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Liebe Kolleginnen und Kollegen,

lieber einen guten Beruf, als ein groRes Erbe, sagt
ein franzdsisches Sprichwort. Das eine braucht
sich schnell auf, das andere ist nachhaltig. Am
besten ware beides, aber leider nicht alltaglich.

Der Start unserer Schilerinnen und Schiiler in die
Berufs- und Arbeitswelt soll gliicken. Die Frage ist
nur, wie erwischen unsere Jugendlichen den richti-
gen Start. Welcher Beruf soll es sein? Gibt es
Alternativen  zur  Verkauferin ~ oder  zum
Automechaniker? Welche Perspektiven bietet der
Arbeitsmarkt, welche Berufe gibt es (iberhaupt?
Was fur Begabungen und Fahigkeiten hat der
einzelne Jugendliche? Was interessiert ihn, damit
er sich Uber eine lange Zeit auch gern damit be-
schaftigt?

Das sind Fragen und z.T. Selbstzweifel, mit denen
die meisten jungen Menschen heute in der Schule
zurechtkommen ~ muissen und die  immer
konflikttrachtiger werden, je naher das Ende der Schulzeit rickt und der Ubergang ins Ausbil-
dungs- und Arbeitsleben bevorsteht.

Wir haben in den vergangenen Jahren viele gute Initiativen und Projekte im Zusammenwirken
zwischen Schule und Wirtschaft entwickelt, in denen versucht wurde, den Schilerinnen und
Schilern auf etwas andere Weise Antworten auf diese Fragen zu vermitteln. Ich bin froh, dass
unser ,Netzwerk Zukunft. Schule + Wirtschaft fir Brandenburg® sich so gut entwickelt hat.

In einigen Vorhaben wurden verschiedene Formen des Praxislernens erprobt, um die Schilerin-
nen und Schiler realitatsbezogen auf eine selbst- und mitverantwortliche Teilhabe in einer sich
standig wandelnden Arbeits- und Wirtschaftswelt vorzubereiten. Junge Menschen auf ihr spate-
res Leben vorzubereiten und ihnen optimale Startchancen mit auf den Weg zu geben, war noch
nie leicht und erforderte schon immer ein hohes Malk an Engagement, Kompetenz und Einflih-
lungsvermogen. Ich glaube, ,Praxislernen®, also das ,praktische Lernen®, hat an dieser Stelle fir
unsere Schilerinnen und Schiiler eine immense Bedeutung. Denn was kann wichtiger sein, als
alle Moglichkeiten, in diesem Falle alle praktisch orientierten Méglichkeiten, auszuschopfen, um
die junge Generation zu befahigen, ein selbststandiges und eigenverantwortliches Leben zu flih-
ren!? Junge Menschen auf diesem Wege ein Stlick weit zu begleiten, spielt dabei eine besondere
Rolle und ist unsere Aufgabe als Padagogen. Immer mehr Schulen machen mit und offnen sich
flr Partner, Patenbetriebe u.A.

Seit mehreren Jahren fihren Schulen im Land Brandenburg Praxislernen durch. Dabei standen
individuelle Modelle einzelner Schulen mit z.T. unterschiedlichen Praxislernmodulen im Mittel-
punkt. Bestandteil dieser Modelle war jedoch von Beginn an eine Uberpriifung der Module auf
deren Generalisierbarkeit und die Weiterentwicklung zu einem Standardangebot an brandenbur-
gischen Schulen.



Was ist eigentlich Praxislernen und was bedeutet es fir die Schulen, fir die Schilerinnen und
Schuler und fur die Partner, mit denen Schulen diese Form des Unterrichtens realisieren? Fur die
Schilerinnen und Schuler stellt Praxislernen eine Maéglichkeit dar, sich z.B. in Betrieben zu er-
proben und den eigenen Berufswunsch zu tiberprifen. Sie lernen ein oder zwei Tage pro Woche
an aulerschulischen Lernorten, um dort Informationen aus dem Unterricht anzuwenden, neue
Erfahrungen zu sammeln und mit diesen in der Schule weiterzuarbeiten. Die Betriebe kénnen
durch die intensive Kooperation mit der Schule ihre Erwartungen an die Schulabganger und an
die Schule konkretisieren und gemeinsame Ziele vereinbaren. Nicht zuletzt bietet Praxislernen
den auBerschulischen Partnern die Mdglichkeit, die Personlichkeit der Schiilerinnen und Schiiler
besser kennen zu lernen. Im Ergebnis gewinnen alle Beteiligten. Fir Schulen konnen wir feststel-
len, dass die Schlerinnen und Schler, die am Praxislernen teilgenommen haben, heute deutlich
motivierter lernen, in den Schulen ein angenehmeres Unterrichten mdglich ist und nicht zuletzt
diese Jugendlichen verbesserte Chancen auf dem Ausbildungsmarkt haben.

Am Praxislernen interessierte Schulen entscheiden sich flir die Herausforderung eines neuen Un-
terrichtens und insbesondere fur eine intensivere Form der Berufsorientierung. Die Schilerinnen
und Schiler erhalten bei der Ausbildung ihrer jeweiligen beruflichen Orientierung durch die Pra-
xiselemente einen groReren Handlungsspielraum. Dieser Handlungsspielraum ist fur die Schle-
rinnen und Schiler meist sofort splrbar und erlebbar. Fiir Schulen ist dies - zumindest am An-
fang - kein einfacher Prozess. Ich mdchte Sie, liebe Kolleginnen und Kollegen, trotzdem ermun-
tern, sich dieser Herausforderung an lhrer Schule zu stellen.

Ihr

Steffen Reiche



Einleitung

Beweglich und kreativ — Brandenburger Schulen suchen neue Wege zum praxisorientierten Unter-
richt

Zu Tranen gertihrt ist Jenny! — eine Brandenburger Schillerin -, als sie von der Leiterin der Kindertages-
statte, in der sie in den letzten Wochen Praktikum gemacht hat, ,im Namen aller Kollegen* einen Blumen-
strauld zur Anerkennung und Erinnerung iberreicht bekommt. Sven erklért seinen Mitschilern mal eben
schnell an der Prasentationstafel, wie ein Gitterrollwagen im Lager des Supermarkts aussieht, in dem er die
letzten Wochen gearbeitet hat. Sebastian hat fir die Darstellung seiner Tatigkeiten in einer Glas- und Fens-
terfabrik gleich ein paar Werkstlicke mitgebracht, die nun von Hand zu Hand gehen und betrachtet werden.
Bernd ist bei seinem Vortrag iber sein Praktikum in einem Spezialitatenrestaurant und Hotel etwas einsil-
big — freies Sprechen vor Publikum ist nicht sein Ding. Da springt ihm der Hotelchef zu Seite und betont:
,Bernd ist wirklich ein Koch aus Leidenschaft.”

Augenblicke aus einer Abschlussveranstaltung einer halbjahrigen Paxislernphase an einer Brandenburger
Schule. Zum ,Abschlusskolloquium® sind Vertreter der Praxislernorte eingeladen, die Schulleitung ist an-
wesend, und jeder Schler halt einen kleinen Vortrag Uber seine Arbeit im Betrieb. Danach werden Fragen
gestellt, von den Lehrern, den Vertretern der Betriebe und den Mitschiilern — eine aufregende Veranstal-
tung, aber alle Schiler und Schilerinnen bestehen die Situation und sind am Ende stolz auf ihre Leistung.

Am Beginn des Schuljahres hétte keiner gedacht, dass diese Schiilerinnen und Schiiler so eine an-
spruchsvolle Situation bewaltigen. Keiner dieser Jugendlichen ist am Schuljahresanfang mit der begriinde-
ten Aussicht auf einen erfolgreichen Schulabschluss gestartet, alle gehdrten sie zu jenen Jugendlichen, die
die Lust an der Schule verloren haben und in der Gefahr stehen, ohne Abschluss nach der Schule auf der
StraBe zu stehen. Heute wissen wir, dass viele der beteiligten Schilerinnen und Schiiler einen Abschluss
erhalten, alle eine individuelle Leistungsverbesserungen erfahren haben und den meisten durch das
Praxislernen Schule wieder Spal gemacht hat.

Dies ist nur ein Beispiel fir die Potentiale Brandenburger Schulen, wenn sie sich auf den Weg machen,
ihren Unterricht zu verandern und starker an der Praxis des Berufs- und Arbeitslebens zu orientieren.

Flnf Brandenburger Schulen hatten sich zum Schuljahr 2000/2001 dazu entschlossen, an einem Projekt
mit dem etwas unhandlichen Namen ,Flexibilisierung der Ubergangsphase und Berufswahlpass® teilzu-
nehmen, welches vom Bundesministerium fir Bildung und Forschung und aus Mitteln des Européischen
Sozialfonds gefordert und von Brandenburg mit anderen Bundesléandern im Rahmen des Nordverbunds
durchgeflhrt wurde.2

Im Land Brandenburg war das Projekt gleichzeitig Auftakt fur einen Prozess der Zusammenarbeit zwischen
Schulen, Wirtschaft, Hochschuleinrichtungen, Verbanden und zahlreichen weiteren aulerschulischen Part-
nern. Ein Prozess, der heute Schule aber auch auferschulische Partner aus dem schulischen Umfeld in
entscheidendem Malle gepragt hat und weiterhin pragt.

Das Projekt ,Flexibilisierung der Ubergangsphase und Berufswahlpass® wurde extern durch Professor Dr.
Marianne Horstkemper und Dr. Dagmar Killus von der Universitat Potsdam wissenschaftlich begleitet. In
der hier vorliegenden Broschlre sind ihre Forschungsergebnisse zusammengefasst. Bei der Verstetigung
gelungener Ansatze stellte die wissenschaftliche Begleitung eine grole Unterstiitzung dar. In diesem Sinne
trug der vorliegende Bericht mafigeblich zur Entwicklung des Praxislernens im Lande Brandenburg bei.

" Namen geéndert
2 Der Nordverbund ist ein Zusammenschluss der Lander Berlin, Brandenburg, Bremen, Hamburg, Meck-
lenburg-Vorpommern, Niedersachsen und Schleswig-Holstein.



Ergebnisse des Projektes sind sowohl in Nachfolgevorhaben als auch in fir alle Schulen gultige Rahmen-
bedingungen eingeflossen. Dazu zahlen u.a.:

. Aufnahme eines Ubergreifenden Themenkomplexes (UTK) Wirtschaft in das Brandenburgische
Schulgesetz,

. Umstrukturierung der staatlichen Schulamter des Landes Brandenburg und Verankerung der
Fachaufgabe ,Zusammenarbeit Schule und Wirtschaft in den staatlichen Schulamtern,

. Aufbau eines entsprechenden Unterstlitzungssystems (Fachberater),

. Weiterentwicklung des Curriculums des Faches Arbeitslehre bei gleichzeitiger Umbenennung

des Faches in die Fachbezeichnung Wirtschaft-Arbeit-Technik (W-A-T) in der Sekundarstufe |,
o Griindung des ,Netzwerks Zukunft. Schule + Wirtschaft flir Brandenburg®,
o Aufnahme des Begriffes ,Praxislernen® in die ab dem Schuljahr 2004/05 von den Schulen an-
zuwendende Sekundarstufen I-Verordnung.

Neben diesen strukturellen Ergebnissen wurden seit 2001 aus dem Projekt ,Flexibilisierung der Uber-
gangsphase und Berufswahlpass®, aus den Folgevorhaben und damit verbundenen Diskussionsprozessen
wesentliche methodisch-didaktische Erkenntnisse flir das Praxislernen in Brandenburg gewonnen. U.a.
liegen uns heute Erkenntnisse vor, wie Schulen im Rahmen des Praxislernens, in jeweils spezifischer Wei-
se die Phase des Ubergangs von Schule in eine Berufsausbildung durch die Weiterentwicklung ihrer Curri-
cula flexibilisiert haben. Vielfaltige Erfahrungen zeigen, wie Schulen unterschiedliche Formen des Lernens
in den Jahrgangsstufen 7 — 10 entwickelt und erprobt haben. Insbesondere wurde durch das Einbeziehen
auBerschulischer Lernorte der Praxisbezug des Lernens verstarkt. Die Einflhrung von Konzepten der indi-
viduellen Lernplanung forderte die Lernfahigkeit von Schilerinnen und Schilern mit unterschiedlicher Mo-
tivation, verschiedenen Interessen sowie ungleichen Lern- und Wissensstanden. Zum Schuljahr 2004/05
werden diese methodisch-didaktischen Erkenntnisse in Form einer Handreichung zum Praxislernen den
Schulen zur Verfligung gestellt.

Eine zentrale Erfahrung der letzten Jahre ist, dass sich Schilerinnen und Schiiler im Praxislernen anders
erleben kdnnen. Sie merken, welche Fahigkeiten sie jenseits der Ublichen Schulanforderungen haben,
wozu sie schulisches Wissen bendtigen und vor allem, dass Lernen ein Prozess ist, der sich nicht auf die
Schulzeit beschrankt. Praxislernen ermdglicht es den Schulen, die Ubergangsphase zwischen Schule und
Ausbildung spezifischer auf die Bedlrfnisse von Jugendlichen anzupassen. Dazu kann das Lernen in un-
terschiedlichen Formen erfolgen. Durch die Einbeziehung aulerschulischer Lernorte kann der Praxisbezug
des Lernens verstarkt und durch die Nutzung von Konzepten der individuellen Lernplanung die Lernfahig-
keit von Schlerinnen und Schilern mit unterschiedlicher Motivation, verschiedener Interessen sowie un-
gleichen Lern- und Wissensstandes gefordert werden.

Lehrkrafte, die Praxislernerfahrungen im Unterricht gesammelt haben berichten davon, dass diese etwas
andere Form des Unterrichtens Schilerinnen und Schiler motiviert, ihnen ein neues Selbstbewusstsein
gibt und Interesse an der Verknlpfung unterrichtlicher und arbeitsweltlicher Beziige weckt. In diesem Sinne
soll der vorliegende Bericht Anregung und Hilfe fiir Lehrkrafte sein, die Praxislernen in ihrem Unterricht
umsetzen mdchten.

Wer nahere Informationen zum Praxislernen in Brandenburg oder zu einzelnen Praxislernprojekten haben
machte, kann sich unter www.praxislernen-brandenburg.de informieren oder Kontakt mit Andrea Griese-
Pelikan in der Landeskooperationsstelle KoBra.net

(Tel.:0331-7049946, e-mail: griese@netzwerkzukunft.de) aufnehmen.

Andrea Griese-Pelikan

Koordinierende Projektleiterin
Landeskooperationsstelle KoBra.net
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0 Einleitung

Der Arbeits- und Ausbildungsmarkt in der Bundesrepublik Deutschland ist gegenwar-
tig durch einen strukturellen Wandel gekennzeichnet, der hohere Anforderungen an
die Ausbildungsfahigkeit der Jugendlichen stellt. Dabei haben bei steigenden Qualifi-
kationsanforderungen und bei gleichzeitig sinkender Ausbildungsbereitschaft der Be-
triebe insbesondere solche Jugendliche Nachteile bei der Suche nach einem Ausbil-
dungsplatz, die mit bestehenden Schulangeboten nicht mehr erreicht werden und die
Schule haufig ohne Abschluss verlassen. Vor diesem Hintergrund sind Anstrengun-
gen der Schulen, den betroffenen Schulerinnen und Schuilern durch gezielte Forde-
rung zu einem Schulabschluss zu verhelfen, zwar dringend notwendig, jedoch kon-
nen sie einen erfolgreichen Ubergang von der Schule in die Ausbildung nicht garan-
tieren. Sie mulssen vielmehr erganzt werden um Malinahmen einer gezielten und
vertiefenden Berufsorientierung, die den Jugendlichen bereits wahrend der letzten
Schuljahre einen fliellenden Einstieg in das Ausbildungs- und Beschaftigungssystem
ermoglichen. Der Strukturwandel in der Arbeitswelt stellt die Lehrer an den allge-
meinbildenden Schulen also vor neue Aufgaben, die sie aus eigener Kraft nicht wer-
den bewaltigen konnen.

In dieser Situation versucht der Modellversuch "Flexibilisierung der Ubergangsphase
und Berufswahlpass" Moglichkeiten zur Bewaltigung dieser Aufgaben aufzuzeigen.
Mitarbeiter des Instituts fur Padagogik an der Universitat Potsdam haben — im Rah-
men einer externen Evaluation — diesen Prozess Uber zwei Jahre hinweg begleitet,
um einerseits zu uberprufen, ob und inwieweit die gesetzten Ziele erreicht wurden.
Andererseits sollte aber auch dokumentiert werden, wie die Betroffenen selbst — Leh-
rende wie Lernende — diesen Reformprozess erlebt haben. Ziel war dabei die Identi-
fikation forderlicher wie auch hinderlicher Faktoren, die zum Gelingen einer solchen
Arbeit beitragen bzw. den Erfolg beeintrachtigen. Daraus sollten sich Anregungen fur
die weiterflhrende Arbeit ergeben. Dies bezieht sich nicht lediglich auf die Fortset-
zung der Arbeit an den beteiligten Schulen. Insbesondere ist zu fragen, ob sich aus
dieser Studie didaktisch-methodische Hinweise gewinnen lassen, wie insgesamt ein
hoheres Mald der Sicherung von Mindeststandards bei basalen Kompetenzen zu er-
reichen ist. Die PISA-Studie hat nachdrlcklich klar gemacht, dass in deutschen
Schulen die sogenannte "Risikogruppe" der Jugendlichen deutlich grof3er ist als in
anderen OECD-Mitgliedstaaten. Die Kompetenzdefizite dieser Jugendlichen sind so
hoch, dass sie vermutlich "erhebliche Schwierigkeiten beim Ubergang in das Berufs-
leben haben werden" (Deutsches PISA-Konsortium 2000, S. 117). Es gibt mithin gute
Grinde, nach didaktischen und methodischen Gestaltungsmoglichkeiten von Unter-
richt zu suchen, die auch die Bedurfnisse dieser Gruppe bertcksichtigen.

Wir skizzieren im 1. Kapitel zunachst die Zielsetzung des Modellversuchs und das
Design unserer Studie, erlautern das methodische Vorgehen und stellen kurz die
Stichprobe vor. Im 2. Kapitel geben wir einen Uberblick tiber die Konzepte der betei-
ligten Schulen samt der daraus folgenden strategischen Umsetzung. Im Interesse
einer genauen Kennzeichnung der Ausgangslage beschreibt Kapitel 3 die zu Beginn
des Modellversuchs ins Auge gefasste Schulerklientel nach biographischen und
schulischen Merkmalen. Kapitel 4 und 5 prasentieren sodann die Erfahrungen der
Schuler mit der veranderten Unterrichtssituation und der Arbeitswelt insbesondere
auch im Hinblick auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede dieser beiden Lernorte. Die
Perspektive der Schuler wird in Kapitel 6 um die Perspektive der Lehrkrafte erganzt.



Im 7. Kapitel stellen wir die empirischen Daten unserer Langsschnittuntersuchung
zur Entwicklung von Leistungen, Einstellungen, Wahrnehmung des Schulklimas und
berufsbezogenen Zukunftsvorstellungen der Schiler dar. Im 8. Kapitel kommen wir
zu einer zusammenfassenden Bewertung aus der Sicht der Beteiligten. SchlieRlich
fuhren wir in Kapitel 9 unsere auf verschiedenen methodischen Wegen gewonnen
Erkenntnisse noch einmal zusammen, indem wir aus der zweifachen Perspektive von
Unterrichts- und Schulentwicklungsforschung zentrale ausgewahlte Ergebnisse bi-
lanzieren und erste Empfehlungen formulieren.

1 Zielsetzungen des Modellversuchs

Der hier evaluierte Modellversuch "Flexibilisierung der Ubergangsphase und Berufs-
wahlpass" ist eingebunden in das Forderprogramm "Schule — Wirtschaft/ Arbeitsle-
ben", durch das die schulische Berufsorientierung gegenwartig wertvolle Impulse er-
halt. Dieses Forderprogramm, das vom Bundesministerium fur Bildung und For-
schung in Zusammenarbeit mit den Bundeslandern ins Leben gerufen wurde, zielt
ganz allgemein darauf, Schulabgangern angesichts eines tiefgreifenden Struktur-
wandels in Arbeit und Ausbildung bessere Perspektiven fir eine erfolgreiche berufli-
che Eingliederung zu erdffnen. Im Sinne dieser Zielstellung zeichnen sich drei An-
satzpunkte ab:

e die Forderung der Ausbildungsfahigkeit der Jugendlichen,

e die Forderung der Ausbildungsbereitschaft der Betriebe und

e die Forderung der Lehrkompetenz an Schulen im Bereich
der Berufsorientierung.

Die daraus resultierenden komplexen Aufgaben werden seit Herbst 1999 in mehr als
30 innovativen Projekten bearbeitet. Die von den verschiedenen Bundeslandern in
das Programm eingebrachten Projekte beschranken sich dabei nicht auf die Forde-
rung leistungsschwacher Schiler. Wie sich der Projektibersicht entnehmen lasst,
beziehen sich die einzelnen Projekte vielmehr auf sehr unterschiedlicher Fragestel-
lungen und Zielgruppen: z. B. die Kooperation von Schulen mit IT-Unternehmen
(Bremen), die Forderung der fachlichen und didaktischen Kompetenz von Lehrkraf-
ten im Bereich sozidkonomischer Bildung durch neue, internetgestitzte Formen der
Lehrerbildung (Hessen) oder die Forderung unternehmerischer und beruflicher Selb-
standigkeit (Hamburg).

Der auf zwei Jahre angelegte Modellversuch "Flexibilisierung der Ubergangsphase
und Berufswahlpass" wird im Rahmen des Forderprogramms als Verbundprojekt der
Lander Berlin, Brandenburg, Bremen, Hamburg, Mecklenburg-Vorpommern, Nieder-
sachsen und Schleswig-Holstein durchgefihrt. Die Flexibilisierung der Ubergangs-
phase findet Ausdruck darin, dass herkdbmmliche Stundentafeln aufgeldst, Schilern
durch die Begegnung mit der Arbeitswelt individuelle Orientierungen ermoglicht und
einzelne Schritte auf diesem Wege mit einem Berufswahlpass dokumentiert und zer-
tifiziert werden. Diese MalRnahmen sollen bei gleichzeitigem Ausbau der Kontakte zu
aulerschulischen Partnern (z. B. Unternehmen der Region oder Arbeitsamt) der Be-
rufsorientierung an allgemeinbildenden Schulen nachhaltige Veranderungsimpulse
geben und deren Qualitat allmahlich verbessern.



Von der Durchfiuhrung dieser MalRnahmen verspricht man sich zunachst einen kon-
kreten Nutzen fur die teilnehmenden Schuler. Im Einzelnen zahlt dazu: Forderung
der individuellen Potenziale und Starken der Schiler, Entwicklung eines realistischen
Fahigkeitskonzepts als Voraussetzung fur eine tragfahige Berufswahlentscheidung,
Abbau individueller Leistungsdefizite, Stabilisierung des Lernverhaltens und der
Lernmotivation, Starkung der Eigenaktivitat und der Selbstverantwortung. Dabei las-
sen sich z. B. eine herabgesetzte Lernmotivation oder ganzliche Schulabstinenz we-
nigstens zum Teil auf die Art und Weise zuruckfuhren, wie Lernprozesse in der Schu-
le Ublicherweise organisiert und Leistungen bewertet werden. Vor diesem Hinter-
grund verbindet sich mit dem Modellversuch auch die Erwartung, Uber den Bereich
der Berufsorientierung hinaus die gesamte Lern- und Unterrichtskultur an einer Schu-
le zu verandern etwa durch Ausrichtung des Unterrichts an den Prinzipien eines
handlungsorientierten und erfahrungsbezogenen Lernens oder durch individualisie-
rende und (binnen-)differenzierende Malinahmen.

1.1 Regionale Konkretisierung der Ziele fir Brandenburg

Die Lander des Nordverbunds haben sich auf diese Leitlinien geeinigt, fir deren Um-
setzung sowie fur zusatzliche Schwerpunktsetzungen bestehen aber gewisse Spiel-
raume. In Brandenburg, wo der Modellversuch von der "Landeskooperationsstelle
Schule — Jugendhilfe" koordiniert wird, beteiligen sich insgesamt fiunf Gesamtschulen
an dem Vorhaben: die Albert-Schweitzer-Gesamtschule in Hennigsdorf, die Erich-
Weinert-Gesamtschule in Falkensee, die Gesamtschule Schlaubetal in Mullrose so-
wie die Gesamtschule Brandenburg Nord und die Lessing-Gesamtschule in Bran-
denburg. Dabei handelt sich um Schulen mit einem nennenswerten Anteil an Schu-
lern, die aus sozial benachteiligten Familien kommen und bei denen, aus welchen
Grinden auch immer, nur wenig Aussicht auf die Erreichung eines qualifizierten
Schulabschlusses besteht. Uber die individuelle Férderung dieser Schiiler hinaus
verbindet sich mit der spezifischen Schulauswahl in Brandenburg die Absicht, Schu-
len in sozialen Brennpunkt Impulse fur eine padagogische und basisnahe Schulent-
wicklung zu geben. Mdgliche Profilelemente waren dann Offnung der Schule gegen-
uber der Wirtschaft, Aufnahme zusatzlicher Lernangebote an auflerschulischen
Lernorten und Weiterentwicklung der Zusammenarbeit mit regionalen Partnern (z. B.
Berufsschulen und anderen Schulen, dem Arbeitsamt oder Unternehmen der Regi-
on).

Zu Beginn des Modellversuchs wurden an allen funf Standorten uberschaubare
Lerngruppen aus durchschnittlich zwdlf mehr oder weniger leistungsschwachen und
schuldistanzierten Schulern gebildet. Diese Schuler, die je nach Schule entweder die
8. oder die 9. Klasse besuchen, absolvieren pro Woche ein oder zwei Praxislerntage
an wechselnden aulderschulischen Lernorten (z. B. Wirtschaftsunternehmen in der
Region, soziale Einrichtungen, Dienstleistungsunternehmen). Um das Tatigsein an
Praxislernorten einerseits als zielgerichteten Lernprozess zu gestalten und diesen
andererseits fur Schule und Unterricht nutzbar zu machen, soll das auf3erschulische
Lernen in einzelne Unterrichtsfacher eingebunden werden. Bindeglied sind hier so-
genannten Praxislernaufgaben, die von den Fachlehrern — nach Mdglichkeit in Ab-
stimmung mit den Betrieben — fur jeden Schuler unter Berucksichtigung der Beson-
derheiten seines Praxislernorts, aber auch der geltenden Lehrplane entwickelt und
von diesen selbststandig bearbeitet werden.



Weil hier neue curriculare und didaktische Ansatze erprobt werden, sorgte die "Lan-
deskooperationsstelle Schule — Jugendhilfe" Uber den gesamten Projektzeitraum
hinweg fur eine gezielte Fortbildung der Lehrer durch externe Referenten. Darlber
hinaus gab es regelmaRige Treffen der beteiligten Lehrer, die im Sinne einer internen
Evaluation dem Erfahrungsaustausch sowie der schrittweisen Entwicklung und Opti-
mierung neuer Arbeitsweisen und -strukturen dienten. Die externen Evaluatorinnen
der Universitat Potsdam wurden bei Bedarf in diese Treffen mit einbezogen.

1.2 Design der Untersuchung

Der Brandenburger Modellversuch startete mit dem Schuljahr 2000/01 und war auf
insgesamt zwei Jahre angelegt. Im Januar 2001, also einige Monate nach dem offi-
ziellen Beginn des Modellversuchs, beauftragte die "Landeskooperationsstelle Schu-
le — Jugendhilfe" die Universitat Potsdam mit der Durchfuhrung einer externen Eva-
luation. Die Entwicklung des Designs basierte auf der Auswertung der zu diesem
Zeitpunkt vorliegenden Konzeptpapiere sowie auf ausfuhrlichen Gesprachen mit dem
Auftraggeber. Dabei wurde schnell klar, dass die beteiligten Schulen bestehende
Spielraume genutzt haben und entsprechend ihrer besonderen Situation die allge-
meinen Vorgaben des Modellversuchs zum Teil unterschiedlich prazisiert und im
Schulalltag umgesetzt haben. Es musste folglich ein Ansatz gefunden werden, der
den selbstgewahlten schulischen Profilen und den sich darauf beziehenden Mal}-
nahmen Rechnung tragt.

Besondere Bedeutung gewinnt vor diesem Hintergrund die Evaluation der in den
Schulen ablaufenden Prozesse: Welche Einzelmal3nahmen wurden entwickelt? Sind
bei der Umsetzung Schwierigkeiten aufgetreten? Und welche Moglichkeiten wurden
ausgeschopft, diese zu Uberwinden? Die Erfassung und Auswertung solcher Infor-
mationen verspricht wichtige Erkenntnisse darlber, welche Einzelmallnahmen zur
Realisierung der Zielvorgaben sich im Alltag der Schule als tragfahig und praktikabel
erwiesen haben. Mindestens genauso wichtig ist im Rahmen einer Evaluation aber
die Frage, ob die eingeleiteten Mallnahmen wirksam waren, genauer, ob sich unter
ihrem Einfluss z. B. Motivation und Leistungen der Schuler nennenswert verbessert
haben. Angemessen interpretieren lassen sich mdgliche Veranderungen verstandli-
cherweise nur dann, wenn sie mit den an den einzelnen Schulen ablaufenden Pro-
zessen in Beziehung gesetzt werden. Abgesehen von einer angemessenen Interpre-
tation ergeben sich hier aber auch Moglichkeiten, Aussagen Uber die Ursachen von
Veranderungen zu machen. Das endgultige, mit den Beteiligten abgestimmte Design
ist folglich dadurch gekennzeichnet, dass es Elemente der Prozessanalyse und der
Wirkungsanalyse miteinander kombiniert (siehe Ubersicht 1). Um Entwicklungen der
Prozesse sowie der Schuler im Zeitverlauf nachzeichnen zu konnen, ist die Evaluati-
on langsschnittlich angelegt: die erste Erhebung fand im Marz 2001 statt und die
zweite ein Jahr spater im Marz 2002.



Ubersicht 1: Design der Evaluation

1. Erhebung: Marz 2001

Prozessanalyse

2. Erhebung: Marz 2002

Gruppeninterviews mit Lehrkraften

Themenfelder:

Arbeits- und Gesprachsklima in der Praxislernklasse
Didaktisch-methodische Prinzipien der Unterrichtsgestaltung
Verschrankung von schulischem und auRerschulischem Lernort
Auslegung und Entwicklung des Leistungsbegriffs

Bewahrung des Konzepts im Hinblick auf seine Kernelemente
(z. B. Einrichtung von Praxislernklassen, zeitlicher Umfang des
Praxislernens, daflirr vorgesehene Erfahrungsbereiche) sowie
die Entwicklung der Schuler (z. B. Leistungen, persénliche und
berufsbezogene Kompetenzen)

Wirkungsanalyse

Schriftliche Befragung der Praxislernklassen und von

Prozessanalyse

Gruppeninterviews mit Lehrkraften

Themenfelder:

siehe 1. Erhebung

Gruppeninterviews mit Schilern

Themenfelder:

e Arbeits- und Gesprachsklima in der Praxislernklasse

o Didaktisch-methodische Prinzipien der Unterrichtsgestaltung

¢ Verschrankung von schulischem und auflerschulischem Lernort
e Bewahrung des Konzepts im Hinblick auf seine Kernelemente

(z. B. Einrichtung von Praxislernklassen, zeitlicher Umfang des
Praxislernens, daflir vorgesehene Erfahrungsbereiche) sowie
die Entwicklung der Schiiler (z. B. Leistungen, personliche und
berufsbezogene Kompetenzen)

Wirkungsanalyse

Schriftliche Befragung der Praxislernklassen und von

Parallelklassen

Themenfelder:

biographische Daten

leistungsbezogene Daten

berufliche Zukunftsvorstellungen

Einstellungen zum Praxislernen
Selbstwahrnehmungen der Schiler (z. B. Optimismus,
Anstrengungsbereitschaft, Schulfreude)

e Arbeits- und Gesprachsklima in der Klasse

Parallelklassen

Themenfelder:

siehe 1. Erhebung




Zu den Prozessverlaufen haben wir die am Modellversuch beteiligten Lehrer mind-
lich befragt. Dabei haben wir uns in der Absicht, sowohl komplexe Meinungsbilder
aufzudecken als auch eine alltagsnahe Kommunikationssituation zu schaffen, die
Spielraume fur einen gegenseitigen Austausch und ein Aushandeln von Meinungen
bietet, fur die Durchfiihrung von Gruppeninterviews entschieden. Die Interviews ori-
entierten sich an einem grob vorstrukturierten Leitfaden, der einerseits Freiraum fur
die Darlegung spezifischer Projektverlaufe sowie individueller Sichtweisen gab und
der andererseits einen schulubergreifenden Vergleich ermdglichen sollte. Die Fragen
bezogen sich unter anderem auf die Lern- und Unterrichtssituation in der Praxisklas-
se, auf die sozialen Beziehungen, auf Moglichkeiten der Verschrankung von schuli-
schem mit aul3erschulischem Lernen, auf die Auslegung des Leistungsbegriffs und
der Bewertungspraxis sowie die Bewahrung des Konzepts im Hinblick auf seine Kon-
zeptelemente und der Entwicklung der Schiiler. Uber die Lehrerinterviews hinaus
stehen uns als weitere Informationsquelle Protokolle, Konzeptbeschreibungen, Zwi-
schenberichte und sonstige Dokumente zur Verfigung, die im Laufe der Projektarbeit
an den Schulen entstanden sind. Die verschiedenen Informationsquellen zusam-
mengenommen versprechen einen umfassenden Einblick in die an den Schulen ab-
laufenden Prozesse. Ausgespart bleibt im Rahmen unserer Prozessanalyse nur der
Berufswahlpass, der die Stationen, welche die Schuler durchlaufen, dokumentiert
und besondere arbeitsweltbezogene Leistungen zertifiziert. Nach Absprache mit der
Projektleitung bildet der Berufswahlpass, der erst im zweiten Jahr des Modellver-
suchs in den Schulen eingefuhrt wurde, im Rahmen der externen Evaluation keinen
Untersuchungsschwerpunkt. Seine Erprobung sowie die Optimierung seines Einsat-
zes war stattdessen Gegenstand der von den beteiligten Lehrkraften mit professio-
neller Unterstutzung durchgefuhrten internen Evaluation.

Um Veranderungen aufzeigen zu kénnen, haben wir ein Jahr nach der ersten Erhe-
bung mit Uberwiegend denselben Lehrern die oben genannten Themen ein weiteres
Mal diskutiert. Im Interesse einer differenzierten Erfassung und Beschreibung haben
wir zu diesem Zeitpunkt auch die entsprechenden Sichtweisen der Praxislernschuler
eingeholt. Dazu haben wir wiederum Gruppeninterviews durchgefuhrt, die den Schu-
lern Gelegenheit gaben, gemeinsam mit ihren Mitschulern Positionen zu folgenden
Themen zu entwickeln und abzuwagen: Wie haben die Schiler das Lernen in der
Schule und an den Praxislernorten erlebt, wie bewerten sie die Beziehungen zu ihren
Lehrern und Mitschilern, wie gut haben sich in ihren Augen bestimmte Konzeptele-
mente (z. B. die Einrichtung von Praxislernklassen) bewahrt und was hat ihnen die
Teilnahme an der Mal3nhahme personlich gebracht.

Bei den Lehrer- und Schilerinterviews lag der Schwerpunkt auf den von Lehrern und
Schulern wahrgenommenen Prozessen, wir haben in diesem Zusammenhang jedoch
auch die Entwicklung der Schiler thematisiert. Die authentischen Formulierungen zu
komplexen Themen wie Selbstwertgefuhl und dem Erkennen eigenen Starken und
Schwachen versprechen interessante und tiefgehende Einsichten. Kernstlck der
Wirkungsanalyse bildete im Interesse praziser und besser vergleichbarer Daten aber
die schriftliche Schulerfragung auf der Grundlage eines standardisierten Fragebo-
gens mit Uberwiegend vorformulierten Antwortvorgaben. Geht man von dem allge-
meinen Konzept des Modellversuchs und von den schulspezifischen Konkretisierun-
gen aus, beziehen sich die antizipierten Erfolge auf den Bereich der Schulleistungen
und AbschlUsse, der individuellen Berufsorientierung sowie bestimmter Selbstwahr-
nehmungen (z. B. Optimismus, Anstrengungsbereitschaft oder Selbstwirksamkeit).



Wir haben einen Fragebogen entwickelt, der diese Bereiche operationalisiert und
zusatzlich Fragen zur Person und zur Herkunft sowie zur Einstellung gegenuber dem
Praxislernen im Besonderen und der Schule im Allgemeinen enthalt. Dieser Frage-
bogen wurde zu beiden Erhebungszeitpunkten unverandert eingesetzt. Entwicklun-
gen werden damit durch Differenzen angezeigt, die sich ergeben, wenn das Aus-
gangsniveau mit dem ein Jahr spater erreichten Niveau in Beziehung gesetzt wird.
Dabei kdnnen mogliche Zuwachse nicht ohne Weiteres auf die Teilnahme am Projekt
zuruckgefuhrt werden, denn gerade in der Adoleszenz verlauft die jugendliche Ent-
wicklung bekanntermalien eher stirmisch und in gro3en Spriingen. Wir haben des-
halb pro Schule zwei Klassen desselben Jahrgangs als Kontrollgruppe in die Unter-
suchung mit einbezogen, die gleichzeitig auch Auskunft Uber das Interesse der bis-
lang nicht-beteiligten Schuler an auf3erschulischen Lernformen geben sollten. Bei der
Auswahl der beiden Klassen haben die Lehrer darauf geachtet, dass sich die Kon-
trollgruppe nicht extrem von der Praxislernklasse unterscheidet (z. B. durch eine
Konzentration von leistungsstarken Schulern). Entsprechend der geplanten Schritte
basiert die Wirkungsanalyse also auf einer "quasi-experimentellen" Versuchanord-
nung. Anders als beim Experiment, bei dem die Schuler den Vergleichsgruppen per
Zufall zugeteilt warden, werden hier "naturliche" Gruppen (d. h. Schulklassen) mit-
einander verglichen.

Eine Schwache der Studie besteht ohne Zweifel darin, dass die erste Schulerbefra-
gung erst zu einem Zeitpunkt stattfinden konnte, da die Schuler bereits mehrere Mo-
nate der Praxislernklasse angehorten. Ein tatsachliches Ausgangsniveau der "Stun-
de 0" konnte folglich nicht mehr ermittelt werden. Wenig problematisch ist dies im
Zusammenhang mit vergleichsweise stabilen Merkmalen wie der Leistung. Wahrend
hier fur einen durchschlagenden Erfolg der MaRnahmen wahrscheinlich ein langerer
Zeitraum veranschlagt werden muss, kann nicht ausgeschlossen werden, dass sich
bestimmte Selbstwahrnehmungen (z. B. Lernmotivation) aufgrund der sich in der
Praxislernklasse neu ergebenden Vergleichsmalistabe kurzfristig andern. Diesem
Umstand muss bei der Interpretation der Daten auf jeden Fall Rechnung getragen
werden. Ein gewisses Korrektiv im Sinne einer Validierung der Ergebnisse stellen in
diesem Zusammenhang die Antworten aus den Schuler- und Lehrerinterviews dar,
die sich auf die Entwicklungen der Schuler beziehen.

Der Abgleich der quantitativen mit den qualitativen Daten soll sich aber nicht auf die-
sen Fall beschranken. Es ist ein erklartes Ziel des hier dargelegten Ansatzes, durch
eine systematische Verschrankung qualitativer und quantitativer Methoden zu einer
umfassenderen Beschreibung und Erklarung des untersuchten Forschungsgegens-
tandes zu kommen als das durch die Anwendung einer einzigen Methode mdglich
ware. Mit der Verschrankung qualitativer und quantitativer Methoden orientieren wir
uns am Konzept der Triangulation, das gerade in jungeren Publikationen zur empiri-
schen Sozialforschung besondere Beachtung findet (Flick 2000; Treumann 1998).

Die von der Universitat Potsdam durchgefuhrte externe Evaluation versteht sich in
enger Verschrankung mit der internen Evaluation durch die Beteiligten. Sie nimmt
zum einen die Vorarbeiten und Anregungen der lokalen Projekttrager in die Konzipie-
rung des Evaluationsdesigns und die Instrumentenentwicklung auf und stellt zum
anderen Ergebnisse fur Reflexion und weitere Planung zur Verfligung. Dementspre-
chend diente eine Rickmeldung der Ergebnisse der ersten Befragung nach einjahri-



ger Laufzeit des Modellversuchs einer moéglichst genauen Deskription der Ausgangs-
lage der Zielgruppe, die den Lehrern Gelegenheit geben sollte, die eigenen Annah-
men Uber die Adressaten der MaRnahme zu Uberprifen und daraus Schlisse flr die
weitere Gestaltung der Arbeit zu ziehen.

1.3  Stichprobe und methodisches Vorgehen

Nur an zwei Schulen, der Erich-Weinert-Schule und der G.E.-Lessing-Schule, be-
suchten im zweiten Jahr des Modellversuchs Uberwiegend dieselben Schuler die
Praxislernklasse wie im ersten Jahr. Dagegen wurde an der Gesamtschule Schlau-
betal nach der Reintegration ehemaliger Praxislernschuler in ihre Stammklasse eine
neue Praxislernklasse eingerichtet, die sich aus Schilern des nachriickenden Jahr-
gangs zusammensetzte. Auch die Praxislernklassen an der Albert-Schweitzer-Schule
und der Gesamtschule Brandenburg Nord bestanden im zweiten Jahr des Modellver-
suchs aus Uberwiegend neuen Schulern, was aber daraus resultierte, dass sich die
Zusammensetzung zu Beginn des Modellversuchs nach Auffassung der Lehrer als
nicht tragfahig erwiesen hatte. Entsprechend einer der zentralen Zielsetzung der ex-
ternen Evaluation, die unter dem Einfluss von Mallnahmen eintretende Veranderun-
gen der Schuler im Zeitverlauf zu erfassen, beschrankten wir uns bei der zweiten
Erhebung auf die beiden Schulen, an denen die Zusammensetzung der Praxislern-
klassen im zweiten Jahr des Modellversuchs nahezu unverandert war. Soweit die
"ehemaligen" Praxislernschiuler betroffen sind, ist naturlich die Frage von Interesse,
wie sie die Malinahme erlebt haben, welchen persdnlichen Gewinn sie aus der Teil-
nahme gezogen haben und wie ihre Reintegration in die Stammklasse verlaufen ist.
Wir haben deshalb an den drei Schulen, an denen die Praxislernklassen ganz oder
teilweise neu zusammengesetzt wurden, zusatzliche Gruppeninterviews mit "ehema-
ligen" Schulern durchgefuhrt. Eine schriftliche Befragung dieser Schuler erschien uns
nicht angebracht, weil es sich hier nur um einen Teil der Schiler aus den ohnehin
sehr kleinen Praxislernklassen handelt.

Standardisierte Schiilerbefragung

Die Schulerbefragung, die von Mitgliedern des Forschungsteams durchgefuhrt wur-
de, fand im jeweiligen Klassenverband statt und dauerte eine Schulstunde. Die Teil-
nahme an der Befragung war zu beiden Erhebungszeitpunkten an die Bedingung
geknupft, dass eine schriftliche Einverstandniserklarung sowohl des Schilers selbst
als auch seiner Eltern vorlag. Zum ersten Erhebungszeitpunkt beteiligten sich von
den 294 Schilern, die wir an allen funf Schulen um Mitarbeit gebeten haben, insge-
samt 205 Schuler bzw. 69,7% an der Befragung. Von den zum zweiten Erhebungs-
zeitpunkt an zwei Schulen angesprochenen 111 Schilern beteiligten sich 72 Schuler
bzw. 74,7%. In welchem Verhaltnis Bruttostichprobe und realisierte Stichprobe in den
einzelnen Schulen stehen, lasst sich Tabelle 1 und 2 entnehmen. Danach war die
Ausschopfung der Bruttostichproben in den Praxislernklassen recht gut, weshalb
man davon ausgehen kann, dass die realisierten Stichproben eine gute Annaherung
an die dazugehorigen Grundgesamtheiten bzw. Praxislernklassen darstellen.
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Tabelle 1:

Bruttostichprobe

Datenquelle: Erhebung 3/2001

Erste Erhebung — realisierte Schiilerstichprobe und Ausschopfung der

Schule

Praxislernklasse

realisierte
Stichprobe (n)

Bruttostichprobe (n)
und Ruicklauf (%)

Parallelklasse (die Schiuler der beiden
untersuchten Klassen wurden zu einer
Gruppe zusammengefasst)

realisierte
Stichprobe (n)

Bruttostichprobe (n)
und Rucklauf (%)

Albert-Schweitzer 9 11 (81,8) 41 50 (82,0)
Erich-Weinert 12 15 (80,0) 24 42 (57,1)
Schlaubetal 11 12 (91,7) 27 47 (57,5)
Brandenburg Nord 10 12 (76,9) 22 45 (48,9)
G.E.-Lessing 11 13 (84,6) 38 47 (80,9)
Gesamt 53 63 (84,1) 152 231 (65,8)
Tabelle 2: Zweite Erhebung - realisierte Schiilerstichprobe und Ausschoépfung der

Bruttostichprobe

Datenquelle: Erhebung 3/2002

Schule Praxislernklasse Parallelklasse
(siehe Anmerkung Tabelle 1)
realisierte Bruttostichprobe (n) | realisierte Bruttostichprobe (n)
Stichprobe (n) und Rucklauf (%) Stichprobe (n) und Rucklauf (%)
Erich-Weinert 11 12 (91,7) 20 43 (46,5)
G.E.-Lessing 7 11 (63,6) 34 45 (75,6)
Gesamt 18 23 (78,3) 54 88 (61,4)
Tabelle 3: Langsschnitt — realisierte Schiilerstichprobe und

Ausschopfung der zur ersten Erhebung realisierten Schiilerstichprobe

Datenquelle: Erhebung 3/2001 und 3/2002

Schule Praxislernklasse Parallelklasse
(siehe Anmerkung Tabelle 1)
realisierte Ausschopfung der realisierte Ausschopfung der
Stichprobe (n) realisierte Stichprobe | Stichprobe (n) realisierten Stichpro-
der 1. Erhebung (%) be der 1. Erhebung
(%)

Erich-Weinert 50,0 11 45,8
G.E.-Lessing 455 20 52,6
Gesamt 11 47,8 31 50,0
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Schlechter war die Beteiligung dagegen in den Parallelklassen. Von diesen Schilern,
die als nicht-beteiligte Schuler mdglicherweise kein grol3es Interesse an dem Thema
hatten, nahm an manchen Schulen nur rund die Halfte an der Befragung teil. Das
kann zu leichten Verzerrungen fuhren, zumal erfahrungsgemafl® eher leistungs-
schwachere Schiuler die Beteiligung an solchen Befragungen verweigern. In unserem
quasi-experimentellen Design hiele dies, dass wir eine leistungsschwache Gruppe
vergleichen wirden mit einer Kontrollgruppe, die durch Selbstselektion mdéglicher-
weise einen positiven Bias hat. Dies haben wir aber bei der Auswertung rechnerisch
kontrolliert.

Die Erfassung eines personlichen Codes in den Fragebdgen (erster Buchstabe des
Vornamens der Mutter, erster Buchstabe des eigenen Vornamens, etc.) erlaubte uns,
die zu unterschiedlichen Erhebungszeitpunkten ausgeflllten individuellen Fragebo-
gen der Schuler bei gleichzeitiger Sicherung der Anonymitat einander eindeutig zu-
zuordnen. Wie Tabelle 3 zu entnehmen ist, haben von den Praxislernschulern an der
Erich-Weinert-Schule 50,0% und von denen an der G.E.-Lessing-Schule 45,5% an
beiden Befragungen teilgenommen. Vergleichbare Quoten wurden auch fir die Pa-
rallelklassen der beiden Schulen erzielt. Die Ausschopfung der ersten Erhebung ist
damit also nicht sehr hoch, woflr es vielfaltige Grunde gibt: Schuler haben die Klas-
se verlassen, sie haben die Teilnahme verweigert oder wegen Krankheit gefehlt oder
aber der personliche Code liel} sich nicht entziffern oder wurde an einem der beiden
Erhebungszeitpunkte falsch eingetragen. Angesichts der ohnehin kleinen Stichpro-
ben wirken sich solche Ausfalle einerseits dramatisch auf den Umfang der fur die
langsschnittliche Untersuchung zur Verfugung stehenden Stichprobe aus. Anderer-
seits ist Reprasentativitat nicht in erster Linie eine Frage der absoluten GroRe der
Stichprobe. Wir haben deshalb die Praxislernschuler, die in die Langsschnittstichpro-
be eingehen, mit den zu beiden Erhebungszeitpunkten realisierten Querschnitts-
stichproben fur Praxislernschuiler verglichen. Gemessen am Geschlecht und am bis-
herigen Schulerfolg (hier: die Tatsache einer Klassenwieder-holung) geben die Rela-
tionen in den Subgruppen der Langsschnittstichprobe die in den jeweiligen Quer-
schnittsstichproben gut wieder. Folglich kann von den Ent-wicklungsverlaufen der in
die Langsschnittstichprobe eingehenden Schiler vorsichtig auf die Entwicklungsver-
laufe der anderen Praxislernschuler geschlossen werden.

Bei der Datenauswertung werden die Ergebnisse der Praxislernschiler konsequent
mit denen der Schuler aus den Parallelklassen verglichen, die hierfur in einer Gruppe
zusammengefasst werden. Dabei muss berlcksichtigt werden, dass sich ausgehend
von kleinen Stichproben hinter gro3en Prozentwerten naturgemaly oft nur einzelne
Falle verbergen (ausgehend von 9 Schilern entspricht z. B. ein Schuler 11,1%). Weil
wir Teilstichproben von unterschiedlichem Umfang miteinander vergleichen, werden
die Verteilungen notwendigerweise in Prozenten ausgedriickt. Um Uberbewertungen
und Missverstandnisse zu vermeiden, geben wir aber die Zahl der in die Analyse
eingehenden Falle immer mit an.

Prozentwertunterschiede und Mittelwertunterschiede zwischen Gruppen (z. B. zwi-
schen Praxislernschilern und anderen Schulern), aber auch Zusammenhange zwi-
schen zwei Merkmalen (z. B. Lernmotivation und Schulleistungen) kénnen mit den
entsprechenden statistischen Tests im Hinblick darauf untersucht werden, ob ein Er-
gebnis zufallig zustande gekommen ist oder ob es sich um ein im statistischen Sinne
"signifikantes" Ergebnis handelt. Die entsprechende Kennziffer dafur ist die Irrtums-
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wahrscheinlichkeit "p". Allgemein ist es ublich, Ergebnisse mit einer Irrtumswahr-
scheinlichkeit kleiner als 0,05 oder 5% als signifikant und Ergebnisse mit einer Irr-
tumswahrscheinlichkeit von kleiner als 0,01 oder 1% als hochsignifikant zu bezeich-
nen. Fallt "p" dagegen groller aus als 5%, ist das Ergebnis strenggenommen nicht
signifikant. In unseren Tabellen und Abbildungen haben wir signifikante Ergebnisse
unter Angabe von "p" hervorgehoben. Dabei muss aber berucksichtigt werden, dass
die statistische Signifikanz sehr stark durch die Grof3e der untersuchten Stichprobe
bestimmt wird: Ist diese grof3, wird praktisch jeder Gruppenunterschied signifikant.
Umgekehrt wird ein Gruppenvergleich selten signifikant, wenn eine kleine Stichprobe
getestet wird. Wir haben deshalb die Irrtumswahrscheinlichkeiten, die leicht oberhalb
der festgesetzten Signifikanzgrenze von 5% liegen, mit ausgewiesen und sprechen

in diesem Zusammenhang von marginalen Effekten.

Uber die Beschreibung von einzelnen Merkmalen oder die gleichzeitige Analyse von
zwei Merkmalen hinaus haben wir — soweit dies moglich war — auch multivariate Ver-
fahren eingesetzt, die das Zusammenwirken mehrerer Merkmale zu erkennen geben
und dadurch zu tiefergehenden Erkenntnissen fuhren. Diese Verfahren kommen
auch zur Anwendung, wenn im Interesse einer besseren Vergleichbarkeit von Unter-
suchungs- und Kontrollgruppe potenzielle "Stoérfaktoren" ausgeschaltet bzw. kontrol-
liert werden. Dazu ein Beispiel: Wie noch zu zeigen sein wird, sind altere Schuler und
Schuler mannlichen Geschlechts in der Praxislernklasse starker vertreten als in den
Parallelklassen. Beide Merkmale, also Alter und Geschlecht, beeinflussen potenziell
z. B. die Schulleistung. Sollen Praxislernschiler mit den anderen Schulern im Hin-
blick auf die Schulleistung verglichen werden, ist es wichtig, dass ein moglicher Ef-
fekt um die Auswirkungen der "Storfaktoren" Alter und Geschlecht bereinigt wird. Die
nahere Bedeutung dieser Verfahren sowie bestimmter statistischer Kennzahlen kann
in einem Verzeichnis, das sich im Anhang zu diesem Bericht befindet, nachgeschla-
gen werden.

Zur Messung von Einstellungen, Selbstbildern oder Einschatzungen von sozialen
Beziehungen haben wir nach Mdglichkeit bereits bewahrte Messinstrumente einge-
setzt. In der empirischen Sozialforschung dominieren dabei Likert-Skalen, die ver-
schiedene Aussagen bzw. Items zu einem Themenkomplex zu einer Skala zusam-
menfassen. Unsere Skala "Schulfreude" setzt sich z. B. aus insgesamt sechs ltems
zusammen (siehe Ubersicht 2). Die Zusammenfassung der Einzelitems zu Skalen,
die durch Bildung des Mittelwerts aus den Einzelwerten erfolgt, fuhrt zu zuverlassige-
ren Ergebnissen, sofern die entsprechenden ltems tatsachlich den gleichen Sach-
verhalt beschreiben bzw. hinreichend hoch miteinander korrelieren. Auf der Grundla-
ge unserer Stichproben haben wir die Zuverlassigkeit bzw. Reliabilitat der Skalen, die
im Rahmen groRerer Untersuchung erprobt worden sind, mit Hilfe des entsprechen-
den Verfahrens noch einmal berechnet. Dabei konnten durchweg gute Skalenqualita-
ten ermittelt werden, weshalb anstelle der Einzelitems die Skalen die Grundlage fur
die weiteren inhaltlichen Ausflihrungen bilden.
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Ubersicht 2: Eingesetzte Skalen

Skalenbezeichnung Beispielitems R Anzahl der | Cronbachs Alpha Quelle
ltems
1. Erhebung | 2. Erhebung
Optimismus 1. Ich glaube, dass mein Leben sich positiv entwickeln 8 72 .80 "Optimismus", Schwarzer/
wird. 2. Ich werde eines Tages in meinem Beruf Jerusalem 1999
erfolgreich sein.
Allgemeine Selbstwirksamkeit | 1. Schwierigkeiten sehe ich gelassen entgegen, weil ich 10 .83 .84 "Allgemeine
meinen Fahigkeiten immer vertrauen kann. 2. Fir jedes Selbstwirksamkeitserwartung",
Problem kann ich eine Lésung finden. Schwarzer/ Jerusalem 1999
Selbstkonzept schulischer 1. Ich habe ein gutes Geflihl, was meine Arbeit in der 8 g7 .81 "Selbskonzept schulischer
Fahigkeiten Schule angeht. 2. Meine Arbeit ist im allgemeinen Leistungen und Fahigkeiten",
mindestens genauso gut wie die meines Nachbarn. Rost/ Lamsfuss 1992
Selbstakzeptanz 1. Im Grofen und Ganzen bin ich mit mir zufrieden. 8 .74 .82 "Selbstakzeptanz", Fend 1997
2. Eigentlich kann ich auf einiges bei mir stolz sein.
Anstrengungsbereitschaft 1. Wenn ich lerne, muss ich immer daran denken, was 11 .76 .81 "Anstrengungsvermeidung",
ich jetzt Schoneres tun kdnnte. 2. Ich warte, bis sich Rollett 2000
unangenehme Arbeiten von selbst erledigen.
Schulfreude 1. Ich gehe ziemlich gerne zur Schule. 2. Ich gehére zu 6 .79 .76 "Schulfreude", Fend 1997
den Schilern, die gerne lernen.
Lehrer-Schiler-Interaktion 1. Wir kommen ins unserer Klasse mit den Lehrern gut 8 .70 .75 "Negative Interaktion mit dem
aus. 2. Ich habe den Eindruck, unsere Lehrer bemihen Lehrer", Jacobs/ Strittmatter
sich sehr, alles verstandlich zu machen. 1979
Klassenklima 1. In unserer Klasse halten alle zusammen. 2. In 11 .78 .84 "Positive Bewertung des
(Schiler-Schuler-Interaktion) | unserer Klasse helfen sich alle gegenseitig. Klassenklimas", Horstkemper
1987

1) Vorgegeben wurde jeweils ein flinfstufiges Antwortformat: von 1 (,trifft gar nicht zu“) bis 5 (,trifft voll und ganz zu®). Anders als die in der Tabelle aufgeflihrten
Items waren einige negativ formuliert: im Zusammenhang mit der Schulefreude z. B. ,Ich langweile mich zur Zeit in der Schule®. Diese ltems wurden
umgepolt, bevor die jeweils zusammengehdrenden Items durch Bildung des Mittelwerts zu einer Skala zusammengefasst wurden.




Gruppeninterviews mit Schiilern und mit Lehrkréften

Auf welche Datenbasis wir uns bei der Auswertung der Lehrer- und Schilerinter-
views stltzen, zeigt Tabelle 4. An den Gruppeninterviews, die von einem oder zwei
Mitarbeitern des Forschungsteams durchgeflihrt wurden, haben im Durchschnitt vier
Lehrer bzw. Schuler teilgenommen. Die Teilnehmer haben die Schulen selber aus-
gewahlt, und zwar nach der Mal3gabe, dass die ausgewahlten Lehrer bzw. Schiler
ein verkleinertes Abbild des Lehrerteams bzw. der Praxislernklasse darstellen soll-
ten. Dabei konnte an der Albert-Schweitzer-Schule das Gruppeninterview mit "ehe-
maligen" Praxislernschulern nicht stattfinden, weil die betreffenden Schuler in der
Zwischenzeit die Schule gewechselt oder eine Uberbetriebliche Ausbildung aufge-
nommen haben oder aus anderen Grunden nicht verfugbar waren. Dagegen haben
an anderen Schulen mehr Interviews stattgefunden als geplant, weil mehr Schuler zu
dem Termin erschienen sind als erwartet und die Gruppe im Interesse einer ergiebi-
gen Diskussion geteilt werden musste oder aber Lehrer, die ihre Teilnahme zugesagt
hatten, wegen Terminschwierigkeiten getrennt voneinander befragt werden mussten.
Im Rahmen unserer Evaluation haben wir insgesamt 11 Lehrerinterviews und 8
Schulerinterviews durchgefuhrt.

Tabelle 4: Anzahl der mit Lehrern oder Schiilern durchgefiihrten Gruppeninterviews
(absolute Zahlen)
Schule Lehrer (3/2001) Lehrer (3/2002) "aktuelle" Praxis- | "ehemalige"
lernschilern Praxislernschiler
(3/2002) (3/2002)
Albert-Schweitzer 1 1 2 entfallen
Erich-Weinert 1 1 1 -
Schlaubetal 1 2 1 1
Brandenburg Nord 1 1 1 1
G.E.-Lessing 1 1 1 -
Gesamt 5 6 6 2

Die Interviews, die im Falle der Schiler meistens eine und im Falle der Lehrer mitun-
ter bis zu zwei Schulstunden gedauert haben, wurden mit einem Aufnahmegerat auf-
gezeichnet und im Hinblick auf die Auswertung vollstandig und wortgetreu transkri-
biert und inhaltsanalytisch ausgewertet. Im Interesse einer sinnvollen Reduzierung
des umfangreichen Textmaterials wurden zunachst die relevanten thematischen Ka-
tegorien bestimmt. Einige ergaben sich aus den eingesetzten Gesprachsleitfaden,
wahrend andere induktiv, d. h. aus dem Material heraus gebildet wurden. Die zu-
nachst noch "weiten" Kategorien wurden im Laufe des Prozesses durch wiederholtes
Lesen der einzelnen Interviews prazisiert und schliel3lich zu einem aus Kategorien-
definitionen und Textbeispielen bestehenden Codierleitfaden zusammengestellt. Der
bildete die Grundlage fir die Codierung des Datenmaterials, bei der ein Mitarbeiter
des Forschungsteams eine vorlaufige Zuordnung vornahm, die anschlieRend von
einem anderen Mitarbeiter Uberpruft wurde. In uneindeutigen Fallen erfolgte die end-
gultige Festlegung auf die jeweils passende Kategorie erst nach eingehender Dis-
kussion. Samtliche AuRerungen, die aufgrund der Kategoriendefinition eine bestimm-
te Bedeutung erhalten haben, wurden abschlielfend noch einmal auf Homogenitat
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hin gepruft (vgl. hierzu Schmidt 2000). Bevor wir die auf diese Weise systematisch
gewonnenen Erkenntnisse prasentieren, sollen zunachst die an den verschiedenen
beteiligten Schulen entwickelten Konzepte vorgestellt werden.

2 Projektkonzeption und Umsetzungsstrategien

Die allgemeine Zielsetzung des Modellversuchs besteht darin, durch die Begegnung
mit der Arbeitswelt individuelle Leistungsdefizite von Schilerinnen und Schulern ab-
zubauen, deren Lernmotivation und Selbstverantwortung zu stabilisieren und weiter-
zuentwickeln und sie im Prozess der individuellen Berufsfindung zu unterstitzen. Die
funf am Modellversuch beteiligten Gesamtschulen stimmen in dieser Zielsetzung
Uberein, sie nutzen aber bestehende Spielrdume, das Konzept fur die Umsetzung
der Ziele in Abhangigkeit von den Gegebenheiten vor Ort der Schule zu gestalten. Im
Folgenden sollen zunachst die Kernelemente der Konzepte dargestellt werden, die
an den einzelnen Schulen entwickelt, erprobt und im Laufe des Modellversuchs zum
Teil modifiziert worden sind.

2.1  Konzepte der beteiligten Schulen im Uberblick

Zu Beginn des Modellversuchs haben sich in den Lehrerkollegien aller funf Projekt-
schulen Arbeitsgruppen gebildet, die mit Unterstutzung der Schulleitungen ein schul-
eigenes Konzept entwickelt und im Schulalltag erprobt haben. Um Mitarbeit gebeten
wurden Lehrkrafte, die sich mit dem Thema Berufsorientierung — z. B. im Fach Ar-
beitslehre — schon langer und intensiver befasst haben oder die Erfahrungen mit der
fur den Modellversuch vorgesehenen Schulerklientel hatten. Auf diese Weise bildete
sich an allen Schulen zunachst ein Kern heraus, der entweder aus einzelnen Lehrern
oder aus gut eingespielten Zweierteams bestand. Dieser Kern wurde dann erweitert
um Lehrer, die nach MalRgabe freier Kapazitaten, Facherkombinationen oder Inte-
resse an der Themenstellung ausgewahlt wurden. Um stabile Beziehungen zwischen
Lehrern und Schulern aufbauen zu kdnnen, wurde dabei die Zahl der einbezogenen
Lehrer bewusst gering gehalten. Schlie3lich Ubernahmen einzelne Lehrer der Ar-
beitsgruppe die Projektleitung, die jeweils nach Schule aus einer Person (Branden-
burg Nord, G.E.-Lessing, Schlaubetal) oder aus zwei Personen (Erich-Weinert) be-
stand. An einer Schule hatte wahrend des ersten halben Jahres des Modellversuchs
ein Lehrer die Projektleitung, die nach seinem Weggang von der Schule dann aber
zwei Lehrern der Arbeitsgruppe Ubertragen wurde (Albert-Schweitzer). Die Projektlei-
ter der Schulen nahmen Uber den gesamten Projektzeitraum hinweg an regelmafi-
gen Teamtreffen teil, die von der Projektkoordination organisiert und moderiert wur-
den. Hier verstandigte man sich auf bestimmte Konzeptelemente, die jedoch ent-
sprechend der spezifischen Situation und Problemstellung an einer Schule ausges-
taltet wurden (siehe Ubersicht 3).
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Ubersicht 3: Kernelemente der Konzepte im Schuljahr 2000/01

Schule Jahrgang, mit dem im GroRe der Lerngruppe | Anzahl Praxislerntage Besonderheiten des Konzepts
Schuljahr 2000/01 (Stand: Schuljahr (Stand: Schuljahr
begonnen wurde 2000/01) 2000/01)
Albert-Schweitzer 8 11 2 Tage -
(Hennigsdorf) (zusatzlich 1 — 2 Wochen
Betriebspraktikum pro
Schulhalbjahr)
Erich-Weinert 8 15 2 Tage e Wahrend des 1. Schulhalbjahrs der Klasse 8 findet
(Falkensee) an zwei Tagen pro Woche ein gemeinsames
Praxislernprojekt auf einem Pferdehof unter
Beteiligung aller Schuler und der beiden Projektleiter
statt mit dem Ziel, die sozialen Beziehungen der
Schiler untereinander, aber auch zwischen Schilern
und Lehrern zu férdern. Ab dem 2. Halbjahr erfolgt
dann die Zuweisung der Schiiler zu individuellen
Praxislernorten.
Schlaubetal 9 12 1 Tag (1. Schulhalbjahr) e  Gegen Ende des Schulhalbjahres nehmen die
(Mllrose) o Schiiler an einem Abschlusskolloquium teil, auf dem
g:tsriz tégc?ait\illl/or(r:]f)\en sie eine selbst erstellte ,Praktikumsmappe® vor
P u Vertretern aus den Betrieben, vor Lehrern und
2 Tage (2. Schulhalbjahr) Mitschilern prasentieren und verteidigen.
Brandenburg Nord 9 12 1 Tag o Die Praxislernklasse wurde erst mit Beginn des 2.
(Brandenburg) (zusétzlich 3 Wochen Schulhalbjahres eingerichtet.
Betriebspraktikum pro
Schulhalbjahr)
G.E.-Lessing 9 13 1 Tag -
(Brandenburg)

(zusatzlich 3 Wochen
Orientierungspraktikum im
1. Schulhalbjahr und 2
Wochen

Erprobungspraktikum im 2.

Schulhalbjahr)




Wie sich der Ubersicht entnehmen lasst, stimmen die Konzepte der einzelnen Schu-
len darin Uberein, dass Uberschaubare Lerngruppen fur Praxislernschuler eingerich-
tet wurden. Unterschiedlich festgesetzt ist dagegen das Alter der Zielgruppe, bei der
es sich entweder um Schuler des 8. oder des 9. Jahrgangs handelt. Variabel ist auch
die fur die Berufsorientierung an auf3erschulischen Lernorten vorgesehene Zeit. Die
Schulen kénnen wahlweise 1 oder 2 Praxistage vorsehen oder auch Blockpraktika
unterschiedlicher Lange organisieren. Daruber hinaus zeichnen sich die Konzepte
einiger Schulen durch Besonderheiten aus. Dazu zahlt ein gemeinsames langerfristi-
ges Praxislernprojekt im Interesse stabiler Beziehungen zwischen Schilern und
Schulern sowie Lehrern und Schulern (Erich-Weinert) sowie ein Abschlusskolloqu-
ium, auf dem Praxislernschuler ihre Erfahrungen an den Praxislernorten und ihre Ar-
beitsergebnisse offentlich prasentieren (Schlaubetal).

2.2 Gemeinsamer Kern und Variationen

Die Zielvorgaben des Modellversuchs waren notwendig allgemein, weshalb die Leh-
rer der Projektschulen bei der Konkretisierung der Konzepte wertvolle Entwicklungs-
arbeit leisteten, die auf die je spezifischen Bedingungen der eigenen Schule zuge-
schnitten war. Eine grundlegende Basisentscheidung fiel dabei an allen Schulen
gleich aus. Keine der Schulen entschied sich, mit einem gesamten Jahrgang zu ar-
beiten und leistungsschwachere Schuler durch binnendifferenzierenden Unterricht in
ihren bisherigen Klassen gezielt zu férdern. Auch das ware mdglich gewesen, wurde
von der Projektleitung auch durchaus angeregt. Im Ergebnis verstandigten sich aber
alle beteiligten Schulen auf folgende Prinzipien:

e Man entschied sich fur ein Modell duBBerer Differenzierung: Es sollten spezielle
Klassen zur Forderung leistungsschwacher Schiler gebildet werden.

e Diese sollten eine deutlich reduzierte GruppengrofRe haben, damit sich die
Lehrkrafte intensiv auf die individuellen Bediirfnisse und Probleme der Schiler
einlassen konnen.

e Die Zahl der dort unterrichtenden Lehrkrafte sollte Uberschaubar sein, damit
ein forderliches Beziehungsklima aufgebaut werden und Foérderung auf der
Basis moglichst umfanglicher (diagnostischer) Kenntnisse und kooperativ ab-
gesprochener gemeinsamer Strategien erfolgreich sein konnte.

e Die ausgewahlten Betriebe sollten den Schulern Einblick in unterschiedliche
Praxisfelder vermitteln, sie mit herausfordernden betrieblichen Aufgaben kon-
frontieren und in Absprache mit den Lehrkraften auch solche Lernprozesse
stutzen, die schulisches und betriebliches Lernen verbinden.

Konsens bestand darin, dass es dazu einer Weiterqualifizierung der beteiligten Leh-
rerinnen und Lehrer bedurfe. Eine wirkliche Verschrankung der beiden Lernorte Be-
trieb und Schule ist didaktisches Neuland, die weit Uber die Anforderungen der
Betreuung zeitlich begrenzter Betriebspraktika hinausgeht. Als unterstitzend emp-
fanden die Lehrer in dieser Situation die regelmalligen Teamtreffen unter Leitung der
Projektkoordination, die dazu dienten, Entwicklungsverlaufe zu diskutieren und Er-
fahrungen auszutauschen. Die prozessbegleitende Bilanzierung der Arbeit fuhrte
schliel3lich dazu, dass nach einjahriger Laufzeit des Modellversuchs an einigen
Schulen das urspringliche Konzept mehr oder weniger weitreichend modifiziert wur-
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de (siehe Ubersicht 3.1). Diese Variationen sollen hier kurz skizziert werden, bevor
wir dann die von uns erhobene Ausgangslage genauer beschreiben. Dies ist zwar
bereits ein Vorgriff auf den Entwicklungsverlauf. Die spater mitgeteilten Ergebnisse
lassen sich aber vor diesem Hintergrund besser verstehen.

Ubersicht 3.1:  Fortfithrung der Konzepte im Schuljahr 2001/02

Schule

Bedingungen im Schuljahr 2001/02

Albert-Schweitzer
(Henningsdorf)

e Fortsetzung des Modellversuchs in Klasse 9. Von den ehemals 12 Schiilern
befinden sich 4 weiterhin in der Praxislernklasse. Deren Verbleib wurde nur
unter Vorbehalt ausgesprochen, da diese Schiiler nach Aussagen der Lehrer
wegen Disziplinproblemen nur schwer zu integrieren sind. Bei der Auswahl
neuer Schiiler fur die Praxislernklasse wurde auf hinreichende Lernmotivation
geachtet.

¢ Die Schiiler absolvieren nur noch einen Praxislerntag.

e Abschlusskolloquium (siehe "Besonderheiten des Konzepts" bei
Gesamtschule Schlaubetal)

e Die Schiler erhalten die Moglichkeit, zu zweit in den Betrieb zu gehen.

Erich-Weinert
(Falkensee)

e Fortsetzung des Modellversuchs in Klasse 9. Von den ehemals 15 Schiler
befinden sich 12 weiterhin in der Praxislernklasse.

e Einflihrung eines zweiwdchigen Betriebspraktikums im zweiten Schulhalbjahr.

¢ Ansonsten wird der Modellversuch wie im vorhergehenden Schuljahr fortge-
flhrt.

Schlaubetal
(Mllrose)

e Von den ehemals 12 Schiilern haben 9 den Ubergang in die 10. Klasse ge-
schafft und werden konzeptgemalf in ihre Stammeklasse reintegriert.

¢ Im Schuljahres 2001/02 wird im 9. Jahrgang eine neue Praxislernklasse mit
insgesamt 16 Schulern eingerichtet. Diese Klasse wurde bereits zu Beginn
des zweiten Schulhalbjahrs der Klasse 8 gebildet und unter anderem durch
einen wochentlich stattfindenden "Haus- und Arbeitstag" in der Schule, der z.
B. der Vermittlung von Lerntechniken oder Computerkenntnissen dient, auf
das Praxislernen vorbereitet. Auch die Praxislernklasse im Schuljahr 2000/01
existierte bereits seit dem zweiten Schulhalbjahr der Klasse 8.

¢ Im zweiten Schulhalbjahr der Klasse 9 absolvieren die Schiler nur noch einen
Praxislerntag.

Brandenburg Nord
(Brandenburg)

¢ Eine Praxislernklasse wird wiederum im 9. Jahrgang eingerichtet, der unter
anderem 3 Schiiler angehdren, die schon im Schuljahr 2000/01 Praxislern-
schiiler waren und den Ubergang in Klasse 10 nicht geschafft haben. Bei der
Auswahl neuer Schiler fir die Praxislernklasse wurde auf hinreichende
Lernmotivation geachtet.

¢ Ein Praxislerntag pro Woche wird im Prinzip beibehalten, dieser wird jedoch
alle vier Wochen ausgesetzt zugunsten eines Tages in der Schule.

G.E.-Lessing
(Brandenburg)

¢ Fortsetzung des Modellversuchs in Klasse 10. Von den ehemals 13 Schiilern
befinden sich 11 weiterhin in der Praxislernklasse.

¢ Anstelle eines Praxislerntages pro Woche absolvieren die Schiler drei zwei-
wdchige Blockpraktika.

Die Variationen bezogen sich vor allen Dingen auf die Auswahl der Jahrgange, auf
Umfang und Form des Praxislernens und auf die Ausdifferenzierung der oben skiz-
zierten Prinzipien in den Schulen. Zu Beginn des Modellversuchs sahen die Konzep-
te der einzelnen Schulen ein oder zwei Praxislerntage pro Woche vor (siehe Uber-
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sicht 1). Zwei Schulen haben Uber den gesamten Projektzeitraum hinweg an der ur-
sprunglichen Konzeption festgehalten, und zwar die Gesamtschule Brandenburg
Nord mit einem Praxislerntag pro Woche und die Erich-Weinert-Schule mit zwei Pra-
xislerntagen pro Woche. Dabei haben an der Erich-Weinert-Schule die beteiligten
Schiler und Eltern, die von den Lehrern nach einjahriger Laufzeit des Modellver-
suchs schriftlich befragt worden sind, einer Fortfuhrung der bisherigen Regelung zu-
gestimmt. Demgegenuber hat sich an den anderen drei Schulen der fur das Praxis-
lernen an auferschulischen Lernorten vorgesehene Zeitumfang geandert. An der
Gesamtschule Schlaubetal und der Albert-Schweitzer-Schule wurden zunachst zwei
Praxislerntage erprobt, bevor das Projekt schlieRlich mit einem Praxislerntag weiter-
gefuhrt wurde, und an der G.E.-Lessing-Schule absolvieren die Schiler anstelle ei-
nes Praxislerntages pro Woche am Ende drei zweiwdchige Blockpraktika pro Schul-
halbjahr. Wo es Veranderungen gab, sind diese also auf eine Kurzung der Praxis-
lernzeiten fur die Schuiler hinausgelaufen. Wir werden den Grunden dafur nachge-
hen, wenn wir die Ergebnisse der Interviews vorstellen.

Sehr unterschiedlich stellt sich an den Schulen auch die kontinuierliche Teilnahme
der Schulerinnen und Schuler am Modellversuch dar. Mit Ausnahme von zwei Schu-
len (G.E.-Lessing, Erich-Weinert) ist hohe Fluktuation zu verzeichnen. An der Ge-
samtschule Schlaubetal hat der Uberwiegende Teil der Schuler, die im ersten Jahr
des Modellversuchs Praxislernschiler waren, den Ubergang in die Klasse 10 ge-
schafft und wurde konzeptgemal in die Stammklasse reintegriert. Im zweiten Jahr
des Modellversuchs wurde wiederum eine Praxislernklasse in Jahrgang 9 eingerich-
tet, die in dieser Zusammensetzung bereits seit dem 2. Schulhalbjahr der 8. Klasse
bestand und durch vielfaltige MaRnahmen (z. B. Vermittlung von Lerntechniken und
Computerkenntnissen sowie Teilnahme an einem Kommunikationstraining) auf das
Praxislernen vorbereitet wurde. An der Gesamtschule Brandenburg Nord waren im
ersten und im zweiten Jahr des Modellversuchs Schuler der Klasse 9 Zielgruppe des
Vorhabens. Dabei bestand im zweiten Jahr die Praxislernklasse aus drei Schulern,
die nicht versetzt worden waren, sowie aus neu aufgenommenen Schulern. Dagegen
wurde an der Albert-Schweitzer-Schule, an der im ersten Jahr des Modellversuchs
Schuler des 8. Jahrgangs die Praxislernklasse bildeten, das Projekt in Klasse 9 fort-
gefuhrt, und zwar mit vier Praxislernschilern aus dem ersten Jahr und mit neu auf-
genommenen Schulern. Die Praxislernschuler der Gesamtschule Brandenburg Nord
und der Albert-Schweitzer-Schule, die im Schuljahr 2001/02 nicht mehr am Modell-
versuch teilnahmen, sind in ihre Stammklasse zurlickgekehrt, haben den Ubergang
in die nachsthdhere Klasse nicht geschafft, die Schule gewechselt oder eine Uberbe-
triebliche Ausbildung aufgenommen. Beide Schulen haben, wie uns die Lehrer be-
richteten, aufgrund der Erfahrungen aus dem ersten Jahr des Modellversuchs Kon-
sequenzen fur die Auswahl der neuen Praxislernschuler gezogen. Starker als bei der
Zusammensetzung der ersten Praxislernklassen achteten sie auf ein hinreichendes
Entwicklungs- und Motivationspotenzial. Lerngruppen, in denen sich ausschlief3lich
schulmude Leistungsverweigerer zusammenfinden, hatten sie als kaum arbeitsfahig
erlebt. Damit deutet sich die Erkenntnis an, dass die Homogenisierung einer Lern-
gruppe am unteren Ende der Leistungsfahigkeit keine férderlichen Bedingungen bie-
tet, auch wenn das Engagement der Lehrenden noch so hoch ist. Auch hierzu wer-
den wir Ergebnisse aus den Gruppeninterviews prasentieren.
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3 Beschreibung der Ausgangslage in den Praxislernklassen

Die von den Schulen vorgenommenen Modifikationen hinsichtlich der Auswahl der
Praxislernschuler lassen sich nur dann richtig verstehen, wenn man etwas Uber die
Zusammensetzung der Praxislernklassen zu Beginn des Modellversuchs weil3. Die
soll in diesem Kapitel naher beschrieben werden. Wir stlitzen uns dabei auf Daten,
die im Marz 2001 mit Hilfe eines schriftlichen Fragebogens unter Schulern der flnf
Projektschulen erhoben wurden. Interesseleitend waren dabei die folgenden Fragen:
Welches Alter und welches Geschlecht haben die Schiler, aus welchen Familien
kommen sie, wie gestaltete sich ihre bisherige Schullaufbahn, wie gut sind die Schul-
leistungen der Schilerinnen und Schuler und wie nehmen sie sich selber wahr (z. B.
Lernmotivation, Anstrengungsbereitschaft oder Selbstakzeptanz). Indem die Daten
der Praxisschuler konsequent auf die Daten der Schiler aus den Parallelklassen be-
zogen werden, lasst sich abschatzen, ob und inwieweit Praxislernschuler eine spe-
zielle Gruppe innerhalb der Schulerschaft darstellen. Unsere Auswertungen basieren
dabei auf Kovarianzanalysen: Bei dem Vergleich der Gruppen im Hinblick auf das
Leistungsniveau haben wir das Alter und das Geschlecht der Schuler rechnerisch
kontrolliert, bei dem Vergleich im Hinblick auf bestimmte Selbstwahrnehmungen zu-
satzlich zum Alter und zum Geschlecht noch das Leistungsniveau. Etwaige Unter-
schiede zwischen den Praxislernklassen und den Regelklassen konnen demnach
nicht durch das Mitwirken dieser zwei bzw. drei "Stoérfaktoren" zu Stande gekommen
sein. SchlieRlich wird gegen Ende dieses Kapitels auf der Grundlage der Daten aus
den Lehrerinterviews auf die nachtragliche Bewertung der Auswahlkriterien durch die
Lehrkrafte eingegangen.

3.1 Biographische und schulische Merkmale

Wir kontrastieren im Folgenden zunachst die biographisch-statistischen Merkmale
der Praxislernschuler mit denen ihrer Mitschuler in Regelklassen, vergleichen sie
hinsichtlich ihrer Schulerfahrungen und -einstellungen und beziehen auch das eigene
Selbstbild und die Zukunftsvorstellungen mit ein.

Alter, Geschlecht, Lebenssituation

Weil die Zielgruppe des Modellversuchs Schuler der 8. oder der 9. Klasse sind,
schwankt selbstverstéandlich das Alter der Schuler in den verschiedenen Schulen
(siehe Tabelle 5). Interessanter sind dagegen die Unterschiede, die sich ergeben,
wenn man innerhalb der einzelnen Schulen Praxislernschuler mit den Schuilern aus
den Parallelklassen vergleicht. Danach sind Praxislernschuler durchweg alter als die
Schuler der jeweiligen Vergleichsgruppe. Der Altersunterschied schwankt zwischen
durchschnittlich 0,5 Jahren (Schlaubetal) und 1,3 Jahren (G.E.-Lessing) Jahren. Das
lasst insgesamt auf weniger erfolgreiche Schulbiographien der Praxislernschuler
schliel3en, auf die weiter unten noch eingegangen wird. Zunachst soll aber das Ge-
schlecht und die familiare Lebenssituation der befragten Schiler naher betrachtet
werden. Dabei zeigt sich, dass der Anteil der Madchen in vier von funf Praxislern-
klassen zum Teil deutlich weniger als 40% betragt, wogegen ihr Anteil in allen Paral-
lelklassen oberhalb dieser Grenze liegt. Kein eindeutiges Muster finden sich im Zu-
sammenhang mit der familidren Lebenssituation der Schiler. Nennenswert sind aber
Abweichungen zwischen den zu vergleichenden Klassen im Falle von zwei Schulen:
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An der Albert-Schweitzer-Schule und der Gesamtschule Brandenburg Nord finden
sich in der Praxislernklassen weit weniger Schuler, die in ihrer biologischen Her-
kunftsfamilie aufwachsen, als in den jeweiligen Parallelklassen. Tatsachlich lebt nur
ein einziger der von uns an der Gesamtschule Brandenburg Nord befragten Praxis-
lernschiler mit seinen leiblichen Eltern zusammen. Das heil3t umgekehrt, dass hier
neun von zehn Praxislernschulern bereits eine Trennung beziehungsweise das Aus-
einanderfallen der Familie erlebt haben.

Tabelle 5: Biographische Daten nach Klasse und Schule (Mittelwerte und Prozentangaben)

Datenquelle: Erhebung 3/2001

Schule Praxislernklasse Parallelklasse

Alter n MW n Mw
Albert-Schweitzer 9 14,8 40 14,0
Erich-Weinert 12 14,9 23 14,1
Schlaubetal 10 15,7 27 15,2
Brandenburg Nord 10 15,7 22 14,8
G.E.-Lessing 11 16,2 37 14,9
Gesamt 52 15,5 149 14,6
Anteil der Madchen n % n %
Albert-Schweitzer 9 1.1 41 41,5
Erich-Weinert 12 33,3 24 41,7
Schlaubetal 11 18,2 27 51,9
Brandenburg Nord 10 50,0 22 40,9
G.E.-Lessing 11 36,4 37 43,2
Gesamt 53 30,2 151 43,7
Anteil der Schiiler, die bei n % n %
ihren leiblichen Eltern leben

Albert-Schweitzer 9 44 4 41 82,9 p=.027 "
Erich-Weinert 12 66,7 24 41,7
Schlaubetal 11 81,8 27 59,3
Brandenburg Nord 10 10,0 22 63,6 p=.007 "
G.E.-Lessing 11 36,4 38 52,6
Gesamt 53 49,1 152 61,8

V' Der durchgefuhrte Chi-Quadrat-Test muss als unsicher angesehen werden, da in mehr als 20%

der Felder der zugrunde liegende Kreuztabelle die bei Unabhangigkeit der beiden Merkmale zu
erwartenden Haufigkeiten kleiner als 5 sind.
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Schulwechsel, Klassenwiederholungen, unentschuldigte Fehlzeiten

Die mehr oder weniger ausgepragte Geschlechterasymmetrie in den Praxislernklas-
sen sowie eine Konzentration von Schulern, die unter instabileren Lebensbedingun-
gen aufwachsen, kann das Lernklima und den Unterricht in einer Klasse nachhaltig
beeinflussen. Das gilt auch fur die in Tabelle 6 dargestellten schulbezogenen
Merkmale der Schiller:

Tabelle 6: Schulbezogene Daten nach Klasse und Schule (Prozentangaben)

Datenquelle: Erhebung 3/2001

Schule Praxislernklasse Parallelklasse

Anteil der Schuler, die mindestens n % n %

einmal die Schule gewechselt haben R

Albert-Schweitzer 9 11,1 40 45,0

Erich-Weinert 11 18,2 24 58,3 p=.035
Schlaubetal 11 18,2 26 46,2

Brandenburg Nord 10 20,0 22 18,2

G.E.-Lessing 11 455 37 35,1

Gesamt 52 231 149 40,9 p=.021
Anteil der Schiller, die mindestens n % n %

eine Klasse wiederholt haben

Albert-Schweitzer 9 77,8 38 23,7 p=.002 2
Erich-Weinert 12 75,0 24 29,2 p=.009
Schlaubetal 11 81,8 25 32,0 p=.006
Brandenburg Nord 10 50,0 21 4,8 p=.003 %
G.E.-Lessing 10 100,0 38 79  |p=.000?
Gesamt 52 76,9 146 19,2 p=.000
Anteil der Schiiler, die im 1. n % n %

Schulhalbjahr 2000/01 mehr als funf

Tage unentschuldigt gefehlt haben

Albert-Schweitzer 8 62,5 35 14,3 |p=.004?
Erich-Weinert 12 25,0 21 52,4

Schlaubetal 11 27,3 26 15,4

Brandenburg Nord 8 37,5 22 22,7

G.E.-Lessing 7 28,6 34 14,7

Gesamt 46 34,8 138 21,7

1)

2)

Mit Ausnahme des reguldren Wechsels von der Grund- zur Gesamtschule.

Der durchgefiihrte Chi-Quadrat-Test muss als unsicher angesehen werden, da in mehr als 20%
der Felder der zugrunde liegende Kreuztabelle die bei Unabhangigkeit der beiden Merkmale zu
erwartenden Haufigkeiten kleiner als 5 sind.
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Wie sich der Tabelle entnehmen lasst, weisen die bisherigen Schullaufbahnen der
von uns befragten Schuler in vielen Fallen Bruche auf. Das gilt zunachst fur die
Schiler, welche die Schule mindestens einmal gewechselt haben. Meist handelt es
sich hier um einen Wechsel innerhalb derselben Schulform aufgrund des Umzugs
der Familie (z. B. infolge der Trennung der Eltern oder des Arbeitsplatzwechsels ei-
nes der beiden Elternteile). Betrachtet man die Daten differenziert nach der Klassen-
zugehdrigkeit der Schiler, zeigt sich, dass — sofern es Uberhaupt Unterschiede zwi-
schen den zu vergleichenden Gruppen gibt — in der Vergangenheit mehr Schuler aus
Parallelklassen solchen Umbruchsituationen ausgesetzt waren. Umgekehrt verhalt
es sich dagegen bei den Klassenwiederholungen. Fur die Praxislernklassen aller funf
Schulen ergeben sich betrachtliche Anteile von Schilern, die im Laufe ihrer Schul-
bahn schon einmal sitzen geblieben sind (davon haben zwei Schuler bereits zwei
Klassen wiederholt). Bevor wir die Frage vertiefen, wie sich angesichts dieser Vertei-
lungen das Leistungsniveau in den untersuchten Klassen darstellt, sollen noch die
unentschuldigten Fehlzeiten der Schuler betrachtet werden, die als wichtiger Indika-
tor fur Lernmotivation gelten konnen. In diesem Zusammenhang unterscheiden wir
die Schuler danach, ob sie im ersten Schulhalbjahr des Modellversuchs mehr oder
weniger als funf Tage unentschuldigt gefehlt haben. Vergleicht man nun die Pro-
zentwerte der verschiedener Klassen miteinander, zeigt der erste Blick, dass an den
meisten Schulen die Fehlzeiten in der Praxislernklassen zwar etwas hoher sind als in
den anderen Klassen, jedoch handelt es sich hier gemal der durchgefihrten statisti-
schen Tests aber eher um zufallige Schwankungen. Einigermalen sichere Ergebnis-
se liegen nur fur die Albert-Schweitzer-Schule vor, wo der Anteil der Schiler mit
mehr als funf Fehltagen in der Praxislernklasse deutlich hoher ist als in der Ver-
gleichsklasse (62,5% gegenlber 14,3%). Obwohl sich die Unterschiede zwischen
den Klassen mit den durchgefuhrten Tests statistisch nicht sichern lassen, soll die
Aufmerksamkeit dennoch auf ein letztes Ergebnis gelenkt werden. Die einzige Schu-
le mit niedrigeren Fehlzeiten in der Praxislernklasse als in der Parallelklasse ist die
Erich-Weinert-Schule, die in der Anfangsphase des Modellversuchs mit einem ge-
meinsamen Praxislernprojekt an zwei Tage pro Woche fur verbindliche soziale Be-
ziehungen gesorgt hat. Es kann festgehalten werden, dass sich nach einigen Mona-
ten Laufzeit des Modellversuchs der Anteil der Praxislernschiler mit nennenswerten
Fehlzeiten an den meisten Schulen in Grenzen halt. Nachtraglich zu klaren ware mit
Hilfe der beteiligten Lehrer, inwieweit die Tatsache der Aufnahme in die Praxislern-
klasse, die fur viele Schiler so etwas wie eine letzte Chance darstellt, einen unmit-
telbaren Ruckgang der Fehlzeiten bewirkt hat.

Leistungsniveau in den Kernfachern und in Arbeitslehre

Eine groliere padagogische Brisanz als die Fehlzeiten scheint die grof3e Anzahl von
Wiederholern in den Praxislernklassen zu haben. Wie sich dies auf das Leistungsni-
veau in den untersuchten Klassen auswirkt, soll als Nachstes behandelt werden. Un-
sere Analysen basieren auf den Noten in den Fachern Deutsch, Mathe und Englisch
am Ende des Schulhalbjahrs 2000/01, die wir ebenfalls mit Hilfe des Fragebogens
erhoben haben. Wir haben die Noten umgepolt, so dass — im Gegensatz zur Zensu-
renskala — eine kleine Zahl flr ein niedriges Leistungsniveau und eine grof3e Zahl fur
ein hohes Leistungsniveau steht. Durch Bildung des Mittelwerts konnte dann aus den
drei Einzelergebnissen fur jeden Schiler ein durchschnittliches Leistungsniveau er-
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mittelt werden. Abbildung 1 und Tabelle 7 enthalten die nach der Klassen- und
Schulformzugehdarigkeit der Schiler aufgeschlisselten Daten.

Abbildung 1:

Leistungsniveau in den Kernfachern (Mathe, Deutsch, Englisch) nach
Klasse und Schule (Mittelwerte; 1=niedrig, 6=hoch)

Datenquelle: Erhebung 3/2001
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Tabelle 7: Leistungsniveau in den Kernfachern (Mathe, Deutsch, Englisch) nach

Klasse und Schule (Mittelwerte; 1=niedrig, 6=hoch)

Datenquelle: Erhebung 3/2001

Schule Praxislernklasse Parallelklasse
n MwW (s) n MW (s)

Albert-Schweitzer 9 2,3 (0,7) 40 3,6 (0,7)
Erich-Weinert 12 3,0 (0,6) 23 3,7 (0,8)
Schlaubetal 10 3,0 (0,7) 26 3,9 (0,8)
Brandenburg Nord 9 2,3 (0,2) 22 3,8 (0,8)
G.E.-Lessing 11 29 (0,5) 35 3,3 (0,7)
Gesamt 51 2,8 (0,6) 146 3,6 (0,8)

Wie deutlich zu erkennen ist, gehdren Praxislernschuler Uberwiegend zu den leis-
tungsschwacheren Schulern. Bestatigung finden hier offenbar Befunde erziehungs-
wissenschaftlicher Forschung, wonach Klassenwiederholungen nicht zu einem Wie-
deranschluss an ein durchschnittliches Leistungsniveau fuhren (vgl. Tillmann/ Meier
2001). Dass der erzwungene Wechsel der Klasse nachweislich schwerwiegende
psychosoziale Folgen fur die betroffenen Schuler haben kann (z. B. Verlust sozialer
Bindungen oder Schwachung des Selbstwertgefuhls), sei hier nur angedeutet.

25



Das Leistungsniveau in den Praxislernklassen ist zwar durchweg niedriger als in den
Parallelklassen, jedoch sind die entsprechenden Abweichungen in den einzelnen
Schulen zum Teil sehr unterschiedlich ausgepragt. Nur leichte Leistungsnachteile der
Praxislernschuler gegenlber den anderen Schulern zeigen sich in der G.E.-Lessing-
Schule. Diese lassen sich im Ubrigen statistisch nicht erharten, wogegen in allen an-
deren Schulen die Leistungen der Praxislernschuler signifikant schlechter sind als die
der jeweiligen Vergleichsschuler. Maximale Abweichungen bestehen dabei in der
Albert-Schweitzer-Schule und der Gesamtschule Brandenburg Nord. Zielgruppe des
Modellversuchs waren hier offenbar in erster Linie Schiler mit schlechten Noten, was
die Frage aufwirft, ob in derart ausgelesenen Lerngruppen ausreichend Anregungs-
mdglichkeiten fur die langerfristige positive Entwicklung der Leistungen gegeben
sind.

Anders als in den Kernfachern stellt sich das Leistungsniveau im Fach Arbeitslehre
dar (die von den Schilern angegebenen Noten wurden ebenfalls umgepolt):

Abbildung 2: Leistungsniveau im Fach Arbeitslehre nach Klasse und Schule
(Mittelwerte; 1=niedrig, 6=hoch)

Datenquelle: Erhebung 3/2001
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Tabelle 8: Leistungsniveau im Fach Arbeitslehre nach Klasse und Schule
(Mittelwerte; 1=niedrig, 6=hoch)

Datenquelle: Erhebung 3/2001

Schule Praxislernklasse Parallelklasse
n MwW (s) n MwW (s)

Albert-Schweitzer 8 2,5 (0,5) 39 4,5 (0,7)
Erich-Weinert 12 3,6 (0,5) 23 3,8 (1,1)
Schlaubetal 10 4,5 (0,9) 27 52 (0,7)
Brandenburg Nord 10 3.9 (1,4) 22 3,9 (1,1)
G.E.-Lessing 11 4,6 (0,7) 34 4.4 (0,9)
Gesamt 51 3,9 (1,1) 145 4.4 (1,0)

Die Ergebnisse in Abbildung 2 und Tabelle 8 belegen, dass sowohl die Schuiler aus
Praxislernklassen als auch die aus den anderen Klassen hier Uberwiegend bessere
Leistungen erzielen. Dem Anschein nach erleichtern also handlungsorientierte Zu-
gange, die Schulern einen erfahrungsbezogenen und selbststandigen Umgang mit
Unterrichtsgegenstanden ermaoglichen, das Lernen aul3erordentlich. Bei insgesamt
zufriedenstellenden Leistungsniveaus im Fach Arbeitslehre fallt die Verteilung an der
Albert-Schweitzer-Schule ins Auge. Das Leistungsniveau in der Praxislernklasse ist
nicht nur erheblich schlechter als in der entsprechenden Vergleichsgruppe, es setzt
sich auch von allen fur die Klassen an den anderen Schulen ermittelten Leistungsni-
veaus deutlich negativ ab. Leichte Leistungsnachteile der Praxislernschuler gegen-
uber den anderen Schulern zeigen sich auch im Falle der Gesamtschule Schlaube-
tal, jedoch muss hier bertcksichtigt werden, dass das Leistungsniveau in dieser
Klasse auf einem uberdurchschnittlichen Niveau liegt, das sogar das der Parallel-
klassen an manchen anderen Schulen Ubersteigt.

Selbstbezogene Stimmungen und Kognitionen

In allen Schulen gehort eine moglichst positive Entwicklung der Leistungsmotivation
der Schuler, ihres Selbstwertgefuhls, ihrer Zukunftserwartung sowie ahnlicher Ein-
stellungen und Orientierungen zu den erklarten Zielen des Modellversuchs. Umso
Uberraschender ist es, dass nach wenigen Monaten Laufzeit die dementsprechenden
Selbsteinschatzungen der Praxislernschuler gunstiger ausfallen als man es ange-
sichts der beklagten Defizite und ihrer Schulleistungen hatte erwarten kénnen (siehe
die auf der gesamten Stichprobe basierenden Ergebnisse in Abbildung 3 und Tabelle
9):
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Tabelle 9:

Abbildung 3: Selbstbezogene Stimmungen und Kognitionen nach Klasse

(Mittelwerte; 1=negativ, 5=positiv)

Datenquelle: Erhebung 3/2001
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Selbstbezogene Stimmungen und Kognitionen nach Klasse
(Mittelwerte; 1=negativ, 5=positiv)

Datenquelle: Erhebung 3/2001

Schule Praxislernklasse Parallelklasse
n MW (s) n MwW (s)

Schulfreude 52 2,8 (0,7) 148 2,8 (0,7)
Optimismus 52 3,5 (0,6) 148 3,8 (0,5)
Selbstwirksamkeit 52 3,3 (0,6) 148 3,4 (0,5)
Selbstkonzept schulischer 52 2,8 (0,7) 148 3.1 (0,6)
Leistungen

Selbstakzeptanz 52 3,4 (0,6) 148 3,6 (0,7)
Anstrengungsbereitschaft 52 2,8 (0,6) 148 3,1 (0,7)

Die Mittelwerte fir die Einschatzung des eigenen Optimismus, der Fahigkeit, neue
und schwierige Aufgaben aufgrund eigener Kompetenzen bewaltigen zu kdnnen
(Selbstwirksamkeit), sowie der Selbstakzeptanz liegen in einem Wertebereich, der
von 1 (sehr negativ) bis 5 (sehr positiv) reicht, oberhalb der Skalenmitte von 3, was in
der Tendenz positive Selbsteinschatzungen signalisiert. Etwas negativer fallen dem-
gegenuber die Selbsteinschatzungen im Zusammenhang mit der Schulfreude, dem
Selbstkonzept der schulischen Leistungsfahigkeit sowie der Anstrengungsbereit-
schaft aus. Werden im Weiteren die Mittelwerte fur die Praxislernschiler mit denen
fur die Schiler in den Parallelklassen verglichen, zeigt sich, dass es so gut wie keine
Unterschiede gibt. Die Praxislernschuler tendieren zwar in allen Bereichen zu etwas
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negativeren Selbsteinschatzungen, jedoch kénnen die sich hier andeutenden Ni-
veauunterschiede statistisch nicht gesichert werden. Vergegenwartigt man sich
nochmals das Leistungsniveau in den Klassen, so kann festgehalten werden, dass
Schuler auf schlechte Schulleistungen offenbar nicht mit stark negativen Stimmun-
gen und Einstellungen reagieren, ein Sachverhalt, der im Rahmen anderer Studien
bereits beschrieben worden ist (vgl. Horstkemper 1987; Lehmann u. a. 1999).

Die hier dargelegten Verteilungen, die sich auf die gesamte Stichprobe beziehen,
lassen sich im GrofRen und Ganzen auch auf jede einzelne Schule Ubertragen. Ein-
schrankungen mussen nur im Zusammenhang mit der Selbstakzeptanz der Schuler
gemacht werden. Wie die differenzierte schulbezogene Auswertung ergab, bestehen
an zwei Schulen Abweichungen zwischen Praxislernklasse und Parallelklasse. Die
Ergebnisse sind dabei widersprichlich: An der Gesamtschule Brandenburg Nord
sind die Praxislernschuler unzufriedener mit sich als die Schuler in der Parallelklasse
(3,4 bei s=0,8 gegenuber 3,9 bei s=0,5), wogegen an der Erich-Weinert-Schule
Praxislernschiler im Vergleich zu den anderen Schulern zufriedener mit sich sind
(3,7 bei s=0,4 gegenuber 3,2 bei s=0,6).

3.2 Charakteristika der Praxislernklassen aus Sicht der Lehrer

Sollen die Praxislernklassen in den Schulen auf der Grundlage unserer Daten cha-
rakterisiert werden, lassen die dargelegten Ergebnisse die folgenden Schlussfolge-
rungen zu: Meist sind die Jungen den Madchen zahlenmalig Uberlegen. Daruber
hinaus sind viele Schiler in der Vergangenheit schon einmal an schulischen Leis-
tungsanforderungen gescheitert und haben eine Klasse wiederholen mussen, wes-
halb der Altersdurchschnitt in den Praxislernklassen hoher ist als in den anderen
Klassen des Jahrgangs. Die Klassenwiederholung hat in vielen Fallen offenbar aber
keine dauerhafte Leistungsverbesserung bewirken kdnnen. Vielmehr weisen Praxis-
lernschiler, wenn man sie mit den anderen Schulern des Jahrgangs vergleicht,
signifikante Leistungsnachteile in den Kernfachern auf, im Falle der Albert-
Schweitzer-Schule auch im Fach Arbeitslehre. Besonders stark ausgepragt sind die
Leistungsunterschiede an der Albert-Schweitzer-Schule und an der Gesamtschule
Brandenburg Nord. Dabei geht an beiden Schulen die Leistungsproblematik mit
anderen Problemen einher: An der Albert-Schweitzer-Schule gibt es verhaltnismalig
viele Praxislernschuler, die haufig den Unterricht schwanzen und instabilen
Familienverhaltnisse ausgesetzt waren oder sind. Letzteres gilt auch fir die
Praxislernschuler an der Gesamtschule Brandenburg Nord. Zurickkommend auf die
Leistungsdefizite der Praxislernschiler ist die Feststellung wichtig, dass diese keine
gravierend negativen Auswirkungen auf bestimmte selbstbezogene Stimmungen und
Kognitionen zu haben scheinen. Die Selbsteinschatzungen z. B. hinsichtlich der
personlichen Zukunftserwartung, der Anstrengungsbereitschaft oder der Schulfreude
sind vergleichbar mit den entsprechenden Selbsteinschatzungen der Schiiler in den
Parallelklassen. Wie die Lehrer der beteiligten Schulen die Kriterien fur die Auswahl
der Schiler bewerten und ob und inwieweit sich daran etwas geandert hat, lasst sich
den folgenden Zitaten entnehmen.

"Wir mussten es ganz krass &ndern. Angefangen haben wir mit den Schlimmsten, den
Schulverweigerern, den verhaltensméaBig Auffilligen. Das war der gré8te Fehler, den man
liberhaupt machen kann. Also haben wir das Konzept geédndert: Schulverweigerer ja, ist
okay, aber wir sehen nicht ein, dass wir die Verhaltensauffélligen, die Stérenfriede sage ich
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mal, aus den Klassen rausnehmen und in eine Klasse stecken, sondern wir wirklich die
nehmen, denen das Lernen schwer féllt, die wenig Selbstvertrauen haben und dadurch na-
turlich zu Schulverweigerern werden, ist ja klar, weil sie nicht akzeptiert werden. Und die El-
tern miissen einen Antrag stellen und begriinden, warum. Das haben wir damals alles nicht
gemacht. Warum méchten Sie, dass ihr Kind in diese Praxislernklasse geht. Ja, wir wollten
es wirklich total neu aufbauen. Das haben wir gelernt, wiirde ich sagen. Das haben wir wirk-
lich hundertprozentig gelernt. So, dass auch der Ruf dieser Projektklasse wiederhergestellt
wird. Manche sehen immer noch rot, wenn sie héren 9f, die denken dann nur an, ja ..." (Al-
bert-Schweitzer, Lehrer)

"Also, es miissen Schililer sein, die wirklich von sich aus auch wollen und wo wir im Vorfeld
sicher sind, dass da auch die Bereitschaft da ist, dass die was lernen wollen. Die aber auch
wirklich nur schwach sind, Hilfe brauchen, die aber auch diese Hilfe annehmen. Und bei de-
nen, die die Hilfe absolut nicht annehmen wollen, da kann man sich auf den Kopf stellen,
man kann sich alles Mégliche ausdenken, ja, und, wie gesagt, dann erreicht man in so einer
Konstellation dann noch, dass eigentlich die, die dabei sind und Hilfe annehmen wiirden,
sich vielleicht noch mit ablenken und runterziehen lassen." (Brandenburg Nord, Lehrer)

Beide Schulen haben demnach bei der Auswahl der Schuler zu Beginn des Modell-
versuchs zu stark auf die Entlastung der Regelklassen und zu wenig auf ein hinrei-
chendes Entwicklungspotenzial in den Praxislernklassen geachtet. Dabei sehen die
Lehrer das Problem nicht in erster Linie in den Leistungsdefiziten, sondern vielmehr
in dem damit einhergehenden leistungsverweigernden, mitunter aggressiven und
stérenden Verhalten der Schiler. Bei der Neuzusammenstellung der Praxislernklas-
sen wurden folglich solche Schuler ins Auge gefasst, die ein gewisses Mal} an Lern-
motivation erkennen lassen und deren Eltern eine Teilnahme am Projekt beflrworten
und im Rahmen ihrer Moglichkeiten unterstutzen. Nach dieser MalRgabe hatten be-
reits die anderen drei Schulen die Zielgruppe flr den Modellversuch ausgewahlt, sie
haben damit nach eigenen Aussagen gute Erfahrungen gemacht.

Die Zitate belegen aber auch, dass die Wahrnehmung der Schuler durch die Lehrer
nur zum Teil mit dem Bild Ubereinstimmt, das wir auf der Grundlage der Informatio-
nen aus der Schulerbefragung entwickelt haben. Voll und ganz bestatigt werden die
Leistungsrickstande der Praxislernschiler gegentber den Schilern in den Regel-
klassen. Allerdings sind die Lehrer im Unterschied zu den Praxislernschilern der
Meinung, dass dieser weniger leistungsmotiviert sind als die Vergleichsschuler (siehe
Auspragung der Anstrengungsbereitschaft oder der Schulfreude in Abbildung 3 bzw.
Tabelle 9). Geht man davon aus, dass die Fremdwahrnehmung der Lehrer zutrifft,
konnte es sich bei der vergleichsweise positiven Selbstwahrnehmung der Schuler um
einen Bezugsgruppeneffekt handeln. Dieses Phanomen ist in der erziehungswissen-
schaftlichen und in der psychologischen Forschung haufig untersucht worden (vgl.
Haeberlin, 1991, der den Forschungsstand hierzu dokumentiert hat). Danach erfolgt
die Selbsteinschatzung z. B. der eigenen Begabung eher aufgrund von Vergleichen
mit dem sozialen Umfeld als mit objektiven Kriterien. Sofern Wahlmdglichkeiten zwi-
schen verschiedenen Bezugsgruppen bestehen, werden jene bevorzugt, welche mit
den eigenen Uberzeugungen und Fahigkeiten méglichst tibereinstimmen. Das be-
deutet konkret: Praxislernschuler finden in einer Klasse mit insgesamt herabgesetz-
ter Lernmotivation Vergleichsmal3stabe, die eine relativ positive Einschatzung der
eigenen Lernmotivation erlauben. Amerikanische Forscher beschreiben dieses
Phanomen anschaulich mit "to be a little fish in a big pond or a big fish in a little
pond": In dem "kleinen Teich" der Praxislernklasse kann man sich leichter als "grof3er
Fisch" fuhlen. Demnach stellen Praxislernklassen im Hinblick auf die Entwicklung von
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Lernmotivation sowie die anderen erhobenen Einstellungen und Orientierungen ei-
nen gewissen Schonraum dar. Dies lenkt die Aufmerksamkeit auf die Frage nach
dem padagogischen Wert der Einrichtung spezieller Klassen flr Praxislernschiler.
Wir haben diesen Aspekt sowohl mit den Praxislernschulern selbst als auch mit den
Lehrkraften in den Interviews erortert. Im nachsten Kapitel prasentieren wir die Er-

gebnisse.
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4 Unterricht in den Praxislernklassen aus Sicht der Schiiler

Die Sicht der Schiler und Schulerinnen auf den Unterricht haben wir gegen Ende
des Modellversuchs mit Hilfe von Schulergruppeninterviews erfasst, in denen sie ihre
Meinungen in einem nur wenig vorstrukturierten Gesprach frei formulieren konnten.
Auf diese Weise gelingt es zum einen, auch die Prioritaten und Bedeutsamkeiten zu
erfassen, die in der Perspektive von Forschern moéglicherweise weniger berticksich-
tigt wurden. Zum anderen ist gerade die Gruppendiskussion in besonderer Weise
geeignet, unterschiedliche Erfahrungen und Modifikationen von Meinungen einzu-
fangen. Beteiligt waren an den einzelnen Standorten jeweils etwa drei bis sieben Ju-
gendliche, die allerdings je nach Schule und Person unterschiedlich aktiv wurden.

Gemeinsam Uber alle Schulen hinweg wurden von den Schilern und Schulerinnen
funf Faktoren als besonders positiv und personlich bedeutsam herausgestellt:

die kleinere Gruppengrolie

weniger Zeitdruck, keine Uberforderung

viel Zuwendung und individuelle Unterstutzung

eine intensivere, vertrauensvolle Beziehung zu den Lehrkraften
gutes Klima in der Lerngruppe

Diese Faktoren sollen im Folgenden belegt werden durch ausgewahlte Zitate. Wir
haben die Sprache der Schuler nicht "geglattet", um ihre Aussagen unverfalscht wie-
dergeben zu konnen. Bei unserer Auswahl greifen wir zum einen fur die Mehrheits-
meinung "typische" Aussagen heraus, prasentieren aber ebenso gegenlaufige und
modifizierende Statements, um das Spektrum zu verdeutlichen.

41 Die Vorteile kleiner Lerngruppen

Nahezu einhellig betonten die Schulerinnen und Schuler die Chancen intensiverer
Arbeitskontakte in einer kleinen Gruppe:

"Man kommt auch miindlich mal mehr dran — also wenn man jetzt 'ne 30-Mann-Klasse hétte
oder so, da kann man ja nich jeden einzelnen vorholen an die Tafel, mal mit 'nem Lehrer
zusammen rechnen." (Schlaubetal, Praxislernschiiler)

Die eigene Situation wird im Vergleich zu frGheren Lernerfahrungen ganz klar als
"besonders" erlebt, das Lernen als anders, als "einfacher", wobei es aber auch Ge-
meinsamkeiten zwischen der Praxislernklasse und den anderen Klassen gebe:

"So wie in der normalen Klasse lernen wir das auch, blo3 man hat eben mehr Chancen, das
schneller zu kapieren als in der groBen Klasse. Vielleicht verstehst du nichts oder so, weil die
anderen zu laut sind, oder so. Und in der (Kleinklasse) ist das nicht so." (Albert-Schweitzer,
Praxislernschuler)

Es wird aber auch festgestellt, dass in der kleinen Gruppe ebenfalls Storungen vor-

kommen. Wenn man ab und zu "sein eigenes Ding" mache, dann ndhmen aber die
Lehrkrafte davon kaum Notiz:
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"Wer mithéren will, der hért dann mit — wer nicht, der macht dann die Schei3e da mit. Ist ge-
nauso wie in der gro3en Klasse." (Albert-Schweitzer, Praxislernschiler)

Die uberragende Mehrheit der Jugendlichen ist sich aber einig, dass gerade die klei-
ne Gruppengrolie eine sehr glinstige Rahmenbedingung fir den eigenen Lernerfolg
darstellt. Folglich wurden sie ein Fortbestehen der Praxislernklassen bis zum Ende
der Schulzeit befurworten. Daflir sprechen sich sowohl die Schiler aus, die auch im
zweiten Jahr des Modellversuchs noch Praxislernschuler waren ("aktuelle" Praxis-
lernschdler), als auch die Schiler, die nach einem Jahr wieder in eine Regelklasse
integriert wurden ("ehemalige" Praxislernschaler).

Bei naherer Betrachtung der Schulerantworten ergeben sich aber auch Anzeichen
daflr, dass die Zugehorigkeit zur Praxislernklasse mitunter auch als ambivalent er-
lebt werden kann. Einige der von uns befragten Schuler duRern sich dahingehend,
dass sie von den anderen Schulern an der Schule, zum Teil auch von den Lehrern
kaum akzeptiert, manchmal sogar offen abgelehnt werden:

"Der Ruf der Klasse. Wir sind nicht irgend so ein Abfall, wir sind trotzdem ganz normale
Schiiler eigentlich. Und das finde ich nicht in Ordnung von manchen Lehrern und auch Schii-
lern, nicht aus unserer Klasse, aus anderen Klassen, die denken, oh mein Goftt, die S-
Klasse, die sind ja so richtig schlimm, dass sind die vollen Nachziigler, die kbnnen wir ja
nicht mitnehmen, die brauchen wir erst gar nicht zu fragen, wenn es um etwas geht. Um
Schulturniere beispielsweise, da werden wir gar nicht gefragt. Also, da miisste man dran
arbeiten, jetzt braucht man da nichts mehr dran zu arbeiten fiir uns, aber fiir die Néchsten
vielleicht." (Erich-Weinert, Praixslernschdler)

Angesichts aulerer DifferenzierungsmalRnahmen bedarf es also besonderer An-
strengungen an den Schulen, mdglichst gute situative Bedingungen flr die soziale
Integration der Praxislernschuler und fur deren langerfristige soziale Entwicklung
herzustellen.

4.2 Forderliche didaktisch-methodische Arrangements

Unter dieser Uberschrift fassen wir die unter den Punkten zwei und drei aufgefiihrten
Faktoren (weniger Zeitdruck, keine Uberforderung bzw. viel Zuwendung und indivi-
duelle Unterstutzung) zusammen. Wir waren gespannt darauf, ob und wie genau un-
sere Zielgruppe didaktisch-methodische Strategien beschreiben und bewerten kann,
welche Unterschiede zum Ublichen Schulalltag von ihnen Gberhaupt bemerkt werden.
Die AuBerungen dazu sind deutlich sparlicher als zu anderen Fragestellungen. Ein
Schuler vermutet, es seien "Themen halt weg gelassen”, also ein "verschlanktes Cur-
riculum" prasentiert worden. Andere Schiler meinen auch, es sei "vielleicht bisschen
einfacher, vielleicht aber och nich ville, also die machen uns das bisschen einfacher",
schon weil man viel besser nachfragen kénne. Wieder andere Schiler heben hervor,
es wurde mehr mit Beispielen gearbeitet und muandlich kdnne man sich besser betei-
ligen. Vor allem aber ist ihnen wichtig, dass bei Verstandnisschwierigkeiten viel und
auch mehrmals erklart werde. SchlieRlich werden differenzierende Aufgaben als vor-
teilhaft beschrieben: "... in Deutsch is dit halt immer so, weil sonst wirde ick mich ja
langweilen ...". Dies wird aber nicht aus allen Schulen berichtet. Auf eine entspre-
chende Frage der Interviewerin, ob man auch unterschiedliche Aufgaben bekomme,
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lautet die Antwort: "Nein, eigentlich nicht, aber es wird gewartet bis der Letzte das
verstanden hat und dann wird weitergegangen im Stoff."

In allen Schulen ist es offenbar eine wichtige Erfahrung, dass der Unterricht auf das
Lerntempo und Fahigkeitsniveau der Gruppe abgestimmt ist:

"Genauso, wenn jetzt eine Arbeit noch ansteht oder so — wir liben immer einen Tag l&nger
als normalerweise in der richtigen Klasse wére, als in der grol3en. Weil manche sagen den
Tag von der Arbeit an, und der wird auch dann nicht mehr geédndert. Und bei uns ist es ab
und zu — wir machen noch einen Tag ldnger mit iiben." (Albert-Schweitzer, Praxislernschiler)

Dass auf einzelne Schuler eingegangen wird, die Lehrerin durch Blickkontakt bereits
feststellt, dass jemand offenbar Verstandnisprobleme hat — das scheint fur die Schu-
ler nicht zu den Erfahrungen im regularen Unterricht zu gehoren. In allen Gesprachs-
gruppen wird dies stark hervorgehoben:

"Durch die kleine Klasse kann der Lehrer in einer Stunde auf fast alle Schiiler drauf eingehen
und dis is ja och ne gute Lésung. Bei 30 Schiilern — in einer Stunde schafft sie vielleicht ge-
rade mal fiinf — dit is wirklich besser." (Erich-Weinert, Praxislernschiiler)

Und die positive Beurteilung der Lernsituation in den Kleingruppen wird verstandlich,
wenn man die plastischen Beschreibungen leidvoller Lernerfahrungen im Ublichen
Klassenverband betrachtet:

"Oder manche Lehrer wollen och denn, wenn se anschreiben — und dabei erkldrn se und
denn missen wir dit gleich verstehen und wenn man denn wat nich verstanden hat — man-
che Lehrer sind denn och so, die erklérn dit denn och nich noch mal und dann sag ick denn
zu mir — ick hab et nich in dem Punkt nétig, dass ick da rumbetteln tue, obwohl se mir eh
nich zuhéren. Dit is manchmal ganz schén krass." (Schlaubetal, Praxislernschiler)

Als besondere Herausforderung wird von Schilern an der Gesamtschule Schlaubetal
ein Prasentationstraining geschildert. Dass man in einer o6ffentlichen Situation vor
Mitschllern und Besuchern aus den Betrieben eigene Erfahrungen in freier Rede
prasentieren kann und dass daflr vorher im Unterricht trainiert wurde, das hat diese
Gruppe als sehr befriedigend erlebt. Dem Lehrer wird grof3er Anteil am Gelingen be-
scheinigt, aber diese Situation gut gemeistert zu haben, ist ganz sicher eine sehr
selbstwertstitzendes Erlebnis. Inwieweit dies dauerhaft im Unterricht kultiviert wird,
geht aus dem Interview nicht hervor. Von anderen Schulen werden solche Lernstra-
tegien nicht berichtet.

4.3 Die Bedeutung einer intensiven Lehrer-Schiiler-Beziehung

Mit groRer Offenheit haben die Jungen und Madchen Uber die Beziehung zu ihren
Lehrkraften gesprochen. Deutlich wurde dabei, wie personengebunden ihre Erfah-
rungen sind. Wir haben an dieser Stelle auf jede Personalisierung selbstverstandlich
verzichtet. Wichtig erscheint es uns aber, einen Eindruck davon zu vermitteln, wie
stark die subjektiv erlebte Beziehung zu den Lehrkraften auf die Lernbereitschaft der
Jugendlichen Einfluss nimmt. Im glnstigen Falle wirkt sich das positiv aus, im nega-
tiven Fall lasst man sich auch in der Praxislernklasse nicht auf intensivere Lernfor-
men ein.
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Die haufigste Vokabel zur Beschreibung der Lehrer-Schiler-Interaktion war "locker",

was offenbar als Synonym fur "ernst genommen", "entspannt”, "gutes Klima" steht.
Die folgende Gesprachssequenz kann das veranschaulichen:

S1: "Also wir haben ein lockeret, lockeret Verhéltnis zu den Lehrern."

S2: "Also besser, als wenn jetzt in ‘ner groBen Klasse oder so, weil die Lehrer, die, die, die
kommen uff uns zu. Wir kommen uff sie zu. Und in 'ner grof3e Klasse, na ja, da schreiste von
eener Ecke und dann versteht se trotzdem noch nich wieso ..."

S3: "Die hérn dir och zu, wenn de jetzt Probleme hast oder so."

(Brandenburg-Nord, Praxislernschiiler)

Sie erleben die Lehrkrafte als unterstlitzend und engagiert und erkennen deren Zu-
satzarbeit an, sind auch bereit, dies durch eigene Anstrengung zu honorieren:

"... weil halt unsere Lehrer sich auch viel dafiir einsetzen, dass wir da in die Praktikums-
betriebe da halt reinkommen und wenn wir dann da Mist bauen, sage ich mal, und die dann
tierisch sauer auf uns sind und keinen anderen mehr haben wollen und so, dann sagt man
sich schon: gibt man sich mal 'n bisschen Miihe und zieht das durch, auch wenn’s einem
nicht geféllt, aber dit macht ja nicht immer Spal3." (Erich-Weinert, Praxislernschiler)

Dass man auch uber private Dinge reden konne, wird haufig als Qualitatsmerkmal
erwahnt, sogar "ein Kaffchen trinken". Abbau von Distanz und die Erfahrung, dass
sich Lehrkrafte weit iUber dem Durchschnitt engagieren, das zieht sich als wiederkeh-
rendes Muster durch viele AuRerungen. Wenn ein solcher Lehrer die Schule verlasst,
wird das als schmerzhafter Verlust erlebt: "... ick hab denn geheult, wo er denn weg
war ...". Die Schiiler dieses Lehrers geraten geradezu ins Schwarmen. lhre Positiv-
aussagen gehen aber Uber die Zuschreibung "locker" weit hinaus. Sie beschreiben
sehr plastisch, wie Forderung durch klare Anforderungen und personliche Zuwen-
dung und Unterstltzung sie vorangebracht hat. Dass er "Spal® mit rein gebracht hat
in den Unterricht", fanden sie ebenso wichtig wie die Tatsache, "dass er denn och
wusste, wo er ernst sein sollte, er wusste wo die Grenzen sind". Die Kombination von
Ermutigung und Verstarkung einerseits, kritische Rickmeldung andererseits und vor
allem handfeste Unterstutzung beim individuellen Lernen macht wohl den Kern der
hier — maoglicherweise in nachhinein leicht idealisierten — Beschreibung aus. Eben
dieses Bild lasst sich aber mosaikartig aus den verschiedenen Interviews durchaus
als gemeinsamer Nenner der Lehrer-Schiler-Erfahrung herauslesen.

Der methodische Schritt, alle Aussagen nochmals sorgfaltig auf abweichende oder
relativierende Meinungen hin abzuklopfen, hat keine solche Textstellen zutage ge-
fordert. Das mag mit der Aussage eines Schilers zu erklaren sein: "... also irgendwie
haben wir die besten Lehrer von der Schule Uberhaupt abgekriegt ...". Bei jedem Mo-
dellversuch, der auf Freiwilligkeit der Teilnahme beruht, findet eine Selbstselektion
von Lehrkraften statt. FUr die Realisierung der Projekiziele ist es aus der Sicht der
Schuler ganz offensichtlich gelungen, die "richtigen" Lehrkrafte fir die Umsetzung zu
mobilisieren.

35



4.4 Die Bedeutung des Klassenklimas

Im Gegensatz zu den ausdrucksvollen Schilderungen des Lehrer-Schiler-
Verhaltnisses bleiben die Jugendlichen bei der Charakterisierung der Schuler-
Schiler-Beziehungen erstaunlich verhalten. Man ist sich einig darin, die Atmosphare
sei gut, man kdnne sich gut leiden und fuhle sich wonhl, lerne sich besser kennen und
nehme auch Rucksicht auf diejenigen, die mehr Zeit brauchen. Relativierend wird
dagegen bemerkt, das wechsle je nach Laune. Andere beschreiben, dass man mit
spater Hinzugekommenen nicht gut klargekommen sei oder auch Probleme mit ein-
zelnen Schulern habe. Wenn jemand als "sehr ruhig" oder auch "grof3kotzig" gilt, lauft
er auch in der kleinen Gruppe offenbar Gefahr, ausgegrenzt zu werden.

"Na ja klar, weil unsere Schiiler, die wir ham, sind meistens hier Raudis, die toben rum in der
Stunde — und er ist halt 'n janz Ruhiger, der sacht ja och nischt und so. Und dat passt halt
nich zusammen." (Brandenburg Nord, Praxislernschiler)

Die meisten Schuler betonen, dass die geringere Schilerzahl intensivere Kontakte
zulasse, man baue mehr Vertrauen auf und es gebe weniger Streit. Einige Schuler
sehen aber auch keinen Unterschied im Vergleich zu ihren friheren Klassen. Ver-
schiedentlich wird von Konflikten zwischen Madchen und den — in den Praxislern-
klassen zahlenmal3ig deutlich Uberreprasentierten — Jungen berichtet.

An der Erich-Weinert-Schule, in der zu Beginn des Modellversuchs ein gemeinsames
Praxislernprojekt durchgefuhrt wurde, kontrastieren die Schuler ihre Erfahrungen in
der Praxislernklasse mit denen, die sie in friheren Klassen gemacht haben.

"Da hat keiner zusammengehalten, aber wir in unserer Klasse halten alle zusammen, wenn’s
Jjetz gegen den Lehrer is, wenn die Lehrer irgendwas raus kriegen wollen, halten wir richtig
zusammen — bei der anderen Klasse war es halt nicht so." (Erich-Weinert, Praxislernschiler)

Das von den Lehrkraften bewusst an den Anfang gestellte Praxislernprojekt diente
also nicht nur dem inhaltlichen Einstieg in die Arbeit, sondern auch der Gestaltung
intensiver und stabiler sozialer Beziehungen. Insbesondere der ride Umgangston
und der Uppige Gebrauch von Fakalsprache wurde reflektiert sowie Regeln flr das
soziale Miteinander aufgestellt. Diese Phase wird von den Schulern als wichtig be-
trachtet:

"Ich denk mal so, das Gemeinschaftspraktikum hat auch schon so ein bisschen gefestigt, so
die Leute da. Auf dem Pferdehof, ja?" (Erich-Weinert, Praxislernschiler)

Die beiden Lehrerinnen, die das Praxislernprojekt initiiert und geleitet haben, schat-
zen diese Zeitinvestition ebenfalls als sehr lohnend ein. In der Tat wird in dieser
Lerngruppe sowohl das Klima untereinander als auch die Beziehung zu den
Lehrkraften sehr positiv eingeschatzt. Der Auf- und Ausbau kommunikativer und
sozialer Kompetenzen ist gerade flr diese Zielgruppe besonders wichtig, die
Praxislernorte sind hierfur der "Ernstfall", in dem sich die Jugendlichen bewahren
mussen.
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5 Lernen in zwei Welten?

In samtlichen Interviews verglichen die Teilnehmerinnen und Teilnehmer das schuli-
sche Lernfeld mit dem der Betriebe, in denen sie im Laufe des Projekts Erfahrungen
sammeln konnten. Die Konzeption der Offnung fur die Praxis wurde schon allein da-
durch bestatigt, dass viele der Jugendlichen als Vorteil des Lernens in den Betrieben
die Tatsache herausstellten, dass dies eben "nicht Schule" sei, eine hochst willkom-
mene Abwechslung, wenn auch nicht unanstrengend.

5.1 Lernen im Betrieb

Fast alle Schiler betonen die hdhere Verbindlichkeit im Vergleich zur Schule — man
konne nicht einfach mal wegbleiben, weil man ja schliellich gebraucht werde und in
jedem Fall mit Konsequenzen zu rechnen sei:

"Na ja, man muss halt plinktlich kommen, ... jetzt zum Beispiel bei Elektropass ... da bin ick
eenmal zu spét jekommen — da musste ick den janzen Tag da kopieren. Dit hat mir och keen
Spal8 gemacht ... also is schon wichtiger als wenn de in der Schule — na ja, denn verpasste
halt die erste Stunde, aber dit macht dir ja denn halt nischt, wenn man dann zu spat kommt."
(Albert-Schweitzer, Praxislernschiiler)

Gleichzeitig wird die Arbeit in Betrieben aber auch als Bewahrungsprobe empfunden,
die man auf jeden Fall bestehen mochte:

"Ja, man will ja auch irgendwie mehr erreichen ... beim Praktikum, da will man sich selber
dann halt och selber irgendwie beweisen." (Albert-Schweitzer, Praxislernschiiler)

Ein wichtiger Punkt ist auch, dass sich die Jugendlichen ernstgenommen fuhlen, in
die Kommunikation der erwachsenen Kollegen ebenso eingebunden wie in die anfal-
lenden Arbeitsaufgaben:

"Na, jut finde ick erst mal, das dit halt 'n viel lockeret Verhéltnis is auf Arbeit. Weil dann setzt
man sich wirklich morgens hin, trinkst dein Kaffee, roocht eene und spricht miteinander ...
Nachteile hat dit eigentlich gar nicht, ick find dit halt richtig jut, dass wir so wat machen. Weil
dit macht uff jeden Fall viel mehr Spal3." (Albert-Schweitzer, Praxislernschiler)

Mehr Abwechslung und die groRere Mdglichkeit, den eigenen Arbeitstag selbst ein-
zuteilen, sich auch selbst Aufgaben zu suchen, werden haufig — wie in der folgenden
Gesprachssequenz — als Vorteile der Arbeit im Betrieb angefuhrt:

"Weil’s halt auch nich so langweilig is, nich so eintbnig der Schulalltag, sag ich jetz mal."
"’n bisschen Abwechslung dazwischen tut gut!"

"Sonst is ja immer so der Druck: Jeden Tag zur Schule und machen, machen, machen. Und
so hat man dann immer mal die zwei Tage Ruhe ..."

(Erich-Weinert, Praxislernschuler)

Dabei wird aber betont, dass die Mdglichkeiten, mal einen Kaffee trinken zu gehen,
zu telefonieren oder ahnliche Dinge zu tun, die in der Schule normalerweise nicht
ohne ausdruckliche Erlaubnis der Lehrkraft gehen, nicht "Drlickebergerei" sind:
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"In den Betrieben will man sich auch gar nicht vor der Arbeit driicken, is auch andere Arbeit
... ha in den Betrieben ist et so, da wird man, na ja — beachtet nu nich, aber ..."

"Man macht was, wovon man merkt, dass vielleicht auch spéter jemand irgendwas von hatte.
Okay, Schule ham wa spéter auch was von, is klar. Aber hier sitzt man den ganzen Tag, und
von einen Raum in den anderen, und sitzt und hért zu und schreiben und schreiben. Da be-
wegen wa uns ... man tut was, was — in Anflihrungsstriche — Sinnvolles. Schule is ja auch
sinnvoll, stimmt schon, aber ..."

(Erich-Weinert, Praxislernschiiler)

Der Satz endet unbestimmt, aber er signalisiert, dass betriebliche Arbeit als sinnstif-
tend erlebt wird, weil das eigene Arbeitsergebnis gebraucht wird. Weil unmittelbar
deutlich wird, dass die eigene Tatigkeit fur andere und fur das Funktionieren des ge-
samten Ablaufs von Bedeutung ist, wird man als zugehdrig behandelt. Das ist gleich-
zeitig ein Indikator fur "erwachsen" und "gleichberechtigt" sein. Schule wird dagegen
als fremdbestimmt, individuell wenig selbst gestaltbar und eintdnig in Ablauf und An-
forderungen charakterisiert. Man bekomme Aufgaben vorgesetzt und arbeitet nach
den Anweisungen der Lehrer, wogegen man im Betrieb selbst Ideen und Vorschlage
einbringen konne. Schule habe nichts mit Arbeit zu tun, erklart ein Jugendlicher zu-
nachst kategorisch, raumt auf die Nachfrage der Interviewerin aber ein:

S1: "Dis kann man nicht vergleichen, dis is Arbeit und dis is Schule, dis kann man in der
Schule nicht Arbeit nennen, nich wirklich."

I: "Das hat nichts mit Arbeit zu tun?"

S1: "Okay, es ist schon Arbeit, aber in einer anderen Weise. Ich mein, hier (in der Schule)
muss man lernen, und denn — kann man schlecht erkléren so."

S2: "Da lernt man praktisch und hier lernt man theoretisch. Dies Theoretische, na ja, genau,
kann man nicht mit dem Praktischen vergleichen also."

(Erich-Weinert, Praxislernschiiler)

Obwohl die Jugendlichen hier zwei strikt getrennte Welten schildern, wird der Wech-
sel zwischen ihnen nicht als anstrengend erlebt, sondern eher als erfreuliche Ab-
wechslung. Nur selten wird die Umstellung als "ein bisschen komisch" etikettiert. Die-
jenigen, die eigentlich einen anderen Praktikumsort bevorzugt hatten als den, der
ihnen zugewiesen wurde, aufRern sich deutlich kritischer Uber ihre Lerngelegenhei-
ten. Sie bemangeln einténige Arbeit wie Ware einrdumen, fur deren Erledigung man
kaum Anerkennung und Beachtung finde und eigentlich nichts lerne. Diese Schuler
bezeichnen die Schule als den deutlich beliebteren Lernort. Fur ihre eigenen
Lernauftrage interessiere man sich im Betrieb wenig, dort sei nur ihre Arbeitskraft
erwunscht. Die zufriedenen Schiler dagegen berichten haufiger, dass ihre betriebli-
chen Mentoren sich sehr wohl auch dafur interessieren, was sie an schulischen Auf-
gaben zu bearbeiten haben und dabei auch Unterstlitzung leisten. Vor dem Hinter-
grund dieser unterschiedlichen AuRerungen stellt sich die Frage, inwieweit es gelun-
gen ist, die beiden Lernorte durch die sogenannten "Praxisaufgaben" zu verbinden.

5.2 Fehlende Briicken zwischen schulischem und auBerschulischem Lernen

Die Kontrastierung der Schuler zwischen den beiden Lernorten hat schon deutlich
gemacht, dass sie den Wechsel der Lernorte als interessante Abwechslung erleben,
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eben weil sich beide stark unterscheiden, wobei der Betrieb die Vorteile von selb-
standigerer zeitlicher Strukturierbarkeit, nutzlicher Tatigkeit und starkerer Egalitat mit
erwachsenen Kollegen bietet. Er wird Uberwiegend tatsachlich als positive Gegen-
welt zu "bloR" schulischem Lernen erlebt. Vor diesem Hintergrund ist es nicht er-
staunlich, dass die Jugendlichen kaum den Anspruch formulieren, man kdnne etwas
von diesen positiven Momenten in die Schule transferieren. So resumiert etwa eine
Schilerin als ihr wichtigstes Lernergebnis im Betrieb:

"Ich wiird’ mal sagen, mir hat’s viel gebracht also teamféhig zu arbeiten, also im Team arbei-
ten, also miteinander — das hattet mir eigentlich gebracht, weil ... da hab ich vorher noch 'n
bisschen Probleme gehabt ..." (G.E.-Lessing, Praxislernschiiler)

Auf die Nachfrage der Interviewerin, ob es denn in der Schule nicht auch Gelegen-
heiten gebe, bei denen man das trainieren konne, antwortet sie skeptisch: "Na weni-
ge, ich wurde mal sagen, wenige gibt es da." Unterricht wird von ihr offensichtlich
uberwiegend als individuelle Leistungsbewaltigung, kaum als kooperative Arbeitssi-
tuation erlebt — und auch positiv bewertet. Dass Teamarbeit auch schulische Lern-
prozesse unterstitzen und voranbringen konnte, wurde weder von ihr noch von an-
deren Gesprachsteilnehmern explizit erwahnt und vermutlich nicht erwartet.

Ob und wie die gesammelten betrieblichen Erfahrungen denn in den Unterricht ein-
flielRen, haben die Jugendlichen von sich aus ebenfalls nicht angesprochen. Die Ge-
sprachsimpulse der Interviewerinnen provozierten aber detailreiche Beschreibungen,
aus denen sich ein plastisches Bild gewinnen lasst. Es konzentriert sich vor allen
Dingen auf den Umgang mit Praxislernaufgaben, die der Konzeption nach eine wich-
tige Bruckenfunktion zwischen beiden Bereichen Ubernehmen sollten. Daneben wer-
den Praktikumsberichte oder der miundliche Austausch im Unterricht Gber Erfahrun-
gen an den Praxislernorten angesprochen.

Vorab ist festzuhalten, dass sich gerade hier das Bild an den verschiedenen Schulen
hochst unterschiedlich darstellt. Sie sollen deshalb allesamt in ihren typischen Cha-
rakteristika vorgestellt werden. Es variiert aber offensichtlich auch die Motivation der
Jugendlichen, sich auf diese Aufgaben einzulassen, ganz betrachtlich. An der Albert-
Schweitzer-Schule spiegelt sich das in folgender Gesprachssequenz:

S1:"... jetzt wird allet nur noch schleifen gelassen, vorher hat man richtig Arbeitsbléatter ge-
kriegt, die wa ausfiillen mussten, und jetz kriegt man ja nichts mehr ..."

S2:"... ja, weil wa dit nicht gemacht ham’!"

I: "Aber warum habt ihr denn aufgehért? Oder warum haben die Lehrer denn aufgehért, euch
diese Aufgaben zu geben?"

S3: "Weil et sich nich jelohnt hat. Weil vielleicht zwee ham die Aufgaben jemacht und denn
der Rest nich ... wir ham die in der Schule gekriegt und im Betrieb gelést ... aber da hat man
im Betrieb meistens keene Zeit fiir gehabt ...und dann konnte man dit dann halt am Wochen-
ende machen, oder so ... Ich mein, die Chefs wussten ja, dass wa so Aufgaben kriegen.
Aber na ja, die ham halt gesagt, ,na jetz arbeiteste hier halt ma’, oder so. Wir ham och janich
nachjefragt, ob wir die machen kénnen, weil uns dit Arbeiten viel mehr Spall macht, als da
irgendwelche Uffgaben zu I6sen."

1.: "Und wie ist das eigentlich so: Werden die Erfahrungen, die ihr in den unterschiedlichen
Betrieben sammelt, wird das im Unterricht angesprochen?"
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S3: "Ja, wir reden driiber, aber groRartig ... wir besprechen dit halt kurz am Donnerstagmor-
gen, aber das geht nich so richtig in den Unterricht ein, nee."

(Albert-Schweizer, Praxislernschiiler)

Inhaltlich beschrieben sie die zu bearbeitenden Aufgaben Ubereinstimmend als "ei-
nen Hefter, wie es da ablauft und so, was wir da machen und so, beispielsweise die
Produkte vorstellen, etc." Soweit die Schiler zu zweit in einen Betrieb gehen, scheint
deren Austauschbedurfnis dadurch schon weitgehend gedeckt zu sein. Und eine
Schdulerin, die mit ihrem Praktikumsplatz sehr unzufrieden ist, erklart ihrerseits, es
interessiere sie eigentlich gar nicht, was die Mitschuler tun. lhre eigenen Erlebnisse
seien ja auch nicht berichtenswert, weil sie eigentlich nur putzen misse. Sie habe
sich etwas anderes vorgestellt unter betrieblicher Praxis.

Auch in der Gesamtschule Brandenburg Nord werden die Praxislernaufgaben eher
als vernachlassigbare Grolien geschildert. Gegeben habe es sie, aber auf die Nach-
frage nach Inhalten kommen eher sparliche Angaben:

"Umriss zeichnen vom Betrieb, Arbeitsplatz. Fragen, seit wann der Betrieb besteht, wie viel
Mitarbeiter sind, wie viel Lehrlinge, wie viel Meister oder so was. Aber gemacht hat sie kaum
jemand." (Brandenburg-Nord, Praixslernschiler)

Die Schuler sind sich teilweise gar nicht sicher, ob sie Aufgaben abgegeben hatten,
erinnern sich aber, "unsere schlechten Zensuren dafir kassiert" zu haben. An ir-
gendwelche Bezuge zu einzelnen Schulfachern konnten sie sich nicht erinnern. Was
den Austausch von Erfahrungen angeht, die sie an den Praxislernorten gesammelt
haben, hat man sich am Anfang des Projekts einmal einen Tag mit allen zusammen-
gesetzt, flr mehr ware nicht Zeit gewesen. Regelmaligen Austausch habe es dafur
informell untereinander gegeben.

"Vor allem dann am Donnerstag, wenn wir wiederkamen, war das gleich der Gespréachsstoff
Nummer eins, was im Betrieb passiert ist." (Brandenburg-Nord, Praxislernschiiler)

Ein Gesprachsteilnehmer erinnert sich daran, dass anfangs mit der Lehrerin geubt
wurde, wie Berichte — z. B. Tagesberichte — geschrieben werden sollten. Aulerdem
bekomme man einen Hefter mit Aufgaben, wonach man im Betrieb fragen konne.
Vermutlich werde das in Deutsch ausgewertet. Die Schiler sind nicht sicher, in wel-
che Fachnote die Leistung eingeht und welche Rechenprozeduren dazu durchlaufen
werden, sondern umschreiben ihre vage Einschatzung mit "ach, is janz irgendwie
janz lange Rechnung". Anders als in Betrieben, in denen sie den Erfolg ihrer An-
strengung selbst klar einschatzen kénnen, oft direkt daflir Anerkennung bekommen
und selbst Befriedigung und Stolz aus der Bewaltigung von Aufgaben ziehen, ist die
wenig transparente symbolische Honorierung durch Zensuren offenbar deutlich we-
niger motivierend.

Deutlich anders wird in der Erich-Weinert-Gesamtschule in Falkensee die Situation
beschrieben. Dort bekommen die Schiler Aufgaben, die individuell auf ihren Praxis-
lernort abgestimmt sind. Wer beim Fliesenleger arbeitet, bekommt z. B. Textaufga-
ben mit entsprechenden Flachenberechnungen. Ahnliche Aufgaben, so ein Schiller,
habe er auch vom Meister schon gestellt bekommen. Er musste ausmessen und
ausrechnen, wie viele Fliesen fur eine gestimmte Wand gebraucht werden. Sonst
hatte er die Aufgaben der Schule nicht so schnell geldst, meint er und schildert sehr
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deutlich, dass es ihm hilft, wenn ein klarer Lebensbezug bei solchen Aufgaben zu
erkennen ist. Andere Jugendliche schildern ebenfalls solche Bezuge. Eine Schulerin,
die in einem gastronomischen Betrieb arbeitet, sollte sich mit Fragen genmanipulier-
ten Essens auseinandersetzen, bei einer Floristin ging es um botanische Aufgaben.
Pro Praktikumstag gebe es jeweils eine Aufgabe, das sei schon ganz schoén viel.
Trotzdem finden die Jugendlichen diese Verbindung wichtig:

"Ja, auf jeden Fall, wenn wir die nicht hétten, dann wér das halt nur 'n Praktikum von der
Schule aus ... Und dann wird in der Schule driiber gesprochen, dann kriegt man Aufgaben
dariiber und so weiter. Das verbindet auf jeden Fall mehr, als wenn man da nur mal so hin-
geht." (Erich-Weinert, Praxislernschdler)

In der G.E.-Lessing-Schule werden schulische Aufgaben ebenfalls als Bestandteil
von Praxislernen betrachtet: und charakterisiert als "Tatigkeitennachweis". Der Hef-
ter, in dem sie ihre Tagesberichte sammeln sollten, hat flr sie offenbar diesen Cha-
rakter. Ansonsten haben sie aber Schwierigkeiten, Beruhrungspunkte zwischen
Schule und Praxislernort zu entdecken. Ein Madchen, das in einer Kinder- und Ju-
gendhilfeeinrichtung arbeitet und auch viel Freude daran hat, sich standig etwas ein-
fallen zu lassen, was Kinder interessieren kdnnte, reflektiert dartiber folgenderma-
Ren:

"... sonst ist da eigentlich (iberhaupt nichts, wat sich da beriihrt, das ist eigentlich nur Erzie-
hung ... ich lern ja nicht in der Schule, wie oft ich mir wat einfallen lasse ..., das muss ich
dann doch schon selber irgendwie hinkriegen" (G.E-Lessing, Praxislernschiiler)

Die Besuche durch Lehrkrafte werden dartber hinaus als Bindeglied erwahnt, vor
allem wenn Probleme zu klaren sind. Aber durchaus nicht alle werden wahrend der
Praxislernzeit besucht, weil dies kaum zu schaffen sei. Auch an dieser Schule versi-
chern die Jugendlichen, dass sie untereinander "ab und zu" Uber ihre Erfahrungen
reden. Einen hohen Stellenwert messen sie dem aber nicht bei. Die Aufarbeitung
ihrer Erfahrungen im Unterricht sprechen die Schiler im Interview gar nicht an.

Die Schiler der Gesamtschule Schlaubetal schildern ebenfalls, dass sie zum Ein-
stieg eine Recherche Uber "ihren" Betrieb durchfuhren sollten. Ansonsten berichten
sie aber auch von je spezifischen Lernaufgaben — vor allem im Fach Mathematik. Zur
Herstellung einer Ellipse musste selbst die Rechenformel herausgefunden werden.
Der Schuler, der daruber berichtet, hat Flachenberechnungen angestellt und seine
Mathematikzensur deutlich verbessert. Den Schilern wurden — nach Vereinbarung
mit der Schule — auch im Betrieb Aufgaben gestellt, die einen ganz direkten Bezug
zu ihrer Tatigkeit hatten. Die von der Schule formulierten Aufgaben regten dagegen
oft auch den Erwerb von Hintergrundwissen an. Wer im Lebensmittelhandel arbeite-
te, sollte beispielsweise herausfinden, wo bestimmte Lebensmittel herkommen und
wie sie produziert werden. Solche Aufgaben stie3en nicht bei allen Schilern auf gro-
Re Begeisterung, insbesondere dann nicht, wenn sie mit viel Schreibarbeit verbun-
den waren. Die Schuler bemerken aber, dass die Aufgaben auf ihre individuellen
Fordernotwendigkeiten abgestimmt sind:

"Ja, na ja, die Lehrer kucken och, in welchen Fdchern man nich so da is, also gut is. Dann
krichste denn so ‘ne Aufgabe, die ist dann schon viel besser. Weil die z&hin dann och fuffzig
Prozent, also zahin sehr viel, die Aufgaben. Das macht dann doch schon viel aus. Das is
dann wie 'ne Klassenarbeit." (Schlaubetal, Praxislernschiler)
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Hier erhalten die Praxislernaufgaben ihren Wert auch dadurch, dass sie gezielt zur
Verbesserung in "Problemfachern" genutzt werden. AulRerdem berichten hier die
Schuler, dass Lehrkrafte auch im Fachunterricht wieder Bezug auf die Aufgaben
nehmen oder sich daraus Beispiele fur den gerade behandelten Stoff ergeben. Die
Bedeutung der zu flihrenden Praktikumsmappe erhalt in dieser Schule insofern be-
sonderes Gewicht, als diese zum Abschluss des Praktikums o6ffentlich — das heif3t
vor samtlichen Mitschilern, den betrieblichen Bezugspersonen, Eltern und Lehrkraf-
ten — prasentiert werden. Dazu gibt es vorher entsprechende Trainings und Bera-
tung. Diese Aktion wird von den Schilerinnen und Schilern zwar einerseits als auf-
regend und herausfordernd charakterisiert, andererseits messen sie ihr aber auch
einen eigenen Lerneffekt und das befriedigende Geflhl zu, fir ihre persdnliche Ent-
wicklung und das eigene Selbstbewusstsein Gewinn daraus bezogen zu haben.

Im Verhaltnis zu den Ubrigen Schulen ergibt sich damit in Schlaubetal eine komple-
xere wechselseitige Verschrankung der unterschiedlichen Lernbereiche. Dies ist
auch vor dem Hintergrund zu sehen, dass es sich hier um einen bereits seit langerer
Zeit gewachsenen intensiven Arbeitszusammenhang handelt, der sowohl von den
potenziellen Ausbildungsinstitutionen als auch von der Schule sorgfaltig auf- und
ausgebaut wurde und wird. Angeknlpft werden konnte hier an vorangegangene Er-
fahrungen aus Betriebspraktika, die mit zusatzlichen Hilfen flr diese Zielgruppe of-
fenbar innovativ weiterentwickelt wurden. Demgegenuber dirften Schulen, die nicht
auf einen solchen Vorlauf zuruckgreifen konnten und geeignete Praxisfelder erst er-
schliefen mussten, noch weit starker mit den typischen Anfangsproblemen zu kamp-
fen gehabt haben, fir deren Bewaltigung zunachst eigene Erfahrungen gesammelt
und reflektiert werden mussten.

5.3 Entwicklungsperspektiven

Die kleinere GruppengrofRe und das hohe Engagement der Lehrkrafte, die in allen
Schulen sehr um ein gutes Lernklima bemuht waren, kann man als die forderlichen
Eckpfeiler eines padagogisch durchdachten Lernarrangements betrachten. Diese
erlauben erst die nachfolgend konkretisierten Prozesse: Nachfragen, Hilfe erbitten,
sich Zeit nehmen, sie aber auch nutzen, Erfolge wahrnehmen und dies in einem
Gruppenklima, in dem man weder als zu langsam oder zu dumm diskriminiert wird,
noch als Streber etikettiert wird, wenn man sich anstrengt.

Damit formulieren die Jugendlichen Bedingungen eines adressatenbezogenen Ler-
nens, die idealerweise in allen Lerngruppen erfullt sein sollten. Die Schiler erleben
das als eine wohltuende Differenz zum vorher erlebten Unterricht — und sie auldern
gleichzeitig hohe Skepsis, ahnlich glnstige Bedingungen vorzufinden, wenn sie
demnachst wieder in Regelklassen eingegliedert werden. Mindestens einige melden
Zweifel an, ob sie die erlebten Verbesserungen dort halten und bis zu einem positi-
ven Abschluss fortsetzen konnen. Mit anderen Worten: Die Jugendlichen sehen ganz
deutlich ein Transfer-Problem. Erfolgserlebnisse — im Unterricht wie am Praxislernort
— haben ihr Selbstbild zwar gestarkt, aber sie sind hochst unsicher, ob sie nun auch
in anderen Lernkontexten, das heildt in groReren Gruppen, in der Konkurrenz zu
Lernstarkeren oder unter hoherem Zeit- und Anforderungsdruck, mithalten konnen.
Sie wurden deshalb in aller Regel lieber in der jetzigen Lerngruppe weiterlernen.
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Die angestrebte Verschrankung der beiden Lernorte scheint nur sehr begrenzt zu
gelingen. Lediglich in zwei Schulen nahmen die Schulerinnen und Schuler sinnvolle
Bezlige zwischen schulischen und betrieblichen Aufgaben war, in den Utbrigen Fallen
wurde der betriebliche Lernort — wenn er den subjektiven Interessen entsprach —
eher als angenehme Alternative zum Schulalltag begrufit. Das heif3t noch nicht, dass
es nicht positive Wirkungen auf die Lernmotivation, auf das Selbstbild und auf den
Wissenszuwachs gegeben hat — aber wenn wirklich Synergieeffekte durch die Erfah-
rungen in den beiden Lernbereichen angestrebt werden, dann musste sich dies deut-
licher auch in den Wahrnehmungen der Lernenden widerspiegeln. Dazu mussten
aber wohl die Bezuge klarer erlebt und reflektiert werden.

6 Innovativer Unterricht in Praxislernklassen aus der Sicht der Lehrer

Im Rahmen der gemeinsamen Projektarbeit waren regelmalliger Erfahrungsaus-
tausch zwischen den beteiligten Schulen und spezifisch auf die Thematik zugeschnit-
tene Fortbildungsangebote als die beiden Saulen gedacht, die konzeptuelle Arbeit
und praktische Umsetzung stutzen sollten. Wir prasentieren an dieser Stelle die bi-
lanzierende zweite Gesprachsrunde mit den Lehrkraften, die wir gegen Ende der
Laufzeit durchgefihrt haben. Im Ruckblick werden dabei haufiger auch Anfangser-
fahrungen aufgegriffen, die wir am Ende des ersten Jahres bereits aufbereitet und
zuruckgemeldet haben.

6.1 Adressatenbezug und Lebensweltorientierung

Einig waren sich die Lehrkrafte Uber alle Schulen hinweg, dass ihre Zielgruppe so-
wohl hinsichtlich ihrer Vorkenntnisse in den verschiedenen Fachern als auch
hinsichtlich ihrer arbeitsmethodischen Kompetenzen und ihrer motivationalen Lage
hohe Anforderungen an das didaktische Geschick und das Engagement stelle. Auch
Praxisbezlige, so die Lehrer an der Gesamtschule Brandenburg Nord, seien
keineswegs aus sich heraus schon motivierend:

"... dass wir immer davon ausgehen miissen, dass unsere Schiiler halt wenig, wenig Leis-
tungsbereitschaft zeigen. Manchmal eben gar keine, ne, und dass man sich eigentlich fiir
jede Stunde ... etwas ganz Besonderes ausdenken muss." (Brandenburg Nord, Lehrer)

Das sei durchaus nicht immer von Erfolg gekrént, auch die Dinge, von denen man
gehofft habe, sie seien besonders ansprechend fur Schuler, wirden haufig nicht oder
nur in Teilen angenommen.

An der Albert-Schweitzer-Schule schildert ein im Laufe des Modellversuchs erst
nachtraglich hinzugekommenes Projektgruppenmitglied seine Anfangserfahrungen
wie folgt:

"Ich bin ja erst neu jetzt in diesem halben Jahr und wollte anfangs mit der Einstellung hier
reingehen, keine grof3en Unterschiede zu machen im Gegensatz zu anderen Klassen ... hab
dann aber schnell festgestellt, dass das nicht geht ... und dass man sehr wohl Unterschiede
machen muss. Erstmal vom Aufnahmevermbgen her und von der Schnelligkeit geht das
tiberhaupt nicht. Und auch gar nicht vom Konzentrationsvermégen... Und man muss unheim-
lich, finde ich, flexibel sein und auf die Stimmung achten, so wie sie heute sind, so wie sie
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sich fiihlen ... man muss immer auf sie eingehen, man muss mit ihnen reden, wenn sie nicht
gro3 Lust haben, dann wieder ein bisschen persénliche Gespréche fiihren. Ja, und dadurch
kommt man eben nicht so voran." (Albert-Schweitzer, Lehrer)

Aus den Weiterbildungen habe er mitgenommen, dass der Unterricht viel handlungs-
orientierter sein musse, aber er habe selbst bisher noch keine Erfahrungen damit
sammeln kdénnen und sei deshalb mit seinem eigenen Unterricht "noch nicht so zu-
frieden".

Die Lehrer an der Gesamtschule Schlaubetal heben noch einmal ihre Entscheidung
hervor, die Zahl der unterrichtenden Lehrkrafte klein zu halten, um damit gute Bedin-
gungen fir eine enge Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden zu schaffen.
Genaue Kenntnis der Schiilerklientel, groRere Uberschaubarkeit und Vertrautheit
erschienen ihnen so wichtig, dass dafur auch fachfremder Unterricht auf der Basis
kollegialer Kooperation in Kauf genommen wurde. Dieses Prinzip, dass gleichzeitig
auch epochalen und facherubergreifenden Unterricht beglnstigt, hat sich in ihren
Augen auch bewabhrt:

"Na ja, zum Beispiel: Gerade, weil es ja auch 'ne Art Problemschiiler sind, haben wir eigent-
lich den Kreis der unterrichtenden Lehrer auch bewusst kleingehalten. Viele Kollegen ...
miissen eben bestimmte Fécher unterrichten, in denen sie eben nicht ausgebildet sind. Aber
der Kontakt zu den Schiilern ist ja dadurch natiirlich auch gewachsen. Und das hat sich fiir
unser Projekt an sich bewéhrt." (Schlaubetal, Lehrer)

Als zweiten wichtigen Punkt sieht man auch hier die Handlungsorientierung, selbst
wenn das nicht einfach zu realisieren sei:

"Na, wir legen eigentlich einen groBen Wert auf selbststéndiges, verantwortungsbewusstes
Handeln. Na, das ist natlirlich gerade fiir diese Schiiler teilweise ein grol3es Problem. Es sind
ja lernschwache Schiiler, die hier drin sind ...Aber gerade diese praktische Tétigkeit hat un-
seren Schilern unwahrscheinlich geholfen, mal diese Verantwortung wahrzunehmen."
(Schlaubetal, Lehrer)

Bestatigt wird das auch von den Lehrkraften aus der Erich-Weinert-Schule, die auf
der einen Seite als didaktisches Prinzip die "Kleinschrittigkeit" empfehlen, weil zu
komplexe Aufgaben die Schiler irritierten. Auf der anderen Seite seien sie aber
durchaus in der Lage, solche Schritte miteinander zu verknupfen und umfangreiche
Aufgabenstellungen zu bewaltigen. Hilfreich sei es dabei, wenn auf ein Produkt hin
gearbeitet werde, das anschlieRend auch Verwendung finde. So wurden etwa Rah-
men fur die Seidenmalerei gebaut oder Stander fir Teelichter. Sorgfaltiges, genaues
Arbeiten mit gro3er Ausdauer seien dabei in der Gruppe festzustellen gewesen. Als
Quintessenz formuliert eine Lehrerin schlieBlich zwei wesentliche Erkenntnisse: Zum
ersten kennzeichne ein starkerer Lebensweltbezug den Unterricht, "Fahigkeit zum
Uberleben da drauRen" und "Lebensmotivation" misse vermittelt werden. Und zum
zweiten seien soziale Lernprozesse und Kompetenzerwerb — wie z. B. Teamfahigkeit
— notwendigerweise in den Unterricht einzubeziehen. Bei der Arbeit mit diesen Schu-
lern kbnne man das gar nicht trennen.

In der G.E.-Lessing-Schule wird besonders der Vorteil der kleinen Lerngruppe her-

vorgehoben, die groRere Vertrautheit und einen offeneren Umgang miteinander er-
laube. Erst da biete sich beispielsweise die Mdglichkeit, nicht Losungsvorschlage
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vorzugeben, sondern die Schiler selbst je eigene erproben und vorstellen zu lassen.
Ein didaktisches Dilemma wurde jedoch wiederholt angesprochen: Auf der einen Sei-
te ist ein Sich-Einlassen auf die Zielgruppe, die jeweiligen individuellen Probleme und
Fordernotwendigkeiten als Orientierung fur die Wahl von Inhalten und Aufgaben not-
wendig, wenn in dieser Lerngruppe Lernerfolge erzielt werden sollen. Auf der ande-
ren Seite fUhlen sich die Lehrkrafte aber auch den Anforderungen des Rahmenlehr-
plans verpflichtet, schon deshalb, weil auch diejenigen Schiler, die Uber die erweiter-
te Berufsbildungsreife hinaus maoglicherweise einen mittleren Bildungsabschluss er-
reichen mochten, die Rickkehr in Regelklassen schaffen sollten. Dies erscheint vie-
len Lehrkraften nur schwer auszubalancieren. So sehr sie also den Prinzipien von
Lebensweltbezug und Individualisierung des Lernens folgen mdchten, das "Abrech-
nen" des Rahmenplans steht dem ihrer Einschatzung nach schroff entgegen. Dieser
Konflikt kann nicht harmonisch aufgelést werden. Er ist an einigen Schulen, wie wir
weiter oben schon angemerkt haben, durch Kurzung der Praxiszeiten zu entscharfen
versucht worden:

"Ja, warum wir das gedndert haben, weil im Prinzip, muss ich mal vereinfacht sagen, wir
brauchten die Stunden. Wir kénnen im Prinzip in dieser Klasse nicht Unterrichtskiirzungen
durchfiihren. Es wird so und so schon geklirzt. Und das jetzt zu begriinden, muss ich ganz
ehrlich sagen, fehlte uns jede Grundlage. So dass wir dann gesagt haben, dieser Lernpraxis-
tag, das sind dann die Wabhlpflichtfédcher und Arbeitslehre und die anderen Stunden werden
ganz normal unterrichtet mit der entsprechenden Stundenzahl. Natiirlich mit gesondertem
Programm. Und wenn wir jetzt zwei Praxislerntage durchgefiihrt hétten, dann wére wieder
dieses Problem gekommen: ,Englisch, wie soll ich jetzt Englisch in eine Tischlerei, in eine
Gértnerei reinbringen?’..." (Albert-Schweitzer, Lehrer)

Lernzeiten in Schule und Betrieb geraten zueinander in Konkurrenz, wobei im Zweifel
— nicht nur aus Lehrer-, sondern auch aus Elternsicht — unter Abschlussgesichts-
punkten dann doch die schulische Lernzeit als die eigentlich Wichtige gesehen wird:

"Bewéhrt hat sich auf alle Félle erst einmal, dass wir die Tage gemacht haben, keine Frage.
Diesen einen Tag auszugliedern, bringt den Schiilern viel, macht den Kopf ein bisschen frei,
um am néchsten Tag letztendlich wieder am Unterricht teilnehmen zu kénnen. Das ist also
von der Konzeption her gut. Aber das andere Problem, das wir damit haben, sind organisato-
rische Fragen, die wir zu kldren haben. Wie miissen ja innerhalb von vier Tagen das Stun-
denvolumen dieser Klasse genauso umsetzen wie in den anderen vergleichbaren Klassen.
Damit hatten wir eigentlich immer diesen Konflikt gehabt. Haben wir nicht irgendwann mal
ein Problem mit den Eltern, dass die sagen: ,Ja, die hatten einen Tag Schule im Betrieb und
an vier Tagen miissen sie alles das lernen, was die anderen an fiinf Tagen lernen’. Das ist
so ein Konfliktsituation, die wir manchmal auch zu liberstehen hatten." (G.E.-Lessing, Lehrer)

Diese AuRerungen zeigen eindrucksvoll die hohe Orientierung der beteiligten Lehr-
krafte an der Erflllung der Lehrplane. Gleichzeitig ist damit aber auch ein zentrales
Anliegen des Modellversuchs tangiert, namlich durch die Ziele, Inhalten und Anforde-
rungen des Praxislernens auch konventionellen Fachunterricht neu zu reflektieren
und zu verandern. Diese Entwicklungsaufgabe wurde bisher allenfalls in ersten An-
satzen bearbeitet, Praxislernen stellt vielmehr einen zusatzlichen Bereich innerhalb
der Systematik der bestehenden Facher dar.

Deutlich wurde in diesem Zusammenhang aber auch, dass aus der Sicht der Institu-

tion Schule ein sehr erfreulicher Nebeneffekt festzustellen war, der die hohe Akzep-
tanz des Modellversuchs auch durch nicht beteiligte Kollegen erklart:
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"Es ist hundertprozentig so, dass die anderen Gruppen oder Klassen entlastet werden und
es ist auch, denke ich mal, ausgesprochenes Ziel von uns, dies zu tun. Denn wir wollen als
Schule gerne noch lange existieren. Und der Ruf der Schule wird nicht nur allein, dass man
diesen problembehafteten Schiilern Chancen gibt, gepréagt, sondern auch dadurch, dass alle
anderen gute Mdglichkeiten haben, zu lernen. Also es ist schon von beiden Seiten, denke ich
mal." (Schlaubetal, Lehrer)

Dieser "Entstorungseffekt" in den Regelklassen wird auch in anderen Schulen gese-
hen. In den grof3en Klassen kdnne man sich eben auch nicht auf einzelne Schiler
einstellen. Insofern erscheint die Konzentration von "Problemfallen" in kleineren
Gruppen eher handhabbar. Gleichzeitig werden damit aber auch Reformstrategien
als nicht Ubertragbar auf regulare Lerngruppen klassifiziert. Das ist vor allem deshalb
schade, weil im Folgenden gezeigt werden kann, dass durchaus vielversprechende
Ansatze entwickelt und erprobt wurden.

6.2 Methodenvielfalt und Individualisierung

In methodischer Hinsicht fihlten sich die Lehrkrafte in samtlichen Schulen ganz be-
sonders gefordert: Interessante Aufgabengestaltung, Einsatz von Lernspielen, das
sei unabdingbar, und moéglichst handfeste Produktionsaufgaben hatten sich bewahrt.
Ein Lehrer an der Gesamtschule Brandenburg Nord beschreibt das folgendermalien:

... Immer dann, wenn sie etwas tun kbnnen mit den Handen, etwas malen kbénnen, etwas
schneiden kbénnen, etwas basteln kénnen, dann sind sie Uberwiegend dabei und arbeiten
auch mit. Aber dieser Teil der Aufgabe ist ja eigentlich immer nur dazu gedacht, um sie
anzufiittern und den Rest dann zu vermitteln, der da mit dranhdngt — der wird dann aber
nicht mehr gemacht." (Brandenburg Nord, Lehrer)

Viel Zeit werde, wie weiter ausgeflhrt wird, fur solche motivierenden Zugange inves-
tiert, wobei man sich oft frage, ob sich das Uberhaupt lohne, denn es gelinge durch-
aus nicht immer, "das, was wir wollen, Uberhaupt an den Mann zu bringen".

Keinesfalls schaffe man es mit den Ublichen Konzepten, bestatigen auch die Lehrer
an der Albert-Schweitzer-Schule:

"Ja, also, Frontalunterricht ist so gut wie kaum machbar. Man muss es eigentlich doch immer
wieder individuell gestalten ... jeder Einzelne von den zehn Schiilern braucht eigentlich mei-
ne gesamte Aufmerksamhkeit in jedem Augenblick ... ich merke, wenn ich mich mit jemandem
ganz individuell beschéftige, dass er dann auch auf die Anforderung eingeht." (Albert-
Schweitzer, Lehrer)

Am besten funktionieren wurde eine Lehrer-Schuler-Relation von 1:1, vermutet die-
ser Lehrer, denn Gruppenarbeit habe er zwar mal versucht, aber ganz schnell wieder
abgeschafft. Gegenseitig unterstitzen konnten sich diese Schuler einfach nicht auf-
grund des geringen Leistungsvermogens. Die Physiklehrerin berichtet von ihren Ver-
suchen, Schuler an die selbstandige Arbeit mit Fachbuchern heranzufihren und sie
anschlie3end in Diskussionen zu verwickeln, in denen sie die Korrektheit ihrer Re-
cherchen beweisen mussen. Allerdings funktioniere das nur soweit, wie das eigene
Interesse geweckt worden sei. Sobald es um Formeln und Rechenwege gehe oder
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um die Vermittlung von Grundlagen, dann sei das Interesse ebenso zu Ende wie die
Mitarbeit.

Manche Schiler brauchten verstarkt Anschauung, so dass es sich anbiete, nach
draufen zu gehen, wenn beispielsweise Fruhlingsgedichte behandelt werden. Stati-
onenlernen oder Laufdiktate hatten sich als nitzliche Methoden erwiesen, weil die
Lernenden selber aktiv werden und handeln mussen. Manche Schuiler wirden das
aber auch als "Kindergartenspiele" ablehnen. Das Wichtigste sei, zunachst mal ihre
Akzeptanz und ihr Vertrauen zu erwerben, ob im Rahmen von Wandertagen oder
durch erstarkte Zuwendung am Beginn des Unterrichts. Diese Zeit lohne es sich zu
investieren, man musse als Lehrkraft erst zum Ansprechpartner werden.

An der Gesamtschule Schlaubetal wurde vor allem die Bedeutung von Lern- und Ar-
beitstechniken betont. Schriftliche Arbeiten misse man knapp halten, viele Schuler
hatten auch mit Lesedefiziten zu kdmpfen, so dass Texte kurz und Ubersichtlich sein
mussten. Wie man einen Text liest, wie man Fragen an ihn stellt, das Wichtige her-
vorhebt — das miisse gelibt werden, Uben, Festigen und Wiederholen spiele eine
wesentliche Rolle. Auch dies musse aber mindestens in einigen Fachern im binnen-
differenzierten Unterricht geschehen, denn auch diese kleine Gruppe sei keineswegs
homogen:

"Aber in Englisch habe ich drei Schiiler, die doch relativ gute Kenntnisse haben und auch
sehr fleiig zu Hause sind, sehr fleilig lernen. Und diesen Schiilern gebe ich teilweise dann
andere Aufgaben. So dass also eine Binnendifferenzierung, denke ich mal hier, sehr ange-
bracht ist in diesem Bereich." (Schlaubetal, Lehrer)

Auch fur ein Férderschulmadchen mussen jeweils gesonderte Aufgabenstellungen
erarbeitet werden, zieldifferentes Lernen erzwingt somit in dieser Gruppe einen ho-
hen Grad an Differenzierung. Partner- und Gruppenarbeit wird an dieser Schule hau-
figer eingesetzt. Frontale Arbeitsweise sei allenfalls in der Einfuhrungsphase mog-
lich, danach mussten individuelle Aufgaben, die aus den Erfahrungen des Betriebes
gewonnen werden konnten, von den Jugendlichen allein oder im Team bearbeitet
werden. Was fehlt, ist so etwas wie ein Fundus an geeignetem Arbeits- und
Ubungsmaterial:

"Wir tréumen alle hier von einem Regal, wo ich fiir die Kernfdcher Mathe, Deutsch, Englisch
ganz einfach feststelle, jetzt kann der Schiiler die Dezimalrechnung nicht ... jetzt bréuchte ich
was, jetzt brduchte ich auf die Schnelle, miisste ziehen kénnen." (Schlaubetal, Lehrer)

Das Fehlen solcher Arbeitsmaterialien wird vor allem deshalb beklagt, weil einfach
nicht alles selbst erarbeitet werden kénne. Zwar seien die Fortbildungsveranstaltun-
gen anregend und nutzlich, aber die Umsetzung scheitere haufig am knappen Zeit-
budget.

Blockunterricht und Projekttage — z. B. im Fach Physik — haben sich aus der Sicht
dieser Projektgruppe besonders bewahrt, um Themen intensiv und im Zeitrhythmus
der Schuler behandeln zu kdnnen. Auch Projektfahrten seien keineswegs nur in so-
zialer Hinsicht forderlich gewesen. In den Fachern Deutsch, Geschichte, Gesell-
schaftslehre, Kunst und Musik seien intensiv Aufgaben mit Bezug zur Exkursion be-
arbeitet worden. Vom Kartenlesen, Entfernungen schatzen bis zur Einschatzung der
Wirtschaftlichkeit eines Schiffshebewerk habe es viele Anknupfungspunkte gegeben.
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Fir die Vermittlung von Sozialkompetenz sei dabei die Vereinbarung und konse-
quente Einhaltung fester Regeln sehr forderlich, z. B. dass Dinge zu Ende gefuhrt
werden, nach der Arbeit aufgerdumt wird, dass niemand verletzt werden darf — ob
korperlich oder verbal. Auf dieser Basis seien dann auch gute Diskussionsrunden
maoglich.

An nahezu allen Schulen wird die bereits erwahnte Abwehr von schriftlicher Bearbei-
tung von Aufgaben konstatiert. Hausaufgaben seien, so die Auffassung eines Lehrer
an der Erich-Weinert-Schule, nach wie vor

"... ein Thema, was eigentlich das Schlimmste immer noch ist ... also wenn mal ein Drittel
Hausaufgabe hat, ist das schon ein Erfolgserlebnis." (Erich-Weinert, Lehrer)

Wesentlich besser funktioniere es, wenn individuelle Arbeit in den Unterricht integ-
riert wird. Unterstlitzung brauchten sie dann haufig dabei, die Aufgabe zunachst ge-
nau zu analysieren, Komplexitat aufzuldésen in strukturierte Arbeitsschritte, die dann
nacheinander abgearbeitet werden. Eine Kollegin bestatigt diese Beobachtungen, die
wichtig vor allem auch fur die Formulierung der Aufgaben sei. Es sei wesentlich
gunstiger, zunachst mit einfachen Fragen zu beginnen und dann die Komplexitat zu
steigern. Auf jeden Fall sei eine grindliche Besprechung der Aufgaben notig.

Auch die Lehrer an der Erich-Weinert-Schule thematisieren explizit die Notwendigkeit
von Binnendifferenzierung. Als Beispiele werden Rechtschreibung und die Facher
Englisch und Chemie genannt. Einige Schuler zeigen dadurch eine so gute Entwick-
lung, dass sie eventuell in Klasse 10 E-Kurse besuchen konnten:

"Also die kriegen immer mehr ,Futter’ als der Rest der Klasse ... auch im Englischen — die
werden dann anders geférdert." (Erich-Weinert, Lehrer)

Gleichzeitig wird aber hervorgehoben, wie wichtig es flr den Lernprozess der Schu-
ler ist, sich in der Klassengemeinschaft wohl zu fihlen. Wahrend Hausaufgaben als
"klassisches" Mittel der Ubung und Vertiefung kaum funktioniert, wird individuelle Ar-
beit in der gemeinsamen Runde offenbar als konstruktiv und stutzend erlebt.

Auch in der G.E.-Lessing-Schule wird frontale Einfuhrung mit anschlielRenden diffe-
renzierenden Aufgabenstellungen als eine Variante des methodischen Vorgehens
beschrieben. In der kleinen Gruppe konne eine solche Instruktionsphase relativ
schnell und zlgig gemacht werden, so dass viel Zeit fur Ubungen bleibe. Im Fach
Arbeitslehre seien Arbeitsauftrage vergeben worden, die in den Praktika zu l6sen
waren. Und auch im Informatikunterricht sei ein Bezug zu den sonstigen Aufgaben-
stellungen hergestellt worden: fur einen Vortrag im Internet recherchieren, mit inhalt-
lich geeigneten CD-ROMSs arbeiten. In Kunst habe es sich sehr bewahrt, ein Projekt
uber das gesamte Jahr hinweg weiterzuflhren.

Genau wie die Schuler sind samtliche Lehrkrafte der Meinung, dass erst die reduzier-
te KlassengroRe einen Unterricht erlaube, der auf die individuellen Bedurfnisse die-
ser Zielgruppe hinreichend eingeht. Aber selbst mit zehn oder zwdlf Lernenden wird
diese Individualisierung als kraftezehrend erlebt und vorsichtig die Frage aufgewor-
fen, ob sich der Aufwand unter Effektivitatsgesichtspunkten eigentlich lohne. Als
"Normalitatsvorstellung" von "gutem Unterricht" werden die eigenen Lehrstrategien
jedenfalls nicht offensiv verteidigt, obwohl die Lernerfolge ihrer Schutzlinge die Lehr-
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krafte sehr zufrieden stimmen und fir viele Miihen entschadigen. Eine weitere Uber-
einstimmung zwischen Schilern und Lehrkraften besteht in der Skepsis, was den
Transfer des Erfolgs angeht, wenn die Rickgliederung in die Regelklassen erfolgt.
Wenn der "Schonraum" der kleinen Gruppe nicht mehr gegeben ist, missen die
Lehrkrafte von ihren Individualisierungsansatzen aus ihrer Sicht nahezu zwangslaufig
wieder starker abricken und ihre Orientierung auf Lehrplan und "die Mittelkopfe"
(Christian Trapp, 1745 — 1818, Gymnasiallehrer und Philanthrop) richten. Sie bezwei-
feln, dass die Jugendlichen aus ihren positiven Erfahrungen hinreichend Kraft und
Eigeninitiative beziehen, um auch unter schlechteren Bedingungen weitere Erfolge
zu erzielen. Die Uberlegung, den Prozess der Reintegration in die reguléaren Lern-
gruppen daruber abzufedern, dass die hier skizzierten methodischen Ansatze in kol-
legialer Kooperation mit den Ubrigen Kollegen weitergefuhrt werden sollten, wurde in
keiner Gesprachsrunde als Planungsperspektive angesprochen. Vermutlich ware
aber ein Transfer der innovativen Kompetenz, die im Laufe des Modellversuchs er-
worben wurde, in den "Normalunterricht" die Bedingung dafiur, den Jugendlichen
Moglichkeiten fur weitere positive Lernerfahrungen zu er6ffnen.

Bevor dieser Diskussionsstrang jedoch wieder aufgenommen wird, soll im nachsten
Abschnitt zunachst noch die Frage nach der Verschrankung von schulischem und
Praxislernen aus der Sicht der Lehrkrafte nachgegangen werden.

6.3 Verschrankung von schulischem und auBerschulischem Lernort

Auch in diesem Punkt stimmen Lehrer- und Schilersicht weitgehend Uberein darin,
dass es sich um zwei sehr verschiedene Bereiche handle. Die Lehrkrafte betonen
jedoch deutlicher als die Schiler, dass sie eine Verschrankung zwar fur winschens-
wert, aber schwer realisierbar halten. Die Lehrer der Gesamtschule Brandenburg
Nord fuhren hierzu aus:

"Also, es ist sehr schwierig, muss ich sagen ... wenn wir es machen wiirden, sténdig machen
wirden, dann wiirde das bedeuten, dass wir uns mindestens wochentlich zusammensetzen
miissten und eigentlich alle Stunden, die da irgendwo anliegen, durchsprechen miissten."
(Brandenburg Nord, Lehrer)

Hier geht es um die Frage, wie im schulischen Unterricht Inhalte aufgegriffen werden
konnen, die einen Bezug zu den jeweiligen Praxislernorten herstellen. Dies sei aber
schon deshalb schwierig, weil die Schuler ja in ganz unterschiedlichen Bereichen
tatig sind.

"Ich war guter Dinge als wir die Fortbildung hatten dazu, ne. Da macht sich das so leicht, auf
dem Papier, dann mal herauszusuchen, was kénnte denn nun in welches Unterrichtsfach.
Eigentlich haben wir das bisher nicht anders gepackt, als dass wir Verzahnungen in dem
Bereich der Berufsorientierung versucht haben zu finden." (Brandenburg Nord, Lehrer)

Ab und zu misse man die Schiler wieder zusammenbringen und das aufarbeiten,
was sie aus den Betrieben mitbringen. Es sei aber nur sehr wenig, was da mitge-
bracht werde. Deshalb versuche man eine Verknlpfung tber Unterstltzung bei Be-
werbungen, die im Deutschunterricht geschrieben werden oder Ubung von Bewer-
bungsgesprachen. Auch im Fach Geschichte habe man Anknupfungsmaoglichkeiten
gefunden, etwa zur Geschichte der Industrialisierung und historischen Entwicklung

49



von Berufen. Aber systematisch werde das nicht betrieben, eher seien es "Sachen,
die sich durch Zufall ergeben". Fragen brachten die Schuler aus den Betrieben von
sich aus nicht mit.

Dem Bestreben, Aufgaben flr die Schiler zu formulieren, die zu ihren Aufgaben an
den jeweiligen Praxislernorten passen, seien aulerdem enge Grenzen gesetzt, weil
man sich unter Druck durch den Rahmenlehrplan flihle.

"Ich denke auch, in den meisten Fdchern passt das liberhaupt nicht zu den Rahmenlehrpléa-
nen, die wir im Endeffekt ja einhalten miissen ... Wenn ich jetzt Mathe sehe und sehe, was
im Rahmenlehrplan Klasse 9 seht, und eigentlich sehe, was ich mit den Schiilern rechnen
mlisste, dann passt das (berhaupt nicht ... und ich muss ja aber im Endeffekt als Matheleh-
rer auch den Stoff Klasse 9 abrechnen ... es kbnnte ja die Mdglichkeit bestehen, dass sie in
10 weitermachen." (Brandenburg Nord, Lehrer)

Als weitere Barriere wird mangelnde Eignung der Praxisbetriebe genannt, wobei ins-
besondere inhaltliche und zeitliche Uberforderung eine befriedigende Umsetzung des
Konzepts behindere:

"... aber die Schwierigkeit ist eigentlich die, dass die wenigsten Praxislernorte (iberhaupt das
leisten kénnen, was wir wollen von ihnen. Sie sind alle guten Mutes und Willens, etwas zu
leisten, aber wenn’s dann wirklich soweit ist und die Schiiler dort sind, dann kann ich von mir
aus und auch die Leute an den Orten von sich aus Uberhaupt gar nicht den Aufwand betrei-
ben, das wir jetzt sagen kbnnten, wirklich ich habe jetzt so ein Konzept, dass ich da fiir jeden
Tag, den der Schiiler da ist, im Vorfeld etwas ganz Besonderes bereitstellen kann ... Wenn
sie in ‘'nem normalen Betrieb sind, sag ich jetzt mal, dann miissen sie da einfach mitlaufen,
dann muss das gemacht werden, was da anféllt, und dann hat der Betreuer, oft der Chef
eines kleineren Betriebes, liberhaupt gar keine Zeit, sich um irgendwelche Belange, die wir
hier vielleicht seitens des Unterrichts wollen, zu kiimmern." (Brandenburg Nord, Lehrer)

In vielen Schulen erschopft sich der Kontakt zu den Betrieben in mehr oder weniger
regelmaldigen Besuchen der Praxislernschiler an ihren Praxislernorten. Die Praxis-
besuche seien aber sehr aufschlussreich, betonen Lehrer der Albert-Schweitzer-
Schule — und teilweise auch (iberraschend. In Ubereinstimmung mit den im Allge-
meinen sehr positiven Beurteilungen der Schiler durch die Betriebe seien die Schi-
ler dort hdchst motiviert, arbeiteten intensiv, allerdings wirden diese winschenswer-
ten Verhaltensweisen nicht auf die Schule Gbertragen:

"Ja, ja — ist eigenartig. Top-Beurteilungen haben wir ... Die sind am Mittwoch am Praxisler-
nort, Donnerstag friih hier: Bromm, alles wieder vorbei, vergessen!" (Albert-Schweitzer, Leh-
rer)

Man kénne den Eindruck gewinnen, es handle sich um zwei verschiedene Personen,
bekraftigt der Lehrer unter zustimmendem Nicken seiner Kollegen. In der Albert-
Schweitzer-Schule berichten die Lehrer Uber Versuche, die beabsichtigte Verknlp-
fung der Lernorte herzustellen, die allerdings offenbar nur mafig von Erfolg gekront
sind. Am Tag nach dem Praktikum wird Uber schriftiche und mundliche Berichte ein
Austausch angeregt, die Kollegin im Englischunterricht versucht man zu gewinnen,
den Fremdsprachunterricht auf bestimmte Bereiche abzustimmen. Allerdings wirden
solche Anstrengungen von den Schulern unterlaufen. Auch die Praxisaufgaben seien
nicht erledigt worden. Sie zdgen selber eine klare Grenze zwischen hier, also Schul-
unterricht, und dort, also praktische Arbeit. Selbst wenn die Betriebe sich ebenfalls
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bemuht und die Schiler bei der Losung der Aufgaben unterstitzt worden waren, hat-
ten sich die Schuler verweigert.

Dagegen heben sich die Erfahrungen der Gesamtschule Schlaubetal, die uber ver-
gleichsweise lange Erfahrungen hinsichtlich der Zusammenarbeit mit Betrieben ver-
fugt, ausgesprochen positiv ab. Wochentlich werden dort die Betriebe aufgesucht,
um einerseits die Schuler zu sehen, andererseits aber auch Absprachen mit den
Mentoren bezlglich der Lernaufgaben zu treffen:

"Was mir eben besonders auch gefallen hat, das hat sich besonders im letzten Kolloquium
Jetzt gezeigt. Dass die Schiiler erstmals von sich gesagt haben, bei der Lésung der Lernauf-
gaben, ,na ja, jetzt merk ich, ich brauch ja echt Mathe, auch in meinem Betrieb. Stellen Sie
sich mal vor, ich musste sogar mal in Englisch was machen’."(Schlaubetal, Lehrer)

Hier konstatiert der Lehrer mit Freude, dass den Jugendlichen schulische Anforde-
rungen einsichtig werden und damit die durch betriebliche Erfahrungen gestutzte Mo-
tivation auch zu hoherer Bereitschaft schulischen Lernens flhrt. Umgekehrt kénne
man im Fachunterricht auch an betriebliche Erfahrungen anknipfen. Als Beispiele
werden die Facher Physik und Mathematik genannt, in denen der von einem Schuler
aus dem Kfz-Bereich vorgestellte Kompressor behandelt wurde, oder auch der Bio-
logieunterricht, der an Praktika im Blumenladen anknupfen konnte. Man sei "doch so
bei fast allen Fachbereichen schon mal angelangt".

Eine besonders gute Erfahrung sei es gewesen, als eine Praxislernschulerin exakt
dieselbe Aufgabe zu I6sen bekommen habe wie die Auszubildenden des Betriebs.
Ihre Bearbeitung sei deutlich besser gewesen, was die Ausbildungsleiterin auch sehr
lobend hervorgehoben habe. Das sei ein groRer Ansporn gewesen — nicht nur fur die
betroffene Schiilerin, die ganze Klasse habe das als Hinweis darauf verbucht, dass
man in der Praxislernklasse offenbar wirklich in der Praxis verlangtes Wissen vermitt-
le. Im Ubrigen sei die Riickkopplung zu den Praxislernaufgaben wie auch zur Arbeit
im Betrieb aullerst wichtig. Ohne Feedback konnten die Schuler keine Lehren aus
der Praxisarbeit ziehen.

Explizit heben Lehrer der Gesamtschule Schlaubetal den Wert vorangegangener —
oft zunachst unbefriedigender — Erfahrungen hervor. So wiurden die Lernaufgaben
inzwischen starker mit den Betrieben abgestimmt, der Umfang und die Zeit fir die
Losung besser kalkuliert, vor allem auch hinreichend Zeit fir die nachtragliche Aufar-
beitung vorgesehen. Schwierig sei dabei die Balance zwischen individuellem Zu-
schnitt und gleichzeitiger Sicherung des Basiswissens fur alle. Volumenberechnung
sei zwar interessant flr einen Praktikanten im Betonwerk, dagegen kaum fir eine
Praktikantin im Friseurladen. In dieser Lerngruppe sei eine solche Balance aber ge-
lungen:

"Und das ist im Endeffekt mit der Lerngruppe, die wir jetzt haben — aus den negativen Erfah-
rungen der vorhergehenden — uns besser gegliickt. Weil wir hier die Betriebe und einen tur-
nusméBigen Durchlauf stérker nutzen. So dass wir zusehen, dass die Lernaufgaben, die wir
den Schiilern zur selbsténdigen Bearbeitung mit ihren Praxismentoren libertragen, auch mit
unseren stofflichen Anforderungen abgestimmt werden." (Schlaubetal, Lehrer)

Sehr plastisch wird am Beispiel beschrieben, wie Fachlehrer (Mathematik) und be-
trieblicher Betreuer gemeinsam eine "maf3geschneiderte" Lernaufgabe konstruierten,
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die den praktischen Auftrag (Abbau eines LKWs) mit schulischen Inhalten zu verbin-
den suchte. Deutlich werden daran die verschiedenen Zugange zur Aufgabe, die
durch Handlung und Reflektion gewonnenen Erkenntnisse und die Gewinnung von
Einsicht, die zu Verallgemeinerungsfahigkeit fuhrt. Ganz wichtig sei dabei, im Unter-
richt dies wieder aufzunehmen.

Zu den weniger gunstigen Erfahrungen der Vergangenheit wurde der Versuch ge-
zahlt, die Schuler zwei Tage lang in die Praxis zu schicken. Dies habe sich nicht be-
wahrt. Die Schuler seien gern arbeiten gegangen, wahrend Schule eher zur "Neben-
sache" wurde. Die Gewichtung sei ungunstig gewesen, Schule werde dann eher ne-
benbei "durchgehalten".

Insgesamt erscheint in dieser Schule jedoch die Verknipfung am besten gelungen.
Das lasst sich auch an dem hohen Interesse an der gemeinsamen Auswertungsver-
anstaltung ablesen, in der die Schuler ihre Erfahrungen prasentieren. Keineswegs
erscheint hier nur eine Minderheit von Betrieben, und fur die Schiler ist diese grol3e
offentliche Veranstaltung sowohl eine Herausforderung als auch eine wichtige,
selbstwertstutzende Erfahrung.

An der Erich-Weinert-Schule Uberwiegen dagegen die negativen Erfahrungen. Vor
allem beklagen die Lehrer, dass die Praxislernaufgaben nicht oder nur sehr unbefrie-
digend gelost wirden. Sie erklaren sich das auch darUber, dass die Schuler sich
haufig nicht trauen wirden, die betrieblichen Mentoren anzusprechen oder auch in
der Schule erklaren, es gabe dort gar keine Ansprechpartner fur sie. Auch der Ver-
such, Uber Prasentation betrieblicher Erfahrungen im Fach Kunst einen Austausch
anzuregen, sei gescheitert. Fur die geplante Abschlussrunde mit den Betrieben habe
man im Deutschunterricht geubt, wie auch der Deutschunterricht ein Ort gewesen
sei, in dem man am Tag nach dem Praxislernen erst mal Erfahrungen loswerden
konnte. Jede Form schriftlicher Bearbeitung sei aber dann schon ein Problem.

Auch hier wird darauf verwiesen, dass die Tatigkeiten an den Praxislernorten nur
sehr begrenzt Affinitat zu schulischen Lernprozessen zeigen. Die Tatigkeit in einem
Elektroladen fuhre keineswegs zu der Gelegenheit, sich mit Schaltungen auseinan-
derzusetzen. Vielmehr mussten die Praxislernschuler haufig rein mechanische Arbei-
ten ("Kabelgraben schippen") erledigen. Resigniert stellt eine Lehrerin fest, ihre Hoff-
nung, dass Schuler "aus dem richtigen Leben" die eine oder andere Frage zur fachli-
chen Klarung mitbringen kdnnten, sei ziemlich enttduscht worden:

"Zum Beispiel eben in der Physik hétte ich das jetzt erwartet, dass da jetzt zum Beispiel dann
die Frage kommt, wenn die Strallenlampen schalten, ja dann kann doch eigentlich hier nur
noch die Parallelschaltung sein. Sonst wiirde ich ja, wenn ich 'ne Lampe ausschmeil3e, dann
wére ja die ganze Stralle duster ... praktisch Neugierde habe ich erwartet. Und die ist nicht.
Wir sind immer noch das Gleiche, also ich seh das jedenfalls so, wir sind hier immer noch
das Gleiche, die Schule, die von ihnen was abverlangt." (Erich-Weinert, Lehrer)

Die Lehrkrafte bestatigten Ubereinstimmend die Einschatzung, beide Lernorte wur-
den nicht aufeinander bezogen erlebt, sondern als deutlich getrennte Welten.

In der Gesamtschule Brandenburg Nord zielen die Verschrankungsabsichten vor al-

lem auf den von den Schulern nach einem klar vorgegebenen Raster anzufertigen-
den Praktikumsbericht. Formuliert wurden aber Lernauftrage, die neben praktischen
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auch theoretische Aufgabenstellungen umfassten. Diese mussten dann mit Hilfe von
Fachbichern abgearbeitet werden.

"Das heil8t, zum Schluss ist also wieder ein Hefter entstanden, beziehungsweise eine Ar-
beitsmappe, wo also diese Praktikumsauffrdge dann auch dokumentiert werden." (Branden-
burg Nord, Lehrer)

Zu den einzelnen Unterrichtsfachern sahen die befragten Kollegen kaum Anknup-
fungsmoglichkeiten fur praxisbezogene Lernaufgaben. An manchen Praxislernorten
lieRen sich allenfalls Fragen aus dem Wirtschaftsunterricht einbringen. Alles in allem
musse man "mehr praktisch orientierte Aufgabenstellungen (wéahlen), die dann auch
letztendlich nachher von den Schilern im Betrieb viel konkreter bearbeitet werden
konnen". Als hierfur relativ gut geeignete Facher wurden Arbeitslehre, Mathematik
und Physik genannt, wobei offen blieb, warum sich diese Facher eignen, andere
wiederum nicht. Als Schwierigkeit fur die meisten Kollegen wurde die mangelnde
Kenntnis der Praxislernorte gesehen. In der 9. Klasse sei es hoch moglich gewesen,
"mal einen Praxislernort zu betrachten, aber in der 10. Klasse ist das einfach nicht
moglich gewesen." Die inhaltlichen Anspruche an die Verschrankung der beiden Ler-
norte wurden auch nach mehreren Nachfragen nicht recht klar. SchlieBlich fand im
Fach Arbeitslehre immer vor einem Wechsel der Praxislernorte ein Erfahrungsaus-
tausch statt,

"um also auch diese einzelnen Auftrdge, die sie erhalten haben von uns, also von mir jetzt
speziell, dass wir die dann auch in der Klasse mal kurz beraten haben. Dass jeder auch mal
wusste, ah, der war da, der war da, der hat das und der hat das gemacht. Aber speziell dass
sie Unterrichtsgegenstand waren, das ist nicht der Fall gewesen." (G.E.-Lessing, Lehrer)

Erste und wichtigste Aufgabe sei, so lasst sich die Situation an dieser Schule be-
schreiben, einen Hefter zusammenzustellen, mit den gemeinsam erarbeiteten Glie-
derungspunkten. Wenn sich dann bei dem Betrieb die Moglichkeit anbiete, ein The-
ma aus den oben aufgefuhrten Fachern einzubauen, dann kdnne das geschehen. In
dieser Schule wird im Unterschied zu einigen anderen Schulen offensichtlich allen-
falls am Rande der Versuch wechselseitiger Verschrankung schulischen und aul3er-
schulischen Lernens gestartet. Da die Lernenden, wie wir in den anderen Fallen ge-
sehen haben, ihrerseits kaum ein Bedurfnis dazu verspuren, durfte hier die Kluft zwi-
schen den beiden Welten besonders grol3 sein. Als Mangel scheint das hier von kei-
ner Seite empfunden zu werden.

Versucht man zu diesem Punkt ein vorsichtiges Fazit zu ziehen, so fallt zunachst die
relativ Ubereinstimmende Sicht von Lehrenden und Lernenden auf: Beide betrachten
die beiden Lernfelder als zwei verschiedene Domanen, die sich eher durch ihre Ver-
schiedenheit auszeichnen und dementsprechend spezifische Erkenntnisse vermit-
teln. Der Bezug zwischen ihnen ist vermittelt Uber die Notwendigkeit, einen maglichst
guten Schulabschluss zu erreichen, um eine attraktive — oder Uberhaupt eine — Aus-
bildungsstelle zu finden. Inwieweit die Kompetenzen, die man in einem Bereich er-
wirbt, auch natzlich fur den anderen sind, ob man selbst gezielt in einem Bereich
Ressourcen mobilisieren kann fur den anderen, das wird von den Schulerinnen und
Schulern selbst nicht so sehr reflektiert. Ihr Austausch tber die Erlebnisse im Betrieb
ist eher anekdotischer Art. Weit seltener erschliel3t sich ihnen die Bedeutung ihrer
Praxiserfahrungen fur die eigene Entwicklung.
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Die Lehrkrafte an den verschiedenen Schulen empfinden in unterschiedlicher Intensi-
tat ebenfalls die nebeneinander herlaufenden Lernprozesse. Die Schule, die in die-
sem Kreis die langste Erfahrung mit gezielter Erprobung schulischen und betriebli-
chen Lernens hat, formuliert hier die hochsten Anspriche und prasentiert auch die
konkretesten Beispiele flr eine gelungene Zusammenarbeit zwischen Schule und
Betrieb. Hier werden Lernaufgaben nicht in erster Linie von den Gegebenheiten des
Betriebs aus konstruiert, sondern ausgehend vom lernenden Schiler. Betrieblicher
Mentor und koordinierender Lehrer entwickeln — auch unter Einbeziehung verschie-
dener Fachkollegen — Auftrage, die auf den Praktikanten zugeschnitten sind. Das
markiert in unserer Studie den hochsten Integrationsgrad schulischer und betriebli-
cher Ausbildung. Gleichzeitig ist es sicher auch die zeitaufwandigste Form und nur
auf der Basis ausgezeichneter wechselseitiger Kontakte moglich.

Die Varianz der Konzeptionen und ihrer Umsetzung in dieser regionalen Studie ver-
deutlicht aulerdem, wie wichtig in solchen Modellversuchen vorgangige Erfahrungen
und institutionelle Rahmenbedingungen sind. Je breiter die Verankerung einer Pro-
jektgruppe in der Schule ist, je starker bereits Kontakte zu regionalen Betrieben und
Erfahrungen mit innovativen Lehr- und Lernformen vorhanden sind, desto gunstiger
sind auch die Erfolgsbedingungen fur die angestrebten Prozesse und Ziele. Ein Mit-
tel, unterschiedliche Ausgangsbedingungen aufzufangen, ist projektbegleitende Fort-
bildung. Im Folgenden sollen die Einschatzungen der Lehrkrafte dazu kurz vorgestellt
werden.

6.4 Moglichkeiten und Grenzen der Unterstiitzung durch Fortbildung

Obwohl in der zweiten Interviewrunde in allen Gesprachen dieser Punkt thematisiert
wurde, bleiben die Aussagen eher sparlich und inhaltlich blass. Begruf3t wurde die
Austauschmoglichkeit und der Anregungsgehalt, kennen zu lernen, wie an anderen
Schulen vorgegangen wird. Letzteres hat vor allem dann psychisch entlastende
Funktion, wenn man sich in der eigenen Strategie bestatigt sieht und den eigenen
Kompetenzstand fur durchaus vorzeigbar halt. Von zentralen Fortbildungen erwartet
man aber nicht Entlastung von unbedingt dezentral zu leistenden Aufgaben. Die Ent-
wicklung geeigneter Praxisaufgaben konne man nur "vor Ort" bewaltigen. Wertvolle
Anregungen habe man dafur erhalten. Die Lehrer einer Schule erklaren, man schop-
fe noch heute aus diesem Fundus.

Von anderen Fortbildungsinhalten war nirgendwo die Rede, insbesondere Beispiele
fur die Vermittlung methodischer und/ oder didaktischer Kenntnisse wurden nicht er-
wahnt. Es wurde aber auch nicht an einem einzigen Standort Kritik geauf3ert oder
uber Zeitverschwendung geklagt. Die Veranstaltungen wurden als interessant und
nutzlich klassifiziert, ohne dass dies auf der Inhaltsebene spezifiziert wurde. Domi-
nant scheinen demnach die auf der Beziehungsebene anzusiedelnden unterstitzen-
den Funktionen gewesen zu sein.

Deutlich wurde schliel3lich durch die Beschreibungen, dass hinsichtlich der Fortbil-
dungsteilnahme keine Kontinuitat herrschte. Der oder einer der Projektleiter an den
Schulen nahm jeweils eine Kollegin oder einen Kollegen aus einem thematisch affi-
nen Fach mit. Eine systematische Weitergabe der erworbenen Kenntnisse und Er-
fahrungen sowohl im Projektteam der Schule als auch dartuber hinaus wurde nir-
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gendwo erwahnt. Wie wirksam solche eher punktuellen Teilnahmen sind, ware viel-
leicht zu Uberdenken. Nach den AuBerungen der Kolleginnen und Kollegen ware zu
uberlegen, ob dezentrale Fortbildungen fur das gesamte Team vor Ort eine sinnvolle
Alternative oder Erganzung sein konnten.

6.5 Die Sicht der Lehrer im Verhaltnis zur Sicht der Schiiler

Wir haben in diesem Kapitel bewusst mit relativer Ausflhrlichkeit die qualitativen Da-
ten aus Schuler- und aus Lehrersicht dargestellt, um damit die Sichtweisen der Be-
troffenen zu prasentieren, die man nur schwer durch quantitative Befragungen in ih-
ren inhaltlichen Facetten und Differenzierungen abbilden kann. Dabei haben wir zum
einen Wert gelegt auf die Verdeutlichung der Unterschiede zwischen verschiedenen
Schulen, zum anderen kam es uns darauf an, systematisch die Perspektiven von
Lehrenden und Lernen miteinander zu konfrontieren.

Dabei ist zunachst festzuhalten, dass beide Gruppen in der Regel zufrieden mit der
Situation der Kleinklasse sind. Die Jugendlichen schildern ihre Erfahrung ganz uber-
wiegend positiv. Sie registrieren das Bemihen der Lehrkrafte, sich auf ihre
individuellen Probleme und ihren Zeitbedarf einzulassen, sie fuhlen sich unterstitzt
und haben — zumindest mehrheitlich — keine Probleme mit stigmatisierenden
Zuschreibungen wegen der Zugehorigkeit zu einer Forderklasse. Die Lehrkrafte emp-
finden die kleine Gruppengrdlie ebenfalls als sehr hilfreich flr individualisierenden
Unterricht. Lediglich in den Schulen, in denen bei der Zusammenstellung der Lern-
gruppe sehr stark bis ausschliel3lich Lernende aus dem unteren Leistungsbereich
reprasentiert sind, erwies sich eine solche Homogenisierung als problematisch. So
entlastend die Schulerinnen und Schiuler es offensichtlich finden, wenn das Tempo
des Unterrichts sich nicht so stark an Leistungsstarkeren orientiert — fur die
Lehrkrafte ist das insofern stressauslosend, als sie starken Druck durch die im
Rahmenplan vorgesehenen Lerngegenstande wahrnehmen. Die gleichzeitige
Orientierung auf individualisierende Unterstitzung des Lernprozesses einerseits und
auf den Lehrplan andererseits stellt sie vor nicht immer leicht auszuhaltende
Balanceprobleme.

Eher gespalten sind die Einschatzungen der Lehrkrafte in Bezug auf das Gelingen
der Integration von schulischem und betrieblichem Lernen. Sehr positiv wird dies von
der Schule gesehen, die schon sehr lange Erfahrungen mit der Gestaltung einer sol-
chen Kooperation hat. Dort wird aber auch betont, dass dies das Ergebnis eines lan-
gen Lernprozesses ist. Die Schulen, die hier Neuland betreten haben, stehen inso-
fern noch am Anfang eines Weges. Was die Lehrkrafte haufig als Problem empfin-
den, dass namlich das schulische Curriculum eher wie ein Fremdkorper neben dem
— zeitaufwandigen — Praxislernen steht, stellt sich aus der Schulerperspektive eher
als Vorteil dar: Gerade weil der Betrieb so ganz anders ist, stellt er nicht nur eine
willkommene Abwechslung, sondern auch ein wichtiges Bewahrungsfeld dar. Sie
entwickeln nicht den Anspruch, davon etwas in die Schule Ubernehmen zu kdnnen —
z. B. freiere Zeiteinteilung, selbststandiges Lernen o. a. Die Lehrkrafte beklagen den
mangelnden Transfer von Motivation und ernsthafter Anstrengung. An dieser Stelle
ware es sicher notwendig, gemeinsam zu reflektieren, ob und wie dies mithilfe didak-
tischer Phantasie verbessert werden konnte.
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7 Entwicklungsverlaufe der Schiiler

Die beiden im Abstand von einem Jahr durchgeflihrten Bestandsaufnahmen in den
Schulen erlauben es uns, die Entwicklungsverlaufe der Schuler in diesem Zeitraum
zu untersuchen. Dabei beziehen wir uns zunachst auf die Schulleistungen der Schu-
ler, auf die sich in den angestrebten Schulabschlissen ausdrickende Bildungsaspi-
ration sowie auf unentschuldigte Fehlzeiten. Wichtig ist in diesem Zusammenhang
aber auch, wie sich die Einstellungen der Schuler ihren Lehrern und ihren Mitschu-
lern gegentber entwickelt haben. Daran anschlieend soll dann die Entwicklung per-
sonlicher Kompetenzen wie Optimismus oder Selbstakzeptanz nachgezeichnet wer-
den, bevor schlielllich der Frage nachgegangen wird, welche berufsbezogenen Vor-
stellungen sich bei den Jugendlichen im Laufe des Modellversuchs herausgebildet
haben und durch wen sie sich im Prozess der individuellen Berufsfindung haben un-
terstitzen lassen. Die Entwicklungsverlaufe der Praxislernschuler werden dabei kon-
sequent mit denen der Schiler in den Regelklassen verglichen. Dabei sind die statis-
tisch gesicherten, das heil3t signifikanten Unterschiede zwischen den Vergleichs-
gruppen unabhangig von bestimmten "Stoérfaktoren": Im Zusammenhang mit der Ent-
wicklungen der Leistungen haben wir — auf der Grundlage von Kovarianzanalysen —
das Alter und das Geschlecht der Schuler rechnerisch kontrolliert. Im Zusammen-
hang mit der Entwicklung der erfassten Selbstwahrnehmungen zusatzlich das Leis-
tungsniveau.

Die angesprochenen Sachverhalte werden erst einmal fur sich betrachtet. Wo immer
es sinnvoll ist, sollen sie aber auch im Kontext mit anderen Variablen untersucht
werden, um Zusammenhange — z. B. zwischen der Leistungsentwicklung und dem
Klassenklima — aufdecken und daraus Ansatzpunkte fur eine gezielte Forderung ab-
leiten zu kdnnen. Unsere Analysen fuhren wir auf der Basis der in der Erich-Weinert-
Schule und der G.E.-Lessing-Schule mit Hilfe eines Fragebogens erhobenen Schu-
lerdaten durch. Es handelt sich hier um die beiden Schulen, an denen zwei Befra-
gungen stattfinden konnten, weil im zweiten Jahr des Modellversuchs uberwiegend
dieselben Schuler die Praxislernklassen besuchten wie im ersten Jahr. Die Analyse
von Entwicklungen beschrankt sich auf die 42 Schuler, die an beiden Befragungen
teilgenommen haben und deren Fragebdgen sich eindeutig zuordnen lieRen. Dem-
gegenuber stutzen wir uns bei der Analyse von Zusammenhangen, aber auch bei
Momentaufnahmen zu bestimmten Themen auf die zum zweiten Erhebungszeitpunkt
realisierte Stichprobe, die mit insgesamt 72 Schuler groRRer ist als die fur die Langs-
schnittuntersuchung zur Verfigung stehende Stichprobe.

Alle Ergebnisse sollen zudem mit den Perspektiven, welche die Schuler- und Lehrer-
interviews eroffnen, verglichen und verknlpft werden. Dabei werden wir auch The-
men aufgreifen, die wir in den Kapiteln 4 bis 6 bereits behandelt haben. Aus Grinden
der Leserfreundlichkeit verweisen wir dabei nicht lediglich auf die in sich geschlosse-
ne Darstellung in den genannten Kapiteln, sondern prasentieren auch in diesem Ka-
pitel markante Zitate aus dem Interviewmaterial, die solche Zusammenhange an-
schaulich illustrieren. Auf der Grundlage der Schuler- und Lehrerinterviews versu-
chen wir auch die Entwicklungsverlaufe der Schuler an den drei Schulen zu skizzie-
ren, an denen wegen der neuen Zusammensetzung der Praxislernklassen im zwei-
ten Jahr des Modellversuchs keine weitere Fragebogenuntersuchung mehr durchge-
fuhrt wurde.
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71 Arbeitsverhalten, Leistungen, Aspirationen

Um die Leistungsentwicklung der Schiler zu untersuchen, stehen uns die von den
Schilern berichteten Zeugnisnoten in den Kernfachern (Deutsch, Mathe, Englisch)
zur Verflgung, die zunachst umgepolt (aus 6 wird 1, aus 5 wird 2, etc.) und dann zu
einem individuellen Mittelwert verrechnet wurden. Danach steht eine kleine Zahl fur
ein niedriges Leistungsniveau und eine grofde Zahl fur ein hohes Leistungsniveau.
Welche Entwicklungsverlaufe sich ergeben, wenn die zum ersten und zweiten Erhe-
bungszeitpunkt ermittelten Leistungsniveaus miteinander in Beziehung gesetzt wer-
den, lasst sich Abbildung 4 und Tabelle 10 entnehmen.

Abbildung 4: Entwicklung des Leistungsniveaus in den Kernfachern (Mathe, Deutsch,
Englisch) nach Klasse und Schule (Mittelwerte; 1=niedrig, 6=hoch)

Datenquelle: Erhebung 3/2001 und Erhebung 3/2002
6
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Tabelle 10: Entwicklung des Leistungsniveaus in den Kernfachern (Mathe, Deutsch,

Englisch) nach Klasse und Schule (Mittelwerte; 1=niedrig, 6=hoch)

Datenquelle: Erhebung 3/2001 und Erhebung 3/2002

Schule Praxislernklasse Parallelklasse
3/2001 3/2002 3/2001 3/2002
n MW (s) MW (s) n MW (s) MW (s)
Erich-Weinert 3,1 (0,7)| 3,0 (0,7) 10 3,8 (0,8)| 3,7 (0,9
G.E.-Lessing 3,0 (0,5)| 3,0 (0,3) 20 34 (0,8)| 3,4 (0,8)
Gesamt 10 3,1 (0,5)| 3,0 (0,5 30 3,6 (0,8)| 3,5 (0,8)

Wie zu erkennen ist, hat eine leistungsmafige Angleichung der Praxislernschiler an
ihre Mitschuler in den anderen Klassen nicht stattgefunden. Im Durchschnitt sind die
Unterschiede zwischen den beiden Vergleichsgruppen zum zweiten Erhebungszeit-
punkt in etwa dieselben wie jene, die bereits ein Jahr zuvor zu Beginn des Modell-
versuchs bestanden. Diese lassen sich aber — aller Wahrscheinlichkeit nach auf-
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grund der kleinen Stichprobe — anders als bei der ersten Erhebung statistisch nicht
sichern. Dennoch kann wohl gefolgert werden, dass sich bestimmte Erwartungen an
den Modellversuch, namlich die Gesamtleistung der Praxislernschiler zu verbessern
und denen der anderen Schuler anzugleichen, nach eineinhalbjahriger Laufzeit noch
nicht erflllt haben. Hier scheint sich die durch eine Vielzahl von empirischen Studien
gut belegte These zu bestatigen, dass leistungsschwache Schuler in Sonderklassen
mit insgesamt herabgesetztem Anregungspotenzial weniger profitieren als in Regel-
klassen (vgl. Haeberlin 1991). Dabei muss man sich aber auch vergegenwartigen,
dass es sich bei Praxislernschillern um eine Schilerklientel handelt, die mit beste-
henden Schulangeboten nicht erreicht werden konnte und aus dem System Schule
herauszufallen drohte. Vor diesem Hintergrund kann ein bescheidener Erfolg in der
Tatsache gesehen werden, dass sich die Leistungen der Praxislernschiler zumin-
dest nicht verschlechtert, sondern auf einem wenn auch mafligen Niveau stabilisiert
haben.

Im Vergleich zu den Kernfachern zeigt sich im Fach Arbeitslehre ein viel gunstigeres
Bild:

Abbildung 5: Entwicklung des Leistungsniveaus im Fach Arbeitslehre nach Klasse und
Schule (Mittelwerte; 1=niedrig, 6=hoch)

Datenquelle: Erhebung 3/2001 und Erhebung 3/2002
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Tabelle 11:

Datenquelle: Erhebung 3/2001 und Erhebung 3/2002

Entwicklung des Leistungsniveaus im Fach Arbeitslehre nach Klasse und
Schule (Mittelwerte; 1=niedrig, 6=hoch)

Schule Praxislernklasse Parallelklasse
3/2001 3/2002 3/2001 3/2002
n MW (s) MW (s) n MW (s) MW (s)
Erich-Weinert 3,8 (0,5 3,8 (1,3) 9 39 (0,6)| 3,8 (1,7)
G.E.-Lessing 48 (0,8)| 4,4 (0,5 18 4,5 (0,8)| 4,3 (0,9
Gesamt 10 4,3 (0,8)| 4,1 (1,0) 27 4,3 (0,8)| 4,2 (1,2)

Die praktische Aufbereitung von Lerninhalten und die sich daraus ergebenden Mog-
lichkeiten flr erfahrungsbezogenes und handelndes Lernen tragen mdglicherweise
dazu bei, dass sich die in den Praxislernklassen erzielten Leistungen auf einem nach
wie vor relativ hohen Niveau befinden, das sich von dem in den Parallelklassen so
gut wie gar nicht unterscheidet. Betrachtet man hierzu die Ergebnisse in Tabelle 11,
fallt aber ins Auge, dass an der Erich-Weinert-Schule die Noten der Schuler sowohl
der Praxislernklasse als auch der Vergleichsklasse zum zweiten Erhebungszeitpunkt
sehr viel starker um den Mittelwert streuen als noch zum ersten Erhebungszeitpunkt.
Interessanterweise ergab die nahere Inspektion der Daten, dass diese nicht nur stark
streuen, sondern sich im Laufe eines Jahres auch komplett verandert haben. Kein
einziger Schuler, egal ob aus der Praxislernklasse oder der Parallelklasse, gibt die-
selbe Note an. Die Schuler haben sich vielmehr um mindestens eine Note verbessert
oder verschlechtert.

Die Praxislernschuler, mit denen wir an den funf Schulen gesprochen haben, bestati-
gen im GrofRen und Ganzen die aus der Auswertung der Fragebogendaten gewon-
nen Eindricke. Zwar berichten einzelne Schuler davon, dass sie ihre Leistungen
nachhaltig verbessern konnten, bei den meisten Schilern sind jedoch die Noten un-
verandert, schwanken mehr oder weniger stark oder fallen jeweils nach Fach sehr
unterschiedlich aus. Bezieht man hier die Perspektive der Lehrer mit ein, scheint sich
unsere weiter oben aufgestellte These zu bestatigen, wonach die Stabilisierung der
Leistungen auf einem vergleichsweise niedrigen, in den meisten Fallen aber noch
ausreichenden Niveau einen gewissen Fortschritt darstellt:

"Ich muss natlirlich dazu sagen, wenn wir es ganz real betrachten, dass wir aus einem Schii-
ler, der vielleicht maximal mit der Note vier einzuschédtzen wére, auch unter normalen Um-
stdnden, nicht plotzlich einen Schiiler machen, der unentwegt die Note drei bekommt. Das ist
vielleicht die Sache, wo wir an uns selber noch arbeiten miissen, vielleicht unsere Forderung
oder unsere Hoffnung nicht zu hoch schrauben diirfen." (Albert-Schweitzer, Lehrer)

"Es gibt zwei Schiiler, also ein Junge und ein Madchen, von denen weil ich, die hatten nie
eine andere Note als sechs in Englisch, die ganzen Jahre nicht. Ich habe sie libernommen in
der neunten Klasse, dann hat sich das so langsam auf fiinf hochgearbeitet und die stehen
beide jetzt vier, ganz knapp vier, aber sie kbnnen das schaffen. Und das ist ein Riesenerfolg
und das konnte man am Anfang auch nicht absehen, ob sie es wirklich schaffen. Also, die
sind drangeblieben und da freu ich mich auch unheimlich dariiber." (Schlaubetal, Lehrer)

59



Allem Anschein nach sind Fortschritte einzelner Schiler auf die im Rahmen des Mo-
dellversuchs eingeleiteten Mallnahmen zurlckzufuhren. Wie sich dem Kommentar
eines Schilers der Gesamtschule Schlaubetal entnehmen lasst, konnten fachliche
Lernrickstande unter anderem mit Hilfe von Praxislernaufgaben wirksam bearbeitet
werden. Der erfahrungsbezogene Umgang mit Unterrichtsgegenstanden erdffnet hier
offenbar Zugang zum Abstrakten und erleichtert dadurch das Lernen auferordent-
lich:

"Durch die Lernaufgaben, die wir hatten, habe ich meine Mathenote ganz deutlich verbes-
sert. Das ist vorteilhaft gewesen. Ich war beim Fliesenleger und dann sollte ich einen Raum,
der so und so viele Meter, Quadratmeter hatte, sollte ich ausrechnen, wieviel Fliesen und
wieviel Kleber man braucht." (Schlaubetal, Praxislernschiler)

Dass die Lernmdoglichkeiten in der Praxislernklasse den Lernvoraussetzungen ent-
gegenkommen, bestatigt ein Lehrer derselben Schule indirekt. Er fuhrt hierzu aus,
dass sich die Leistungen derjenigen Schuler, die zu Beginn der Klasse 10 konzept-
gemal in ihre Stammklasse reintegriert wurden, unter den Bedingungen eines tradi-
tionellen Unterrichts wieder verschlechtert haben.

"Die Motivation ist verloren gegangen, der Zusammenhalt in der Gruppe ist verlorengegan-
gen und, sagen wir mal so, die Leistungen sind riickldufig. Nur drei bis vier Schiiler, nach
meinem Erkenntnisstand, weisen so eine Stabilitdt auf, dass eine Riickfiihrung in den Regel-
unterricht méglich gewesen wére. Das sind die beiden, die mit einer Fachhochschulreife vor-
zeitig aus der Gruppe rausgegangen sind. Da sind vielleicht noch zwei Schiiler, die eine ge-
festigte Motivation und Vorstellung, was will ich werden, haben. ... Die gehen definitiv unter,
weil sie nicht das Vermbégen haben, diesen schulischen Alltag in der Form durchzuhalten."
(Schlaubetal, Lehrer)

Vor dem Hintergrund der Leistungsentwicklung ist die Frage interessant, welche
Schulabschlisse die Schiler anstreben. Ausgehend von unseren Fragebogendaten
zeigt sich, dass die Schuler der G.E.-Lessing-Schule, die zum Zeitpunkt der Befra-
gung in der 10. Klasse waren, durchweg die erweiterte Berufsbildungsreife ins Auge
gefasst haben (siehe Tabelle 12). Demgegenuber ist die Situation an der Erich-
Weinert-Schule disparater. Von diesen Schilern, die zum Zeitpunkt der Befragung
die 9. Klasse besuchten, strebt knapp ein Drittel (das sind 3 Schuler) ebenfalls die
erweitere Berufsbildungsreife an, wahrend sich knapp die Halfte (5 Schuler) mit der
Berufsbildungsreife als den formal niedrigsten Schulabschluss zufrieden gibt. Be-
merkenswert ist aber, dass die Ubrigen Schuler (wiederum 3 Schiler) die Fachober-
schulreife als Bildungsziel angeben, was ihre Ambitionen unterstreicht ebenso wie ihr
Bewusstsein um die Notwendigkeit hoher Qualifikationen fir eine erfolgreiche Aus-
bildungsplatzsuche:
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Tabelle 12: Angestrebter Schulabschluss nach Klasse und Schule (Prozentangaben)

Datenquelle: Erhebung 3/2002

Schulabschluss Erich-Weinert G.E.-Lessing
Praxislernklasse | Parallelklasse Praxislernklasse | Parallelklasse
(n=11) (n=19) (n=7) (n=34)
Berufsbildungsreife 45,5 10,5 - 59
Erweiterte Berufsbildungs- 21,3 26,3 100,0 26,5
reife
Fachoberschulreife 27,3 36,8 - 20,6

Berechtigung zum Besuch - 26,3 - 47 .1

der gymnasialen Oberstufe

Im Rahmen unserer Interviews haben wir unter anderem mit den Schilern gespro-
chen, die als Bildungsziel die Fachoberschulreife angegeben haben. Dabei haben wir
den Eindruck gewonnen, dass sie fest entschlossen sind, zusatzliche Anstrengungen
auf sich zu nehmen, um einen hoherwertigen Abschluss im Interesse besserer Aus-
bildungschancen zu erreichen:

"Ich strebe ja zur Zeit die Fachoberschulreife an und mit dem Zeugnis, was ich jetzt habe,
wiirde ich das schaffen, und ich will mich eigentlich noch verbessern, weil ich weil3, dass ich
das schaffe. Ich bin so motiviert, ich will den Abschluss schaffen. ... Ich sag mal so, das be-
ruht bestimmt auch auf der Arbeit, dass man sich da mehr Miihe gibt, weil man halt sieht,
wofilir man lernt, ich sag mal, wenn man da was gemacht hat, was auch spéter der Berufs-
wunsch sein kbénnte, dann sieht man, dann denkt man sich schon, na ja ... Man muss ja
auch eigentlich, wir kriegen ja immer diese Praktikumshefter, da sind auch Sachen drin, die
wir beantworten miissen, und das ist eigentlich fast immer mit dabei gewesen, was wir denn
da fiir einen Abschluss brauchen." (Erich-Weinert, Praxislernschiler)

Der von uns eingesetzte Fragebogen enthalt auch die Frage, wie sicher die Schuler
sind, den von ihnen angestrebten Schulabschluss auch tatsachlich zu erreichen. An
der Erich-Weinert-Schule sind sich 27,3% der Praxislernschuler und 26,4% der Ver-
gleichsschuler in dieser Frage "sehr sicher" oder zumindest "ziemlich sicher". Der
Anteil dieser Schuler ist an der G.E.-Lessing mit 85,7% bei den Praxislernschulern
und 73,5% bei den anderen Schulern deutlich hoher. Geht man davon aus, dass in-
nerhalb der einzelnen Schule fur die beiden zu vergleichenden Gruppen sehr ahnli-
che Ergebnisse vorliegen, dann scheint hier das unterschiedliche Alter der Schiler
an den beiden Schulen zum Tragen zu kommen. Wie auch die aktuelle Shell-Studie
belegt, ist die Sicherheit, den Schulabschluss zu erreichen, umso grol3er, je naher
der Schulabschluss ruckt (vgl. Shell-Studie 2002).

Insgesamt positive Ruckschlusse lassen auch die aus den Lehrer- und Schulerinter-
views vorliegenden Einschatzungen zu. Danach werden an der Erich-Weinert-Schule
und der G.E.-Lessing-Schule zwar nicht alle, aber doch die meisten Praxislernschu-
ler den angestrebten Schulabschluss auch schaffen. Ahnlich gut sind die Prognosen
der Lehrer und Schuler an der Gesamtschule Schlaubetal. Unterschiedlich zu verlau-
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fen scheint dabei aber die Entwicklung der drei "ehemaligen" Praxislernschiler, mit
denen wir an der Gesamtschule Schlaubetal gesprochen haben. Der Schuler, der
den Ubergang in die Klasse 10 geschafft hat, stellt zwar einen Abfall der Leistungen
fest, rechnet sich aber Chancen fur die erweiterte Berufsbildungsreife aus. Die bei-
den anderen haben die Klasse 9 wiederholt, konnten ihre Leistungen aber dennoch
nicht verbessern, so dass ihrer Meinung nach wenig Aussicht auf einen erfolgreichen
Schulabschluss besteht. Betrachtet man als Nachstes die Lehrer- und Schilerkom-
mentare aus der Albert-Schweitzer-Schule, zeigt sich, dass der Uberwiegende Teil
der Schiler am Ende der Klasse 9 die Berufsbildungsreife wohl erreichen und die
Schule verlassen wird. Die erweiterte Berufsbildungsreife trauen sich die meisten der
von uns befragten Schuler aber nicht zu, was sie damit begriinden, dass sie sich den
Leistungsanforderungen und dem Unterricht in der Regelklasse nicht gewachsen
fuhlen. Deutlicher negativer sind schlie3lich die Einschatzungen aus der Gesamt-
schule Brandenburg Nord. Anders als an den anderen vier Schulen erreicht hier vor-
aussichtlich nur ein kleiner Teil der Praxislernschiler am Ende der Klasse 9 die Be-
rufsbildungsreife. Ein Lehrerin an dieser Schule beschreibt die Situation folgender-
malen:

"Wir werden es versuchen, weil zum Halbjahr war es jetzt so, dass zwei Schiiler den Ab-
schluss schaffen, die anderen nicht. Dabei kénnten zwei es noch packen, wenn sie sich Mi-
he geben, und fiir den Rest, sag ich jetzt einfach mal so, sieht das ganz schlecht aus, das ist
fast unméglich, da noch irgendwas rumreien zu wollen. So dass ich da jetzt eigentlich kaum
noch Riicksicht drauf nehme und versuche, einfach durch Projekte, die ich anleiere, ihnen
noch irgendetwas mitzugeben. Wir haben halt gemerkt, immer dann, wenn sie irgendetwas
praktisch tun kénnen, geht es nicht top, aber es geht immer noch viel besser als wenn ich an
den Stoff theoretisch rangehe." (Brandenburg Nord, Lehrer)

Frustrierende Lernerfahrungen und Schulunlust der Schuler gehen an dieser Schule,
also der Gesamtschule Brandenburg Nord, mit erheblichen unentschuldigten Fehlzei-
ten sowohl in der Schule als auch an den Praxislernorten einher. Dagegen stellt —
wie die ausgewerteten Fragebogendaten ergeben — das Schwanzen an der Erich-
Weinert-Schule und der G.E.-Lessing-Schule kein Problem mehr dar (siehe Tabelle
13). Wir unterscheiden bei unserer Auswertung grob danach, ob die Schiler im zu-
ruckliegenden Schuljahr mehr oder wenig als finf Tage unentschuldigt gefehlt ha-
ben. Tatsachlich kommen aber, wenn man von den an diesen beiden Schulen ge-
sammelten Lehrer- und Schilerkommentaren ausgeht, unentschuldigte Fehlzeiten so
gut wie gar nicht mehr vor. Ahnlich positiv duRern sich auch Lehrer und Schiiler der
Albert-Schweitzer-Schule und der Gesamtschule Schlaubetal. Diese Ergebnisse lie-
Ren sich zum einen mit einer groReren Lernmotivation und Schulfreude der Schuler
erklaren. Schwanzen an diesen Schulen hat zum anderen aber auch Folgen fir die
Schuler, die konsequent durchgesetzt werden. An der Erich-Weinert-Schule droht die
Herausnahme aus der Praxislernklasse, wahrend die Schiler an der Gesamtschule
Schlaubetal den versaumten Lernstoff nacharbeiten mussen.
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Tabelle 13:

Datenquelle: Erhebung 3/2002

Unentschuldigte Fehlzeiten nach Klasse und Schule (Prozentangaben)

Fehlzeiten R

Erich-Weinert

Praxislernklasse
(n=8)

Parallelklasse
(n=18)

G.E.-Lessing

Praxislernklasse
(n=7)

Parallelklasse
(n=33)

unter finf Tage

100,0

61,1

85,7

93,9

Uber funf Tage

38,9

14,3

6,1

V' Die Angaben der Schiler beziehen sich auf das zurtickliegende Schulhalbjahr.

Wir wollen abschlieRend noch einmal auf das zentrale Thema dieses Kapitels zu-
ruckkommen und danach fragen, wovon die Schulleistungen der Schuiler abhangen
beziehungsweise wodurch sie sich verbessern lassen. Dazu haben wir auf der
Grundlage der Daten aus der zweiten Erhebung den Zusammenhang zwischen dem
Leistungsniveau in den Kernfachern einerseits und den personlichen Ressourcen der
Schuler (Alter, Geschlecht, Optimismus, Selbstwirksamkeit, Selbstkonzept schuli-
scher Fahigkeiten, Selbstakzeptanz und Anstrengungsbereitschaft) sowie klimati-
schen Bedingungen des Lernens (Lehrer-Schuler-Interaktion, Klassenklima) ande-
rerseits regressionsanalytisch gepruft. Von den persénlichen Ressourcen der Schi-
ler hat allein das Selbstkonzept der schulischen Fahigkeiten, das heildt die Einschat-
zung der eigenen leistungsbezogenen Kompetenzen sowie das Vertrauen in die ei-
gene Leistungsfahigkeit, einen leistungsforderlichen Effekt. Der konnte fur die Ge-
samtstichprobe ($=.94, p=.000), fur die Parallelklasse (3=.795, p=.000) und, wenn
auch schwacher ausgepragt, fur die Praxislernklasse ermittelt werden ($=.1.501,
p=.064). Differenzierte, dem Leistungsniveau angepasste Aufgaben bieten hier si-
cherlich gute Mdglichkeiten, den Schilen Erfolgserlebnisse zu verschaffen, die das
Selbstkonzept eigener Fahigkeiten und Leistungen positiv beeinflussen und gleich-
zeitig Resignation entgegenwirken.

Betrachtet man als Nachstes die Qualitat des sozialen Umgangs in den Klassen, las-
sen sich hier wiederum weniger Effekte feststellen, als man hatte erwarten kdnnen:
Ausschliel3lich das Verhaltnis der Schiler untereinander steht in einem bedeutsamen
Zusammenhang mit der Schulleistung (p=.27, p=.032). Dieser Effekt ist verglichen
mit dem des Selbstkonzepts nicht nur deutlich schwacher ausgepragt, er Iasst sich
auch auf der Ebene der einzelnen Klassen nicht mehr nachweisen. Demgegenuber
scheint die Lehrer-Schuler-Beziehung Uberhaupt keine Rolle fur die erbrachten Leis-
tungen zu spielen. Das Ergebnis unserer Analyse, dass zwischen den Leistungen
und der Qualitat der sozialen Beziehungen kein Zusammenhang besteht, gute Leis-
tungen also sowohl unter den Bedingungen eines positiven als auch eines negativen
Sozialklimas mdglich sind, steht im Einklang mit den Befunden neuerer Untersu-
chungen (vgl. Tillmann/ Meier 2001; Gruehn 2000). Es ware aber auch denkbar,
dass es sich im Falle der Praxislernklasse um einen "Ceiling-Effekt" handelt. Wie
noch zu zeigen sein wird, erleben Praxislernschuler die Beziehungen zu ihren Leh-
rern und Mitschulern mehrheitlich als sehr positiv, das heil3t die Werte liegen nahezu
durchgangig im oberen Bereich der Skala ("reichen bis an die Decke"). Ein statistisch
bedeutsamer Zusammenhang zwischen der Qualitat des Sozialklimas einerseits und
den Leistungen andererseits kann unter dieser Voraussetzung kaum zu Stande
kommen.
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Selbstverstandlich haben aber gute soziale Beziehungen einen eigenen, von der
Fachleistung unabhangigen Wert. Wie man an einer Schule miteinander umgeht, ob
Schuler sich untereinander helfen und ob Lehrer den Schilern etwas zutrauen und
sie ernst nehmen, stellt zweifellos ein Merkmal guter Schulen dar, was im Rahmen
einschlagiger Studien auch hinreichend empirisch belegt worden ist und in der aktu-
ellen Debatte um Schulqualitat seinen Niederschlag findet. Die Frage, ob und inwie-
weit sich die Qualitat des sozialen Umgangs auf den Erwerb persdnlicher Kompeten-
zen auswirkt, wird im nachsten Kapitel noch zu beantworten sein.

7.2 Exkurs: Lehrer-Schiiler-Beziehung und Klassenklima

Als Nachstes wollen wir auf das Sozialklima eingehen, das flr bestimmte Bedingun-
gen steht, unter denen das Lernen in den Klassen stattfindet. In diesem Zusammen-
hang haben wir die Schuler gefragt, wie sie die Beziehungen zu ihren Lehrern, aber
auch die der Schuler untereinander wahrnehmen. Wie sich die Verteilungen zum
zweiten Erhebungszeitpunkt darstellen und wie sie sich im Zeitverlauf entwickelt ha-
ben, zeigen Abbildung 6 und Tabelle 14.

Abbildung 6: Entwicklung der sozialen Beziehungen innerhalb der Lerngruppe
nach Klasse und Schule (Mittelwerte; 1=negativ, 5=positiv)

Datenquelle: Erhebung 3/2001 und Erhebung 3/2002
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Klassenklima (Schiiler-Schiiler-Beziehung)
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Tabelle 14: Entwicklung der sozialen Beziehungen innerhalb der Lerngruppe

nach Klasse und Schule (Mittelwerte; 1=negativ, 5=positiv)

Datenquelle: Erhebung 3/2001 und Erhebung 3/2002

Schule Praxislernklasse Parallelklasse
3/2001 3/2002 3/2001 3/2002
n MW (s) MW (s) n MW (s) MW (s)

Lehrer-Schiiler-Beziehung

Erich-Weinert 6 39 (0,3)| 3,9 (0,7) 11 3,0 (0,7)] 2,9 (0,7)
G.E.-Lessing 5 3,7 (0,2)| 3,9 (0,7) 20 3,3 (0,5 | 3,4 (0,6)
Gesamt 11 3,8 (0,3)| 3,9 (0,6) 31 3,2 (0,6)| 3,2 (0,7)
Klassenklima

(Schiiler-Schiiler-Beziehung)

Erich-Weinert 6 | 34 (07)| 41 04 | 11 | 28 (06)| 31 (0,6)
G.E.-Lessing 5| 34 (0,3)| 33 (08) |20 | 36 (0,7)| 3,8 (0,7)
Gesamt 11 | 3.4 (05)| 37 (07) | 31 | 34 (08)| 3,6 (0,8)

Wir wollen zunachst auf die Wahrnehmung der Lehrer-Schiler-Beziehung eingehen.
Dabei wird deutlich, dass die zum zweiten Erhebungszeitpunkt von Praxislernschu-
lern in der G.E.-Lessing-Schule leicht und von Praxislernschliler in der Erich-Weinert-
Schule erheblich besser eingeschatzt wird als von den Schulern der jeweiligen Ver-
gleichsgruppe. Die Mittelwerte flr die Praxislernschuler liegen in beiden Schulen
deutlich oberhalb der Skalenmitte und lassen auf sehr positive soziale Beziehungen
zwischen Lehrern und Schilern schlie®en. Die Einschatzungen waren zum ersten
Erhebungszeitpunkt bereits ahnlich gut, was im Falle der Erich-Weinert-Schule wahr-
scheinlich als ein unmittelbarer Effekt eines gemeinsamen Praxislernprojekts zu Be-
ginn des Modellversuchs interpretiert werden kann. Im Interesse der Ausbildung trag-
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fahiger Beziehungen haben dabei Praxislernschuler und Lehrer Uber einen langeren
Zeitraum hinweg zwei Tage pro Woche gemeinsam auf einem Pferdehof gearbeitet.

Betrachtet man die Einschatzungen zur Interaktion unter den Schulern, fallen die Er-
gebnisse der Erich-Weinert-Schule ins Auge. In der Praxislernklasse hat sich die
Qualitat des soziale Umgangs der Schuler untereinander, der zum ersten Erhe-
bungszeitpunkt bereits eine positive Tendenz zeigte, zum zweiten Erhebungszeit-
punkt noch einmal deutlich verbessert. Der Mittelwert liegt in einem Wertebereich,
der von 1 (sehr negativ) bis 5 (sehr positiv) reicht, knapp oberhalb von 4. Der bereits
zum ersten Erhebungszeitpunkt existierende Abstand gegenuber der Vergleichs-
gruppe hat sich dadurch zum zweiten Erhebungszeitpunkt noch einmal vergréfert.
An dieser Schule haben sich auch die sozialen Beziehungen unter den Schulern der
Parallelklassen im Laufe eines Jahres verbessert, wogegen an der Lessing-Schule
sowohl innerhalb als auch zwischen den Klassen keine nennenswerten Abweichun-
gen festzustellen sind. Die entsprechenden Mittelwerte liegen zu beiden Erhebungs-
zeitpunkten mehr oder weniger oberhalb der Skalenmitte und weisen damit in der
Tendenz auf positive Beziehungen zwischen den Schilern hin.

Die Lehrer- und Schulerinterviews erlauben einen tiefergehenden Einblick in das Be-
ziehungsgeschehen in den Praxislernklassen und geben daruber hinaus zu erken-
nen, welche konkreten Mallnahmen die Lehrer an den Schulen ergriffen haben, um
die Qualitat des sozialen Umgangs zu verbessern. Betrachtet man in diesem Zu-
sammenhang zunachst die uns aus der Erich-Weinert-Schule und der G.E.-Lessing-
Schule vorliegenden AuRerungen zu den Beziehungen der Schiiler untereinander,
unterstreichen die insgesamt den bereits auf der Grundlage der Fragebogendaten
gewonnenen positiven Eindruck. Danach ist der Umgang der Schuler dadurch ge-
kennzeichnet, dass sie sich gegenseitig unterstitzen, sich in die Lage anderer hin-
einversetzen und daraus Konsequenzen fur das eigene Verhalten ziehen, eigene
Emotionen kontrollieren und ein konstruktives Konfliktldseverhalten praktizieren.

"Wir haben ja Projekttage mit denen durchgefiihrt. Wir haben es extra als Projektfahrt und
nicht als Klassenfahrt deklariert, wo die ja wirklich drei oder vier Stunden am Tag Unterricht
hatten und dann auch arbeiten mussten und dann erst in die Freizeit (ibergegangen sind. Wir
haben Fahrten gemacht, wo man auf relativ kleinem Raum ... miteinander umgehen musste,
wo wir mit allen in einem Raum geschlafen haben ..., als Mannschaftsraum haben wir den
bezeichnet, wo man auf jeden, Méannlein oder Weiblein, speziell eingehen musste. Dann
haben wir die Fahrt mit dem Schiff gemacht, wo wir also wieder auf relativ kleinem Raum
miteinander auskommen mussten. Und ich glaube, das waren auch Sachen, wo wir etwas
skeptisch waren, ob das so gelingt, aber letztendlich. Gut, warum gerade auf dem Schiff,
Mensch, wie lang war das, vielleicht 20 mal 4 oder 5 Meter. Und dann auch eine Woche ab-
gefasst mit ganz schlechtem Wetter, also nur Regen. Und trotzdem gab es keine Aggressio-
nen, keine Priigelei, keine Hanseleien oder so, mal ein bisschen kabbeln, das war dabei. Wir
hatten eigentlich Bammel gehabt, aber ich muss sagen, es war besser als wir dachten."
(Erich-Weinert, Lehrer)

Wesentlich dazu beigetragen hat nach Aussagen der Lehrer die Vereinbarung von
Regeln und Normen, deren Einhaltung zunachst von den Lehrern und spater auch
von den Schilern konsequent eingefordert wurde (z. B. bei verbalen Entgleisungen
der Schdiler). Dartber hinaus sind soziale Lernmdglichkeiten durch kooperative Un-
terrichtsformen gegeben:
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"Das kann man auch Uber die Aufgabenstellung machen. Meist tun sie sich selbst in Grup-
pen zusammen, sag ich einfach mal, und erarbeiten verschiedene LOsungsansétze. Je
nachdem, welche Begabung einer hat, suchen sie sich innerhalb der Gruppe ihre Stellung.
Wer ist derjenige, der das koordiniert, wer ist derjenige, der das ausfiihrt, sag ich jetzt mal.
Das kann ich besser, das mach ich, das machen die, ohne dass ich was sage. Das war frii-
her nicht méglich. Friiher musste ich sagen und einteilen, du machst das, du machst das und
du machst das." (G.E.-Lessing, Lehrer)

Ein Lehrer der Gesamtschule Schlaubetal, der zwar den sozialen Zusammenhalt in
der Praxislernklasse ebenfalls als positiv bezeichnet, weist allerdings gleichzeitig auf
eine ausgepragte Rangordnung hin. Danach nehmen innerhalb kurzer Zeit einzelne
Schiler einflussreiche Positionen ein, wogegen wieder andere als Aul3enseiter ab-
gestempelt werden. Dieses Problem wird an dieser Schule dadurch bearbeitet, das
es immer wieder aufgegriffen und gemeinsam mit den Schulern diskutiert wird, woflr
offenbar der hohe Stundenanteil der einzelnen Lehrer in der Praxislernklasse ausrei-
chend Gelegenheiten bietet. Anders als an den anderen Schulen fallt die Einschat-
zung des Klassenklimas an der Gesamtschule Brandenburg Nord eindeutig negativ
aus. An dieser Schule, an der die Praxislernklasse im zweiten Jahr des Modellver-
suchs grofltenteils neu zusammengesetzt wurde, ist die Entwicklung der sozialen
Beziehungen zwischen den Schilern nach Auffassung der Lehrer bislang nicht zu-
friedenstellend verlaufen. Zur Tagesordnung gehoren vielmehr permanente VerstolRe
gegen Regeln des Zusammenlebens sowie die Diskriminierung von Schilern, wobei
das Fehlverhalten einzelner mitunter auch auf andere Schiler ausstrahlt. Diese ne-
gative Einschatzung findet in den Kommentaren der Praxislernschiler keine Ent-
sprechung, auf jeden Fall behaupten sie aber auch nicht das Gegenteil.

Alles in Allem aufschlussreich sind auch die Kommentare, die sich auf den sozialen
Umgang von Lehrern und Schilern beziehen. Zunachst einmal kann in diesem Zu-
sammenhang festgehalten werden, dass die aus allen Schulen vorliegenden Ein-
schatzungen durchweg positiv ausfallen. Dabei scheint sich, wie den Lehrer- und den
Schulerkommentaren zu entnehmen ist, die GruppengrofRe und ein hoher Stunden-
anteil der Lehrer in den Klassen positiv auf die sozialen Beziehungen zwischen Leh-
rern und Schulern auszuwirken. Neben diesen Rahmenbedingungen, die gute Be-
ziehungen zwischen Lehrern und Schilern zweifellos beginstigen, spielt hier aber
auch das aullerordentliche Engagement der Lehrer eine Rolle. Die von uns inter-
viewten Schiler bringen immer wieder zum Ausdruck, dass die Lehrer um ihre schu-
lische und personliche Entwicklung bemuht sind, auf Leistungsdefizite Rucksicht
nehmen und darauf mit individuellen Lernangeboten reagieren und auch bei person-
lichen Problemen helfen wirden. Wie die nahere Betrachtung der Lehrer- und Schu-
lerkommentare zeigt, beruht das Grundmuster des sozialen Umgangs in den Praxis-
lernklassen oder zumindest ein wichtiger Aspekt davon aber offenbar auf dem Prin-
zip der Gegenseitigkeit oder, anders ausgedrtickt, des Gebens und Nehmens. Da-
nach korrespondiert Wohlwollen und Flrsorge auf der Lehrerseite, das idealerweise
mit ernsthaften Leistungs- und Anstrengungsanspriichen gepaart ist, mit einer deutli-
chen Verbesserung der Leistungsbereitschaft auf der Schulerseite:

"Weil halt unsere Lehrer sich auch viel dafiir einsetzen, dass wir in die Praktikumsbetriebe da
halt reinkommen und wenn wir da Mist bauen, sage ich mal, die dann tierisch sauer auf uns
sind und keinen anderen mehr haben wollen, dann gibt man sich schon ein bisschen Miihe
und zieht das durch, auch wenn es einem nicht geféllt, aber das macht ja nicht immer Spal3."
(Erich-Weinert, Praxislernschuler)
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"Also, ich sehe das so, wurde mir von meinen ganzen Chefs und so gesagt in den Praktika,
die ich hatte, das sich Herr X (Anmerkung: der Lehrer), sich eher irgendwie ein Bein abhackt
als dass er sagen wiirde, der war nicht gut im Praktikum oder so. Da glaube ich doch schon,
dass man sich richtig fiir uns einsetzt. Da bin ich auch froh dariiber. Erganzung durch einen
anderen Schuler: Blo3 wenn der Lehrer enttduscht wird, Vertrauen missbraucht wurde, dann
kann ich schon verstehen, dass man sauer ist. Aber ist natiirlich auch klar, denke ich mal."
(G.E.-Lessing, zwei Praxislernschiiler)

Und erganzend die Sichtweise eines Lehrers: "Wir haben Ihnen eigentlich das Gefiihl gege-
ben, dass sie nicht der letzte Rest sind, sondern sie eigentlich auch was verdndern kénnen.
Wir haben ihnen auch Vertrauen geschenkt, sei es jetzt, wenn wir mal so einen Wandertag
gemacht haben, dass wir dann vorher auch mit ihnen gesprochen haben und ihnen auch
mitgeteilt haben, wir wiirden gerne mit euch, aber ihr miisst uns natiirlich auch dann verniinf-
tiges Verhalten entgegenbringen und ihr misst uns akzeptieren, na ja, so. Und an spaterer
Stelle: Ich meine, diese Schiiler, die hier in der Klasse sind, die schreiben manchmal den
Text uns zu liebe ab, muss man ja so sagen. In der gro8en Klasse miissen sie sich nattirlich
hervortun: ,fiir den Lehrer doch nicht, bin ich denn doof?’, so nach dem Motto. Aber hier ma-
chen sie es eben." (Albert-Schweitzer, Lehrer)

Hier schliel3t sich die Frage an, welche Zusammenhange zwischen dem Sozialklima
in der Klasse einerseits und der Herausbildung bestimmter personlicher Kompeten-
zen andererseits bestehen. Die nach der Klassenzugehorigkeit der Schuler aufge-
schllsselten Ergebnisse sind in Tabelle 15 enthalten.

Tabelle 15: Zusammenhange zwischen den sozialen Beziehungen innerhalb der Lerngruppe
und personlichen Kompetenzen der Schiiler (Korrelationskoeffizienten)

Datenquelle: Erhebung 3/2002

Kompetenzen Lehrer-Schiiler- Klassenklima
Beziehung (Schuler-Schiiler-
Beziehung)
Praxislernkl. | Parallelkl. Praxislernkl. | Parallelkl.
(n=18) (n=54) (n=18) (n=54)
Schulfreude .04 37 -12 .39 **
Optimismus -.06 -.26 -.09 .10
Selbstwirksamkeit .04 =35 ** .00 A3
Selbstkonzept schuli- 40 -.05 44 34 *
scher Leistungen
Selbstakzeptanz -17 -1 -10 A2
Anstrengungsbereitschaft | .67 ** .36 ** .35 .26
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Zunachst einmal ist das Ergebnis interessant, dass entsprechend der weiter oben
dargelegten Lehrer- und Schulerkommentare die Anstrengungsbereitschaft der
Schiler im engen Zusammenhang mit einer positiven Beziehung zu den Lehrern
steht. Wer die Lehrer als engagiert und fursorglich erlebt, tendiert starker dazu, sich
auf Leistungsanforderungen einzulassen und sich um gute Ergebnisse zu bemuhen.
Umgekehrt wirkt sich die Wahrnehmung einer negativen Beziehung zu den Lehrern
nachteilig auf die Anstrengungsbereitschaft aus. Dieser Zusammenhang ist in den
Praxislernklassen sehr stark und in den Parallelklassen maRig ausgepragt. Alle wei-
teren Zusammenhange konnten nur fur die Parallelklassen nachgewiesen werden.
Hier weisen positive Beziehungen zu den Lehrern, aber auch zu den Mitschulern ei-
nen deutlichen Zusammenhang mit der Schulfreude auf. In den Praxislernklassen
konnen dagegen Schuler, welche die Beziehung zu den Lehrern und Schulern als
positiv erleben, gerne zur Schule gehen oder auch nicht. SchlieBlich korrelieren, wie-
derum nur in den Parallelklassen, positive Beziehungen zu den Lehrern mit pessimis-
tischen Selbstwirksamkeitserwartungen und positive Beziehungen zu den Mitschu-
lern mit einer optimistischen Einschatzung der schulischen Leistungsfahigkeit.

Festzuhalten ist damit, dass befriedigende soziale Beziehungen mit den Lehrern eine
forderliche Bedingung fur die Ausbildung der Anstrengungsbereitschaft darstellen.
Dieses Ergebnis verdient Beachtung, insgesamt betrachtet hat aber das Sozialklima
nur eine eingeschrankte Bedeutung, denn es wirkt sich weder auf die Ausbildung der
meisten anderen personlichen Kompetenzen noch, wie bereits an anderer Stelle
dargelegt wurde, auf die Leistungsentwicklung der Schiler aus. Hier spiegeln sich
gut belegte Ergebnisse der Unterrichtsforschung wider. Dass das Ausbleiben eines
statistisch gesicherten Zusammenhangs aber auch methodischen Grinden geschul-
det sein kann ("Ceiling-Effekt"), haben wir am Ende von Kapitel 7.1 bereits dargelegt.
Dennoch scheint uns die Feststellung wichtig, dass die Qualitat des sozialen Bezie-
hungen zwischen Lehrern und Schulern, aber auch der Schuiler untereinander ein
wesentliches Merkmal guter Schulen darstellt und geférdert werden sollte.

7.3 Personlichkeitsentwicklung

Selbstwahrnehmungen der Schiler — z. B. Anstrengungsbereitschaft und Schul- bzw.
Lernfreude — haben wir bereits im Hinblick auf Zusammenhange mit dem Leistungs-
niveau der Schiler und dem in den Klassen herrschenden Sozialklima analysiert. Als
Nachstes wollen wir uns mit der Frage beschaftigen, wie sich diese Selbstwahrneh-
mungen im Zeitverlauf verandert haben.

Die Ausgangslage haben wir an anderer Stelle dargelegt (siehe Kapitel 3). Vergleicht
man diese Ergebnisse mit denen, die auf der Basis der ein Jahr spater erhoben Da-
ten ermittelt wurden, zeigen sich auffallende Parallelen. Wie in Abbildung 7 zu sehen
ist, liegen die Mittelwerte fur die Einschatzung des eigenen Optimismus, der Selbst-
wirksamkeit und der Selbstakzeptanz deutlich oberhalb der Skalenmitte und signali-
sieren damit positive Selbstwahrnehmungen. Etwas schlechter fallt dagegen die Ein-
schatzung der Schulfreude, des Selbstkonzepts schulischer Leistungen sowie der
Anstrengungsbereitschaft aus. Bei Mittelwerten, die nahe der Skalenmitte liegen,
kann man wohl von indifferenten, keinesfalls aber von negativen Selbstwahrneh-
mungen sprechen. Wichtig ist schlie3lich, dass sich die Einschatzungen der Praxis-
lernschiler von denen der Schiler in den anderen Klassen so gut wie gar nicht un-
terscheiden.
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Abbildung 7: Entwicklung selbstbezogener Stimmungen und Kognitionen
nach Klasse (Mittelwerte; 1=negativ, 5, positiv)

Datenquelle: Erhebung 3/2002

@ Praxislernklasse O Parallelklasse

3,7 3,7

w

RN

Tabelle 16: Entwicklung selbstbezogener Stimmungen und Kognitionen nach Klasse

(Mittelwerte; 1=negativ, 5=positiv)

Datenquelle: Erhebung 3/2002

Schule Praxislernklasse Parallelklasse
n MW (s) n MW (s)

Schulfreude 18 3,0 (0,5) 54 2,9 (0,6)
Optimismus 18 3,7 (0,6) 54 3,7 (0,5)
Selbswirksamkeit 18 3,3 (0,5) 54 3,5 (0,5)
Selbstkonzept schulischer 18 3,0 (0,8) 54 3,2 (0,5)
Leistungen

Selbstakzeptanz 18 3,6 (0,6) 54 3,8 (0,7)
Anstrengungsbereitschaft 18 3,1 (0,7) 54 3,1 (0,6)

Die in Abbildung 7 dargestellten Verteilungen, die auf der gesamten Stichprobe ba-
sieren, lassen sich Uberwiegend auch auf die beiden in die Analyse eingehenden
Schulen Ubertragen. Interessante Abweichungen ergab die Aufschlisselung der Da-
ten nur hinsichtlich des Selbstkonzepts schulischer Leistungen und der Anstren-
gungsbereitschaft (siehe Abbildung 8 und 9). Allerdings handelt es sich hier — aller
Wahrscheinlichkeit nach aufgrund der kleinen Stichprobe — nur um marginale Effek-
te, denn die Irrtumswahrscheinlichkeit liegt mit p=.064 bzw. p=.093 leicht oberhalb
dem festgesetzten Signifikanzniveau von p=.050. Es kdnnen hier zumindest aber
Tendenzen festgehalten werden: Im Falle der Erich-Weinert-Schule hat sich im Laufe
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eines Jahres das Selbstkonzept der schulischen Leistungsfahigkeit bei den Praxis-
lernschilern verschlechtert und bei den Schilern in den Parallelklassen verbessert,
so dass zum weiten Erhebungszeitpunkt nennenswerte Unterschiede zwischen den
beiden zu vergleichenden Gruppen bestehen (siehe Abbildung 8):

Abbildung 8: Entwicklung des Selbstkonzepts schulischer Leistungen nach Klasse
und Schule (Mittelwerte; 1=niedrig, 5=hoch)

Datenquelle: Erhebung 3/2001 und Erhebung 3/2002

- - & - - Parallelklasse
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Tabelle 17: Entwicklung des Selbstkonzepts schulischer Leistungen nach Klasse und

Schule (Mittelwerte; 1=niedrig, 5=hoch)

Datenquelle: Erhebung 3/2001 und Erhebung 3/2002

Schule Praxislernklasse Parallelklasse
3/2001 3/2002 3/2001 3/2002
n MW (s) MW (s) n MW (s) MW (s)
Erich-Weinert 3,0 (1,0)| 2,6 (0,9) 11 3,1 (0,9 34 (0,7)
G.E.-Lessing 5 2,7 (0,3)] 3,0 (0,7) 20 3,1 (0,6)| 3,1 (0,5)
Gesamt 11 29 (0,7)| 3,1 (0,7) 31 3,1 (0,7)| 3,2 (0,6)

Dagegen hat im Falle der G.E.-Lessing-Schule die Anstrengungsbereitschaft der
Praxislernschuiler zwischen dem ersten und dem zweiten Erhebungszeitpunkt zuge-
nommen und sich dadurch dem Niveau in den Parallelklassen angeglichen (siehe
Abbildung 9). Wir haben bei unseren Analysen das Alter der Schuler, deren Ge-
schlecht und deren Leistungsniveau in den Kernfacher als mogliche verzerrende Be-
dingungen rechnerisch kontrolliert. Damit kdnnen wir ausschliel3en, dass es sich bei
dem Unterschied zwischen Praxislern- und Parallelklasse im Hinblick auf das Selbst-
konzept schulischer Leistungen und Fahigkeiten um einen indirekt durch das Leis-
tungsniveau vermittelten Effekt handelt. Genauso kann der beobachtete Anstieg der
Anstrengungsbereitschaft unter Praxislernschilern nicht in erster Linie durch das hé-
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here Alter der Schiler bzw. den unmittelbar bevorstehenden Schulabschluss (die
Praxislernschuler der G.E.-Lessing-Schule sind Schuiler der 10. Klasse) zu Stande
gekommen sein.

Abbildung 9: Entwicklung der Anstrengungsbereitschaft nach Klasse und Schule
(Mittelwerte; 1=niedrig, 5=hoch)

Datenquelle: Erhebung 3/2001 und Erhebung 3/2002
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Tabelle 18: Entwicklung des Anstrengungsbereitschaft nach Klasse und Schule

"Mittelwerte; 1=niedrig, 5=hoch)

Datenquelle: Erhebung 3/2001 und Erhebung 3/2002

Schule Praxislernklasse Parallelklasse
3/2001 3/2002 3/2001 3/2002
n MW (s) MW (s) n MW (s) MW (s)
Erich-Weinert 3,8 (0,5 | 3,8 (1,3) 9 39 (0,6)| 3,8 (1,7)
G.E.-Lessing 4,8 (0,8)| 4,4 (0,5 18 45 (0,8)| 4,3 (0,9)
Gesamt 10 4,3 (0,8)| 4,1 (1,0) 27 43 (0,8)| 4,2 (1,2)

Im Interesse einer tiefergehenden Analyse soll als Nachstes das Datenmaterial der
Lehrer- und Schulerinterviews mit in die Betrachtung einbezogen werden. Wir gehen
dabei von der Frage aus, welche konkreten Einschatzungen die Lehrer und Schiler
hier abgegeben haben, inwieweit sich diese mit den bereits berichteten Einschatzun-
gen aus der schriftichen Schilerbefragung decken und welche Anhaltspunkte und
Erklarungen fur beobachtete Veranderungen sie geben. Weil wahrend der Interviews
Madglichkeiten fur individuelle Schwerpunktsetzungen gegeben waren, wurden von
den in Abbildung 7 dargestellten Entwicklungsbereichen einige gar nicht thematisiert.
Dazu zahlt der Optimismus der Schdler, ihr Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten im
Allgemeinen sowie in die schulische Leistungsfahigkeit im Besonderen. Dagegen
kamen Schuler wie Lehrer von sich aus haufiger auf die Entwicklung des Selbstbe-
wusstseins zu sprechen. Die hierzu vorliegenden Kommentare stimmen darin Uber-
ein, dass die Schiler durch die Arbeit in verschiedenen Betrieben Fahigkeiten und
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Neigungen entdeckt, aber auch Sicherheit im Umgang mit neuen Situationen und
Personen gewonnen haben, was zusammengenommen ihr Selbstbewusstsein ge-
starkt hat. Sehr viel mehr Kommentare beziehen sich aber auf die Lernmotivation,
die Schulfreude sowie die Anstrengungsbereitschaft der Schiler. Danach scheint es
durchaus Schiler zu geben, die sich inzwischen sehr viel starker auf schulische Leis-
tungsanforderungen einlassen und sich im Rahmen ihrer Moglichkeiten um gute Er-
gebnisse bemuhen. Motiviert ist eine solche positive Entwicklung zum einen dadurch,
dass Schuler aufgrund der Betriebspraktika ihre beruflichen Zukunftsvorstellungen
zielgerichtet weiterentwickelt haben und durch einen erfolgreichen Schulabschluss
ihre Chancen auf eine Ausbildungsstelle erhohen wollen. Zum anderen scheinen
Schuler an den aufRerschulischen Lernorten aber auch Arbeitshaltungen einzuiben,
die schulischem Lernen zugute kommen. Ein Lehrer der G.E.-Lessing-Schule, der
ebenso wie seine Kollegen einen Anstieg der Anstrengungsbereitschaft bei den Pra-
xislernschulern feststellt, beschreibt dies folgendermalien:

"Sie haben einen Schritt getan, gerade bei L6sungsversuchen, wo vorher immer kam: ,ich
weil3 nicht wie und so weiter’, da habe ich jetzt manchmal das Gefiihl, dass sie, wenn sie
eine Sache durchdacht haben, auch irgendwie selber einen Weg finden. Und das, fallt mir
auf, ist besser geworden ... Ich kenne mich ja nicht so genau in der Praxis aus. Ich denke
mal, dass sie da bestimmte Arbeitsprozesse durchgemacht haben, wo immer von der Pla-
nung bis zum Schluss alles durchlaufen wird. Ja, und das man jetzt nicht unterwegs einfach
aufhért und aufgibt, sondern immer wieder neue Lésungswege ausprobiert. Ich denke mal,
das ist besser geworden." (G.E.-Lessing-Schule, Lehrer)

Geht man von allen hierzu vorliegenden Lehrerkommentaren aus, hat eine solcher-
malden positive Entwicklung der schulischen Lern- und der Anstrengungsbereitschaft
uberwiegend nicht stattgefunden. Die Lehrer der meisten Schulen bescheinigen der
Mehrheit der Schiler vielmehr erhebliche Defizite. Die Fremdeinschatzung durch die
Lehrer und Selbsteinschatzung durch die Schuler fallen also deutlich auseinander.
Eine naheliegende Erklarung dafir liegt in der Bezugsgruppentheorie, auf die wir an
anderer Stelle schon einmal eingegangen sind. Danach finden Praxislernschiler mit
lern- und anstrengungsvermeidenden Tendenzen in ihrer Klasse Vergleichsmaoglich-
keiten mit Schulern, deren Motivation ebenfalls herabgesetzt ist, was in der Folge
eine vergleichsweise positive Selbsteinschatzung erlaubt.

Die entsprechenden Fragen im Fragebogen bezogen sich auf den Bereich der Schu-
le. Demgegenuber lasst sich, wie die Lehrer- und die Schulerkommentare zeigen,
das Verhalten der Schiler in den Betrieben durch eine ausgesprochen hohe Lern-
und Anstrengungsbereitschaft kennzeichnen:

"Und dann sind sie natiirlich einmal in der Woche in der Praxis und da sind sie ganz anders,
da sind sie auch allein und das interessiert sie wieder. Da arbeiten sie bis zum Umfallen, ja.
Ist unwahrscheinlich, haben auch Benehmen. ... Ja, ist eigenartig. Top-Beurteilungen haben
die. Aber sind sie am Donnerstag wieder hier ist alles vorbei, vergessen." (Erich-Weinert,
Lehrer)

"Aber gerade diese praktische Tétigkeit hat unseren Schiilern unwahrscheinlich geholfen,
mal diese Verantwortung wahrzunehmen. Was wir eigentlich da feststellen mussten, die
Schiler nehmen sie im Betrieb noch ernsthafter wahr als hier in der Schule. Das ist ein Ne-
beneffekt, wie wir ihn hier festgestellt haben, dass unsere Schiiler genau abwégen kénnen,
dass sie gelernt haben, wo kann ich mich oder wo muss ich mich bewegen." (Schlaubetal,
Lehrer)
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"Man muss schon mit anpacken, ansonsten braucht man auch nicht arbeiten gehen. Wenn
man da nur rumsitzt, nur seine Zeit absitzt, dann ... kannste gleich nach Hause gehen. An
spater Stelle: Bei mir ist es so, ich bin auf Arbeit auf deutsch gesagt besser, ich kann mehr
arbeiten als in der Schule, also Lernen liegt mir lberhaupt nicht. Ich gehe lieber arbeiten als
alles andere." (Brandenburg Nord, Praxislernschiiler)

Wenn die Schiler sich jeweils nach Lernort unterschiedlich verhalten, muss dies an
den Erfahrungs- und Lernmoglichkeiten liegen, die sich ihnen dort bieten. Wir haben
die Schuler wahrend der Interviews gebeten, diese ndher zu beschreiben. Wie die
Ergebnisdarstellung in Kapitel 5 gezeigt hat, schatzen die Schiler die Bedingungen
in den Betrieben verglichen mit denen in der Schule insgesamt als anregender ein.
Dazu tragt bei, dass sich hier Moglichkeiten flir praktisches Lernen ergeben, Ar-
beitsauftrage mitunter selbst gewahlt und Lésungen fur Probleme alleine oder mit
anderen zusammen entwickelt werden konnen. Hier ergeben sich, wie sich den
Schulerkommentaren entnehmen Iasst, vielfaltige Moglichkeiten der personlichen
Bewahrung, die von Kollegen und Vorgesetzten auch anerkannt werden. Die Erfah-
rung, etwas zu wissen und zu kdnnen, scheint dabei der Ausgangspunkt fur die Ent-
wicklung von Selbstvertrauen und gleichzeitig Basis flr einen neuen Zugang zum
Lernen zu sein. Dies alles scheint in der Schule nicht — oder doch deutlich weniger —
der Fall zu sein. Dass sich in einer solchen Situation das Selbstkonzept der schuli-
schen Leistungsfahigkeit mitunter verschlechtern kann (siehe Ergebnisse der Erich-
Weinert-Schule), liegt auf der Hand.
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7.4 Berufsbezogene Zukunftsvorstellungen

Durch die Begegnung mit der Arbeitswelt sollen die Schiler verschiedene Berufsbe-
reiche kennen lernen und ihre individuellen Neigungen und Fahigkeiten, aber auch
ihre Chancen auf dem Ausbildungsstellenmarkt realistisch ausloten. Abschlie3end
wollen wir uns deshalb mit den berufsbezogenen Zukunftsvorstellungen der Schuler
beschaftigen. Interesseleitend sind die folgenden Fragestellungen: Welche Uber-
gangs- und Berufswinsche haben die Schuler im Laufe der Zeit entwickelt? Wie
nehmen sie ihre Chancen wahr? Welche Kriterien sind ihnen bei der Berufswahl
wichtig und durch wen lassen sie sich im Prozess der individuellen Berufsfindung
beraten und unterstitzen?

Was genau die von uns befragten Schiler nach der Schule am liebsten machen
mochten, geht aus Tabelle 19 hervor. Danach streben die meisten Praxislernschuler
eine betriebliche Ausbildung an. Insgesamt scheinen sie sich der Bedeutung einer
Ausbildung fur zumindest potenziell bessere Berufssaussichten bewusst zu sein, was
man auch daran erkennen kann, dass nur einzelne die Kategorie ,gleich arbeiten”
ankreuzen. Betrachtet man als Nachstes die Schuler aus den Parallelklassen, will
der Uberwiegende Teil nach der Schule ebenfalls eine betriebliche Ausbildung auf-
nehmen. Daneben gibt es aber im Unterschied zu den Praxislernklassen einen nen-
nenswerten Anteil von Schilern — in beiden Schulen jeweils rund ein Flnftel —, die
eine weiterfUhrende Schule besuchen wollen, was auf ambitioniertere Berufswun-
sche schliel3en |asst. Schliellich geben auch hier einzelne Schiler an, gleich arbei-
ten zu wollen oder noch nicht zu wissen, welchen Weg sie nach der Schule einschla-
gen mochten.

Tabelle 19: Ubergangsvorstellungen nach Klasse und Schule (Prozentangaben)

Datenquelle: Erhebung 3/2002

Ubergangsvorstellung Erich-Weinert G.E.-Lessing
Praxislernklasse | Parallelklasse Praxislernklasse | Parallelklasse
(n=11) (n=18) (n=7) (n=34)
eine weiterflhrende Schu- - 22,2 - 20,6
le besuchen
eine Ausbildung beginnen 81,8 50,0 85,7 73,5
gleich arbeiten 9,1 16,7 14,3 -
weild ich noch nicht - 5,6 - 5,9
Sonstiges R 9,1 5,6 _

) Es handelt sich hier um zwei Schiller. Davon gab einer die Bundeswehr und einer das JAW Nau-

en an.

Die von uns befragten Schuler waren zu beiden Erhebungszeitpunkten gebeten wor-
den, ihre Berufswlinsche in den Fragebogen einzutragen. Dabei haben sowohl in
den Praxislernklassen als auch in den Parallelklassen die meisten Schuler von der
Madglichkeit Gebrauch gemacht, zwei oder drei Berufswiinsche anzugeben:
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Tabelle 20:

(Prozentangaben)

Datenquelle: Erhebung 3/2002

Anzahl der angegebenen Berufswiinsche nach Klasse und Schule

Anzahl

Erich-Weinert
Praxislernklasse
(n=8)

Parallelklasse
(n=15)

G.E.-Lessing
Praxislernklasse
(n=6)

Parallelklasse
(n=29)

eine Nennung 50,0 33,3 16,7 34,5
zwei Nennungen 37,5 46,7 16,7 27,6
drei Nennungen 12,5 20,0 66,7 37,9

Von den insgesamt 58 Schulern, die einen oder mehrere Berufswinsche angegeben
haben, liegen uns 114 Berufswinsche zu 59 verschiedenen Berufen vor, was zeigt,
dass das Spektrum der Berufswinsche unter den Schulern au3erordentlich grof} ist.
Tabelle 21 stellt die Berufswunschangaben differenziert nach der Klassenzugehorig-
keit der Schuler dar.

Tabelle 21:

Praxislernklasse (Datenquelle: Erhebung 3/2002)

Wunschberuf n Anteil der Schiler aus
der Praxislernklasse
(n=14)
Einzelhandelskaufmann 5 35,7
Kindergartner/Erzieher 4 28,6
Kfz-Mechaniker 3 21,4
Koch 3 21,4
Florist 2 14,3
Altenpfleger 1 7.1
Bundeswehr 1 7,1
Fliesenleger 1 7.1
Fotograf 1 7.1
Hotelfachmann 1 7,1
Justizfachangestellter 1 7.1
Maler/ Lackierer 1 7,1
Polizei 1 7,1
Postbote 1 7,1
Sozialhelfer/-arbeiter 1 7,1
Zweiradmechaniker 1 7,1
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Parallelklasse (Datenquelle: Erhebung 3/2002)

Wunschberuf n Anteil der Schiler aus
der Parallelklasse
(n=44)
Einzelhandelskaufmann 10 22,7
Burokaufmann 5 11,4
Informatiker 5 11,4
Kfz-Mechaniker 5 11,4
Friseur 4 9.1
Industriemechaniker 4 9.1
Krankenschwester/-pfleger 4 9,1
Hotelfachmann 3 6,8
Koch 3 6,8
Mediengestalter 3 6,8
Restaurantfachmann 3 6,8
alle anderen genannten Berufe 37 11,4
(mit jeweils héchstens zwei Nen-
nungen)

Einigermalien haufig werden von Praxislernschulern nur vier Berufe genannt: Einzel-
handelskaufmann mit finf Nennungen, vor Kindergartner bzw. Erzieher mit vier Nen-
nungen, Kfz-Mechaniker und Koch mit jeweils drei Nennungen und Florist mit zwei
Nennungen. Weiter fallt auf, dass es zwischen den von den Praxislernschulern und
den Schiilern in den anderen Klassen am haufigsten genannten Berufen kaum Uber-
schneidungen gibt. Lediglich der Beruf des Einzelhandelskaufmanns und des Kfz-
Mechanikers wird in beiden Gruppen von jeweils mehreren Schilern angestrebt.
Daneben werden von Schuilern in den Parallelklassen Berufe einigermallen haufig
genannt, die auf der Liste fur die Praxislernklasse gar nicht vorkommen: z. B. Blro-
kaufmann, Informatiker, Friseur oder Industriemechaniker. Relativ wenig Uberein-
stimmung zeigt sich auch, wenn man unabhangig von der Klasse Madchen und Jun-
gen im Hinblick auf die Berufswinsche miteinander vergleicht (ohne Tabelle). Bei
den Madchen steht an erster Stelle der Beruf der Einzelhandelskauffrau (genannt
von 34,4% aller Madchen), gefolgt von Burokauffrau und Kochin an zweiter Stelle
(mit jeweils 15,6%) sowie Floristin, Friseurin und Krankenschwester an dritter Stelle
(mit jeweils 12,5%). Demgegenuber wollen die meisten Jungen Kfz-Mechaniker wer-
den (genannt von 30,8% aller Jungen), und zwar vor Einzelhandelskaufmann, Indust-
riemechaniker und Informatiker (mit jeweils 15,4%) sowie Erzieher und Polizist (mit
jeweils 7,7%). Mit Ausnahme des Berufs der Einzelhandelskauffrau bzw. des Einzel-
handelskaufmanns ergeben sich fur Madchen und Jungen also exklusive Listen, wo-
bei die Madchen eher typisch weibliche Berufe und die Jungen eher typisch mannli-
che Berufe wahlen. Eine Ausnahme bilden hier die zwei Jungen, die als Berufs-
wunsch Erzieher angegeben haben. Wie die nahere Betrachtung der Daten ergab,
handelt es sich in beiden Fallen um Praxislernschuler.

Auf der Grundlage der uns zur Verfugung stehenden Daten haben wir auch versucht,
Erkenntnisse Uber die Veranderung von Berufswinschen zu gewinnen. Ausgehend
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von der Annahme, dass sich in der Reihefolge der Nennung der Berufswiinsche per-
sonliche Praferenzen ausdrucken, haben wir uns auf den jeweils ersten angegebe-
nen Beruf beschrankt. Ein Problem unserer Analysen bestand nun aber darin, dass
die mit 42 Fallen ohnehin kleine Stichprobe sich noch weiter reduzierte, weil einige
Schiler zu keinem Zeitpunkt einen Berufswunsch nannten, wahrend andere nur bei
der ersten Erhebung und wieder andere nur bei der zweiten Erhebung Angaben
machten. Am Ende bestand unsere Stichprobe nur noch aus 7 Praxislernschilern
und 20 anderen Schuler, zu wenig also, um noch verlassliche Aussagen uber die zu
vergleichenden Gruppen zu machen. Die folgenden Ergebnisse sollen daher nicht
uberbewertet werden: Von den Praxislernschulern an der Erich-Weinert-Schule hat
einer von 3 Schulern seinen ersten Berufswunsch im Laufe eines Jahres geandert
und in den Parallelklassen derselben Schule waren es 3 von 5 Schulern. Das gilt,
wenn man die Schuler der G.E.-Lessing-Schule betrachtet, hier fuir 3 von 4 Praxis-
lernschilern und fur 7 von 15 Schulern in den Parallelklassen. Von insgesamt 27 hier
bertcksichtigten Schilern haben demnach relativ viele — mit insgesamt 14 Schulern
gut die Halfte — ihre Berufspraferenzen zwischen dem ersten und dem zweiten Erhe-
bungszeitpunkt geandert. Dieses Ergebnis deckt sich auch mit dem Eindruck, den wir
bei der Auswertung der Schulerinterviews gewonnen haben. Wahrend einige Schuler
durch die Praxislerntage in ihrem urspringlichen Berufswunsch bestatigt wurden,
waren sie fur andere hilfreich insoweit, als sie personliche Starken in Berufsberei-
chen entdeckten, die sie vorher Uberhaupt nicht in Erwagung gezogen haben. So
gab z. B. ein Praxislernschuler, der eigentlich Berufssoldat werden wollte, nach ei-
nem Praktikum in einem Jugendzentrum bei der zweiten Erhebung den Berufs-
wunsch Erzieher an. Trotz der ursprunglich sehr konkreten Berufsvorstellungen zei-
gen also viele Schuler eine berufliche Flexibilitat, welche sie in die Lage versetzt, Al-
ternativen abzuwéagen. Die Anderung der Berufswiinsche kommt dabei einer realisti-
schen Anpassung an die eigenen Interessen und Fahigkeiten, aber auch an die Ge-
gebenheiten des regionalen Arbeitsmarktes gleich.

Dass die Schuler die ungunstige Ausbildungsmarktsituation wahrnehmen, Iasst sich
daran ablesen, dass verhaltnismaliig viele ihre Chancen auf eine Ausbildungsstelle
offenbar als problematisch einschatzen, und zwar unabhangig davon, ob es sich um
Schuler der Praxislernklassen oder der Parallelklassen handelt. Wir beziehen uns
hierbei auf die im Fragebogen enthaltene Frage, wie sicher die Schuler sind, spater
eine Ausbildungsstelle zu erhalten. "Sehr sicher" oder zumindest "ziemlich sicher"
sind an der Erich-Weinert-Schule 18,2% der Praxislernschiler und 40% der Schuler
in den Parallelklassen. Der Anteil dieser Schuler betragt an der Lessing-Schule
57,1% fur die Praxislernschuler und 38,2% fur die anderen Schuler. Umgekehrt heifdt
das, dass in den meisten untersuchten Klassen zum Teil deutlich mehr als die Halfte
der befragten Schuler hinsichtlich ihrer Chancen auf eine Ausbildungsstelle verunsi-
chert sind.

Vor diesem Hintergrund ist die Frage interessant, nach welchen Kriterien die Schuler
ihren zukunftigen Beruf auswahlen. Der Fragebogen enthielt dazu einen Komplex
von Fragen, die sich grob verschiedenen Interessensbereichen zuordnen lassen:
Dem eher instrumentellen Interesse am Verdienst, der Arbeitsplatzsicherheit, dem
Prestige und den Aufstiegsmoglichkeiten. Dem Interesse an der Vereinbarkeit von
freizeit- und familienbezogenen Ansprichen mit dem Beruf. Und dem Interesse an
der Ubereinstimmung der eigenen Fahigkeiten und Neigungen mit den berufsspezifi-
schen Anforderungen. Fur die Einschatzung dieser Kriterien stand jeweils eine Skala
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mit finfstufigem Antwortformat zur Verfliigung, das von 1 (trifft gar nicht zu) bis 5 (trifft
voll und ganz zu) reichte. Welche Bedeutung die Schiler den einzelnen Kriterien
zumessen, zeigt nun Abbildung 10 (die Ergebnisse basieren auf Daten der Schiuler
aus der Erich-Weinert und der G.E.-Lessing-Schule).

Abbildung 10: Berufswabhlkriterien nach Klasse
(Mittelwerte, 1=trifft gar nicht zu, 5= trifft voll und ganz zu)

Datenquelle: Erhebung 3/2002
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Eine Uberragende Bedeutung haben demnach die Ubereinstimmung individueller
Interessen und Fahigkeiten mit den beruflichen Anforderungen, die beruflichen Fort-
bildungs- und Aufstiegschancen sowie die Moglichkeiten zur Vereinbarung von Fami-
lie und Beruf, die von Madchen und Jungen im Ubrigen als gleich wichtig einge-
schatzt wird. Die errechneten Durchschnittswerte flr diese Kriterien liegen zwischen
4 (trifft ziemlich zu) und 5 (trifft voll und ganz zu). Knapp unterhalb von 4 befinden
sich die Durchschnittswerte fur die Arbeitsplatzsicherheit und die Verdienstmaoglich-
keiten. Etwas abgeschlagen mit Durchschnittswerten zwischen 3,0 und 3,5 sind dem-
gegenuber der Anspruch auf ein angenehmes Leben sowie das mit dem Beruf
verbundene Prestige. Vor dem Hintergrund der prekaren Ausbildungs- und Arbeits-
marktsituation und der Unsicherheit der Schiler, Gberhaupt eine Ausbildungsstelle zu
finden, ist das Ergebnis interessant, dass Berufswahlentscheidungen offenbar nicht
von einem Sicherheitsbedtrfnis dominiert werden. Die von uns befragten Schiuler
stellen vielmehr umfassende Anspriche an die Ausbildung und den Beruf, die so-
wohl die Arbeitsplatzsicherheit und die Verdienstmdglichkeiten als auch die Selbst-
verwirklichung im beruflichen, aber auch im aulerberuflichen Bereich beinhalten (vgl.
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hierzu auch die Ergebnisse von Lemmermohle/ Nagele, 1999, die an einer Stichpro-
be aus Brandenburger Madchen und Jungen den Ubergang von der Schule zur Er-
werbsarbeit empirisch untersucht haben).

Die Differenzierung der Daten nach der Klassenzugehdrigkeit der Schiler ergab so
gut wie keine Unterschiede. Nennenswerte Abweichungen zeigen sich nur im Zu-
sammenhang mit dem Anspruch, dass der Beruf entsprechend der eigenen Fahigkei-
ten ausgewahlt werden musse. Wie in Abbildung 10 zu erkennen ist, messen die
Schuler aus den Parallelklassen diesem Kriterium eine noch gréRere Bedeutung zu
als die Praxislernschuler. Interessanterweise handelt sich hier um das einzige Krite-
rien, bei dem auch im Zeitverlauf Veranderungen aufgetreten sind (siehe Abbildung
11 und Tabelle 22). Danach hat das Kriterium, der Beruf musse entsprechend der
eigenen Fahigkeiten ausgewahlt werden, fur die Praxislernschiler der Erich-Weinert-
Schule zwischen der ersten und der zweiten Erhebung an Bedeutung gewonnen.
Neben entsprechenden AuRerungen, welche die Schiiler in den Interviews gemacht
haben, liegt hiermit also ein weiterer Beleg dafur vor, dass bei Praxislernschulern
tatsachlich eine Anpassung der Berufswahlentscheidung an die eigenen Potenziale
stattgefunden haben durfte. Bei den Schulern der anderen untersuchten Gruppen
hatte dieses Kriterium schon zum Zeitpunkt der ersten Erhebung einen verhaltnis-
mafig hohen Stellenwert.

Abbildung 11:  Entwicklung der Einstellung gegeniiber der Aussage "Der Beruf
muss den eigenen Féhigkeiten entsprechen" nach Klasse und Schule
(Mittelwerte, 1=trifft gar nicht zu, 5= trifft voll und ganz zu)

Datenquelle: Erhebung 3/2001 und Erhebung 3/2002
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Tabelle 22: Entwicklung der Einstellung gegeniiber der Aussage "Der Beruf muss den
eigenen Fahigkeiten entsprechen" nach Klasse und Schule

(Mittelwerte, 1=trifft gar nicht zu, 5= trifft voll und ganz zu)

Datenquelle: Erhebung 3/2001 und Erhebung 3/2002

Schule Praxislernklasse Parallelklasse
3/2001 3/2002 3/2001 3/2002
n MW (s) MW (s) n MW (s) MW (s)
Erich-Weinert 3,3 (0,5 | 4,2 (0,8) 10 4,1 (0,7)| 4,3 (0,8)
G.E.-Lessing 4,0 (0,8)| 4,0 (0,8) 20 4,3 (0,8)| 4,5 (0,6)
Gesamt 10 3,6 (0,7)| 4,1 (0,7) 30 4,2 (0,8)| 4,4 (0,7)

Nach den vorliegenden Daten wenden sich die Schuler mit Fragen der Berufswahl
am haufigsten an die Eltern und am zweithaufigsten an die Freunde (siehe Abbildung
12). Die entsprechende Frage im Fragebogen ist sehr allgemein formuliert: "Wenn du
Fragen zur Berufswahl hast, mit wem besprichst du das dann?" Wir wissen demnach
nichts dartber, ob die Schuler bei Gesprachen uber die Berufswahl sowie ihre indivi-
duellen Optionen konkrete Entscheidungshilfe oder emotionale Anteilnahme suchen.
Auf jeden Fall werden aber Instanzen wie der Berufsberater des Arbeitsamts, der aus
naheliegenden Grinden gut Uber verschiedene Berufsbereiche und uber grundle-
gende Zusammenhange des Berufslebens informieren kdnnte, verhaltnismalig sel-
ten konsultiert. Auch auf den Rat und die Unterstitzung von Lehrern oder berufstati-
gen Menschen, denen sie z. B. im Betriebspraktikum begegnen, scheinen die Schu-
ler offenbar nur wenig Wert zu legen. Vergleicht man hierzu die Werte der Praxis-
lernschuler mit denen der anderen Schuler, zeigen sich aber nennenswerte Unter-
schiede. Danach wenden sich Praxislernschiuler mit Fragen der Berufswahl haufiger
an die Lehrer als die Schuler in den Parallelklassen. Dafur sprechen sie mit Freun-
den vergleichsweise selten Uber Berufswahlentscheidungen.

Diese aus der zweiten Schiilerbefragung stammenden Ergebnisse — die im Ubrigen
schon bei der Ersterhebung dasselbe Muster zeigten —, entsprechen recht gut den
Erkenntnissen vergleichbarer Studien (vgl. Kraul/ Horstkemper 1999). Gerade den
Lehrerinnen und Lehrern wird in Fragen der Berufswahl kaum Beratungskompetenz
zugesprochen, haufig mit der Begriindung, sie hatten ja nie etwas anderes als Schu-
le, Universitat und wieder Schule kennen gelernt. In den Praxislernklassen werden
solche Einschatzungen offenbar durchbrochen. Ob dies eher ein Effekt der sehr posi-
tiv bewerteten Lehrer-Schuler-Beziehung ist, oder ob im gemeinsamen Erleben der
Praxisfelder bzw. der Kommunikation Uber die dortigen Aufgaben die Lehrkrafte auch
andere Kompetenzen erkennen lassen als im Schulalltag, das kénnen wir aufgrund
unserer Ergebnisse nicht sicher einschatzen.
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Abbildung 12: Gesprachspartner in Fragen der Berufswahl nach Klasse
(Mittelwerte, 1=trifft gar nicht zu, 5= trifft voll und ganz zu)

Datenquelle: Erhebung 3/2002
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8. AbschlieBende Bewertung des Praxislernens

Uns liegen Daten vor, die eine Art abschlielende und zusammenfassende Bewer-
tung des Praxislernens aus verschiedenen Perspektiven zulassen. Dabei war jeweils
nach Adressat der Fokus der Frage unterschiedlich. Die Praxislernschiler haben
Angaben dariber gemacht, wie gut es ihnen an den einzelnen Praxislernorten gefal-
len hat, wogegen die nicht-beteiligten Schuiler aus den Parallelklassen gefragt wur-
den, ob sie auch gerne Praxislerntage absolvieren wurden. Die am Modellversuch
beteiligten und von uns interviewten Lehrer sollten schlieBlich die Frage beantworten,
was sie vor dem Hintergrund ihrer fast zweijahrigen Erfahrungen den Schulen raten
wurden, die sich kinftig an einem solchen Projekt beteiligen wollten.

8.1  Die Perspektive der Schiler

Die Konzepte der Schulen sahen vor, dass die Praxislernschiler im Interesse einer
umfassenden Berufsorientierung die Praxislernorte in regelmafRigen Abstanden
wechseln sollten. Wie gut es ihnen an jedem einzelnen Praxislernort gefallen hat,
haben wir mit unserem Fragebogen erhoben. Fur die Bewertung der Praxislernorte
standen den Schulern jeweils Skalen zur Verfugung, die von 1 "Uberhaupt nicht gut”
bis 5 "sehr gut" reichten. Im Durchschnitt bezogen sich die Schuler auf 3,9 Praxisler-
norte (s=1,2), wobei die Anzahl zwischen einem Betrieb und — in den meisten Fallen
— funf Betrieben schwankte. Wir haben die Bewertungen der Schiler durch Bildung
eines Mittelwerts zu einem Gesamturteil verdichtet und die Ergebnisse differenziert
nach der Schulgehdrigkeit der Schuler in Abbildung 13 dargestellt:
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Abbildung 13: "Wie gut hat es dir an den Praxislernorten gefallen?"
Praxislernschiiler nach Schule (Mittelwerte, 1=liberhaupt nicht gut, 5= sehr gut)

Datenquelle: Erhebung 3/2002
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Danach gefallt es den Schilern an den Praxislernorten verhaltnismaRig gut, denn der
Mittelwert fur die G.E.-Lessing-Schule liegt mit 4,0 (s=0,7) bei "ziemlich gut", mit 3,6
(s=0,3) fallt er fur die Erich-Weinert-Schule etwas schlechter aus. Dass die Schuler
die Praxislernorte insgesamt positiv bewerten, konnte bereits im Zusammenhang mit
der Auswertung der Schilerinterviews zur Frage der Eignung der Praxislernorte fur
den Erwerb personlicher und berufsbezogener Kompetenzen gezeigt werden. Wie
sich den Antworten der Schiler entnehmen lie3, haben ihnen aber nicht alle Praxis-
lernorte gleich gut gefallen. Schlecht bewertet wurden die Betriebe z. B. dann, wenn
die Arbeit eintdnig war, sie keinen Ernstfall- und Bewahrungscharakter hatte und die
Kollegen und Vorgesetzten den Schulern nichts zutrauten oder sich nicht um sie
kUmmerten.

Um das Interesse der bislang nicht-beteiligten Schiler am Praxislernen und damit
Transfermdglichkeiten in den schulischen "Normalbetrieb" abschatzen zu kdnnen,
haben wir die in den Parallelklassen untersuchten Schuler gefragt, wie gerne sie an
Praxislerntagen teilnehmen mochten. Die Antworten der Schuler wurden wiederum
mit einer flunfstufigen Skala erfasst (1="uberhaupt nicht gerne" bis 5="sehr gerne").
Wie Abbildung 14 zeigt, liegen die Mittelwerte fur die beiden Schulen mit 3,2 (s=1,1)
bzw. 3,3 (s=1,2) nahe der Skalenmitte von 3, also bei "teils-teils", weshalb man hier
von einer ambivalenten Haltung der Vergleichsschiler dem Praxislernen gegenuber
sprechen muss. Dass das Praxislernen keine gro3ere Resonanz findet, hangt mdgli-
cherweise damit zusammen, dass die Bildung eigener Praxislernklassen, die nur von
wenigen Lehrern betreut werden, zur Isolierung des Modellversuchs im Schulge-
schehen gefuhrt hat. Unter dieser Voraussetzung konnen sich die nicht einbezoge-
nen Schiuler, aber auch Lehrer selbstverstandlich nur wenig unter dem Praxislernen
vorstellen. Auf jeden Fall erschwert diese Tatsache aber den Transfer des Praxisler-
nens von einer Einzelaktivitat in ein integriertes Regelangebot im Interesse der For-
derung aller Schuler.
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Abbildung 14: "Wiirdest du auch gerne an Praxislerntagen teilnehmen?"
Schiiler der Parallelklassen nach Schule (Mittelwerte, 1=liberhaupt nicht gerne,
5= sehr gerne)

Datenquelle: Erhebung 3/2002
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Hier schliel3t sich die Frage an, ob die Resonanz auf das Praxislernen in den Paral-
lelklassen in Abhangigkeit von bestimmten Merkmalen eines Schilers wie Leis-
tungsniveau, Lernmotivation, Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten, Anstrengungsbe-
reitschaft, Zukunftserwartung, Selbstbewusstsein oder auch seines Geschlechts oder
seines Alters unterschiedlich ausfallt. Auf der Grundlage der Daten aus der zweiten
Erhebung sind wir dem Zusammenhang zwischen personlichen Ressourcen des
Schulers einerseits und der Resonanz auf das Praxislernen andererseits mit Hilfe
einer Regressionsanalyse nachgegangen (ohne Tabelle). Von den insgesamt zehn
einbezogenen Einflussfaktoren wirkt sich hier allein das Geschlecht aus ($=-.402,
p=.023) insoweit, als die Madchen lieber an Praxislerntagen teilnehmen wirden als
die Jungen (3,7 bei s=1,0 gegenuber 2,6 bei s=1,0). Wie weiterfUhrende Analysen
ergaben, kdnnen diese Unterschiede nicht durch eine gréfRere allgemeine Schulfreu-
de und Lernmotivation bei den Madchen zustande gekommen sein, denn die sind bei
den Madchen genauso stark ausgepragt wie bei den Jungen. Madchen scheinen
vielmehr ein spezifisches Interesse an praktischer Arbeit und an aul3erschulischen
Lernorten zu haben.

Die oben genannten Einflussfaktoren haben wir auch mit der durch die Praxislern-
schuler vorgenommenen Bewertung der Praxislernorte in Beziehung gesetzt. Dabei
zeigt sich, dass keiner der zehn einbezogenen Einflussfaktoren sich darauf auswirkt,
wie gut es einem Schuler an den Praxislernorten gefallen hat. Mit anderen Worten:
Wer die an den Praxislernorten gemachten Erfahrungen positiv einschatzt, kann z. B.
leistungsstark, lernmotiviert, optimistisch und selbstbewusst sein oder auch nicht. Auf
der Grundlage der beiden zuletzt berichteten Analysen kann also festgehalten wer-
den, dass das Praxislernen, das eine Abwechslung vom Schulalltag darstellt und in
anderen Kontexten unmittelbar positive Lernerlebnisse ermoglicht, nicht nur den leis-
tungsschwachen und lernunmotivierten Schilern entgegenkommt, sondern anschei-
nend ein Bildungsalternative fur alle Schuler darstellt.
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8.2 Die Perspektive der Lehrer

Im Rahmen unserer Lehrerinterviews haben wir abschlielend die Frage gestellt,
welche Hinweise und Verbesserungsvorschlage Lehrer nach fast zwei Jahren Be-
schaftigung mit Praxislernen denjenigen Schulen geben wurden, die damit erst be-
ginnen wollen. Erwartungsgemafy wurden hier Uberwiegend Themen angesprochen,
die schon an fruher Stelle im Interview mehr oder weniger ausfuhrlich erortert worden
waren. In der Absicht, Schwerpunktsetzungen und Prioritdten herauszuarbeiten,
wurden fur die folgende quantifizierende Zusammenstellung nur die Interviewpassa-
gen herangezogen, in denen auf die entsprechende Leitfaden-Frage geantwortet
wurde. Herausgekommen ist dabei ein verhaltnismalig umfangreicher Katalog an
Verbesserungsvorschlagen. Wie Tabelle 23 zu entnehmen ist, bezieht sich davon
eine ganze Reihe auf die Auswahl der Praxislernschuler. Dass einige Schulen zu
Beginn des Modellversuchs zu wenig auf ein hinreichendes Entwicklungspotenzial in
den Praxislernklassen geachtet haben und in der Folge diese Klassen groRtenteils
neu zusammengesetzt werden mussten, haben wir an anderer Stelle bereits darge-
legt. Gegen Ende des Modellversuchs sind sich die Lehrer der beteiligten Schulen
offenbar darin einig, dass in erster Linie solche Schiuler ins Auge gefasst werden soll-
ten, die ein gewisses Mal} an Lernmotivation erkennen lassen. Um der Verfestigung
negativer Verhaltensweisen rechtzeitig durch wirksame Malinahmen wie das Praxis-
lernen entgegenwirken zu konnen, sprechen sich in diesem Zusammenhang einige
Lehrer auch daflr aus, Praxislernklassen bereits friher, das heif3t im 8. oder sogar
im 7. Jahrgang einzurichten.

Im Interesse einer konstruktiven Arbeits- und Gesprachsatmosphare sollte aus Sicht
der Lehrer neben der Einbeziehung von lernmotivierten Schilern auch auf ein aus-
gewogenes Verhaltnis zwischen Madchen und Jungen geachtet werden. Der Grund
daflr ist, dass in Praxislernklassen mit nur wenigen Madchen diese mitunter von den
Jungen dominiert wurden und sich dementsprechend nicht angemessen entfalten
konnten. Aus der Schulklimaforschung ist dartber hinaus bekannt, dass Madchen in
der Regel in hohem Ausmal} zu einem gunstigen Lernklima beitragen (vgl. Drees-
mann 1982; Horstkemper 1987).

Tragfahige Beziehungen zwischen den Schuilern und zwischen Lehrern und Schilern
lassen sich, wie die Lehrer der Erich-Weinert-Schule noch einmal betonen und wie
auch unsere Auswertungsergebnisse belegen, aber auch durch ein langerfristiges
gemeinsames Praxislernprojekt aufbauen. Gute Voraussetzungen hierfur bietet
selbstverstandlich auch die Einrichtung kleiner und Uberschaubarer Lerngruppen,
welche die Zustimmung der Lehrer, aber auch der Schuler finden. Abgesehen von
guten sozialen Beziehungen ergeben sich hier zweifellos Chancen auf verstarkte
personliche Zuwendung und auf individuelle Férderung der Schuler. Dass aber leis-
tungsschwache Schiler in Sonderklassen mit insgesamt herabgesetztem Anre-
gungspotenzial weniger profitieren als in Regelklassen haben wir an verschiedenen
Stellen problematisiert.
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Tabelle 23: Tipps und Verbesserungsvorschldage aus Sicht der Lehrer

Datenquelle: Erhebung 3/2002

Themen

Anzahl der Interviews, in de-
nen das jeweilige Thema an-
gesprochen wurde

(N=5 Lehrerinterviews)

Auswahl der Schuler

e mitjingeren Schilern beginnen 2
e lernmotivierte Schiiler einbeziehen 4
e auf ein ausgewogenes Verhaltnis von Madchen und Jungen 1
achten
Durchflihrung eines Gruppenpraktikums am Anfang im Interesse guter 1
sozialer Beziehungen
Bildung einer kleinen tberschaubaren Lerngruppe 1
zeitliche Ressourcen
e ausreichend Zeit fiir den konzeptionellen Vorlauf einplanen 1
e Entlastungsstunden fiir beteiligte Lehrer bewerkstelligen 3
e Unterrichtszeiten vorsehen, die der Thematisierung der 2

Praxiserfahrungen der Schuler dienen

o feste Zeiten fir Teambesprechungen der Lehrer
bewerkstelligen

Projektleitung einem Lehrerteam und nicht einzelnen Lehrern
Ubertragen

Einbeziehung der Eltern

sich der Reformbereitschaft des Kollegiums und der Schulleitung
vergewissern

curriculare Anderungen bzw. ein Abweichen vom Rahmenplan
zulassen

Auf die zuletzt angesprochenen Sachverhalte beziehen sich jeweils nur einzelne
Lehrer, dagegen sprechen wiederum mehrere Lehrer die Frage nach den zeitlichen
Ressourcen an. Wie die Lehrer berichten, konnte wahrend des Modellversuchs kein
angemessener zeitlicher Ausgleich fur die Bewaltigung der anfallenden Aufgaben
geschaffen werden, zu denen auch eine ganze Reihe zusatzlicher und zeitintensiver

Verpflichtungen gehdrten (z. B. Entwicklung des Konzepts,

Teilnahme an regelmali-

gen Teambesprechungen unter Leitung der "Landeskooperationsstelle Schule — Ju-
gendhilfe”, Dokumentation des Projektverlaufs, Herstellung und Aufrechterhaltung
intensiver Kontakte zum Elternhaus und zu den Betrieben). Die aktiv beteiligten, im
Allgemeinen Uberdurchschnittlich engagierten und motivierten Lehrer nahmen dies
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zwar in Kauf, die Mehrheit von ihnen spricht sich aber daflir aus, dass auf langere
Sicht ausreichend Entlastungsstunden bereitgestellt werden sollten. Darlber hinaus
werden Zeitkontingente bendtigt flr zusatzliche Unterrichtszeit, die speziell der The-
matisierung der Praxiserfahrungen der Schiler und damit einer besseren Verschran-
kung von schulischem und aul3erschulischem Lernort zu Gute kommen soll, fur re-
gelmalige schulinterne Teambesprechungen und fur die Ausarbeitung eines Kon-
zepts im Vorfeld der eigentlichen Projektarbeit.

Uber das Gesagte hinaus gibt es noch eine Reihe weiterer, jeweils von einzelnen
Lehrern angesprochener Themen. Dazu gehort, dass im Interesse einer erfolgrei-
chen Teilnahme der Schuler am Projekt die Eltern zur Unterstitzung und Mitarbeit
verpflichtet werden sollten. Das setzt intensive Kontakte zwischen Schule und El-
ternhaus voraus, die sich z. B. durch regelmafige Elternstammtische oder durch die
Einbindung der Eltern in die konkrete Projektarbeit fordern lassen (etwa Teilnahme
an Praxislernprojekten oder Unterstlitzung bei der Rekrutierung von Betrieben fur
das Praxislernen). Unterstutzende Funktion hat nach Einschatzung der Lehrer auch
die Einsetzung eines Projektteams anstelle eines einzelnen Projektleiters. Eine sol-
che Regelung ermdglicht nicht nur ein arbeitsteiliges Vorgehen angesichts der Be-
waltigung bestimmter Aufgaben, sondern gewahrleistet in "Krisensituationen" auch
die ndtige moralische Entlastung und Unterstutzung.

Schliellich ist die Arbeit an innovativen Projektideen nicht denkbar ohne die Reform-
bereitschaft der Lehrer und der Schulleitung, die sich darin ausdrickt, dass sich die
Lehrer mit anderen Sichtweisen auseinandersetzen, Spielraume innerhalb des admi-
nistrativ gesetzten Rahmens ausloten und im Unterricht neue Wege ausprobieren.
Weitergehend ist die Stellungnahme eines Lehrers, der ein Abweichen von den be-
stehenden Lehrplaninhalten zugunsten der Aufnahme neuer curricularer Bausteine
anregt, die z. B. von den Bildungsmoglichkeiten der Betriebe oder anderer aul3er-
schulischer Lernorte ausgehen. In der Konsequenz waren das Ziel dann nicht gleich-
artige, sondern gleichwertige Schulabschlusse.
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9 Bilanz eines Modellversuchs:
Was kann Praxislernen fiir die Verbesserung der Qualitat von Schule und
Unterricht leisten?

Wir haben bislang eine ganze Reihe sehr erfreulicher Ergebnisse ausgebreitet, die
eindrucksvoll klar gemacht haben, dass es selbst unter schwierigen Bedingungen mit
hohem Engagement der Lehrkrafte gelingen kann, auch diejenigen Schilerinnen und
Schuler in ihrer schulischen und personlichen Entwicklung besser zu fordern, die wir
seit PISA als ,Risikogruppe“ zu bezeichnen gelernt haben. So erfreulich dieses Er-
gebnis fur die betroffenen Jugendlichen und auch die Schulen ist, von der wissen-
schaftlichen Begleitung werden Uber diese lokale Perspektive hinaus Anregungen,
Empfehlungen und Problematisierungen erwartet, die verallgemeinerbare Erkennt-
nisse bundeln. Modellversuche verstehen sich ja als eine Art "Entwicklungsabtei-
lung", die neue Problemlésungen entwickelt und erprobt, die anschlieRend — wenn
sie zur "Serienreife" gediehen sind — Entwicklungsimpulse auch flr andere Schulen
geben sollen. Diese vorsichtige Formulierung deutet schon an, dass die Implementa-
tion von Innovationen im Schulbereich keine schlichte Verbreitung von Technologien
darstellt. Das padagogische Feld ist so komplex, dass die professionellen Akteure
nicht einfach Rezepte anwenden oder gar Anweisungen ausfuhren kénnen. Profes-
sionalitat druckt sich fur sie gerade darin aus, dass sie situations- und adressaten-
spezifisch die konkrete Problemlage analysieren und entsprechende MalRnahmen
planen, erproben, Uberprufen und verbessern kdnnen. Eben dies haben die hier be-
teiligten Lehrkrafte mit viel Einsatz getan. Wenn die dabei gesammelten Erfahrungen
fruchtbar werden sollen auch fur andere Schulen und deren Kollegien, missen sie
theoretisch reflektiert und eingeordnet werden.

Wir wollen dies im Folgenden zunachst unter einer didaktisch-methodischen Frage-
stellung und dann unter einer schulentwicklungstheoretischen Perspektive tun. In der
Wirklichkeit hangen beide eng zusammen. Die Qualitatsverbesserung von Unterricht
erfordert neben der personenbezogenen Qualifikation von Lehrkraften auch die ge-
zielte Beeinflussung organisatorischer und institutioneller Faktoren. Zugunsten einer
klaren Argumentation trennen wir die beiden Ebenen hier aber zunachst, um an-
schliellend die wechselseitigen Zusammenhange zu verdeutlichen.

9.1 Didaktisch-methodische Erkenntnisse

Die im Modellversuch angestrebten Lern- und Entwicklungsziele erforderten vor allen
Dingen Differenzierungs- und Individualisierungsstrategien. Dadurch sollten die Ler-
nenden ermutigt werden, sich selbst realistische Ziele zu setzen und die eigenen Fa-
higkeiten so weit wie mdglich zu entwickeln. Dazu gilt es, sich auf die je individuellen
Interessen, Bedurfnisse und Probleme der Kinder und Jugendlichen einzulassen.
Nicht die Systematik der Facher und der laut Lehrplan zu vermittelnde Stoff sollen
den Ausgangspunkt fir didaktische Uberlegungen bilden, die Lehrkrafte suchen
vielmehr nach Anknlpfungspunkten in der Lebenswelt der Schiler: Welche Prob-
lemstellungen spielen darin eine Rolle, welche Fragestellungen lassen sich daraus
gewinnen, welche Problemldsungsstrategien anregen? Handlungsorientierte Vorge-
hensweisen erweisen sich dabei als besonders vorteilhaft. Entdeckendes, erfah-
rungsbezogenes Lernen motiviert in aller Regel deutlich mehr als abstrakt-verbale
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Belehrung. Gleichzeitig werden dabei Fahigkeiten trainiert, den eigenen Lern- und
Arbeitsprozess zu planen, zu organisieren und kritisch zu Uberprafen.

Da solche Vermittlungsformen in aller Regel auf kooperative Arbeit setzen, werden
auch soziale und kommunikative Fahigkeiten aufgebaut und eingelbt, sie werden als
wichtig anerkannt und entsprechend bewertet. Die Leistungsbewertung basiert somit
nicht nur auf der Reproduktion fachlichen Wissens, sie erstreckt sich auch auf
Schlusselqualifikationen wie Kommunikations- und Kooperationsfahigkeit, selbst-
standiges Lernen und Fahigkeit zur Selbstreflexion.

Wenn solche Kompetenzen vermittelt und erworben werden sollen, muss die schuli-
sche Lernkultur erweitert werden. Die Offnung von Schule — in unserem Fall hin zur
Arbeitswelt — spielt dabei eine wichtige Rolle. Welche Lerngelegenheiten kdnnen dort
fur die Schulerinnen und Schuler identifiziert und fruchtbar gemacht werden? Und
wie konnen sie in den schulischen Unterricht eingebracht werden? Wir haben gese-
hen, dass die Kluft hier nicht leicht zu Uberwinden ist. Die Schilderung der Jugendli-
chen, die schulisches und betriebliches Lernen kontrastiert, zeigt deutlich die Rich-
tung des Veranderungsbedarfs an. Erleben, dass man etwas Sinnvolles tut, die eige-
ne Zeit selbstandiger einteilen kdnnen, an der Arbeitsplanung beteiligt werden, nicht
nur belehrt werden und Aufgaben, eine nach der anderen, "vorgesetzt" bekommen.
In solchen Kontexten stellen sich die Jugendlichen auch Herausforderungen, denen
sie sonst lieber ausweichen. Ein eindrucksvolles Beispiel ist, wie wir meinen, ein an
einer Modellversuchsschule regelmaRig stattfindendes Kolloquium, auf dem die
sonst eher schreibunlustigen und in der Offentlichkeit schweigsamen Jugendlichen
ihren Lehrern, Mitschuilern, Eltern und Mentoren aus den Betrieben ihre Erfahrungen
vortragen und ihre Arbeitsergebnisse prasentieren.

Es sollte deutlich geworden sein, dass sich unter dem Einfluss der eingeleiteten
Malnahmen die Unterrichtspraxis in den Projektschulen nennenswert verbessert hat.
So wie die Schuler intuitiv all die Aspekte angesprochen haben, die schon in der Kri-
tik der Reformpadagogen an der "Stoff- und Buchschule" zu Beginn des letzten Jahr-
hunderts anklang, so haben die Lehrkrafte an viele ihrer Prinzipien angeknupft: An-
schaulichkeit, Lernen mit allen Sinnen, Handlungsorientierung und vor allen Dingen
immer wieder die Orientierung an den lernenden Individuen. Um die Starken dieses
Ansatzes weiter auszubauen und um Schwachen zu beseitigen, bedarf es weiterer
Anstrengungen. Zu den ungeldsten Problemen zahlt z. B. die weitgehende Trennung
zwischen schulischem und aufRerschulischem Lernort. Langst nicht bei allen Schulen
hat sich das Instrument der individuellen Lernaufgaben bewahrt. Zum Leidwesen der
Lehrkrafte gelingt auch der Transfer winschenswerter Arbeitshaltungen in den Un-
terricht nur in MalRen. Er wirde vermutlich beflugelt, wenn einige der von den Schu-
lern positiv am Arbeitsplatz hervorgehobenen Faktoren starker in das Unterrichtsge-
schehen Eingang finden konnten. Notwendig ist es dazu aber wohl zunachst, den
schwierigen Spagat zwischen Lehrplanbindung und adressatenorientierter exempla-
rischer Auswahl gemeinsam zu reflektieren.

Ein weiteres Problem ist die Konzentration von Problemschulern in der Lerngruppe,
die insgesamt zu wenig Anregungspotenzial bietet. Damit wird ein zentrales und
gleichzeitig uraltes Kernproblem der Schulpadagogik angesprochen: Wie geht man
mit Heterogenitat in Lerngruppen um? Der Gymnasialleiter und Philanthrop Ernst
Christian Trapp (1745 — 1818) empfahl schon seinen Zeitgenossen, die Methode "auf
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die Mittelkopfe" zu kalkulieren — das signalisiert die Tendenz zur Homogenisierung.
Und auch Johann Friedrich Herbart (1776 — 1841) benannte etwa zeitgleich als das
zentrale Problem des Unterrichts die "Verschiedenheit der Képfe" (zit. nach: Sand-
fuchs 1994, S. 340). Wir haben hier gesehen, dass eine Homogenisierung "nach un-
ten" ganz sicher auch Probleme schafft. Die PISA-Studie hat die Probleme der "Risi-
kogruppe" eindrucksvoll beschrieben (vgl. Lange 2002, S. 457).

Helmut Fend (2002) fordert angesichts dieser Lage "intelligente Reaktionen auf Hete-
rogenitat" — nicht Homogenisierung. "Alle férdern — von allen viel verlangen" lautet
die Uberschrift seines Kommentars zu Konsequenzen aus PISA. Er trifft darin eine
systematische Unterscheidung zweier Achsen bildungspolitischer Intervention zur
Verbesserung des Bildungssystems. Die erste Achse bezieht sich auf Unterstiit-
zungssysteme, die sich als individuelle Unterstltzung fur Kinder und Jugendliche
aller Fahigkeitsniveaus verstehen (alle férdern), die dabei aber ein ganz besonderes
Augenmerk auf die Leistungsschwacheren richten mussen. Die zweite Achse bezieht
sich auf die Anforderungssicherung, und zwar auf externe Standards (von allen viel
verlangen). Diese Kombination optimaler individueller Unterstlitzung mit schulexter-
ner Standardsicherung sei in den Landern gelungen, die laut PISA an der Spitze lie-
gen. In Deutschland dagegen habe man diese Balance bisher noch nicht erreicht.

Auch in diesem Modellversuch sollen dem Anspruch nach alle Schiler gefordert
werden: die Leistungsstarkeren in Regelklassen, die durch die Herausnahme von
Problemschuilern "entlastet" werden sollten, und die Leistungsschwacheren in spe-
ziellen kleinen Lerngruppen, in denen dem Fodrderbedarf dieser Schuler durch be-
sondere, auf die individuelle Situation zugeschnittene Lernangebote entsprochen
werden sollte. Durch eine solche Form der auf3eren Leistungsdifferenzierung wurde
jedoch eine "Homogenitat der Schwache" produziert, die kontraproduktiv war und die
zweite Achse der Anforderungssicherung kaum noch zum Zuge kommen liel3. Die
Erfahrungen wurden aber im Laufe des Modellversuchs umgesetzt in Rekrutierungs-
strategien, die zu starker heterogenen Lerngruppen fuhrten. Die "Verschiedenheit der
Kopfe" wirkte sich hier durchaus forderlich auf die Lernprozesse und das Arbeitskli-
ma aus. Wenn die Maxime individueller Unterstutzung jedoch weiterhin gelten soll,
dann bedeutet das gleichzeitig die Notwendigkeit, Uber binnendifferenzierende Mal}-
nahmen nachzudenken und entsprechende Lehr-Lern-Strategien zu entwickeln.

Es liegt auf der Hand, dass die zukunftigen Aufgaben nicht von einzelnen Lehrkraften
bewaltigt werden kdnnen. Die Bearbeitung dieser Aufgaben setzt vielmehr Koopera-
tion und gemeinsame Abstimmung voraus, sie erfordert flexible Organisationsstruktu-
ren und vor allem eine gemeinsame Vorstellung davon, was eine "gute Schule" und
erfolgreichen Unterricht ausmacht.

9.2 Unterrichtsentwicklung braucht Schulentwicklung

Einleitend haben wir bereits auf die gegenwartig verstarkt gefihrte Diskussion um
Schulqualitat und Schulentwicklung verwiesen und auch den Perspektivwechsel an-
gesprochen, der die Aufmerksamkeit auf die einzelne Schule richtet. Schulen mit je
spezifischen Bedingungen konnen zentral vorgefertigte Losungsangebote nicht direkt
ubernehmen, sondern missen sie adaptieren, zum Teil werden aber Schulen Lésun-
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gen fur bestimmte Probleme mit Ricksicht auf die Gegebenheiten vor Ort selbst erst
entwickeln mussen.

Nach Rolff (1998) kann sich der Fokus der Entwicklungsarbeit auf drei verschiedene
Ebenen richten ("Drei-Wege-Modell der Schulentwicklung"): auf die Ebene der Unter-
richtsentwicklung im Sinne der Verbesserung der Unterrichtspraxis, auf die Ebene
der Organisationsentwicklung im Sinne der Schaffung der fir Veranderungen not-
wendigen institutionellen Bedingungen oder auf die Ebene der Personalentwicklung
im Sinne der Starkung professionellen Lehrer- und Schulleiterhandelns. Ausgehend
von Systemzusammenhangen ziehen Veranderungen auf einer der drei Ebenen
auch Veranderungen auf den anderen Ebenen desselben Systems nach sich.

Abb.1.1: Drei-Wege-Modell der Schulentwicklung
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Wer demnach Unterricht verandern will, muss — im Sinne padagogischer Schulent-
wicklung — mehr verandern als Unterricht. Mit anderen Worten: Punktuelle Verande-
rungsbemuhungen von Einzelnen sto3en sehr schnell an Grenzen z. B. der beste-
henden Zeitstrukturen, der Stundentafel, der Kooperationsbereitschaft, der eigenen
Belastbarkeit und Kompetenzen, kurz, an institutionelle und individuelle Grenzen. Die
Erneuerung der Lern- und Unterrichtskultur muss folglich gestutzt sein durch instituti-
onelle und individuelle Veranderungen. Hier schliel3t sich die Frage an, was genau
unsere Projektschulen, aber auch andere Schulen tun kénnen, um Schulentwick-
lungsprozesse zu optimieren?
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Dazu gehdrt zweifellos die Erarbeitung einer gemeinsamen Vision von Schule, eines
Schulprogramms, welches das Profil der Schule definiert und gemeinsame Leitlinien
fur das padagogische Handeln festgelegt. Der Vorteil eines Schulprogramms besteht
darin, dass es z. B. Auskunft dartber gibt, welche konkreten Ziele in welchem Zeit-
rahmen angestrebt werden, wer die Verantwortung dafur Gbernimmt, welche Res-
sourcen zur Verfligung stehen und wer vermutlich welche Form der Unterstitzung
brauchen wird. Ein Schulprogramm zwingt demnach zur praktischen Konkretisierung,
dadurch gibt es wichtige Orientierung fur die Arbeit und erleichtert dartiber hinaus in
einem spateren Stadium des Schulentwicklungsprozesses die Uberpriifung, ob und
inwieweit die gesteckten Ziele erreicht wurden. Fur die Bewaltigung der vielfaltigen
Aufgaben, die sich hier andeuten, hat sich die Einrichtung einer sogenannten Steuer-
oder Konzeptgruppe bewahrt. Diese Ubernimmt Verantwortung flir den Entwick-
lungsprozess, koordiniert entwicklungsorientierte Aktivitaten an der Schule, sorgt im
Kollegium fir Transparenz und schafft Beteiligungsmoglichkeiten etwa hinsichtlich
der Fortschreibung des Schulprogramms. Ein wirksames Steuerungsinstrument ist
ein Schulprogramm also erst dann, wenn es immer wieder den aktuellen Bedurfnis-
sen angepasst wird und wenn Lehrer, Eltern und Schuler dabei zusammenarbeiten.
Voraussetzung fur die hier skizzierten MalRnahmen ist eine flexible organisatorische
Gestaltung des Schulbetriebs, ein Management, das sich nicht in erster Linie an bu-
rokratischen Erfordernissen orientiert, sondern das neue Wege beschreitet bei der
Gestaltung von Lernprozessen innerhalb, aber auch auferhalb der Schule.

Die Veranderung des Unterrichts erfordert neben der systematischen Veranderung
der institutionellen Bedingungen die Unterstlitzung der beteiligten Lehrer. Im Zentrum
steht dabei die (Selbst-)Aufklarung der beteiligten Lehrkrafte, die Erweiterung ihrer
diagnostischen, didaktischen und kooperativen Kompetenzen, die eigene Schule zu
gestalten. Personalentwicklung bezogen auf das gesamte Kollegium, vor allem aber
auch auf das Fuhrungspersonal wird dabei dann ebenfalls ein wichtiges Feld. Wir
konnen hier sehr gut nachzeichnen, welch hoher Stellenwert z. B. der Haltung der
Schulleitung zu solch innovativen Projekten zukommt. Es macht einen Unterschied,
ob sie sich interessiert und tatkraftig fur Unterrichtsreformen und fur die weiter oben
beschriebenen flankierenden Malinahmen einsetzt oder ob sie solchen Aktivitaten
nur am Rande Beachtung schenkt. Und ebenso kdnnen wir aufzeigen, dass es kei-
nesfalls ausreicht, wenn reformorientierte Schulleitungen ihre eigenen Vorstellungen
uber die Kopfe der beteiligten Lehrkrafte hinweg in guter Absicht durchzusetzen ver-
suchen. Ein vorsichtiges Mal} an "Reformdruck von oben" mag noch hilfreich sein —
verordnen lasst sich ein solches Engagement aber nicht.

Die bislang besprochenen Sachverhalte sind allesamt im innerschulischen System-
zusammenhang zu verorten, der wiederum eingebettet ist in einen auRerschulischen
Systemzusammenhang (siehe "Drei-Wege-Modell der Schulentwicklung" nach Rolff).
So erfordert die Zusammenarbeit mit den Betrieben neue aufsichts- und versiche-
rungsrechtliche Regelungen. Die Arbeitszeit von Lehrkraften kann nicht mehr einfach
nach Unterrichtsstunden kalkuliert werden, Kosten fur die Nutzung aulerschulischer
Einrichtungen mussen eventuell Ubernommen werden — all dies sind nur einige Bei-
spiele fir notwendige Uberlegungen zu den Rahmenbedingungen erfolgreicher Mo-
dellversuchsarbeit.
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9.3 Ausblick

Wenn innerschulische Entwicklungen mit Unterstitzung auferschulischer Instanzen
forschend dokumentiert und begleitet werden, lassen sich daraus neue Erkenntnisse
uber den Zusammenhang von gutem Unterricht, einer an Mundigkeit orientierten
Subjektentwicklung und den dazu notwendigen institutionellen Bedingungen gewin-
nen (vgl. Arnold u. a. 1999; Combe 1999; Feindt/ Meyer 2000). Dabei stof3en curricu-
lare und methodische Anstrengungen zur Verbesserung des Unterrichts frih an ihre
Grenzen, wenn notwendige institutionelle und strukturelle Veranderungen von Rah-
menbedingungen "vor Ort" nicht hinreichend bedacht und flankierend eingeleitet
werden. Das qilt jedenfalls flur alle Aktivitaten, die Uber den "Intimraum" der Arbeit der
Lehrer mit der eigenen Klasse hinausgehen und damit kooperative Verstandigung
von Lehrkraften erfordern. Auf der Ebene individueller Einsichten, Handlungsorientie-
rungen und Kompetenzen konnen vielleicht noch Uber Fortbildungsmallnahmen
Entwicklungsimpulse an einzelne Lehrerinnen und Lehrer vermittelt werden. Die
Ebene institutioneller Veranderungen wird aber damit selten erreicht. Dies gelingt
erst, wenn Kkollektive Prozesse der Verstandigung und Reflexion in Gang gesetzt
werden, wenn gemeinsam Probleme identifiziert, Losungsmoglichkeiten gesucht und
in Zusammenarbeit mit Eltern und dem Schulumfeld erprobt werden. Professionali-
sierung im Lehrerberuf wird damit zum lebenslangen Prozess.

Die Teilnahme an einem solchen Modellversuch ist aus dieser Sicht eine Uberaus
wirksame Form der Fortbildung. Sie ist vor allem dann eine lohnende Investition,
wenn Kontinuitat solcher Arbeit gewahrleistet ist. Es ist nicht nur frustrierend fur die
Beteiligten, wenn ihre Anstrengungen nur begrenzt flr einen kurzen Zeitraum nutz-
lich waren. Auch aus der Sicht des Schulsystems wurde sich der Einsatz erst dann
lohnen, wenn die Erfahrungen weitergegeben und durch Beratung in neue Schulent-
wicklungsprozesse eingebracht werden konnen. Was dazu gebraucht wird, sind —
auch und gerade zu Zeiten knapper Ressourcen — flexible organisatorische Rah-
menbedingungen, die Innovationseifer nicht bremsen, sondern anregen und beloh-
nen. Aus dieser Perspektive erweist sich somit die Einbettung von Unterrichtsent-
wicklung in systematisch geplante und reflektierte Schulentwicklungsmaflinahmen als
notwendige Flankierung der Implementation von Reformen. Wir konnten zeigen,
dass — vor allem aufgrund des grof3en Engagements der beteiligten Lehrkrafte — eine
Menge positiver Wirkungen erzielt wurden, die wir dringend zur Qualitatsverbesse-
rung von Unterricht brauchen. Wenn diese Erfolge gesteigert und auf Dauer gestellt
werden sollen, ist gezielte und systematische Schulentwicklung eine notwendige Er-
ganzung.

Dabei konnte eine Vernetzung verschiedener Aktivitaten hilfreich sein. Das Land
Brandenburg nimmt beispielsweise teil an dem von BMBF und BLK finanzierten Mo-
dellversuchsprogramm "Qualitatsverbesserung in Schulen und Schulsystemen”
(QuiSS). Dort ist erklartes Ziel, den Transfer der in einigen innovativen Schulen ge-
wonnenen Erkenntnisse "in die Flache" zu fordern. Im Arbeitsbereich "Unterstut-
zungssysteme" werden z. B. verschiedene MalRnahmen der Schulentwicklung er-
probt, indem eine breite Verankerung in den Kollegien methodisch gezielt vorbereitet
und begleitet wird. In einigen Landern werden Moderatorensysteme aufgebaut, so
dass qualifizierte Beratung und Unterstitzung bei Bedarf eingeholt werden kann. Sy-
nergieffekte kdnnen dann aus der Verflechtung zweier verschiedener Innovationspro-
jekte erwartet werden, wenn sie gemeinsame Ziele verfolgen und einander ergan-

93



zende Strategien zur Verfligung stellen. Ein Unterricht, der die optimale Fdrderung
aller Schulerinnen und Schuler zum Ziel hat, braucht neue Ideen und Konzepte auf
der didaktisch-methodischen Ebene. Gleichzeitig muissen die organisatorisch-
institutionellen Rahmenbedingungen kritisch hinterfragt werden. Das geht nicht im
Alleingang, dazu werden Kooperations- und Kommunikationsstrukturen gebraucht, in
denen solche ldeen gemeinsam ausgehandelt werden konnen. Die Lehrkrafte dieses
Modellversuchs haben gezeigt, dass mit hohem Engagement vieles machbar ist. Es
ware schade, wenn diese Pionierleistung ein abruptes Ende fande. Stattdessen ware
den beteiligten Schulen zu wiinschen, dass sie auf dieser Grundlage ihre Arbeit fort-
setzen und weiterentwickeln konnen.
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12 Verzeichnis statistischer Begriffe und Verfahren

Cronbachs Alpha

Um zu prufen, ob mehrere Variablen verschiedene Aspekte des gleichen Sachver-
halts beschreiben und ob sie im Weiteren zu einer gemeinsamen Skala zusammen-
gefasst werden kdnnen, wird der Koeffizient Cronbachs Alpha berechnet. Die Be-
rechnung dieser MaRzahl beruht auf der Uberlegung, dass die Zuverlassigkeit einer
Skala umso grof¥er ist, je starker die Korrelationen zwischen den einzelnen Variablen
sind und je groRer die Anzahl der Variablen zur Beschreibung des Sachverhalts ist.
Alpha kann Werte zwischen 0 und 1 annehmen. Dabei gilt, dass ab Alpha= .75 eine
befriedigende und ab Alpha= .85 eine gute Skalenqualitat vorliegt.

Korrelation

Mit Hilfe einer Korrelation kann der Zusammenhang zwischen zwei in einer Stichpro-
be erhobenen Variablen bzw. Messwertreihen analysiert werden. Fir metrische Vari-
ablen, deren Auspragungen sich bei jeweils gleichen Abstanden zwischen den Ska-
lenpunkten der Grolle nach ordnen lassen, ist das Korrelationsmald der Produkt-
Moment-Korrelationskoeffizient nach Pearson ("r"). Der Korrelationskoeffizient "r"
variiert in den Grenzen von +1 und -1, wobei das Vorzeichen die Richtung und der
absolute Wert die Starke des Zusammenhangs angibt. Ein positives "r" besagt, dass
hohe Werte auf dem einen Merkmal mit hohen Werten auf dem anderen Merkmal
zusammenfallen und umgekehrt. Entsprechend gilt bei einem negativen "r": Je hoher
die Werte auf dem einen Merkmal, desto niedriger die Werte auf dem anderen
Merkmal. Streuen die Werte der Merkmale so unregelmalig, dass keinerlei Zusam-
menhang zu erkennen ist, nimmt "r" einen Wert um Null an.

Regression

Die (multiple) Regressionsanalyse pruft den Zusammenhang zwischen einer abhan-
gigen (zu erklarenden) Variable und mehreren unabhangigen (erklarenden) Variab-
len. Bei der Berechnung der Regressionsgleichung werden die Korrelationen der un-
abhangigen Variablen untereinander bertcksichtigt, weshalb die einbezogenen Vari-
ablen metrisch sein mussen (d. h. ihre Auspragungen mussen sich bei jeweils glei-
chen Abstanden zwischen den Skalenpunkten der Grofde nach ordnen lassen). Aus-
sagen uber den Zusammenhang jeder einzelnen unabhangigen Variable mit der ab-
hangigen Variable erlauben die so genannten Beta-Gewichte (). Das Beta-Gewicht
liegt umso hoher, je groler der eigenstandige Erklarungsbeitrag einer unabhangigen
Variable ist. Die Richtung des Zusammenhangs lasst sich an dem Vorzeichen able-
sen.

Signifikanz

Soll von Effekten, die in einer Stichprobe beobachtet worden sind, auf Verhaltnisse in
der Grundgesamtheit geschlossen werden, setzt dies die Durchfihrung von "Signifi-
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kanztests" voraus. Der Nachweis geschieht dadurch, dass bestimmte Hypothesen
uber Eigenschaften von Variablen mit entgegengesetzten Hypothesen konfrontiert
werden. Zwischen den Hypothesen wird aufgrund von Wahrscheinlichkeitsschllissen
— unter Angabe einer Irrtumswahrscheinlichkeit "p" (vom englischen probability) —
entschieden. Allgemein ist es ublich, Ergebnisse mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit
von kleiner 0,05 oder 5% als signifikant und Ergebnisse mit einer Irrtumswahrschein-
lichkeit von kleiner 0,01 oder 1% als stark signifikant zu bezeichnen. In der vorlie-
genden Untersuchung kommen verschiedene Signifikanztests zur Anwendung: Der
Chi-Quadrat-Test pruft, ob zwischen zwei Variablen, deren kombinierte Haufigkeits-
verteilung in einer Kreuztabelle dargestellt ist, ein Zusammenhang besteht. Der t-
Test erlaubt Aussagen Uber Mittelwertunterschiede zwischen zwei Stichproben und
der F-Test Uber Mittelwertunterschiede zwischen mehr als zwei Stichproben.
Daneben lasst sich die Signifikanz auch fur empirisch ermittelte Korrelationen "r"
bestimmen.

Skala

1) Zur Erfassung von Einstellungen oder Bewertungen werden haufig Aussagen vor-
gelegt, die von den Befragten auf einer Einschatz- bzw. Ratingskala eingestuft wer-
den sollen. Bei der Vorgabe der Antwortmdglichkeiten von 1= "trifft gar nicht zu" bis
5= "trifft voll und ganz zu" spricht man z. B. von einer funfstufigen Skala. 2) Inhaltlich
zusammenpassende Variablen kénnen durch Bildung der Summe oder des Mittel-
werts aus den Einzelwerten zu einer Skala zusammengefasst werden, sofern diese
hinreichend hoch miteinander korrelieren.

Standardabweichung

Die Standardabweichung (s) ist die Wurzel aus der durchschnittlichen quadrati-
schen Abweichung der Werte vom Mittelwert. Sie gibt also an, wie weit die einzelnen
Werte im Durchschnitt von ihrem Mittelwert entfernt sind. Je kleiner die Standardab-
weichung ist, desto enger gruppieren sich die Werte der einzelnen Falle um den Mit-
telwert, je grol3er sie ist, desto weiter streuen sie um den Mittelwert.

Variable

Eine Variable (englisch: item) bezeichnet ein erhobenes Merkmal oder eine Eigen-
schaft mit mehreren Auspragungen.

Varianzanalyse

Bei der Varianzanalyse geht es prinzipiell um die Frage, ob die Mittelwerte einer ab-
hangigen Variable in verschiedenen, durch eine oder mehrere unabhangige Variab-
len definierten Gruppen gleich sind oder nicht. Berechnen lieRe sich so z. B. der Ein-
fluss der Klassen- und der Schulzugehorigkeit auf die Anstrengungsbereitschaft der
Schuler. Wir haben es bei diesem Beispiel mit zwei unabhangigen Variablen zu tun,
die — wenn man sich auf die zweite Erhebung bezieht — jeweils zweifach gestuft sind
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(Praixlernklasse vs. Parallelklasse, Erich-Weinert-Schule vs. G.E.-Lessing-Schule).
Mit der Varianzanalyse lassen sich zunachst die zwei Mittelwerte jeder der beiden
Variablen miteinander verglichen. Gleichzeitig kdbnnen aber auch die Mittelwerte ver-
glichen werden, die sich aus der Kombination der beiden Variablen ergeben (das
ergibt im Falle von zwei zweifach gestuften Variablen insgesamt vier Gruppen). Ist
zusatzlich die Frage von Interesse, ob zwischen den zwei Erhebungszeitpunkten ei-
ne Veranderung der Anstrengungsbereitschaft eingetreten ist, kdnnen Varianzanaly-
sen mit Messwiederholungen durchgefuhrt werden. Der Faktor Zeit mit zwei Abstu-
fungen wirde dann, neben der Klassen- und Schulformzugehdérigkeit, einen dritten
Einflussfaktor darstellen. Dieser wird aber nicht durch verschiedene Gruppen von
Fallen, sondern durch verschiedene Variablen (jeweils eine fir jeden Erhebungszeit-
punkt) reprasentiert. Die abhangigen Variablen in der Analyse mussen stets metri-
scher Natur sein. d. h. ihre Auspragungen mussen sich bei jeweils gleichen Abstan-
den zwischen den Skalenpunkten der GroRe nach ordnen lassen. Demgegenuber
kénnen die unabhangigen Variablen — wie z. B. die oben genannten — nominal sein,
was soviel bedeutet, dass die definierten Auspragungen keine naturliche Ordnung
oder Hierarchie besitzen. Neben nominalen Variablen kénnen metrische Variablen
als zusatzliche Einflussfaktoren bzw. Kontrollvariablen in die Analyse einbezogen
werden (z. B. das Alter der Schiler). In diesem Fall spricht man von einer Kovarian-
zanalyse.
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13  Anhang

1 Schiilerfragebogen
2 Leitfaden fir die Gruppeninterviews mit Lehrern
3 Leitfaden fiir die Gruppeninterviews mit Praxislernschiilern
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Liebe Schiilerin, lieber Schiiler!

Mit diesem Fragebogen wollen wir erfahren, wie du tber bestimmte Dinge denkst und wie du
dich in bestimmten Situationen verhaltst. Dabei gibt es keine richtigen oder falschen Antwor-
ten. Es kommt vielmehr darauf an, dass du die Fragen ehrlich beantwortest.

Der Fragebogen besteht hauptsachlich aus Satzen (bzw. Feststellungen). Pro Satz musst du
immer eine (!) von funf vorgegebenen Antworten ankreuzen. Nur ganz selten musst du selbst
eine — kurze — Antwort formulieren und aufschreiben. Uberlege bei den einzelnen Fragen
nicht zu lange und achte darauf, dass du keine auslasst.

Trage jetzt bitte zunachst deinen persoénlichen Code ein und mache anschliellend Angaben
zu deinem Alter und Geschlecht, deiner Familie, zur Schule sowie zu deinen Berufswiin-
schen.

Personlicher Code

Der 1. Buchstabe des Vornamens deiner Mutter (z.B. Anna = a)
Der 2. Buchstabe deines Vornamens (z.B. Anja = n)

Der 3. Buchstabe des Vornamens deines Vaters (z.B. Peter = t)
Der 1. Buchstabe deines eigenen Geburtsmonats (z.B. Mai = m)

Klasse
Y A
Geschlecht O  weiblich
O  mannlich
. . o
Wie alt bist du? y Jahre
Mit wem lebst du zusammen? O  mit meiner Mutter
O mit meinem Vater
(Kreuze bitte alle Personen an, mit denen du O mit dem Partner meiner Mutter
in einem Haushalt lebst!) O mit der Partnerin meines Vaters
O mit leiblichen Geschwistern
O mit Stiefgeschwistern
O Andere, und zwar
T
Bist du in Deutschland geboren? O ja
O nein, in
T
wenn nein, seit wie vielen Jahren lebst
du schon hier? & .......... Jahre
Hast du in deiner bisherigen Schulzeit O nein
schon einmal die Schule gewechselt? O, # e
(Mit Ausnahme des Wechsels von der Grund- zur (Anzahl der Schulwechsel)
Gesamtschule!)
Grund fir 1. Wechsel: & ........cooovvvvveeeee.n.
Grund fir 2. Wechsel: & .....oooovveeiviiviennnns
Grund fir 3. Wechsel: & ........ccooeevvveein
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Hast du schon einmal eine Klasse O nein

wiederholt? O ja, & o,
(Anzahl Klassenwiederholungen)

Welche Noten hattest du im letzten Mathe: nNote ........ G-Kurs O E-Kurs O

Zeugnis (Halbjahr 2001/02) in den
folgenden Fachern?

Deutsch: Note

G-Kurs O E-Kurs O

Englisch: Note ........ G-Kurs O E-Kurs O
Arbeitslehre: Note ........
Wahlpflichtfach I: nNote ........

Welches Fach? # ...,
Wahlpflichtfach Il: nNote ........

Welches Fach? ~# ...

Warst du im 1. Halbjahr dieses Schuljahres O unter 3 Tage
krank? O bis 1 Woche
O bis 4 Wochen
O  langer
An wie vielen Tagen hast du im 1. Halbjahr O weniger als 5 Tage
gefehlt? (ohne Krankheitstage!) O 5bis 10 Tage
O 11 bis 15 Tage
O 16 bis 20 Tage
O mehr als 21 Tage
Welchen der folgenden Schulabschllisse O Berufsbildungsreife
strebst du an? O erweiterte Berufsbildungsreife
O Fachoberschulreife
O Berechtigung zum Besuch der
gymnasialen Oberstufe
Wie wichtig ist es fiir dich, dass du diesen sehr ziemlich | teils-teils eher sehr
Abschluss erreichst? wichtig wichtig unwichtig | unwichtig
O O @) ®) @)
Wie sicher bist du, dass du diesen Abschluss sehr ziemlich | teils-teils eher sehr
erreichst? sicher sicher unsicher unsicher
O O ©) O ©)
Was mochtest du nach der Schule am O eine weiterfilhrende Schule besuchen
liebsten machen? O eine Ausbildung beginnen
O (gleich arbeiten
O Sonstiges, und zwar & .......................
O ich weil} es noch nicht
Hast du dich schon einmal mit der Frage be- | sehroft oft manchmal | selten nie
schaftigt, welchen Beruf du
spater austiben mochtest? o o o o o
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Hast du einen Wunschberuf? O nein
O ja, und zwar
(Du kannst hier mehrere Berufe angeben.
Kreise den fur dich wichtigsten ein!)
e ————
e
e ————
Wie sicher bist du, dass du eine Ausbil- sehr ziemlich | teils-teils eher sehr
dungsstelle findest? sicher sicher unsicher unsicher
O O O O O
Hast du schon eine Ausbildungsstelle sicher? | O nein
O ja,und zwar bei & .....ccccccvvvvvvnnnn...
Worauf sollte man deiner Meinung nach bei trifft voll trifft ziem- | teils-teils | trifft wenig tr.ifft gar
der Berufswahl achten? Dass ... und ganz | - lich zu i nieht zu
der Beruf den eigenen Fahigkeiten entspricht. o o o o
genugend Ausbildungsstellen in dem Beruf o o o o o
vorhanden sind.
der Beruf den eigenen Interessen entspricht. o o o o o
man in dem Beruf viel Geld verdienen kann. o o o o o
man in dem Beruf immer wieder etwas Neues o o o o o
lernen kann.
der Beruf Aufstiegsmdglichkeiten bietet. o o o o o
der Beruf ein hohes Ansehen genielit. o o o o o
der Beruf ein angenehmes Leben bietet (z.B. o o o o o
viel Freizeit).
man neben dem Beruf auch Zeit fir die Fami- o o o o o
lie hat.
Wenn du Fragen zur Berufswahl hast, mit sehr oft oft manchmal | selten nie
wem besprichst du das dann?
Berufsberater im Arbeitsamt o o o o o
Eltern o o o o o
Lehrer o o o o o
Freunde o o o o o
Berufstatige Menschen (Kontakte im Prakti- o o o o o
kum oder wahrend der Praxislerntage)
Sonstige, und zwar & ......ccccoeeiiiiiiiee O O O O O
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An deiner Schule gibt es eine Klasse bzw.
Lerngruppe, die wochentlich Praxislerntage
hat. Gehorst du dieser Lerngruppe an?

O nein (weiter mit wenn nein ...)
O ja (weiter mit wenn ja ...)

wenn ja, wo Uberall hast du in diesem und im
letzten Schuljahr Praxislerntage absolviert?

... und wie hat es dir dort gefallen?

sehr gut ziemlich teils-teils weniger | Uberhaupt
gut gut nicht gut
1.Betrieb & oo @) O ©) @) @)
2.Betrieb & oo O O O @) @)
3.Betrieb & oo, @) O ©) @) @)
4.Betrieb & oo @) O O @) @)
5.Betrieb & .o, O O O @) @)
wenn nein, wurdest du auch gerne an Praxis- sehr ziemlich teils-teils weniger | Uberhaupt
M’teilnehmen’? gerne gerne gerne nicht
g : gerne
@) O ©) @) @)
Uberlege dir bei den folgenden Aussagen, wie sehr sie auf dich zutreffen.
trifft voll | trifft ziem- | teils-teils | trifft wenig | trifft gar
und ganz lich zu zu nicht zu
Zu
Andere wollen immer gerade dann, dass ich
etwas fur die Schule tue, wenn ich mich erho- O O O O O
le oder entspanne.
Ich finde das interessant, was wir zur Zeit in
der Schule durchnehmen. O O O o O
Auch bei l:jberrasche_nden Ereignissen glaube o o o o o
ich, dass ich gut mit ihnen zurechtkommen
kann.
Bei Arbgiten far die S_chl_JIe, di_e ich nicht ma- o o o o o
chen mochte, langweile ich mich sehr schnell.
Ic.h glaube;, dass mein Leben sich positiv ent- o o o o o
wickeln wird.
Ich ha_nbe den Eindruck, u.r_lser_e Lehrer bemi- o o o o o
hen sich sehr, alles verstandlich zu machen.
In unserer Klasse/Lerngruppe werden man-
che Schiler von den Lehrern bevorzugt und o © © © ©
manche benachteiligt.
Die Lehrer r_nt')gen andere Klassenkameraden o o o o o
lieber als mich.
Wir kommen in unserer Klasse/Lerngruppe o o o o o

mit den Lehrern gut aus.
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trifft voll | trifft ziem- | teils-teils | trifft wenig | trifft gar
und ganz lich zu zu nicht zu
ZUu
Die Lésung schwieriger Probleme gelingt mir o o o o o
immer, wenn ich mich darum bemuhe.
Die meisten Mitschl'jl_er in meiper Klas- o o o o o
se/Lerngruppe kann ich gut leiden.
Eigentlich kann ich auf einiges bei mir stolz o o o o o
sein.
Es fallt mir leicht, Probleme zu I6sen. o o o o o
Ich lerne nicht gern, wenn ich es tun muss. o o o o o
Wenn ein Schiler bei einer Klassenarbeit aus
einem Buch abschreibt, kann es sein, dass O o o o o
ein anderer ihn meldet.
Eg kommt immer wieder etwas, worauf ich o o o o o
mich freuen kann.
Es kommt oft vor, dass sich SchUIgr aus un- o o o o o
serer Klasse/Lerngruppe gegenseitig verpri-
geln.
Fir jedes Problem kann ich eine Lésung fin- o o o o o
den.
Gute Noten fallen mir zu. o o o o o
Ich betrachte Lernen als notwendiges Ubel. o o o o o
Manchmal__habe"ich_der_\ Eindruck, dass ich o o o o o
irgendwie Uberflissig bin.
Ich bin so schlau, wie ich gerne sein méchte. o o o o o
In unserer Klasse/Lerngruppe halten alle zu- o o o o o
sammen.
Ich finde, ich bin ganz in Ordnung. o o o o o
Es bereitet mir keine Schwierigkeiten, meine
Absichten und Ziele zu verwirklichen. O O O O O
Ich fiihle mich im Unterricht wohl. o o o o o
Meine Lehrer strafen zu viel. o o o o o
Meine Zukunft sieht gut aus. o o o o o
Ich gehdre in der Schule zu den Besten. o o o o o
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trifft voll | trifft ziem- | teils-teils | trifft wenig | trifft gar
und ganz lich zu zu nicht zu
ZU
Wenn ein Problem auf mich zukommt, habe o o o o o
ich meist mehrere Ideen, wie ich es [6sen
kann.
Ich glaube, dass ich in Zukunft mit meinen
Freundinnen und Freunden viel Spal haben o © © © ©
werde.
Ich halte nicht viel von mir. o o o o o
Unsere Klasse/Lerngruppe halt dicht, wenn o o o o o
ein Lehrer was rauskriegen will.
Ich langweile mich zur Zeit in der Schule. o o o o o
Wenn ich lerne, muss ich immer daran den-
ken, was ich jetzt Schéneres tun kdnnte. O O O O O
Ich lerne auch dann, wenn keine Prifung un- o o o o o
mittelbar bevorsteht.
Ich mag gar nicht an die vielen Dinge denken,
die ich fur die Schule noch tun muss. O O O O O
Ich muss mich meist Gberwinden, wenn ich o o o o o
anfangen soll zu lernen.
Manchmal wiinsche ich mir, ich ware ganz o o o o o
anders.
Wenn ich eine Arbeit nicht machen mochte, o o o o o
versuche ich zu erreichen, dass jemand an-
deres sie erledigt.
Ich warte, bis sich unangenehme Arbeiten o o o o o
von selbst erledigen.
Es ware gut, wenn ein paar Schdler nicht zu o o o o o
unserer Klasse/Lerngruppe gehdren wirden.
Im Unterricht weil} ich die Antwort auf eine o o o o o
Frage schneller als die anderen.
Ich kann Sachen selbst rauskriegen. o o o o o
Ich Wgrde eines Tages in meinem Beruf er- o o o o o
folgreich sein.
Im GrofRRen und Ganzen bin ich mit mir zufrie- o o o o o
den.
In unerwarteten Situationen weif} ich immer, o o o o o

wie ich mich verhalten soll.
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trifft voll | trifft ziem- | teils-teils | trifft wenig | trifft gar
und ganz lich zu zu nicht zu
ZU
Wenn man in unserer Klasse/Lerngruppe o o o o o
nicht zu einer Clique gehért, hat man es
schwer.
Wenn man nicht so viel dafiir arbeiten miss- o o o o o
te, ware ich gerne in der Schule erfolgreicher.
In unserer Klasse helfen sich alle gegenseitig. o o o o o
Wenn ich ein Lehrbuch aufschlage, wird mir o o o o o
ganz schlecht.
In unserer Klasse sieht jeder Schiler im an- o o o o o
deren den Konkurrenten.
Ich habe ein gutes Geflihl, was meine Arbeit o o o o o
in der Schule angeht.
Ich habe in unserer Klasse/Lerngruppe meh- o o o o o
rere gute Freunde.
In unserer Klasse/Lerngruppe versucht jeder o o o o o
Schuler besser zu sein als der andere.
In unserer Schule ist mehr verboten als in an- o o o o o
deren.
Manchmal komme ich mir ganz unwichtig vor. o o o o o
Meine Arbeit ist im allgemeinen mindestens o o o o o
ebenso gut wie die meines Nachbarn.
In unserer Klasse/Lerngruppe sieht jeder nur o o o o o
auf seinen Vorteil, wenn es um die Noten
geht.
Mit einem Schuler, der oft schlechte Noten
bekommt, mochte ich nicht befreundet sein. O O O O O
Schwierigkeiten sehe ich gelassen entgegen, o o o o o
weil ich meinen Fahigkeiten immer vertrauen
kann.
So wie ich bin, méchte ich eigentlich bleiben. o o o o o
Viele Schiler sind hier manchmal neidisch, o o o o o
wenn ein anderer bessere Leistungen hat als
sie selbst.
Was auch immer passiert, ich kann die gute o o o o o
Seite daran sehen.
Was auch immer passiert, ich werde schon o o o o o

klarkommen.
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trifft voll | trifft ziem- | teils-teils | trifft wenig | trifft gar
und ganz lich zu zu nicht zu
ZUu
Ich gehe ziemlich gerne in die Schule. o o o o o
Wenn drauf3en die Sonne scheint, kann ich
einfach nicht fUr die Schule lernen oder arbei- O o o o o
ten.
We_nn_ eine neue Sache auf mich zukommt, o o o o o
weild ich, wie ich damit umgehen kann.
Ich gehoére zu den Schulern, die gerne lernen. o o o o o
Ich g!gube, dass es in der Schule noch weiter o o o o o
aufwarts geht.
Es gibt Lehrer, die einen.vor der ganzen o o o o o
Klasse/Lerngruppe blamieren.
Wenn sich Widersténde auftun, finde ich Mit- o o o o o
tel und Wege, mich durchzusetzen.
Wenn wir uns in der Schule nicht orden.tlich o o o o o
verhalten, drohen uns unsere Lehrer mit
schlechten Noten.
Bei vielen Dingeq, die.ich fir die Schule tun o o o o o
muss, bekomme ich ein unangenehmes Ge-
fahl.
Mein Leben macht Spald. o o o o o

Nur fiir die Schiiler, die an Praxislerntagen teilgenommen haben!

Was fandest du daran besonders gut?
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Leitfaden fur die Gruppendiskussion mit Lehrern

Vorstellung der Ge-
sprachsteilnehmer

Berufserfahrung

Dauer der Schulzugehdrigkeit

unterrichtete Facher in der Projektlerngruppe

wochentliche Stundenzahl in der Projektlerngruppe
Ubernahme spezieller Aufgaben im Rahmen des Projekts (z.B.
Projektleitung, Schulleitung)

Didaktik

Welches sind nach lhren bisherigen Erkenntnissen didaktische
Prinzipien, die fiir das Lernen der Praxislernschiiler hilfreich sind
(z.B. Alltagserfahrung, Lebensweltorientierung, Exemplaritat)?
Wo gibt es Probleme?

Wenn Sie einmal an das didaktische Konzept fir die Berufsori-
entierung in der Praxislernklasse denken, welches sind hier die
Kernelemente?

Zeigen sich Unterschiede zur Berufsorientierung, wie sie in den
anderen Klassen dieser Schule praktiziert wird?

Methodik

Welches sind nach lhren bisherigen Erkenntnissen
(unterrichts-)methodische Prinzipien, die flr das Lernen der
Praxislernschuler hilfreich sind? (z.B. Handlungsorientierung,
Binnendifferenzierung, Uben/Wiederholen, Methodenwechsel)?
Wo gibt es Probleme?

Verschrankung Praxis-
lernort — Unterricht
bzw. Praxislernaufga-
ben

Es ist ein Spezifikum des Modellversuchs, dass die Praxislernschi-
ler an zwei Lernorten — d.h. in der Schule und in Betrieben — lernen.

Wie gut lassen sich diese beiden Lernorte in Ihrem
(Fach-)Unterricht aufeinander beziehen?

Inwieweit kbnnen die Schiler Erfahrungen, die sie an den Pra-
xislernorten machen, in den Unterricht einbringen?

Sie haben eine spezielle Fortbildung zur Formulierung von Pra-
xislernaufgaben erhalten. Wie gut konnten Sie die Anregungen,
die Sie bekommen haben, in der Praxis umsetzen?

Soweit wir wissen, bezog sich die Fortbildung nur auf bestimmte
Facher. Konnten Sie die gewonnen Erkenntnisse im nachhinein
auch auf andere Facher Ubertragen?

Leistungsbewertung

Wie Sie uns vor einem Jahr erzahlt haben, verfolgen Sie Uber fach-
liche Ziele hinaus noch eine Reihe weiterer Ziele: z.B. im Bereich
des Arbeits- und Sozialverhaltens.

Wie gestaltet sich hier die Bewertungspraxis? Welche Erfahrun-
gen haben Sie in diesem Zusammenhang mit den ,Informatio-
nen zum Arbeits- und Sozialverhalten“ gemacht, die Sie laut
dem Brandenburgischen Schulgesetz fiir jeden Schiler ausfll-
len missen.

Inwieweit spiegelt sich das Verhalten, das der Schuler an den
Praxislernorten zeigt, in der schulischen Leistungsbewertung
wider? Oder anders gefragt: Zahlen sich fir den Schiler An-
strengungen an den Praxislernorten aus?

Was tun Sie in ihrem Unterricht, um eine positive Entwicklung
des Arbeits- und Sozialverhalten der Schiler zu férdern?
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Klassenklima

Wie nehmen Sie den Umgang der Schiiler untereinander wahr?
Ergeben sie hier Auswirkungen auf das Lern- und Unterrichts-
klima im allgemeinen? Und wie éndern sich z.B. Fehlzeiten der
Schiler oder deren soziales Verhalten im besonderen?

Wie gestaltet sich der Kontakt zwischen Ihnen und den Schi-
lern?

Nehmen Sie die Schiler aufgrund bestimmter Beobachtungen,
die sie an den Praxislernorten machen, anders wahr als vorher?

Bewahrung des Kon-
zepts

Wie haben sie die Schiler im Laufe des Modellversuchs entwi-
ckelt (z.B. Leistungen, Sozial-, Methoden- oder persénliche
Kompetenz)?

Wo wurden Ihre Erwartungen nicht erfullt?

Hat sich das Konzept Ihrer Meinung nach bewahrt (z.B. ,Entst6-
rung“, Auswahlkriterien von Schilern und Lehrern, Anzahl der
Praxislerntage, Art der Praxislernorte, Bildung von Praxislern-
klassen, spezielle MalRnahmen zur Einbeziehung der Eltern)?
Wo uberall musste das Konzept im Laufe des Modellversuchs
geandert bzw. nachgebessert werden?

Was zeichnet lhrer Meinung nach einen guten Praxislernort
aus?

Tipps

Wie ist rlickblickend das Projekt verlaufen (z.B. anfangliche Eu-
phorie, Durststrecke)

Was wirden Sie vor dem Hintergrund lhrer Erfahrungen den
Schulen raten, die sich kiinftig an einem solchen Projekt beteili-
gen wollten?
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Leitfaden fur die Gruppendiskussion mit Praxislernschilern
im Schuljahr 2001/02

Vorstellung der Ge-
sprachsteilnehmer

Wie lange bist du schon in der Praxislernklasse?
An welchen Praxislernorten hast du gearbeitet?

Praxislernort Wie hat es dir an den Praxislernorten gefallen?

Haben sich die Leute dort gut um dich gekimmert?

Wirdest du sagen, dass du dort etwas gelernt hast? Wenn ja,

was?

e Fallt es dir aufgrund der Erfahrungen, die du an den Praxislern-
orten gesammelt hast, leichter, dich fur einen Beruf zu entschei-
den?

¢ Hat sich deiner Meinung nach deine Chance auf eine Ausbil-
dungsstelle verbessert?

e Haben dir die Praxislerntage sonst noch etwas gebracht (z.B.
Selbstbewusstsein, Durchhaltevermogen)

e Was ist anders an den Praxislernorten als in der Schule?

Schule e Was haltst du davon, dass es eine eigene Praxislernklasse gibt?

e Was ist anders in der Praxislernklasse als in deiner alten Klas-
se? Denke einmal a) an den Unterricht, b) an dein Verhaltnis zu
deinen Mitschilern sowie c¢) zu deinen Lehrern.

¢ Wie haben sich deine Schulnoten entwickelt?

e Glaubst du, dass du den Schulabschluss schaffen wirst?

e Hat sich deine Einstellung gegeniber der Schule verandert?

Verschrankung beider |e Ist der Wechsel zwischen Praxislernort einerseits und Schule

Lernorte andererseits anstrengend?

e Wie bist du mit den Praxisaufgaben zurechtgekommen? Waren
sie interessant? Haben sie geholfen, besser zu verstehen, was
du am Praxislernort gemacht hast?

¢ Kannst du Erfahrungen, die du am Praxislernort gesammelt
hast, in der Schule ansprechen?

Schluss ¢ Wir haben deine Mitschiler gefragt, ob sie auch gerne Praxis-
lerntage hatten (siehe Anlage!). Sieh dir die Ergebnisse an und
vervollstandige die folgenden beide Satze:

Praxislerntage haben mir gefallen, weil ...

Praxislerntage haben mir nicht gefallen, weil ...
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