstand stofSen, das erleben wir auch in Dienstberatungen, zu denen wir gehen und
daran teilnehmen. Der Leidensdruck ist offensichtlich noch nicht hoch genug” (M3.L6.110).

Materielle, personelle und formelle Rahmenbedingungen

Unter der Kategorie ,Rahmenbedingungen” wurden bei der Auswertung der Interviews
Aussagen zusammengefasst, die sich auf materielle Rahmenbedingungen (wie die Anzahl und
die GroRe von Raumen) sowie auf strukturelle Rahmenbedingungen (wie die GroRe von
Schulklassen, die Leistungsbewertung und die Stundentaktung) beziehen. Kritisch duBern
sich einige PL-Padagog/innen in Bezug auf Rahmenbedingungen eher auf der formellen Ebe-

% Im Interview mit PL-Padagog/innen wurde gefragt: ,Kann PL Schul- und Unterrichtsentwicklung an Regelschulen beférdern?
Gibt es Elemente oder Grundideen des PL, die sie sich auch an Stammschulen wiinschen wiirden? Werden nach Ihrer Erfahrung
bereits Elemente des PL auf Stammschulen tbertragen? Welche Hindernisse oder auch Grenzen bei der Schul- und
Unterrichtsentwicklung der Regelschulen sehen Sie?".
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ne. Dazu gehodren etwa haufige Lehrerwechsel und, damit einhergehend, eine fehlende
stabile Lehrerschaft fir einzelne Klassen:

,Dass die Interessen der Kinder eine gréfSere Rolle spielen, im Lernen, beim Lernen. Dass nicht unbedingt im
Lehrplan festgehalten ist, das und das und das muss vermittelt werden und der Lehrer unter Druck kommt,
die Schiiler unter Druck kommen. Auf der anderen Seite verstehe ich natiirlich, dass man in solchen grofien
Klassen und mit hédufigem Lehrerwechsel eben (iberhaupt nicht so arbeiten kann, wie wir es hier haben. Das
ist mit schon klar, dass das eben eine Sache ist, die eben eine Alternative nur sein kann und sich in der
Regelschule schwer umsetzten ldsst” (M3.L7.142).

,Und in der Regelschule, wenn ich sehe, es ja auch keinen festen Lehrerbesatz von Klasse 5 bis Klasse 10 gibt.
Da wechselt der Mathelehrer, da wechselt der Englischlehrer, da ist es, dann habe ich ein Jahr, dann habe
ich vielleicht auch zwei Jahre damit zu tun, aber hier ist es einfach so, diese wenigen Kollegen, die hier tdtig
sind, Pddagogen, der Schiiler kann sich besser darauf einstellen und ich mich als Pddagoge ja auch”
(M3.L1.45).

Auf struktureller Ebene merkt eine PL-Padagogin kritisch an, dass es im Regelschulbetrieb zu
wenige Moglichkeiten gebe, individuell auf Schiler/innen eingehen zu kénnen. Sie begriindet
dies damit, dass man als Klassenlehrer/in an einer Regelschule im Vergleich zum PL weniger
Kontakt zu Schiler/innen habe:

,Wir haben dariiber auch schon diskutiert und finden das nicht ganz einfach. Weil, als Klassenlehrer hat man
nicht den Kontakt so zu den Schiilern, wie wir das hier haben. Schon allein dadurch sind enorme Grenzen
gesetzt fiir das Arbeiten. Man kann manche Sachen, das habe ich selbst schon ausprobiert, wie so
Evaluationsmdéglichkeiten, das habe ich sofort ausprobiert und auch mit in den normalen Unterricht
mitgenommen, auch bestimmte Formen von Gruppenarbeiten auch ausprobiert. Das sind, manche Sachen
sind méglich, aber so dieses individuelle Eingehen auf den Schiiler und wenn er so sich zum Beispiel ganz
speziell fiir eine Berufsrichtung interessiert und ein freies Lernbereichsthema wdhlt, wie soll das im
Fdcherunterricht gehen?“ (M3.L3.85).

Kritisch beurteilt eine andere PL-Padagogin den Takt, nach dem Unterrichtsstunden erteilt
werden, als nicht zu Gberwindenden Zwang:

LAlso wie gesagt, die Zwdnge sind da driiben auch, das darf man nicht verkennen. Das sind da bestimmte
Zwdinge, sind da eben auch. Wenn ich eine Doppelstunde habe, dann kann ich natiirlich auch viel schaffen in
so einer Doppelstunde. Also es gibt ja auch Kollegen, das ist ja auch die Diskussion an der Regelschule: Sind
Doppelstunden sinnvoll, oder ist nur, ist auch ja so ein Zwang, oder nur Einzelstunden? Da gibt es auch
unterschiedliche Meinungen, da wird auch im Kollegium dann immer gestritten. Ich zum Beispiel finde
Doppelstunden sehr sinnvoll, weil man kann da viel schaffen und da kann man auch an den Kompetenzen
dann arbeiten und so ist das mit einmal pff“ (M3.L2.192).

Zwei PL-Padagoginnen dufern sich mit Blick auf die Motivation der Schiler/innen und die
Lernzeit. So wird zum einen kritisiert, dass im ,normalen” Schulalltag sehr ergebnisorientiert
gedacht werde und die eigentliche Zeit, ohne Zensurendruck lernen zu kénnen, vernachlas-
sigt werde. Zum anderen wird die Auffassung vertreten, dass den Schiler/innen zu wenig
Zeit fur das Lernen gegeben werde, da Ergebnisse vorschnell durch Lehrer/innen vorgegeben
wirden:

»Weil, wir sind im normalen Schulalltag auch immer sehr ergebnisorientiert und werden auch immer
getrimmt auf bestimmte Ergebnisse, die kommen natiirlich auch, aber im Produktiven Lernen haben wir den
Vorteil, dass wir nicht immer so stdndig auf irgendwelche Zensuren und Priifungen hinarbeiten miissen, das
ist alles ein bisschen langfristiger und deshalb kann man den Teilnehmern auch ein bisschen Zeit geben und
sagen, gucken wir mal und bring mir erst mal was und dann gucken wir mal, was es geworden ist. Guckst
auch selber, ob du zufrieden bist damit. Das ist ganz schén, auch fiir einen Lehrer, sag ich mal. Weil, wenn
sie das dann merken nach einer Weile, dann sind sie auch bereit, sich mit der Aufgabe auseinanderzusetzen,
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eher als wenn jetzt ‘Ach, kann ich eh nicht und weifs und jetzt hab ich nur fiinf Minuten Zeit’, das ist immer
schlecht. Aber es ist im Schulalltag manchmal doch einfach so, die Gegebenheiten” (M3.L9.4).

LAlso eigentlich, dass wir mehr doch versuchen, dem Schiiler Zeit zu lassen fiir ihre Uberlegungen, fiir ihre
eigenen Denkweisen, dass wir nicht so viel immer vorgeben und im Schema denken und ihnen immer vorher
schon sagen, wie sie zum Ergebnis kommen. Das ist aber ein grundlegendes Problem unseres
Bildungssystems, sowieso” (M3.L9.107).

SchlieBlich werden auf der Ebene der materiellen Rahmenbedingungen fehlende
Raumressourcen genannt, die den Einsatz vielfiltiger Methoden und Sozialformen
erschweren:

[...] sie sagt, driiben weif3 sie auch schon gar nicht mehr, also mit Gruppenarbeit ist da nichts, weil es ist kein
einziger Raum mehr frei, wo man eben noch mal ne Klasse teilen kénnte [...]“ (M3.L5.151).

,Das kriegen wir da nicht so in der Form hin. Und sich (ber so lange Zeitrdume, wirklich, in
naturwissenschaftlichen Féchern zum Beispiel, kbnnte man ja auch Geschichte oder so nehmen, sich intensiv
mit einer Sache auseinander zu setzten, ist wieder durch die technischen Sachen nicht machbar, weil, dann
wdre das Infokabinett total iberlaufen. Das ist jetzt schon manchmal ganz schén schwierig, das
organisatorisch hinzukriegen, wenn ein Nicht-Informatikfachlehrer dann das Computerkabinett nutzen will.
Wenn ich zum Beispiel als Chemielehrer den Inforaum nutzen wollte, weil sie selbst recherchieren sollten, zu
bestimmten Themen, weil man wirklich auch die anderen Méglichkeiten mal nutzen wollte. Aber das ist
wirklich dann ein organisatorisches Problem und dass die Ressourcen einfach nicht so da sind, so wie wir,
wenn wir, jetzt eben, wenn jetzt eben einem was einfdllt in der freien Lernwerkstatt, kénnen sie sich sofort
ransetzen. Das sind natiirlich ideale Bedingungen hier. Oder unsere Bibliothek nutzen, sofort die Blicher sind
da“(M3.L3.85).

LAlso da, wenn es da wirklich Uberschneidungen oder Beriihrungspunkte geben sollte, dann denke ich, dass
das Aus, ja sag ich mal, des bisher praktizierten Unterrichts der Unterrichtsmethodik auch bedeuten wiirde.
Und auch einer verénderten Lehrerrolle. Aber dazu miissten sich aber viele Dinge noch dndern. Also die
Schiiler brauchen Platz, die Schiiler brauchen Ruhe, sie brauchen kleine Gruppen, die sich selbst finden
miissen. Sie miissen sich, ja sie miissen Zugang haben zu allen méglichen Sachen. Ich denke schon, dass das
funktionieren kénnte, ja, aber ich glaube, so eine Schule, die kann das nicht in einer Klasse probieren,
sondern man milisste das dann als Grundkonzept prinzipiell dndern und anders anfangen” (M3.L8.104).

Verwaltungsaufgaben

Organisatorische und administrative Aufgaben werden von einigen PL-Pddagog/innen
sowohl im PL als auch an der Regelschule als belastend empfunden. Sie fihlen sich durch
diese daran gehindert, die aus ihrer Sicht ,eigentlichen” Aufgaben als PL-Pddagog/in bzw. als
Lehrer/in wahrnehmen zu kénnen. Im ersten Zitat wird der Verwaltungsaufwand mit der
Problematik der Teilzeitbeschaftigung und einer dlter werdenden Lehrerschaft verbunden.
Im zweiten und dritten benennen die PL-Pddagog/innen bestimmte organisatorische
Gegebenheiten als Zwange der Regelschule und als Hinderungsgrund, padagogisch arbeiten
zu kdnnen.

»Wie gesagt, und dann, ein gewisser Verwaltungsaufwand muss auch sein, das sehe ich auch ein, das ist ok.
Aber so, wie das jetzt im Moment ist, dass wie gesagt alle Kollegen auf Teilzeit sind, es aber ganz normal ist
in dem Team, in dem was zu machen. Und da was zu machen und da was zu machen, an der
Schulentwicklung weiter zu arbeiten. Und eigentlich das neben ihrer Arbeit zu tun, dass irgendwann die
Kollegen auch resignieren und sagen: "Also jetzt ist Schluss.” Und wir haben hier ein Durchschnittsalter, das
ist das ndchste Problem, was ich sehe, ein Durchschnittsalter von 52,8 Jahren, an der Schule. Da frage ich
mich, und es kommen keine jungen Kollegen, weil ja auch die Bedingungen fiir die jungen Kollegen, machen
wir uns nichts vor, nicht die idealen sind” (M3.L1.144).

»Man kann viele Methoden, was die Arbeit mit Schiilern betrifft, kann man in die Regelschule mit riiber
nehmen. Und vor allem was auch die Teamféihigkeit betrifft. Aber, wie gesagt, die haben da driiben auch

213 |Seite



5 Transfermoglichkeiten von PL-Modulen in das Gesamtsystem

Zwdnge mit ihrer einen komischen Klassenleiterstunde, oder die zwei, die sie da haben. Da sind sie dann
auch beschréinkt und da ist dann auch das Notwendigste, meistens ist es Organisatorisches, wie ich es schon
gesagt habe und dann ist die Klassenleiterstunde schon weg, weil wir ja heute so viel Biirokratie auch haben
und das miissen die Klassenleiter auch alles abwickeln. Und da bleiben die Kinder dann eben auf der Strecke
und das haben wir hier eben nicht” (M3.L2.94).

LAlso ich denke auch, dass auf der einen Seite diese selbststédndige Schule eine gute Sache ist, aber wir als
Lehrer ja auch noch eine gewisse biirokratische Arbeit zu verrichten haben. Und dieser
Verwaltungsaufwand, der zusdétzlich dazugekommen ist, das kann die Schulleitung nicht alles alleine tun.
Das ist mir schon vollkommen klar und es muss ja auch einen Konsens innerhalb der Lehrerkonferenz geben.
Das sind aber alles Dinge, die jetzt gekommen sind, ob es Férderpldne sind, die fiir alle geschrieben werden
miissen, was ich nicht unbedingt fiir notwendig halte. Und alles solche Dinge. Und das hdlt eigentlich davon
ab, sich diesen eigentlichen Gegebenheiten zu widmen und der Lehrer, diesen Schritt, den wir machen
mussten zum Pddagogen, den kann der Lehrer eigentlich gar nicht in der Regelschule leisten und machen,
weil er mit Aufgaben zugekleistert ist, die eigentlich nicht dazu fiihren, dass er Pddagoge wird” (M3.L1.126).
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Zusammenfassung

Kapitel 5.1: Schulkritik

Den AuRerungen der Schulleiter/innen in den Interviews lassen sich drei Begriindungsfi-
guren fir das PL entnehmen. In einem Fall steht eine personale Verantwortungsethik im
Vordergrund, d.h. die Verantwortung gegeniiber der Biografie der einzelnen Schiilerinnen
und Schiler wird herausgestellt. Im zweiten Fall stellt eine Leitungsperson die Vorbild-
und Modellfunktion des Produktiven Lernens fiir die Weiterentwicklung der lernkulturell
bedeutsamen Individualisierung von Lernprozessen an der ganzen Schule heraus. Das PL
scheint sich hier in einen Prozess auf dem Weg zum zunehmend individualisierten Lernen
einzufigen. Im dritten Fall bleibt es bei einem indifferenten Nebeneinander zwischen dem
als ,normal” apostrophierten Weg und ,diesem” Weg des Produktiven Lernens. Mit der
Normalitatsunterstellung wird der konventionelle Unterricht gegen Kritik immunisiert, in-
dem die Verantwortung fiir das vorliegende Problem, dass Schiler/innen keinen Schulab-
schluss erreichen, gleichsam unter der Hand den Lernenden aufgebiirdet wird.

Die AuRerungen von Schulleitungen und PL-Pddagog/innen lassen sich nicht sinnvoll auf-
einander beziehen, da sie in anderen Fragenkontexten getatigt wurden. Sie werden daher
nebeneinander gestellt.

Einige PL-Padagog/innen duBern sich z.T. direkt und explizit kritisch hinsichtlich des Re-
gelbetriebs, mit dem sie in Mecklenburg-Vorpommern auch weiterhin direkt in Kontakt
sind, was die Kontraste vermutlich deutlich hervortreten lasst. Kritisiert wird vor allem:

a) die in der Regelschule tradierte Lehrer/innenrolle des Wissensvermittlers/der Wissens-
vermittlerin,

b) verschiedene strukturelle und materielle Rahmenbedingungen (z.B. die Stundentak-
tung, KlassengroRen, RaumgroRen) und schlieBlich

c) die Verwaltungsaufgaben im Regelschulbetrieb (Administration und Organisation), die
PL-Padagog/innen aus ihrer Sicht von den padagogischen Tatigkeiten im engeren Sinne
abhalten.
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5.2 Transfermoglichkeiten und Ideale Schule

In diesem Kapitel wird dargestellt, ob bzw. welche Moglichkeiten eines Transfers von PL-
Elementen auf die Regelschule von PL-Padagog/innen und Schulleiter/innen gesehen wer-
den. Der Darstellung werden Aussagen beider Gruppen zu den Zeitpunkten t; (Schullei-
ter/innen) und t; (PL-P4dagog/innen) zugrunde gelegt. Wo eine Ubertragung verschiedener
Elemente des PL als , angedacht” bezeichnet oder zumindest ins Kalkil gezogen wird, be-
steht offenbar ein regelmaRiger, offener und aufgeschlossener Kontakt zwischen PL-Standort
und Stammschule.

Aus der Sicht der Forschungen zur Lehrerkooperation sind fachliche Innovationen im Sinne
einer Schul- und Unterrichtentwicklung theoretisch plausibel und empirisch evident dann
gut umsetzbar, wenn die Lehrer/innen kooperieren, wie Probstel (2008) zeigen kann:

,Vielmehr kann empirisch bestdtigt werden, dass Lehrerkooperation einen bedeutsamen Einfluss auf die
Umsetzung von fachlichen Innovationen hat und diese Wirkung dariiber vermittelt wird, dass die
kooperierenden Lehrkriifte (iber gemeinsame Innovationsziele verfiigen, sie aufgabenorientiert sind und
differierende Ansichten beziiglich der Innovation offen und konstruktiv diskutieren” (Prébstel 2008,
Klappentext).

Probstel unterscheidet drei verschiedene Niveaustufen an Kooperationsformen: a) den
Austausch von Material, Informationen und Meinungen, b) die Synchronisation in Form von
Abstimmungen und Aufteilungen gemeinsamer Aufgaben und c) die Ko-Konstruktion, bei der
Lehrer/innen zeitgleich gemeinsame Arbeit verrichten und zusammen zeitliche und
raumliche Abstimmungen Ulber gemeinsam genutzte Ressourcen treffen missen (vgl.
Probstel 2008, S. 59-62). Wahrend alle hier genannten Formen der Kooperation innerhalb
der PL-Teams den Normalfall darstellen dirften, wurde im Kap. 4.4.3 im Blick auf die ,Ko-
operation zwischen Produktivem Lernen und Stammschule” gezeigt, dass Kooperationen
zwischen diesen beiden Bereichen vor allem auf der Ebene des Austausches von Material
stattfinden.

Den Aussagen der PL-Padagog/innen und Schulleiter/innen konnten keine Hinweise auf ge-
meinsame Zielsetzungen zwischen dem PL-Team und dem Kollegium der Stammschule ent-
nommen werden. Auch wurde kein Bezug etwa auf ein die Zielsetzungen verbindendes Mo-
ment im jeweiligen Schulprogramm hergestellt (vgl. SchulG M-V §39a, Abs.2). Bei den in den
Interviews beschriebenen Interaktionen handelt es sich, in Anlehnung an Prébstel, weniger
um zielgerichtete und organisierte Kooperationen sondern vielmehr um Formen von Kollegi-
alitat. Bei der Kollegialitat steht nach Probstel die Glte der sozialen Beziehung im Fokus,
weniger die Erreichung gemeinsamer Ziele. Entsprechend bleiben auch die Aussagen von PL-
Padagog/innen und Schulleitungen zum Transfer von PL-Elementen auf einer vagen Ebene
des Moglichen. Es werden, so erscheint es den Evaluator/innen, interviewinduziert situativ
ad-hoc-Vorschlage fiir Transfermoglichkeiten entwickelt. Konkrete, in die Praxis bereits um-
gesetzte oder umzusetzende weiterreichende Kooperationsideen werden entsprechend
nicht mitgeteilt.

Die Schulleitungen wurden zum Zeitpunkt t; befragt, welche Aspekte des PL in die Stamm-
schule Gibertragbar sind und welche Vorschlage sie dazu méglicherweise unterbreiten konn-
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ten.”®! Die PL-Padagog/innen wurden zum Zeitpunkt t3 befragt, ob das PL Schul- und Unter-
richtsentwicklung beférdern kann.?® Bei der Auswertung zeigt sich, dass PL-Padagog/innen
potenzielle Transferprozesse vor dem Hintergrund ihrer subjektiven Sicht auf eine ideale
Schule beschreiben. Deshalb werden die Aussagen beider Gruppen zu moglichen lbertrag-
baren Elementen des PL in die Regelschule im Hinblick auf eine ideale Schule beschrieben.

Transfermoglichkeiten aus Sicht von Schulleitungen (t;)

Die Aussagen der Schulleiter/innen zu aus ihrer Sicht Ubertragbaren Elementen des Produk-
tiven Lernens auf Stamm- bzw. Regelschulen wurden von den Evaluator/innen in zwei Kate-
gorien zusammengefasst:

e Unterrichtsgestaltung und Lernkultur sowie
e Lehrerrolle und Lehrverstandnis (vgl. 2. ZB 2010/11, S. 66).

Unterrichtsgestaltung und Lernkultur

Die von den Schulleitungen angegebenen Transferelemente werden, so stellt es sich dem
Evaluationsteam dar, zum groBen Teil aus der Interviewsituation heraus entwickelt und als
Moglichkeiten dargeboten, kaum als konkret geplante oder bereits umgesetzte Transferpro-
zesse.

In einem Beispiel verweist eine Schulleitung jedoch auf einen bereits in die Praxis umgesetz-
ten Transfer. Es handelt sich um das Sammeln praktischer Erfahrungen in Betrieben etc., das
zur Berufsorientierung der Schiler/innen beitragen soll:

,Das sind verschiedene Betriebe und Einrichtungen, wo die Kinder sich ausprobieren kénnen. Und das wird
dann auch wieder am Nachmittag ausgewertet, dass wir also auch immer diese Verkniipfung zwischen der
eigentlichen praktischen Tdtigkeit und der theoretischen Arbeit haben. Also sind das auch wieder Elemente,
die eigentlich aus dem Produktiven Lernen entstanden sind. Und so werden auch den Schiilern der siebten
Klasse schon solche Elemente mit zu Gute kommen“ (M1.5L9.17).

Schulleitungen erkennen in einem Transfer von PL-Unterrichtsmethoden eine Madglichkeit,
das individuelle, selbstgesteuerte und selbstreflektierte Lernen an Regelschulen zu befér-
dern:

,[...] ich will’s nur noch mal sagen, diese Methoden, diese Methoden, die dort entwickelt werden, also jetzt
auf den Schiiler bezogen in der Selbsteinschidtzung und Fremdeinschéitzung, diese Methoden, auch die
Lenkung auf, ich will mal im Grunde sagen, auf Perspektiven hin, das heifSt also diese, diese Steuerung zu
einem selbstbewussten Auftreten, [...]. Das ist natiirlich der Vorteil, den wir hier sehen, auch fiir die anderen.
Und das nutzen wir auch” (M1.5L9.35).

Eine Schulleitung beschreibt die durch das PL vorangetriebene Offnung von Schule durch den
Aufbau neuer und den Erhalt bestehender Kontakte zu Betrieben, Unternehmen und
sozialen Einrichtungen als Moglichkeit, bspw. die Berufsorientierung auch der Schiler/innen
der Regelschulen zu verbessern:

,Wir haben also richtig grofse Kontakte jetzt, mit Pendlern, mit Wirtschaftsunternehmen, mit Institutionen
der Region. Und das ist wichtig fiir Schule. Also Offnung von Schule ist ja auch etwas ganz Bedeutendes im

! Die Frage im Interviewleitfaden lautet: ,Unter den bestehenden Bedingungen an der Regelschule, welche Aspekte von PL sind

Ubertragbar? Was wirden Sie vorschlagen?”.

%2 Der Fragenkomplex dazu lautete: ,Kann PL Schul- und Unterrichtsentwicklung an Regelschulen beférdern? Gibt es Elemente

oder Grundideen des PL, die Sie sich auch an Stammschulen wiinschen wiirden? Werden nach Ihrer Erfahrung bereits Elemente
des PL auf Stammschulen Ubertragen?”.
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Bereich gréfierer Selbststdndigkeit. Und ich hoffe, dass man diese Kontakte, diese Kooperationskontakte in
der Perspektive noch ausbauen kann. Egal in welcher Form, ich will jetzt nicht immer von Sponsoring reden
oder sonst wie, das weniger. Denn die Betriebe haben ja auch kein Geld, aber ... wenn es eben ganz einfach
mal Fragen der Berufsberatung sind, wo man das Know-how nutzen kann von diesen Ausbildern oder von
diesen Betrieben, wo Kinder schon gearbeitet haben, um dann vielleicht auch fiir die anderen zu wirken, die
in der Perspektive erst die Berufsbilderausbildung anfangen, dann ist da schon was ganz Schénes”
(M1.5L3.77).

Lehrerrolle und Lehrverstandnis

Um ein zunehmend selbstgesteuertes, praxisorientiertes und eigenverantwortliches Lernen
der Schiler/innen an Regelschulen zu fordern, beschreibt eine Schulleitung einen Wandel im
Lehrerselbstverstandnis als notwendig. Dieser Wandel wird in der Vorstellung der Schullei-
tung begleitet von einem Wechsel der Unterrichtsmethoden, wofir das PL als Lern- und
Lehralternative Modell stehen konnte:

,Und ich sage es noch mal, es geht um das selbstgesteuerte Schiilerlernen. Darum geht es, um das
Praxisorientierte und es geht darum, dass der Lehrer weg kommt von seiner Position als Wissensvermittler in
einem frontalen Unterricht hin zu einem Moderator, der praktisch die Schiiler begleitet und ihnen sicherlich
Hinweise gibt, dann wenn sie links oder rechts von einer bestimmten Linie, um das Ziel zu erreichen,
ausbrechen, das ist schon alles klar. Aber es geht um die Eigenverantwortung dabei und da sind die
Methoden, die im Produktiven Lernen angewendet werden, sicherlich modifiziert, aber ich denke schon, dass
sie libertragbar sind auf den Bereich des Regelunterrichtes” (M1.5L3.40).

Ein/e Schulleiter/in betrachtet das Produktive Lernen als Vorbild fir den Umgang mit prob-
lematischen Schiler/innen zum einen und die padagogische Teamarbeit zum anderen:

,Die Erfahrungen, wie geht man mit Problemschiilern um und auch die Erfahrungen, wie ist Teamarbeit. |...]
Wie muss man Teamarbeit organisieren, denn die vier arbeiten ja zusammen, also ist es fiir mich, sage ich
jetzt mal, in eine Ubertragung hinein, es ist ein Jahrgangsstufenteam” (M1.5L1.53).

Viele Schulleitungen sehen verschiedene Méglichkeiten fiir eine Ubertragung von Elementen
des Produktiven Lernens auf die Stammschule und betrachten Verdanderungen bzw. Entwick-
lungen dieser Art fur Regelschulen als wiinschenswert. Gleichzeitig sehen einige Schwierig-
keiten in einer Ubertragung verschiedener PL-Elemente. Manche vertreten die Meinung,
dass fiir einen Transfer die Transferelemente des PL an die Strukturen und Rahmenbedin-
gungen der Regelschulen angepasst werden missten. Andere meinen, dass eine umfassende
Veranderung von Regelschulen im Sinne einer Schulentwicklung stattfinden musse (vgl. ebd.,
S. 68f).

Aus Sicht von PL-Pddagog/innen (ts)

Ahnlich den Aussagen der Schulleitungen scheinen auch die PL-P4ddagog/innen zum Zeit-
punkt t; weniger auf bereits durchgefiihrte Ubertragungen von PL-Elementen abzuheben, als
vielmehr situativ ad-hoc-Vorschlage zu entwickeln. Damit werden grofRtenteils Moglichkei-
ten des Transfers, eben hypothetisch Gbertragbare Elemente, genannt. Diese beziehen sich
auf ahnliche Aspekte wie die von Schulleiter/innen zum Zeitpunkt t; vorgeschlagenen Trans-
ferelemente. Die Evaluator/innen haben die zugehorigen Aussagen der PL-Padagog/innen
wie folgt kategorisiert:

e Unterrichtsgestaltung und Lern- und Lehrkultur,

e Inhalte und Kompetenzen und
e Praxisbezug und Bezug zum Leben.
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Unterrichtsgestaltung und Lern- und Lehrkultur

Unterrichtsmethoden®®, eine freie Lehrplangestaltung im Sinne individuellen Unterrichts,
selbstreflektiertes und selbstbestimmtes Lernen, die Integration einer
Kommunikationsgruppe sowie offene Unterrichtsformen, eine Orientierung an
Schiilerinteressen und Team-Teaching wurden von den PL-Pddagog/innen vielfach als Trans-
feroptionen genannt.

Weiterhin schlagen PL-Pddagog/innen unterrichtsgestaltende und die Lernkultur positiv be-
einflussende Elemente zur Ubertragung vor. So wird der Transfer von Unterrichtsmethoden
und Sozialformen des Lernens im PL haufig beflirwortet:

,Und das ist ja das Geniale, dass man viele Dinge, viele Methoden, die man hier im PL ausprobiert, die wir ja
in unserem Studium da auch kennengelernt haben, die wir auch ganz doll viel anwenden, wie zum Beispiel
Teamarbeit, was es da auch fiir viele Sachen gibt, oder auch selbst diese Spielchen, die wir hier mit unseren
Schiilern immer machen. Die haben ja alle einen Sinn. Kennlernspiele, oder Senses Spiele, kennen Sie ja
sicherlich, genau. Auch in der O-Phase ist das hier genauso, sie werden mit diesen Spielen dann auch
konfrontiert. Wir erkldren ihnen auch immer, was wir damit bezwecken, denn ohne geht das ja gar nicht,
dann wissen sie ja gar nicht: "Hd, was geht denn hier jetzt gerade ab?" Solche Sachen kann man auch in der
Regelschule machen und ich finde vor allem diese Teamarbeit kommt einfach in der Regelschule zu kurz”
(M3.L2.92).

»Das denk ich, so vielleicht noch mal praktische Dinge, wobei ich das immer schon versucht hab so ein
bisschen, weniger bei den Groferen als mehr bei den Kleineren, so bei Griechenland und so, hab ich mal ne
Sdulenhalle bauen lassen, dann diirfen sie auch mal Bettlaken und Gardinen mitbringen, um die Kleidung
nachzugestalten, also so was hab ich schon immer gemacht, aber mehr bei den Kleineren. Bei den Gréf3eren
hab ich mich noch nicht so getraut, aber denk ich mal, wiird ich dann jetzt auch eher angehen” (M3.L5.139).

Weiterhin wird die Kommunikationsgruppe als ein Element des Lernens im PL fiir einen
Transfer in die Regelschule vorgeschlagen:

»Na also alles, was wir in der KG-Gruppe, also in der Kommunikationsgruppe, gemacht haben, das sind
normalerweise Dinge, die auch in den Regelunterricht gehéren. Also fiir meine Begriffe. Das wdre schon
nicht schlecht, wenn da noch ein bisschen, also es gibt ja in den unteren Klassen die Klassenleiterstunde,
aber hm. Und bei uns haben wir ja noch die Methodenstunde, das sind ja auch schon Sachen, die da
eigentlich schon reinspielen, die da genutzt werden kénnen. Aber eben auch mal liber ganz normale Dinge,
wenn sie jetzt ein Problem haben, die Schiiler, und das wirklich ausdiskutiert werden muss, dann haben wir
hier die Variabilitdt, dass man das verschieben kann. Wir kénnen unseren Stundenplan verschieben und
kénnen dann sagen, gut, jetzt haben wir das Problem gekldrt, jetzt miissen aber dann wieder andere Sachen
dann dafiir zu einem anderen Zeitpunkt gemacht werden. Da sind auch wieder die Grenzen. Aber wenn man
weifs, im Regelunterricht, da gibt es so eine Stunde, da kénnen wir auch ein Problem kldren, miisste es da
eben nur zeitlich verschoben werden” (M3.L3.89).

Andere Vorschlage und Wiinsche betreffen die Lern- und Lehrkultur: Im ersten Beispiel wird
eine Orientierung an den Interessen der PL-Schiler/innen hervorgehoben, im zweiten der
Wunsch nach Teamarbeit der Lehrer/innen im Unterricht und kleineren Klassen:

,Dass die Interessen der Kinder eine gréfSere Rolle spielen, im Lernen, beim Lernen. Dass nicht unbedingt im
Lehrplan festgehalten ist, das und das und das muss vermittelt werden und der Lehrer unter Druck kommt,
die Schiiler unter Druck kommen. Auf der anderen Seite verstehe ich natiirlich, dass man in solchen grofsen
Klassen und mit hédufigem Lehrerwechsel eben liberhaupt nicht so arbeiten kann, wie wir es hier haben, das

% Im Gegensatz zu den fiir die Aussagen der Schulleiter/innen gebildeten Kategorien wurden Elemente eines veranderten
Lehrverstandnisses zur ,Unterrichtsgestaltung und Lern- und Lehrkultur” zusammengefasst, da Beschreibungen zum Lernen
meist mit einer Beschreibung von Lehren einhergehen.
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ist mir schon klar, dass das eben eine Sache ist, die eben eine Alternative nur sein kann und sich in der
Regelschule schwer umsetzten ldsst” (M3.L7.142).

LAlso ich wiirde ganz viel von PL mit reinnehmen. Also wenn ich die Mdglichkeit hdtte, auch die finanziellen
Méglichkeiten, ich wiirde immer mit zwei Kollegen, oder die Klassen kleiner machen, wiirde mit mehreren
Kollegen reingehen, dass man sich viele Aufgaben teilen kann. Dass man also auch so viel wie méglich mit
den Schiilern zusammenarbeiten kann, individueller arbeiten kann. Was so in den 45-Minuten-Rhythmus
iiberhaupt nicht méglich ist, in dieser Planung” (M3.0L4.116).

Auch individuelles, selbstgesteuertes und selbstreflexives Lernen, wie es auch einige
Schulleiter/innen zum Zeitpunkt t; duRerten, betrachten manche PL-Padagog/innen als
wichtige Prinzipien zur Ubertragung an die Regelschule. PL-Pddagog/innen schlagen zur mog-
lichen Umsetzung dieser Prinzipien vor, Lehrplane freier gestalten zu dirfen und
Auswertungsrunden mit und fur Schiler/innen zu initiieren:

,Freie Lehrplangestaltung zum Beispiel. Individualisierung des Unterrichts. Warum soll sich nicht ein Schiiler,
der in Englisch bestimmte Dinge zu lernen hat, innerhalb eines Jahres fiir drei Monate einen Plan erstellen
kénnen? Wo er sich herauspickt, womit er beginnen méchte, was er dann machen mdéchte, warum er das
dann machen méchte und nicht friiher. Also worum er sich Gedanken machen muss oder worin er sich
Gedanken machen muss um eine, ja die er sich sonst nicht machen wiirde. Und zwar um den Sinn dessen,
was er da tut. Und das im Vorfeld, bevor er anfdngt mit der ersten Stunde” (M3.08.102).

,Ja und wie gesagt, und dann eine Auswertung auch zu machen mit den Schiilern: ‘Was ist heute gut
gelaufen? Was nicht?" Die Selbsteinschétzung auch, die Selbstreflexion der Schiiler. Ja, und zum Beispiel
heute, als wir hier RGumungsaktion gemacht haben, gibt es bei uns immer einen Teamleiter und der
Teamleiter muss nachher auswerten: Was ist gut gelaufen in der Gruppe? Was ist nicht so gut gelaufen, wo
sind die Ursachen dafiir gewesen?“ (M3.L2.192).

Das Offnen fester Klassenverbinde hin zu offenen, zuginglichen Lerngruppen, die sich un-
tereinander austauschen und einen ungezwungenen Umgang miteinander pflegen, gehort zu
einem Veranderungsvorschlag einer PL-Padagogin:

,Wo ich eben weif3, dass die in der X-Schule da in Z, die arbeiten ganz anders da, die sind eine Schule unter
sich und mit offenen Tiiren und hier und da und. Das haben wir eben nicht so. Wir haben wirklich noch diese
Klassenwirtschaft eigentlich, wie es da driiben eigentlich so ist, wie es in Gruppen. Auch wenn wir immer
schon eine gelockerte Atmosphdre haben, andere Arbeitsweise und so, oder dieses auch mit offener Tiir: ‘lhr
kénnt jetzt dahin gehen, kénnt dorthin gehen.” Aber ansonsten ist das, ja, kommt das nicht so zum Tragen fiir
das Projekt, wie an den grofsen Schulen, finde ich” (M3.L4.84).

Manche PL-Pddagog/innen geben zu bedenken, dass die Ubertragung von PL-Elementen auf
Regelschulen einerseits von der Zusammenarbeit verschiedener Lehrer/innen an Regelschul-
schulen abhédngig ist und andererseits mit einer veranderten Sicht auf die eigene Leh-
rer/innenrolle einhergeht. PL-Pddagog/innen scheinen zumindest in Frage zu stellen, dass
alle Kolleg/innen der Stamm- bzw. Regelschulen einen Bedarf sehen, ihr padagogisches Rol-
lenselbstverstandnis zu priifen bzw. zu dndern:

»Ja, wie gesagt, wir haben unsere Ideen. Wir wiirden gern auch in den normalen Unterricht, nenne ich es
mal, einzelne Elemente des PLs einfliefSen lassen, aber das ist eben ein sehr grofler Schritt, sag ich mal, den
auch die Kollegen mitgehen miissten und mittragen miissten und wo dann auch wirklich alle mit an einem
Strang ziehen miissten. Und das ist, denke ich, noch problematisch, dass wir alle dahin kriegen, dass wir
sagen, ok, wir versuchen mal etwas Neues” (M3.L6.116).

,Und dann natiirlich auch, glaube ich, die Angst, sich aus seiner Rolle zu entfernen. Sicherlich erarbeitet man
sich einen Ruf bei den Schiilern, man erarbeitet sich Respekt und was auch immer und erarbeitet sich auch
seine Rolle. Also: “Jetzt kommt Frau X und die ist so und die erwarte ich so und da ist der Unterricht so und
das will ich auch so.” Und das miisste man ja alles iiber den Haufen werfen, also man muss ja 20 Jahre
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Berufserfahrung oder wie viel auch immer - von vorne anfangen. Und ich glaube, das fdllt schwer”
(M3.L6.142).

Inhalte und Kompetenzen

Aus Sicht einiger PL-Padagog/innen ist zu Uberlegen, ob die Lehr- und Lerninhalte sowie die
Lernziele an Regelschulen Uberdacht und lberarbeitet werden sollten. Eine PL-Padagogin
meint, dass auch an Regelschulen eine Reduktion von Fachinhalten zugunsten der Férderung
verschiedener Kompetenzen (Selbstlernkompetenzen) angebracht sei. Sie erkennt in der
verstarkten Forderung von Methoden- und Arbeitstechniken, wie es im PL praktiziert wird,
ein auch flr Regelschulen wiinschenswertes Modell des Lernens und der Lerninhalte:

,Was ist Basiswissen, was ist Allgemeinbildung, Basiswissen, was ist zusétzliches Wissen? Und wenn man
dann, so wie ich, von auflen, die ja, wie gesagt, 24 Jahre ganz normal gearbeitet hat als Lehrer, und man da
mit der Erfahrung, die ich jetzt habe kommt und sage: ‘Wir miissen reduzieren, das Basiswissen, es muss
nicht jeder wissen: 1346 Goldene Bulle.” Wenn sie das wissen, ist ja schén, aber wissen sie liberhaupt noch,
was da drin stand? Dann ist es doch besser, sie wissen, wie sie dazu kommen, sich das herauszusuchen”
(M3.11.122).

Ahnlich spricht folgende PL-Pddagogin eine aus ihrer Sicht sinnvolle Uberpriifung der aktuel-
len Fachinhalte an Regelschulen an:

,Ja, in gewissem Sinne kann es das beférdern, das ist das, was ich vorhin schon ausgedriickt habe, dass man
versuchen kann, ein bisschen auch zu sagen ‘Wie kann man in manchen Féchern doch ein bisschen praxisnah
unterrichten? Welche Méglichkeiten hat man? Kann man Beispiele bringen, was ist sinnvoll? Worauf miissen
wir tatsdichlich Wert legen, wenn Schiiler die Schule verlassen? Ist es eher die Sinusfunktion, oder ist es doch
eher wichtig, dass sie die Mafeinheiten kennen?’, und andere Dinge. Also da kann man schon ein bisschen
Einfluss nehmen, ob es dann tatsdchlich was bringt, weif man natiirlich nicht, aber es kann es beférdern, ja*
(M3.L9.105).

Praxisbezug und Bezug zum Leben

Im Zusammenhang mit ihrem Bild von einer idealen Schule wurde von einigen PL-
Padagog/innen der Wunsch nach einer Schule geduRert, die sich am Leben orientiert. Praxis-
und interessenorientiertes Lernen wird als eine wesentliche Méglichkeit verstanden, diesen
Lebensbezug und eine Schiilerorientierung zu ermoglichen. Daher schlagen diese PL-
Piadagog/innen eine Ubertragung der Theorie-Praxis-Anbindung aus dem PL in die
Regelschule vor. Der Wunsch nach praxisorientiertem Lernen wurde schon zum ersten Zeit-
punkt der Erhebung (t1) von einigen Schulleiter/innen genannt. Im folgenden Beispiel hebt
eine PL-Padagogin hervor, wie wichtig eine Praxisorientierung fir alle Schiiler/innen ist:

»Aber wir erfahren ja immer wieder, dass die Teilnehmer tatsdchlich in der Praxis Erfahrungen sammeln, die
ihnen in Schule hilfreich sind. Und das kénnten wir uns vorstellen, auch in den Regelunterricht, oder in den
Rest der Schule zu tragen. Also wir denken auch, dass wir hier genau die Schiiler haben, die das ansprechen
wiirde, gerade hier in unserem Stadtteil, die dann eben sowas brauchen, die dann werkeln miissen, um dann
zu sehen: ‘Aha, achso’, dann mal driiber nachdenken” (M3.L6.134).

Das Lernen in der Praxis betrachtet eine PL-Pddagogin als moglichen Weg zur
Berufsorientierung von Schuler/innen auch an Regelschulen:

,Dadurch, dass Schiiler so viele andere Méglichkeiten haben, sich in ihrer Freizeit zu beschdftigen, ist es,
glaube ich, notwendig, sie an diese Praxis heranzufiihren, weil, sonst leben die in einer virtuellen Welt, die es
gar nicht gibt. Ja, aber was machen wir dann? Wir brauchen ja die Leute, wir brauchen die Fachkrdfte. Und
schon alleine diese berufliche Orientierung, die das Produktive Lernen mit sich bringt. Ich hatte eine
Schiilerin gehabt, die wollte unbedingt Verkduferin werden, die hat es einmal gemacht und gesagt: "Also
Verkduferin werde ich nicht.” Oder einen Jungen, der vorher nie gedacht héitte, dass er so in der Altenpflege
aufgeht. Und damit schaffen wir, denk ich mal, eigentlich auch gute Voraussetzungen, nicht nur fiir den
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Schiiler, sondern auch so, dass man sagt, der Praxisanteil muss einfach da sein, weil ja auch sich Praxis
verdndert hat. Wenn ich sehe, wie habe ich Praxis oder manche Berufsfelder kennengelernt, als ich 14-15
war, was hat sich in der Zwischenzeit verédndert? Und so denke ich, ist das auch mit den Eltern. Wenn die
Eltern nicht immer in der Praxis tdtig waren und jetzt vielleicht auch (ber ldngere Zeit eben gar nicht
arbeiten, kénnen Sie eigentlich kein reales Bild ihrem Kind vermitteln” (M3.L1.152).

An einem Standort bezieht sich laut Aussage einer PL-Padagogin die Stammschule bereits auf
Erfahrungen des praxisorientierten Lernens aus dem PL und plant die Einfihrung eines
Produktionstages in der Stammschule:

,Unsere Chefin ist da ziemlich offen fiir, wir haben ja schon in der 8. Klasse jetzt so einen Produktionstag und
den wollen wir in zwei Jahren auch einfiihren an der Schule, also, und wir haben uns dariiber oder sie sich
mit uns dariiber unterhalten, dass sie sich also generell diese, also fiir das praktische Handeln, also diese
Tdtigkeiten, mehr in den ganzen Schulbetrieb versuchen mdéchte, mit unserer Hilfe zu bekommen”
(M3.L5.141).
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Zusammenfassung

Kapitel 5.2: Transfermoglichkeiten und Ideale Schule

Es zeigt sich, dass sowohl Schulleitungen zum Zeitpunkt t; als auch PL-Padagog/innen zum
Zeitpunkt t; zwar Moglichkeiten eines Transfers einzelner PL-Elemente auf die Regelschule
nennen, aber kaum bereits realisierte Transferprozesse beschreiben. Als Transferoptionen
nennen Schulleitungen und PL-Pddagog/innen z.B. eine verstirkte Praxisorientierung
sowie lern- und lehrkulturelle Aspekte wie verdanderte Unterrichtsmethoden, verdnderte
Rollenvorstellungen der Lehrkrafte sowie ein schiilerorientiertes, selbstreflektiertes und
interessenorientiertes Lernen.

Als Hindernis eines potenziellen Transfers von PL-Elementen auf Regelschulen nennen
Schulleitungen vor allem die Unterschiedlichkeit in der Organisation und Struktur beider
Lernformen. Einige Schulleitungen schlussfolgern, dass fiir einen Transfer die
Transferelemente des PL an die Struktur der Regelschulen angepasst werden miussten,
andere, dass eine umfassende Verdnderung/Entwicklung des Systems Regelschule
angezeigt sei.

Neben den Schulleitungen duRern auch manche PL-Pddagog/innen Zweifel an der
Moglichkeit, PL-Elemente auf Regelschulen zu (bertragen. Sie nennen ein starres,
tradiertes Rollenverstandnis von Lehrpersonen an Regelschulen als Hinderungsgrund.
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Das nach der Pilotphase (2005/2006) seit dem Schuljahr 2008/2009 mittlerweile an 27
Schulen angebotene Produktive Lernen ersetzt als ein Bildungsangebot fir das 8., 9. und 10.
Schuljahr an Gesamtschulen und Regionalen Schulen in Mecklenburg-Vorpommern die
reguldare Allgemeinbildung ab dem 8. Schuljahr und stellt ein Bildungsangebot fiir
Schiler/innen aller Schularten dar, die die 7. Jahrgangsstufe mit oder ohne Erfolg
durchlaufen haben und nach diesem Bildungsansatz lernen wollen. Darliber hinaus gilt
dieses Angebot insbesondere dann, wenn der Erwerb eines schulischen Abschlusses
gefahrdet ist, denn aus Landessicht dient das Produktive Lernen der Erhéhung der Chancen
der Schiler/innen auf dem Ausbildungs- und Arbeitsmarkt angesichts hoher Zahlen von
Schiler/innen, die in Mecklenburg-Vorpommern die allgemein bildende Schule ohne
jeglichen Abschluss verlassen bzw. ihre Erstausbildung abbrechen. Die PL-Schiiler/innen
konnen nach der 7. Jahrgangsstufe in zwei, drei oder vier Schuljahren den von ihnen
angestrebten Abschluss der Sekundarstufe | erreichen.

Die externe Evaluation analysiert die praktische Umsetzung des Produktiven Lernens im
Zeitraum 01.06.2009-31.10.2011 unter anderem mit dem Ziel, Steuerungswissen fiir eine
flaichendeckende Einfihrung des ,Praxislernens” zu gewinnen und nimmt dazu
vertragsgemall die Bildungserfolge und Bildungsentwicklung der Schiler/innen, die
Qualifizierungserfolge und Veranderung des padagogischen Selbstverstindnisses der
Padagog/innen, die Rahmenbedingungen des Modellprojektes sowie die Umsetzung der
Ziele und Methoden und die Transfermoglichkeiten von PL-Modulen in das Gesamtsystem in
den Blick. Wegen der Breite der Themen der externen Evaluation und der Vielfalt der damit
verbundenen Aspekte wurden Ergebnisse bereits in den beiden Zwischenberichten
kapitelweise zusammengefasst. Offene Fragen, Hinweise und Anregungen wurden (iber alle
Kapitel hinweg jeweils am Ende der Zwischenberichte in einem eigenen Hinweiskapitel
gelistet. Diese Form der Ergebnisdarstellung wurde auch fiir den Endbericht gewahlt. Die im
Folgenden gelisteten 20 Aspekte des abschlielRenden Hinweiskapitels folgen systematisch
der Kapitelstruktur dieses Endberichtes. Sie fiihren die 10 bereits in den beiden
Zwischenberichten gelisteten Hinweise weiter. Diese sollten daher in die abschlieRende
Bewertung und Bilanzierung des Projekts durch die Auftraggeber/innen einbezogen werden.

Zu Kapitel 2.1: Abschliisse in der Flexiblen Schulausgangsphase

e Um die Quote der im PL erworbenen Abschliisse einerseits und die Nutzung der Flexiblen Schul-
ausgangsphase andererseits abschliefend ermitteln zu kénnen, missten die Abschlisse und
Schulverldufe der PL-Schiler/innen nach dem dritten und vierten Jahr im PL erfasst und deskrip-
tiv-statistisch ausgewertet werden.

e Bei einer maximal moglichen Auslastung von 20 PL-Schiler/innen pro Standort (25 Standorte
zum Zeitpunkt 2009/10) konnten 500 PL-Schiiler/innen (bei aktuellen 27 Standorten 540 PL-
Schiler/innen) pro Jahrgang am Projekt teilnehmen. Der Jahrgang 2009/10 startet nach der
Orientierungsphase mit N=412 PL-Schiler/innen. Damit sind (zu Beginn des PL-Jahrgangs
2009/10) formal noch 17,6 Prozent Kapazitaten fur weitere PL-Schiler/innen vorhanden. Dies
wirft die Frage nach den Zielwerten hinsichtlich der Auslastung und Nutzung des Programmes
auf. Offen ist dabei, ob und ggf. wie eine Ausschépfung der Kapazitaten anzustreben ist.

e Nahezu ein Viertel (23,3 Prozent) der PL-Schiler/innen scheidet vorzeitig aus dem PL aus. Dies
wirft — Uber die Frage der Nutzung der Kapazitdten hinaus — die Frage auf, welche Schwundquo-
ten als programm- bzw. zielgruppenadaquat und damit als akzeptabel betrachtet werden.
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Zu Kapitel 2.2: Ubergiinge in der Flexiblen Schulausgangsphase

e Ahnlich wie bei der Abschlussquote kénnen auch die Uberginge der PL-Schiiler/innen in das be-
rufliche Ausbildungswesen bzw. in den Arbeitsmarkt erst nach Beendigung des vierten PL-Jahres
abschlieRend ermittelt werden. Um dies beziffern zu kénnen, missten ebenfalls entsprechende
Daten erhoben und deskriptiv-statistisch ausgewertet werden.

o Uber die Wirksamkeit und den Erfolg des Produktiven Lernens bzw. der Flexiblen Schulausgangs-
phase (Erfolgsquote) in Bezug auf die Schulabschliisse und die Uberginge in die berufliche Aus-
bildung kann im Vergleich zur Regionalen Schule und zur Gesamtschule aus folgenden Griinden
keine Aussage getroffen werden: Zum einen konnte nicht belastbar geklart werden, in welchem
MaRe es sich bei den PL-Schiler/innen um eine spezifische Klientel (bspw. Abschlussgefdhrdete
bzw. Risikoschller/innen) handelt. Dariiber hinaus konnte mangels Kontrollgruppenvergleich
nicht geklart werden, welcher Anteil gefdhrdeter Schiiler/innen im PL welchem Anteil gefdhrde-
ter Schiler/innen an Regionalen Schulen bzw. Gesamtschulen gegenlibersteht. Eine Quantifizie-
rung des Erfolges des PL im Vergleich zur Regionalen Schule und zur Gesamtschule bedarf einer
Untersuchung mit Kontrollgruppendesign.

Zu Kapitel 2.3.1: Schulisches Selbstkonzept

e Aus wissenschaftlicher Sicht — so wurde herausgestellt — kann das Fahigkeitsselbstkonzept, ver-
mittelt Gber verschiedene motivationale, emotionale und kognitive Variablen, die Leistungen ei-
ner Person positiv wie negativ beeinflussen und stellt somit einen bedeutsamen Faktor beim Zu-
standekommen von Schulleistung dar. Auf der Folie von Forschungen lber Risikoschiler/innen
konnte plausibel vermutet werden, dass diese ein eher niedriges schulisches Selbstkonzept ent-
wickelt haben. Vor diesem Hintergrund wurden die langsschnittlich gemessenen, in die ge-
wilnschte Richtung gehenden Verdnderungen des schulischen Selbstkonzepts (kriterial, sozial
und individuell) vorsichtig als eine Starkung des Zutrauens der PL-Schiiler/innen in ihre Fahigkeit
gedeutet, gestellte Anforderung erfiillen zu kénnen, ihre schulische Leistungsfahigkeit optimisti-
scher einzuschitzen und eine groRere Zuversicht zu haben, durch eigene Anstrengung (weitere)
Lernfortschritte machen zu kénnen. Zwar bestatigen die PL-Pddagog/innen in Interviews diese
Entwicklungen auf der Basis ihrer Wahrnehmungen, doch kann mangels Kontrollgruppe nicht
eingeschatzt werden, ob und ggf. wie stark diese Verdanderungen von denen gleichaltriger Schi-
ler/innen der Regionalen Schule und der Gesamtschule im gleichen Zeitraum abweichen. In der
Folge konnen auch keine Aussagen lber die Wirkungen unabhangiger Variablen (etwa die Indivi-
dualisierung des Lernens, die individuelle Férderung, individuelles Feedback zu Leistung und Leis-
tungsentwicklung, die GroRe der Lerngruppe, die Orientierung an der individuellen Bezugsnorm
usw. im PL) auf das Erreichen des selbstgewdahlten Abschlusses (abhdngige Variable) entwickelt
werden. Ahnliches gilt fiir die Entwicklung der Lern- und Leistungsmotivation.

Zu Kapitel 2.4: Bildungs- und Kompetenzentwicklung

e Zwar sind Unterschiede in den Einschatzungen der Bildungs- und Kompetenzentwicklung der PL-
Schiler/innen zwischen PL-Pddagog/innen, Mentor/innen und PL-Schiler/innen zum Teil erwar-
tungskonform (bei sozialwissenschaftlichen Untersuchungen zu Unterricht und Schule unter-
scheiden sich die Wahrnehmungen von Lehrpersonen und Schiiler/innen oft erheblich) und kén-
nen zum Teil durch unterschiedliche Forschungsinstrumente (Fragebogen, Interview) erklart
werden, doch werfen sie zugleich auch die Frage auf, ob sich in Bezug auf die Bildungs- und Kom-
petenzentwicklung ein Kommunikationsbedarf insbesondere zwischen PL-Padagog/innen und
Mentor/innen zeigt.

Zu Kapitel 3.1: Rollen und Rollenaspekte

e Die erhebliche Diskrepanz zwischen der retrospektiven (Re-)Konstruktion des Rollenselbstver-
standnisses der befragten PL-Pddagog/innen als Regelschullehrperson damals und dem Rollen-
selbstverstandnis als PL-Pddagog/in heute unterstitzt die Annahme, dass unterschiedliche pada-
gogische Konzepte, Zugdnge und Praxen die Realisierung unterschiedlicher Rollenanteile voraus-
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setzen bzw. notwendig machen. Das Rollenselbstverstiandnis der Piddagog/innen im PL unter-
scheidet sich allerdings — wenn es lber handlungsnahe Aussagen erfragt wird (Items nach
Jirasko) — zwischen den Erhebungszeitpunkten t; und ts, d.h. im Verlauf von zwei Jahren im PL,
nicht nennenswert. Das wirft die Frage auf, wie dieser kontraintuitive Befund zu erklaren ist. Da
durch die Asynchronitat zwischen dem Beginn der Weiterbildung der PL-Paddagog/innen und der
externen Evaluation eine authentische Pre-Befragung nicht moéglich und seitens der Auftragge-
ber/innen kein Lehrer/innen-Kontrollgruppen-Design vorgesehen war, kann auf der Grundlage
der vorhandenen Daten weder gekldrt werden, ob und ggf. welche selektiven Effekte bei der
Rekrutierung der PL-P4ddagog/innen im Spiel waren, noch ob und ggf. welche Effekte die Weiter-
bildung des IPLE im Bereich des Rollenselbstverstiandnisses erzielt hat. Eine Klarung dieser Frage
ist insofern relevant, als sich im Rahmen der Personalentwicklung kinftig rekrutierungs- und
ausbildungsstrategische Fragen stellen werden. Angesichts der mit dem Programm und der Wei-
terbildung des Personals verbundenen Kosten wird kiinftig neu tiberdacht werden missen, wel-
ches Gewicht der Auswahl von PL-Padagog/innen einerseits und deren Weiterbildung zu PL-
Padagog/innen andererseits zukommen soll.

Zu den Kapiteln 3.1.1 Systemzentrierung und Schiilerorientierung und 3.1.2: Lehrer-
Bezugsnormorientierung

Die PL-Pddagog/innen messen den beiden Dimensionen Systemorientiertheit (im Sinne der Erfil-
lung von Erwartungen, die von der Gesellschaft tiber das Schulsystem gestellt werden) und Schii-
lerorientiertheit (im Sinne eines an individueller Férderung orientierten, eher partnerschaftlichen
Verhaltnisses) eine nahezu gleich groBe Relevanz bei. Diese beiden geradezu antinomisch er-
scheinenden Orientierungen entsprechen zwei wesentlichen konzeptionellen Eckpunkten des PL:
die Schuler/innen gleichzeitig individuell zu férdern und an gesellschaftliche Anforderungen an-
schlussfahig zu machen, und zwar Uber das Tatigwerden in der Gesellschaft. Die PL-
Padagog/innen stimmen darliber hinaus einer Orientierung an der individuellen Bezugsnorm
beim Umgang mit schulischen Leistungen in hohem Male zu und zwar auch in Abgrenzung zur
sozialen Bezugsnorm. Zwar kann wissenschaftlich plausibel von der Hypothese ausgegangen
werden, dass eine konsequente Anwendung der individuellen Bezugsnorm einen Einfluss auf das
schulische Selbstkonzept der PL-Schiiler/innen haben dirfte, doch bedrfte die Erhartung dieser
Hypothese eines experimentellen Designs. Insgesamt gibt dieser Themenkomplex in Bezug auf
das mit diesem Projekt angezielte Steuerungswissen einen wesentlichen Hinweis darauf, dass ei-
ne gleichzeitige Orientierung an den Belangen des Subjekts und der Gesellschaft in institutionali-
sierten Lern- und Lehrprozessen praktisch moglich ist und wirft vor dem Hintergrund der Prob-
lematik hoher Quoten von Schulabginger/innen ohne Schulabschluss die empirisch weitgehend
offene Frage des Umganges mit Leistungen insbesondere im Bereich der konventionell arbeiten-
den Schulen der Sekundarstufe | in Mecklenburg-Vorpommern auf.

Zu den Kapiteln 3.3: Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung und 3.4: Kollektive Selbstwirk-
samkeitserwartung

Die Selbsteinschatzung der PL-Pddagog/innen, mit Hilfe eigener Kompetenzen ihre beruflichen
Anforderungen auch unter widrigen Bedingungen erfolgreich meistern zu kdnnen (Selbstwirk-
samkeitserwartung), differiert erheblich zwischen retrospektiven, auf die Regelschule bezogenen
und aktuellen, auf die Tatigkeit im PL bezogenen Einschatzungen. Es bleibt offen, worauf die (Re-)
Konstruktion dieser Diskrepanz durch die PL-Pddagog/innen zuriickzufiihren ist, d.h., ob und ggf.
in welcher Form Verdanderungen in den Rahmenbedingungen des PL die Selbstwirksamkeitser-
wartung der PL-Pidagog/innen beeinflussen. Angesichts der groRen Bedeutung, die der Lehrer-
Selbstwirksamkeitserwartung bspw. im Rahmen des Angebots-Nutzungs-Modells der Wirkungs-
weise von Unterricht beigemessen wird, wirft die subjektiv empfundene deutliche Bewegung auf
dieser Dimension bei den PL-Pidagog/innen etwa im Blick auf die Entwicklung der Regionalen
Schule in Mecklenburg-Vorpommern die Frage auf, wie es um die Selbstwirksamkeitserwartung
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der Lehrer/innen von Regionalen Schulen und Gesamtschulen in der Breite bestellt ist, welche
Faktoren sie positiv bzw. negativ beeinflussen.

e Das PL-Setting stellt einen kooperativen padagogischen Handlungsrahmen her, innerhalb dessen
offenbar sehr schnell eine sehr optimistische Einschatzung der Kompetenz zur gemeinsamen Be-
waltigung der anstehenden Aufgaben im Team (kollektive Selbstwirksamkeitserwartung) entste-
hen kann. Dieser optimistischen Einschatzung zur kollektiven Selbstwirksamkeitserwartung steht
die Kritik von PL-P4dagog/innen an der Doppelbelastung der zunehmenden, parallelen Arbeit im
Produktiven Lernen einerseits und an Regelschulen andererseits gegeniiber. Aus Sicht von PL-
Padagog/innen behindert dies vor allem die im PL notwendige Teamarbeit. Zur Identifikation for-
derlicher und hinderlicher Faktoren der erfolgreichen Arbeit in selbstwirksamen Teams konnten,
aus Sicht der Evaluator/innen Fokusgruppengesprache mit den am PL Beteiligten durchgefihrt
werden.

Zu Kapitel 3.6: Einschatzung der QualifizierungsmafBnahme durch das IPLE

e In den durch die PL-Pddagog/innen vorgenommenen Einschatzungen der QualifizierungsmaR-
nahme durch das IPLE finden Verschiebungen statt. Zeigen sich die PL-Pddagog/innen zum Zeit-
punkt der ersten Befragung noch weitgehend zufrieden mit der Qualifizierungsmallnahme durch
das IPLE, fallt die Zufriedenheit zum Zeitpunkt der zweiten Befragung in unterschiedlichem MaRe
geringer aus. Weiteren Aufschluss tUber Grinde, Qualitdt und Bedeutung von Verschiebungen
bzw. Einschatzungen konnten aus Sicht der Evaluation/innen ebenfalls Fokusgruppengesprache
mit den am PL Beteiligten erbringen.

Zu Kapitel 4.1: Ziele und Determinanten ihrer Erreichung

e PL-Pidagog/innen sehen die PL-Schiiler/innen in Bezug auf die Berufsorientierung gegeniber
den Schiller/innen der Regelschulen im Vorteil: Vor allem die zahlreichen, langen Praktika an z.T.
vielfaltigen Praktikumsplatzen werden als forderlich fir die Berufsorientierung und -findung be-
trachtet. Wahrend diese Erfahrungen erwartungskonform die groRe Bedeutung mehrerer und
langerer Moglichkeiten der Einsichtnahme in Berufe und deren praktische Anforderungen unter-
streicht, bleibt zundchst offen, wie sich die gleichzeitig von den PL-Pidagog/innen genannten De-
fizite vieler PL-Schiler/innen im Bereich der schulischen Basiskenntnisse und bei auRerfachlichen
Kompetenzen und Lernvoraussetzungen auf den Ubergang ins Berufsbildungssystem auswirken.

Zu Kapitel 4.2: Individuelles Bildungsinteresse

e Konzeptionell gilt das individuelle Interesse im Produktiven Lernen als Voraussetzung fir
die Teilnahme und als Ausgangs- und Ansatzpunkt fiir mogliche Bildungsprozesse der PL-
Schuler/innen. Die PL-Schiler/innen geben mehrheitlich an, dass die Tatigkeiten an den
Praxispldtzen ihren eigenen Interessen tendenziell entsprechen. Die Mentor/innen kon-
nen dies hingegen zum GrofRteil nicht beurteilen. Da die produktive Tatigkeit an den Pra-
xisplatzen konzeptionell ein Herzstlick des PL bildet, wirft dies die Frage auf, ob hier eine
starkere Strukturierung und Flankierung der Kommunikation zwischen PL-Schiiler/innen
und Mentor/innen die interessenorientierte Integration der PL-Schiiler/innen in die Arbeit an
den Praxisplatzen fordern konnte.

Zu Kapitel 4.4.1: Materielle, personelle, zeitliche, strukturelle Rahmenbedingungen

e Der parallele Einsatz einiger PL-Pddagog/innen im Regelschulbetrieb einerseits und im Produkti-
ven Lernen andererseits wird von PL-Pddagog/innen beméangelt. Damit wirden z.B. kurzfristig
notwendige Teamabsprachen erschwert bzw. ganz verhindert. In der Folge komme es zu Storun-
gen im Ablauf und zu EinbuBen in der Qualitdt der Arbeit im PL. Hier schlieRt sich die Frage an,
wie diese Situation verbessert werden konnte bzw. ob und ggf. wie eine volle Beschaftigung im
PL realisierbar ware.

227 |Seite



6 Hinweise

Zu Kapitel 4.4.2.1: Deskription der Kooperation zwischen PL-Standorten und Praxisplatzen

Die Mentor/innen wurden nach ihrem Eindruck gefragt, ob das, was die PL-Praktikant/innen in
der Praxis machen, in der Schule aufgegriffen wird und ob umgekehrt das, was die PL-
Praktikant/innen in der Schule machen, in der Praxis Beriicksichtigung findet. Die
Evaluator/innen betrachten den groRen Anteil der Mentor/innen, der hierzu keine Einschatzung
abgeben kann, als einen moglichen Hinweis auf fehlende Einsichtnahme in die Verzahnung von
Theorie und Praxis im PL seitens der Mentor/innen. Eine Beurteilung dessen wiirde allerdings die
theoretisch-konzeptionell begriindete Festlegung eines Optimums voraussetzen. Eine solche liegt
bislang nicht vor. Die gemeinsame Festlegung eines solchen Optimums konnte zwischen den Auf-
traggeber/innen und -nehmer/innen vereinbart werden.

Die PL-Pddagog/innen scheinen unterschiedliche Erwartungen in Bezug auf die Aufgaben und
Rollen von Mentor/innen zu haben. Deutlich wird dies z.B. in ihren AuRerungen zur Gestaltung
von Lernaufgaben. Dies kann aus Sicht des Evaluationsteams vorsichtig als Hinweis darauf be-
trachtet werden, dass Aufgabenbereiche von Mentor/innen nicht hinreichend (klar) definiert sein
kénnten.

Zu Kapitel 4.4.2.2: Eignung der Praxispldtze

Gut ein Viertel der befragten Mentor/innen (27,3 Prozent) gibt auf die Frage, ob sie die PL-
Schiler/innen bei Lernaufgaben unterstitzen, an, dass dies tendenziell nicht der Fall ist. Dartiber
hinaus fihrt knapp ein Fiinftel der Mentor/innen (18,6 Prozent) nach eigenen Angaben keine re-
gelmaRigen Beratungen oder Gesprache mit den PL-Praktikant/innen durch. Dies wirft aus Sicht
der Evaluator/innen die Frage auf, ob das im konzeptionell tolerierbaren Bereich liegt oder ob
hier Regulierungsbedarf besteht.

Zu Kapitel 4.4.2.3: Vorbereitung und Einbezug der Mentor/innen

Zwischen ca. 20 und 30 Prozent der Mentor/innen geben an, mit Inhalten, dem Ablauf und
Aufbau sowie iber Anforderungen an die PL-Praktikant/innen nicht vertraut zu sein. Daru-
ber hinaus geben etwas mehr als zwei Drittel der Mentor/innen an, nicht auf ihre Tatigkeit
im PL vorbereitet worden zu sein. Hier stellt sich die Frage, ob es auf der Folie des Pro-
gramms akzeptabel ist, dass sich zwischen einem Fiinftel und etwa einem Drittel der Men-
tor/innen mit wichtigen Aspekten des Konzepts als eher nicht vertraut bezeichnet und dass
mehr als zwei Drittel angeben, auf ihre Aufgabe nicht vorbereitet worden zu sein.

Zu Kapitel 4.4.3.1: Deskription der Kooperation zwischen Produktivem Lernen und
Stammschule

Es zeigt sich, dass Kooperationen auf bestimmte Bereiche und Kooperationsformen begrenzt
bleiben. Dies erscheint aus der Sicht der Befragten sinnvoll, funktional und begriindet. Da Koope-
ration kein Selbstzweck ist, stellt sich aus der Perspektive der Schulentwicklung die Frage, welche
Gibergeordneten Bildungs- und Entwicklungsziele sich die einzelne Schule als pddagogische Hand-
lungseinheit in welchen Prozessen und in welcher Form geben miisste, damit PL-Pddagog/innen
und Lehrpersonen der Stammschule gute Griinde fiir eine Kooperation hatten und diese als sinn-
voll und funktional erleben kénnten.
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Anhang

- 1.CD
Digitale Version (.pdf) des Endberichtes mit der Beschriftung:

Endbericht zum externen Evaluationsprojekt ,Produktives Lernen an Regiona-
len Schulen und nichtgymnasialen Gesamtschulen in M-V*“

- 2.CD
Berichtsanhang (digital; .pdf) mit der Beschriftung:

Endbericht zum externen Evaluationsprojekt ,,Produktives Lernen an Regiona-
len Schulen und nichtgymnasialen Gesamtschulen in M-V*

Der Berichtsanhang umfasst den Tabellenanhang sowie samtliche Erhebungs-
instrumente (Fragebogen und Interviewleitfaden), die im Verlauf des Projek-
tes eingesetzt wurden. Im Tabellenanhang finden sich Tabellen und Statistiken
zu den Abbildungen des Berichtes sowie zusatzliche Tabellen. Er ist entspre-
chend der Anordnung des Berichtes und damit entsprechend der Abbildungen
und Auswertungsinhalte gegliedert. Die Tabellen sind den jeweiligen Kapiteln
des Berichtes zugewiesen.
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