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1 Einleitung

Wer an der Schule scheitert, d. h. wer seine Schullaufbahn ohne ein Zertifikat verlasst, der
ist spater einer erhdhten Gefahr ausgesetzt, (dauerhaft) ohne Erwerbsarbeit zu bleiben (vgl.
dazu Solga 2005). Diese Jugendlichen finden ebenso wie Jugendliche mit Hauptschulab-
schluss tberproportional haufig keinen Ausbildungsplatz und wechseln daher in das Uber-
gangssystem, welches unter den Stichworten Auffangbecken, Warteschleife und Mafnah-
menkarriere kontrovers diskutiert wird. Etwa die Halfte der Jugendlichen mit Hauptschul-
abschluss und drei Viertel der Jugendlichen ohne Abschluss soll in diesen MaBnahmen
nachqualifiziert werden (Friese 2011), um die betrieblichen Anforderungen an die Jugend-
lichen, z. B. beziiglich Ausdrucksvermégen oder Rechenkenntnissen (vgl. Schulz 2011), zu
erflllen. Diejenigen, die nach der Schule arbeitslos bleiben, sehen einer besonders prekaren
Zukunft entgegen. Aus Sicht der einzelnen Schiler/-innen geht mit dem Scheitern an der
Schule also die erhdhte Gefahr einer Exklusionskarriere einher. Aus Sicht der Institution
Schule ist damit auch ein Legitimationsproblem aufgeworfen, da sie offensichtlich die ihr
gesellschaftlich zukommende Allokationsfunktion — i.e. die Zuweisung von Statuspositio-
nen aufgrund erworbener Zertifikate — nicht erfullen kann. Diese Legitimationskrise ist im
Falle der Hauptschule noch verscharft, da ihre Absolventen und Absolventinnen konkurrie-
ren bei der Ausbildungsplatzsuche inzwischen nicht mehr nur mit Realschulabganger/-
innen, sondern auch mit Abiturienten und Abiturientinnen konkurrieren. Daraus ziehen
immer mehr Jugendliche und ihre Eltern den Schluss, dass sich der Besuch einer Haupt-
schule nicht mehr lohne. Trotz regionaler Unterschiede, lasst sich deshalb konstatieren,
dass die Nachfrage nach einem Hauptschulabschluss tendenziell abnimmt. Angesichts des
Bildungsauftrages der Hauptschule, welcher explizit eine verstarkte Berufsorientierung und
Hinwendung zur Praxis vorsieht, ist diese Entwicklung als dramatisch zu bezeichnen. Ge-
rade weil sie ihrem Anspruch immer weniger gerecht wird, wird sie zunehmend infrage
gestellt. Der Hauptschulbesuch ist deshalb in der Regel nicht das Ergebnis eines bewussten
Entscheidungsprozesses, sondern die Folge eines negativen Selektionsprozesses (Gudjons
2008). Wo die Hauptschule noch von relativ vielen Schuler/-innen eines Jahrgangs besucht
wird, gibt es auch bessere Anschlussmoglichkeiten als in Regionen, wo nur noch ein gerin-
ger Anteil an Schuler/-innen in diesem Bildungsgang unterrichtet wird.

Aktuelle schulpolitische Entwicklungen scheinen angesichts des zunehmend negativen
Images das Ende der Hauptschule als eigenstdndige Schulform zu besiegeln. Das kann man
begriiRen oder auch nicht. Sicherlich tragt es dazu bei, bestimmte Probleme, die sich z.B.
aus der Entwertung des Hauptschulzertifikates ergeben, zu I6sen. Was mit der Systemfrage
aber nicht aus dem Blick geraten darf, ist Folgendes: Wie kann man Jugendlichen — und
zwar gerade denen, die sich mit schulischen Anforderungen schwer tun — einen guten Start
ins Berufsleben ermdglichen und dieses Problem nicht an nachgelagerte Bildungsinstitutio-
nen weiter reichen? Die Bildungspolitik betont in diesem Zusammenhang die Reduzierung
der Abbrecherquote als wichtiges Ziel und hat in den einzelnen Bundesléandern ganz unter-
schiedliche Ansétze zur Erreichung desselben entwickelt.



Das in dieser Studie untersuchte Forderkonzept SchuB (Lernen und Arbeiten in Schule und
Betrieb) wurde zum Schuljahr 2004/2005 von der hessischen Landesregierung aufgelegt.
Es richtet sich an Hauptschtler/-innen, die aufgrund schlechter schulischer Leistungen und
negativer schulischer Erfahrungen mit hoher Wahrscheinlichkeit keinen Schulabschluss
erlangen werden (Hessisches Kultusministerium (HKM) 2005). Diesen abschlussgeféhrde-
ten Jugendlichen soll es ermdglicht werden, einen Hauptschulabschluss zu erwerben, um so
auch einen Zugang zum Arbeitsmarkt zu erhalten. Damit wird die eigentliche Kernaufgabe
der Hauptschule zur besonderen Innovation. Kern des Konzeptes bilden Langzeitbetriebs-
praktika, die an zwei Tagen pro Woche stattfinden, wodurch ein Lernortwechsel strukturell
verankert wurde. Innerhalb und auBerhalb des Unterrichts werden die Schiler/-innen au-
Rerdem sozialpé&dagogisch betreut. Konzeptionell steht SchuB fr die Kooperation mehrerer
Akteure, weshalb das Besondere dieses und &hnlicher Konzepte hier mit dem Begriff des
kooperativen Bildungssettings gefasst werden soll, weil damit zum Ausdruck gebracht
wird, dass mehrere Akteure — im Falle von SchuB sind das Lehrkréfte, sozialpadagogische
Fachkrafte und betriebliche Mentorinnen und Mentoren — an der schulischen Bildung der
Jugendlichen beteiligt sind. Diese institutions- und schulentwicklungstheoretisch bedeut-
same Form der Zusammenarbeit fiihrt bislang im allgemeinbildenden deutschen Schulwe-
sen ein Nischendasein.

Dem SchuB-Konzept liegt die Annahme zugrunde, dass sich die abschlussgefahrdeten
Schler/-innen am Lernort Betrieb profilieren kénnen, weil sie im Betrieb die Mdglichkeit
haben, Fahigkeiten zu demonstrieren, die in der Schule unbeachtet bleiben. Durch den Ler-
nortwechsel sollen die Jugendlichen Erfahrungen machen kénnen, die ihren Selbstwert und
ihre Motivation steigern, was sich wiederum positiv auf ihr schulisches Handeln auswirken
soll. Das SchuB-Konzept lasst allerdings die Frage nach Art und Glte der betrieblichen
Erfahrungen offen. Trotz der Plausibilitat der Annahme des SchuB-Konzeptes ist die Integ-
ration von Betrieben in Forderkonzepte wie SchuB weder selbstevident, noch kann sie auf
eine breite theoretische Basis rekurrieren. Auch die Forschungsliteratur zum Betriebsprak-
tikum liefert keine empirisch gesicherten Anhaltspunkte fir die Gestaltung eines gelunge-
nen Praktikums durch den Betrieb. Es wird vielmehr eine nicht n&her spezifizierte Erfah-
rung aufseiten der Jugendlichen betont, die sich positiv auf deren Entwicklung auswirken
soll. Im Hinblick auf die Personlichkeits- und Bildungsentwicklung von jungen Menschen
ist nur wenig untersucht, was Jugendliche im Laufe ihrer Praktika erleben und lernen. Das
Betriebspraktikum im allgemeinbildenden Schulwesen wird in der didaktischen Forschung
bislang zu sehr aus der schulischen Perspektive gesehen und geht vor allem der Frage nach,
was konnen die Schule und die Lehrkrafte tun, um die Funktion eines Praktikums sicherzu-
stellen. Das, was im Betrieb passiert, stellt aber fiir die schultheoretische und didaktische
Forschung eine Blackbox dar und wurde deshalb in dieser Studie untersucht.

Aufbau der Arbeit

I. Theorie

Der theoretische Teil artikuliert im zweiten Kapitel ein Problem im Verhaltnis zwischen
Jugend und Schule als Ergebnis einer doppelten Nicht-Passung: erstens zwischen den An-
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forderungen der Schule und den jugendkulturellen Orientierungen sowie zweitens zwischen
dem schulischen Habitus und den milieuspezifischen Habitus® der Schiiler/-innen. Dies
fuhrt aufseiten der Jugendlichen zu schulaversiven Verhaltensweisen und Einstellungen, die
mit der Gefahr einhergehen, die Schule abzubrechen und am Ubergang ins Erwerbsleben zu
scheitern. Die antiinstitutionellen Einstellungen entwickeln sich in Auseinandersetzung mit
der Schule, der insofern ein wesentlicher Beitrag zur Herausbildung derselben zukommt.
Dies wird unter Bezugnahme auf Theorien zur Reproduktion der sozialen Ungleichheit
durch die Schule erldutert. Das hessische SchuB-Konzept wird folglich als Versuch gese-
hen, solche Nicht-Passungen zu tberwinden und die Jugendlichen zu einem Hauptschulab-
schluss zu flhren.

Im dritten Kapitel wird das SchuB-Konzept ausfiihrlich dargestellt und seine impliziten
Annahmen werden unter Ruckgriff auf verschiedene Theorien expliziert. Dabei kommen
u. a. Sozialisations- und Motivationstheorien zur Anwendung. Kerngedanke kooperativer
Bildungssettings ist jedoch die Verbindung von formalen und informellen Lernprozessen.
Dabei wird davon ausgegangen, dass sich beide Lernprozesse gegenseitig bedingen und
informelles Lernen allein, vor allem das Erfahrungslernen, Gefahr lauft, situativ zu verblei-
ben und keine umfassende Kompetenzentwicklung zu beférdern (Dehnbostel 2004;
Hellmer 2007).

Im vierten Kapitel wird die Geschichte des betrieblichen Lernens nachgezeichnet. Ausge-
hend von Arbeitsschulkonzepten und Ansétzen zur polytechnischen Bildung wird die Ent-
wicklung beruflicher/technischer Bildung bis zum heutigen Stand der Berufsorientierung
im allgemeinbildenden Schulwesen dargestellt. Dabei wird die These vertreten, dass der
marginalisierte Stand vorberuflicher Bildung systematische Griinde hat, die in der Differenz
von Technik und Wissenschaft liegen. Dieses Kapitel schlie3t mit einer systematischen
Darstellung des aktuellen Standes berufsorientierender Bildungsangebote.

Im funften Kapitel wird auf der Grundlage der Schuleffektivitatsforschung ein Rahmenmo-
dell zur Bildungsqualitat (vgl. Stecher, Radisch, Fischer & Klieme 2007) des SchuB-
Konzeptes entwickelt. VVon den dort beschriebenen Prozessqualitdtsdimensionen — die
Unterstitzungs- und Orientierungsdimension, die Strukturdimension sowie die Herausfor-
derungs- und Aktivierungsdimension — wird angenommen, dass sie fur alle méglichen Bil-
dungssettings relevant sind. Der Forschung kommt deshalb die Aufgabe zu, deren Beitrag
fur die Bildungsprozesse der Jugendlichen zu eruieren (vgl. Radisch, Stecher, Klieme &
Kuhnbach 2007).

I1. Forschungsstand

Das sechste Kapitel gibt einen Uberblick tiber den Forschungsstand. Dieser fokussiert auf
drei Forschungsstrange zum betrieblichen Lernen. Erstens liegt inzwischen eine ganze Rei-
he von Evaluationsstudien zu dahnlichen Forderkonzepten vor, deren Ergebnisse dargestellt
und kritisch reflektiert werden. Zweitens weist die Forschung zum regulé&ren Betriebsprak-
tikum einige Unzulénglichkeiten dieses Instrumentes nach. Deshalb ist es sinnvoll, danach
zu fragen, welche Funktionen ein Praktikum realistischerweise erfillen kann und wie es

! Habitus wird hier sowohl in der Einzahl als auch in der Mehrzahl gebraucht. Die Begriffe unterscheiden sich
lediglich in der Aussprache (Mehrzahl mit langem u).



organisiert sein muss, um bestimmte Wirkungen herbeizufiihren. Drittens dient die Berufs-
bildungsforschung — vor allem Befunde aus der beruflichen Benachteiligtenférderung so-
wie zur Qualitat der dualen Ausbildung — dazu, die teilweise Uberhdhten Erwartungen an
das Praktikum zu relativieren und auf empirischer Basis einzuschétzen. Es wird insgesamt
deutlich werden, dass Praktika sehr heterogene Lerngelegenheiten darstellen, die nicht per
se forderlich wirken.

I11. Fragestellungen und Forschungsdesign

Die Dissertation geht der Qualitat des Betriebspraktikums im kooperativen Bildungssetting
SchuB nach. In Kapitel 7 der Arbeit werden dazu folgende Fragestellungen entwickelt:

1. Wie ist das betriebliche Angebot im Rahmen des SchuB-Klassenprojektes gestaltet?

2. Welche Wirkung haben die Betriebspraktika aus Sicht der Jugendlichen?

3. Wie beurteilen die Jugendlichen die Prozessqualitat im Hinblick auf ihre individuelle
Personlichkeits- und Bildungsentwicklung?

Ziel dieser Studie ist es, anhand der Prozessqualitdtsmerkmale zu untersuchen, wie der Pra-
xisanteil in SchuB konkret zum Gelingen der MalRnahme beitrégt. Die Studie zielt im empi-
rischen Teil auf Aussagen zu Prozessen und Wirkungen des betrieblichen Angebotes.

Im achten Kapitel wird das Forschungsdesign dargestellt. Die Untersuchung wurde quanti-
tativ angelegt und mittels eines standardisierten Fragebogens zum Ende des Schuljahres
2009/2010 durchgefiihrt. Die SchuB-Schiler/-innen einer zufalligen Auswahl von SchuB-
Schulen wurden befragt. Die Einschatzung der Angebotsqualitét erfolgt demnach aus Sicht
der Schiler/-innen. Diese Perspektive verspricht in zweifacher Hinsicht einen Erkenntnis-
gewinn. Die Jugendlichen sind direkt am Prozess beteiligt und kénnen als einzige tber ihre
Erfahrungen im Betrieb berichten. Demnach kénnen sie Einblick in die Organisation und
Ausgestaltung des betrieblichen Angebotes geben. Auflerdem besteht der wesentliche Vor-
teil der Schilerperspektive darin, dass ihre Aussagen ein guter Indikator fir die Wirksam-
keit eines Bildungsangebotes sind. Zusammenfassend werden in diesem Kapitel die Art der
Stichprobenziehung, die Konstruktion des Erhebungsinstrumentes sowie die Durchfiihrung
der Studie beschrieben. Des Weiteren wird die Auswertung der Daten dargestellt.

IV. Ergebnisse

Im letzten Teil werden zunéchst die Ergebnisse als Antworten auf die Forschungsfragen
formuliert. Im Zentrum steht dabei die Faktorenstruktur der Prozessqualitat. Dadurch sollen
Aussagen Uber die Allgemeingltigkeit der im Modell benannten Prozessqualitatsdimensi-
onen gemacht werden kdnnen. Anschlielend wird die Wirkung anhand der beiden Wir-
kungsbereiche Rick-Wirkung und Berufsorientierung vorgestellt. Schlieflich wird unter-
sucht, ob zwischen der Prozess- und der Wirkungsqualitdt Zusammenhénge bestehen. Im
Schlusskapitel werden die Daten unter Bezug auf die theoretische Fundierung der Studie
diskutiert.



2 Das Verhaltnis von Jugend und Schule

RegelmaRig wird in Negativschlagzeilen tber Schule berichtet, wobei die Themen von lust-
losen, schulverdrossenen und schwierigen Schulern mit mangelnden Grundféhigkeiten tiber
fernseh- und computergeschéadigte Kids oder leistungsgestresste und zunehmend krénker
werdende Kinder bis zu Gewalt und Mobbing reichen. Gleichzeitig wird tber wachsende
Anforderungen auf dem Arbeitsmarkt und tiber prekare Ubergéange in Ausbildung und Beruf,
selbst bei guten Bildungsabschliissen, [...] berichtet. (Schubarth & Speck 2008, S. 965)

Das hierdurch skizzierte mediale Bild bertihrt in vielerlei Hinsicht die Frage nach der Bil-
dungsqualitat der Institution Schule, denn diese muss sich daran messen lassen, wie gut es
ihr beispielsweise gelingt, Kompetenzen aufzubauen und zu entwickeln, oder die Jugendli-
chen auf Ausbildung und Beruf vorzubereiten. Der PISA-Schock machte Kklar, dass nicht
wenige Schiler/-innen zum Teil erhebliche Kompetenzriickstande im Vergleich zu Schi-
ler/-innen anderer OECD-Staaten aufweisen. Aufierdem ist der Zusammenhang von Schul-
erfolg und sozialer Herkunft in Deutschland besonders ausgepragt (ebd., S. 965). Die Frage
nach der Bildungsqualitat des deutschen Schulsystems stellt sich aber nicht im luftleeren
Raum, da Bildungsprozesse stets sozial und kulturell verankert sind. Deshalb ist es zu-
néachst notwendig den Hintergrund der Bildungsqualitit zu beleuchten und das Verhaltnis
zwischen Jugend und der Institution Schule zu bestimmen. Hierbei wird insbesondere eine
ungleichheitsorientierte Forschungstradition aufgenommen, da erstens solche Jugendlichen
in den Blick genommen werden, die aufgrund negativer Selektionsprozesse den Weg an die
Hauptschule und in SchuB gefunden haben und die zweitens imstande ist, nicht nur die
Institution Schule kritisch zu hinterfragen, sondern die Problematik schulunwilliger Schi-
ler/-innen gesamtgesellschaftlich zu verorten.

Mack (1995) spricht angesichts der — an Hauptschulen in ,,sozialen Brennpunkten* kumu-
lierenden — Probleme davon, ,,daf} sich die ,Geschéiftsgrundlagen® fiir die Institution Schule
grundlegend verandert haben und Schule in ihrer bisherigen Form und im traditionellen
Rollenverstandnis dadurch in Frage gestellt wird. [...] Die Schule und die Jugendlichen, die
diese Schule besuchen, passen nicht mehr zueinander” (S. 28). Empirische Erhebungen
verweisen auf ein ,,nicht unbetrachtliches Ausmal} an Unzufriedenheit mit der Schule [...]
und eine gewisse Schuldistanz sowie den Einfluss problematischer Interaktions- und Orga-
nisationsstrukturen auf das schulische und gesundheitliche Wohlbefinden von Schulern und
auf die Gewaltbelastung an Schulen® (ebd., S. 979-980).

Dorn, Priore und Wissinger (2010) fragen deshalb danach, wie die Institution Schule im
Angesicht ihres gesetzlichen Auftrages, der Schulpflicht, mit dem Problem der Nicht-
Passung zwischen schulischem Angebot und dem Bedarf der Schiler/-innen umgehen soll
und welche Maglichkeiten zur Uberwindung der Nicht-Passungen bestehen. Aufbauend auf
der Schulabsentismusforschung greifen sie dabei auf den sonderpadagogischen Begriff des
schulaversiven Verhaltens zuriick, welches in der Interaktion der Schiler/-innen mit den
Leistungs- und Verhaltensanforderungen der Institution Schule entsteht: ,,Er steht fiir Ver-
haltensmuster, die die Abneigung oder Abwendung gegen Elemente des Systems Schule
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ausdrucken [...] und die negativ von gesellschaftlichen, bzw. schulischen Normen abwei-
chen [...] und die als subjektiv problemldsendes Verhalten verstanden werden koénnen‘
(ebd., S. 139). Der Begriff umfasst im Gegensatz zum Schulschwinzen ,,sémtliche Verhal-
tensweisen, die den Unterricht und den Lernerfolg der Schiiler beeintrachtigen® (ebd.). Ins-
gesamt sehen Dorn et al. (2010) schulaversives Verhalten als Ergebnis des Zusammenspiels
individueller und institutioneller Faktoren.

Das Verhéltnis von Jugend und Schule wird im Folgenden theoretisch fundiert. Dabei wird
gezeigt, dass Jugend als eigenstandige Lebensphase ohne die Institution der Schule nicht
denkbar ist, weshalb dieser Lebensabschnitt auch als Bildungsmoratorium bezeichnet wird.
Da die Jugendphase aber auch eine Zeit der Selbstfindung und -verwirklichung ist, kommt
es zu Spannungen zwischen den Ansprichen der Schule und den jugendkulturellen Orien-
tierungen der Adoleszenten. Diese werden als schlechtes Passungsverhéltnis definiert, wo-
bei sich dieses generelle Passungsproblem milieuspezifisch unterschiedlich darstellt. Pas-
sungsschwierigkeiten verweisen aufseiten der Jugendlichen auf ein Distanzverhéltnis zur
Schule aufgrund schulaversiver Einstellungen und Verhaltensweisen. Aufseiten der Schule
ist ein nicht adaquates Angebot auszumachen, woraus sich schlussendlich die Forderung
ergibt, nach Mdaglichkeiten zur Uberwindung der Passungsprobleme zu suchen (vgl. Dorn
et al. 2010). Eine solche Mdglichkeit wird in dem hier untersuchten SchuB-Konzept gese-
hen.

2.1 Doppelte Passungsprobleme

Die Jugendphase konstituiert sich als Ergebnis der Verlangerung der Pflichtschulzeit und
der seit der Bildungsexpansion zunehmenden Bedeutung weiterfiihrender Schulen als ein
von Erwerbsarbeit und Familiengrindung entlasteter Zeitraum. Sie dient gesellschaftlich
gesehen dem Bildungserwerb und ist in dieser Hinsicht ein Bildungsmoratorium, welches
mit der Erwartung einhergeht, dass die Jugendlichen diese Zeit nutzen, um sich der Schule
zu widmen. Dies geht mit spezifischen Anspriichen an schuladaquate Einstellungen und
Verhaltensweisen der Jugendlichen einher (vgl. Dorn et al. 2010) und soll einen reibungslo-
sen Reproduktionsprozess ermdglichen. Kriiger und Grunert (2010) sehen speziell seit den
1970er Jahren eine Verallgemeinerung, Verlangerung und Entstrukturierung der Jugend-
phase (S. 642), welche nicht mehr primar als Durchgangsstadium in das Erwachsenenleben
konzipiert ist, sondern als eine eigenstdndige Lebensphase mit eigenem Recht und eigenen
Gestaltungsmaglichkeiten gilt. Diese Veranderung der Jugendphase ist eine Folge des Mo-
dernisierungsprozesses, der durch eine Individualisierung der Lebenslagen und pluralisierte
Lebensformen gekennzeichnet ist (Mack 1995). ,,Jugendlichen er6ffnet sich ein Gewinn an
Freiheit und grolRere Maoglichkeiten zur Selbstentfaltung, zugleich nehmen aber auch die
individuelle Verantwortung und Risiken des Scheiterns in einem neuen AusmaR zu, vor
allem, wenn traditionelle Sicherungssysteme und Bindungen wegfallen* (ebd., S. 25). Die-
se neuen Entfaltungsmadglichkeiten der Jugendlichen verknlpft mit einem modernisierten
Wertesystem — so die Argumentation — stehen im Widerspruch zur Institution Schule und
fihren zu einem Spannungsverhéltnis zwischen Jugend und Schule.
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Dieses Spanungsverhaltnis auf3ert sich unter anderem in sinkender Schulfreude im Laufe
des Besuchs weiterfihrender Schulen, die sich trotz gestiegener Bildungsaspirationen
nachweisen lasst. Reinders (2005) fuhrt die Abnahme auf die Konkurrenz von schulischem
Lernen und Freizeitaktivitaten zuriick. Im Gegensatz zu Zinnecker (1987), der das Bil-
dungsmoratorium als ,,Erwerb von Bildungskapital* (Reinders 2005, S. 552) einerseits und
als sozio-kulturell eigenstédndig auszugestaltende Lebensphase andererseits definierte, un-
terscheidet Reinders (2005) ein Bildungs- von einem Freizeitmoratorium. Das Bildungsmo-
ratorium dient gesellschaftlich gesehen dem Erwerb von Bildungskapital mit dem Ziel einer
moglichst optimalen Platzierung in der Gesellschaft. Es ist aufseiten der Jugendlichen mit
einer hohen Transitionsorientierung verbunden, d. h. gegenwaértige Bedurfnisse werden zur
Erlangung schulischer Bildungstitel zuriickgestellt, die Jugendphase wird als Ubergangs-
stadium zum Erwachsenenalter definiert. Die durch das Bildungsmoratorium bewirkte Frei-
stellung fur Bildung geht zugleich mit mehr Freirdumen fur jugendliche Selbstentfaltung
einher, dem sogenannten Freizeitmoratorium. Jugendliche mit hoher Verbleibsorientierung
sind vorrangig an der Nutzung der dadurch ermdglichten Wohlbefindensangebote interes-
siert, auch weil die Rendite der Investitionen in Bildung unsicher ist. Reinders (2005) pos-
tuliert, dass Jugendliche mit hoher Transitionsorientierung aufgrund vermehrten Invest-
ments in Bildung bessere Schulnoten haben als Jugendliche mit ausgepréagter Verbleibso-
rientierung. Empirisch zeigt er, dass Jugendliche, die beide Orientierungen aufweisen die
schlechtesten Schulnoten haben.

Allerdings weist der Autor ebenfalls darauf hin, dass die Unterschiede in den Schulnoten
nur gering ausfallen, so dass es fraglich ist, welchen Erklarungswert ein Freizeitmoratorium
hat oder ob damit nicht insgeheim ein Blick auf Jugend geprégt wird, die sich eher fir
Shopping- als flr Lernangebote begeistern kann — also ein genuin defizit-orientierter Blick.
Des Weiteren ist es zunehmend schwerer, Freizeit als Gegenstiick zu Bildung zu konzipie-
ren, wie an der Diskussion um die Scholarisierung von Freizeit und die Entscholarisierung
von Schule deutlich wird. Zum einen ist die Schule ein Ort des Auslebens der Jugendkultur
und ein wichtiger Ort fir Peerkontakte. Zum anderen verweisen Kriger und Grunert (2010)
zu Recht darauf, dass Freizeit nicht mehr als Negativdefinition von Arbeit gilt, sondern
heute viele strukturelle Ahnlichkeiten zur Arbeit aufweist, weil es Elemente wie Lernen,
Leistung und Erfolg beinhaltet (S. 651). AulRerdem erhthen bestimmte Freizeitaktivitaten
den eigenen ,Marktwert‘ und tragen dazu bei, den Ubergang in das Erwerbsleben zu verein-
fachen.

Bleibt man deshalb wie Helsper (2008) — der sich explizit auf Zinnecker (1987) beruft —
beim Konzept eines dualen Bildungsmoratoriums (anstelle eines Bildungs- und eines Frei-
zeitmoratoriums), so bildet die Dualitdt von ,bildungsorientierter ,Leistungsaskese‘ und
jugendkultureller ,Erlebnisekstase‘ (S. 138) den Grundstein eines Spannungsverhéltnis-
ses zwischen den Anspriichen der Schule — Bildungs- und Kompetenzerwerb — an die ,,Le-
bensform Schiiler (S. 137) und spezifischen jugendkulturellen Orientierungen. Mit dem
Hineintragen der Jugendkultur in den schulischen Raum geht eine ,,jugendkulturelle, sinn-
lich-expressive, erotisch-sexuelle Durchdringung® (S. 138) der Schule einher. Aufgrund der
unterschiedlichen Passungen der verschiedenen Jugendkulturen zur Schulkultur wird Ju-
gend zur Herausforderung fir die Schule. Insofern ist es der Passungsgedanke, der es er-
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maoglicht, nicht nur den Jugendlichen bzw. die Jugend in den Blick zu nehmen, sondern
daruber hinaus nach dem Angebot und der Aufgabe der Schule zu fragen.

Auf diese Weise stellt auch Helsper (2008) einen Zusammenhang zwischen der Abnahme
der Schulfreude und dem Eintritt in die Adoleszenz, mithin dem Beginn der Jugendphase,
her. Die Schule ist auf dieses Ereignis nicht vorbereitet — sie reagiert jedenfalls nicht da-
rauf. Im Gegensatz zur Neustrukturierung des Verhaltnisses zwischen Jugendlichen und
ihren Eltern im familiaren Raum, verpasst die Schule die Chance, das Passungsverhéltnis
neu zu justieren und verstarkt auf diese Weise die Spannungen. Das Verhéltnis zwischen
Schule und Jugend ist zwar strukturell bedingt immer durch Ambivalenz gekennzeichnet,
weil Jugendliche in der Institution mit heteronomen Leistungsanforderungen und Wertsys-
temen konfrontiert sind. Die daraus resultierenden Spannungen sollten die Schule aber eher
dazu anspornen, solche Spannungsmomente aufzulésen, um auf diese Weise Bildungspro-
zesse in Gang bringen zu konnen (Helsper, Busse, Hummrich & Kramer 2008, S. 206).

Die ungleichheitsorientierte Sozialisationsforschung betont auerdem den sozialen Hinter-
grund der individuellen Schiiler/-innen, um einer defizitaren Sicht auf die Schuler/-innen zu
entgehen. Helsper (2008) sieht schulischen Erfolg oder Misserfolg tber die im Bildungs-
moratorium angelegte Spannung hinaus durch die Passung zwischen dem ,,individualisiert-
leistungszentrierten (S.143) Habitus der Schule und dem in der Familie erworbenen mili-
euspezifisch strukturierten Habitus der Schiler/-innen beeinflusst — eine Passung, die er
nicht statisch versteht, sondern die ,,sich iiber die Schiilerbiografie hinweg ausgestaltet und
im Rahmen je konkreter Schulkulturen transformieren kann* (S. 143). Insofern spricht
Helsper (2008) von einer doppelten Passungsschwierigkeit, weil zu dem Spannungsverhalt-
nis zwischen den Jugendkulturen und der Schule, das sich aus der Dualitat des Moratoriums
ergibt, milieuspezifische Passungsschwierigkeiten treten konnen. Schon Mack (1995)
machte auf diese zwei Ebenen der fehlenden Passung von Schule und Schilerinnen bzw.
Schiilern aufmerksam. Auf einer ersten Ebene stellt Mack (1995) einen Wandel der Ju-
gendphase infolge des allgemeinen Modernisierungsprozesses fest. Die Moglichkeiten der
Selbstentfaltung nehmen dabei ebenso zu, wie das Risiko zu scheitern. Auf einer zweiten
Ebene wird das Spannungsverhéltnis als kulturelles Distanzverhéltnis milieuspezifisch ver-
starkt, weil die Schule ihrer Kultur oder ihrem Habitus ferne Schiler/-innen benachteiligt.
Jugendliches Risikoverhalten fasst Mack (1995) als Strategie zur Bewaltigung dieser Be-
nachteiligung auf.

Grundmann, Bittlingmayer, Dravenau und Groh-Samberg (2007) setzen sich mit Passungs-
verhaltnissen von lebensweltlichen und institutionalisierten Bildungsprozessen auseinander.
Diese Unterscheidung ermdglicht zum einen die Beschreibung differenter Bildungsmilieus,
welche durch den engen Fokus auf institutionalisierte Bildung verdeckt werden. Zum ande-
ren tragt sie dazu bei, den Bildungsprozessen gerade in (schul-)bildungsfernen Milieus ei-
nen eigenen Wert zuzuschreiben. Grundmann et al. (2003, 2007) wollen zeigen, dass es die
im Vergleich mit dem schulischen Bildungsverstandnis differenten und nicht defizitaren
Bildungsstrategien der Jugendlichen sind, die es zu beachten gilt. Sie sehen im standardi-
sierten Leistungskriterium der Schule den Grund fir eine ,,uniiberbriickbare Differenz*
(Grundmann et al. 2007, S. 47) zwischen Jugendlichen und Schule, weil es bestimmte Mili-
eus in systematischer Weise benachteiligt. Die Leistungsbewertung ist somit an das System
sozialer Ungleichheit gekoppelt (Grundmann 2002, S. 47). Die in dieser Tradition stehende

13



bildungssoziologische Forschung betont daher die sozialen Entstehungsbedingungen schul-
ferner Einstellungen und sieht das Problem in einer fehlenden Passung zwischen milieuspe-
zifischen Bildungsstrategien und den institutionalisierten Bildungsprozessen.

Statt schulfernen Milieus also einen Bildungsanspruch abzusprechen, gehen Grundmann,
Groh-Samberg, Bittlingmayer und Bauer (2003) davon aus, dass jedes Milieu uber Bil-
dungsstrategien und Handlungswissen verfligt, welche aulRerhalb der Schule erworben wur-
den und an den dortigen Erfordernissen orientiert sind. Grundmann et al. (2007) beschrei-
ben Bildung im Sinne eines ,,Prozesses der Strukturierung von Erfahrungs- und Hand-
lungswissen® (S. 45) als eine Genese von Handlungsbeféhigung. Diese vollzieht sich — so-
zialisationstheoretisch gesehen — zunéchst in der Familie. Bildungsprozesse sind in das tag-
liche Miteinander eingebunden und damit abhingig von der ,,Qualitdt familialer Bezie-
hungsformen* (S. 46). Milieu- und lebensbereichsspezifische (Familie, Peers, Schule)
Anerkennungsverhaltnisse korrespondieren auf diese Weise mit der Entwicklung bildungs-
relevanter Einstellungen und Personlichkeitseigenschaften. Im Sinne eines Habitus-
Shapings wird das wahrscheinlicher ausgebildet, wofiir es mehr Anerkennung gibt. Heran-
wachsende erfahren sich in den Beziehungen mit signifikanten Anderen als handlungs-
méachtige Akteure (Grundmann 2002). Die Aneignung erfahrungsweltlicher Bildung ist
somit an Interaktionserfahrungen in der Familie — spéter auch der Peergroup — gebunden
und mindet in spezifische Handlungsstrategien. Erfahrungsweltliche Bildungsprozesse
lassen sich demzufolge nicht ohne Bezug auf das Herkunftsmilieu beschreiben. Herkunfts-
spezifische  Bildungschancen konnen dann als Ausdruck  milieuspezifischer
Bildungsrationalitaten interpretiert werden (Grundmann, Groh-Samberg, Bittlingmayer &
Bauer 2003), weil sie entweder in Ubereinstimmung oder in Diskrepanz zur schulischen
Auffassung von Bildung stehen.

Der Abstraktionsgrad schulischer Bildungsinhalte sowie deren didaktische Prasentation
stellen sich als ,,Mittelschichtbias® (Grundmann et al. 2007, S. 47) der Institution dar und
erweisen sich fiir schulbildungsferne Milieus als Hindernis. Deren ,,praktische Handlungs-
rationalitdt (ebd.) vermag keinen unmittelbaren Nutzen aus diesen Inhalten zu ziehen.
Wenn aber nur abstraktes Wissen und kognitiv gepragte Kompetenzen als Bildung legiti-
miert sind, wird die Schule zum Risikofaktor fur die Persdnlichkeitsentwicklung all jener,
denen diese Bildung fremd ist. Erfahrungen des Scheiterns und darauf folgende Frustration
und fehlende Motivation kdnnen somit zu einer Abkehr von der Schule fiihren.

Der Passungsansatz ist somit ein Mittel, um eine defizit-orientierte Sicht auf Jugendliche
im Allgemeinen und schulbildungsferne Jugendliche im Besonderen zu vermeiden. Darlber
hinaus lenkt er den Blick sowohl auf die Rolle des milieuspezifisch verankerten Individu-
ums als auch auf die Verantwortung der Institution Schule.

2.2 Exkurs: Bourdieus Arbeiten zur Reproduktion sozialer Ungleichheit

Zur Einbettung der Passungsthese in eine ibergeordnete Rahmentheorie wird im Folgenden
ein kurzer Einblick in Bourdieus Theoriegebdude unter besondere Beriicksichtigung der
Rolle der Schule fur die Reproduktion sozialer Ungleichheit gewéhrt. Bourdieus Theorie
eignet sich deshalb in besonderer Weise, weil sie erstens den Passungsgedanken expliziert.
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Zweitens macht sie deutlich, dass die unterschiedliche Kapitalienausstattung der Schiler/-
innen mit der Er6ffnung und Versagung von bestimmten Gestaltungsrdumen einhergeht,
die nicht nur tber Erfolg und Misserfolg in der Schule, sondern auch tber den Verlauf des
Ubergangs von der Schule in den Beruf entscheiden. Das Habituskonzept macht auRerdem
verstandlich, dass Entscheidungen nicht nur individuell, sondern auch milieuspezifisch be-
einflusst sind. Schliel3lich stellt sich drittens auf der Grundlage von Selbstselektionsprozes-
sen die fur die Schulentwicklung bedeutsame Frage, wie soll die Schule — auch im Ange-
sicht der bildungspolitischen VVorgabe, die Abbrecherquote zu reduzieren — mit den Jugend-
lichen umgehen, die im Laufe des Schulbesuchs nur allzu gut von ihrer Nutzlosigkeit Gber-
zeigt wurden. Diese Jugendlichen verfiigen weder ber die notwendigen Kompetenzen
noch Uber die Motivation, ihre weitere Lebensgestaltung aktiv in die Hand zu nehmen.

Bourdieu unterscheidet zundchst 6konomisches, kulturelles und soziales Kapital. Er defi-
niert Kapital als ,,akkumulierte Arbeit, entweder in Form von Materie oder in verinnerlich-
ter, ,inkorporierter’ Form* (Bourdieu 1983, S. 183) und nutzt die Kapitalakkumulation, um
die Moglichkeitsraume der Akteure in der sozialen Welt zu erklaren. Als etwas Angehauf-
tem ist dem Kapital ein Moment der Tragheit eigen, welches daflr sorgt, dass sich gesell-
schaftliche Strukturen reproduzieren kénnen: Das Kapital wird vererbt. Eine besondere
Bedeutung in Bourdieus Theorie kommt dem kulturellen Kapital zu, welches drei Formen
annehmen kann (vgl. ebd.):

1. In inkorporiertem Zustand sind es dauerhafte Dispositionen — Bestandteile des Habi-
tus. Es kann nur durch die Investition von Zeit personlich erworben werden und wird
im Deutschen als Bildung bezeichnet. Die Besonderheit dieser Kapitalform liegt da-
rin, dass es nicht kurzfristig von einer an die nachste Generation weitergegeben wer-
den kann. Dies bedeutet allerdings nicht, dass es nicht zur Ungleichheit beitragt.
Ganz im Gegenteil, da es tber den Umweg der Zeit und mithilfe des Bildungssys-
tems erlangt wird, ist es nur die am besten verschleierte Form der Vererbung.
SchlieBlich beginnt die Bildungsgeschichte nicht erst in der Schule, sondern bereits
in der Familie. Durch diesen Umstand erscheint diese Form des Kapitals oftmals als
,natlirliche* Begabung oder Fahigkeit. Des Weiteren ist dieses Kapital die Vorausset-
zung zur Nutzung der zweiten Form kulturellen Kapitals, weil es seinen Trager mit
den daftr nétigen Codes ausstattet.

2. In objektiviertem Zustand bezeichnet kulturelles Kapital manifeste Dinge, z.B. Ge-
maélde, Bucher, Maschinen usw. in denen sich Kultur niederschlagt. Diese Form des
kulturellen Kapitals kann ohne Probleme vererbt werden.

3. In institutionalisiertem Zustand liegt kulturelles Kapital in Form von durch legitime
Institutionen vergebenen Titeln vor, z. B. Zeugnisse. Diese sind insofern vom inkor-
porierten kulturellen Kapital unabhingig, als sie ,,aus einem Kontinuum von minima-
len Leistungsunterschieden dauerhafte, brutale Diskontinuitdten produzier[en]*
(Bourdieu 1983, S. 190). Titel dienen als Tauschmittel auf dem Arbeitsmarkt, man
tauscht sie gegen einen Arbeitsplatz und dessen Verdienst. AuRerdem verleihen sie
dem Trager symbolischen Profit in Form von Prestige. Im Zuge der Bildungsexpan-
sion allerdings kam es zu einer regelrechten Titelinflation: Bourdieu (1987) spricht
von der ,,geprellte[n] Generation® (S. 241). Die Schule erfiillt qua Titelvergabe zwar
ihre Reproduktionsfunktion, kann aber den Wert der Titel nicht festlegen. In Zeiten
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hoher (Jugend-)arbeitslosigkeit sind ihre Anerkennung und Legitimation deshalb ge-
fahrdet. Das gilt heute besonders fur die Hauptschule, die immer seltener weder von
Jugendlichen noch ihren Eltern freiwillig gewahlt wird und in jlingster Zeit auch po-
litisch als Auslaufmodell gilt. Der Wert eines Hauptschulabschlusses hat demnach
deutlich eingebdf3t. Titeln lastet die Schwierigkeit an, dass sie nicht an die nachfol-
gende Generation weitergegeben werden kénnen, weil sie — zumindest offiziell — an
das inkorporierte Kapital gebunden sind. Hier muss der Weg uber das Bildungssys-
tem genommen werden, um diese Kapitalform weiterzugeben (Bourdieu 1983, S.
198).

In jungerer Zeit entwickelten Dravenau und Groh-Samberg (2005) auf dieser Grundlage
eine heuristische Typologie institutionellen Kapitals. Dieses ist nicht nur Ausdruck der mi-
lieuspezifischen Vertrautheit mit institutionellen Kulturen, sondern zudem von den Interak-
tionserfahrungen mit einer Institution geprdagt. Institutionelles Kapital wird als Einstellung
zur und Verhalten gegenuber der Schule sichtbar. Im vorliegenden Kontext sind insbheson-
dere die mit Bezug auf Paul Willis* Studie Learning to Labor (1977) beschriebenen antiin-
stitutionellen Orientierungen von Interesse, ,,die auf eine explizite Zuriickweisung instituti-
oneller Leistungsanforderungen und Autorititen zielen” (Dravenau & Groh-Samberg 2005,
S. 124). Weiterhin definieren die Autoren einen Beschrankungssinn, der ebenfalls eine Dis-
tanz zur Institution ausdriickt und entweder auf einem wahrgenommenen Status- oder ei-
nem Leistungsdefizit basiert. Im Gegensatz zu Jugendlichen mit antiinstitutionellen Orien-
tierungen sind Jugendliche mit Beschrankungssinn weiterhin an der Schule orientiert.

Die Schule ist fur Bourdieu (1971) der Ort, an dem soziale in Bildungsunterschiede umge-
deutet werden (S. 217). Jedes moderne Bildungssystem unterliegt einer funktionalen Dupli-
zitat: Einerseits sorgt es fur die Vererbung des kulturellen Kapitals und erfullt somit seine
soziale Funktion der Reproduktion, andererseits muss es gleichzeitig eine ideologische
Funktion erfillen, i. e. die Tarnung seiner sozialen Funktion. Dies wird dadurch erreicht,
dass es sich selbst als autonom setzt, indem es sich als neutral und damit legitim propagiert.
Mittels der Eigenfunktion der Bildungsinstitutionen, dem Lehren, gelingt es, die Frage nach
den duReren Funktionen obsolet erscheinen zu lassen und gleichzeitig ist sie das Mittel, um
die aulere Funktion zu erfillen (ebd., S. 209).

Bourdieu (2001) definiert also als (duf3ere) Funktion des Bildungssystems die Aufrechter-
haltung der sozialen Unterschiede unter dem Deckmantel der formalen Gleichheit. Dieser
schulische Reproduktionsmodus wurde nach dem Verzicht auf formale Zugangsschranken
notwendig. Indem die Schule die gesellschaftlich bedingte Ungleichheit der Kinder igno-
riert, fihrt sie diese fort. Die hierfiir genutzte Begabungsideologie, nach der jeder die glei-
chen Chancen auf Bildung (Kompetenzen und Zertifikate) hat, wenn er begabt genug ist,
fordert insgeheim die Chancenungleichheit. Im Prinzip ist die ,,meritokratische Leitfigur
(Solga 2005) — deren Grundgedanke in der ,,Ersetzung sozialer Schichtung nach standischer
Herkunft durch eine soziale Schichtung nach individueller Leistung® (S. 34) besteht — die
Richtschnur, an der sich das Bildungssystem messen lassen musste. Stattdessen ist diese
lediglich ein (notwendiger) ,,Mythos* (S. 46), weil die Schule eben nicht nur das bewertet,
was sie zu vermitteln vorgibt. Stattdessen sanktioniert sie bereits vorhandenes kulturelles
Kapital, indem sie es durch Zertifikate und Abschlisse legitimiert. Die Begabungsideologie
verhindert es, den Einfluss des Elternhauses (bzw. deren Position im sozialen Raum) zu
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berticksichtigen, weil sie die sozialen Entstehungsbedingungen der individuellen ,Leistung’
negiert und dadurch die bildungsfernen Klassen entwertet. Die Perfiditat besteht gerade in
der Zuarbeit der Exkludierten, die sich dadurch als selbstbestimmt wahrnehmen (Solga
2005; Bourdieu & Passeron 1973), weil sie die meritokratische Rhetorik daflr verwenden
kdnnen, sich selbst als faul und nicht als dumm zu begreifen. AuBerdem ermdglicht sie ih-
nen, an dem Glauben festzuhalten, ihren eigenen Status durch Leistung verbessern zu koén-
nen (vgl. Solga 2005, S. 44-45).

Diese Umstellung auf einen schulischen Reproduktionsmechanismus hat die Schule zur
,»»Chancenzuteilungsapparatur’ (Schelsky) mit eingebauter Selbstverantwortungslogik*
(Grundmann & Hoffmeister 2007, S. 136) degradiert. Dabei spielt die relative Autonomie
der Schule eine besondere Rolle. Bourdieu (1971) sieht darin einen wesentlichen Beitrag
der Schule zur Verschleierung ihrer Reproduktionsfunktion: Indem sie sich selbst als auto-
nom darstellt, fallt es ihr umso leichter, die meritokratische Leitfigur aufrechtzuerhalten.
Positiv gewendet bedeutet die relative Autonomie, um die eben nicht gekdmpft werden
muss, auch, dass sich die Schule von den Erfordernissen des Wirtschaftssystems frei ma-
chen kann, um — was nicht vergessen werden darf — ihrer Qualifizierungsfunktion nachzu-
kommen.

Wie die Reproduktion funktioniert, kann aber nur mithilfe des Habituskonzeptes verstanden
werden. Als zentrales Element von Bourdieus Strukturationstheorie beschreibt es, wie
Bourdieu sich den Zusammenhang von Akteur und Struktur vorstellt. Der Habitus ist ,,ein
sozial konstituiertes System von strukturierten und strukturierenden Dispositionen, das
durch Praxis erworben wird und konstant auf praktische Funktionen ausgerichtet ist*
(Bourdieu & Wacquant 1996, S. 154). Dieses Dispositionssystem umfasst ,,Denk- und
Sichtweisen, Wahrnehmungsschemata [und] die Prinzipien des Urteilens und Denkens*
(Krais & Gebauer 2002, S. 5). Strukturiert ist der Habitus, weil er sich aus der Vergangen-
heit und insofern das Resultat der Sozialisation ist, in der zugleich die kollektive Geschich-
te einer Klasse prasent ist. Strukturierend meint, dass der Habitus das Erzeugungsprinzip
sozialer Praxis ist, da er sowohl das Denken als auch das Verhalten der Akteure beeinflusst.
Die strukturierte Struktur kann zwar als das Wirken der Kapitalien bzw. der Stellung im
sozialen Raum auf den Akteur verstanden werden, erlangt ihre Bedeutung aber erst da-
durch, dass sie durch die Praxis, die strukturierende Struktur, aufrechterhalten wird und
nicht in einem deterministischen Sinne die Handlungen der Akteure bestimmt.

Jenkins (2002) unterstellt Bourdieu zwar, dass es bei dieser ,,Struktur-Akteur-Kopplung™
(Bauer & Vester 2008, S. 191) zu einem folgenschweren Determinismus kommt, welcher
die Akteure nur immer in Einklang mit den &ufReren Gegebenheiten handeln lasst, so dass
sich der Habitus nur verdndert, wenn sich zuerst die strukturellen Bedingungen &ndern
(Jenkins 2002, S. 82). Der Vorwurf ist nicht ganz unberechtigt, denn der Habitus bringt
Handlungen hervor, die den Bedurfnissen der Struktur entsprechen und reproduziert in die-
sem Sinne die Strukturen, denen er seine Herkunft verdankt. Krais und Gebauer (2002)
halten aber dagegen, dass dem Habitus eine kreative Komponente zukommt, welche das
Individuum dazu befahigt, seine Umwelt zu beeinflussen. Da die soziale Praxis nur unzu-
reichend determiniert ist — jede Reproduktionsbewegung muss auf die Veranderungen der
Rahmenbedingungen von Sozialisation bezogen sein (Bauer & Vester 2008) — kann der
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Habitus situativ unterschiedliche Handlungen hervorbringen, die sich nicht vorhersehen
lassen.

Der Habitus manifestiert sich in Lebensstilen und Geschmackspraferenzen, wie der Wahl
der Kleidung oder der Speisen, der Sicht auf die Welt, in Bewertungen usw. Vermittels
dieser Manifestation des Habitus’ werden Unterschiede zwischen verschiedenen Gruppen
uberhaupt erst sichtbar und fiillen auf diese Weise theoretische Konstrukte wie Klasse oder
Milieu mit Leben (Bourdieu 1992, S. 140-141). Diese Unterschiede transformieren sich,
vermittelt Gber Identifizierungs- und Abgrenzungsphanomene, sodann in Ungleichheiten.
Der Geschmack sorgt dafiir, dass Handlungen und Kapital zu ,,distinkten und distinktiven
Zeichen” umgewandelt werden, mithin ,,geraten die Unterschiede aus der physischen Ord-
nung der Dinge in die symbolische Ordnung signifikanter Unterscheidungen (Bourdieu
1987, S. 284). Jede Klasse hat ihre eigenen Vorstellungen vom richtigen und guten Handeln
—vom richtigen Sein. Die Existenzbedingungen, unter denen die Akteure leben, formen den
Habitus und sorgen dafur, dass die durch den Habitus hervorgebrachten Praktiken ohne
ausdruckliche Kommunikation und ohne den Ruckgriff auf eine Norm einander entspre-
chen. Der Habitus verkdrpert dann eine gleiche, eine gemeinsame Geschichte, wobei diese
nicht durch Austausch, sondern ahnliche — homologe — Erfahrungen in ahnlichen Situatio-
nen gegeben ist, deren Auftreten wiederum durch strukturelle Merkmale wahrscheinlicher
oder unwahrscheinlicher ist (Bourdieu 1993a, S. 97-98).

Wie Jugendliche mit der Schule umgehen und wie die Schule mit ihnen umgeht, ist nach
Bourdieu von ihrem Habitus abhangig. Infolge ihrer doppelten Benachteiligung (Entfer-
nung zur Schulkultur und geringe Neigung, diese zu erwerben) urteilen die schulbildungs-
fernen Schichten iiber die Schule: ,,Das ist nichts fiir uns* (Bourdieu 2001, S. 32). Thnen
fehlt der ,,Ethos des sozialen Aufstiegs und des Strebens nach Erfolg®™ (ebd., S. 33). Diese
Selbstexklusion ist als Vorwegnahme der Sanktionen, welche die Schule ohnehin verhangt
hatte, zu verstehen. Die Schule schafft es durch die Verbreitung der Illusion, der Habitus sei
allein ihr Werk, obwohl sie eigentlich milieuspezifische Habitus unterschiedlich sanktio-
niert, der Perpetuierung der Kréfteverhaltnisse entscheidend zuzuarbeiten. Unter Anwen-
dung symbolischer Gewalt exkludiert die Schule der herrschenden kulturellen Willkur ferne
Schiiler/-innen (Bourdieu & Passeron 1973). Dadurch wird die Schule ein Ort der sozialen
Konservierung (Bourdieu 1971, S. 222). Sind Formen der Selbstexklusion im Sinne Bour-
dieus (2001) erst am Werk, ist es schwierig, die Schiiler/-innen im Schulsystem zu halten,
die aufgrund ihrer bisherigen schulischen Erfahrungen nur allzu gut von ihrer Nutzlosigkeit
uberzeugt wurden. In der Auflésung von Passungsproblemen qua verandertem schulischen
Angebot wird folglich eine Mdoglichkeit gesehen, solchen Jugendlichen die Nutzung schuli-
scher Bildung zu ermdglichen.

2.3 Passungsprobleme als Folge fehlender Anerkennung

So fragt Helsper (2008) beispielsweise, ob nicht die an manchen Hauptschulen anzutreffen-
de Kultur der sozialen Anerkennung uberhaupt erst einen positiven Schulbezug und damit
Bildungsprozesse ermdglicht. Wenngleich sich durch eine solche Kultur die strukturellen
Probleme dieses Bildungsganges nicht I6sen lassen, so eréffnet diese Sichtweise doch den
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Blick auf die Frage, ob es der Schule gelingt, den differenten Ausgangslagen ihrer Schuler/-
innen Rechnung zu tragen.

Theoretisch greift diese Annahme auf die Reformulierung der institutionalisierten padago-
gischen Beziehung zwischen Schiilern/Schilerinnen und Lehrern/Lehrerinnen als Anerken-
nungsverhaltnis zuriick, wie sie von Helsper, Sandring und Wiezorek (2005) vorgelegt
wurde. Dabei nehmen sie vorrangig Bezug auf die drei Dimensionen der Anerkennung, wie
sie von Axel Honneth formuliert wurden:

1. emotionale Anerkennung — Liebe,
2. kognitiv-moralische Anerkennung — Achtung/Recht und
3. soziale Anerkennung — Wertschétzung/Solidaritat.

Alle drei Anerkennungsmodi lassen sich in paddagogischen Beziehungen finden, wobei die-
se nur analytisch zu trennen sind, in der Realitat aber Wechselwirkungen aufweisen.

Wahrend in den konkreten und vorrangig durch emotionale Anerkennung gepragten Bezie-
hungen innerhalb der Familie der Grundstein fur gesellschaftliche Handlungsfahigkeit ge-
legt wird, geschieht in der Schule die Heranfiihrung an universelle gesellschaftliche Erwar-
tungen. Die padagogische Interaktion ist dabei durch den Modus der kognitiv-moralischen
Anerkennung gerahmt. Diese Rechtsbeziehung ist symmetrisch, weil sich Schuler/-innen
und Lehrer/-innen als Trager von Rechten und Pflichten begegnen, die sie auch von ihrem
Gegeniiber einfordern konnten. ,,.Der Verpflichtung des Schiilers zum Schulbesuch steht die
Verpflichtung der Gesellschaft — die diese am Lehrer ,personifiziert — gegenuber, fir die
Personlichkeitsentwicklung des Schiilers Sorge zu tragen (Helsper et al. 2005, S. 184).

Gleichzeitig ist das Verhaltnis zwischen Lernenden und Lehrenden in der Schule durch den
Modus der sozialen Wertschdtzung — der ,,Bewertung von Eigenschaften und Fahigkeiten
einer Person innerhalb des kulturellen Selbstverstindnisses einer Gesellschaft® (ebd., S.
185) — organisiert. Diese Bewertung bezieht sich zum einen auf die ganze Person des Ju-
gendlichen mit dem Ziel, aus ihm einen miindigen Blrger zu machen. Zum anderen sollen
die Jugendlichen mit bestimmten Kompetenzen ausgestattet werden, die sie spater — vor
allem im Beruf — handlungsféahig machen. Mittels Noten erhalten die Schiler/-innen Rick-
meldung zu ihrem Erfolg bei dieser schulischen Sozialisationsarbeit. Die Jugendlichen
kdnnen sich dieser Bewertung nicht entziehen, vielmehr wird von ihnen erwartet, sich den
Lehrpersonen unterzuordnen. Dadurch entsteht eine Asymmetrie zwischen den Akteuren:
,Der Schiiler soll den Lehrer als denjenigen ansehen, der das Recht hat, Forderungen zu
stellen, denen er selbst nachzukommen hat“ (ebd., S. 186). Diese Unterordnung bildet die
Grundlage fir die Wissensvermittlung. Wahrend die Lehrperson also die Jugendlichen fur
ihre Fortschritte anerkennt, erkennen die Jugendlichen die Lehrperson ,,als den kenntnisrei-
chen Anderen® (ebd.), der sie selbst (noch) nicht sind, an. Insofern griindet die asymmetri-
sche Beziehung nicht auf der generativen Differenz von Erwachsenem und Kind, sondern
auf der ,,Idee des Wissenstausches* (ebd., S. 187).

SchlieBlich — und das veranschaulicht die VVerwobenheit der drei Anerkennungsdimensio-
nen — ist das Verhaltnis auch durch emotionale Anerkennung gekennzeichnet. Schiiler/-
innen treffen in der Institution Schule namlich nicht auf abstrakte gesellschaftliche Anfor-
derungen, sondern auf konkrete Andere, die sie bei ihrer Individuation und Sozialisation
unterstitzen. Die daflir nétige kontinuierliche Beziehungsstruktur bezieht sich eben auch
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auf emotionale Anerkennung, weil dadurch ,,Bindungsmomente induziert” (ebd., S. 188)
werden, die den Lehrenden groRen Einfluss auf den Individuierungsprozess einraumen.
Wie sich eine solche emotionale Anerkennung in professionellen padagogischen Beziehun-
gen darstellt und wo die Grenze zu ziehen ist, lasst Honneths Theorie indes offen (vgl. ebd.,
S. 188-189).

Die Verwobenheit von rechtlicher Anerkennung und sozialer Wertschatzung, die sich ins-
besondere an der schulischen Leistungsbeurteilung zeigt, halten Helsper et al. (2005) fir
ein spezifisches Charakteristikum der Institution Schule und nennen sie daher institutionelle
Anerkennung (S. 191). Die institutionelle Anerkennung ist in der Schule abhangig von
Leistung und Bildungserfolg. Denjenigen, die eine bestimmte — als universell gedachte, von
der Individualitat der Lernenden unabhéngig geltende — Norm nicht erftllen, wird die An-
erkennung verweigert. Diese Abwertung beziehen Schuler/-innen aber nicht nur auf ihre
Schilerrolle, sondern sie wird als Ablehnung der ganzen Person gedeutet (ebd., S. 192).
Negative Bewertungen stellen deshalb nicht nur eine Belastung fir die Beziehung zwischen
Lehrenden und Lernenden dar, sondern auch die Loyalitat der Lehrpersonen bei der Unter-
stitzung der Sozialisation infrage (ebd., S. 193). Demgegeniber besteht fiir Lehrpersonen
das Problem darin, ,,unter faktischer ,Nichtgleichbehandlung® die Schiiler in ihrem unter-
schiedlichen Entwicklungsstand, der dazu fiihrt, dass ihre Kompetenzen in einem unter-
schiedlichen Grad entwickelt sind, anzuerkennen und ihnen damit ,gleiche‘ Rechte zur Ent-
faltung ihrer Personlichkeit und zur gleichberechtigten Teilhabe an Bildungs- und Partizi-
pationsprozessen zu verschaffen* (ebd., S. 194).

Erfahrungen nicht gewéhrter Anerkennung gehen nicht nur mit der Gefahr beeintréchtigen-
der Sozialisationsprozesse, sondern auch gesellschaftlicher Exklusion einher. Das l&sst sich
wiederum an der Leistungsbewertung in der Schule verdeutlichen. Wie bereits bei der meri-
tokratischen Leitfigur gezeigt, kreist das Prinzip der individuellen Leistung in der Instituti-
on Schule einerseits um die ,,Idee der Durchsetzung der Fahigsten* (ebd., S. 199) und ande-
rerseits um das Konzept des gleichberechtigten Zugangs zu Bildung. Dabei wird ausge-
blendet, dass ,,es letztlich keine universalistische Form der Leistung gibt* (ebd.), was sich
in der Privilegierung von Kindern aus bildungsnahen Milieus und der Exklusion bildungs-
ferner Milieus durch die Institution Schule zeigt. Die Passungsthese lasst sich insofern als
Anerkennungsproblematik reformulieren, da die soziale Wertschatzung in der Schule ab-
hangig ist von der Milieuzugehdrigkeit. Der in den Milieus durch Anerkennungsprozesse
herausgebildete Habitus (Habitus-Shaping, vgl. auch Grundmann 2002) kann in der Schule
wiederum auf Anerkennung oder Ablehnung stoRen. Gleiches kann fiir unterschiedliche
Jugendkulturen angenommen werden.

Eine besondere Problematik ergibt sich nach Helsper et al. (2005) fur Schiler/-innen, die
auBerhalb der Schule nur wenig soziale Wertschatzung erfahren und eine grof3e Distanz
zum schulischen Habitus aufweisen. Sie sind ,,besonders auf soziale Anerkennung ange-
wiesen und stehen zugleich in der Gefahr, die deutlichste Zuriickweisung zu erfahren® (S.
201). Durch den Ruckgriff auf das individuelle Leistungsprinzip erscheinen diese Schiler/-
innen nicht in der Lage, das schulische Bildungsangebot zu nutzen oder nutzen zu wollen,
was einer Behinderung von Bildungsprozessen gleichkommt (ebd.). Dieser Effekt ist we-
sentlich von einer gegebenen Schulkultur abhéngig, z. B. davon wie sehr die soziale Wert-
schatzung an den Schulleistungen héngt oder wie viel Anerkennung schulbildungsferne
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kulturelle Praktiken finden. Helsper et al. (2005) sehen auBerdem das Problem
konfligierender Praxen sozialer Anerkennung in antischulisch orientierten Milieukontexten,
sprich Familie und Peers, und der Schule. Die Schule dient dann nur noch als ,,Inszenierung
symbolischer Kdmpfe um Schul- oder Peerdominanz (ebd., S. 202). Wie im Falle der
Selbstexklusion konnen die Jugendlichen in ihrem Selbstwertgefuhl gestarkt daraus hervor-
gehen. Zugleich bedeutet dies aber den Ausschluss von weiterfiihrender Bildung und ver-
schlechtert die Chancen auf einen guten Start ins berufliche Leben.

Yosso (2005) verbindet die Anerkennungsproblematik mit Bourdieus Kapitalientheorie,
indem sie eine Engfuhrung in der Verwendung des kulturellen Kapitals konstatiert. Wah-
rend Bourdieu den Schulerfolg unterschiedlicher Milieus mittels Rickgriff auf kulturelles
Kapital — ,,an accumulation of cultural knowledge, skills and abilities* (S. 76) — zu erklaren
sucht, wurde seine Theorie dazu benutzt, die soziale Welt in kulturell Reiche und kulturell
Arme zu teilen. De facto fiihrt das zur Herausbildung einer Norm, die als Bewertungs-
grundlage aller méglichen Kulturkapitalkonfigurationen dient. Insofern verfligen kulturka-
pitalstarke Gruppen nicht einfach nur tber kulturelles Kapital, sondern sie verfugen tber
das einzig anerkannte kulturelle Kapital. ,,In other words, cultural capital is not just inherit-
ed or possessed by the middle class, but rather it refers to an accumulation of specific forms
of knowledge, skills and abilities that are valued by privileged groups in society” (ebd.).
Dies fuhrt implizit zur Nichtbeachtung und Abwertung aller anderen mdglichen Formen
von Kulturkapital.

Die Relevanz der Anerkennung kulturellen Kapitals besteht zum einen darin, die Schule fur
die soziale Wertschatzung der Schuler/-innen zu sensibilisieren. Zum anderen er6ffnet es
den Blick ,iiber den Tellerrand® des in der Schule anerkannten kulturellen Kapitals. In die-
sem Sinne ist das konsequente und kontinuierliche Lernen im Betrieb auch eine Erweite-
rung der Vorstellung von Schule, deren Nutzung durch und Wirkung auf die anvisierte
Schiilerschaft allerdings wenig empirisch geklart ist. Vielmehr basieren solche kooperati-
ven Bildungssetting wie SchuB auf der Annahme, dass Betriebspraktika ein adaquates An-
gebot an diese Jugendlichen darstellen.

2.4 Schule zwischen Allokation und Sozialisation

Strukturfunktionalisten betonen, dass die Schule ein Funktionserfordernis moderner Gesell-
schaften ist, fir welche sie gewisse Leistungen erbringen muss (Fend 2006; Hurrelmann
1978). Dabei l&sst die Allokationsfunktion, welche die Schule fur das Wirtschaftssystem
aus(ibt, im Zuge der Debatte um Abbrecherquoten und den Ubergang von der Schule in den
Beruf, zunehmend die anderen Funktionen (Enkulturations-, Qualifikations-, und Integrati-
onsfunktion) in den Hintergrund treten. Alle Funktionen sollten der Integration des Indivi-
duums in die Gemeinschaft dienen, wobei der kritische Punkt in der sich immer wieder
vollziehenden Reproduktion sozialer Ungleichheit mit wenig Aufstiegsmobilitat besteht,
was faktisch Chancenungleichheit bedeutet. Der eigentliche Leitgedanke hinter der Alloka-
tionsfunktion ist hingegen Leistungsgerechtigkeit, aus der sich individuell das Gefihl ent-
wickeln soll, dass man fir sein Leben selbst verantwortlich ist (Fend 2006).
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So sehr das individuelle Verhalten der Jugendlichen bei der Betrachtung des Verhéltnisses
von Jugend und Schule berlcksichtigt werden muss, haftet diesem Gedanken die Gefahr
der Stigmatisierung schulbildungsferner Gruppen an, da es den Mythos der natirlichen Be-
gabung (vgl. oben) aufrechterhalt. Die dahinter stehende Selbstverantwortungslogik ent-
springt Rational-Choice-Ansatzen, welche schlechte Bildungschancen als Resultat unkluger
(irrationaler) individueller Entscheidungen sehen. Demnach wird das Defizit auf Seiten der
Schiiler/-innen verortet, denn handelten sie rationaler, wéren sie in der Schule erfolgreicher.
Als Beispiel wird haufig angefiihrt, dass Bildungsferne eine Ubergangsempfehlung zum
Gymnasium Ofter ausschlagen als Angehorige schulbildungsnaher Milieus. Daraus wird
dann der Schluss gezogen, dass diese Jugendlichen offensichtlich nicht an hoherwertigen
Abschlussen interessiert sind. Sie entscheiden sich selbstverantwortlich gegen diese Mdg-
lichkeit. Diese Argumentation blendet aber erstens aus, dass die Jugendlichen aus einem
Milieu stammen, dessen Zugang zum schulischen Habitus erschwert ist und zweitens, dass
die Schule aktiv an der Reproduktion sozialer Ungleichheit beteiligt ist und nicht nur eine
Kontextvariable fur individuelle Entscheidungen darstellt (Dravenau & Groh-Samberg
2005, S. 107). Trotz der Gelegenheit zum Bildungsaufstieg ware das Risiko, zu scheitern,
fur diese Milieus ungleich groRer, was es wiederum rational nachvollziehbar macht, sich zu
verweigern. Der Rational-Choice-Ansatz fasst es aber als falsche Entscheidung auf, weil er
keine milieuspezifische Rationalitdt kennt, sondern Rationalitit nach gesellschaftlich aner-
kannten Normen bewertet.

Bedingt durch das hierarchische Bildungssystem ist jede schulische Sozialisation notwen-
digerweise Selektion, aber nicht auf diese reduzierbar. Die Allokationsfunktion und die mit
ihr verbundene Selektion bilden zusammen mit der Sozialisationsfunktion das Grunddi-
lemma der Schule. Einerseits soll sie Kompetenzen an mdglichst alle Schiiler/-innen ver-
mitteln und insofern auch emanzipatorisch wirksam werden, andererseits muss sie Chancen
versagen, um die Zuteilung zu ungleich prestigetrachtigen Berufen zu legitimieren. Der
Wiedereinzug der Selektionsproblematik in den wissenschaftlichen Diskurs stellt gerade an
die Schulforschung hohe Anforderungen. Schlielich ist die Institution Schule dadurch mit
aullerordentlichen Legitimationszwéngen konfrontiert, welche in Zeiten des Selbstverant-
wortungsparadigmas — nach der Devise ,,Jeder ist seines Gluckes Schmied.* — schon fast als
obsolet galt. Bauer und Grundmann (2007) sehen das Problem darin begriindet, dass den
Selektionsprozessen der Vorrang vor Sozialisationsprozessen eingeraumt wird, d.h. was
letztendlich z&hlt, ist nicht die Persdnlichkeitsentwicklung im schulischen Sozialisations-
kontext, sondern die Verwertbarkeit der erworbenen Zertifikate auf dem Arbeitsmarkt. Dies
fuhren sie auf eine doppelte Bewertungslogik von Sozialisation, Bildung und Erziehung
zuruck: Einerseits l&sst sich diese Triade danach bewerten, inwiefern damit Wissen von
einer Generation an die néchste weitergegeben wird. Hier liegt der Fokus auf der Kultivie-
rung des Zusammenlebens und der Gestaltung von Lebensraumen, mithin der handlungsbe-
fahigenden und somit emanzipatorischen Komponente von Bildung. Andererseits kommt es
verstarkt zu einer normativen Aufladung dieser Begriffe mit 6konomisch geprégten Gedan-
ken. Gelungen ist Sozialisation in diesem Sinne nur, wenn ,,die Individuen die ihnen zur
Verfugung stehenden Handlungsressourcen, hier vor allem soziales und kulturelles Kapital
[...], fiir sich nutzen, indem sie es selbsttdtig in gesellschaftlich anerkannte ,Werte’ um-
miinzen* (Grundmann & Hoffmeister 2007, S. 137). Bildung wird somit zum Selektionsin-
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strument, ihr sozialisatorischer Aspekt, den ,,miindigen Aktivbiirger” (ebd., S. 134) hervor-
zubringen, gerat ins Hintertreffen.

Aufgrund der Bedeutung der Schule fur den weiteren Lebensweg ist hiermit ein tber den
schulischen Bereich hinausweisendes Problem angesprochen. In Bildungsgesellschaften
wie der unseren, die vor allem ,,Zeugnisgesellschaften® und keine ,,Kompetenzgesellschaf-
ten* (Solga 2005, S. 30) sind, ist mit einem fehlenden Schulabschluss die erhebliche Gefahr
verbunden, am Ubergang Schule-Beruf zu scheitern. Jugendliche ohne Abschluss finden
seltener eine Ausbildungsstelle und erwerben oft keinen Ausbildungsabschluss (Weil &
Lauterbach 2009, S. 332-334). Stattdessen finden sie sich haufiger im Ubergangssystem
wieder. Dadurch wird der Eintritt in das Erwerbssystem auf nicht absehbare Zeit verzdgert,
was nicht nur den Selbstwert der Jugendlichen belastet, sondern dartiber hinaus das Risiko
einer Exklusionskarriere mit wenigen Partizipationsmoglichkeiten erhoht. Trotzdem haben
2008 etwa 65.000 Schuler/-innen die Schule verlassen, ohne zumindest einen Hauptschul-
abschluss zu erwerben. Das entspricht 7,5% der 15- bis 17-J&hrigen (vgl. Bildungsbericht
2010, S. 90) und weist auf eine Vertrauenskrise bezlglich des Heilsversprechens durch
Schulbildung hin. Einschrankend muss ein rucklaufiger Trend festgestellt werden, der nicht
nur mit demografischen Verédnderungen zu erklaren ist. Aulerdem stammen etwa 55 % der
Schulabgénger/-innen ohne Abschluss aus Férderschulen, an denen es nicht immer moglich
ist, einen Abschluss zu erwerben. Die ricklaufigen Zahlen lassen sich als Hinweis auf einen
— bis in schulferne Milieus hineinreichenden — Anstieg der Bildungsaspirationen und einer
daraus resultierenden verlangerten Verweildauer im Schulsystem deuten. Daraus lasst sich
schlussfolgern, dass die prekare Lage auf dem Arbeitsmarkt und die Rolle des Ubergangs-
systems auf die Schule und ihre Schiiler/-innen zuriickwirken, wodurch das Bildungsmora-
torium ein Stiick weit seinen entlastenden Charakter verliert. Schulleistungen bekommen
dadurch eine immense Bedeutung fir die berufliche Zukunft, ohne dass mit dem Erreichen
eines Schulabschlusses ein nahtloser Ubergang in das Erwerbssystem gesichert ware. Mack
(1995) geht in Bezug auf die Hauptschule sogar soweit, dass er von einem Verlust der sie
legitimierenden Allokationsfunktion spricht (S. 28).

Vor dem Hintergrund der Ubergangsproblematik liegt es deshalb nahe, davon auszugehen,
dass das Bildungsmoratorium zunehmend zu einem Zwangsmoratorium wird (Helsper
2008). War Bildung ehemals vor allem ein Privileg, hat es inzwischen auch Zwangscharak-
ter, denn es gilt, moglichst gute schulische Bildungstitel zu erlangen. Die dafiir erforderli-
che verstarkte Investition in Bildung ist aber flr traditionell schulferne Milieus, die friiher
die Schule fruhzeitig verlassen haben, um einem Beruf nachzugehen, mit einer besonderen
Gefahr verbunden. Die Gruppe der Schuler/-innen, deren Passung zur Schule sich proble-
matisch gestaltet, sind wegen des Erfordernisses, fir den eigenen beruflichen Werdegang
schulische Abschlisse zu erwerben, einer besonderen Gefahr ausgesetzt. Diese von Bour-
dieu und Champagne (1997) als ,,intern Ausgegrenzte* bezeichneten Schuler/-innen werden
nicht nur innerhalb des Bildungssystems in entwertete Bildungsgénge mit entwerteten Ab-
schliissen gedrangt, sondern

wenn sie scheitern, was fiir sie noch das wahrscheinlichste Schicksal darstellt, dann sind sie

zu einer zweifelsfrei stigmatisierenden und noch totaleren Ausgrenzung verurteilt, als in der

Vergangenheit: In dem Malle stigmatisierender, als sie anscheinend ,ihre Chance® gehabt

haben und als die Institution Schule immer ausschliellicher die soziale Identitdt definiert;
noch totaler in dem Male, als ein immer groRer werdender Anteil der Platze auf dem Ar-
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beitsmarkt von den immer zahlreicheren Inhabern eines Diploms besetzt wird (was erklért,
dass Schulversagen heute immer hdufiger bis in die Unterschichten-Milieus hinein als eine
Katastrophe erlebt wird). (S. 529-530)

Wihrend die Selbstexklusion im Sinne Bourdieus oder die Gegenkultur der ,lads* (Willis
1977) noch psychologische Momente der Selbstbestimmung und Selbstbehauptung enthal-
ten, macht das Bild der intern Ausgegrenzten deutlich, warum mit zunehmender Ausdeh-
nung der Schulzeit und wachsender Bedeutung der schulischen Zertifikate das negative
Erleben der Schule steigt (Kriiger & Grunert 2010). Teilweise l&sst sich dieses zwar durch
die Dualitat des Bildungsmoratoriums erkléren, tritt aber in dieser milieuspezifischen Vari-
ante noch akzentuierter in Erscheinung. Dass insgesamt weniger Schiler/-innen ohne Ab-
schluss die Schule verlassen, deutet also nicht auf eine Uberwindung der fehlenden Passung
hin, sondern belegt nur die geringen Aussichten auf dem Arbeitsmarkt fir all diejenigen,
die mit dem Angebot der Schule nichts anzufangen wissen und maoglicherweise kein schuli-
sches Zertifikat erlangen werden.

Eigentlich ware es Aufgabe der Schule solche Gefahren abzuwenden und den Schiiler/-
innen bei der Entwicklung einer Zukunftsperspektive zu unterstiitzen. Dies gilt vor allem
flr das Bildungsprogramm der Hauptschule. Mack (1995) betrachtet aber gerade deren An-
gebot kritisch. Es sei fir sozial benachteiligte Schiler/-innen nicht adéquat, weil es nicht
dazu imstande ist, die Jugendlichen in ihrer Situation zu unterstiitzen und ihre Entwicklung
zu fordern. Im Gegenteil, die Schule tragt aktiv zur Verunsicherung, Entwertung und Aus-
grenzung ihrer Schiler/-innen bei. Auch Helsper (2008) sowie Solga und Wagner (2007)
sehen in Hauptschulen selektionsbedingte Entwicklungsumwelten. Die Mehrgliedrigkeit
des deutschen Bildungssystems geht mit einer ,,herkunftsabhéngigen Kanalisierung, [...] die
zu einer herkunftsspezifischen Differenzierung von sozialen Lernumwelten sowie schuli-
schen Leistungsentwicklungsmilieus* (Solga & Wagner 2007, S. 187) fihrt, einher. Die
Reduzierung der Hauptschiilerzahlen fiihrte zu einem ,,sozialen creaming out” (ebd., S.
192), so dass die Hauptschule heute die soziale homogenste Schulform ist (ebd., S. 188).
Entgegen der Annahme eines durch die Bildungsexpansion bedingten Fahrstuhleffektes
argumentieren Solga und Wagner (2007), dass dies nur mit Blick auf den Zugang zu hohe-
rer Bildung gilt. Die Hauptschiler/-innen sind indes zurlickgelassen worden (S. 191).
Durch die damit einhergehende Homogenierung der Schilerschaft veranderte sich der So-
zialisationskontext der Hauptschule. Die Schultypen unterscheiden sich demnach nicht nur
durch Inhalte, Anspruchsniveaus und Abschlisse, sondern auch aufgrund der Zusammen-
setzung ihrer Schilerschaft und stellen insofern unterschiedliche Erfahrungsrdume mit un-
terschiedlichen Anregungsniveaus dar. Solga und Wagner (2007) sehen Mitschiler/-innen
als zusatzliche Ressourcen, die qua Beobachtungslernen auf die Lerneinstellungen und
Lernhaltungen einwirken kdnnen, wobei sie einen positiven Effekt vorrangig den Jugendli-
chen aus schulbildungsnahen Milieus zuschreiben. Aufgrund der sozialen Ahnlichkeit der
Hauptschiler/-innen gehen die Autorinnen deshalb davon aus, dass den Jugendlichen an
Hauptschulen zunehmend Modelleffekte der Schuler/-innen héherer sozialer Schichten feh-
len. Die Homogenisierung wirkt sich auf diese Weise nicht nur negativ auf die Schulleis-
tungen aus, sondern beeinflusst zum Beispiel auch die Bildungsaspirationen der Heran-
wachsenden. Insofern flhrt der schulische Sozialisationskontext zu einer Verstarkung fami-
lidr bedingter Benachteiligung. Zugegeben lauft die Argumentation dem Differenzgedanken
von Grundmann et al. (2003) und Yosso (2005) in gewisser Weise entgegen, allerdings
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warnen schon Bittlingmayer und Bauer (2006) vor einer ,,Verherrlichung nicht verherrli-
chungswirdiger Verhiltnisse™ (S. 219), weil die Wertschiatzung milieuspezifischer Kultu-
ren Grenzen hat. Nichtsdestotrotz bleiben die Potentiale der Hauptschiler/-innen ausge-
blendet. AuBerdem verdeckt der Fokus auf die anregungsarme Lernumwelt Hauptschule,
welchen Beitrag Lehrpersonen zur Anregung der Hauptschiiler/-innen leisten kénnen.

Ideen zur Verénderung der Probleme von Hauptschulen lassen sich reichlich finden. Einer-
seits finden sich regelméfiig grofRe Reformvorschlédge. Mack (1995) fordert z. B. die Einfiih-
rung einer solidarischen Jugendschule, die sich nicht nur ,,auf die Lebenswirklichkeit von
Kindern und Jugendlichen im unteren Finftel oder Drittel des Bildungssystems ernsthaft
ein[lasst]“ (S. 30), sondern es sich zur zentralen Aufgabe macht, die Voraussetzungen fir
einen erfolgreichen Ubergang in den Arbeitsmarkt zu schaffen sowie das zur Bewaltigung
des Alltags notige Wissen und die ndtigen Kompetenzen zu vermitteln (S. 30). Mit einem
solch groRBen Reformvorschlag ist in der Bildungswirklichkeit aber meist wenig gewonnen.
Aus Macks (1995) Forderung, in den ,,Lebensentwiirfen dieser Kinder und Jugendlichen
auch die ihr eigene Dignitit [zu] erkennen (S. 30) — welche auch vor dem Hintergrund
Bourdieus und der Sozialisationsforschung durchaus begriRenswert ist — leitet sich namlich
kein Programm zur konkreten Ausgestaltung des schulischen Angebotes ab. AuRerdem
haben grolRe Reformen in der deutschen Bildungslandschaft nur geringe Chancen, flachen-
deckend umgesetzt zu werden.

Andererseits kann die Bildungspolitik nicht tatenlos zusehen. Die Anzahl der Zertifikatlo-
sen — quasi als Kollateralschaden der Reproduktionsfunktion — und die Entwertung des
Hauptschulabschlusses rufen zwangslaufig das politische und das wirtschaftliche System,
fur welche die Institution Schule ihre Funktionen erfullt, auf den Plan. Bildung — hier vor
allem in Form von Nachweisen — gilt als wichtige Ressource und wird als Standortfaktor
angesehen. Die Wirtschaft verlangt nach qualifiziertem Nachwuchs. Fir die Politik ist die
Reduzierung der Zertifikatlosen ein Mittel zur Prévention, um die Zahl der Empfénger von
staatlichen Transferleistungen so gering wie moglich zu halten. AuBerdem steht sie gegen-
uber ihren Wahlern in der Pflicht, fir ein gerechtes Schulsystem zu sorgen. In verschiede-
nen Bundeslandern reagierte die Bildungspolitik daher pragmatisch mit Schulversuchen,
um zumindest die Anzahl der Zertifikatslosen zu reduzieren. Das hessische SchuB-
Klassenkonzept (vgl. Kapitel 3) kann insofern als Versuch gesehen werden, die Strukturen
der Schule aufzubrechen, indem es systematisch auf auflerschulische Ressourcen in Form
von sozialpadagogischen Fachkréaften und Betrieben zuriickgreift. Der Einbezug mehrerer
Akteure erfolgte moglicherweise als Reaktion auf die oben dargestellte komplexe Problem-
lage und das Gefuhl, dass es der Institution Schule allein nicht gelingt, diese zu beheben.
Auf der Grundlage der bisherigen Ausfiihrungen ist damit die Hoffnung verknupft, Nicht-
Passungen zwischen schulischen und jugendkulturellen bzw. milieuspezifischen Habitus zu
uberwinden. Die Installierung eines solchen Bildungsversuchs neben dem Angebot der
Hauptschule ist zum einen nicht der Gefahr ausgesetzt, sich in bildungspolitischen Graben-
kampfen um das beste Schulsystem zu verlieren, sondern geht pragmatisch bei der Prob-
lemldsung vor. Zum anderen ist damit die Chance verkniipft, einer bestimmten Schilerkli-
entel einen erfolgreichen Abschluss ihrer Schullaufbahn zu erméglichen und diesen Ver-
such wissenschaftlich zu begleiten.
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Auch Dorn et al. (2010) verstehen besondere schulische Settings als Ansatz zur Uberwin-
dung der fehlenden Passung und als Inklusionsengagement der Schule, da die so gefdrder-
ten Schiler/-innen formal im Regelschulsystem bleiben. Einerseits nimmt sich die Schule
des Problems der schulaversiven Schiiler/-innen an und schiebt diese nicht in den Verant-
wortungsbereich der Sozialpddagogik ab. Andererseits hat jedes besondere schulische Set-
ting dennoch Exklusionscharakter, weil Schuler/-innen separat unterrichtet werden. Dorn et
al. (2010) sehen deshalb in der Beschulung in besonderen schulischen Settings eine ,,dop-
pelte Ambivalenz (S. 135): Institutionell betrachtet werden die Schuler/-innen zwar im
Schulsystem gehalten, aber nur um den Preis ihrer Aussonderung. Individuell betrachtet
wird dadurch der Typus des ,,schulambivalenten Schiilers* (S. 145) produziert: Die vom
Schuler gemachten Kontrasterfahrung kdnnen zwar zu einer Einbindung in schulische Set-
tings fihren. Das bedeutet jedoch nicht zwangslaufig, dass dies auch zu einer Veranderung
der schulaversiven Einstellungen fiihrt. Vielmehr wird die Einbindung durch eine ,,Riick-
nahme schulischer Verhaltens- und Leistungsanforderungen” (Dorn et al. 2010, S. 150)
bewirkt. Die Autoren fordern abschlielend dazu auf, dass schulaversive Schuler/-innen als
Herausforderung an die Schule zu verstehen sind, der sie sich nicht verschlieRen darf.
Wenngleich sie die Notwendigkeit einer Diskussion iber den Umgang mit schulaversiven
Jugendlichen anmahnen, scheinen sie im Festhalten an schulischen Leistungsanforderungen
eine unverriickbare Mindestanforderung zu sehen. AuRerdem formulieren sie einen klaren
Forschungsbedarf bezlglich der Erfolgsbedingungen sowie der langfristigen Wirkungen
besonderer schulischer Settings. Dies macht darauf aufmerksam, dass besondere schulische
Settings kein ,Allheilmittel* sind, sondern dass es nétig ist, sie theoretisch zu fundieren und
in ihren Prozessen und Wirkungen empirisch zu untersuchen.
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3 Das hessische SchuB-Klassen-Konzept

Das betriebliche Angebot in kooperativen Bildungssettings wurde in der vorliegenden Stu-
die anhand des hessischen SchuB-Klassen-Konzeptes untersucht, welches im Folgenden
vorgestellt wird. Forderkonzepte wie SchuB sind in der Regel nur subjektiven Theorien der
Konzeptverantwortlichen verpflichtet, weshalb im Anschluss an die Beschreibung eine the-
oretische Reflexion der Konzeptbausteine erfolgt.

3.1 Darstellung des SchuB-Konzeptes

Kurz zusammengefasst handelt es sich bei dem hessischen Forderkonzept SchuB, welches
zum Schuljahr 2004/2005 eingerichtet wurde, um eine zweijédhrige Malinahme, bei der
Haupt- und Forderschiler/-innen in sogenannten SchuB- bzw. Praxis-Klassen in der achten
und neunten Klassenstufe unterrichtet werden. Diese Klassen sollen 12-15 Schiler/-innen
umfassen. Der Kern des Konzeptes besteht darin, dass die Jugendlichen drei Tage pro Wo-
che in der Schule und zwei Tage im Betrieb lernen.

Mit SchuB wird die Zielgruppe der sogenannten abschlussgefahrdeten Schuler/-innen
(HKM 2004) anvisiert, d. h. solcher Schuler/-innen, die in der Gefahr stehen, am Ende ihrer
Schullaufbahn keinen Abschluss zu erwerben. Das Konzept ist auRerdem offen flr Jugend-
liche mit sonderpadagogischem Forderbedarf, soweit diese erkennen lassen, dass sie erfolg-
reich an der MalRnahme teilnehmen konnen. Es wird erwartet, dass die SchuB-Schiler/-
innen die deutsche Sprache beherrschen. Die Prognose tber ein erfolgreiches Absolvieren
der Abschlussprufung soll zu Beginn der siebten Jahrgangsstufe durch die Klassenleitung
erfolgen und bildet die Grundlage flr eine Beratung der Lehrerkonferenz. Diese entschei-
det, welchen Schilern und Schilerinnen die Malnahme angeboten wird (HKM 2006).
Nach ausfiihrlicher Beratung der Eltern und Jugendlichen sollen letztere sich freiwillig um
die Aufnahme in eine SchuB-Klasse bewerben. Die Entscheidung darlber obliegt der
Schulleitung der aufnehmenden Schule zusammen mit dem SchuB-Team. Im Konzept wird
explizit davon ausgegangen, dass die Aussicht auf einen Abschluss bei den Jugendlichen
mit einem Motivationsschub einhergeht, der die Jugendlichen durch die Manahme ,tragt.
Zugleich sollen die Jugendlichen mit der aktiven Bewerbung ihren ,,festen Willen [de-
monstrieren, d.V.], diese Chance auch fiir sich nutzen zu wollen (HKM 2006, S. 3).
Durchhaltevermoégen bildet insofern eine Grundvoraussetzung zur Aufnahme, denn SchuB
sieht sich nicht als Konzept fiir ,,schwer erziehbar[e]“ (HKM 2005, S. 3) Jugendliche. Diese
miissten die SchuB-Klasse wieder verlassen (HKM 2005).> Neben der generellen Anstren-

2 Im Laufe der Feldphase zeigte sich im Gesprach mit den SchuB-Verantwortlichen, dass konzeptuelle Uber-
legungen bei der Aufnahme in eine SchuB-Klasse nicht immer leitend sind. Da dies aber nicht Gegenstand
der Studie war, kann an dieser Stelle nur auf die Diskrepanz von Plan und Ausfliihrung verwiesen werden.
Welche Motive dabei eine Rolle spielen und welche Konsequenzen sich daraus ergeben, kann aber nicht wei-
ter erortert werden.
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gungsbereitschaft sollen die Jugendlichen auBlerdem ein ,,Mindestmall an Beschéftigungs-
und Ausbildungsfahigkeit und die Bereitschaft zu praktischer Téatigkeit” (HKM 2004, S. 1)
mitbringen. Dies wird von Thielen (2011a) als paradoxe Anspruchshaltung bezeichnet,
denn die Jugendlichen sollen einerseits ,,zwar forderungsbediirftig sein, anderseits jedoch
nur in einem bestimmten Maf3e* (S. 176).

Aus Sicht der Konzeptverantwortlichen ist die Zielgruppe durch Probleme in der Lern- und
Leistungsentwicklung gekennzeichnet, die Anlass zu der Vermutung geben, dass ein
Hauptschulabschluss nicht erreicht werden kann. Abschlussgefahrdung ist laut SchuB-
Beschreibung (HKM 2005) ein Resultat der durch die Leistungsschwache verursachten
negativen Erfahrungen mit der Institution Schule. Die Schiler/-innen bewaltigen den da-
raus resultierenden Frust mittels schulaversiver Einstellungen und Verhaltensweisen. Insge-
samt werden die Jugendlichen als resigniert und mit wenig Vertrauen in die eigenen Fahig-
keiten angesehen. AuRerdem verfugen diese Jugendlichen nicht iber familidre Ressourcen
zur Bewdltigung ihrer schulischen Probleme und es mangelt ihnen an beruflicher Orientie-
rung und Zielvorstellungen, die ihre Motivation stirken konnten. Mit Blick auf die Uber-
gangsproblematik handelt es sich um Schiller/-innen, die als ,,schwer vermittelbar* (ebd., S.
2) gelten. Hier deutet sich also eine individualisierende Problemsicht an, was zum Beispiel
darin deutlich wird, dass die Rolle der Familie auf die Funktion einer Ressource reduziert
wird. Damit einher geht die psychologische Deutung der Schulaversion als Bewaltigungs-
strategie von Schulfrust und die Fokussierung auf die Motivation der Jugendlichen. Auf der
Grundlage dieser psychologischen Argumentation wird ein zentrales Ziel in der Forderung
der Personlichkeit durch Starkung des Selbstwertes gesehen (ebd.). Die Arbeit der SchuB-
Akteure ist deshalb auch der Vermeidung einer defizit-orientierten Arbeitsweise verpflich-
tet: Statt der Schwachen der Jugendlichen sollen ihre Potenziale in den Vordergrund ge-
stellt werden, um Motivation statt noch mehr Frust zu erzeugen (ebd.). Fehlende Passung,
womit gerade das Wechselverhéltnis von Jugendlichen und Schule betont wiirde, l&sst sich
jedenfalls nicht in der Argumentation finden.

Die Rolle des Betriebes ist laut HKM (2004, 2005) wie folgt festgelegt: Die Schiler/-innen
sollen wéhrend ihres zweijahrigen SchuB-Durchgangs mindestens drei Berufsfelder ken-
nenlernen, wobei sie drei bis sechs Monate an einem Praxislernort verbringen. Die Betriebe
konnen frei gewahlt werden. Im Betrieb sollen die SchuB-Schiler/-innen Arbeitsabldufe
und -aufgaben kennen und dokumentieren lernen. Der Betrieb hat die Aufgabe, an den Zie-
len des Konzeptes mitzuwirken. Dafiir sollen die Jugendlichen im Betrieb eine feste Kon-
taktperson (betriebliche Mentoren und Mentorinnen) haben, die bei Problemen helfen kann
und den Jugendlichen sinnvolle Aufgaben Ubertréagt. Nach Abschluss des Praktikums sollen
die Jugendlichen durch den Betrieb bewertet werden. Die Bewertung soll sich auf die soge-
nannten Sekundértugenden — Arbeitshaltung, Arbeitsweise und Sozialverhalten — beziehen,
von denen angenommen wird, dass sie fiir die Ubernahme in ein Ausbildungsverhéltnis von
zentraler Bedeutung sind. Das Praktikum dient insofern auch dazu, Pulnktlichkeit, Zuverl&s-
sigkeit, Teamféhigkeit sowie selbststandiges und verantwortungsvolles Arbeiten zu de-
monstrieren, um auf diese Weise einen Ausbildungsvertrag in einem Betrieb zu erhalten.

Das SchuB-Konzept (HKM 2004, 2005) sieht ferner eine sozialpddagogische Fachkraft im
Umfang von mindestens einer halben Stelle pro Klasse vor. Der sozialpddagogische Akteur
bildet zusammen mit der Lehrkraft das SchuB-Team, welches eine Vertrauens- und Bera-
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tungsfunktion zur Lern- und Lebensbegleitung der Schuler/-innen ausubt. Die Aufgaben
des Teams umfassen Einzelfallhilfe, Krisenintervention, Elternarbeit, Férderung der sozia-
len und kommunikativen Kompetenzen sowie den Austausch mit den betrieblichen Be-
treuungspersonen. Ferner ist das Team verantwortlich fir die Uberpriifung der Eignung der
Praxislernorte sowie flr die Betreuung und Qualitatssicherung des Praktikums. Daflr er-
folgen Besuche in den Betrieben. Zudem lasst sich dabei der Lernfortschritt der Jugendli-
chen in Erfahrung bringen und der Einblick in den betrieblichen Alltag bietet die Mdglich-
keit, das betriebliche Lernen in die Unterrichtsgestaltung aufzunehmen.

Der schulische Teil des Forderkonzeptes ist durch individuelle Forderplane sowie hand-
lungs- und projektorientierten Unterricht gekennzeichnet (HKM 2004, 2005). Die individu-
elle Forderung, welche durch die geringe Schileranzahl pro Klasse begunstigt wird, basiert
auf dem sonderpadagogischen Instrument der Forderpléne. Forderplane halten zunéchst den
Ist-Zustand der Jugendlichen fest. Die eingehende Diagnostik umfasst z. B. das Sozial- und
Arbeitsverhalten, die schulischen Fahigkeiten oder Berufswiinsche, welche in Form von
Tests, mittels Dokumenteneinsicht (z. B. Zeugnisse) oder in Gesprachen mit den Jugendli-
chen und ihren Eltern gewonnen werden. Die Ergebnisse dieser Analysen bilden die Grund-
lage fiir Zielvereinbarungen, die zusammen mit den Jugendlichen geschlossen werden so-
wie die Entwicklung von adéquaten Fordermanahmen. Hauptschullehrkréaften fehlt oft die
Erfahrung mit solchen Forderplanen, weshalb im Konzept die Zusammenarbeit mit Férder-
schullehrkraften oder sonderpédagogischen Beratungs- und Forderzentren empfohlen wird
und Fortbildungen angeboten werden sollen. In handlungs- und projektorientiertem Unter-
richt wird die Moglichkeit gesehen, die Interdependenz theoretischer Kenntnisse und der
Praxis zu verdeutlichen. Gerade Jugendlichen, denen es schwerfallt, an fiinf Tagen pro Wo-
che dem Unterricht zu folgen, soll damit geholfen sein. Im Konzept ist die Hoffnung for-
muliert, dass die Praxis, genauer gesagt die praktische Anwendbarkeit des Wissens, den
Sinn schulischen Lernens verdeutlicht (HKM 2005, S. 5). So dient der Unterricht vorrangig
der Reflexion der betrieblichen Erfahrungen in Form von Prasentationen der Arbeitsergeb-
nisse, Erfahrungsaustausch oder Darstellung betrieblicher Arbeitsabldufe. Dies soll fachli-
che, sprachliche und methodische Kompetenzen fordern.

Tabelle 3-1: Die Zielsetzung des SchuB-Konzeptes

schulerbezogene Ziele allokationsspezifische Ziele

- Stéarkung der Personlichkeit - Berufsorientierung qua Praxiserfahrung

- Steigerung der Leistungsmotivation durch - Erh6hung der Beschéftigungs- und Ausbil-
Schaffung von Erfolgserlebnissen dungsfahigkeit

- Forderung personlicher Fahigkeiten und - Reduzierung der Schul- und Ausbildungs-
Ausbau des Wissens abbriche sowie Verhinderung von Warte-

- Vermittlung von Schlusselqualifikationen schleifen

Vermittlung in Ausbildung/Arbeit
Hauptschulabschluss ermdéglichen
Reduzierung der Zahl der Zertifikatslosen

Im SchuB-Erlass (HKM 2004) werden zehn Ziele formuliert, von denen vier auf schiilerbe-
zogene Merkmale abzielen und die Ubrigen sechs die Allokationsfunktion der Institution
Schule berlhren (vgl. Tabelle 3-1).
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Mittelfristig zielt das SchuB-Konzept (vgl. HKM 2005) — als Ausdruck eines bildungspoli-
tischen Willens — auf die Reduzierung der Abbrecherquoten bei gleichzeitiger Steigerung
der Hauptschulabschliisse. AuRerdem sollen die Jugendlichen auf eine Ausbildung vorbe-
reitet werden. Langfristig sollen von SchuB Reformimpulse fiir den Unterricht an Haupt-
und Forderschulen ausgehen. Vor allem das Zusammenwirken von schulischem Unterricht
und betrieblicher Praxis soll dabei wegweisend sein. Die Favorisierung dieses Modells wird
vorrangig damit begriindet, dass klassisches Schulwissen mit Blick auf die Vermittlung in
Ausbildung und Arbeit an Bedeutung verliert. Demgegenuber wird die Zukunft in Ansétzen
wie SchuB gesehen, die neben Mathematik- und Deutschkenntnissen auf die Vermittlung
fachlicher, personlicher, sozialer und methodischer Kompetenzen setzen (HKM 2005, S. 9).
Die Lernortkooperation soll also erstens fiir Praxisndhe sorgen und zweitens die berufliche
Orientierung fordern. Drittens soll die Bedeutung eigener Fahigkeiten und Interessen durch
die selbst gesteuerte Wahl des Praktikumsplatzes zunehmen. Viertens sollen im Betrieb
Erfolgserlebnisse fiir praktisch Begabte ermdglicht werden, denn SchuB ist ein Forderan-
satz, in dem sich Schiler/-innen ,,mithilfe von Fahigkeiten profilieren [kénnen], denen im
traditionellen Schulunterricht wenig oder keine Beachtung geschenkt wird“ (HKM 2005,
S. 9). Die dadurch erreichte Starkung des Selbstwertes und der Motivation soll die Jugend-
lichen zu mehr schulischem Engagement anspornen, was schliel3lich zu einem Hauptschul-
abschluss fiihren soll.

Trotz des formulierten Anspruchs, eine Defizitsicht auf die Jugendlichen zu vermeiden,
kennzeichnet sich der hier nachgezeichnete Diskurs durch seinen systemerhaltenden Impe-
tus. Gerade durch die Fokussierung des einzelnen Individuums und ,seiner® Probleme wird
die ,,Giiltigkeit symbolischen Kapitals* (Jobst & Skrobanek 2008, S. 43), i.e. als wertvoll
anerkanntes kulturelles, 6konomisches und soziales Kapital, nicht problematisiert. Die Ju-
gendlichen bleiben in dieser Hinsicht eben doch defizitar, auch wenn dieses Defizit — der
fehlende Schulabschluss — lediglich antizipiert wird. Damit geht es letztlich vorrangig da-
rum, sich ,,symbolische Kapitalien — hier in Form institutionalisierten Kulturkapitals —
»anzueignen oder [diese, d.V.] zu besitzen. Unter welchen Voraussetzungen diese angeeig-
net werden (kénnen) und welche Bedeutung alternative Kapitalien haben, spielt keine Rol-
le (ebd., S. 47). Die Orientierung an der schulischen Norm des Abschlusserwerbs bleibt
das vorherrschende Motiv des SchuB-Ansatzes. Damit sollen aber nicht die moglicherweise
negativen Folgen eines fehlenden Abschlusses geleugnet werden. Vielmehr geht es darum,
deutlich zu machen, dass ein solches Ziel nicht voraussetzungslos gegeben, sondern Aus-
druck der gegebenen ,,Macht-, Herrschafts- und Anerkennungsverhéltnisse“ (ebd., S. 43)
ist.

3.2 Sozialisationstheoretische Betrachtung des SchuB-Konzeptes

SchuB ist ein Forderansatz, der eine breite Zielpalette abdeckt und dessen Zielgruppe auf
ein komplexes Problem hinweist. Der Komplexitit des Problems wird durch die Beteili-
gung und Kooperation mehrerer Akteure zu begegnen versucht (vgl. Kapitel 2.4). Da die im
SchuB-Erlass (HKM 2004) formulierte Zielsetzung fur alle Akteure gilt, muss davon aus-
gegangen werden, dass sie nur durch die Komposition des kooperativen Bildungssettings
erreicht werden kann. Folglich kommt dem betrieblichen Akteur und dem betrieblichen
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Lernort eine bedeutende Rolle dabei zu, die Schiler/-innen qua Kompetenzvermittlung und
-erfahrung zu fordern. Mit Blick auf Schroeder und Thielen (2009), welche lediglich die
ersten beiden Akteure als ,,multiprofessionelle[s] Team™ (S. 205) bezeichnen, wird sogleich
die Frage virulent, in welcher Weise das Angebot des betrieblichen Akteurs einen Beitrag
zur Korrektur der schulischen Bildungslaufbahn von abschlussgefahrdeten Jugendlichen
leisten kann. Trotz vielfaltiger Anspriiche an den betrieblichen Akteur — schlieRlich soll er
an den SchuB-Zielen aktiv mitarbeiten — ist die Integration von Betrieben in Forderkonzep-
te wie SchuB weder selbstevident noch kann sie auf eine breite theoretische Basis rekurrie-
ren.

In Abgrenzung zu einer professionstheoretischen Perspektive mit den professionellen (So-
zial-)Padagogen und P&dagoginnen einerseits und den nicht-professionellen betrieblichen
Akteuren andererseits wird SchuB hier als kooperatives Bildungssetting begriffen. Koope-
ration umfasst dabei nicht nur die Nutzung mehrerer rdumlicher Settings — die Verzahnung
von schulischem und betrieblichen Lernort —, sondern auch die Zusammenarbeit mehrerer
Akteure: Lehrer/-innen, sozialpadagogische Fachkrafte und der Betrieb sind an der Bildung
der Jugendlichen beteiligt. Kooperative Bildungssettings stellen eine strukturelle Besonder-
heit im deutschen Schulwesen dar und mit ihnen ist die Hoffnung verknipft, ein adaquates
Angebot zu unterbreiten und Momente fehlender Passung auszugleichen. Dies zeigt sich
z.B. auch bezuglich der Hoffnungen zur Egalisierung der Bildungschancen unterschiedli-
cher sozialer Milieus, die mit dem Ausbau und der Entwicklung von Ganztagsschulen ver-
bunden sind (vgl. Brake 2011), welche ebenfalls kooperative Bildungssettings darstellen.
Wenn man SchuB als kooperatives Bildungssetting begreift, riicken damit auch die je spe-
zifischen rdumlichen und institutionellen Rahmenbedingungen in den Fokus.

Dieser holistischen Perspektive gemal ist es jedenfalls angebracht, auch den Betrieb als
Sozialisationsinstanz zu verstehen. Als Sozialisation wird gemeinhin die Personlichkeitsge-
nese in ,,wechselseitiger Abhdngigkeit von der gesellschaftlich vermittelten sozialen und
materiellen Umwelt” (Geulen & Hurrelmann 1980, zitiert nach Tillmann 2001, S. 10) ver-
standen. Damit verbunden sind ,,Prozesse der Weitergabe von Wissen, Fahigkeiten und
Fertigkeiten von einer Generation zur nachsten* (Grundmann 2009, S. 63) mit der interde-
pendenten Zielsetzung der Integration des Individuums in die Gemeinschaft einerseits und
der aktiven Herausbildung von Handlungsbefahigung andererseits. Der Prozess der Person-
lichkeitsgenese ist — wenngleich durch vorhergehende Person-Umwelt-Interaktionen beein-
flusst — prinzipiell entwicklungsoffen und kann deshalb durch die Akteure gestaltet werden
(Bauer & Vester 2008, S. 190-191). Die ungleichheitsorientierte Sozialisationsforschung
betont, dass die Sozialisationsinstanz Schule ein wirkungsvoller Mechanismus der Repro-
duktion sozialer Ungleichheit ist: ,,Schulversagen bezeichnet aus dieser Perspektive [...] das
Resultat einer unzureichenden ,Passung‘ zwischen den individuellen Bildungsstilen und
den schulischen Anforderungen® (Bauer & Vester 2008, S. 187). Dieser Sachverhalt stellt
ein Hemmnis fiir die Sozialisation von Jugendlichen dar, die nicht zur Schule passen.

Das SchuB-Konzept l&sst sich daher als Mdglichkeit verstehen, dieser drohenden Benach-
teiligung zu begegnen. Konzeptuell fungiert der Betrieb als Lernort, der Jugendlichen die
Gelegenheit bietet, ihre in der vorhergehenden Sozialisation erworbenen Fahigkeiten und
Interessen, die bislang im schulischen Raum unbeachtet bleiben, zu demonstrieren. Dies
soll zu einer gunstigeren Passung beitragen. Insofern stellt SchuB einen Férderansatz dar,
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der sich positiv auf die Entwicklung der Jugendlichen auswirkt, weil das schulische Ange-
bot — Unterricht und Interaktion mit Lehrenden — durch betriebliche und sozialpadagogi-
sche Elemente ergénzt wird. Die damit verbundenen selbstwertstarkenden und motivations-
fordernden Funktionen des kooperativen Bildungssettings zielen darauf, die in der regula-
ren Hauptschule benachteiligten Schiler/-innen, im Schulsystem zu halten resp. sie wieder
an die Institution Schule heranzufiihren (HKM 2005). SchuB soll also einen positiven
Schulbezug berhaupt erst moglich machen. Diese im Konzept angelegte psychologisch
orientierte Deutung des Schulversagens ist unter Rickgriff auf die Passungsthese durch
eine soziologisch orientierte Herangehensweise zu erweitern. Der Betrieb ist in dieser Hin-
sicht eine sozialisatorische Instanz, die Anknupfungspunkte fur den Habitus der Jugendli-
chen aufweist und deren Spielregeln von den Jugendlichen verstanden werden kdnnen.

3.3 Motivationstheoretische Aspekte im SchuB-Konzept

Auch der psychologisch orientierte Ansatz des SchuB-Konzeptes griundet auf einer subjek-
tiven Theorie, die im Folgenden durch die Self Determination Theory (SDT) von Deci und
Ryan (2009) fundiert werden soll. Die SDT postuliert drei ,,basic and universal psychologi-
cal needs*: competence (Kompetenz), relatedness (soziale Einbettung) und autonomy (Au-
tonomie) (Deci & Ryan 2009, S. 441). Diese sind wie folgt definiert:

1. ,[Competence is, d.V.] a propensity to have an effect on the environment as well as
to attain valued outcomes within it (Deci & Ryan 2000, S. 231). AulRerdem: ,,To
engage optimal challenges and experience mastery or effectance in the physical and
social worlds* (ebd., S. 252).

2. ,,Relatedness refers to the desire to feel connected to others — to love and care, and
to be loved and cared for* (ebd., S. 231).

3. ,,Autonomy refers to volition — the organismic desire to self-organize experience
and behavior and to have activity be concordant with one’s integrated sense of self.
[...] For us, however, autonomy concerns the experience of integration and free-
dom, and it is an essential aspect of healthy human functioning* (ebd., S. 231).

Die Grundannahme der SDT ist eine ,,organismic dialectal metatheory” (Deci & Ryan
2000). Organismisch driickt dabei eine angeborene Tendenz menschlicher Aktivitat in
Richtung psychologischen Wachstums und Entwicklung des Selbst aus. ,, The starting point
for SDT is the postulate that humans are active, growth-oriented organisms who are natu-
rally inclined toward integration of their psychic elements into a unified sense of self and
integration of themselves into larger social structures® (ebd., S. 229). Dieser Prozess kann
nur aufrecht erhalten werden, wenn die drei angeborenen psychologischen Grundbedirfnis-
se befriedigt werden: ,,[...] [N]eeds specify innate psychological nutriments that are essen-
tial for ongoing psychological growth, integrity, and well-being. [...] [T]heir satisfaction is
thus hypothesized to be associated with the most effective functioning* (ebd.). Menschen
werden daher eher geneigt sein, in Situationen zu agieren, die eine Bedurfnisbefriedigung
ermdoglichen, als in solchen, die diese verhindern. Der organismische Integrationsprozess
geschieht also in Auseinandersetzung mit den Gegebenheiten der sozialen Umwelt und
wird deshalb als dialektisch bezeichnet. Auf diesem Sachverhalt basiert auch das Argument
im SchuB-Konzept: Die Jugendlichen fiihlen sich deshalb vom betrieblichen Angebot in
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SchuB angesprochen, weil sie dort ihre psychologischen Grundbedirfnisse befriedigen
kdnnen. Ob die Bedirfnisbefriedigung auch auf die Schule wirkt, ist nicht gesichert.

Die SDT nimmt ferner an, dass die psychologischen Bedirfnisse angeboren, grundlegend
(basic) und universell sind. Das bedeutet, sie sind — ebenso wie physiologische Bedurfnisse
nach Schlaf, Nahrung usw. — essenziell fir das Wohlbefinden und Gedeihen jedes Men-
schen (Deci & Ryan 2009, S. 441). Bedlrfnisbefriedigung ist damit der wesentliche An-
satzpunkt der SDT zur Erklarung menschlichen Handelns unter Rickgriff auf die Motivati-
on. Handlungsziele werden danach ausgesucht, ob sie der Bedurfnisbefriedigung dienen
oder nicht. Generell gilt fur den dialektischen Einfluss der sozialen Umwelt auf die Motiva-
tion: Die Befriedigung der Grundbedurfnisse fuhrt zu autonomeren Formen der Motivation,
wahrend die Frustration der Bedurfnisse zu kontrollierter Motivation oder zur Demotivation
fuhrt (z.B. sogenannter Korrumpierungseffekt). Intrinsische und extrinsische Motivation
sind dabei die Endpunkte eines Kontinuums erlebter Selbstbestimmung. Intrinsische Moti-
vation ist der interessengeleitete und insofern autonome oder selbstbestimmte Vollzug einer
Handlung: ,,[...] [D]oing an activity because the activity itself is interesting and spontane-
ously satisfying. [...] In contrast, extrinsic motivation refers to doing an activity because it
is instrumental to some operationally separable consequence. The classic instance of extrin-
sic motivation is doing an activity because it is expected to lead to a reward or the avoid-
ance of punishment* (Deci & Ryan 2009, S. 442). Je extrinsischer eine Handlung motiviert
ist, desto mehr aulerhalb des Individuums liegende Handlungsanreize missen gegeben
sein, um eine Handlung auszufuhren.

Aus péadagogischer Sicht stellt sich die Frage, welche Bedingungen erfillt sein missen, um
den Lernenden die Internalisierung von zunéchst als fremdbestimmt wahrgenommenen
Lern- und Unterrichtszielen zu ermdglichen, so dass sie sich bei den darauf bezogenen
Lernhandlungen als selbstbestimmt erleben (Wild, Hofer & Pekrun 2001, S. 233). Eine
solche Gestaltung ist deswegen zentral, weil empirische Forschungsergebnisse immer wie-
der den positiven Einfluss autonomerer Formen der Motivation auf Performanzkriterien wie
kognitive Flexibilitat, Lernstrategien, schulische Leistungen und schulisches Engagement
sowie auf das psychologische Wohlbefinden generell hervorheben (Deci & Ryan 2009). Es
kann nur in Lernumwelten erreicht werden, die den Lernenden die Mdglichkeit bieten, sich
als autonom, kompetent und sozial eingebunden wahrzunehmen.

Die SDT postuliert also, dass die Qualitat des Lernens abhangig von der Befriedigung der
Grundbedirfnisse ist und spezifiziert damit Merkmale lernférderlicher Umwelten. So weist
eine Studie des Deutschen Jugendinstituts (DJI) auf den wesentlichen Einfluss der Motiva-
tion beim informellen Lernen hin. Die befragten Jugendlichen suchen sich vor allem solche
Freizeitaktivitaten, die ihren Interessen entsprechen und aktives Handeln erfordern. Sie
verbinden Spal} und Leistung (vgl. Overwien 2009, S. 30). Der Einfluss individueller, mo-
tivationaler Elemente soll deshalb — trotz Rickgriffs auf die eher soziologisch orientierte
Passungsthese — keineswegs negiert werden, sondern sollte in die Uberlegungen zur Wir-
kungsweise und Wirksamkeit von kooperativen Bildungssettings, mithin ihrer Qualitét ein-
flieRen.
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3.4 Lernortkooperation

Der aus der Berufshildungsforschung stammende Begriff der Lernortkooperation bezieht
sich dhnlich wie der hier verwendete Begriff des kooperativen Bildungssettings auf die Zu-
sammenarbeit verschiedener Akteure und die Verzahnung unterschiedlicher Lernorte und
wird in der Regel fur die Lernorte Berufsschule und Betrieb innerhalb des dualen Ausbil-
dungssystems verwendet. Da die Berufsbildungsforschung auf eine lange Tradition an For-
schungsaktivitaten zur Lernortkooperation zurtickblicken kann, sollen deren Erkenntnisse
in die Betrachtung des SchuB-Konzeptes einflieBen. Dabei wird nur der Einfachheit halber
von zwei Lernorten gesprochen. Im eigentlichen Sinne handelt es sich um zwei Institutio-
nen (vgl. Euler 2004, S. 16) mit je spezifischen Lernorten. Im Betrieb finden sich zum Bei-
spiel der Arbeitsplatz oder die Lehrwerkstatt (Euler 2004; Walden 2006).

Der Begriff Lernort wurde 1974 durch den Deutschen Bildungsrat in seinen Empfehlungen
zur ,,Neuorientierung der Sekundarstufe 11 — Konzept fiir die Verbindung von allgemeinem
und beruflichen Lernen® definiert als eine ,,im Rahmen des Offentlich-rechtlichen Bil-
dungswesens anerkannte Einrichtung [...], die Lernangebote organisiert” (zitiert nach
Minch 1995, S. 96). Begrlindet wurde die Notwendigkeit mehrerer Lernorte damit, dass die
Schule als einziger Lernort auch fir rein schulische Bildungsgange fragwirdig geworden
ist. Vor dem Hintergrund der damaligen Entwicklungen im Berufsbildungssystem — Forde-
rung nach vollzeitschulischen Ausbildungsgéngen — erfiillte der Lernortbegriff eine doppel-
te Funktion: ,,[E]rstens diente er der Abwendung einer Verschulung der Berufsausbildung,
zweitens signalisierte er das Zugestédndnis an eine Padagogisierung der betrieblichen Aus-
bildung* (Zimmer 1995). Mit Lernorten wird nicht nur ein bestimmter Raum oder eine In-
stitution sowie die in ihr wirkenden Akteure, sondern ein Arrangement von Lerngelegen-
heiten bezeichnet. Die Unterscheidung verschiedener Lernorte lenkt den Blick auf deren
unterschiedliche Funktionen in Bezug auf ein (gemeinsam) zu erreichendes Lernergebnis.
Es wird also die Frage aufgeworfen, wo ,,unter welchen Bedingungen fiir welche Zielgrup-
pen ,am besten® gelernt werden [kann]* (Miinch 1995, S. 95).

In der Berufsbildungsforschung wird zwar die Notwendigkeit der Lernortkooperation be-
tont, auch deren Aufgaben werden diskutiert, ein komplexes Theoriegebaude fehlt indes
(Walden 2006). Die Notwendigkeit zur Lernortkooperation wird daraus abgeleitet, dass
beide Partner im Dualen System ein gemeinsames Ziel verfolgen, i.e. Kompetenzentwick-
lung und ein erfolgreicher Abschluss der Ausbildung. Im Zuge der Neuordnung des Be-
rufsbildungssystems in den 1990er Jahren aufgrund verénderter Anforderungen an die be-
rufliche Ausbildung wurde die Vermittlung beruflicher Handlungskompetenz zum zentra-
len Inhalt (Walden 2006). Die eindeutige Funktionsaufteilung, nach der der Betrieb fur die
Praxis und die Berufsschule fir die Theorie zustidndig ist, gilt seitdem als Gberwunden
(Heidegger & Rauner 1995). ,,Neue Ausbildungsziele wie ganzheitliches Denken, Teamfa-
higkeit und Selbststandigkeit lassen sich an einzelnen Lernorten nicht isoliert erreichen,
sondern machen eine intensivere Lernortkooperation erforderlich® (Walden 2006, S. 257).
Der Wert des Betriebes ist im ,,Ernstcharakter dort ermdglichter Lernerfahrungen® (Thielen
2011b, S. 72) begrundet. Dies wird in der Regel mit dem Argument eines starkeren Reali-
titsbezuges auflerhalb des ,,Schonraums* Schule verbunden (Heidegger & Rauner 1995).
Die Verknupfung von allgemeiner und beruflicher Bildung — wobei in der Berufsbildungs-
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forschung auf die gegenseitige Bedingtheit formaler und informeller Lernprozesse verwie-
sen wird (vgl. Dehnbostel 2004; s. unten) — soll nicht nur einer umfassenden Personlich-
keitsentwicklung und beruflichen Sozialisation dienlich sein, sondern im Kontext des Be-
rufsbildungssystems einen Beitrag zur Entwicklung beruflicher Kompetenzen — allen voran
der beruflichen Handlungsfahigkeit — leisten.

Dartber hinaus stellt die Lernortkooperation ein spezifisches Charakteristikum der berufli-
chen Benachteiligtenforderung dar (Thielen 2011b; vgl. auch Bojanowski, Dedering & Feig
1996). Dies geht auf das Ziel zuriick, benachteiligten Jugendlichen durch das Lernen im
Betrieb den Ubergang in das Erwerbssystem zu ermdglichen. Dariiber hinaus ist die Sozia-
lisation im Betrieb durch ,,cin hoheres Maf3 an Mitverantwortung und Mitgestaltung [ge-
kennzeichnet, d.V.] und [ermdglicht] zudem Kontakte zu Menschen unterschiedlichen Al-
ters, unterschiedlicher Herkunft und Qualifikation® (Thielen 2011b, S. 72). Diesen M6g-
lichkeiten betrieblichen Lernens steht die Befiirchtung gegentber, die Jugendlichen konn-
ten als billige Arbeitskréfte ausgebeutet werden, indem sie Tatigkeiten tUbernehmen, bei
denen sie nichts lernen. AulRerdem stellt der Lernort Betrieb ein sehr heterogenes Angebot
dar (Goik, Fuchs-Dorn & Wissinger 2011, S. 256). Einerseits gibt es Betriebe, die ein stark
strukturiertes, didaktisch aufbereitetes Angebot haben und tber entsprechend professionali-
siertes Ausbildungspersonal verfligen. Andererseits lassen sich Betriebe finden, in denen
das Lernen im hohen Male von den Bedingungen des jeweiligen Arbeitsplatzes abhéngt
und kein dezidiert padagogisches VVorgehen auszumachen ist (vgl. Thielen 2011b). Inwie-
fern sich diese unterschiedlichen Voraussetzungen auf die Forderung der mit SchuB anvi-
sierten Zielgruppe auswirken, lasst sich nur schwer abschatzen.

Zur Beschreibung der Lernortkooperation gibt es in der Berufsbildungsforschung verschie-
dene Typologien. Buschfeld und Euler (1994, zitiert nach Euler 2004) unterscheiden drei
Intensitatsstufen: Informieren, Abstimmen (arbeitsteilige und eigenverantwortliche Umset-
zung gemeinsam vereinbarter MalRnahmen) und Zusammenwirken (unmittelbare Zusam-
menarbeit). Patzold (1995, zitiert nach Euler 2004) differenziert mit Bezug auf das zugrun-
de liegende Kooperationsverstandnis ein pragmatisch-formales (Kooperation, weil Koope-
ration vorgeschrieben ist), ein pragmatisch-utilitaristisches (Kooperation folgt Nitzlich-
keitserwégungen), ein didaktisch-methodisch und ein bildungstheoretisch begriindetes Ver-
stdndnis. Erstgenannte sind dabei die Beschreibung des Status quo und die Letztgenannten
sind das anzustrebende Ideal (vgl. Euler 2004, S. 15), so dass diese Typologie nicht nur
deskriptiven, sondern auch normativen Charakter hat. Eine empirisch ermittelte Typologie
liefern Berger und Walden (1995, zitiert nach Walden 2006). Sie identifizierten funf Typen,
die sich dadurch unterscheiden, ob keine, sporadische, kontinuierlich-probleminduzierte,
kontinuierlich-fortgeschrittene oder kontinuierlich-konstruktive Kooperationsaktivitaten
vorliegen.

Walden (2006, S. 258-259) konstatiert restimierend, dass die Praxis der Kooperation trotz
langjahriger Etablierung hinter dem (berufs-)padagogisch Winschbaren zuriickbleibt. Hin-
dernisse sieht er vor allem in strukturellen (Duales System als Nebeneinander zweier auto-
nomer Systeme), institutionellen (z.B. unterschiedliche Arbeitsbedingungen der Akteure)
und individuellen Faktoren (z.B. Interesse an Kooperation, Rollenverstandnis der Ausbil-
der/-innen und Lehrer/-innen). VVorschlage zur Verbesserung der Kooperation umfassen vor
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allem die Verbesserung der Rahmenbedingungen durch die Bildungspolitik, aber auch me-
thodisch-didaktische Ansatze wie das Instrument der Lern- und Arbeitsaufgaben.

Dies bedeutet flr das SchuB-Konzept zunéchst, dass es sich nicht auf eine ausgereifte The-
orie der Lernortkooperation berufen kann. Der Blick in die Berufshildungsforschung macht
aber deutlich, dass Kooperationen voraussetzungsreich sind. So ist es fur die Umsetzung
des SchuB-Konzeptes notig, eine ausreichend groBe Anzahl an Betrieben zu finden. Laut
Konzept soll es sich dabei moglichst um Ausbildungsbetriebe handeln, was einerseits die
Voraussetzung fiir die Ubernahme in ein Ausbildungsverhiltnis bildet. Andererseits ,,kdnn-
te hinter diesem Vorschlag die Uberlegung stehen, dass in Ausbildungsbetrieben systemati-
sche Lernerfahrungen eher erwartet werden, da hier Anleiter arbeiten, die tber Erfahrung in
der Betreuung von Jugendlichen verfiigen® (Thielen 2011b, S. 75-76). Auerdem mussen
die beteiligten Akteure Wege zur Gestaltung der Lernortkooperation erproben und die un-
terschiedlichen Interessen miteinander vereinen, so dass es nicht den Jugendlichen selbst
uberlassen bleibt, eine Verknupfung zwischen den Lernorten herzustellen. Dies bildet gera-
de fur die Schule ein neues Terrain und eine zu bedenkende Herausforderung.

Die Diskussion um die Reform des allgemeinbildenden Schulwesens durch praktisches
Lernen kann an dieser Stelle auf ein generelles Problem hinweisen (vgl. Goik et al. 2011):
Arbeit wird in pddagogischen Konzepten hiufig als ,,der Weg des Menschen zu sich selbst*
(Kemper 1993, S. 838) aufgefasst. Dieser ,,gutartige* (ebd.) Begriff von Arbeit — als Uber-
windung der Differenz von Leben und Lernen® — und die Annahme ,Heil durch Praxis‘ hat
haufig mit der Realitat nicht viel gemein. Das liegt daran, dass die in solchen ,,Konzepten
unterstellte wechselseitige Hoherentwicklung von Arbeits- und individuellen Bewul3twer-
dungsprozessen nicht als VVoraussetzung gegeben [ist]* (Kemper 1993, S. 843), sondern erst
hergestellt werden muss. Das bedeutet, dass eine hingebungsvolle und sachliche Ausfih-
rung einer Arbeit keinesfalls hinreichend ist, um positiv wirken zu kdnnen. Stattdessen be-
darf es einer ,,systematische[n] Vermittlung zwischen schulischen und aufBlerschulischen
Erfahrungs- und Lernprozessen®, um die Heranwachsenden ,,fiir eine bewuf3te und diffe-
renzierte Wahrnehmung der Entfremdungsphanomene und Sinnprobleme in modernen In-
dustriestaaten aufzuschlieBen® (S. 848). Ziel ist hierbei die Uberwindung des Spannungs-
verhaltnisses von wissenschaftlichem und lebenspraktischem Wissen. Die Offnung der
Schule ist demnach ,,das Problem und noch nicht schon seine Losung™ (S. 851) — ein Prob-
lem, das es zu l6sen gilt. Es stellt sich z.B. die Frage, wie sich unterschiedliche institutio-
nelle Gegebenheiten und deren Interdependenz auf die Handlungsmdglichkeiten und den
Bildungsprozess von Heranwachsenden auswirken.

Wenngleich die Lernortkooperation als Vorbild fiir die Férderung im SchuB-Konzept ange-
sehen werden muss, kann dieses Konzept aufgrund des in der Berufshildungsforschung
herrschenden Theoriedefizits kaum etwas zur theoretischen Fundierung von SchuB beitra-
gen. Daher wird im Folgenden der Versuch unternommen, das Konzept des Formalisie-
rungsgrades dafir fruchtbar zu machen.

® Diese Differenz ist konstitutiv fiir die Schule (Kemper 1993, S. 846), was auch in der Auffassung der Schule
als Bildungsmoratorium zum Ausdruck kommt.
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3.5 Kooperative Bildungssettings als Schnittstelle von formalem und informellem Lernen

Die Diskussion um schulische und auf3erschulische Lernorte sowie schulisches und aul3er-
schulisches Lernen wird in der Literatur unter den Schlagworten formales (bisweilen auch
formelles) und informelles Lernen gefiihrt. Overwien (2006, 2009) verdanken wir eine dif-
ferenzierte historische und analytische Darstellung der internationalen Diskussion und For-
schungslage zum informellen Lernen. Als ,,informal education* vermutlich von John De-
wey Anfang des 20. Jahrhunderts eingeflhrt, der darin die Grundlage formaler Bildungs-
prozesse sah, findet der Begriff seit den 1950er Jahren Anwendung in der Erwachsenenbil-
dung. Seit den 1970er Jahren ist ein zunehmendes Interesse internationaler Organisationen
zu verzeichnen (z.B. UNESCO, OECD), die damit auf bislang ungenutzte Bildungsreser-
ven aufmerksam machen. Zudem wird die Forderung artikuliert, die unterschiedlichen Mo-
di des Lernens — formal, non-formal und informell — im Zusammenhang zu sehen. Ende des
20. Jahrhunderts wird deshalb nicht nur eine Wende von einem Verstandnis des Lernens als
Wissenserwerb hin zu einem Verstandnis des Lernens als Kompetenzentwicklung gefor-
dert, sondern auch die Verzahnung informellen und formalen (institutionalisierten) Lernens.
Dafir soll die Schule an das Lernen im Alltag anschlielen — eine Forderung die auch von
Ungleichheitsforschern erhoben wird, um der Reproduktion sozialer Ungleichheit zu be-
gegnen.

Fur den Begriff des informellen Lernens hat sich aber bisher keine einheitliche Definition
durchsetzen konnen, weshalb im Folgenden die verschiedenen Ansatze dargestellt werden
sollen (vgl. Overwien 2006, 2009). Der Begriff informelles Lernen scheint sich gegenuiber
dem Begriff informelle Bildung tendenziell durchzusetzen. Aufgrund der impliziten Inten-
tionalitat des Bildungsbegriffs wird informelle Bildung als ,,gezielte Intervention, bezogen
auf informelles Lernen“ (Overwien 2006, S. 40) verstanden. Es gibt zwar Mdglichkeiten,
informelles Lernen zu férdern, z.B. durch die Schaffung von Lerngelegenheiten. Diese
MaRnahmen fiihren aber zwangslaufig zu einer Formalisierung des Lernens.

Informelles Lernen wird in der Regel mit Bezug auf die Organisationsform (institutionell
vs. nicht institutionell) definiert, wobei informelles Lernen zwar aulRerhalb der Curricula,
aber keinesfalls auBerhalb von Bildungseinrichtungen stattfindet. Die Europaische Kom-
mission greift bei ihrer Definition nicht nur auf die Organisationsform, sondern auch auf
den Grad der Zielgerichtetheit zurtick. Sie unterscheidet formales von informellem Lernen
nicht nur danach, wo es stattfindet (institutioneller vs. alltdglicher Kontext sowie Zertifizie-
rung) und wie es organisiert wird (Grad der Strukturiertheit), sondern auch, ob es aus Sicht
der Lernenden zielgerichtet oder beildufig ablauft (vgl. Overwien 2009, S. 26). Haufig wird
inzidentelles Lernen — verstanden als ,,beilaufiges Lernen, bei dem neben den intendierten
auch noch andere Inhalte gelernt werden™ (Overwien 2009, S. 24) — als Teilbereich des
informellen Lernens angesehen. Manche Autoren rechnen auch Sozialisation zum informel-
len Lernen. Der Status des impliziten Lernens — einem Prozess, der ,,von den Lernenden
nicht bewusst wahrgenommen wird* (ebd.) — und die Beziehungen zwischen den Lernfor-
men sind bislang theoretisch nicht hinreichend geklért worden.
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In dieser Arbeit kommt folgende Definition zum Einsatz, wobei die einzelnen Lernformen
als Teil eines Kontinuums gedacht sind und SchuB explizit als Ansatz verstanden wird, der
unterschiedlich formalisierte Lernformen integriert:

Formales Lernen: Dieses Lernen ist institutionell organisiert und fihrt in der Regel
zum Erwerb eines anerkannten Bildungszertifikats. Es ist ferner durch einen hohen
Grad an Didaktisierung und Strukturierung charakterisiert — Stecher (2005) spricht
von pédagogischer Inszenierung. Die Lernziele sind vorher festgelegt und es er-
scheint dem Lernenden bewusst als Lernprozess.

Non-formales Lernen: Das non-formale Lernen bezeichnet Lernsituationen auRerhalb
der groRRen Bildungsinstitutionen (Schule, Berufsschule) und weist einen geringeren
Grad an padagogischer Vorstrukturierung auf. Es ist in der Regel freiwillig und hebt
auf spezifische Lerninhalte und -formen ab. Ein typisches Beispiel ist die Kinder-
und Jugendhilfe (Stecher 2005) sowie das Lernen in Kursen.

Informelles Lernen: Diese Lernform beschreibt einen durch individuelles Interesse
gesteuerten, bewussten oder unbewussten Prozess, der in der Regel beildufig, impli-
zit und nicht intentional, ,,jedenfalls nicht institutionell organisiert [ist], d.h. ein
(freiwilliges) Selbstlernen in unmittelbaren Zusammenhangen des Lebens und des
Handelns. Der Ort dieser Form der Bildung und des Lernens ist zuallererst der le-
bensweltliche Zusammenhang und die (soziale) Umwelt der Bildungsakteure*
(Rauschenbach et al. 2004, S. 29).

Kritik wird vor allem an der Verwendung des informellen Lernens im Kontext der Ar-
beitswelt laut. Es wird eine ,,,Kolonialisierung der Lebenswelten‘ im Rahmen einer 6ko-
nomischen Nutzbarmachung des informellen Lernens* befiirchtet. Die Anerkennung infor-
mell erworbener Kompetenzen diente dann vorrangig wirtschaftlichen Interessen und einer
verbesserten Stellung auf dem Arbeitsmarkt. Gleichzeitig ,.kann [sie] aber auch denjenigen
Menschen niitzen, die innerhalb formaler Lernwege eher Probleme hatten und fiir sich al-
ternative Lernwege gefunden haben* (Overwien 2009, S. 24). Das Potential der Anerken-
nung informeller Bildungsprozesse liegt darin, dass sich sozial benachteiligte Menschen
ihrer vorhandenen Fahigkeiten bewusst und dadurch in ihrem Selbstwert gestarkt werden
(Overwien 2006, S. 35). Die Anerkennung und Gleichstellung informeller Kompetenzen ist
ein Ziel der beruflichen Bildungsforschung. Hierzu wurden verschiedene Malinahmen zur
Kompetenzfeststellung erdacht (z. B. ProfilPASS).

Mit dem Konzept des informellen Lernens geht aber eine ,,Entgrenzung des Lernens*
(Rauschenbach, Dix & Sass 2006, S. 9) einher, weil sich dieser Prozess auf alle Lebensbe-
reiche erstreckt und Uber die gesamte Biografie ausdehnt. Damit ist nicht nur die Chance
verbunden, sich stetig weiterzuentwickeln, sondern — vor allem im Berufsleben — auch der
Zwang, sich fortzubilden und alle mdglichen Kenntnisse zertifizieren zu lassen (ebd.). Die
Anerkennung informeller Lernorte ist insofern als positiv zu betrachten, weil der Blick auf
informelles Lernen und informelle Lernorte zum Verstandnis einer umfassenden Kompe-
tenzentwicklung beitrégt. Es ist aber zu befiirchten, dass die Anerkennung zu einer ,,Forma-
lisierung und Instrumentalisierung noch bestehender informeller, lebensweltlicher Bereiche
des Lernens* (Rauschenbach et al. 2006, S. 9) fuhrt, wodurch es seiner Eigenart beraubt
wirde. Aullerdem ist mit der Ausweitung des Bildungssystems, z.B. durch die Ganztags-
schule, eine ,,Pddagogisierung informeller Lernorte” (Overwien 2009, S. 29) verbunden.
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Informelles Lernen konnte dadurch an Bedeutung verlieren, weil es in eine ,,Sub- oder Ni-
schenkultur gedriangt™ wiirde oder ,,nur noch als nicht intendierte Nebenwirkungen anderer
Prozesse und Aktivitdten zu Stande* kdme (Rauschenbach et al. 2006, S. 9).

Zum Verstandnis des SchuB-Konzeptes ist — tiber die Definitionsschwierigkeiten hinaus —
die Beziehung von informellem und formellem Lernen fundamental. Dehnbostel (2004)
greift diesen Aspekt fiir den Bereich der beruflichen Weiterbildung auf: ,,Betriebliches Ler-
nen kann grundsatzlich als formelles oder informelles Lernen stattfinden (S. 54). Formel-
les Lernen ist organisiert und dem Lernenden als Lernvorgang bewusst. Es fiihrt zu Theo-
riewissen. Informelles Lernen findet im Prozess der Arbeit statt und zielt nicht bewusst auf
ein vorgegebenes Lernziel. Es wird unterschieden in implizites, d.h. ,,unreflektiert und un-
bewusst® (S. 55) stattfindendes, und reflexives Lernen, was er auch Erfahrungslernen nennt.
Dieses erfolgt ,,iiber die reflektierende Verarbeitung von Erfahrungen [...]. Dies setzt aller-
ding voraus, dass die Handlungen nicht repetitiv erfolgen, sondern in Probleme, Herausfor-
derungen und Ungewissheiten eingebunden sind“ (ebd.), auf die der Lernende reagieren
muss. Informelles Lernen fuhrt zum Aufbau von Erfahrungswissen. Theorie- und Erfah-
rungswissen zusammen fiihren zum Ziel des betrieblichen Lernens: der reflexiven Hand-
lungskompetenz. Der Nachteil informellen Lernens liegt in seiner Kontextabhéngigkeit und
Zufilligkeit. Deshalb folgert Dehnbostel (2004): ,,Erfahrungslernen ohne berufspadagogi-
sche Arrangements, Organisation und Zielorientierung lauft Gefahr, zufallig und situativ zu
verbleiben und dann den Anforderungen einer umfassenden Kompetenzentwicklung zu
widersprechen® (S. 56). Er spricht sich deshalb fiir eine Integration von formellen und in-
formellen Lernprozessen aus, indem das ,,ungeplante und zuféllige Lernen in der Arbeit
durch ein bewusst selbstgesteuertes und aktiv-konstruktives Lernen erweitert™ (S. 61) wird.

Hellmer (2007) tbertragt diesen Ansatz auf das allgemeinbildende Schulwesen, speziell auf
einen Hamburger Schulversuch, der ahnlich wie das SchuB-Konzept drei Tage Schule und
zwei Tage Betrieb fur die Jugendlichen vorsieht. Sie beschreibt Schule und Betrieb als
strukturell unterschiedliche Lernorte. Schulisches Lernen klassifiziert sie als formal, d.h. es
ist durch einen hohen Grad an Institutionalisierung, Didaktisierung und Strukturierung ge-
kennzeichnet. Das Lernen im Betrieb hingegen beschreibt sie als (didaktisch) ziellos, unge-
plant und im betrieblichen Alltag stattfindend — weshalb sie auch von informellem Lernen
spricht. Den Sinn der Lernortkooperation verdeutlicht sie wie folgt: ,,Die Zufalligkeit und
Situiertheit des informellen Lernens soll durch Organisation und Zielorientierung sowie
Integration in padagogische Arrangements produktiv genutzt werden® (ebd., S. 242). Im
Betrieb sind die Schiler/-innen mit Anforderungen konfrontiert, bei denen sie nicht auf ihre
bislang gultigen schulisch-institutionellen Handlungsroutinen zuriickgreifen kénnen. Dies
beschreibt Hellmer (2007) als krisenhafte Erfahrung, bei der es darauf ankommt, in der
neuen Struktur einen Anknipfungspunkt fir die individuellen Fahigkeiten und Erfahrungen
zu finden. Lassen die Jugendlichen sich auf die Situation ein, er6ffnet die Bewaltigung der
Erfahrungen die Maglichkeit, Kompetenzen zu entwickeln sowie sich selbst differenziert
wahrzunehmen und den zukinftigen Lebensweg selbstverantwortlich zu gestalten. Die
Schiiler/-innen werden dabei aber nicht allein gelassen, sondern befinden sich nach wie vor
im ,geschiitzten‘ Bereich des allgemeinbildenden Schulsystems. Die Funktion der Schule
sieht Hellmer (2007) folglich darin, die Erfahrungsbearbeitung zu unterstitzen, indem die
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informellen betrieblichen Erfahrungen sprachlich gefasst und zu verallgemeinerungsfahi-
gem, ,reflexivem Erfahrungswissen transformiert werden* (S. 243).

Mit dem Diskurs um informelles Lernen ist ein theoretisches Gerust zum Verstandnis des
SchuB-Konzeptes gegeben, wobei mittels des Formalisierungsgrades die unterschiedliche
Bedeutung und Funktion der Lernorte verdeutlicht werden kann. Der Gewinn der Unter-
scheidung zwischen formalem und informellem Lernen liegt dartber hinaus darin, dass die
Frage nach den Erfolgsbedingungen einer FérdermalRnahme wie SchuB nicht allein auf das
Angebot und die Leistungen der Institution Schule, sondern zugleich auf den zweiten, be-
deutsamen Akteur in diesem Bildungssetting, den Betrieb, und die Bildungsqualitat der
betrieblichen Angebote im allgemeinbildenden Schulwesen fokussiert werden kann (vgl.
Kapitel 5.3.2).
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4 Historische und systematische Einbettung des Lernens im Betrieb

,,Arbeit als padagogisches Moment ist keineswegs ein neuer Gedanke in der Geschichte der
Erziehung* (Skiera 2010, S. 103). Besonderes Augenmerk wird dabei seit jeher auf das
Verhaltnis von theoretischer Durchdringung und praktischem Tun gelegt, welches sich pro-
grammatisch in der Formel des ,,.Lernen und Arbeiten* zusammenfassen lasst. Viele groRe
Padagogen und Padagoginnen, allen voran Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827), haben
sich diesem Thema gewidmet. Seit dem 18. Jahrhundert fand es in Form verschiedener
Konzeptionen und Schulversuche Eingang in den Schulalltag. MaRgeblich fiir Uberlegun-
gen zu einer Arbeitsschule war die durch die Reformpadagogen und Reformpédagoginnen
angestol3ene Kritik an der bisherigen Beschulung. Besondere Relevanz kommt dem Arbei-
ten aulRerdem in der polytechnischen Bildung in sozialistisch gepragten Landern wie der
DDR oder der Sowjetunion zu.

Trotz dieser historischen Tradition und der darin enthaltenen vielfaltigen bildungstheoreti-
schen Begriindungen fir die bildenden Funktionen des Arbeitens nimmt es heute einen eher
marginalen Stellenwert innerhalb der deutschen Schullandschaft ein. Dies hat vorrangig
systematische Grinde, die sich aus der Trennung von allgemeiner und beruflicher Bildung
sowie dem mehrgliedrigen deutschen Schulsystem ergeben. Dennoch gibt es inzwischen
eine ganze Reihe von Konzepten, die dhnlich dem SchuB-Konzept in der Kooperation von
Lernen in der Schule und Arbeiten im Betrieb eine Moglichkeit sehen, insbesondere schu-
laversiven Jugendlichen den Ubergang in das Erwerbssystem zu erleichtern und ihre Kom-
petenzen optimal zu fordern. Ein systematischer Uberblick tber aktuelle Ansatze zur ar-
beitsorientierten Bildung im allgemeinbildenden Schulsystem wird die Vielfalt illustrieren.
Damit soll die Basis fir eine Reflexion der Mdglichkeiten und Grenzen des SchuB-
Konzeptes geschaffen werden.

4.1 Historischer Abriss

Ein wichtiger historischer Vorléufer der Verbindung von Lernen und Arbeiten ist die In-
dustrieschule, die im 18. Jahrhundert weite Verbreitung fand. Laut Dedering (1996) handelt
es sich dabei um das bedeutendste Schulprojekt der Autklarungspadagogik, ,,die auf eine
Erziehung des Menschen zur Vernilnftigkeit durch Ausbildung der Verstandeskrafte zum
Zwecke der Wohlfahrt der Menschen zielte” (S. 255). In der Industrieschule wurden nicht
nur grundlegende Kompetenzen, wie Lesen und Rechnen, sondern auch praktische Fertig-
keiten, wie Weben oder Né&hen, vermittelt. Die Schuler/-innen sollten dadurch zur
Industridsitat erzogen werden. Damit war eine durch die Philanthropen propagierte, utilita-
ristische Haltung zur Arbeit gemeint, die auf Arbeitsamkeit, Fleil3 und die Bereitschaft, sein
Wirken in den Dienst des Arbeitsergebnisses zu stellen, abzielte. Dieses Verhaltnis zur Ar-
beit stand in krassem Widerspruch zu einem bis dato giltigen religiés gepragten Verstand-
nis von Arbeit als Plage und Wiedergutmachung der Erbsiinde (vgl. Sesink 2007). Die In-
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dustrieschule bedeutete aber auch ein nicht zu unterschdtzendes Ausmaf an Kinderarbeit
(Zenke & Wissinger 2011), obwohl Dedering (1996) darauf hinweist, dass die Not vieler
Schler/-innen durch die Entlohnung ihrer Arbeit sank und die Zahl bettelnder Kinder ab-
nahm. Wesentliche Impulse verdankte die Industrieschule Pestalozzi, der in der Formel
,.Kopf, Herz und Hand“ die Konstituenten einer elementaren Bildung sah, ndmlich die For-
derung kognitiver Kompetenzen, sittlich-moralischer Einstellungen sowie praktischer Fa-
higkeiten (vgl. Dedering 1996). Die Industrieschule zielte aber nicht nur auf die Vermitt-
lung arbeitsrelevanter Fahigkeiten, sondern zugleich auf eine umfassende Personlichkeits-
bildung. Da diese aber stark auf den Gedanken der nitzlichen Arbeitskraft, der Hervorbrin-
gung williger Arbeiter/-innen und dem neuen Selbstverstandnis von Arbeit aufbaute, lasst
sich resumieren, dass Industrieschulen stark von 6konomischen Interessen gepragt waren,
was nicht zuletzt an der zunehmendem Bedeutung des Warenhandels lag (vgl. Sesink
2007). Friese (2011) konstatiert auerdem, dass in der ,,Industriepddagogik geschlechtlich
codierte Linien angelegt werden, indem analog zur technischen Erziehung der jungen Man-
ner die hauswirtschaftliche Erziehung fir junge Frauen als Ersatz der Arbeits- und Berufs-
bildung konzipiert wird* (S. 6).

4.1.1 Reformpédagogische Ansatze zu einer blrgerlichen Arbeitsschule

Arbeit als padagogische Kategorie in der allgemeinbildenden Schule tauchte in der Zeit der
Reformpédagogik als Mittel zur Verénderung der Schule wieder auf. Hier war es Georg
Kerschensteiner (1854-1932), der sein Konzept der Arbeitsschule, dessen Besonderheit in
der ,,Verschrinkung von Theorie und Praxis, Denken und Tun* (Horner 1993, S. 174) be-
stand, verwirklichte. Kerschensteiner ging es dabei um die Reform der Buchschule durch
selbsttatiges Arbeiten, z. B. durch Werken als Unterrichtsfach oder in Schiillerexperimenten
(Dedering 1996). Nach Horner (1993) nimmt Kerschensteiner Bezug auf John Dewey
(1859-1952), wenn fiir ihn der ,,Ursprung alles Denkenwollens im praktischen Tun [liegt]
(Kerschensteiner 1965, zitiert nach Horner 1993, S. 173) — der Lernprozess des Kindes also
durch den Wunsch angetrieben wird, praktische Zweck-Mittel-Beziehungen vermittels the-
oretischer Ursache-Wirkungs-Zusammenhénge zu begreifen. Zugleich verweist Kerschen-
steiner darauf, dass ,,eine manuelle Betitigung mit noch so viel Interesse [...] verbunden
sein [mag], Arbeit im péadagogischen Sinn kann sie erst werden, wenn sie Ausflul} einer
geistigen Vorarbeit ist* (Kerschensteiner 1925, zitiert nach Kaiser 1996, S. 242).

Die Aufgabe der Schule besteht erstens in der VVorbereitung der Berufsbildung sowie zwei-
tens einer Versittlichung der Berufsbildung und drittens einer Versittlichung des Gemein-
wesens. Damit gilt es nicht nur bestimmte Fertigkeiten zu vermitteln, sondern eine be-
stimmte Sozialerziehung voranzutreiben. Die Erfahrung allgemeingultiger Werte — von
Kerschensteiner Sachlichkeit genannt — ist besonders gut durch manuelle Arbeiten zu errei-
chen, da deren korrektes Ausfuhren nicht nur besonders leicht durch die Schuler/-innen
selbst zu Uberpriifen ist, sondern zudem eine gewissenhafte Arbeitsweise voraussetzt.

Kerschensteiner stimmt mit Eduard Spranger (1882-1963) darin tberein, dass Allgemein-
bildung eine Synthese aus elementarer und beruflicher Bildung darstellt und der Beruf ein
,bildendes Kulturgut“ (Hérner 1993, S. 175), wie z.B. die Literatur, ist. Spranger (1918)
konkretisiert dies in seiner Drei-Stufen-Theorie, wonach sich an die Phase der grundlegen-
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den Bildung die Phasen der Berufs- und schlieRlich der Allgemeinbildung anschliel3en:
»Der Weg zur hoheren Allgemeinbildung flihrt iber den Beruf und nur iiber den Beruf™
(Spranger 1918, zitiert nach Horner 2008, S. 28). ,,Wer fiir seinen Beruf gebildet wird, lernt
ihn gegenuber allen Einzelleistungen in einem groReren Kulturzusammenhang aufzufassen
und geistig Uber ihm zu stehen* (Hérner 2008, S. 28). Bildenden Charakter hat nur die Ar-
beit, zu der man sich innerlich berufen fihlt:
Denn nur in diesem Falle haben wir es mit Berufsarbeit im padagogischen Sinne zu tun, zu
der der Einzelne einesteils innerlich berufen ist und die anderenteils nicht blof3 eine beliebige
Wirkung, sondern eine Bildungswirkung auf sein Selbst auszuiiben imstande ist. Nur im
Verfolge solcher Arbeit liegt die Mdglichkeit, durch die Arbeit auch zu einem héheren Sein
zu gelangen und jene Eigenschaften zu erwerben, die auch dann nicht versagen, wenn das
spatere Leben zu Betétigungen zwingt, die nicht dem eigenen Zwecksystem, sondern der

friher erworbenen Vertragstreue und bereits gewecktem PflichtbewuRtsein entsprechen.
(Kerschensteiner 2010, S. 321)

Die innere Berufung ist Ausdruck der Anlagen eines Menschen, d.h. Bildung kann nur
dann gelingen, wenn sie der Lebensform der Heranwachsenden gemaR ist. Kerschensteiner
greift dabei auf das Vorhandensein verschiedener psychologischer Typen zuriick, die er
durch seinen Freund Spranger kennenlernte (vgl. Arnold & Gonon 2006, S. 141). Aufgrund
dieser Annahme wird ,,der Erziehungsprozess [...] zunechmend als Entwicklung der Anlagen
verstanden und verfolgt das Ziel, Berufsneigungen und -orientierungen zu entwickeln, die
an ,Anlagen‘ gebunden sind und nicht aus ,Interesse‘ oder ,Nachahmungssucht® entstehen.
[...] Das ,Prinzip‘ dieser Padagogik heifit ,Wachsen-Lassen‘*“ (Benner & Briiggen 2004, S.
203).

Kerschensteiners Arbeitsbegriff weist zudem einen verengten Fokus auf Berufe in Hand-
werk, Industrie und Maschinentechnik auf (Dedering 1996). Insgesamt lauft diese Vorstel-
lung aufgrund des ,,statischen Begabungsverstandnis[ses]* und der ,,Standesideologie des
Handwerks* auf eine sozial konservierende Bildungstheorie hinaus (Horner 1993, S. 176).
Schon Gaudig kritisierte Kerschensteiner dafiir, sich zu sehr auf das Berufsleben zu kon-
zentrieren und andere Lebensbereiche auszublenden. AufRerdem sah er die Gefahr, dass die
voranschreitende Industrialisierung immer weniger Bedarf fir manuell Tatige haben wird
und bezweifelte den Erkenntniswert manueller Tatigkeiten, die rasch an die Grenzen der
Anschaulichkeit stoBen (vgl. Arnold & Gonon 2006, S. 139-140).

Noch problematischer ist Kerschensteiners idealistisches Staatsverstandnis. Die Schule hat
demnach die Aufgabe, brauchbare Staatsbiirger zu erziehen, wozu ganz zentral die Aus-
ubung eines Berufs gehort. Den Staat versteht er per se als gut und folgert daraus einen un-
bedingten Gehorsam ab, so dass im Ergebnis seine Vorstellung eher einem ,,Obrigkeits-
und Machtstaat* (ebd., S. 178; Kaiser 1996) als einem demokratisch verfassten Staat ent-
spricht.

Aloys Fischer (1880-1932) versuchte in seinem Aufsatz ,,Die Krisis der Arbeitsschulbewe-
gung* einige Probleme derselben auszurdumen. Arnold und Gonon (2006, S. 153) machen
deutlich, dass er versuchte, den Arbeitsbegriff starker formal auszulegen und ihn dadurch
aus seiner 6konomischen Vereinnahmung und einem stark am Handwerk orientierten Ver-
stdndnis herauszulésen. Arbeit dient nach Fischer nicht primér der Hervorbringung eines
angepassten Arbeiters, sondern der Personlichkeitsbildung. Methodisch-didaktisch vollzieht
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sich der Bildungsprozess in vier Schritten: 1. Problembewusstsein wecken, 2. eigener Ver-
such, 3. Arbeitsausfiihrung und schlieBlich 4. die reflektierende Ruckbesinnung.

Scheibe (1999) fasst den Ertrag der reformpadagogischen Arbeitsschulbewegung in sieben
Grundgedanken zusammen:
1. Die Prinzipien der Selbsttatigkeit und Selbstandigkeit im Bildungsprozel3, die auf der Ak-
tivitat des zu Erziehenden beruhen.

2. Die Entwicklung der manuellen Krafte zur Erlangung von Fahigkeiten und Fertigkeiten
durch zielgerichtete vorhandwerkliche Ubung.

3. Der Arbeitsunterricht im manuellen, geistig-manuellen und rein geistigen Sinne als me-
thodisches Verfahren des Schiilers unter Benutzung von Arbeitsmitteln und bei laufender
Selbstkontrolle.

4. Die Kooperation in der Gruppe mit zweckmaRiger Arbeitsteilung im Dienste eines ge-
meinsamen Vorhabens.

5. Die Vorbereitung auf die von der Wirtschaft und Technik bestimmte Arbeitswelt in ihren
elementaren Formen als Aufgabe bereits der Schule.

6. Die Berufsbezogenheit schulischer Bildung und Ausbildung anstelle ausschlieflich all-
gemeiner Bildung.

7. Die Berufsschule als eine die Berufsausbildung begleitende Pflichtschule. (S. 210)
Die Ideen der Arbeitsschulbewegung wirken demnach bis in die Gegenwart hinein und ha-
ben ,,sowohl das frithe Volksschulwesen als auch die Lehrplidne der Arbeitslehre und das
Berufsschulwesen® (Friese 2011, S. 7) nachhaltig gepragt.

4.1.2 Litt und die Herausforderungen der modernen Arbeitswelt

Nach dem zweiten Weltkrieg stellt Theodor Litt (1880-1962) — allerdings ohne bildungs-
praktische Wirkung zu entfalten — weitreichende Uberlegungen zum Verhaltnis von klassi-
scher Bildungstheorie und moderner Arbeitswelt an. Wie Eduard Spranger nimmt er dabei
Bezug auf das Theorem der Allgemeinbildung nach Wilhelm von Humboldt.

Litt stellte sich nach dem Ende des 2. Weltkrieges die Frage, wie sich eine zeitgemafe Bil-
dung in Anbetracht einer zunehmenden Bedeutung von Naturwissenschaft und Technik
darstellen sollte. Nach Horner (1993, S. 179-190) setzte er bei einer Kritik der klassischen
Bildungstheorie nach Humboldt an. Litt kritisiert am neuhumanistischen Ansatz vor allem
die Trennung von Innerem und AuRerem mit einer deutlichen Praferenz fir ersteres, eine
Konzentration auf das Subjekt, das sich weder durch einen Stand noch durch die Erforder-
nisse einer industrialisierten, arbeitsteilig organisierten und technisierten Welt einengen
lassen sollte. Litt sah in dieser anthropozentrischen Haltung keine Mdglichkeit zur Lésung
gegenwartiger Probleme. Wenngleich Litts Analyse auf einer simplifizierenden Humboldt-
Rezeption basiert, die Humboldts Werk nicht gerecht wird — ,,Die Idee der allgemeinen
Bildung wendet sich nicht gegen die Praxis, sondern gegen deren bewuf3tlose Vermittlung*
(Sachs 1979, zitiert nach Horner 1993, S. 181) — so ist sie doch plausibel angesichts der
historischen Entwicklung nach Humboldt: die Auslegung seiner Bildungsreform durch das
Bildungsbirgertum sowie der faktischen Ausgestaltung gymnasialer Bildung. Litt kommt
zu dem Schluss, dass die humanistisch gepragten Ansichten ,,das zeitgenossische padagogi-
sche Denken daran hindern, sich auf die industrielle Arbeitswelt und ihre wissenschaftli-
chen Voraussetzungen als fundamentale Lebensbedingungen der Gegenwart einzustellen*
(Klafki 1982, zitiert nach Horner 1993, S. 183). Er unterscheidet zwei Beziehungsmodi zur
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Welt: einen vorwissenschaftlichen, den er ,,Umgang* nennt und einen mathematisch-
naturwissenschaftlichen. Umgang bezeichnet dabei eine erlebnishafte, sinnliche und emoti-
onal gepréagte Beziehung zur Welt. Dieses Verhaltnis ist aber nicht als passives gedacht,
sondern meint auch einen handelnden Zugang zur Welt. Handwerk zahlt Litt dabei explizit
zu diesem vorwissenschaftlichen, nicht-technischen Bereich, wodurch er eine enge Defini-
tion von Technik favorisiert, die unmittelbar mit der Naturwissenschaft zusammenhangt.
Der methodisch-wissenschaftliche Weltzugang stellt dagegen einen Versachlichungspro-
zess dar, bei dem die Welt zum Objekt und der Mensch zum ,,Subjekt des Erkenntnispro-
zesses™ (Horner 1993, S. 183) wird. Das Subjekt-Objekt-Verhéltnis ist nun mit dem harmo-
nisierenden Totalitatsverstandnis des Humanismus nicht vereinbar, weil eine Reduzierung
auf ,,die Sache* einen Widerspruch zur Totalitdt menschlicher Mdglichkeiten darstellt. Litt
sieht eine strukturelle Ahnlichkeit zwischen Naturwissenschaft und Technik, wo die einen
Ursache-Wirkungs-Relationen untersuchen, befassen sich die anderen mit Zweck-Mittel-
Beziehungen. Litt kritisiert die humanistische Annahme, dass ,,duflere* Mittel auch ,,aufe-
re* Zwecke verfolgen miissen und sieht darin die Herausforderung fiir ein wahrhaft huma-
nistisches Bildungsverstandnis, dass auch das naturwissenschaftliche Denken einbezieht:
Die Technik stellt nur die Mittel bereit, wodurch der Mensch ,,auf sich selbst als die Instanz
der Zwecksetzung zuriickgeworfen* (Litt 1964, zitiert nach Horner 1993, S. 186) wird.

Nun geht es Litt aber nicht um eine bloBe Anpassung an die ,,wissenschaftliche Arbeitsor-
ganisation* — Stichwort: Taylorisierung (vgl. Horner 1993, S. 187) — bei der der Einzelne
kaum mehr einen Uberblick lber den Gesamtzusammenhang hat und es infolgedessen zu
einer Entfremdung von seiner Tatigkeit kommt, sondern um deren Bewaltigung. Dazu ist es
notwendig die Antinomie, verstanden ,,als Spannung zwischen der ganzheitlichen Person
und der Selbstbeschrinkung dieser Person im Vollzug der arbeitsteiligen Berufstatigkeit*
(ebd., S. 188), zum Gegenstand von Bildungsprozessen zu machen. Hierfir hat Litt als Mit-
tel die Reflexion auserkoren. Diese hebt den Widerspruch zwar nicht auf, kann aber auf den
Arbeitsprozess zurtickwirken, indem sie die Funktionalisierung des Menschen dadurch
durchbricht, dass sie Einblick in ,,Sinn und Struktur seiner Arbeitsfahigkeit im Aufbau des
Ganzen“ (ebd., S. 189) gibt.

Eine Sicht auf die Produktionsverhéltnisse im Lichte der Versachlichung verkennt zwar die
Verwertungsinteressen der Wirtschaft. Dennoch ist es Litts Verdienst, ,,eine systematische
theoretische Begrindung gegeben zu haben, warum Bildung heute nur noch als eine Weise
des Welt- und Selbstverstdndnisses verstanden werden kann, die Technik und industrielle
Arbeit in ihren Horizont einbezieht (ebd., S. 190).

4.1.3 Polytechnische Bildung

Mit Bezug auf Karl Marx (1818-1883) wurde in vielen ehemals sozialistischen Landern die
Einfiihrung polytechnischer Bildung begriindet. Aus der Bedrohung der Arbeiter/-innen im
Kapitalismus, jederzeit ersetzt werden zu kdnnen, wurde eine ,,absolute Disponibilitit des
Menschen fiir wechselnde Arbeitserfordernisse® (Marx & Engels 2006, S. 537) abgeleitet.
Deshalb sollte Bildung ,,geistig, korperlich und polytechnisch sein (Horner 1996, S. 664).
Polytechnische Bildung sollte dazu beitragen, ein grundlegendes Verstandnis fir die Plan-
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wirtschaft im sozialistischen System zu schaffen und jeden in die Lage zu versetzen, ver-
schiedene Arbeiten verrichten zu kdnnen.

Pawel Blonsky (1848-1941) entwickelte zu Beginn des 20. Jahrhunderts auf dieser Basis
das Konzept der Produktionsschule, welche ebenfalls den bildenden Wert realer Arbeit
unterstrich. ,,Arbeitserziechung vollzieht sich am gilinstigsten in der Industrie selbst, denn
nur hier kann die Arbeit ,zur Quelle intensiver und umfassender Bildung werden®. [...]
Deshalb soll die Schule in die Fabrik integriert und selbst zur Produktionsstéitte werden*
(Dedering 1996, S. 259).

Horner (1996) beschreibt die polytechnische Bildung in der DDR wie folgt: Bildungstheo-
retisch zielte sie darauf, ,,diejenigen Personlichkeitsaspekte zu entwickeln, die von den abs-
trakten Fachern vernachl&ssigt werden® (S. 679). Ihr kommt eine Allgemeinbildungsfunkti-
on, eine Erziehungsfunktion (sozialistischer Pragung) und eine Berufseingliederungsfunkti-
on zu. Dies sollte durch eine Verbindung von Schule und Produktion erreicht werden, die
sich als durchgéangiges Prinzip in der allgemeinbildenden polytechnischen Oberschule fand.
Die Klassen 1-6 erhielten Werk- und Schulgartenunterricht, die Klassen 7-10 wurden in den
Féachern ,,Technisches Zeichnen®, , Einfiihrung in die sozialistische Produktion* (ESP) und
»Produktive Arbeit (PA; bis 1971 ,,Unterrichtstag in der sozialistischen Produktion®) un-
terrichtet. Technisches Zeichnen und ESP fanden in der Schule statt und waren theoretisch
angelegt, PA hingegen wurde in den Betrieb verlagert. Allerdings waren reale Produktions-
erfahrungen nur &lteren Schiilerinnen und Schulern vorbehalten, die Klassen 7 und 8 wur-
den in Polytechnischen Zentren, ahnlich einer Lehrwerkstatt, unterrichtet. Dies bedeutete
eine Teil-Didaktisierung der produktiven Arbeit. Der alle zwei Wochen stattfindende Tag
auflerhalb der Schule schien bei den Jugendlichen deshalb besonders beliebt zu sein, weil er
»als willkommene Abwechslung erlebt und der Ernstcharakter der Produktion — selbst im
Polytechnischen Zentrum — als Aufwertung ihrer Personlichkeit empfunden wurde* (ebd.,
S. 684). Das grofite Problem der PA bestand in der Monotonie der auszufiihrenden Arbei-
ten, woraus sich auch deutliche ideologische Probleme ergaben, da sich die reale Produkti-
on nicht in Deckung mit dem vermittelten Bild einer sozialistischen Gesellschaft bringen
lie. Manche Polytechnik-Theoretiker sahen in den Erfahrungen von Monotonie hingegen
einen Vorteil: ,,Der Einsatz auch bei wenig interessanten Tatigkeiten sollte die Schiiler da-
ran gewohnen, aus gesellschaftlicher Verantwortung ohne Strduben jede beliebige Arbeit
anzunehmen, die gesellschaftlich fiir notwendig erachtet wurde® (ebd.). Das Berufswahl-
verhalten sollte durch die PA in der Weise beeinflusst werden, dass die Schuler/-innen fir
Facharbeiterberufe interessiert werden sollten. Die Schiiler/-innen schétzten zwar die M6g-
lichkeit, Zeit auBerhalb der Schule zu verbringen, ohne jedoch eine néhere Beziehung zu
dem Beruf aufzubauen, so dass das Prestige dieser Berufe — gerade auch in den Augen der
Médchen — nichts dazugewinnen konnte. Die ideologisch fundierte Beeinflussung der
Schiler/-innen war nach der ,Wende‘ auch der grofte Hemmschuh fiir eine Diskussion
tiber das Erhaltenswerte dieser Bildungsprogrammatik. ,,Versteht man polytechnische Bil-
dung in einem stérker etymologischen Sinn allgemeiner als Befahigung zum Lernen in ei-
ner vielfaltig technisierten Welt [...], in der die Arbeit [...] einen, aber nicht den einzigen
Sektor bildet, dann wird eine so verstandene polytechnische Bildung weiterhin eine pada-
gogische wie gesellschaftliche Bedeutung haben* (ebd., S. 688).

46



4.1.4 Das Erbe der institutionellen Trennung von allgemeiner und beruflicher Bildung:
Die Entwicklung der Arbeitslehre in der Bundesrepublik Deutschland

Wilhelm von Humboldts (1767-1835) Bildungsreformen setzten grundlegend auf die insti-
tutionelle Trennung von allgemeiner und beruflicher Bildung, welche ,,zur Uberwindung
der berufsstandisch geordneten Gesellschaft des Spatabsolutismus beitragen [sollte], die
sich bis dahin als gegen grundlegende Reformversuche resistent erwiesen hatte* (Dammer
2002, S. 36). Daraus lasst sich prinzipiell keine Abwertung beruflicher Bildung ableiten.
Vielmehr war auch Humboldt der Ansicht, dass allgemeine Bildung zur Aufnahme einer
Arbeit vorbereiten sollte und insofern an der Arbeitswelt zu orientieren ist (Horner 1993).
Dennoch — so Dammer (2002) — fiihrten Humboldts Vorschldge und seine Rezeption
schlieflich dazu, das Bildung zum Distinktionsmerkmal wurde, indem Bildungszertifikate
dem Burgertum ein Mittel gegen die Vorrangstellung des Adels an die Hand gaben. Nicht
mehr die Geburt sollte iber den Platz in der Gesellschaft entscheiden, sondern die durch
das Bildungszertifikat dokumentierte Leistung. Das Gymnasium beanspruchte dabei den
Rang des ,Gralshiters® hoherer und damit wahrer Bildung, ,,wobei sich unter der Hand der
Akzent von der emphatisch beschworenen Personlichkeitsbildung als dem eigentlichen Bil-
dungszweck auf die Facher des gymnasialen Kanons verschob, die fur Humboldt lediglich
ein Mittel zur Bildung waren* (Dammer 2002, S. 37). Die Herausbildung der hegemonialen
Stellung der Allgemeinbildung und die damit einhergehende Verdrangung beruflicher Bil-
dung aus den allgemeinbildenden Schulen vollzogen sich nach Dammer (2002) in drei
Schritten und sind eng mit der Rolle der Schule als Berechtigungswesen verkniipft:

1. Die zu Beginn des 19. Jahrhunderts stattfindende Aufspaltung in VVolksschule fir fast
alle Schiler/-innen und Gymnasium, das etwa 3 % eines Jahrgangs besuchten, fiihrte
zu einer wertenden Trennung in ,hoéhere® und ,niedere Bildung. Dem Abschlusszer-
tifikat des Gymnasiums kam deshalb so hohe Wertung zu, weil dessen Besitz den
Ubergang zur Universitat und damit zu einflussreichen und prestigetrachtigen Positi-
onen ermoglichte.

2. Im Zuge der Industrialisierung und der damit einhergehenden Veranderung berufli-
cher Anforderungen wurde eine Neu-Ausrichtung schulischer Bildung gefordert, was
in der Etablierung von Mittel- und Realschulen miindete. Das Streben des Wirt-
schaftsbirgertums sowie des Mittelstandes in die Schaltstellen der Macht flhrte zu
Beginn des 20. Jahrhunderts zwar zur Umwandlung von Realschulen in Realgymna-
sien aber nur ,,um den Preis der Entberuflichung der Inhalte in den aufstrebenden
Schulformen* (ebd., S. 40). Die Volksschule wurde in dieser Zeit ebenfalls neu aus-
gerichtet, so dass jeder alphabetisiert war und die Bedeutung der Religion in den
Hintergrund trat, eine starkere Orientierung an den Anforderungen von Industrie und
Handwerk fand jedoch nicht statt.

3. In der Weimarer Republik wurde schlie3lich ein dreigliedriges Schulsystem geschaf-
fen. Die Volksschule wurde um ein weiteres freiwilliges Jahr verlangert, das explizit
der Berufsvorbereitung dienen sollte. Dammer (2002) sieht in dieser Struktur sowie
dem Prestige gymnasialer Bildung den Grund daftr, dass Berufsvorbereitung fast
ausschlieBlich ein Thema fiir die Hauptschule wurde und sich nicht flachendeckend
an allen Schulformen etablieren konnte. Zu diesem Stigma tragt bei, dass sich be-
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rufswahlorientierende Angebote vor allem an solche Jugendlichen richten, die ent-
weder keinen oder nur einen schlechten Abschluss erreichen (werden) und fur die
wenig Hoffnung besteht, einen Ausbildungs- oder Arbeitsplatz zu finden. Auch die
Forschung hat ,,ihren Arbeitsschwerpunkt von den allgemeinen Bedingungen und
Realisierungsmaoglichkeiten einer beruflichen Orientierung fir alle Jugendlichen auf
die eher sozialpédagogisch motivierte Integration gefahrdeter Randgruppen des Aus-
bildungssystems verschoben* (Dammer 2002, S. 47), wodurch es zu einer noch star-
keren Stigmatisierung schulischer Angebote zur Berufsorientierung gekommen ist.

Im Folgenden soll die Entwicklung der Offnung der Schule zur Arbeitswelt in der zweiten
Hélfte des 20. Jahrhunderts, die eine Fortsetzung der Marginalisierung darstellt, nachge-
zeichnet werden.

Zentralen Stellenwert in der nachkriegszeitlichen Entwicklung des Bildungssystems in der
BRD nahm der ,,Deutsche Ausschuss fiir das Erziehungs- und Bildungswesen® ein. In sei-
nen Empfehlungen und Gutachten betont er angesichts sich wandelnder Arbeitsanforderun-
gen ,,die allgemein notwendige 6konomische Grundbildung, die Befdhigung zu beruflicher
Disponibilitat und zu kultureller wie sozialer Mobilitét, fordert die Bereitschaft zum lebens-
langen Lernen ein und unterstreicht (schon damals!) die Bedeutung von — wie man heute
sagen wirde — ,Schliisselqualifikationen‘.” (Zenke & Wissinger 2011, S. 23). Zunéchst
schlagt der Ausschuss die Einfiihrung eines verbindlichen neunten Volksschuljahres vor,
um die Jugendlichen auf einen Beruf vorzubereiten. Diese Einschrankung auf die Zielgrup-
pe der ,,praktisch Begabten™ (Dedering 2002, S. 18) sollte sich bis heute erhalten, wobei
stets davon ausgegangen wird, dass diese sich in den ,unteren‘ Bildungsgéngen befinden.

In den ,,Empfehlungen zum Aufbau der Hauptschule® (1964) werden die ersten Plidne wei-
ter verfolgt. Nun soll eine bis zum 10. Schuljahr dauernde Hauptschule die Volksschule
ersetzen, so dass sich an eine vierjahrige Grundschule und einer — fir alle Schuler/-innen
vorgesehenen — zweijahrigen Forderstufe ein vierjahriger Hauptschulbesuch anschlieRen
soll. Die Hauptschule wird dabei als ,,Eingangsstufe des beruflichen Bildungswesens* be-
trachtet, die den ,,Beruf als didaktisches Zentrum* hat. Moglich wird das durch die ,,selbst-
standige Unterrichtsform™ Arbeitslehre: ,,Eine bildungswirksame Hinfiihrung zur Arbeits-
welt ist nur moglich durch praktisches Tun der Schiiler, das von Interpretation und Reflexi-
on begleitet ist. Die Arbeitslehre ist deshalb elementare praktische Arbeit in verschiedenen
Sachgebieten mit eng darangekntipfter gedanklicher VVorbereitung, Zwischenbesinnung und
Auswertung® (Deutscher Ausschuss 1964, zitiert nach Dedering 2002, S. 19 und Dedering
2000, S. 4).

Die Arbeitslehre zielt nicht auf eine Berufsreife, die erst in der Berufsausbildung erlangt
werden soll, sondern hat berufswahlvorbereitenden Charakter. Hier nehmen Betriebsprakti-
ka eine zentrale Position ein. Dedering (2002) sieht in den Ausfiihrungen des Deutschen
Ausschusses kein ,,besonderes Inhaltsangebot fiir das postulierte Ziel der ,Berufswahlrei-
fe*“ (S. 19), so dass es in der Folgezeit zu verschiedenen didaktischen Entwirfen und Posi-
tionspapieren bildungspolitischer Institutionen gekommen ist. Die Kultusministerkonferenz
(KMK) empfiehlt 1969 die Etablierung eines Unterrichtsfeldes ,,Hinfiihrung zur Berufs-
wahl“ als Teil des Arbeitslehreunterrichts, so dass die Schiler/-innen am Ende der Schul-
lautbahn zu einer ,revidierbaren Berufsfeldentscheidung* (KMK 1969, zitiert nach
Dedering 2002) kommen konnen. Der Deutsche Bildungsrat sieht in einer Berufsbildungs-
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beratung eine wichtige Aufgabe des Bildungswesens. AuRerdem ist die Bundesanstalt fur
Arbeit durch den § 32 des Arbeitsforderungsgesetzes (1969) zur Zusammenarbeit mit der
Schule zum Zwecke der Berufswahlvorbereitung verpflichtet worden. Kritisch sieht
Dedering (1996) an der Arbeitslehre, wie sie vom Deutschen Ausschuss gefordert wurde,
dass sie von einem traditionell-handwerklichen Berufsbegriff sowie einem ,,engen techni-
schen Arbeitsbegriff (S. 260) ausgeht. Zudem wird die Anpassungsfunktion zulasten eines
kritisch-reflexiven Ansatzes zu stark betont und die Differenzierung einer Fachdidaktik der
Arbeitslehre angemahnt (Friese 2011). Demgegenuber wird von wissenschaftlicher Seite
die Verbindung von ,,allgemeiner und beruflicher Bildung durch das Fach Arbeitslehre und
die Implementierung der Berufswahlvorbereitung in der Pflichtschule* (ebd., S. 8) positiv
herausgestrichen.

In den 1980er Jahren wird eine theoretische Neu-Ausrichtung der Arbeitslehre als notwen-
dig erachtet. Nicht nur die Bedurfnisse der Jugendlichen, sondern auch die Anforderungen
der Arbeitswelt hatten sich inzwischen gewandelt (Dedering 2002). So findet in der Be-
rufsbildung eine Kompetenzwende statt, wobei ,,im Kompetenzbegriff subjektive und ge-
sellschaftliche Aspekte beruflicher Bildung vereint werden* (Friese 2011, S. 8). Neue di-
daktische Leitlinien, die mit den Begriffen ,,Handlungsorientierung und Subjektbezug®
(ebd.) umrissen werden konnen, entstehen. AuBerdem wurde zum Beispiel das Betriebs-
praktikum in den 1970er Jahren kontrovers diskutiert, so dass auch Stimmen zu dessen Ab-
schaffung laut wurden (vgl. Zenke & Wissinger 2011). Ein Vorschlag zur Reform des Prak-
tikums war das Bielefelder Praktikumsmodell nach Feldhoff et al. (1985; vgl. Zenke &
Wissinger 2011, S. 25). Dieses zielte auf eine allgemeine und kritische Berufsorientierung,
die , fiir die sozialen und politischen Bedingungen lohnabhingiger Erwerbsarbeit sensibili-
sier[t]” (ebd.). Die Praktika sollten facheriibergreifend organisiert und durch einen Lernort-
verbund aus Schule, Betrieben, Gemeindezentren u. a. begleitet werden. Ein weiterer VVor-
schlag kommt von Dammer, der Berufswahlorientierung als ,,zentrale Entwicklungsaufgabe
der Adoleszenz* (Dammer 1997, zitiert nach Dedering 2002, S. 25) versteht. Er schlagt
einen schulformibergreifenden, kooperativen Ansatz vor, der sich an alle Schiuler/-innen
der Sekundarstufe I richtet.

Wenngleich die KMK 1987 ihre Empfehlungen zur Arbeitslehre von 1969 aktualisiert und
diese auf die gesamte Sekundarstufe I erweitert sowie 1993 die ,,Hinfiihrung zur Berufs-
und Arbeitswelt* zur verbindlichen Aufgabe aller Schulformen macht, bleibt es vorrangig
ein Thema der Haupt-, Gesamt- und Forderschulen (vgl. Dedering 2002, S. 26-27). Daran
andert auch die 1998 empfohlene Neubestimmung des Faches als Lernfeld nichts. Alle
Empfehlungen werden namlich von den einzelnen Bundeslandern hdchst unterschiedlich
umgesetzt, sodass die Arbeitslehre als ,,eigenstindiges Fach, als Facherverbund oder als
Teil von bestehenden Fachern (Friese 2011, S. 8) in Erscheinung tritt.

Dedering (1996) konstatiert nach einem Uberblick tiber die Entwicklung der Arbeitslehre,
dass ,,sich noch keine konsensféhige, verallgemeinerbare und zukunftsorientierte Arbeits-
lehretheorie und -praxis herausgebildet hat. Die vorliegenden Konstrukte haben den Status
von Ansdtzen, die meist heftig umstritten sind* (S. 264). Friese (2011) fiihrt als Hauptkri-
tikpunkte die Unterschiedlichkeit der ldnderspezifischen Konzeptionen sowie die ,,curricu-
lare Heterogenitdt des Faches Arbeitslehre an. Gleichzeitig sieht sie in dem von der Ge-
sellschaft fur Arbeit, Technik und Wirtschaft erarbeiteten Kerncurriculum Arbeitslehre so-

49



wie in der Entwicklung von Bildungsstandards Ansétze zur Vereinheitlichung. Neben den
Problemfeldern Fachorganisation, institutionelle Verankerung, inhaltliche Ausgestaltung
und Aufgabe der Berufswahlvorbereitung sieht er in der Verbindung von Theorie und Pra-
xis folgende Schwierigkeiten: Die methodischen Ansétze, allen voran das Betriebsprakti-
kum, zielen auf eine Verbindung von Reflexion und Handlung. Die besondere Bedeutung
des Praktikums ergibt sich dabei aus der ,,originale[n] Begegnung mit der realen Arbeits-
welt®, die den Jugendlichen ,.eine authentische Anschauungs- und Erfahrungsgrundlage*
(ebd., S. 273) bietet. Das Problem besteht darin, dass die postulierte Verbindung nur selten
erreicht wird. In Realschule und Gymnasium dominiert ein theoretisch-reflexiver Zugang.
Der mehr praktische Zugang der anderen Schulformen, v. a. der Hauptschule, weist zweli
Méngel auf: Zum einen handelt es sich oft um wenig anspruchsvolle Aufgaben, bei denen
nicht klar ist, was die Schiler/-innen dabei lernen sollen. Zum anderen wird die Schulerar-
beit zu selten in einen umfassenden Zusammenhang der Arbeitswelt eingeordnet, d.h. es
mangelt an theoretischer Reflexion. Sowohl ein Mangel an Theorie als auch an Praxis — so
Dedering (1996) — verweisen auf das Problem einer ,,unzulénglichen Personlichkeitsforde-
rung* (S. 274).

Es wurde deutlich, dass verschiedentlich in theoretischer und didaktischer Hinsicht Gber die
Bedeutung des Arbeitsweltbezuges und des betrieblichen Lernens nachgedacht wurde. Al-
len Ansatzen gemein ist die Kritik an der Vernachlassigung praktischen Tuns in der Schule.
Die geschichtliche Entwicklung zeigt aber, dass auch elaborierte Entwiirfe schwierig umzu-
setzen sind und zu einer groRen Heterogenitat in der Ausgestaltung der Arbeitslehre gefiihrt
haben. Jedenfalls bleibt — wie sich an der heutigen Bedeutung von Konzepten wie SchuB
ablesen lasst — die Idee, der Arbeit bildenden Charakter zuzuschreiben, bestechend.

4.2  Systematische Einordnung

Heute stellt sich die Situation so dar, dass berufliche Bildung Aufgabe des Berufsbildungs-
systems ist und vorrangig auf die Vermittlung von berufsspezifischen Kompetenzen zielt.
In didaktischer Hinsicht wird unter Lernortkooperation in der Berufsbildung ,.ein Mittel zur
effektiven Gestaltung von handlungs- und transferorientierten Lehr-/Lernprozessen in
Schule und Betrieb verstanden* (Hellmer 2007, S. 22). Dabei stehen das Zusammenwirken
der beteiligten Akteure sowie die Funktion jedes Lernortes flir das Gesamtergebnis bzw. im
Prozess der Ausbildung im Fokus. Wie in Kapitel 3.4 ausfihrlicher beschrieben, handelt es
sich bei dieser Kooperation um eine nicht zu unterschatzende ,,Gestaltungsaufgabe“ (ebd.,
S. 23).

Die allgemeinbildende Schule ist hingegen mit vorberuflicher Bildung befasst, welche die
Jugendlichen im Berufswahlprozess unterstltzen soll. Im engeren Sinne bezieht sich Be-
rufsorientierung auf ,MaBnahmen der Berufsfindung® (Dedering 2006, S. 217), die die
Schuler/-innen in die Lage versetzen sollen, eine fundierte und begrindete Berufswahlent-
scheidung zu treffen. Diese Fahigkeit, auch Berufswahlkompetenz genannt, ist insofern das
Resultat der schulischen Berufswahlvorbereitung. Dabei sollen einerseits die subjektiven
,Berufswiinsche und -erwartungen sowie die allgemeinen Lebensvorstellungen® (ebd.) der
Jugendlichen berlcksichtigt werden. Andererseits gilt es, eine Auseinandersetzung mit der
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objektiv gegebenen Ausbildungs- und Arbeitsmarktsituation sowie dem Verhaltnis dieser
beiden Seiten anzuregen. Dieser Prozess ist von vielen ,,Unwigbarkeiten* (Pétzold 2008, S.
596) begleitet, die es zumindest fragwurdig erscheinen lassen, ob die Jugendlichen die sub-
jektiven und objektiven Bedingungen umfassend tberschauen kénnen. Im weiteren Sinne
ist Berufsorientierung als Arbeitsorientierung definiert und bezieht sich auf die Arbeitswelt,
wobei Erwerbsarbeit nur eine mogliche Form der Arbeit darstellt (vgl. Dedering 2006). Die
Arbeitsorientierung zielt auf Kompetenzen, die zum Verstandnis der Arbeitswelt nétig sind
und zu dessen Mitgestaltung befahigen. Dazu zéhlt z. B. die Bereitschaft zum lebenslangen
Lernen. Die schulische Berufsorientierung basiert auf der Pramisse, dass der Berufswahl-
prozess didaktisch beeinflusst werden kann. Sie ist schulformspezifisch unterschiedlich
ausgepragt. Der Berufswahlprozess ist dartber hinaus wesentlich durch die Vorstellungen
sowie das kulturelle Kapital der Eltern und der Peers bestimmt.

Die schulischen Bildungsbemiihungen sind auf die Gestaltung des Uberganges von der
Schule in die Ausbildung orientiert. Dabei lassen sich mit Schulz (2011) ,,bildungsseitige
und arbeitsmarktseitige Anforderungen® (S. 1) unterscheiden. In der Schule dominiert der
Fokus auf die Kompetenzentwicklung der Jugendlichen zur Bewaltigung des Ubergangs,
thre Lebensentwiirfe und ,,Lebenswirklichkeiten vor dem Hintergrund der vorfindbaren
Dynamik technologischer, 6konomischer und globaler Verdnderungen® (ebd.). Den Refe-
renzrahmen der Betriebe und anderer Ausbildungseinrichtungen bilden demgegeniber
,Kriterien zur Ausbildungsreife und Berufseignung, den Anforderungen aus dem globalen
Wandel des Wirtschaftens, der Informatisierung und Hoéherqualifizierung insbesondere be-
zogen auf fachliche und personale Kompetenzen® (ebd.). Auf dieser Perspektive basiert der
von den Betrieben beklagte Mangel an qualifiziertem Nachwuchs, der zu einem Verdrén-
gungswettbewerb flihrte, aus dem ,,Schiiler/innen mit keinem oder schlechtem Abschluss
als Verlierer/innen“ (ebd., S. 2) hervorgehen. Die Differenz dieser beiden Referenzsysteme
macht es fir die Institution Schule umso schwerer allgemeine und (vor-)berufliche in Ein-
klang zu bringen. Ein mdglicher Weg wird deshalb in der Erméglichung von betrieblichen
Erfahrungen bereits im allgemeinbildenden Schulwesen in Form von Betriebspraktika ge-
sehen. Aufgabe und Ziel dieses Blickes in die berufliche Praxis ist es, die Jugendlichen in
die Lage zu versetzen, eine informierte, durch eigene Erfahrungen angereicherte Entschei-
dung Uber die Berufswahl zu treffen sowie sich der betrieblichen Anforderungen bewusst
zu werden.

4.2.1 Primat der allgemeinen Bildung

Der Primat der allgemeinen Bildung, der sich besonders in der Verweigerung des Gymna-
siums gegenuber (vor-)beruflicher Bildung manifestiert, wurde bislang nur historisch ge-
deutet. HOorner (1993) hingegen kommt in seiner vergleichend angelegten Untersuchung der
Bildungssysteme Deutschlands, Frankreichs, Englands, der Sowjetunion und der DDR zu
dem Ergebnis, dass es vielmehr systematische Widerstande der Institution Schule gibt, die
sich gegen die Einfiihrung technischer Lerninhalte wenden.

In seiner Analyse des deutschen Bildungssystems stellt er fest, dass technische Bildung in
Form der Arbeitslehre nur etwa 30% der Schiler/-innen betrifft, wobei er ,,ein spezifisches
MiRverhaltnis® ausmacht ,,zwischen einer hohen Zahl differenzierter bildungstheoretischer

51



Begriindungen sowie theoretisch anspruchsvoller didaktischer Konzeptionen einerseits und
einem geringen praktischen EinfluR dieser didaktischen Entwirfe auf die Schulpraxis in
den ,hoherwertigen® Schultypen andererseits™ (ebd., S. 306). Den Grund fiir die Marginali-
sierung der Arbeitslehre sieht er — wie Dammer (2002) — im dreigliedrigen Bildungssystem
begriindet. Das geringe Prestige der Abschllsse der Hauptschule scheint sich insofern auf
die Inhalte dieses Bildungsganges zu Ubertragen, was einer allgemeinen Verbreitung ab-
traglich ist. Die tatsachliche Funktion der Technik in der Hauptschule sieht Horner (1993)
weniger in einem bildenden Kulturgut, wie es Kerschensteiner und Spranger forderten.
Vielmehr wird es lediglich als Mittel der vorberuflichen Sozialisation, der Hinfuhrung zu
einem Beruf, verstanden. Insofern ist Berufswahlorientierung schon eine Einschrankung
des groflRen bildungstheoretischen Ansatzes zur Integration allgemeiner und beruflicher Bil-
dung. Aufgrund ihrer groBen Bedeutung im dualen System der Berufsausbildung wird die
»Vermittlung technischer Kompetenz® nur mit diesem auflerschulischen Bildungsbereich
assoziiert, so dass die Anerkennung in der Berufsbildung ,,paradoxerweise” die Anerken-
nung im allgemeinbildenden Bereich erschwert.

Der Grund fur die Widerstdnde gegen die Einfiihrung technischer Bildung, so zeigt der in-
ternationale Vergleich, kann nicht in der spezifischen Geschichte oder der spezifischen
Struktur der verschiedenen Bildungssysteme gesehen werden. Auch die ideologische Aus-
richtung der untersuchten Staaten spielt nur eine untergeordnete Rolle. Horners (1993) Er-
klarungsmodell basiert dagegen auf der ,,Dichotomie von wissenschaftlichem und techni-
schem Denken* (S. 326):

Die Wissenschaft als Bezugssystem der Schule besitzt eine analytische Denkstruktur, die

disziplindr organisiert ist. Ihr Gegenstand ist das Herausfinden von Ursache-Wirkungs-

Relationen [...]. Sie hat primar Explanationsfunktion. VVon daher ist sie in 6konomischer Hin-

sicht allenfalls mittelbar vorgegebenen Zwecken unterworfen, die jedoch im Zusammenhang
ihrer Eigenschaft, Bezugssystem fiir die Schule zu sein, nicht in Erscheinung treten.

Die Technik dagegen, als theoretisches Bezugssystem der Produktion, besitzt eine eher syn-
thetische (integrative) Denkstruktur, die zwangslaufig multidisziplinar angelegt ist, d.h.
Theorien aus mehreren Disziplinen zusammenfiihren muB. Ihr Ziel besteht ndmlich in der
Losung komplexer Probleme. Gegenstand der Technik ist das Herausfinden optimaler
Zweck-Mittel-Relationen oder die Suche nach Wirksamkeit (Effizienz). [...] lhr Leitziel ist
die Befriedigung menschlicher Bedirfnisse, was ihr in ékonomischer Hinsicht einen unmit-
telbar zweckgerichteten Charakter verleiht. (S. 320-321)

Versucht das Wirtschaftssystem technische Inhalte in der Schule zu platzieren, so greift ein
weiterer Mechanismus. Da sich die Schule dem Wissenschaftssystem verpflichtet funhit,
sieht sie darin ein ,,Eindringen [system-]fremder Elemente® (S. 326). Die funktionale Auto-
nomie der Schule, die sich aus der funktionalen Autonomie der Wissenschaft ergibt, ermdg-
licht es dem Schulsystem, ,,dal es die neuen Inhalte auf seine Weise seiner eigenen Logik
anpalit oder sie marginalisiert (ebd.). Die Marginalisierung der neuen Inhalte geschieht
entweder durch Prestigeverweigerung oder Auslagerung in auf3erschulische Bereiche.

4.2.2  SchuB und dhnliche Forderkonzepte
Trotz allem hat das betriebliche Lernen eine hohe Anziehungskraft, weil es mit dem Ver-

sprechen einhergeht, Jugendliche auf die Anforderungen der Arbeitswelt vorzubereiten und
sie auf einen Beruf zu orientieren. SchuB und &hnliche Konzepte sind dabei Ausdruck eines
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Trends* zu einer verstarkten Kooperationsaktivitét der allgemeinbildenden Schule mit au-
Rerschulischen Partnern. Die zeitliche Ausdehnung des betrieblichen Anteils kann als Reak-
tion auf die Kritik am reguléaren Praktikum verstanden werden, welche die geringe Wirkung
darin begriindet sieht, dass weder die zu verrichtenden Tatigkeiten noch der zeitliche Um-
fang einen der beruflichen Orientierung foérderlichen Einblick in den betrieblichen Alltag
erlauben (vgl. Hellmer 2007, S. 25). AulRerdem zielen solche Konzepte haufig auf die Ver-
mittlung von Kompetenzen, die zwar die Vermittlung in Arbeit erleichtern, aber auch fir
die gesamte weitere Lebensgestaltung relevant sind:
Im Zuge der vielféltigen aktuellen Schulmodelle und Initiativen®, die Schiller(innen) auf den
Ubergang in das Erwerbsleben verbessert vorbereiten wollen und dabei Konzepte der Off-
nung von Schule und eine Kooperation mit aulRerschulischen, betrieblichen Akteuren umset-
zen, 6ffnet sich das Konzept der Berufsorientierung also hin zu einer Lebens- und Berufswe-

geplanung, die die individuelle Entwicklung der Gesamtpersonlichkeit einer Schillerin oder
eines Schilers in den Blick nimmt. (ebd., S. 25)

Dieser Blick auf die Gesamtbiografie und nicht nur auf den Ubergang nach der Schule
macht Folgendes deutlich: Das Lernen in betrieblichen Settings erschopft sich demnach
nicht in der Vermittlung schulaversiver Jugendlicher in ein Ausbildungs- oder Arbeitsver-
haltnis, sondern soll dariiber hinaus die Kompetenz- und Personlichkeitsentwicklung befor-
dern. Aus Sicht der Schulpéddagogik stellt sich dann die Frage,
in welchem MaRe sich ein Konzept wie SchuB mit der Offnung zur Wirtschaft hin am Quali-
fikationsinteresse der Jugendlichen sowie an Bildungszielen wie Selbstbestimmung und
gleichberechtigte Teilhabe am Erwerbsleben orientiert und sich bewusst oder unbewusst auf
mdgliche Verwertungsinteressen der Betriebe (Rekrutierung von geeigneten Auszubilden-

den) einlassen darf, ohne die umfassenden, sich durchaus widersprechenden Bildungsziele
des allgemeinbildenden Schulwesens zu vernachl&ssigen. (Zenke & Wissinger 2011, S. 26)

In ihrer synoptischen Zusammenschau der berufsorientierenden Ansétze in den Bundeslan-
dern identifizieren Schroeder und Thielen (2011) drei unterschiedliche Herangehensweisen:

1. Zwei Bundeslander setzen auf bildungsgangspezifische Angebote zur beruflichen
Orientierung. In Bremen werden den Schiilerinnen und Schiilern der Oberschule® je
nach individuellem Bildungsweg Praktika, Werkstattphasen oder Praxistage angebo-
ten. In Thiringen sind im Schuljahr 2011/2012 137 Regel- und Gesamtschulen (etwa
18.000 Schiiler/-innen) am Projekt ,,Berufsstart plus’ beteiligt, das nach der Férder-
phase durch den Européischen Sozialfonds (ESF) zumindest fir zwei Schuljahre
durch das Land Thiiringen umgesetzt und zusammen mit dem Bundesministerium fir

* Dieser Trend ist auch nicht auf Deutschland beschrénkt. In den Niederlanden wird seit dem Jahr 2001 in der
vorberuflichen Bildung verstarkt auf sogenanntes ,,workplace learning“ (Onstenk 2009, S. 192) zuriickgegrif-
fen. Allerdings beschrankt sich diese Verbindung von Lernen und Arbeiten auf den berufsbildenden
Sekundarschulgang (VMBO). Dieser bildet neben einem auf die Universitat vorbereitenden schulischen Bil-
dungsgang (VWO) und einer allgemeinen Sekundarbildung (HAVO) die dritte weiterfiihrende Schulform in
den Niederlanden. Dies soll eine Basis fiir die Berufsausbildung legen, die Schulabbrecherquote senken und
zur Erhohung der ,,chances of obtaining a basic qualification by offering them [den Jugendlichen, d.V.] an
education that puts more emphasis on working and learning in practice“ (Onstenk 2009, S. 192) beitragen.

® Das Programm ,.Schule — Wirtschaft/Arbeitsleben des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung
forderte in der Zeit seines Bestehens (1999 bis 2007) 47 Projekte in ganz Deutschland (http://www.swa-
programm.de/swa_programm.html). Das DJI widmet MalRnahmen zur beruflichen Integration einen eigenen
Forschungsschwerpunkt ,,Ubergéinge im Jugendalter®. Allein im Handlungsfeld ,,Betriebspraktikum* listet die
Datenbank PRAXIMO des DJI 54 Projekte auf.

® http://bildung.bremen.de/fastmedia/13/Schulentwicklungsplan.pdf [07.12.2011]

" http://www.berufsstartplus-thueringen.de/files/Berufsstart%20Konzept%2011-13.pdf [07.12.2011]
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Bildung und Forschung (BMBF) sowie den Thiringer Arbeitsagenturen weiterfinan-
ziert wird. Das Projekt startet in der 7. Klasse und setzt auf Bildungsbegleitung, Be-
rufsberatung sowie Betriebspraktika.

. Eine zweite Gruppe von Bundeslandern (Baden-Wdrttemberg, Saarland und Schles-

wig-Holstein) richtet ihre berufsorientierenden Malinahmen speziell an benachteilig-
te Jugendliche. Dabei werden unterschiedliche Strategien verfolgt, z. B. die Zusam-
menarbeit mit dem Berufsvorbereitungsjahr in Baden-Wirttemberg oder Werkstatt-
Schulen im Saarland (vgl. Schroeder & Thielen 2011, S. 36).

. Die Ubrigen elf Bundeslander haben alle MalRnahmen zur schulischen Berufsorientie-

rung entwickelt, die ab der achten Klassenstufe wdchentliche Praxistage in auller-
schulischen Lernorten vorsehen (vgl. Tabelle 4-1). Drei dieser Konzepte bestehen
zwar seit den 1990er Jahren, aber nur zwei — das Duale Lernen in Berlin sowie der
Praxislerntag in Hamburg — gehdren zum Regelangebot. Trotzdem erreichen manche
der Angebote, wie in Bayern, Nordrhein-Westfalen oder Hessen, eine Vielzahl der
Schiiler/-innen, so dass sie mehr oder weniger zum Regelangebot gehdren. Bei den
durch den ESF finanzierten Projekten bleibt allerdings abzuwarten, ob sie nach der
Forderperiode weitergefiihrt werden (Schroeder & Thielen 2011, S. 39).

Tabelle 4-1: Berufsorientierende Konzepte im allgemeinbildenden Schulwesen — Stand
Frihjahr 2010 (aus Schroeder & Thielen 2011, S. 37)

Verbreitung (Schul-

Bundesland Bezeichnung Seit  Status
form)
1. Bayern Praxisklasse 1999 Forderung 110 Schulen
durch ESF (Hauptschule)
2. Berlin Produktives Lernen 1996 Schulversuch zunéchst 12 Schulen
Duales Lernen 2010 Regelsystem 104 Schulen
(Sekundarschule)
3. Brandenburg Produktives Lernen 2002 Forderung 7 Schulen
durch ESF (Gesamt- und Oberschu-
le)
4, Hamburg Praxislerntag 2000 Nach Schulver-  Uber 50 Schulen
such Regelan- (Ganztags-, Gesamt- u.
gebot Forderschule)
5. Hessen SchuB (Lernen und 2004 Forderung 120 Schulen
Arbeiten in Schule durch ESF (Forder-, Haupt-, Real- u.
und Betrieb) Gesamtschule)
6. Mecklenburg-  Produktives Lernen 2005  Schulversuch 5 Schulen
Vorpommern (Regionalschule)
7. Niedersach- Berufsstarterklasse/ 2007  Modellprojekt 46 Schulen
sen Praxisklasse (Hauptschule)
8. Nordrhein- BUS (Betrieb und 2001 Forderung 300 Schulen
Westfalen Schule) durch ESF (Forder-, Haupt- u. Ge-
samtschule)
9. Sachsen Produktives Lernen 2009  Schulversuch 7 Schulen
(Mittelschule)
10. Sachsen- Produktives Lernen 2009 Schulversuch 23 Schulen
Anhalt in Schule und Be- (Mittelschule)
trieb
11. Rheinland- Arbeitsweltklasse 1997 Forderprojekt 30 Schulen
Pfalz (Haupt- und Regional-

schule)
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Lander wie Berlin und Brandenburg, die zundchst auch auf eine Forderung der leistungs-
schwachen und benachteiligten Schuler/-innen setzten, haben aufgrund ihrer Erfahrungen
beschlossen, weniger exkludierende Angebote zu unterbreiten. So wird im Rahmen des
Dualen Lernens® in Berlin das Ziel verfolgt, alle Schiiler/-innen ab der 7. Klasse — auch die
des Gymnasiums — mit berufsorientierenden Angebote zu erreichen. Dazu zahlen Betriebs-
praktika, Werkstatt-Tage oder Schilerfirmen. Die Schulen entscheiden selbst dartber, wel-
che Angebote sie machen. Das Lernen an bis zu drei Tagen auRerhalb des Unterrichts ist
allerdings besonders fiir leistungsschwéchere Schiiler/-innen vorgesehen. Brandenburg hat
die in Modellversuchen gemachten Erfahrungen mit auBerschulischen Lernorten in die Ge-
staltung der seit 2005 bestehenden Oberschule® einflieBen lassen. Das Praxislernen erfolgt
dort im Rahmen wdchentlicher Praxistage oder als Blockpraktikum. Diese eher inklusiv
angelegten Bildungsprogramme verzichten auf eine Beschulung in besonderen Settings und
favorisieren eine berufsorientierende Perspektive fir alle Schiler/-innen (vgl. Schroeder &
Thielen 2011, S. 39), wobei Praxistage auch hier als Mittel zur Forderung leistungsschwa-
cher Schuler/-innen angesehen werden. Es ist allerdings zu befurchten, dass diese Ansétze
letztlich nichts an der marginalisierten Stellung berufsorientierender Bildung im allgemein-
bildenden Schulwesen &ndern werden.

Nach Schroeder und Thielen (2011) unterscheiden sich die von ihnen verglichenen Konzep-
te durch die Dauer (ein oder zwei Jahre), die einbezogenen Klassenstufen (8.-10. Klasse)
und die angestrebte Klassengrofie (in Abhéngigkeit der Adressatengruppe keine Reduzie-
rung oder maximal 12-15 Schuler/-innen) und danach, ob zusétzliches Personal vorgesehen
ist, z.B. Stellen fiir sozialpadagogische Fachkréfte oder Schulsozialarbeit. Gemeinsam ist
allen, dass sie mit betrieblichen Praxislernorten kooperieren, wobei der Umfang der Praxis-
tage bis zu drei Tage pro Woche betragt. Darin spiegelt sich die starkere konzeptuelle Aus-
richtung entweder an der beruflichen Anschlussoption oder dem Erwerb eines Schulab-
schlusses wider (ebd., S. 42). Da SchuB explizit auf den ,klassischen Ansatz der Benach-
teiligtenforderung™ (ebd., S. 48) setzt, i.e. die Einmindung in das Erwerbssystem mittels
eines schulischen Zertifikats, erscheint es den Autoren als ,,vorwiegend schulisches Bil-
dungsangebot” (ebd.). Die damit verbundene Abschlussorientierung steht im Gegensatz zu
einer Anschlussorientierung, wie sie beispielsweise im Projekt BUS (Betrieb und Schule) in
Nordrhein-Westfalen vorgesehen ist. Dort werden die Schuler/-innen auch nach der Schul-
zeit durch die Lehrkrafte weiter betreut.

Die verschiedenen Ansatze machen klar, dass eine verstarkte Berufsorientierung vorrangig
als Konzept fur Bildungsbenachteiligte gesehen wird. Zugleich drickt sich in den Modellen
haufig ein bildungspolitischer Wille zur Optimierung des Ubergangs aus, um mdglichst
viele Schiler/-innen in das Erwerbssystem zu bringen. Schroeder und Thielen (2011) ma-
chen auf drei offene Fragen in der Diskussion iiber eine optimale ,,schulisch-berufliche
Forderung* (S. 49) aufmerksam: Erstens herrscht Uneinigkeit tiber die Frage, ob benachtei-
ligte Jugendliche in separaten schulischen Settings besser gefordert werden kdnnen oder ob
berufliche Orientierung eine Aufgabe fur alle Schuler/-innen einer Schule sein sollte. Zwei-
tens ist unklar, ob die Jugendlichen starker von einer Abschlussorientierung — primares
Ziel: schulischer Abschluss — oder einer Anschlussorientierung — primares Ziel: berufliche

® http://www.berlin.de/sen/bildung/unterricht/duales-lernen/ [08.12.2011]
% http://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbs/schule/oberschule/pdf/10S_01.pdf [08.12.2011]
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Integration — profitieren. Die gewahlte Orientierung hat Auswirkungen auf die didaktische
Konzeption und die Rolle der Sozialpadagogik. Wenn der Abschluss im Mittelpunkt steht,
liegt ihr Fokus auf der Ermoglichung eines reibungslosen Ablaufs des Unterrichts. Ist man
hingegen um die berufliche Integration bemiiht, gewinnen Fragen der Betreuung wahrend
des Ubergangs eine wesentlich gréRere Bedeutung. Damit ist schlieBlich auch viertens die
Frage beruihrt, welches der ideale Weg des Ubergangs in das Erwerbssystem ist. Wenn man
diesen in einer dualen Berufsausbildung sieht, dann kommen als Praxislernorte vorrangig
Ausbildungsbetriebe in Frage. Demgegeniber bietet die Vielfalt des Arbeitsmarktes auch
andere Moglichkeiten arbeitsweltlicher Teilhabe, die durch einen solchen Fokus verdeckt
bleiben.

In ihrer kritischen Analyse des SchuB-Konzeptes machen Zenke und Wissinger (2011) auf
weitere Probleme aufmerksam:

1. Die Zielsetzung und die anvisierte Zielgruppe fuigen das SchuB-Konzept in eine Rei-
he ahnlicher schulischer Forderkonzepte der Benachteiligtenforderung, weisen aber
auch Gemeinsamkeiten zu auBerschulischen Forderkonzepten auf. Dies — sowie die
Projektbeschreibungen aus SchuB-Klassen — deuten darauf hin, dass sich SchuB nur
noch teilweise dem Bereich der Arbeitslehre zuordnen lasst. Vielmehr macht es da-
rauf aufmerksam, worin die Verantwortlichen den Forderbedarf der SchuB-Schiler/-
innen sehen: das sind Personlichkeitsstarkung, Orientierung auf die Arbeitswelt so-
wie die Vermittlung von Arbeitstugenden. Die Verzahnung der Lernorte soll hier ei-
nen entscheidenden Beitrag leisten. Die Autoren weisen aber darauf hin, dass das
Konzept keine Auskunft dariiber gibt, wie die Zusammenarbeit gestaltet werden
muss, um die Ziele zu erreichen. Vielmehr attestieren sie dem Konzept eine man-
gelnde ,,Differenzierung in die Lebenslagen und biografischen Perspektiven unter-
schiedlicher ,Klassenlagen® innerhalb der Schiilerschaft (ebd., S. 28).

2. In Bezug auf die Kooperation an sich und angesichts der Tatsache, dass die Jugendli-
chen eine betrachtliche Zeit im Praktikum verbringen, bleibt das Konzept eher
schwammig. Es gibt weder eine gesetzliche noch eine vertragliche Bindung der
Kooperationspartner, die eine Zusammenarbeit formal regeln wiirden. Die freiwillige
Mitarbeit der Betriebe wird einfach vorausgesetzt.

3. Im Konzept wie auch bei den historischen Vorlaufern dokumentiert sich ,,die Hoff-
nung, durch Bezlige zum werktatigen Lernen und durch die Teilhabe an der Realitét
gesellschaftlicher Arbeit konnten schulische Instruktionen tber Arbeit, Beruf und
Wirtschaft durch Anschauung vertieft werden, die Reflexion der Schiler/innen tber
die eigene berufsbezogene Lebensplanung angeregt und eine erste Selbsterprobung
in Arbeitsprozessen ermoglicht werden® (ebd., S. 29-30). Insgesamt wird der in der
Reformpédagogik sowie vom Deutschen Ausschuss formulierte Grundgedanke der
Integration von Allgemeinbildung und Berufsbildung fiir alle Jugendlichen nicht ver-
standen und durch die Bildungspolitik auf eine marginalisierte Randgruppe be-
schréankt. Die konkrete padagogisch-didaktische Ausgestaltung der Verknupfung
zweier Lernorte bleibt zudem eher implizit. Zenke und Wissinger (2011, S. 31) for-
dern schlielich eine Erweiterung solcher Bildungsangebote um ,,Handlungskompe-
tenzen fur die Bewaéltigung von Ausbildung und Alltag unter erschwerten Bedingun-
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gen® einerseits sowie eine ,,Differenzierung der Lehr-Lernkonzepte™ unter Beriick-
sichtigung der Heterogenitét der Schiilerschaft andererseits.

Die Problematisierungen machen deutlich, dass ein Konzept wie SchuB sich in historischer
wie systematischer Perspektive in einem schwierigen Umfeld bewegt. Die historisch be-
dingte Trennung von allgemeiner und beruflicher Bildung sowie die Orientierung der Schu-
le am Wissenschaftssystem fuhrten zur Abwertung beruflicher Bildung innerhalb des all-
gemeinbildenden Schulwesens. Dies driickt sich darin aus, dass sich vorberufliche Bildung
fast ausschlieBlich auf den Hauptschulbildungsgang beschrankt. Erschwerend kommt hin-
zu, dass berufliche Bildung — ganz besonders in Form von Praktika — als Thema der schul-
bildungsfernen Milieus wahrgenommen wird und als ein Instrument in der Benachteiligten-
forderung gilt, was seine allgemeine Akzeptanz weiter erschwert.
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5 Bildungsqualitat kooperativer Bildungssettings

Mit dem Konzept Bildungsqualitat werden im bildungspolitischen und erziehungswissen-
schaftlichen Diskurs ganz unterschiedliche Zielsetzungen verbunden, was in der Konse-
quenz zu einer sehr uneinheitlichen Verwendung des Begriffs fihrt. Im Folgenden werden
daher die verschiedenen Herangehensweisen kurz dargestellt. Auf dieser Grundlage wird
im Anschluss ein fur diese Arbeit tragfahiges Konzept der Bildungsqualitat entwickelt.

5.1 Ein Anndherungsversuch

Die Verwendung des Begriffs Bildungsqualitat ist dadurch geprégt, dass sich bislang keine
allgemein gultige Definition durchsetzen konnte. Was Bildungsqualitit bezeichnet und an
welchen Kriterien sich diese messen lasst, wird oft nicht klar formuliert. Dennoch lasst sich
allerorten der Ruf nach ihrer Steigerung vernehmen, ohne explizit zu machen, wie das ge-
schehen soll. Bildungsqualitat und ihre Steigerung sind per se als gut definiert und scheinen
jede kritische Nachfrage obsolet zu machen. Deshalb soll in einer ersten Annéherung ver-
sucht werden, die Bedeutungsvielfalt des Konstruktes Bildungsqualitat néher zu beleuch-
ten.

Ribolits (2009) sieht im Begriff Bildungsqualitét ein ,,Plastikwort” (S. 8), das weniger auf-
grund seiner prazisen Definition als vielmehr aufgrund seines Assoziationsreichtums wirkt.
Es ist dadurch offen fur unterschiedliche Zielsetzungen verschiedener Interessengruppen.
Aufgrund dieser Flexibilitat wird die Forderung nach mehr Bildungsqualitat zur allgemei-
nen Losung, mit dem Ziel, den als defizitar gekennzeichneten Zustand des Bildungssystems
zu verandern. Jedem Zweifler kann man sogleich vorhalten, den Fortschritt zu behindern,
weil der positive Impuls, der damit angestoRen wird, von niemandem ernsthaft infrage ge-
stellt werden darf. Will man diese, vor allem in der Bildungspolitik vorherrschende, Ver-
wendung Uberwinden, dann muss zundchst bestimmt werden, auf welcher Grundlage von
Bildungsqualitat gesprochen werden kann.

Ribolits (2009) stellt klar, dass die Beurteilung von Qualitat keineswegs eine neutrale — und
damit unangreifbare — Einschatzung der Gute einer Sache oder eines Sachverhaltes ist, son-
dern mehr oder weniger bewusst das Interesse der beurteilenden Instanz widerspiegelt:
Von Qualitat 1asst sich nur reden auf Basis einer [...] Bezugnahme auf Beurteilungskriterien,
die aus einer bestimmten Interessenslage generiert wurden. Die Beurteilungskriterien erge-
ben sich nicht aus der zu beurteilenden Sache selbst, sondern aus einer wertenden Stellung-

nahme zu dieser Sache, die auf der Grundlage entscheidungsabhangiger Wertungs- oder Be-
urteilungskriterien erfolgt. (S. 11)

Damit wird deutlich, dass sich nicht von der Bildungsqualitat reden lasst, sondern Bil-
dungsqualitat eine kriteriengeleitete Beurteilung ist, deren Grundlage prinzipiell infrage
gestellt werden kann. Fur einen wissenschaftlichen Gebrauch des Begriffs ist das unver-
zichtbar, da es insbesondere in einer empirischen Wissenschaft keine letztgultigen Antwor-
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ten geben kann. Dass Bildungsqualitdt eine ,,wertende Stellungnahme* (Ribolits 2009, S.
11) ist, spielt fir die Erziehungswissenschaft vor allem dann eine groRe Rolle, wenn es da-
rum geht, diese zu operationalisieren und ist deshalb von besonderer Bedeutung im Zu-
sammenhang von Evaluationen. Jede Operationalisierung von Bildungsqualitét ist insofern
Machtausiibung, als durch das Festlegen von Kriterien zugleich bestimmt wird, was als
Qualitat gilt und was nicht. Ribolits (2009) furchtet daher, dass eine unreflektierte Verwen-
dung des Begriffs nur dem Erhalt des gesellschaftlichen Status quo dient und eben nicht zu
einer Verbesserung der Lernbedingungen fiihrt. Stattdessen wird ,,das Bildungsqualitétsar-
gument zum optimalen Katalysator fir eine den Maligaben der verscharften Konkurrenz im
fortgeschrittenen Kapitalismus entsprechende ,Modernisierung® des Bildungswesens*
(ebd., S. 14). Die bildungspolitische Sorge um Bildungsqualitdt gerat dadurch unter den
Verdacht, einer nur an der Verwertung von Humankapital interessierten Marktideologie zu
huldigen. Qualitat und 6konomischer (Tausch-)Wert drohen zu Synonymen zu werden
(ebd., S. 13), weil es in einer kapitalistischen Logik letztlich nur einen MaRstab fir Qualitét
geben kann: ,,das Kriterium des gewinnbringenden Verkaufs“ (ebd.). Um die impliziten
Konnotationen des Begriffs nicht unhinterfragt zu Gbernehmen, sollte die Verwendung von
Kriterien deshalb mdglichst transparent dargestellt werden.

Es bleibt festzuhalten, dass der Begriff der Bildungsqualitat nicht als einheitliches Gedan-
kengebaude bezeichnet werden kann. Allein der implizite Steigerungsgedanke scheint all-
gemein konsensfahig zu sein. Aus empirischer Sicht stellt Bildungsqualitdt immer auch ein
messtheoretisches Problem der Operationalisierung dar. Die Interessenbezogenheit dieser
Operationalisierung gilt es bei der Auswahl von Kriterien zu berlcksichtigen. Im Folgen-
den wird daher auch weniger versucht, den Begriff erschopfend zu definieren, als vielmehr
dargelegt, in welcher Hinsicht das Konzept der Bildungsqualitét in dieser Arbeit verwendet
werden soll.

5.2 Bildungsqualitét als Forderung im Gefolge von Leistungsvergleichsstudien

Der Ruf nach mehr Bildungsqualitat scheint immer dann besonders virulent zu werden,
wenn das Resultat internationaler Leistungsvergleichsstudien als optimierungsbedrftig
eingestuft wird und es etwas ,aufzuholen® gilt. Terhart (2002) identifiziert zwei bedeutende
Anlasse fur eine breite Qualitatsdebatte: 1. Ergebnisse der Schulsystemvergleiche in den
1970er Jahren deuten darauf hin, dass es viel grofRere Unterschiede zwischen einzelnen
Schulen als zwischen verschiedenen Schultypen gibt. Daraufhin wurde der Fokus auf
Merkmale einer guten Schule gerichtet. 2. Die Position Deutschlands in internationalen
Bildungsrankings, wie PISA und TIMSS, entfachte eine Diskussion um die Leistungsfahig-
keit der Schule und einen effektiven Ressourceneinsatz im Bildungssystem. ,,Qualitdt und
Qualitatssicherung werden zu den Leitbegriffen einer an Produkten bzw. an Wirkungen
festgemachten vergleichenden Uberpriifung der Leistungsfihigkeit [...] (S. 63).

Als Leitbegriff der Debatte um die Leistungsfahigkeit des Bildungssystems muss Bildungs-
qualitdt ein Plastikwort (s. oben) bleiben. ,,Nun sind [...] Leitkategorien nie als prézise defi-
nierte und empirisch abgesicherte Landmarken innerhalb der Diskussion um Bildung und
Schule zu betrachten, sondern viel eher als begriffliche Verdichtungen breit gefacherter
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Buindel von Argumenten, Zielsetzungen, Uberzeugungen und Verfahrensvorschlagen. Im-
manente Ungereimtheiten und ausfransende Bedeutungen gehoren dazu® (Terhart 2002, S.
42). Einziges konstantes Merkmal des Begriffs ist die positive Konnotation. Schlief3lich ist
die Plastizitat durchaus funktional: Jeder kann der Forderung zustimmen, ohne explizieren
zu mussen, worin Aufgabe und Ziel von Bildung bestehen.

Aus erziehungswissenschaftlicher Sicht ist aber entscheidend, wie man Qualitat definiert
und wie sich hohe von niedriger Qualitat unterscheiden lasst. Terhart (2002) weist deshalb
ahnlich wie Ribolits (2009) bei seiner Definition darauf hin, dass Qualitdt auch immer
durch den Beurteiler mitbestimmt wird:
Qualitit ist nie eine stabile, dem Objekt ,an sich® zukommende Eigenschaft, sondern eine auf
einer impliziten oder expliziten Beurteilung beruhende zugeschriebene Eigenschaft oder Ei-

genschaftskombination und insofern immer relativ zum Beobachter bzw. zum Beurteiler —
waobei diese nie allein, sondern in sozialen Kontexten entsteht. (S. 51)

Die derzeitige Bildungsqualitatsdebatte sieht Terhart (2002) eng verkniipft mit dem Einzug
okonomischer Denkmodelle im Bildungswesen. Effizienz (Leitfrage: Werden Bildungsziele
so ressourcenschonend wie maoglich erreicht?) und Effektivitat (Leitfrage: Werden die ge-
setzten Ziele erreicht?) sind die Eckpfeiler dieses Ansatzes. Ein Ausdruck der Etablierung
dieses Paradigmas ist die Wende zur Outputsteuerung: Qualitatssicherung meint dann die
Uberpriifung des Lernfortschritts mithilfe evaluativer MaBnahmen. Damit ist die Hoffnung
verbunden, die Qualitat zu steigern. AulRerdem dient sie der Rechtfertigung des Einsatzes
finanzieller Mittel. Die Outputsteuerung hat auch wesentlich dazu beigetragen, das Interes-
se auf empirische Instrumente zu richten, die Bildungsqualitat erfassen sollen.

Innerhalb des Bildungsdiskurses unterscheidet Terhart (2002) vier Zugangsweisen zum
Qualitatsbegriff:

1. Normative Bestimmungsversuche: Bildungsqualitdt wird notwendigerweise dann
normativ bestimmt, wenn es darum geht, Standards fiir ein Bildungssetting festzule-
gen. Die Diskussionen um die normative Ausrichtung von Qualitéat (= Ziele und Auf-
gaben von Bildung) sind Bestandteil des Bildungsdiskurses.

2. Analytische Bestimmungsversuche: Diese Ansétze arbeiten die Bedeutungsvielfalt
des Qualitatsbegriffs im Diskurs heraus und verweisen dabei auf Konsequenzen,
Engfiihrungen und Missverstandnisse.

3. Empirische Bestimmungsversuche: Eine empirische Herangehensweise versucht die
Interdependenzen von Input, Prozess und Wirkung zu erforschen und kann sowohl
qualitativ als auch quantitativ vorgehen. Als bedeutende — quantitativ orientierte —
Vertreterin gehort die Schuleffektivitatsforschung zu diesen Versuchen.

4. Operative Bestimmungsversuche: Diese Versuche sind bestrebt die Frage zu beant-
worten, welche Strategien und Instrumente zum Erhalt oder zur Férderung der Quali-
tat fuhren.

Bisher wurde vor allem eine analytische Bestimmung des Bildungsqualitatsbegriffes ver-
folgt, um in kritischer Absicht unterschiedliche Dimensionen aufzudecken. Dabei wurde
vor allem auf die Interessenbezogenheit dieses Konstrukts verwiesen. Im Folgenden wird
das Gewicht starker auf den empirischen Bestimmungsversuchen liegen, da ein solcher in
dieser Arbeit zum Tragen kommen wird.
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5.3 Schuleffektivitatsforschung — Bildungsqualitat als Modellvorstellung

Qualitat wird in Studien wie PISA vor allem an der Qualitat der Ergebnisse festgemacht.
Das von der Deutschen Forschungsgemeinschaft eingerichtete Schwerpunktprogramm
BIQUA — ,.Die Bildungsqualitit von Schule* — fragt dartiber hinaus nach den Ursachen und
Interventionsmdglichkeiten, indem dort nach Erklarungen fir die Ergebnisse gesucht wird.
Das Schwerpunktprogramm steht damit in der Tradition der Schulqualitatsforschung als
einem prominenten Teilbereich der Bildungsqualitatsforschung, welche in der Regel quan-
titativ angelegt ist. Ihren Anfangspunkt bilden angloamerikanische Studien — auch bekannt
als school effectiveness approach — in den 1970er Jahren, die ,,bis heute kontinuierlich Bei-
trdge zur Beurteilung von Schulqualitét, sowohl zur Prozess- als auch zur Wirkungsqualitét,
geliefert™ (Holtappels 2005, S. 34) haben. Der Fokus dieses Forschungsstranges liegt auf
der Einschatzung der Wirksamkeit schulischer Kontextmerkmale hinsichtlich unterschiedli-
cher Zielvariablen: , Effectiveness can now be described as the extent to which the desired
level of output is achieved* (Scheerens & Bosker 2008, S. 4). Auch wenn keine Einigkeit
beziglich des gewiinschten Outputs — oftmals als schulische Leistungen operationalisiert —
angenommen werden kann, so verweist die Aussage doch darauf, dass diesem Ansatz,
ebenso wie den internationalen Vergleichsstudien, eine outputgesteuerte Perspektive zug-
rundeliegt. Effektivitat bemisst sich dabei vorrangig am Kriterium der Produktivitat, d.h.
des bestmoglichen Einsatzes vorhandener Ressourcen: ,,productivity criterion is the pre-
dominant criterion in actual research practice” (ebd., S. 32).

Grundlegend fur die Effektivitatsforschung ist eine Modellannahme zum Zusammenhang
von Wirkungen (effects), Ursachen (causes) und Prozessen (means, vgl. Scheerens &
Bosker 2008, S. 13). Scheerens und Bosker (2008) definieren ,,causal models of education-
al outcomes* als Kern von educational effectiveness und charakterisieren diese wie folgt:
»[-..] [I]t uses an outcome measure as its criterion that is adjusted for prior achievement
and/or other relevant student background characteristics“ (S. 26). Dieses als ,,value added*
bezeichnete Verfahren soll den Anteil der nicht durch Schule beeinflussten Entwicklung
rechnerisch eliminieren. ,,The supposed causal relationship between malleable conditions of
schooling and (adjusted) outcomes [...] is another distinguishing characteristic in the opera-
tional definition of school effectiveness (S. 27). Das Konzept der Schuleffektivitat ist im
Prinzip inhaltlich leer, da es nicht festlegt, welche Prozessvariablen und Wirkungskriterien
zur Messung der Effektivitat (Qualitat) herangezogen werden missen (ebd.).

Erst in den 1990er Jahren — so konstatiert Holtappels (2005) — findet diese Forschungsrich-
tung auch in Deutschland Nachahmer. Allen voran ist es Andreas Helmke, der sich der Er-
forschung der Schul- und Unterrichtsqualitat widmet. Zeitgleich werden immer elaborierte-
re Theoriemodelle entwickelt (z. B. Scheerens (1990) integratives Modell der Schuleffekti-
vitat; in Scheerens & Bosker 2008, S. 46), fir die auch neue statistische Auswertungsmo-
delle verfiigbar sind (z. B. Mehrebenen-Analyse; vgl. Holtappels 2005, S. 36). Neuere For-
schungsbemiihungen — wie z.B. das DFG-Schwerpunktprogramm ,,Die Bildungsqualitit
von Schule® (BIQUA) oder die Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) — ar-
beiten mit solchen Modellen. Im Gegensatz dazu sind einfache Klassifikationssysteme von
Qualitatskriterien (z.B. Fend 2008, S. 199) eher einem normativen Bestimmungsversuch
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zuzuordnen. Sie benennen die Kriterien bloR, ohne Variablenzusammenhéange zu spezifizie-
ren.

5.3.1 Das Qualitatsmodell der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG)

Bei der Modellierung der Qualitat muss vor allem berticksichtigt werden, dass SchuB ein
kooperatives Bildungssetting ist, in dem unterschiedliche Akteure unterschiedlich formali-
sierte Lernangebote machen. Kooperative Bildungssettings sind aber kein Alleinstellungs-
merkmal solcher FérdermaRnahmen, sondern allgemein mit einer Offnung von Schule und
den damit verbundenen Schulentwicklungsprozessen verkniipft. So vereinen auch Ganz-
tagsschulen schulische und auf3erschulische Angebote in der Kooperation unterschiedlicher
Akteure. Zweitdgige Langzeitpraktika in einem Betrieb als Bestandteil der Schulausbildung
gehen zwar deutlich uber die oft freiwilligen Angebote der Ganztagsschulen hinaus. Beide
Ansatze sind sich aber darin &hnlich, dass die Kooperation mit anderen Akteuren dazu bei-
tragen soll, die Schiler/-innen in einem umfassenderen Sinne zu befordern, als es die Schu-
le allein vermag. Aufgrund dieser strukturellen Gemeinsamkeit wurde in der vorliegenden
Studie das Modell der Bildungsqualitat aulRerunterrichtlicher Angebote aus der Studie zur
Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) flr das SchuB-Konzept adaptiert.

Das in dieser Studie verwendete Modell sollte auRerdem folgenden Uberlegungen Rech-
nung tragen:

1. Der Ausschnitt an Bedingungsvariablen (Input) sollte zum einen Merkmale des Be-
triebes erfassen sowie seine Rolle als Praktikumsanbieter reflektieren. Zum anderen
werden sowohl Schiler/-innen- (z.B. Alter, Geschlecht und Einstellungen zur Schu-
le) als auch Familienmerkmale (sozio-kultureller Hintergrund) als wichtige Inputfak-
toren betrachtet.

2. SchuB als kooperatives Bildungssetting kann Effekte in der fachlichen, der aufRer-
fachlichen und der auBerschulischen Kompetenzentwicklung entfalten. Ein Rah-
menmodell sollte diese Wirkungsvielfalt berlcksichtigen, wobei die postulierten
Wirkungen im Kontext von SchuB plausibel sein sollten. AuBerdem ist es von be-
sonderem Interesse, welchen Effekt das Angebot eines Akteurs auf die Wahrneh-
mung eines anderen hat.

3. Die Bildungsqualitat entscheidet sich letztlich in der Interaktion der Schuler/-innen
mit den Personen und Gegebenheiten vor Ort, so dass in der vorliegenden Arbeit der
Fokus auf den proximalen Bedingungen liegt.

4. Klieme und Tippelt (2008) konstatieren einen zweiten Wandel in der Bildungsquali-
tatsforschung: Wahrend der erste Wandel den Blick vom Input auf den Output richte-
te, befassen sich neuere Forschungsarbeiten zunehmend mit der Prozessperspektive.
Es ,scheint sich in der erziehungswissenschaftlichen Diskussion die Erkenntnis
durchgesetzt zu haben, dass Bildungsqualitat zuvorderst an der Qualitat von Prozes-
sen festzumachen ist” (S. 9). Auch in dieser Studie wird das Hauptaugenmerk auf
den Prozessen liegen.

5. Damit einhergehend wird die Formulierung geeigneter Prozessmerkmale notwendig.
Die notwendigerweise normative ,,Setzung von Giitekriterien, die nicht wahr oder
falsch sein kann, sondern nur unterschiedlich gut legitimierbar oder nitzlich“ (ebd.),
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muss dem unterschiedlichen Formalisierungsgrad der betrieblichen Angebote in
SchuB gerecht werden.

Alle diese Kriterien sind durch das Modell der Bildungsqualitét, wie es in StEG entwickelt
wurde erfillt. Bevor die Eignung des Modells weiter expliziert wird, soll aber zunéchst die
Entwicklung des StEG-Modells nachvollzogen werden. Radisch et al. (2007) greifen bei
der Entwicklung ihres Modells auf das Wirkungsmodell auf3erschulischer und extracurricu-
larer Programme von Miller (2003) (vgl. Abbildung 5-1) zuriick, die darin ,,die umfangrei-
chen US-amerikanischen Forschungsergebnisse zur pédagogischen Qualitat und der ent-
wicklungsférdernden Wirkung von ,organized activities‘ zusammen|[fasst]* (Stecher et al.
2007, S. 350). Ihr Modell, das wiederum auf Modelle der Schuleffektivitatsforschung zu-
rickgreift, konzentriert sich auf die Wirkungen auRerunterrichtlicher Programme auf schu-

lisches Engagement und schulische Leistungen.

Abbildung 5-1: Modell von Miller (2003, S. 43)
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Miller (2003) versteht ihr Modell als Ausdruck einer ,,Theory of Change*, d.h. sie fragt
danach, wie Veranderungen zustande kommen: ,, Theories of change can be helpful in de-
picting the underlying assumptions about how things connect, allowing us to test ideas so
that we can see whether the theory works* (S. 40). Das Modell fokussiert die Entwicklung
der Schiler/-innen in der Schule in Abh&ngigkeit des individuellen und des externen Kon-
textes (Input) sowie der als Features of effective Programs (Prozessmerkmale) bezeichne-
ten entwicklungsfordernden Eigenschaften eines auflerschulischen Bildungsangebotes. Die
Wirkung sieht sie moderiert durch direkte Effekte der Programme. Radisch (2009) fuhrt
zusatzlich ein ahnliches Modell von Moore et al. (2000) an, welches neben schulbezogenen
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Wirkungen auch andere Wirkungsebenen mit einbezieht und die (zeitliche) Nutzung des
Angebotes als Prozessvariable benennt (S. 84-86).

Abbildung 5-2: Modell der Bildungsqualitat aulRerunterrichtlicher Angebote in der Ganztags-
schule von Radisch (2009, S. 87)
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Beide Modelle flielen in die Entwicklung eines Modells der Bildungsqualitat fur die Ganz-
tagsschule (vgl. Abbildung 5-2) ein. Wie bei den Schuleffektivitatsmodellen Gblich, ist das
Modell unterteilt in Input (Felder 1-4), Prozess (Felder 5 und 6) und Wirkung (Felder 7-9).
Damit sollen Aussagen moglich werden, wie die Schiler/-innen Unterricht im Vergleich zu
auBerunterrichtlichen Angeboten einschdtzen und wie sich die ganztdgige Schulorganisati-
on auf die Schiler/-innen auswirkt. Zentral ist fir Radisch (2009) die Annahme, dass sich
die Prozessqualitat von Unterricht und von aulRerunterrichtlichen Angeboten anhand dreier
Dimensionen abbilden lasst, was die Adaption empirischer Instrumente, die urspriinglich
zur Erfassung der Schul- und Unterrichtsqualitat entwickelt wurden, fir die Erforschung
aullerunterrichtlicher Angebote rechtfertigt. Wie schon bei Miller (2003) formuliert, sieht
auch Radisch (2009) das Modell als theoretischen Rahmen fiir ,,differenzierte und fokus-
sierte Untersuchungen® (S. 95) iiber die Wirkmechanismen. Damit soll die Frage beantwor-
tet werden, welche Faktoren auf welchen Ebenen die Effektivitat beeinflussen.
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Input-/Kontextebene

,,Die Prozessqualitdt sowie die Wirkungen von Angeboten kénnen nur in Abhangigkeit von
externen Faktoren realistisch betrachtet werden* (Radisch 2009, S. 94). Radisch (2009)
unterscheidet drei Kontextbereiche:

1. Schulische Kontextmerkmale (Feld 1 und 2): Die Schuleffektivitats- und Schulquali-
tatsforschung hat wesentliche Merkmale wirksamer Schulen benannt (z. B. Scheerens
& Bosker 2008), die fur alle Schulen gelten. Dartiber hinaus beeinflussen ganztags-
schulspezifische Merkmale die Qualitat. Als ,,Infrastructure Elements* nennt Radisch
(2009) z.B. den Ausbaugrad sowie den Organisationstyp des Ganztagsbetriebes,
»Partnership Elements“ zielen auf die Zusammenarbeit mit den Familien der Schi-
ler/-innen sowie mit der Gemeinde und die ,,Program/Practice Elements* umfassen
die Beziehung zwischen Anbieter und Teilnehmenden, eine angemessene Programm-
strukturierung und die Entwicklung und Nutzung alters- und entwicklungsangemes-
sener Aktivitdten und Materialien. Diese Differenzierung stellt keine theoretisch fun-
dierte Aufzahlung dar, sondern hat sich bei der Erforschung von after-school pro-
grams als bedeutsam erwiesen.

2. Externer Kontext (Feld 3): Zum externen Kontext zéhlen ,,Merkmale des Sozialraums
(Vorhandensein entsprechender Kooperationspartner, soziales Umfeld, Schilerklien-
tel usw.)”, welche die Gestaltungsmoglichkeiten der Schule beeinflussen.

3. Den individuellen und familidren Kontext bilden Merkmale wie Geschlecht und Alter
der Schuler/-innen, ihr Migrationshintergrund oder ihr sozio6konomischer Status.

Wirkungsebene

Auf der Wirkungsebene werden mogliche Effekte benannt. Diese kdnnen sich einerseits aus
bildungspolitischen oder gesellschaftlichen Erwartungen speisen. Andererseits finden sich
Wirksamkeitskriterien in der Zielsetzung eines Angebotes oder sie ergeben sich aufgrund
theoretischer Erwéagungen (Radisch 2009, S. 86).

Mit Bezug auf Fends (2006) ,,pddagogische Wirkungsforschung* (S. 101) unterscheidet
Radisch (2009) in seinem Modell fachbezogene (Feld 7), facheriibergreifende (Feld 8) und
fachunabhéngige Wirkungen unterschieden (Feld 9).

Nutzungsperspektive

Diese Perspektive ist eine Neuerung gegenuber Millers (2003) Modell und wird vorrangig
als zeitliche Nutzung verstanden. Im Gegensatz zum Unterricht sind die auRerunterrichtli-
chen Angebote der Ganztagsschule nicht verpflichtend fir die Schuler/-innen. Insofern
spielt es durchaus eine groRe Rolle bei der Einschatzung der Bildungsqualitét, ob die Schi-
ler/-innen teilnehmen, in welchem Umfang (Anzahl der Stunden bzw. Tage pro Woche) sie
teilnehmen, wann die Teilnahme begonnen hat (Dauer) und welcher Art die besuchten An-
gebote sind, d. h. ob es sich um ,,lernbezogene oder freizeitbezogene Angebote” handelt
(Radisch 2009, S. 93).
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Prozessperspektive

Der Fokus des Modells liegt auf den Prozessmerkmalen. Diese sollen der Heterogenitét der
aullerunterrichtlichen Angebote in der Ganztagsschule gerecht werden und sind deshalb als
universell zu verstehen. Das heil3t, sie sind in jedem Bildungssetting relevant. Die empiri-
sche Basis der drei Prozessdimensionen bilden Ergebnisse amerikanischer Evaluationsstu-
dien: Mahoney, Larson und Eccles (2005) sowie Miller (2003) benennen acht Features of
effective Programs (vgl. Tabelle 5-1).

Tabelle 5-1: Zusammenflhrung der Features of effective Programs (Mahoney 2005; Miller
2003) und der Merkmale guten Unterrichts (Klieme 2006) (vgl. Radisch 2009, S. 91)

Features of effective Programs Merkmale guten Unterrichts
Physical and psychological safety Verlasslichkeit, Sicherheit und Strukturiertheit
Opportunities for skill-building der Lernumgebung

Supportive Relationships Akzeptierende und respektvolle Beziehungen

Opportunities to belong zu anderen Kindern und Jugendlichen und zu

. . Erwachsenen
Positive social norms

Support for efficacy and mattering

i Herausforderungen und Gelegenheiten zur Ent-
Appropriate Structure faltung der kérperlichen, intellektuellen, emotio-
Integration of family, school and community nalen und sozialen Fahigkeiten
efforts

Diese Merkmale effektiver Programme finden sich deshalb nicht im Modell, weil Radisch
et al. (2007) fir ihr Modell Prozessmerkmale adaptieren, die urspringlich aus der Analyse
der Qualitat von Unterrichtsprozessen stammen und inzwischen als Merkmale guten Unter-
richts gelten. Sie gehen davon aus, dass sich die drei folgenden, u. a. von Klieme (2006)
beschriebenen, Konstrukte auch zur Beschreibung der Bildungsqualitat auf3erunterrichtli-
cher Angebote eignen und damit einen universellen Gultigkeitsanspruch erheben kénnen:

- Verlasslichkeit, Sicherheit und Strukturiertheit der Lernumgebung, ablesbar unter anderem

an angemessenen und konsistenten Regeln und an klarer, altersangemessener Fiihrung durch
Erwachsene = Strukturdimension.

- Akzeptierende und respektvolle Beziehungen zu anderen Kindern und Jugendlichen und zu
Erwachsenen, die ein Geflihl der Zugehorigkeit geben, positive soziale Normen vermitteln
und personliches Wachstum unterstiitzen = Unterstiitzungs- und Orientierungsdimension.

- Herausforderungen und Gelegenheiten zur Entfaltung der kdrperlichen, intellektuellen, emo-
tionalen und sozialen Fahigkeiten = Herausforderungs- und Aktivierungsdimension.
(Radisch 2009, S. 88-89; Hervorhebungen nicht im Original)

Grundlage der Ubereinstimmungsthese, wonach sich diese Dimensionen fiir die Untersu-
chung schulischer und auBerschulischer Settings eignen, ist die Annahme, dass es sich bei
den ,,(Lern-)Angeboten um padagogisch gestaltete Lernumgebungen handelt, die unter der
Aufsicht und Verantwortung der Schule stattfinden und auf bestimmbare [...] Lernziele
ausgerichtet sind“ (Radisch 2009, S. 89). Der Riickgriff auf Unterrichtsqualitdtsmerkmale
zielt, wie bereits gesagt, auf die Rechtfertigung einer Adaptierung empirischer Instrumente
aus der Unterrichtsqualitatsforschung.
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In Tabelle 5-1 wurden die soeben genannten Dimensionen den Features of effective Pro-
grams gegenubergestellt. Die Zuordnung spricht fur die Annahme der Allgemeingultigkeit
der drei Dimensionen — und somit deren Unabhangigkeit vom Formalisierungsgrad. Letzt-
lich bleibt es aber fraglich, ob es nicht fir non-formale sowie informelle Kontexte spezifi-
sche Qualitatsdimensionen gibt und ob man sich durch die Verwendung der aus der Unter-
richtsforschung stammenden Dimensionen der Mdoglichkeit beraubt, solche spezifischen
Qualitatsdimensionen zu entdecken (Radisch et al. 2007). Trotz dieses berechtigten Ein-
wands wird zum Beispiel im Nationalen Bildungspanel (NEPS) die Position vertreten, dass
mit dem Modell der Bildungsqualitat ein Mittel gegeben ist, um die Leistungen unter-
schiedlich formalisierter Lernumwelten vergleichen zu kénnen. Ebenso wie in NEPS wird
in der vorliegenden Studie die von Radisch et al. (2007) gestellte Forderung ernst genom-
men, die drei Grunddimensionen ,,Struktur, Unterstiitzung, Orientierung und Herausforde-
rung durchgangig als Qualitdtsmerkmale von unterrichtlichen, aulRerunterrichtlichen, auch
auflerschulischen und familidren Lernumgebungen zu betrachten und deren Potenzial flr
Bildungsprozesse zu bestimmen® (S. 230). Dafur werden die Dimensionen in der Untersu-
chung der informellen Lernumwelt Betriebspraktikum genutzt.

Der Zusammenhang von Formalisierungsgrad und Bildungsqualitat wurde bisher unter dem
Aspekt der Legitimation der Ubernahme bestimmter Instrumente aus der Schul- und Unter-
richtsforschung beleuchtet. Die Diskussion um informelles Lernen verweist aber ebenfalls
auf die Notwendigkeit, die Qualitat informeller Lernprozesse zu bestimmen (vgl. Kapi-
tel 3.5).

Rauschenbach et al. (2006) sehen in der Hinwendung zu informellem Lernen eine Reaktion
auf die Ergebnisse der PISA-Studien — &hnlich wie es fur den Bildungsqualitatsdiskurs gilt.
Die sich daraus ergebende Kernfrage lautet: Wo und wie erwerben junge Menschen die fiir
,»ein selbstbestimmtes und sozial verantwortliches Leben notwendigen Erfahrungen und
Kompetenzen in einer sich beschleunigt verdndernden Gesellschaft (ebd., S. 8)? Die mit
der Diskussion der PISA-Ergebnisse einhergehende Kritik an der Schule und einem zu-
nehmenden ,,Unbehagen® (ebd.) am formalisierten Lernen fiihrte in der Folge zur Suche
nach und einem verstarkten Interesse an alternativen Formen und Orten des Kompetenzauf-
baus. Aus empirischer Sicht drangt sich aber wiederum die Frage nach der Erfassung der
unterschiedlichen Lernformen auf. Rauschenbach et al. (2006) limitieren die Mdglichkeiten
empirischer Forschung auf die Untersuchung der Ergebnisse informellen Lernens, weil der
Lernprozess empirisch schwer zugénglich ist. Wirkungskriterien, wie z.B. Toleranz oder
Empathie, bereiten zudem Probleme bei der Operationalisierung.

Um diesem Problem zu begegnen wird in dieser Arbeit auf den Bildungsqualititsansatz im
Allgemeinen und das Bildungsqualitdtsmodell von Radisch (2009) im Besonderen zuriick-
gegriffen, weil damit eine Mdglichkeit gegeben ist, nicht nur die Ergebnisse, sondern auch
die Prozesse des informellen Lernens im Betrieb zu untersuchen. Die Verknipfung von
Formalisierungsdiskurs und Qualitatsforschung bietet somit einen Ansatzpunkt, um eine
der drdngenden und noch unbeantworteten Fragen, die sich aus der Debatte um informelles
Lernen ergeben, zu beantworten. Das ist die Frage nach der Qualitat aul3erschulischer
Lernprozesse (Overwien 2009; Dehnbostel 2004).
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5.3.2 Das Modell der Bildungsqualitat der Fordermanahme SchuB

Die Allgemeingiiltigkeit der Prozessqualitatsdimensionen und die damit verbundene Eig-
nung fir kooperative Bildungssettings sind ausschlagegebend fiir die Adaption des Bil-
dungsqualitatsmodells von Radisch (2009) fir den vorliegenden Untersuchungsgegenstand.
Der wesentliche Vorteil dieses Modells der Bildungsqualitat liegt darin begriindet, dass es
die Bildungsqualitéat eines Angebotes unabhéngig von dessen Formalisierungsgrad zu erfas-
sen hilft. Insofern bietet es nicht nur einen universellen Rahmen, der verschiedene For-
schungsrichtungen vereinen kann, sondern ist speziell fiir die Untersuchung der durch Hete-
rogenitdt gekennzeichneten betrieblichen Angebote sehr gut geeignet. AulRerdem liefert es
mit den Features of effective Programs einen empirisch gesicherten Anhaltspunkt fir die
Analyse der Prozessqualitat. Wenngleich damit noch kein getestetes Instrument zur Erfas-
sung der Bildungsqualitat des betrieblichen Angebotes vorliegt, so ist doch mit den bei
Radisch (2009) benannten Dimensionen zumindest die Richtung bei der Fragebogenkon-
struktion vorgegeben.

Im Folgenden wird ein Modell der Bildungsqualitat der Betriebspraktika in SchuB (vgl.
Abbildung 5-3) auf der Grundlage des Modells von Radisch (2009) entworfen, mit dem
Ziel, Wirkungsmechanismen aufzuzeigen, Hypothesen zu generieren und Instrumente zu
entwickeln. Die Nutzung des Modells sichert zudem die Anschlussfahigkeit an die aktuelle
Diskussion uber die Leistungen unterschiedlich formalisierter Lernumwelten.

Abbildung 5-3: Modell der Bildungsqualitdt von Betriebspraktika in SchuB (in Anlehnung
an das Modell der Bildungsqualitat auBerunterrichtlicher Angebote von Radisch (2009, S.
87))

1. Input 2. Prozess 3. Wirkung
Qualitat von Vergleich
SchuB der Berufsorientierung
Lernorte
Merkmale der Prozess-
Schule merkmale I(E'“5t3|'
Merkmale des des Angebo- Lngs- N
) tes ebene)
Betriebes
Merkmale der Struktur * Ruck-Wirkung auf
sozialpadagogi- » Unterstiitzun die Wahrnehmung
schen Unterstiit- o : Vor-und der Schule
Aktivierung Nachbe-
zung und Heraus- reitung o
forderung Abschlussorientierung
(koopera- Sinn schulischen Ler-
Individueller tive Ebe- nens
und familiarer ne) o
Kontext Motivation
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Das Modell unterscheidet:

1. eine Input-/Kontext-Ebene, die Kontextmerkmale beschreibt, welche die Prozess-
und Produktqualitat beeinflussen. Dazu gehoren neben individuellen und familiéren
Merkmalen der Schulerschaft auch schulische und betriebliche Merkmale sowie die
Kooperation von Lehrkraften, sozialpadagogischen Fachkraften und betrieblichen
Betreuungspersonen.

2. eine Prozess-Ebene, welche den Kern des Modells bildet. Auf dieser Ebene wird ers-

tens die Gestaltung des Angebotes des betrieblichen Lernarrangements anhand der
Struktur-, der Unterstitzungs- und Orientierungs- sowie der Herausforderungs- und
Aktivierungsdimension thematisiert. Zweitens spielt bei SchuB die Vor- und Nach-
bereitung des betrieblichen Angebotes in der Schule eine entscheidende Rolle bei der
Gestaltung. Damit wird auch deutlich, dass das Praktikum, obwohl es vom Betrieb
organisiert wird und an diesem Lernort stattfindet, auch durch die beiden anderen
Akteure mit beeinflusst wird. Drittens ist die Nutzung von der vergleichenden Ein-
stellung der Jugendlichen gegenuber den beiden Lernorten Schule und Betrieb ab-
hangig.
Als Grundlage der Allgemeingultigkeit der Dimensionen definieren Radisch et al.
(2008), dass es sich um ,,piddagogisch gestaltete Lernumgebungen* (S. 279) handelt.
Es kann aber nicht a priori davon ausgegangen werden, dass jeder Betrieb das Setting
in einem padagogischen Sinne gestaltet. Dennoch haben die Betriebspraktika eine
padagogische Zielsetzung und finden unter der Federfiihrung der Schule statt. Au-
Rerdem sollen die Dimensionen gerade fir weniger formalisierte Bildungssettings re-
levant sein.

3. eine Wirkungsebene. Die hier formulierten Wirkungen eines Angebotes sind abhén-
gig von der Prozessqualitat und der Inputebene. Im Falle des Betriebspraktikums in
SchuB wird zum einen die Wirkung im Bereich der Berufsorientierung untersucht.
Es soll z.B. die Frage geklart werden, ob die Praktika dabei helfen, einen Berufs-
wunsch zu entwickeln. Zum anderen ist die Rick-Wirkung auf den Lernort Schule
eine wichtige Wirkungsvariable. SchlieBlich soll — laut SchuB-Konzept — das Be-
triebspraktikum dazu beitragen, einen Hauptschulabschluss zu erlangen und die
schulische Motivation der Jugendlichen zu steigern.

Das soeben vorgestellte Modell nimmt damit die Grundstruktur des Modells von Radisch
(2009) auf und tbernimmt die zentralen Prozessqualitdtsdimensionen. Das Modell spezifi-
ziert Wirkungszusammenhange und setzt die Qualitdtsmerkmale, anhand derer Qualitat
bestimmt werden soll. Dabei handelt es sich um einen empirischen und nicht um einen
normativen Bestimmungsversuch von Bildungsqualitét.

Das ist deshalb noch einmal zu betonen, weil Bildungsqualitat als Gute eines Lernprozesses
nicht einheitlich definiert ist und immer auch durch den Beobachter mitbestimmt wird. Die
angelegten Kriterien gelten demnach nicht per se, sondern aufgrund der Wertmafstabe des
Beobachters. Weil dieser Sachverhalt bei der als selbstverstdndlich geltenden Forderung
nach mehr Bildungsqualitat infolge der Ergebnisse internationaler Schulleistungsstudien zu
leicht in Vergessenheit gerat, wurde in diesem Kapitel an die Vielschichtigkeit des Kon-
struktes Bildungsqualitat und der verschiedenen Mdglichkeiten, diese zu bestimmen, erin-
nert.
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Empirische Modellvorstellungen — wie sie fir diese Arbeit leitend sind — sind inhaltlich
offen, flir das, was durch Bildungsprozesse erreicht werden soll. Ihr Fokus liegt vor allem
darauf, das Zusammenwirken verschiedener Variablen auf unterschiedlichen Ebenen zu
spezifizieren. Es obliegt den Forschenden, plausible Wirkungen in ein Modell aufzunehmen
und der Scientific Community, diese zu akzeptieren oder zu kritisieren. Der Vorteil dieser
Herangehensweise liegt darin, dass man keine letztgiltige Antwort darauf geben mdchte,
was Bildungsqualitét ist. Vielmehr wird versucht zu kléaren, welche Qualitatsmerkmale sich
hinsichtlich bestimmter Wirkungsvariablen als effektiv erweisen. Diesem Ansatz verdanken
wir das hier in Adaption zum Einsatz kommende Modell der Bildungsqualitat von Radisch
(2009). Die darin formulierten Prozessqualitdtsdimensionen — Strukturdimension, Unter-
stlitzungs- und Orientierungsdimension, Herausforderungs- und Aktivierungsdimension —
sind nicht normativ festgelegt, sondern haben sich im Rahmen empirischer Forschungsar-
beiten (Mahoney et al. 2005; Miller 2003), die sich mit der Frage der Wirksamkeit auRer-
unterrichtlicher Angebote befassen, als bedeutsame und forderliche Kriterien solcher Bil-
dungssettings herausgestellt.
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6 Forschungsstand

Im Folgenden wird der Forschungsstand zum Lernen in betrieblichen Settings referiert.
Dabei wird auf folgende drei Bereiche eingegangen:

1. Evaluationsstudien: Zu SchuB und dhnlichen Forderkonzepten gibt es zwar in der
Regel Evaluationsstudien, die sich zum Teil auch in theoretisch fundierter Weise mit
den Konzepten befassen. Dennoch ist die Grundlagenforschung in diesem Bereich
eindeutig unterreprasentiert und es ware aufgrund mancher Problemlagen, die sich
aus der Auftragsforschung ergeben, wiinschenswert, wenn sich dieser Zustand ander-
te.

2. Forschung zum Betriebspraktikum: Wenngleich sich die Praktika in SchuB von regu-
laren Betriebspraktika schon allein aufgrund ihrer zeitlichen Dauer unterscheiden, so
ist doch die empirisch begriindete Kritik am Regelpraktikum ein wichtiger Hinweis
darauf, wie dieses gehandhabt wird, welche Funktionen ihm zukommen und ob die
postulierten Wirkungen tatsachlich zustande kommen.

3. Berufsbildungsforschung: SchlieBlich werden Forschungsarbeiten zum berufsbilden-
den System, sprich der dualen Berufsausbildung, sowie zum Lernen am Arbeitsplatz
herangezogen. Die dort identifizierten Problembereiche kdnnen ebenfalls Aufschluss
uber betriebliches Lernen geben. Dabei wird insbesondere auf Untersuchungen zur
Benachteiligtenférderung und zur Bildungsqualitét der Ausbildung eingegangen.

6.1 Evaluationsstudien von Férderkonzepten kooperativer Bildungssettings

6.1.1 SchuB

SchuB lasst sich in eine Reihe dhnlicher Forderkonzepte einordnen, z.B. der Hamburger
Schulversuch (vgl. Bastian, Combe, Hellmer & Wazinski 2007) oder der Modellversuch an
Brandenburger Schulen im Rahmen des Programms ,,Schule-Wirtschaft/Arbeitsleben* (vgl.
Horstkemper & Killus 2003). Viele Veroffentlichungen zu solchen Modellversuchen stellen
blofRe Erfahrungsberichte der Praktiker/-innen dar (z.B. Autorenteam der Schule Richard-
Linde-Weg 2002) oder erschopfen sich in der Reproduktion von Projektbeschreibungen,
»ohne dass diese reflektiert und analytisch weiterverarbeitet wiirden* (Christe 2007, S. 4;
vgl. z.B. Richter 2005 oder Schreiber-Kittl 2001). Regelméaliig erwecken diese Publikatio-
nen den Eindruck als bestiinde an der uneingeschrankt positiven Wirkung ,,kein Zweifel
mehr* (Lehberger & Mobs 2009, S. 20). Daneben existieren auch einige Evaluationsstudien
zu Forderkonzepten wie SchuB (Schroeder & Thielen 2009; Hellmer 2007; Bastian et al.
2007; Horstkemper & Killus 2003). Je nach Fragestellung werden dort unterschiedliche
Theorien herangezogen. Dies macht noch einmal deutlich, dass solche Férderprogramme
nur retrospektiv theoretisch unterfittert werden. Sie sind also nicht padagogisch, i. S. von
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erziehungswissenschaftlich, legitimiert, sondern Ausdruck einer bildungspolitischen Moti-
vation und bildungsadministrativer Uberlegungen.

In der Scientific Community ist Evaluationsforschung als Auftragsforschung nach wie vor
mit einem Stigma behaftet, weil es im Gegensatz zur zweckfrei gedachten Grundlagenfor-
schung, ,,an aullerwissenschaftlichen Erkenntnisinteressen und Verwertungskontexten®
(Bindl & Thielen 2011, S. 98) orientiert ist. Gegen diese plakative Dualitéat I&sst sich ein-
wenden, dass sich kaum von einer wertfreien Wissenschaft sprechen l&sst, da Qualitat und
Relevanz ihrer Erkenntnisse nicht allein nach innerwissenschaftlichen Kriterien beurteilt
werden, sondern ebenfalls kontextgebunden sind. Ob dieser Einwand generell gerechtfertigt
ist oder nicht, soll hier nicht weiter verfolgt werden. Auf jeden Fall ergeben sich aus der
Auftragsforschung spezifische Probleme, die bei der Einordnung der Ergebnisse zu bertck-
sichtigen sind. Wie Bindl und Thielen (2011) in ihrer Reflexion des Evaluationsprozesses
der SchuB-Klassen feststellen, kann es z. B. zu konzeptionellen Diskrepanzen zwischen der
auftraggebenden und der evaluierenden Instanz kommen. So leuchtete es dem Auftraggeber
der SchuB-Evaluation wenig ein, dass das Evaluationskonzept ,,auch Fragen lebensweltli-
cher und biografischer Bewaltigung am Ubergang Schule-Arbeit aufwarf* (ebd., S. 100)
und den Einsatz qualitativer Verfahren vorsah. Die Diskrepanzen beschréanken sich aber
nicht nur auf die inhaltliche Ebene, sondern beeinflussen auch die Beurteilungskriterien.
Wihrend den Auftraggebern vorrangig an einem eindeutig positiven oder negativen Fazit
gelegen war, welches als Grundlage fur ein Urteil fur oder gegen die Fortsetzung des Kon-
zeptes dienen sollte, war das Frankfurter Evaluationsteam an einer differenzierten Riick-
meldung interessiert. Der Abschlussbericht beinhaltete deshalb sowohl positive als auch
negative Aspekte, aus denen dann Empfehlungen zur Verbesserung abgeleitet wurden. Of-
fensichtlich war das wenig im Interesse des hessischen Kultusministeriums, so dass der
Bericht bis heute unverdffentlicht ist und in der medialen Darstellung eine undifferenzierte
,Erfolgsgeschichte SchuB* erzéhlt wird. Wenngleich den Evaluatoren zumindest die Verof-
fentlichung eines zusammenfassenden Beitrages in einer Fachzeitschrift gelungen ist, zeigt
dies deutlich die Grenzen der Evaluationsforschung. Die Offenlegung dieser Probleme hilft
in jedem Fall, die Ergebnisse von Evaluationsstudien kritisch in den Blick zu nehmen. Je-
denfalls muss man sich die Frage stellen, welche Rolle den Auftraggebern in Bezug auf die
dargestellten Erkenntnisse zukommt.

Die Evaluation des SchuB-Konzeptes (vgl. Schroeder & Thielen 2009) konzentrierte sich
neben der Frage nach der Entwicklung der Jugendlichen vor allem auf die Kooperation
zwischen Lehrkraften und sozialpddagogischen Fachkréften, den Lernort Betrieb und Fra-
gen zur Schulentwicklung. Das Kultusministerium legte die acht beteiligten SchuB-Schulen
aus der Pilotphase fest. Es wurden zu Beginn und zum Ende des zweiten MalRnahmenjahres
104 Schiler/-innen interviewt. AulRerdem wurden Interviews mit den beteiligten Lehrper-
sonen, den sozialpddagogischen Fachkraften und den betrieblichen Betreuungspersonen
gefuhrt.

Zum ersten Befragungszeitpunkt hatten mehrere Schuler/-innen die Malinahme bereits ver-
lassen. Eine Befragung der Lehrenden ergab, dass von den insgesamt 22 Jugendlichen, die
zu Beginn der Befragung nicht mehr an SchuB teilnahmen, nur 13 tatsachlich abgebrochen
haben. Die Griinde daflr waren schulaversives Verhalten oder Probleme im Betrieb. Die
ubrigen Abgénger/-innen sind umgezogen, erkrankten oder fanden bereits einen Ausbil-
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dungsplatz. Vor dem Hintergrund der hohen Zahl der Abbrecher/-innen sieht Thielen
(2011a) in SchuB keine geeignete Fordermalinahme fiir Jugendliche mit ,,ausgepragt schu-
laversiven Tendenzen® (S. 185). AuBerdem ist fiir das Problem vorzeitigen Ausscheidens
aus der MaRRnahme von konzeptueller Seite keine Lésung vorgesehen. Letztlich z&hlt nur
die Zahl der erreichten Abschliisse. Wer auf dem Weg dorthin verloren geht, féllt nicht in
den Verantwortungsbereich von SchuB — und zugleich belastet er nicht die Erfolgsstatistik.
Aber auch fir den positiven Fall, dass jemand schon im ersten Jahr ein Ausbildungsplatz-
angebot erhélt, gibt es keine offizielle Ausstiegsmoglichkeit, obwohl auch auf diesem Wege
ein Hauptschulabschluss erlangt werden kénnte.

Thielen (2011a) halt zunachst einmal fest, dass die Zusammensetzung der Klassen weniger
auf der Grundlage des Erlasses stattfindet als vielmehr zuféllig geschieht. Insbesondere
minnliche Problemschiiler, ,,von denen sich das Lehrpersonal abgebender Klassen und
Schulen zu entlasten suchte” (ebd., S. 177), fanden so in die SchuB-Klassen. Die Noten
verénderten sich durch den SchuB-Besuch kaum und die Anzahl der Fehltage konnte nicht
reduziert werden. Die Uberwiegende Mehrheit (N=89) konnte einen Schulabschluss erwer-
ben, wobei sowohl die Schiler/-innen mit Migrationshintergrund als auch die Schiler/-
innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf ziemlich erfolgreich waren. Nur funf Jugend-
liche schafften keinen Schulabschluss, sechs verlieen SchuB vorzeitig im zweiten Jahr.
Knapp die Halfte der Jugendlichen erhielt im Anschluss einen Ausbildungsplatz, wobei es
die Gruppe der jungen Migrantinnen am schwersten hatte. Die Ubrigen gingen weiter zur
Schule oder wechselten in das Ubergangssystem. Nachuntersuchungen ergaben, dass ein
Drittel der Jugendlichen die Ausbildung abbricht. In der Regel wird ihnen gekiindigt. Als
Griinde geben die Jugendlichen Fehlverhalten, Konflikte und ,,mangelnde Passung des ge-
wihlten Ausbildungsberufes an“ (Schroeder & Thielen 2009, S. 204). Wie bei Zenke und
Wissinger (2011) wird eine inhaltliche Differenzierung und Individualisierung des Konzep-
tes empfohlen, um die ,,geschlechts-, kultur- und behinderungssensible Passgenauigkeit von
SchuB zu erhdhen* (ebd.) und damit der Heterogenitit der Jugendlichen zu begegnen.

Hinsichtlich der Berufsorientierung und des Ubergangs identifiziert Thielen (2011a) fiinf
verschiedene Entwicklungsmuster (vgl. S. 183-185): 11 Jugendliche mit klarer Berufsper-
spektive und entsprechender Auswahl der Praktika kdnnen ihren Berufswunsch festigen
und finden einen Ausbildungsplatz. Die weitaus grofite Gruppe (30 Schiler/-innen) kann
sich zwar beruflich orientieren, bekommt aber aufgrund fehlender Zugangsvoraussetzungen
(kein Abschluss, schlechte Noten auf dem Zeugnis) keinen Ausbildungsplatz. 25 Jugendli-
che mit sehr unklarer beruflicher Perspektive nutzen SchuB zur Klarung ihres Berufswun-
sches. Viele davon finden einen Ausbildungsplatz. Eine vierte Gruppe (neun Schuler/-
innen) erkennt, dass ihr berufliches Ziel flr sie nicht zu erreichen ist und senkt infolgedes-
sen ihr berufliches Anspruchsniveau ab. Diese ,,Aspirationsabkuhlung (ebd., S. 184) findet
sich oft bei benachteiligten Jugendlichen. Sie nutzen die Praktika deshalb, um Alternativen
zu finden, so dass sich ihr Berufswunsch durch SchuB veréndert. Immerhin 14 Jugendliche
konnen in den Praktika ihre beruflichen Vorstellungen nicht konkretisieren und wissen
auch nach SchuB nicht, welchen Beruf sie ergreifen wollen. Viele aus dieser Gruppe wech-
seln daher in eine berufsvorbereitende MalRnahme. Die Mehrzahl der Jugendlichen konnte
demnach wahrend des SchuB-Durchgangs eine Berufswahlentscheidung treffen.
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Eine Befragung von Schilern und Schilerinnen an Haupt- und Realschulen in Niedersach-
sen, Nordrhein-Westfalen und Baden-Wirttemberg belegt, dass 40% der Zehnt- und 55%
der Neuntklassler/-innen noch keinen Berufswunsch haben (Bergzog 2008a, S. 17). Vor
diesem Hintergrund ist das Ergebnis der SchuB-Evaluation nicht schlecht. Eine nicht unbe-
trachtliche Zahl der SchuB-Abgénger/-innen konnte aber keinen Ausbildungsplatz im ange-
strebten Beruf finden. 16% der Befragten geben nach dem Besuch von SchuB sogar an,
dass sie gar keine berufliche Perspektive entwickelt haben. Das scheint fiir ein stark auf die
Berufsorientierung fokussiertes Konzept ein ziemlich ernlichterndes Resultat zu sein. Diese
Ergebnisse machen also deutlich, dass nicht alle Jugendlichen von SchuB profitieren, weil
sie weder einen Abschluss erreichen noch die Option auf einen erfolgreichen Ubergang in
das Erwerbssystem besteht. Trotzdem bewertet die Mehrzahl die Lernortkooperation posi-
tiv, wobei es hier branchenspezifische Unterschiede gibt (Schroeder & Thielen 2009).

Neben dieser schilerzentrierten Entwicklungsperspektive auf die berufsorientierende Rolle
des Praktikums wurden in der SchuB-Evaluation weitere Erkenntnisse zum Betriebsprakti-
kum gewonnen, die auf der Perspektive der drei professionellen Akteure beruhen: Lehrkraf-
te, sozialpaddagogische Fachkrafte sowie betriebliche Anleiter/-innen. Bei der Auswahl der
zu befragenden Betriebe ist sehr selektiv vorgegangen worden. Es wurden nur solche Be-
triebe einbezogen, die von den anderen beiden Akteuren als ,gute Betriebe® bezeichnet
wurden, was vor allem dann der Fall ist, wenn der Betrieb ausbildet. Es ist also davon aus-
zugehen, dass diese Betriebe aufgrund ihrer Erfahrungen in der Ausbildung von Jugendli-
chen eher dazu tendieren, eine ,,pddagogische Gestaltung™ (Schroeder 2011, S. 264) des
Praktikums vorzunehmen. Insofern sollte es nicht verwundern, dass die meisten befragten
Betriebe ,,dezidierte Vorstellungen zu den Zielen und zur Gestaltung der Langzeitpraktika
haben* (Schroeder & Thielen 2009, S. 208). Gleichwohl ist damit aber auch klar, dass die
Auswahl nicht reprasentativ ist. Die Ansatze weisen eine hohe Variationsbreite auf und
sind in der folgenden Typologie, welcher 20 Interviews zugrunde liegen, dargestellt (vgl.
Schroeder 2011, S. 264-275):

1. Der ausbildungsorientierte Ansatz, welcher sich vornehmlich in kleineren Betrieben
findet, ist dadurch gekennzeichnet, dass die Jugendlichen — &hnlich wie die Auszu-
bildenden — in den Arbeitsprozess eingebunden werden. Das heif3t, die Ausbilder/-
innen behandeln die SchuB-Schiler/-innen und Auszubildenden prinzipiell gleich, so
dass sie ihre bewdahrten Methoden auf die Praktikumssituation tbertragen kdnnen.
Dabei beschrénken sich die Tatigkeiten zumeist auf einfache Routineaufgaben mit
geringem Anspruchsniveau.

2. Das Praktikum wird dort als Betriebserkundung organisiert, wo die Jugendlichen
aufgrund fehlender Kompetenzen nicht in der Lage sind, die Aufgaben selbststandig
auszufihren. Dies ist zum Beispiel dann der Fall, wenn hoch spezialisierte Maschi-
nen zum Einsatz kommen. Dann koénnen die Jugendlichen ihre Zeit im Praktikum
nutzen, um Informationen zu sammeln und in den Berufsalltag ,hineinzuschnup-
pern‘. Ahnliches gilt bei hochwertigen Gegenstinden wie Autos, die sich weniger
zum Ausprobieren eignen. Erste eigene Erfahrungen beschrénken sich dann auf ein-
fache Aufgaben.

3. Das Praktikum als systematischer Lehrgang findet sich in groRRen, stark arbeitsteilig
organisierten Betrieben. Hier geht man davon aus, dass den Jugendlichen ein umfas-
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sender Uberblick tiber den gesamten Produktionsprozess zu geben ist, um auf diese
Weise mdoglichst viel Gber den Berufszweig zu erfahren. Dariiber hinaus sollen sie in
jeder zu durchlaufenden Abteilung auch die Mdglichkeit zur aktiven Mitarbeit erhal-
ten.

4. Beim Praktikum als Projektunterricht soll die Selbststandigkeit der Jugendlichen
durch erste Arbeitserfahrungen gefordert werden. Der gesamte Produktionsprozess
soll dabei anhand eines selbst bearbeiteten Projektes, z.B. die Herstellung eines Re-
gals, nachvollzogen werden. Die Jugendlichen arbeiten demnach parallel zur eigent-
lichen Produktion.

5. Der erziehende Ansatz zielt auf die Personlichkeitsbildung der Jugendlichen und fin-
det sich hdufig in Dienstleistungsbetrieben. Manche Betriebe versuchen explizit ein
Gegengewicht zu den Eltern darzustellen, so dass die Jugendlichen sich emanzipie-
ren konnen und zu einer selbstbewussten Personlichkeit werden. So wird zum Bei-
spiel an den sozialen und kommunikativen Féhigkeiten der Jugendlichen gearbeitet,
um sie sicherer im Kundenkontakt zu machen.

Aufgrund dieser unterschiedlichen Ansétze empfiehlt Schroeder (2011) einen Austausch
zwischen den Akteuren in Schule und Betrieb auch zusammen mit den Jugendlichen, um
eine gemeinsame Vorstellung zu entwickeln. Da es sich bei den befragten Betrieben mehr-
heitlich um ,traditionelle deutsche Ausbildungsbetriebe* (Schroeder & Thielen 2009, S.
209) handelt, liegt die Vermutung nahe, dass die Gestaltung durch die Erfahrung dieser
Betriebe in der strukturierten Ausbildung geprégt ist und die Schuler/-innen deshalb davon
profitieren kdnnen — empirisch gesichert ist das jedoch nicht.

Weitere Einsichten aus den Betriebsinterviews werden im Folgenden kursorisch dargestellt
(vgl. Schroeder 2011). Viele — jedoch nicht alle — Betriebe ziehen das Langzeitpraktikum
dem Blockpraktikum vor. Mehrere Griinde sprechen aus ihrer Sicht dafir: So fordert es das
Durchhaltevermdgen und der Betrieb kann einschétzen, ob die Jugendlichen betriebliche
Anforderungen, z.B. an die Punktlichkeit, kontinuierlich erftllen. Mogliche Probleme kon-
nen auBerdem schon wahrend des Praktikums mit den schulischen Akteuren geldst werden.
Die Jugendlichen wéren durch die realen Arbeitserfahrungen zu einer besseren Selbstein-
schatzung fahig und erhielten Einblick in das betriebliche Geschehen im Jahresablauf.
SchlieBlich dient das Praktikum dem Betrieb dazu, eine informierte Entscheidung tber
mogliche Auszubildende zu treffen. Nur zwei der Betriebe hatten Vereinbarungen Utber
Inhalt und Ablauf des Praktikums mit den Schulen geschlossen, die brigen hielten das
nicht fir notig. Einige Betriebe winschten sich regelméBige Kontakte zu den schulischen
Akteuren, andere nur wenn sich Probleme ergében. Wahrend ein Teil sich schon im Vorfeld
Informationen ber die Jugendlichen winschte, wollten andere sich lieber ein eigenes Ur-
teil bilden. Einige Betriebe &uRerten den Wunsch sich mit anderen auszutauschen, wobei
solche Treffen von der Schule organisiert werden sollten. Schroeder und Thielen (2009)
betonen zudem, dass die Betriebe keine ,,Ressentiments* (S. 209) gegeniiber der besonde-
ren SchuB-Klientel hatten, deren Betreuung fir sie aber zeitaufwendiger ist.

Die Empfehlungen der Evaluatoren zum Lernort Betrieb zielen letztlich auf den Aufbau
einer Kooperationskultur (Schroeder & Thielen 2009) zwischen den Lernorten. AulRerdem
befurchten sie Probleme beziliglich der Verfligbarkeit von Praktikumsplatzen. Legt man
eine Planungsgrolie von 40 Betrieben pro SchuB-Klasse zugrunde, wird es gerade in landli-
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chen Gegenden im Prinzip unmdglich, genligend geeignete Betriebe zu finden. Dies gilt
besonders dann, wenn es sich vorzugsweise um Ausbildungsbetriebe handeln soll. Aufer-
dem konnte es zu einer verstarkten Konkurrenz mit anderen padagogischen und berufsvor-
bereitenden MaRnahmen am Ubergang Schule-Beruf kommen und es besteht die Gefahr,
dass Betriebe aufgrund der hohen Anzahl an Praktikanten und Praktikantinnen ihre Ausbil-
dungstatigkeiten einschranken. Die Akquisestrategie sollte daher auch den Dienstleistungs-
sektor, die sogenannte Migrantenékonomie™ und Einsatzbereiche firr ungelernte Arbeiter/-
innen berdcksichtigen. Dartber hinaus sollten Handreichungen erarbeitet werden, die Qua-
litdtsstandards beziiglich der Auswahlkriterien, der Kooperation sowie der Gestaltung der
Praktika formulieren.

Die untersuchten Kooperationsaktivitaten im SchuB-Team offenbaren einige Schwachen
multiprofessioneller Zusammenarbeit. Auffallig an der Forschung zu Kooperationsaktivité-
ten im allgemeinbildenden Schulwesen ist die Konzentration auf die Zusammenarbeit von
Lehrkraften und sozialpddagogischen Fachkréaften (Holtappels 2008). Dies hangt vermut-
lich mit deren Selbstverstdndnis als padagogische Professionelle zusammen. Die Studien
zur Kooperation von Sozialpadagogik und Schule (Holtappels 2008) kommen zu dem
Schluss, dass die Kooperation oft hinter den Mdglichkeiten — d. i. ein ,,integrativer Arbeits-
verbund von Schul- und Sozialpddagogik* zur ,,Kompensation schulischer Strukturschwa-
chen® (S. 510) — zuriuickbleibt. Zwar wurde die Zusammenarbeit und die Einfiihrung von
SchuB dadurch erleichtert, dass in den Pilotschulen bei der Auswahl des SchuB-Teams
darauf geachtet wurde, dass die Personen {iber ,,langjdhrige Erfahrungen in der beruflichen
Forderung und Ausbildung von benachteiligten Jugendlichen, insbesondere in der padago-
gischen Verkniipfung von Schulen und Betrieben* (Schroeder & Thielen 2009, S. 206) ver-
fligen. Das sollte die Kluft zwischen den Professionen vermeiden. Probleme konnten sich
dadurch aber nicht ganzlich verhindern lassen. So ist vonseiten des Kultusministeriums
nicht berticksichtigt worden, welche Probleme sich aus den prekdren Beschéftigungsver-
haltnissen der sozialpadagogischen Fachkréfte ergeben wiirden, obwohl dies seit Jahren in
Studien belegt wird. In der Evaluation werden zwei Formen der Zusammenarbeit unter-
schieden: Jeder Akteur widmet sich einer bestimmten Aufgabe, in der Regel die Lehrkraft
dem Unterrichten und die Sozialpddagogik dem Praktikum, oder beide Akteure teilen sich
diese Arbeiten. Keiner dieser Organisationsformen kann prinzipiell der Vorzug gegeben
werden, sie missen aber auf klaren Vereinbarungen basieren. Probleme ergeben sich eher
hinsichtlich der Entwicklung einer gleichberechtigten Kooperationsbeziehung. Manche
Lehrkrafte behandeln die sozialpddagogische Seite wie Assistenten, andere fiihlen sich von
ihr kontrolliert und infrage gestellt. Es wird daher empfohlen, Hinweise zur Teamzusam-
mensetzung in das SchuB-Konzept mit aufzunehmen und Handreichungen fir die Akteure
zu erstellen, die Auskunft (iber die Besonderheiten und Fallstricke von Kooperationsformen
geben (Schroeder & Thielen 2009, S. 206-208).

19 Migrantenskonomie bezeichnet die ,,selbstindige Erwerbstatigkeit von Personen mit Migrationshintergrund
in Deutschland und abhéngige Beschéftigung in von Personen mit Migrationshintergrund gefiihrten Betrieben
[...], die in einem spezifischen Migrantenmilieu verwurzelt ist* (Floeting, Reimann & Schuleri-Hartje 2004,
S.6).
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6.1.2 Hamburger Schulversuch ,,.Lernen und Arbeiten in Schule und Betrieb*

Eine weitere wichtige Evaluationsstudie stellt die Untersuchung des Hamburger Schulver-
suchs ,,Lernen und Arbeiten in Schule und Betrieb* dar, welcher von 2001 bis 2005 andau-
erte und drei Schulen umfasste. Auch hier war die systematische Verkntpfung der Lernorte
Schule und Betrieb der Dreh- und Angelpunkt des Konzeptes. Zur Verknlpfung der Lern-
orte sieht das Konzept eine sogenannte besondere Lernaufgabe vor. Dabei handelt es sich
um die Dokumentation des Gelernten in Form eines zehnseitigen Textes. In diesem Kon-
zept ist keine sozialpadagogische Betreuung vorgesehen. Die Evaluation war formativ an-
gelegt, d.h. schon wéhrend des Forschungsprozesses sollten die Ergebnisse qua Rickmel-
dung an die Schulen zur Optimierung des Schulversuchs beitragen. Sie basierte auf einer
Rahmentheorie des biografischen Lernens im Bildungsgang, wobei die Lernortkooperation
mithilfe formeller und informeller Lernprozesse gefasst wird (vgl. Bastian et al. 2007, S.
28-34). Die folgenden Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung umfassen die Lern-
entwicklung der Jugendlichen in den Bereichen Selbstentwicklung und Berufswahlreife, die
Lernentwicklung durch die Bearbeitung betrieblicher Erfahrungen sowie die Ergebnisse
zum Lernort Betrieb.

Hellmer (2007) hat die Entwicklungsverlaufe der von ihr befragten Schiler/-innen in einer
Typologie verdichtet, die sich aufspannt zwischen den Schulleistungen einerseits und dem
spezifischen Nutzungsverhéltnis andererseits. Die Nutzung bestimmt sie anhand dreier Va-
riablen: der Entwicklung von Eigenverantwortung und Selbststeuerung, Lernbereitschaft
und -motivation sowie Berufswahlfahigkeit. Sie identifiziert vier Typen:

1. Leistungsschwach und starke Nutzung: Dieser Typ ist durch schwache schulische
Leistungen gekennzeichnet und nutzt den Schulversuch ,,im Sinne eines Neuan-
fangs* (ebd., S. 223), wodurch die Aussichten auf einen Ausbildungsplatz deutlich
steigen. Hellmer (2007) fuhrt dies darauf zuriick, dass sich die Schuler/-innen ganz
neu wahrnehmen und fur sie ungewohnte Erfahrungen ihrer eigenen Kompetenz
sammeln.

2. Leistungsschwach und schwache Nutzung: Die negative Lernkarriere dieser Jugend-
lichen wird durch die Gelegenheitsstrukturen des Schulversuchs nur marginal tan-
giert, so dass es zu keiner Auseinandersetzung mit den eigenen Fahigkeiten und der
beruflichen Perspektive kommt. Eine Entwicklung in den drei Entwicklungsberei-
chen findet allenfalls im Ansatz statt.

3. Leistungsstark und starke Nutzung: Schiler/-innen, deren Leistungen sie flr einen
weiteren Schulbesuch pradestinieren und die den Schulversuch als Hindernis auf ih-
rem Bildungsweg wahrnehmen konnten, nutzen die Erfahrungen als ,,Optimierung
und Bereicherung einer schon positiv angelegten Lernkarriere” (ebd., S. 223). Diese
Jugendlichen kénnen sich aufgrund der im Schulversuch gemachten Erfahrungen von
elterlichen Aspirationen I6sen und eine eigene schulische oder berufliche Anschluss-
perspektive entwickeln.

4. Leistungsstark und schwache Nutzung: Der aktive und eigenverantwortliche Um-
gang mit der Zukunft, wie er den vorherigen Typ kennzeichnet, findet hier nicht statt.
Der Schulversuch kann aufgrund der eigenen Passivitat nicht genutzt werden.
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Die Typologie macht deutlich, dass es Jugendliche gibt, die vom Besuch des Schulversuchs
im Sinne der Entwicklung von Eigenaktivitat, Lernmotivation und Berufswahlféhigkeit
profitieren. Dies trifft allerdings nicht auf alle zu. Wichtig ist, dass das Nutzungsverhaltnis
unabhéngig von den schulischen Leistungen ist. Diese Daten basieren auf Schulerinter-
views und rekonstruktiv-qualitativen Methoden und erlauben keine quantitativen Angaben
zum Beispiel zu den prozentualen Anteilen der Typen. Sieht man sie jedoch in der Zusam-
menschau mit den quantitativen Ergebnissen einer Absolventenbefragung der am Schulver-
such beteiligten Schuler/-innen, so kommt Hellmer (2007) zu dem Schluss, dass die Typen
mit der starken Nutzung Uberwiegen.

Die Absolventenbefragung mittels Fragebogen (Bastian et al. 2007), welcher die Antworten
von 84 Absolventen und Absolventinnen der Jahrgange 2001 bis 2003 (Ausschdpfungsquo-
te 40%) zugrunde liegen, gibt eine Ausbildungsquote (betriebliche und schulische Ausbil-
dung) von 82% an. Die Angaben zur betrieblichen Ausbildung liegen fast doppelt so hoch
wie zur schulischen Ausbildung. 11 der Befragten haben schon eine Ausbildung abgebro-
chen. Entgegen der Interpretation des Evaluationsteams (ebd., S. 165-166), zeigt sich in den
prasentierten Daten ein ambivalentes Bild. 34 der Jugendlichen wahlen einen der kennenge-
lernten Berufe als Ausbildungsberuf, was durchaus fur das Praktikum spricht. Besonders
viele Jugendliche (etwa 90%) geben an, gelernt zu haben, wie man sich fiir einen Ausbil-
dungsplatz bewirbt und wie man sich im Beruf verhalten muss. Etwa genauso viele konnten
den Unterricht nutzen, um sich im Prasentieren zu iben und hatten den Eindruck, dass sie
fachunterrichtliche Inhalte im Praktikum gebrauchen konnten. Bemerkenswert ist aller-
dings, dass ein knappes Drittel der Jugendlichen nicht feststellen kann, dass ihnen die MaR-
nahme geholfen hat, den Schulabschluss zu machen. Jeder Fiinfte wiirde die Mal’nahme
nicht noch einmal machen oder hat nicht von der Lernaufgabe im Praktikum profitiert.
Auch der Wechsel zwischen Schule und Betrieb hat etwa 20% nicht gefallen. Wenngleich
die relativen Angaben mit dem Hinweis auf den kleinen Stichprobenumfang relativiert
werden mussen, so soll doch damit die Diskrepanz zur Ergebnisdarstellung bei Bastian et
al. (2007) deutlich werden. Dort wird das Ergebnis ndmlich wie folgt zusammengefasst:
Insgesamt zeigt sich, dass ein knappes Drittel der Schiiler/-innen alle abgefragten Bereiche
positiv bewertet, ein weiteres Drittel etwas weniger zustimmend aber trotzdem positiv ant-
wortet. Ein letztes Drittel bewertet zwar Berufsorientierung und den Unterricht gut, duRert
sich aber kritisch zu den allgemeinen Prinzipien des Schulversuchs.'! Fiinf Jugendliche
aulern sich durchweg negativ. Hier wird also der Eindruck erweckt, dass es lediglich diese
letzte Gruppe ist, die sich negativ duBert. Diese Zahl verschleiert allerdings, dass im Mittel
ungeféhr 13 Jugendliche (16 %) den Aussagen nicht zustimmen.

Auf die Frage, was sie besonders gut gelernt hatten, geben die Befragten soziale Kompe-
tenzen und ,,Sekundértugenden wie Piinktlichkeit, Freundlichkeit oder Hoflichkeit an. Die
Entwicklung fachlicher Kompetenzen in Mathematik, Deutsch und Englisch wird demge-
genuber kritischer eingeschétzt. Die Ergebnisse machen insgesamt deutlich, dass die Mehr-

" Jtems zur allgemeinen Bewertung des Schulversuchs: ,,Wenn ich heute in der 8. Klasse wire, wiirde ich
mich noch einmal dafiir entscheiden, bei X mitzumachen., ,,Ich wiirde anderen Jugendlichen empfehlen, bei
X mitzumachen.”, ,,Der Wechsel zwischen Praktikums- und Schultagen hat mir gefallen.“, ,,Durch die Prakti-
ka wurde der Unterricht in der Schule interessanter. und ,,X hat mir geholfen, den Schulabschluss zu ma-
chen.” (X wurde in der Ergebnisdarstellung als Platzhalter verwendet, da der Schulversuch in jeder Schule
einen anderen Namen hatte.)
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heit der Jugendlichen die im Modellversuch angestrebten Ziele erreicht. Sie kdnnen die
Teilnahme im Forderkonzept fir ihre Lernentwicklung nutzen (Hellmer 2007), erreichen
einen Abschluss und gelangen in Ausbildung oder Arbeit. Eine nicht unbetrachtliche An-
zahl kann aber nicht davon profitieren und findet in der Evaluation auch wenig Beachtung.
Dies wird noch durch den wiederholten Hinweis der Autoren verstarkt, dass die Mehrzahl
der Jugendlichen die Lernortkooperation positiv bewertet (Bastian et al. 2007).

Der Hamburger Schulversuch nutzt zwei didaktische Instrumente zur Verbindung von
schulischem und betrieblichem Lernen: die besondere betriebliche Lernaufgabe sowie die
Unterrichtsstunden zur Vor- und Nachbereitung des Praktikums. Die Lernaufgabe wird zu
einem selbst gewahlten Thema geschrieben und soll zehn Seiten umfassen. Betrieb und
Schule sollen den Jugendlichen dabei helfen. Die Note wird extra im Zeugnis aufgefihrt
und die Lernaufgabe soll vor Publikum prasentiert werden. Zu den Annahmen der Lernauf-
gabe fuhren Bastian et al. (2007) aus:
Das eigentliche Produkt [...] von besonderen betrieblichen Lernaufgaben ist eine komplexe
Einheit von Planung, Durchflihrung und Auswertung einer eigenverantwortlich zu bewalti-
genden Aufgabe. Materialisiert sich eine solche Aufgabe an einem selbst hergestellten Fern-
sehregal oder der Arbeit in einem Rechtsanwaltsbiiro und wird die Aufgabe gleichzeitig
schriftlich dokumentiert, heifst handeln — so formuliert es G. Otto bezogen auf Projektpro-

dukte — hier immer auch ,lesen, vergleichen, diskutieren, aufschreiben, gegenlesen, Formu-
lierungen erproben, auswerten usf.‘. (S. 127)

Die Ergebnisse wurden mithilfe von Dokumentenanalysen und Interviews mit Schuler/-
innen gewonnen. Der Lernprozess umfasst demnach drei Ebenen:

1. Die Auswahl und Bewaéltigung eines thematischen Schwerpunktes stellt den Versuch
dar, betriebliche Tétigkeiten und Erfahrungen in einen Text zu Ubersetzen. Dabei
werden die Schiler/-innen zum einen auf sich selbst zurtickgeworfen, weil sie im
Text ihre eigenen Fahigkeiten und Interessen im Verhaltnis zu den betrieblichen An-
forderungen reflektieren missen. Zum anderen stellt das Verfassen eines zehnseiti-
gen Textes eine Herausforderung dar, welche die Schiler/-innen mit verschiedenen
,lernstrategischen Problemen® (ebd., S. 131) konfrontiert, z. B. Informationen sam-
meln, Text gliedern, Einstieg finden oder Abgabetermine einhalten.

2. Die Reflexion der sozialen und kommunikativen Situation im Betrieb findet in ganz
unterschiedlichem Ausmal statt und meint die Auseinandersetzung mit der sozialen
Situation im Betrieb. Oft finden sich in den Dokumenten reine Beschreibungen der
Situation, eher selten erfolgt eine selbstreflexive Einordnung der Erfahrungen.

3. Ganz wesentlich ist die Darstellung und Reflexion der beruflichen Anforderungen
und Perspektiven. Dabei werden in der Auseinandersetzung mit berufsspezifischen
Anforderungen eigene Vorlieben fiir bestimmte Téatigkeiten, aber auch Belastungs-
grenzen offenbar. AuRerdem lasst sich in der Analyse der Lernaufgabe eine Ausei-
nandersetzung mit beruflichen Leistungen und Féhigkeiten sowie eine emotionale
Verarbeitung der Erfahrungen zeigen.

In den schriftlichen Lernaufgaben thematisieren die Jugendliche weder das Verhéltnis von
Schule und Betrieb im Allgemeinen noch die Ruckwirkung betrieblicher Erfahrungen auf
die Wahrnehmung schulischer Inhalte im Besonderen. Die Analyse der Interviews hingegen
ergab ,,Riickkoppelungseffekte auf das schulische Lernen® (ebd., S. 138), z.B. spricht ein
Schiiler von einem verstarkten Interesse fir das Fach Deutsch aufgrund der Erfahrungen
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mit der Lernaufgabe. Die meisten Schiler/-innen — so ist bei Bastian et al. (2007, S. 143-
144) zu lesen — konnen die Lernaufgabe dafiir nutzen, sich kritisch mit sich selbst und der
beruflichen Perspektive auseinanderzusetzen und dabei ,,Planungs-, Organisations- und
[kognitive] Verarbeitungsstrategien* (ebd., S. 143) zu entwickeln. Einige konnen mit den
Problemen, die sich durch die Textarbeit stellen, nicht umgehen oder sind nicht in der Lage,
etwas Interessantes an ihrem Praktikum zu finden. Letztlich zeigt sich auch in diesem Punkt
ein Uberwiegend positives Bild. Interessant ist die betriebliche Lernaufgabe deshalb, weil
sie ein didaktisches Mittel zur Verschrankung der Lernorte darstellt. Im SchuB-Konzept
fehlen Hinweise Uber die Reflexion der praktischen Erfahrungen und die Dokumentati-
on/Présentation der betrieblichen Tatigkeiten hinaus, die konkretisieren, wie schulisches
durch betriebliches Lernen angeregt werden kann.

Die Perspektive der Lehrkrafte, der betrieblichen Anleiter/-innen sowie der Jugendlichen
auf den Betrieb bildet den Abschluss der Ergebnisdarstellung des Hamburger Schulver-
suchs. Die sieben befragten Betriebe bewerten ihre Erfahrungen mit den Praktikanten und
Praktikantinnen ziemlich positiv. Vorhergehende Zweifel an deren Zuverlassigkeit werden
wahrend des Praktikums ausgeraumt. Fachliche Defizite gleichen die Jugendlichen durch
vermehrten Arbeitseifer aus. Im Gegensatz zu den Ergebnissen von Schroeder und Thielen
(2009) sehen die Anleiter/-innen das Potenzial des Lernortes Betrieb weniger darin, die
Schiler/-innen mittels eines dezidierten Konzeptes zu fordern, sondern sie in ,,betriebstypi-
sche Arbeitsabldufe (Bastian et al., S. 189) zu integrieren, wobei das Zeitbudget von zwei
Tagen besonders betont wird, weil so tief gehende (Kompetenz-)Erfahrungen und Verande-
rungen maoglich werden, die Jugendlichen Einblick in betriebliche Zusammenhange erhal-
ten und auch der Betrieb die Mdglichkeit hat, tiber einen relativ langen Zeitraum einen po-
tenziellen Auszubildenden kennenzulernen. AulRerdem warnen die Anleiter/-innen vor einer
Kolonialisierung des Lernortes Betrieb durch die Schule, wenngleich sie Kontaktméglich-
keiten bei Problemen als wichtig ansehen. Wenn alles gut lauft, kann der Kontakt aber eher
sparlich ausfallen, schon weil Zeit im Betrieb ein knappes Gut ist. Auch sehen die Anlei-
ter/-innen sich ein Stuck weit als Schutz der Jugendlichen, um sie vor einem zu groRen
schulischen Einfluss (ebd., S. 216) zu bewahren. Die Forscher/-innen deuten dies als Aus-
druck der ,,Idee, die Differenz zwischen den Lernorten Schule und Betrieb nicht einzueb-
nen“ (ebd., S. 191). Gespalten ist die Meinung zur betrieblichen Lernaufgabe. Die einen
halten es fiir eine sinnvolle Mdglichkeit, sich intensiver mit dem Lernen im Betrieb ausei-
nanderzusetzen. Die anderen sehen darin die Gefahr, dass alle Erfahrungen nur im Lichte
der Verwertbarkeit fur die Lernaufgabe gesehen werden.

Die Sicht der Lehrenden konzentriert sich um die Betreuung der Jugendlichen, was eine
Prasenz der Lehrenden am Praxislernort erforderlich macht. Als Voraussetzung fur die Ko-
operation sehen sie einen intensiven Kontakt mit dem Betrieb an, wobei die tatséchliche
Anzahl der Besuche von den Schiler/-innen, den Betrieben und mdéglichen Problemen ab-
hangt (ebd., S. 193). Auch sie betonen die Mdglichkeiten der Kompetenzerfahrung an den
zwei Praxistagen und berichten von positiven Einfliissen des betrieblichen Lernortes auf die
Individualisierung ihres Unterrichts und eine differenziertere Wahrnehmung ihrer Schiler/-
innen (ebd., S. 216-218). AuBerdem konnen die Lehrkréfte Informationen Uber die Ar-
beitswelt sammeln, die sie flr die Gestaltung ihres Unterrichts nutzen kdnnen. Probleme
nehmen in der Darstellung von Bastian et al. (2007) nur einen kleinen Raum ein, z. B. kann

80



Personalmangel zu einer Fokussierung der Betreuungsarbeit auf die Problemfélle flhren.
Als weiteres Problem wurde die Finanzierung der Fahrtkosten angesprochen (ebd., S. 195).
Diese eher aullerpadagogischen Grunde lassen jedenfalls keinen Zweifel am Konzept auf-
kommen. Die Qualitat des Betriebes machen die Lehrenden abhéngig davon, ob der Betrieb
planvoll handelt, die Jugendlichen unterschiedliche Téatigkeiten auch eigenstandig ausfiih-
ren kénnen und ob diese einen Uberblick tiber die Funktionsweise des Betriebes erhalten.
Damit wird eine deutliche Diskrepanz zwischen den Lehrkréaften und den betrieblichen Ak-
teuren beziglich der Intensitat der Kooperation sowie der Gestaltung des Praktikums deut-
lich. Bastian et al. (2007) fuhren solche Unstimmigkeiten auf die strukturellen Unterschiede
der beiden Lernorte zuriick: ,,Betriebe sind am Prinzip der Wirtschaftlichkeit orientiert und
setzen damit den auf die uneigenniitzige Forderung der Einzelperson gerichteten Anspri-
chen der Schule gewisse Grenzen* (S. 201). Sie betonen zugleich, dass die betriebliche
Lernaufgabe eine Chance fiir die Anleiter/-innen darstellt, die Jugendlichen (ber die
»strukturellen Grenzen hinweg* (ebd., S. 218) in ihrer Lernentwicklung zu begleiten. Da
sich dadurch nichts an der betrieblichen Handlungslogik &ndert, bleibt es aber fraglich, in-
wiefern sich die Grenzen verschieben lassen. Die notige Zeit wird den betrieblichen Akteu-
ren auch dann noch fehlen.

Die Befragung der Schiiler/-innen zum Lernort Betrieb ist als Fragebogenerhebung zum
Ende des Schuljahres 2001/2002 realisiert worden (N=100). Die Jugendlichen geben an,
vor allem selbststdandig und weniger unter Anleitung gearbeitet zu haben. Die Betreuung
erlebten sie groftenteils als positiv, vor allem wurden sie freundlich aufgenommen. Nur 3%
geben an, dass sich die betriebliche Betreuungsperson nicht um sie gekimmert hat. Dem
Rest wurde bei Fragen (38 %) oder Problemen (85 %) geholfen. 67 % sagen, dass sie gut bis
sehr gut mit der Konzentration des Unterrichts auf drei Tage zurechtkamen. Ganze 28 %
urteilen ging so, 5% sagen sogar schlecht. Zwiespéltig zeigt sich auch das Bild zur Rick-
wirkung auf die Bedeutung schulischer Inhalte. 83% haben gemerkt, dass sie Mathematik
brauchen werden, aber nur 56 % sehen das auch fur Englisch so. 47 Schuler/-innen der Ab-
schlussklassen wurden zudem dazu befragt, ob sie sich durch die Praktika ,,Klarheit iiber
den Berufsweg verschaffen® konnten. Das Ergebnis besagt, dass das fiir 87 % der Schiiler/-
innen der Fall ist. Die Skala basiert auf folgenden Items: 70% geben an, dass sie wissen,
was es heildt, zu arbeiten, 68 % ist die Bedeutung eines Schulabschlusses bewusst geworden
und 38% wissen, welche Ausbildung sie machen wollen. Die Zustimmung zu den einzel-
nen ltems erreicht aber nicht anndhernd den Wert der Gesamtskala, so dass nicht ganz klar
wird, wie dieser Befund zustande kommt. 32% der Jugendlichen geben an, eine Lehrstelle
gefunden zu haben, 28 % wollen weiterhin eine Schule besuchen und 6 % sagen, dass ihnen
der Schulversuch nichts gebracht hat (ebd., S. 211-212). Beziiglich der Lernaufgabe stim-
men zwei Drittel der Jugendlichen zu, mehr Freude an der Textarbeit gewonnen zu haben,
ein Viertel stimmt nicht zu. Etwas mehr als die Hélfte der Befragten erhielt Hilfe durch das
betriebliche Personal. Wenngleich sich auch hier die Darstellung bei Bastian et al. (2009)
sehr positiv liest, bleibt doch ein eher gespaltenes Bild zuriick. Vieles spricht flr den
Schulversuch, manches wirft hingegen elementare Fragen auf: Warum gelingt es z.B. fir
eine betrachtliche Anzahl an Schiler/-innen nicht, die Erfahrungen im Betrieb an schuli-
sche Inhalte zuriickzubinden? Warum gibt jeweils etwa ein Drittel der Befragten an, nicht
zu wissen, was Arbeiten bedeutet oder dass ein Schulabschluss wichtig ist? Durch die Dar-

81



stellung wird eine notwendige und kritische Reflexion jedenfalls eher behindert. Hellmer
(2007) fugt in der Verknilpfung ihrer Typen mit den soeben referierten Ergebnissen dem
fragwurdig unkritischen Bild des Schulversuchs noch eine Pointe hinzu. Die von ihr rekon-
struierten Effekte des Schulversuchs — Entwicklung von Eigenaktivitét, Lernmotivation und
Berufswahlféhigkeit — sollen namlich durch die vier zentralen Merkmale des Schulversuchs
bedingt sein: die betriebliche Lernaufgabe, die Reflexion der Erfahrungen im Unterricht,
das selbststandige Arbeiten im Betrieb sowie der Zeitrahmen fiir das Praktikum von zwei
Tagen in der Woche.

6.1.3 Brandenburger Modellversuch ,,Flexibilisierung der Ubergangsphase und Berufs-
wahlpass‘

Der Modellversuch sah zwei Praxislerntage pro Woche sowie Praxislernaufgaben vor, um
das aullerschulische Lernen in den Fachunterricht zu integrieren. Auch hier handelt es sich
um einen Ansatz auferer Differenzierung, der schulleistungsschwache Schiler/-innen in
extra eingerichteten Praxisklassen zusammenfasst. Um eine individuelle Forderung zu er-
mdoglichen, waren diese Klassen mit maximal 10 Jugendlichen besetzt.

Das Design der Untersuchung war langsschnittlich und mehrperspektivisch angelegt. Zu
den beiden Erhebungszeitpunkten — jeweils im Marz — wurden insgesamt 11 Gruppeninter-
views mit Lehrern und Lehrerinnen durchgefiihrt, zum zweiten Zeitpunkt auBerdem 8
Gruppeninterviews mit den Schilerinnen und Schiilern. Erganzt wird die Schilerperspekti-
ve um eine Fragebogenstudie, die 18 Praxisklassen- sowie 54 Regelklassenschiler/-innen
als Vergleichsgruppe zum Ausschluss von Reifungseffekten umfasst. Aufgrund des gerin-
gen Stichprobenumfangs kénnen die Daten der Fragebogenerhebung allerdings nur erste
Hinweise geben.

Die Interviews verdeutlichen, dass die Jugendlichen Betrieb und Schule als ,,zwei getrennte
Welten wahrnehmen® (Killus 2004, S. 404). Im Betrieb werden sie gleichberechtigt behan-
delt, konnen mitunter ihre Té&tigkeiten selbst wahlen und eigenstandig oder im Team LO0-
sungen flr Probleme entwickeln. Sie fihlen sich ernst genommen und berichten von einer
héheren Verbindlichkeit, da die eigene Tétigkeit Relevanz fur den Gesamtprozess hat und
sie bei Regelverstoflen mit Konsequenzen rechnen missen. So berichtet ein Jugendlicher
davon, dass er als Folge seiner Unpunktlichkeit einen Tag Kopierdienst leisten musste. In
der Schule ware sein Fernbleiben aus seiner Sicht folgenlos geblieben (Horstkemper &
Killus 2003, S. 37). Die Schule erleben sie demgegeniiber als fremdbestimmten Raum mit
wenig Potenzial, die immer gleichen Abl&ufe verandern zu kdnnen. Insgesamt stellt das
Praktikum eine ,,erfreuliche Abwechslung* (ebd., S. 38) dar. Die Erfahrungen im Betrieb
tragen dazu bei, sich mit neuen Situationen und Personen auseinanderzusetzen und neue
Fahigkeiten an sich zu entdecken. Das Praktikum kénnen einige Schiller/-innen zur Bestéti-
gung ihres Berufswunsches nutzen, andere entdecken aufgrund positiver Kompetenzerleb-
nisse ein vorher unbeachtetes Berufsfeld.? Sich als kompetent zu erleben und dafiir Aner-

2 Diese Deutung ist allerdings in zweifacher Hinsicht fragwiirdig. Erstens haben nur sieben Praxisklassen-
schiller/-innen Angaben zu beiden Erhebungszeitpunkten gemacht, von denen vier in der Zeit zwischen den
beiden Erhebungszeitpunkten ihren Berufswunsch gedndert haben. Zweitens hat auch etwa die Halfte der
Jugendlichen aus der Kontrollgruppe ihren Berufswunsch geéndert.
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kennung durch die betrieblichen Akteure zu bekommen, ,,scheint dabei der Ausgangspunkt
fur die Entwicklung von Selbstvertrauen und gleichzeitig Basis fir einen neuen Zugang
zum Lernen zu sein® (ebd., S. 74). Deshalb sollte es nicht verwundern, dass die Jugendli-
chen im Betrieb eine ausgeprédgte Lern- und Anstrengungsbereitschaft zeigen. Allerdings
gilt das alles nicht fiir die Schule. Die Lehrenden berichten davon, dass sich nur ein Teil der
Schiiler/-innen vermehrt fir schulische Belange interessiert. Die lberwiegende Mehrheit
engagiert sich aufgrund der wahrgenommenen Differenz der Lernorte vorrangig im Betrieb.
Daher verringern sich die schulischen Defizite nur begrenzt, wie die Lehrenden feststellen.
Das wirkt sich aber nicht negativ auf die Selbstwahrnehmung der Jugendlichen aus, was
Killus (2004) auf einen ,,Bezugsgruppeneffekt™ (S. 409) zuriickfiihrt. Da sich die Jugendli-
chen vornehmlich mit anderen ,,lern- und anstrengungsvermeidenden (ebd.) Jugendlichen
vergleichen, sehen sie sich in diesen Kategorien nicht schlechter als Jugendliche aus Regel-
klassen. Das besondere schulische Setting stellt insofern einen ,Schonraum® dar, der eine
realistische Selbsteinschatzung verhindert.

Eine Verbindung zwischen beiden Lernwelten, gar ein Transfer der positiven Erlebnisquali-
tat auf das Lernen und den Unterricht in der Schule, wird in den Schiilerinterviews nicht
thematisiert. Nur auf Nachfrage werden die Praxislernaufgabe, die Praktikumsberichte und
der Erfahrungsaustausch im Unterricht aufgegriffen. Dabei fallt auf, dass manche Schulen
die Lernaufgabe in Beziehung zum Praxislernort setzen und sich am jeweiligen Férderbe-
darf der Schuler/-innen orientieren, anderen gelingt dies kaum (vgl. Horstkemper & Killus
2003, S. 40-41). Dies héngt wesentlich von der Vertrautheit der Lehrenden mit betriebli-
chen Strukturen und ihren Erfahrungen in der Zusammenarbeit mit Betrieben ab. Fehlen
diese, fallt es ihnen schwer, die Bedeutung des Lernens im Betrieb fir ihren Fachunterricht
einzuschéatzen. Insofern sollte es nicht verwundern, dass manche Jugendliche der Lernauf-
gabe kaum Beachtung schenken und andere sie zwar als groRe, aber dennoch zu bewalti-
gende Herausforderung fur ein besseres Verstandnis fachlicher Inhalte nutzen (Killus
2004). Dies belegt ganz deutlich die Grenzen der Vor- und Nachbereitung in der Schule.
Positive Effekte, z. B. auf die Lernmotivation, sind zwar auch ohne diese Mafinahmen nicht
auszuschlielen, deren Eintreten lieRe sich dadurch aber befordern (Horstkemper & Killus
2003, S. 43).

Die Ergebnisse der Fragebogenerhebung zeigen, dass die Schulleistungen (Noten in den
Fachern Mathematik, Deutsch und Englisch) der Jugendlichen aus den Praxislernklassen
niedriger sind als die der Regelklassenschiler/-innen, sich aber auf ausreichendem Niveau
stabilisieren, so dass Aussicht auf einen Schulabschluss besteht. Die Erwartung, deutliche
Leistungszuwachse zu erzielen, hat sich also nicht bestatigt.*® In den Interviews deutet sich
an, dass fachliche Lernriickstande teilweise durch die Bearbeitung der Praxislernaufgabe
aufgeholt werden konnten (ebd., S. 60). Nur eine Schule berichtet nach wie vor von hohen
Fehlzeiten, an den anderen Schulen spielt dieser Aspekt keine Rolle mehr. Uber 80 % der
Jugendlichen streben eine betriebliche Ausbildung an, der Rest will gleich arbeiten gehen.
Der Vergleich mit den Jugendlichen aus den Regelklassen zeigt, dass diese zu etwa 20 %
einen weiterfiihrenden Schulbesuch anvisieren, ,,was auf ambitioniertere Berufswiinsche
schlieen ldsst* (ebd., S. 75). Diese Anschlussperspektive ldsst sich in den Praxisklassen

3 Allerdings standen fiir die Auswertung nur noch die Daten von 10 Praxisklassen- und 30 Regelklassenschii-
ler/-innen zur Verfligung. Die Daten sind demnach allenfalls Hinweise und bedurften weiterer Forschung.
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gar nicht finden. Die Bewertung der Praxislernorte zeigt, dass es den Jugendlichen dort im
Mittel ziemlich gut'* geféllt. Negativ werden die Lernorte vor allem dann wahrgenommen,
wenn sie den Jugendlichen zugewiesen wurden, die Arbeit eintdnig ist und die Jugendli-
chen dabei nichts lernen. Weitere Kritikpunkte sind fehlende Anerkennung und Beachtung
im Betrieb.

Als generelles Problem erweist sich der Ansatz der duBeren Differenzierung, d.h. die Be-
schulung in besonderen schulischen Settings neben dem Regelangebot, und die daraus re-
sultierende stark ausgelesene Schulerschaft. Zu Beginn des Modellversuchs haben zwei der
fiinf Schulen zu stark auf eine ,Entlastung‘ der Regelklassen hingewirkt. Die mit dem Ziel
der Forderung einer homogenen Gruppe selektierten Jugendlichen fuhrten zu einer Kumu-
lation heterogener schulischer Problemlagen — schlechte Leistungen, Fehlzeiten, mangelnde
Motivation — in den Praxislernklassen. In der Folge war die Situation in den Praxislernklas-
sen so angespannt, dass diese nach einem Jahr neu zusammengesetzt werden mussten.
Killus (2004) stellt zudem die Frage, ob der durch Selektion verursachte geringere Anre-
gungsgehalt langfristig eine positive Leistungsentwicklung ermdglicht (vgl. auch Solga &
Wagner 2007). Die erhofften Auswirkungen des Modellversuchs in Bezug auf den Transfer
innovativer Lehr- und Lernansatze auf die ganze Schule wurden durch die faktische Ab-
schottung der Praxislernklassen zumindest behindert. Die Probleme in der Schulentwick-
lung sowie generelle Uberlegungen zum Umgang mit den heterogenen Ausgangslagen der
Schiiler/-innen fiihrten schliellich dazu, dass die Beschulung in solch segregierten Settings
zugunsten eines integrativen Ansatzes aufgegeben wurde (vgl. Kapitel 4.2.2).

6.1.4 Bayerische Praxisklassen

Die schon seit 1999 bestehenden Praxisklassen in Bayern richten sich an Schuler/-innen der
neunte Jahrgangsstufe. Die Praktika in diesen Praxisklassen sind jedoch nicht einheitlich
geregelt. Manche Praxisklassen nutzen ein- oder zweitdgige Langzeitpraktika, bei anderen
wechseln sich schulische Phasen mit Blockpraktika ab. Die Chancen auf Ubernahme in ein
Ausbildungsverhaltnis sollen sich dadurch verbessern. Sozialpadagogische Betreuung ist in
der Regel Bestandteil der Forderung. Im Gegensatz zu SchuB zielt dieser Ansatz explizit
nicht auf die Erlangung eines Schulabschlusses. Die folgenden Daten entstammen nicht wie
bisher einer Evaluation, sondern sind das Ergebnis der Befragung einer Teilstichprobe des
DJI-Ubergangspanels (Gaupp & Hofmann-Lun 2008). Die Befragung der Schiiler/-innen
fand zum ersten Zeitpunkt mittels Fragebogen, ab der zweiten Erhebung mittels Telefonin-
terviews statt. Die Stichprobenmortalitét ist relativ moderat. Es beteiligten sich 36 Schulen
bzw. 477 Schuler/-innen. Zum fiinften Befragungszeitpunkt verringerte sich die Anzahl der
Jugendlichen auf 208.

Die ersten beiden Befragungen zu Beginn des Schuljahres und kurz vor dessen Ende zei-
gen, dass sich die Jugendlichen an gédngigen Vorstellungen vom Ubergang in den Beruf
orientieren. Etwa zwei Drittel streben eine Ausbildung an, der Rest méchte eine berufsvor-
bereitende Mallnahme machen, weiter zur Schule gehen oder arbeiten. Der Anteil der Schi-
ler/-innen, die noch keine berufliche Perspektive haben, nimmt erfreulicherweise von 9%

 Die Mittelwerte liegen bei 3.6 und 4.0 auf einer fiinfstufigen Antwortskala (Horstkemper & Killus 2003, S.
83).
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auf 1% ab. Dagegen geben mit 22% relativ viele Befragte an, direkt in das Ubergangssys-
tem einmiinden zu wollen. Praktika spielen in diesem Prozess eine grof3e Rolle: Etwa 80 %
der Jugendlichen sind mit ihren Praktika zufrieden und sehen diese als Entscheidungshilfe
an.

Die Situation ein halbes Jahr nach Verlassen der Schule stellt sich wie folgt dar: Ein knap-
pes Drittel (29%) sind in einer beruflichen Ausbildung, was die Autorinnen angesichts ei-
nes fehlenden Hauptschulabschlusses als erstaunlich bezeichnen. Hier scheint sich ein
durch das Konzept beabsichtigter sogenannter ,,Klebeeffekt* (ebd., S. 113) zu zeigen. Die-
ser Effekt meint, dass die Auszubildenden nicht aufgrund ihrer Zeugnisnoten ausgesucht
werden, sondern weil sie sich wahrend des Praktikums als motivierte und engagierte Ar-
beitskréafte erwiesen haben. Dies wird auch darin deutlich, dass etwa 90 % derjenigen, die
sich in Ausbildung befinden, vorher in diesem Betrieb ein Praktikum gemacht haben. Weit-
aus mehr Jugendliche besuchen eine berufsvorbereitende MalRnahme (44 %). Jeweils etwa
10% der Jugendlichen gehen weiter zur Schule oder ungelernter Erwerbsarbeit nach. Der
Vergleich mit den Hauptschilern und -schilerinnen aus Regelklassen zeigt, dass diese hdu-
figer weiter zur Schule gehen (37 %) und seltener in der Berufsvorbereitung landen (23 %).
Etwa gleich viele miinden in eine Ausbildung ein. Die Praxisklassenabgénger/-innen sind
also gemal der verstarkten Praxisorientierung des Konzeptes auch mehr an einer berufli-
chen als an einer schulischen Perspektive orientiert, was vermutlich auch an ihren bisheri-
gen schulischen Erfahrungen liegt.

Bis zum dritten Jahr nach dem Ubergang spalten sich die Abgéanger/-innen in zwei Grup-
pen. Die erste Gruppe — etwa zwei Drittel der Jugendlichen — befindet sich in Ausbildung,
was ganz im Sinne des Konzeptes ist. Die Jugendlichen der zweiten Gruppe — etwa ein
Drittel — sind entweder arbeitslos oder als Ungelernte beschéftigt. Die berufliche Zukunft
dieser Jugendlichen ist durchaus als prekar zu bezeichnen. Gerade weil sie keinen Schulab-
schluss haben, sind sie ,,mit einem hohen Risiko von langerer Ausbildungs- und Arbeitslo-
sigkeit sowie briichigen Erwerbsbiografien konfrontiert” (ebd., S.115).

6.1.5 Kiritik an der berufsorientierenden Funktion der Praxislerntage

Beinke (2008) beschaftigt sich als Arbeitslehredidaktiker mit der Funktion der Praxistage
flr die Berufswahl. Er bezweifelt grundlegend, dass damit ein Mittel gegeben ist, die Prob-
leme reguldrer Blockpraktika zu l16sen. Ganz im Gegenteil nimmt er an, dass in dieser Prak-
tikumsform Uberhaupt keine addaquate VVor- und Nachbereitung mehr méglich ist und hegt
Zweifel, ob sich Lernen durch Konfrontation mit der Praxis einstellt. Darlber hinaus ist flr
ihn mit der Ausfiihrung beruflicher Tatigkeiten noch kein Verstandnis der Prinzipien und
Strukturen von Arbeit, der Betriebsorganisation oder der Qualifikationsprofile der Beschaf-
tigten verbunden, worauf die Arbeitslehre aber hinarbeiten soll. Der Blick der Jugendlichen
bleibt demnach auf die jeweilige betriebliche Realitat eingeschrankt. In Bezug auf die Be-
rufswahl — so Beinkes (2008) Hauptargument — gewinnen die Jugendlichen nichts durch
eine zeitliche Ausdehnung der Praktika. Er halt die verschiedenen bildungspolitisch moti-
vierten Programme folglich fiir Aktionismus und geht davon aus, dass ,,die Wirksamkeit
isolierter Tagespraktika [...] gering bis unwirksam [bleibt]* und ,,eine Vergeudung von
Ressourcen® (ebd., S. 41) darstellt.
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Auf der Grundlage der Auswertung von 138 Fragebdgen (von denen zehn nicht ausgefullt
waren) versucht er, seine Position zu bekréftigen. Die befragten Schiler/-innen stammen
aus Hauptschulen in Niedersachsen. 60% der Befragten haben das Praktikum nicht in ih-
rem Wunschberuf absolviert und konnten es daher nicht zur Uberpriifung desselben nutzen.
Das halt Beinke (2008) fiir einen grundlegenden Makel (vgl. Kapitel 6.2). AuRerdem haben
die meisten Schiler/-innen nur einen Betrieb kennengelernt. Weil dies vorrangig kleine
Betriebe waren, geht Beinke (2008) davon aus, dass die Mdglichkeit, sich beruflich zu ori-
entieren, begrenzt ist. AuRerdem sind die Aussagen der Schiiler/-innen zu den ausgeubten
Tatigkeiten eher unbestimmt, was Beinke (2008) als Beleg fur das geringe Wissen der Ju-
gendlichen Uber die kennengelernten Berufe ansieht. Ein weiteres Problem besteht darin,
dass die Jugendlichen schwerpunktmé&fRig mit Hilfstatigkeiten betraut sind, die ihnen wenig
uber den Beruf vermitteln kdnnen. Eine Abstimmung zwischen Schule und Betrieb haben
die meisten nicht wahrgenommen. Darlber hinaus hat Beinke (2008) Interviews mit den
Schulleiter/-innen durchgefuihrt. Deren Ergebnis lasst sich in zwei Punkten zusammenfas-
sen: 1. Der Erlass des niederséachsischen Ministeriums wurde von den beteiligten Schulen
grofRziigig interpretiert, d.h. eine Fiille von Maflnahmen wurde unter den Begriff ,,Praxis-
tag® subsumiert. Mit der Definition im SchuB-Konzept hat das oftmals wenig gemein. 2.
Die Schulleiter/-innen berichten von der betrieblichen Zuriickhaltung gegentber einem Uber
Wochen hingezogenen Praktikum an nur einem einzelnen Tag pro Woche, der das Verfol-
gen eines Arbeitsprozesses unmdglich mache. AuRerdem werde es angesichts zunehmender
Beliebtheit von Praktika immer schwieriger, Gberhaupt Praktikumsplétze zu finden.

Wenngleich Beinke (2008) zuzustimmen ist, dass den Evaluationen — der Autor bezieht
sich auch explizit auf den Hamburger Schulversuch — insofern zu misstrauen ist, als dass
sie zu ,,100 % Erfolg melden® (S. 81), so bleibt doch ein schaler Nachgeschmack bei einem
Blick auf den von ihm verwendeten Fragebogen und den daraus gewonnenen Ergebnissen,
deren empirische Basis oft unklar bleibt.”® Diese legen eher den Verdacht nahe, dass der
Autor seine unverhohlene Ablehnung von Praxistagen als Ergebnis seiner Untersuchung
vorangestellt und nicht durch Auswertung der empirischen Daten gewonnen hat. Damit ist
diesen Daten ebenso zu misstrauen.

Die von ihm vorgetragene begriindete Skepsis gegentiber dem reguléren Betriebspraktikum
sowie die als natiirlich geltende ,,Dignitit (ebd., S. 16) des allenthalben geforderten Pra-
xishezuges ist allerdings damit noch nicht hinfallig. Zwei Argumente sind in diesem Zu-
sammenhang von besonderer Relevanz. Zum einen ist die allgemeine Schulpflicht gerade
deshalb eingefuihrt worden, weil ein planloses und unsystematisches Lernen in der An-
schauung als unzureichend empfunden wurde. Zum anderen ist es — auch angesichts einer

> Erstens ist die Befragung nicht reprasentativ. Zweitens sind die Fragen teilweise missverstandlich formu-
liert bzw. ist nicht klar, was gefragt wird. So lautete eine Frage: ,,Gab es Abstimmungen zwischen den Betrie-
ben, an denen ihr Praxistage durchfiihren konntet? (Wuften die Betriebe von den Tagen in anderen Betrie-
ben?)* Die Antwortmdglichkeiten waren: ,,genau, etwas, ungenau und gar nicht“ (Beinke 2008, S. 98). Beide
Fragen scheinen missverstédndlich. Darauf weist auch der Umstand hin, dass knapp 30% diese Frage nicht
beantwortet haben. Ahnliches gilt fiir die anderen neun Fragen des Fragebogens. Drittens waren manche Fra-
gen, z. B. nach den Tétigkeiten, offene Fragen, so dass die Zuriickhaltung der Jugendlichen auch damit erklart
werden konnte, dass sie nicht willens oder fahig waren, hier ausfiihrlich zu antworten. Viertens sind die
Schlussfolgerungen, die aus den Daten gezogen werden, haufig nicht nachvollziehbar. Beispielsweise zieht
Beinke (2008) aus der obigen Frage den Schluss, dass die meisten Befragten keine Abstimmung zwischen
Schule und Betrieb wahrgenommen haben, obwohl von der Schule in der Frage gar nicht die Rede ist. Insge-
samt zieht sich die tendenzidse Auswertung durch die gesamte Studie.
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unuberschaubaren betrieblichen Realitat — fraglich, ob mehr Praxis eine notwendige Vo-
raussetzung fiir das Verstdndnis der Arbeitswelt ist, oder ob nicht ,,Wirklichkeitssurrogate*
(ebd., S. 18) den Jugendlichen mehr Informationen bieten kénnen. Schlief3lich wird auch
fiir den Sexualkundeunterricht ,,keine Verstirkung des Lernerfolges® (ebd.) durch Praxis
erwartet. Diese Argumentation ist allerdings einer klaren Préaferenz fur formales Lernen
verpflichtet und Ubersieht, dass dies im Falle der schulaversiven Schiler/-innen nicht zu
dem gewiinschten Erfolg geflihrt hat. AuBerdem stellt die Berufswahl nur einen Teilbereich
der moglichen Wirkungen dar. Der Verdienst von Beinkes (2008) Ausfiihrungen besteht
daher vor allem darin, darauf hingewiesen zu haben, dass Skepsis bezuglich der positiven
Ergebnisdarstellung in den Evaluationsstudien angebracht ist. Zudem fehlen in den Evalua-
tionen Antworten auf die Frage, wie praktisches Arbeiten bzw. deren Anschauung zu den
gefundenen Ergebnissen gefiihrt haben (vgl. Beinke 2011).

6.1.6 Zusammenfassung

In fast allen referierten Studien wird das Praktikum bzw. das Lernen im Betrieb als etwas
Positives durch die Schiler/-innen erlebt. Nichtsdestotrotz lassen sich wesentliche Zielset-
zungen der dargestellten Konzepte fir einige Schuler/-innen nicht erreichen. Sie erlangen
weder einen Abschluss noch kommen sie in Ausbildung. Auch in ihrer Kompetenz- und
Personlichkeitsentwicklung profitieren sie nicht von der Teilnahme. Zudem kann die ver-
starkte Praxisorientierung von einigen Jugendlichen nicht zur Entwicklung einer berufli-
chen Perspektive genutzt werden. Die Erwartung, schulisches Lernen wirde durch die
Praktikumserfahrungen fir die Jugendlichen relevanter, hat sich auch nur teilweise erfillt.
Daraus ergibt sich zum einen die Frage, wer kann nicht von diesem Angebot profitieren,
d.h. welche individuellen und sozialen — im Sinne von milieuspezifischen — Merkmale ste-
hen einer erfolgreichen Teilnahme entgegen. Die vor allem von Beinke (2008) vorgetrage-
nen Zweifel an Betriebspraktika miissen empirisch untermauert und differenziert werden.
Zum anderen verweisen die unterschiedlichen und zum Teil widerspriichlichen Ergebnisse
auf die heterogene Gestaltung des betrieblichen Lernsettings und die damit einhergehenden
Lerngelegenheiten. Wie in der obigen Darstellung deutlich wird, lassen sich die Betriebe
durch unterschiedliche Konzepte im Umgang mit den Jugendlichen leiten und bieten ein
breites und ungleich anregendes Téatigkeitsspektrum. Das wirft die Frage auf, welche insti-
tutionellen Bedingungen — im Sinne von Prozessqualitatsmerkmalen (vgl. Kapitel 5.3) —
das Zustandekommen bestimmter Wirkungen beeinflussen. Dass bei vielen Jugendlichen
etwas passiert, scheint eindeutig, aber die Evaluationsstudien geben nur sehr wenige Hin-
weise darauf, welche betrieblichen Gestaltungsmerkmale des Praktikums forderlich wirken.

6.2 Betriebspraktikum

Nach dieser ausfuhrlichen Darstellung der Evaluationsstudien folgt der Forschungsstand
zum reguléren Betriebspraktikum, der tberblicksartig ber Funktionen und Wirkungen die-
ses Instrumentes aufklaren soll. Die hier angesprochenen Praktika, wie sie in ganz unter-
schiedlicher Weise an deutschen Schulen eingesetzt werden, sind zwar nicht mit den Lang-
zeitpraktika gleichzusetzen, bei ihrer Anwendung zeigen sich jedoch spezifische Schwie-

87



rigkeiten, die auch flr den hier interessierenden Kontext relevant sind. Generell ist das
Praktikum mit seiner berufswahlvorbereitenden Funktion eingefiihrt worden. Im Praktikum
sollen die Schuler/-innen Informationen tber den Praktikumsberuf sammeln, um diese mit
den eigenen Neigungen, Fahigkeiten und Fertigkeiten in Beziehung setzen zu kénnen. Die
betrieblichen Erfahrungen sollen dann dafiir genutzt werden, sich fiir oder gegen einen Be-
ruf zu entscheiden (Beinke 2011, S. 97) und eine ,,[realistische] Einschétzung der Ausbil-
dungs- und Arbeitsmarktchancen* (Bergzog 2008a, S. 7) vorzunehmen.

6.2.1 Ubergangsvorbereitung in der Schule

Oft wird der Beitrag der schulischen Berufsorientierung durch die Jugendlichen als gering
eingeschétzt und als duBerer Zwang wahrgenommen, was sich nachteilig auf die Berufsfin-
dung auswirkt (vgl. Patzold 2008). Dann werden beispielsweise Bewerbungen zugunsten
»[lebensweltlich aktuellerer] Bediirfnisse, Interessen oder Tétigkeiten™ (ebd., S. 598) zu-
rickgestellt. Es gibt aber auch Untersuchungen, in denen die Schiiler/-innen das Praktikum
als wichtige und hilfreiche Informationsquelle — neben anderen — ansehen (Rehbold 2011,
S. 4).

Trotz der Betonung des Berufes als didaktischem Zentrum der Hauptschule seit den Refor-
men der 1960er Jahre und der Wertschatzung von Praktika durch Lehrer/-innen und Schi-
ler/-innen, wird seine berufsorientierende Wirkung bis heute — so lasst sich der Diskussi-
onsstand in seiner knappsten Form zusammenfassen — immer wieder bezweifelt (Ahrens
2007; Beinke 2006; Schudy 2002). Das zeigt sich nicht zuletzt darin, dass Jugendliche er-
hebliche ,,Handlungskompetenz- und Orientierungsdefizite zur Verwirklichung des Berufs-
einstieges aufweisen™ (Braun, Lex & Rademacker 1999, zitiert nach Ahrens 2007, S. 187),
wodurch sich die Gefahr fiir prekdre Ubergangsverlaufe erhoht. Trotz zum Teil divergie-
render Ansichten zur Wirksamkeit, wird die Ursache des geringen Effektes von vielen For-
schern in der unzureichenden schulischen Vorbereitung, Betreuung und Nachbereitung —
der ,.dilettantischen Handhabung“ der Praktika wie Rademacker (2002, S. 52) anmerkt —
sowie dem traditionell geringen Stellenwert beruflicher Orientierung im allgemeinbilden-
den Schulwesen (ebd.) gesehen. Die fehlende Rahmung der Praktika macht sie zu ,,frei-
schwebenden Sonderveranstaltungen® (Reuel & Schneidewind 1989, zitiert nach Schudy
2002, S. 193) ohne Bezug zu Lernzielen oder Unterrichtsinhalten. Beinke (2011) sieht das
Praktikum daher als ,theorielose Konfrontation mit Erscheinungen der Arbeitswelt*
(S. 93). Beutner & Badura (2011) untersuchten in diesem Zusammenhang die Potentiale
einer Online-Betreuung von Betriebspraktika. Hierbei fertigten die Jugendlichen sogenann-
te Weblogs (abgeleitet von Logbuch, auch kurz Blogs genannt) an, die nicht nur der Vor-
und Nachbereitung dienten, sondern auch wahrend des Praktikums weiter geschrieben wur-
den. Die Jugendlichen konnten darin ihre Erwartungen dokumentieren, ihre Betriebe sowie
die dort zu verrichtenden Tatigkeiten vorstellen und ihre gesammelten Erfahrungen festhal-
ten. Die Lehrenden konnten diese Eintrdge stets kommentieren, individuelle Aufgabenstel-
lungen fiir die Schiiler/-innen ableiten und bei Problemen waren sie schnell informiert. Die
Anfertigung machte den Jugendlichen Spall und die konstanten Rickmeldungen wirkten
zusatzlich motivierend. Einschrdnkend muss darauf hingewiesen werden, dass nicht alle
Jugendlichen tiber den Zugang zu dem dafur nétigen Equipment verfiigten.
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Bergzogs (2008b) Untersuchung der Wirkung weist Betriebspraktika ,,eine entscheidende
Rolle im Prozess der schulischen Berufsorientierung und bei der Erlangung und Festigung
von Berufswiinschen (S. 2) zu. Das ist das zentrale Ergebnis einer grol} angelegten Studie
des Bundesinstituts fir Berufsbildung (BiBB), die an dieser Stelle etwas ausfthrlicher dar-
gestellt werden soll. Dieses in den Jahren 2003/2004 durchgefiihrte Forschungsprojekt
widmete sich dem Einfluss von Praktika auf die Entstehung von Berufswiinschen und den
betrieblichen Bedingungen, unter denen sie stattfinden. Die Untersuchung war quantitativ
und qualitativ angelegt. Den Analysen liegen die Fragebdgen von 976 Betrieben aus ganz
Deutschland (Rucklauf 57 %) und 2546 Jugendlichen (Haupt- und Realschule) aus Nieder-
sachsen, Nordrhein-Westfalen und Baden-Wirttemberg (Rlcklauf 82 %) zugrunde. Erganzt
werden die Daten durch Antworten zum Betriebspraktikum von 955 Jugendlichen aus einer
bundesweiten Befragung, die sich zu diesem Zeitpunkt in einem Ausbildungsverhéltnis
befanden. Zudem wurden leitfadengestitzte Interviews mit 45 Schillern und Schilerinnen,
39 Lehrkraften, 17 Auszubildenden und 19 Ausbildern und Ausbilderinnen durchgefiihrt.
Die Ergebnisse werden im Folgenden nach der jeweiligen Perspektive geordnet dargestellt.

Die Betriebsbefragung zeigte, dass je grofer ein Betrieb ist und je mehr Kommunikation
zwischen Schule und Betrieb stattfindet, desto systematischer lauft das Praktikum ab. Be-
triebe sehen im Praktikum die Mdglichkeit, Informationen (ber den Beruf zu vermitteln
und Auszubildende zu gewinnen. Problematisch schatzen sie oftmals den Wissensstand in
den Fachern Deutsch und Mathematik sowie das Sozialverhalten ein: Die Jugendlichen sind
ihnen nicht pflichtbewusst genug und zeigen zu wenig Eigeninitiative. In den Interviews
betonen sie zudem, dass sie Jugendlichen mit schlechten schulischen Leistungen eine Aus-
bildung anbieten wirden, wenn diese sich im Praktikum ,,interessiert, einsatzfreudig und
zuverldssig® (Bergzog 2008a, S. 33) présentieren. Insbesondere freiwillige Praktika zeugten
von Motivation und Engagement.

Etwa drei Viertel der Jugendlichen absolvierten das Praktikum im Wunschberuf. Die meis-
ten der Jugendlichen nennen den Betrieb als Einflussfaktor auf die Entwicklung eines Be-
rufswunsches (32%). Es folgen die Eltern (24 %), Freunde (16 %), Lehrer/-innen (7 %) und
andere EinflussgrofRen (21%), wie eigenes Interesse, Familie (auBer Eltern) oder Medien.
Die Entwicklung eines Berufswunsches scheint sich tendenziell positiv auf die Planung des
Ubergangs auszuwirken. So haben 70% der Jugendlichen ohne Berufswunsch noch keine
Bewerbung verschickt, bei den Jugendlichen mit Berufswunsch sind es 49 %. Zudem haben
23% derjenigen mit Berufswunsch bereits einen zugesagten Ausbildungsplatz im Vergleich
zu 3% derjenigen ohne Berufswunsch. Wahrend des Praktikums fuihlten sich 90 % betreut,
10% nicht. Die Tatigkeiten wurden von der Hélfte der Befragten als abwechslungsreich
erlebt, weitere 40% fanden sie eher gleichformig. Vier Finftel durften selbst tatig werden,
der Rest musste vorrangig zuschauen. 60 % erhielten anspruchsvolle Tatigkeiten, 40 % wa-
ren mit Hilfstatigkeiten betraut. Knapp zwei Drittel konnten durch ihr Praktikum eine gute
Vorstellung vom Beruf entwickeln, ein weiteres Drittel hat den Beruf nicht so umfassend
kennengelernt. Nur wenige haben nach dem Praktikum gar keine Vorstellung von dem Be-
ruf (5%). Die Mehrzahl bewertet das Praktikum gut bis sehr gut. Die Nachbetreuung in der
Schule fand Gberwiegend in der Form von individuellen Erfahrungsberichten im Unterricht
statt (75%). Der Rest gibt an, dass eher allgemein ber das Praktikum gesprochen wurde
oder Présentationen stattfanden. Die bundesweite Befragung macht zudem deutlich, dass
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die Themen Berufsorientierung und Betriebspraktika eher an Hauptschulen als an Real-
schulen bedeutsam sind. Das Praktikum scheint insbesondere fur mannliche Hauptschiler
von Bedeutung: 62 % machen ihre Ausbildung in einem der kennengelernten Praktikumsbe-
rufe — bei den Médchen sind es nur 33 %. AulRerdem antwortet knapp die Hélfte der Jungen,
dass sie ihre Ausbildung in einem Praktikumsbetrieb machen — bei den Madchen sind es
nur 29%. In den Interviews mit den Schilerinnen und Schiilern ohne Berufswunsch zeigen
sich haufig — das bestétigen auch die Lehrerinterviews — unrealistische Erwartungen der
Jugendlichen an den zukiinftigen Beruf, denen zudem ein vollig verschobenes Selbstbild
zugrunde liegt. ,,So erzdhlte z. B. ein Mé&dchen, dass sie sich nicht zuletzt wegen maRiger
schulischer Leistungen vergeblich als Arzthelferin beworben hatte und nun versuchen wol-
le, weiter zur Schule zu gehen, um Arztin zu werden (Bergzog 2008a, S. 32). Darin doku-
mentiert sich keine besondere Motivation, sondern eine fehlende Auseinandersetzung mit
der Berufswahl.

Die Interviews mit den Lehrenden belegen, dass die bildungspolitischen Vorgaben von
Schule zu Schule in unterschiedlicher Intensitat umgesetzt werden, so dass das Ausmald der
Berufsorientierung stark vom Engagement der jeweiligen Fachlehrkraft abhangig ist. Be-
triebserkundungen im Vorfeld der Praktika werden nur selten durchgefuhrt. Kompetenz-
feststellungsverfahren, die den Jugendlichen bei der Identifizierung eigener Starken und
Schwachen helfen konnten, werden nicht berall eingesetzt. Viele Befragte radumen ein,
dass eine sorgféltige Nachbereitung selten stattfindet, da dafiir kaum Zeit vorhanden ist. An
Schulen, die mehrere aufeinander aufbauende Praktika durchfuhren, ist dies anders. Um
den Berufswahlprozess systematisch voranzutreiben, sollen die Erkenntnisse eines voran-
gegangenen Praktikums in die Auswahl und Vorbereitung des nachsten Praktikums einflie-
Ren. Der Erfolg dieser Vorgehensweise besteht in der vergleichsweise hohen Anzahl an
abgeschlossenen Ausbildungsvertragen. Zudem beobachten die Lehrkrafte Motivations-
schube bei schulmiiden Jugendlichen oder stellen fest, dass die Jugendlichen ihre Leistun-
gen verbessern wollen, um eine weiterfihrende Schule zu besuchen, weil sie festgestellt
haben, dass Arbeit schwerer ist als Schule. Wieder anderen — so der Eindruck der Lehren-
den — kann das Praktikum nicht helfen, sie bedirften spezieller Fordermalinahmen. Gerade
jungere Lehrkrafte betonen die Rolle des Praktikums fur den Abschluss eines Ausbildungs-
vertrages, die dlteren hingegen sehen das Praktikum eher als ,Hineinschnuppern‘ in die
Arbeitswelt. AulRerdem wird in den Interviews deutlich, dass die Lehrpersonen in der Regel
nicht Uber die nétigen Kenntnisse hinsichtlich der von den Schilern und Schilerinnen an-
gestrebten Berufsfelder besitzen.

Smith, Dalton und Dolheguy (2004) zeigen in ihrer Untersuchung australischer Jugendli-
cher ebenfalls positive Wirkungen des Praktikums auf. Sie befragten 446 Schuler/-innen im
Alter von 15 bis 19 Jahren, die am ,,vocational education and training in schools (VETiS)*
Programm teilgenommen hatten, nach ihren Erfahrungen. Hier besteht fur die Jugendlichen
die Maglichkeit, ein Praktikum zu absolvieren, was aber nicht verpflichtend ist. Die Prakti-
ka dauern zwischen einer und drei Wochen. Die Praktika der M&dchen dauern im Mittel nur
halb so lang (ca. 7 Tage) wie die der Jungen (ca. 13 Tage), was dazu beitrégt, dass Jungen
eher das Gefiihl haben, im Praktikum berufliche Fahigkeiten und Erfahrungen zu sammeln.
Jugendliche mit Praktikumserfahrungen erleben das gesamte Programm als positiver. lhre
praktischen Erfahrungen tragen dazu bei, eine informierte Entscheidung tber einen weite-
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ren Schulbesuch zu treffen, wobei sie sich keinesfalls ofter fiir oder gegen einen weiteren
Schulbesuch entscheiden als die Jugendlichen ohne Praktikumserfahrungen. SchlieBlich
sehen sie im Praktikum eine Hilfe, um in Arbeit oder Ausbildung zu kommen. Der Klebeef-
fekt, der auch hier dokumentiert wird, fihrt flr 36 % der Jugendlichen, die ein Praktikum
absolviert und die Schule verlassen haben, dazu, dass sie vom Praktikumsbetrieb Uber-
nommen werden. Polesel (2010) fiigt einschrankend hinzu, dass VETIS Fragen sozialer
Selektion aufwirft, da es vorrangig von Jugendlichen mit niedrigem sozio-6konomischen
Status gewahlt wird. Im Gegensatz zum vorberuflichen Fokus in deutschen Schulen, sollen
in Australien auch berufsspezifische Kompetenzen vermittelt werden. Da dies der Schule
nicht in befriedigender Weise gelingt und sich der Ubergang der Schulabganger/-innen mit
oder ohne VETIS nicht unterscheidet, wird der Wert beruflicher Bildung innerhalb der ,,ac-
ademic culture of secondary schooling® (ebd., S. 415) erheblich bezweifelt. Dies belegt
noch einmal, dass sich die Schwierigkeiten, (vor-)berufliche Bildung im allgemeinbilden-
den Schulsystem zu verankern, nicht auf Deutschland beschréanken.

6.2.2 Kritik am Praktikum und Reformvorschlage

Die Liste dessen, was das Praktikum nicht kann oder worlber viele Forschende Skepsis
aufern, ist allerdings noch etwas langer. So lehnt etwa Beinke (2006) — aufgrund seiner
empirischen Studien — explizit den Punkt der Erlangung eines Berufswunsches ab. Das
sieht er z.B. darin bestatigt, dass nur 3% der Befragten einer Studie eine Ausbildung in
einem Beruf machen, den sie erst durch das Praktikum kennengelernt haben. Drei Viertel
geben zudem an, dass sie durch das Praktikum nicht in ihrer Berufswahl beeinflusst wurden
(Beinke 2011, S. 94). Der Autor geht deshalb davon aus, dass die Unlbersichtlichkeit der
Praxis eher zu einer Desorientierung der Jugendlichen beitragt. Dies gilt umso mehr, wenn
— wie es ublich ist — der Praktikumsplatz nicht wegen seines Lernpotenzials, sondern auf-
grund pragmatischer Kriterien, wie z.B. der Ndhe zum Wohnort, gewéhlt wird. Soll das
Praktikum einen sinnvollen Beitrag zur Berufswahl leisten, muss die Schule diesen Schwie-
rigkeiten durch entsprechende Malinahmen begegnen (Beinke 2005, 2006).

Madglichkeiten fir die Aneignung berufsspezifischer Kompetenzen oder die Erprobung im
Wunschberuf bietet das ein- bis dreiwtchige Praktikum meist nicht (Ahrens 2007). Kennt-
nisse ber den Betrieb sind den Jugendlichen nur in Ausschnitten mdglich. Es fiihrt allent-
halben zu der Einsicht, den angestrebten Wunschberuf nur durch einen hoherwertigen
Schulabschluss, sprich durch einen weiteren Schulbesuch, zu erlangen. Auch die Bandbrei-
te aller moglichen Berufe macht deutlich, dass ein Lernen durch Anschauung und Nach-
vollzug bzw. durch Erfahrung dann an seine Grenzen sto3t, wenn der Arbeitsprozess wenig
anschaulich ist. Wéhrend ein Schreiner beispielsweise seine Arbeit in der Regel gut de-
monstrieren kann, ist das in GroRbetrieben — mit entsprechend komplexen Arbeitsablaufen
und Maschinen — oder in Dienstleistungsberufen schon nicht mehr ohne Weiteres moglich.
Hier gesellt sich aulerdem das Problem dazu, dass Jungen oft in Berufe streben, die ein
gewisses Mal? an Anschaulichkeit bieten, wahrend die von den Mé&dchen préferierten Beru-
fe weniger sinnliche und handelnde Erfahrungsmoglichkeiten bieten (Beinke 2011). Er-
schwerend kommt hinzu, dass Schiler/-innen im reguléren Betriebspraktikum in der Regel
nicht mit solchen Aufgaben konfrontiert sind, die es ihnen erlaubten, die Anforderungen
eines Berufes zu erkennen und diese mit der personlichen Eignung abzugleichen. Eine sol-
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che Erwartung halt Beinke (2006) daher fiir ,,unrealistisch* (S. 110). Die Entscheidung ge-
gen einen Beruf ware zudem auch noch keine Entscheidung fir einen anderen. Das Tatig-
keitsspektrum wird nicht nur durch den Betrieb bestimmt, sondern héngt auch von den
Kompetenzen der Schiler/-innen ab. Oftmals fehlt den Jugendlichen die nétige Qualifikati-
on, um anspruchsvolle Aufgaben zu erledigen, und das Praktikum bietet nicht die Zeit, die-
se zu vermitteln. Das fuhrt dazu, dass es schwierig ist, ihnen sinnvolle Aufgaben, i. S. von
»relevant and effective work experience® (Dwerryhouse 2001, zitiert nach Smith et al.
2004, S. 263), zuzuweisen. Die Jugendlichen fiihlen sich dann nicht gebraucht, sondern
uberflussig (Beinke 2011).

Beinke (2011) und Schudy (2002) attestieren — ebenso wie Bergzog (2008a) — den verant-
wortlichen Lehrkréften, dass ihnen oft die ndtigen Kenntnisse tiber die Berufswelt fehlen,
um den Jugendlichen bei der Berufswahl behilflich zu sein. AulRerdem agieren sie im Span-
nungsfeld zwischen der Anpassung ihres Handelns an die Anforderungen des Wirtschafts-
systems und ihrem Anspruch an eine emanzipatorische Erziehung (Beinke 2011). In diesem
Zusammenhang ist es auch unklar, wie man das Interesse des Betriebes an der VVorauswahl
von Auszubildenden durch das Praktikum padagogisch einschédtzen soll. Rademacker
(2002) sieht darin auch eine Aufgabenambivalenz, wenn die Lehrpersonen die Jugendlichen
in ihrer Berufswahl unterstiitzen sollen, aber gleichzeitig qua Selektions- und Allokations-
funktion der Schule an der Versagung bestimmter Optionen beteiligt sind. Diese Ambiva-
lenz betrachtet er als eine mogliche strukturelle Ursache fur die tendenzielle Zuruickhaltung
der schulischen Akteure bei der Begleitung der Berufswahl.

Als Reaktion auf Studien, die negative Schiilerduf3erungen zum Praktikum zugunsten posi-
tiver AuRerungen marginalisieren, fragt sich Beinke (2011), warum sie nicht stattdessen zu
einer kritischen Einordnung der Funktionen eines Praktikums beitragen — tiberhaupt wird
das Schiilerbetriebspraktikum hadufig als Projektionsflache fur ganz unterschiedliche Erwar-
tungen genutzt. Deswegen plédiert er dafiir, die Anspriiche an die Funktionen eines Be-
triebspraktikums zurtickzuschrauben (Beinke 2005). Deshalb wird im Folgenden eine Be-
stimmung dessen versucht, was es realistischerweise leisten kann.

Das Betriebspraktikum kann erste Einblicke in ein unbekanntes Feld geben und dabei
Schwellendngste abbauen helfen. Zudem hat es einen berufsorientierenden Effekt, weil es
die Auseinandersetzung mit der Berufswahl anregt (Beinke 2011). Die Jugendlichen wer-
den sich des Problems Berufswahl bewusst, konnen bestimmte Arbeitstugenden einlben
(Beinke 2006) oder auch erste Erfahrungen mit Vorgesetzten und Kollegen bzw. Kollegin-
nen machen (Beinke 2011). Das Praktikum bietet eine erste Praxisorientierung, d.h. die
Schiiler/-innen lernen, was es heifit, ,,acht Stunden zu arbeiten, bei untergeordneten und
stereotypen Tatigkeiten aufmerksam auszuhalten, sich dem Gesetz der Sache und der be-
trieblichen Organisation einzufiigen* (Beinke 2011, S. 106).

Dreh- und Angelpunkt des Praktikums sind die Berufswinsche. Nur wenn das Praktikum
im Wunschberuf absolviert wird, hélt Beinke (2011) es fir eine sinnvolle Informationsquel-
le und Entscheidungshilfe. Diese Berufswunschkontrolle stellt dann den finalen Schritt bei
der Berufswahlentscheidung dar, bei der vorhergehende Informationen sowie die im Unter-
richt vermittelte Theorie noch einmal mit der Praxis abgeglichen werden kdnnen. Das Prak-
tikum entfaltet seine Wirkung, indem es zu einer nicht curricular vorgegebenen, selbsttati-
gen Informationssammlung anregt und Maoglichkeiten selbststandigen Arbeitens bietet. Das
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praktische Tun dient auch dazu, die Erfahrungen der Eltern durch eigene zu ergéanzen.
Beinke (2011) und Bergzog (2008a) stimmen darin berein, dass eine Erhthung der Anzahl
oder eine Verlangerung von Betriebspraktika allein keinen Effekt haben. Gerade Jugendli-
che mit realistischen beruflichen Vorstellungen benétigen nicht unbedingt viele orientie-
rende Praktika, sondern bei ihnen sollte das Praktikum zur Anbahnung eines Ausbildungs-
verhaltnisses genutzt werden. Im Gegensatz zu Beinke (2011, 2008) hélt Bergzog (2008a)
Langzeitpraktika, auch in Verbindung mit sozialpadagogischer Betreuung, fur eine gute
Madglichkeit, Jugendliche bei der Herausbildung einer klaren und wirklichkeitsnahen beruf-
lichen Perspektive zu unterstutzen.

Beinke (2011, S. 81) schwebt ein Berufswahlunterricht als Kern der Arbeitslehre vor, der
bereits in der 7. Klasse ansetzt und der systematisch auf Betriebserkundungen setzt, die er
als theoretisch geleitetes Kennenlernen eines Betriebes unter padagogischer Anleitung —
nach dem Motto ,,Jetzt ,achte mal darauf*[!, d. V.]* (vgl. S. 83) — versteht. Bergzog (2008a)
halt einen Beginn in der 7. Klasse sogar fir den spatestmoglichen Zeitpunkt. Erst zum Ende
dieses Unterrichts dienen Praktika als Realbegegnung zum Vergleich von (theoretischem)
Unterrichtsstoff und Wirklichkeit. Demnach ist der richtige Zeitpunkt des Betriebsprakti-
kums ein entscheidendes Kriterium: Es entfaltet seine Wirksamkeit vor allem im Kontext
weiterer berufsorientierender MalRnahmen (Bergzog 2008a) bzw. dient als letzter Baustein
des berufsvorbereitenden Unterrichts als Instrument zur Sammlung von Informationen tber
den Wunschberuf (Beinke 2006). Daflir werden Lehrpersonen benétigt, die den Heran-
wachsenden — zusammen mit Berufsberaterinnen und Berufsberatern — Informationen tber
Berufe sowie wirtschaftliche und soziale Aspekte der Arbeitswelt vermitteln konnen. Des-
halb sollten die Lehrenden bereits in der Ausbildung Kenntnisse tber die Arbeitswelt erhal-
ten und diese in Fortbildungen oder Lehrer-Praktika vertiefen. Die Schulen missen aufer-
dem gentigend Zeit haben, sich der Berufsorientierung zu widmen und dieses Thema zur
Aufgabe des gesamten Kollegiums machen (Bergzog 2008a).

Ein ,,gutes Praktikum® (vgl. Beinke 2011, S. 102-103) zeichnet sich dann dadurch aus, dass
es durch gut informierte Lehrer/-innen vorbereitet, betreut und reflektiert wird, um einen
sinnvollen Beitrag zum Berufswahlprozess zu leisten. Praktika sind demnach zwar ein
wichtiges, aber nicht das einzige Element eines ,,kontinuierlichen und systematischen Be-
rufsorientierungsprozesses (Bergzog 2008a, S. 35). Im Unterricht sollen die Jugendlichen
eigene und realistische Vorstellungen entwickeln, ,,sodass der Berufswunsch nicht aus einer
unreflektierten Ubernahme anderer subjektiv gepragter Meinungen heraus entsteht, sondern
aus der im Lernprozess gewonnenen Erkenntnis (ber die eigenen Neigungen, Fahigkeiten
und Berufschancen® (ebd., S. 37). Dazu sollten Kompetenzfeststellungsverfahren flichen-
deckend eingesetzt werden. Zur Férderung der Selbststandigkeit sollten die Jugendlichen
sich selbst auf die Suche nach einem Praktikumsplatz begeben, der entsprechend den eige-
nen Wiinschen und nicht zuféllig ausgewéhlt werden sollte. Die Schuler/-innen sollten Fra-
gen- und Aufgabenkataloge mit in das Praktikum nehmen. Beinke (2011) empfiehlt, dass
eventuelle Beurteilungen der Betriebe keinen Einfluss auf die Zensuren haben sollten und
das Praktikum als Blockpraktikum zu absolvieren ist. Es sollte auch nicht als ,Probelehre*
missverstanden werden, auch wenn die Ubernahme in ein Ausbildungsverhaltnis wiin-
schenswert ist. Um bei wenig anschaulichen Berufen kein unvollstdndiges Bild bei den
Praktikanten und Praktikantinnen hervorzurufen, sollen die Jugendlichen weitere Informa-
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tionen — etwa durch die Berufsberatung oder durch die Fachlehrenden — erhalten. Beziiglich
der Gestaltung des betrieblichen Lernortes sollte die Entwicklung und Verwendung struktu-
rierter Leitfadden zur Durchfihrung der Betriebspraktika angestrebt werden (Bergzog
2008a).

Ein zweites Modell zur Optimierung des Einsatzes von Betriebspraktika stellt der Ansatz
einer allgemeinen Berufsorientierung nach Feldhoff et al. (1985, in Schudy 2002, S. 195-
197) dar. Nicht Berufe, sondern Arbeitssituationen werden hier zum Gegenstand der Be-
trachtung, die unter dem Gesichtspunkt ihrer Verdnderung und der damit einhergehenden
subjektiven Entwicklungschancen und -grenzen betrachtet werden. ,,Das Betriebspraktikum
soll den Jugendlichen die Chance bieten, ,sich aus der Perspektive von Arbeitnehmern mit
solchen Problemen und Fragestellungen der Berufswahl und Berufstétigkeit auseinanderzu-
setzen, die fur die Er6ffnung und Nutzung beruflicher Chancen grundsétzliche Bedeutung
haben‘*“ (Schudy 2002, S. 195). Die ,,Entwicklung von Arbeit und Beruf [soll dabei, d.V.]
im Bedingungszusammenhang von Rationalisierung und Humanisierung der Arbeit* (Feld-
hoff et al. 1985, zitiert nach Schudy 2002, S. 195) betrachtet werden. Dieser Bedingungszu-
sammenhang beschreibt die zentrale Rolle der kriteriengeleiteten Auswahl eines Berufes
(Humanisierung) angesichts struktureller Veranderungen der Arbeitswelt (Rationalisie-
rung). Reuel und Schneidewind (1989, S. 10, zitiert nach Schudy 2002, S. 193) fassen dies
als ,,Erwerbsarbeits-Orientierung® zusammen. Im Betrieb sollen Strukturmerkmale der Ar-
beit in ihrer ,,betrieblichen Organisationsform® (ebd.) erfahren und ihre Bedeutung fiir die
individuelle Entwicklung verstanden werden. Um das zu erreichen — so Feldhoff et al. —
muss die Schule ihre Schiler/-innen in angemessener Weise vorbereiten (Betriebserkun-
dungen) und eine adaquate Nachbereitung organisieren, z. B. im Rahmen von Projekttagen.
Dafiir bedarf es qualifizierten Lehrpersonals. ,,Dies vor allem deshalb, weil Erfahrungs- und
Erkenntnisgewinn [...] nur dann zu erwarten ist [sic], wenn die [...] Erkundungen von Ar-
beitssituationen auf der Grundlage eines theoretischen Vorverstindnisses erfolgen™
(Schudy 2002, S. 197). Das in der Schule grundgelegte analytische Kategoriensystem sol-
len die Schuler/-innen zur Strukturierung und Bewertung ihrer betrieblichen Erfahrungen
nutzen. Schudy (2002) konstatiert, dass sich Prozesse der Rationalisierung und Humanisie-
rung von Arbeit in Kkleineren Betrieben der Wahrnehmung entziehen und solche Prakti-
kumsplatze ausschliefen wirden. Nichtsdestotrotz dokumentiert sich in diesem Ansatz eine
padagogische Zielsetzung, die eine reine Allokationsorientierung zu tberwinden sucht und
der Arbeitslehre einen umfassenderen Bildungsanspruch zubilligt.

Neben diesem Betriebspraktikums-Mainstream, der sich stark aus den didaktischen Entwiir-
fen der Arbeitslehre speist, gibt es noch einen anderen Ansatz. Dieser hebt auf die Erfah-
rungsmoglichkeiten des Praktikums als explizit nichtschulischem Lernort ab.

Das Praktikum kann Raum und Zeit geben, Fahigkeiten auszuprobieren, etwas Neues kennen
zu lernen, Aufgaben bei begrenzter Verantwortung zu tbernehmen, eine Berufsrolle zu spie-
len und dabei noch Lernender zu bleiben. [...] Wohlgemerkt: All das kann passieren, muss
aber nicht. So wiinschenswert diese Erfahrungen auch sein mdgen, planbar oder gar ,ein-
klagbar® sind sie nur begrenzt oder gar nicht. Nicht exakt vorhersagen zu kénnen, wie das
lauft und was da lauft, dieses Risiko macht sicher auch den Reiz eines Praktikums aus. Es
passiert etwas mit den jungen Leuten, auch wenn die Ursachen dafiir nicht immer exakt be-
nannt werden kénnen. (Biermann & Biermann-Berlin 2001, S. 7)
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Gegenuber den bisherigen Ausfuhrungen mindet hier die Skepsis gegeniiber den Funktio-
nen eines Praktikums nicht in den Entwurf eines elaborierten didaktischen Entwurfes, son-
dern betont den informellen Charakter des Praktikums. Eine bestimmte Wirkung lasst sich
nicht systematisch herbeifiihren. Das aus Sicht der Schule Fremde des Betriebes sowie die
Heterogenitat betrieblicher Erfahrungen kénnen nicht garantieren — und wollen dies mdégli-
cherweise auch nicht —, dass bestimmte Kompetenzen entwickelt werden. Der Ertrag des
Praktikums wird daher weiter gefasst, namlich in der Erfahrung selbsttatigen Handelns,
dem in der Schule zu wenig Raum gegeben wird. Die AuBerung von Biermann und Bier-
mann-Berlin (2001) verschleiert diesen Erfahrungsprozess allerdings mehr, als dass sie ihn
erhellt. Sie machen dadurch aber auf ein bislang unbearbeitetes Forschungsdesiderat auf-
merksam, namlich dass es nicht nur auf die Vor- und Nachbereitung in der Schule, sondern
auch auf die Erfahrungen am Lernort Betrieb ankommt, um bestimmte Effekte zu erzielen,
wobei insbesondere unklar ist, in welcher Weise Ursache, Prozess und Wirkung des Prakti-
kums miteinander in Beziehung stehen. Es sollte daher Aufgabe der Forschung sein, diesen
Erfahrungsprozess naher zu untersuchen, anstatt ihn durch blumige Worte zur ,nebulésen®
Angelegenheit zu machen. Das Risiko, von dem Biermann und Biermann-Berlin (2001)
sprechen, tragen schlieBlich die beteiligten Jugendlichen und in ihrem Interesse sollte die
Frage, was dort passiert, in jedem Fall gestellt werden.

Auch Ahrens (2007) betont die betrieblichen Erfahrungen in ihren Uberlegungen zum regu-
laren Betriebspraktikum. Diese stellt sie vor dem Hintergrund einer Diskrepanz zwischen
(geringem) Angebot und (hoher) Nachfrage nach Ausbildungsplatzen an. Als Indikatoren
dafiir gelten der steigende Anteil vollzeitschulischer Ausbildungen, die zwar einerseits als
staatliches Interventionsprogramm im Falle fehlender Ausbildungsplatze gelten, anderer-
seits aber das Prinzip der dualen Ausbildung infrage stellen. Ein zweiter Indikator ist die
stetig wachsende Bedeutung berufsvorbereitender MaRnahmen des Ubergangssystems. Als
Griinde dieser Entwicklung wird erstens die ,,strukturelle Krise des Arbeitsmarktes® (ebd.,
S. 185), die infolge eines Verdrangungswettbewerbs um Ausbildungsplatze zu einem An-
stieg der formalen Einstiegsqualifikationen flhrt, und zweitens das unbefriedigende Kom-
petenzniveau mancher Schiler/-innen genannt. Setzt man als ,,Risikogruppe® diejenigen,
,»die am Ende ihrer Pflichtschulzeit nur auf Grundschulniveau rechnen und selbst einfache
Texte nicht verstehen kdnnen, dann sind dies etwa 195.000 oder 22 % der bei PISA repré-
sentierten Jugendlichen (ebd., S. 186). All dies — so folgert Ahrens (2007) — deutet auf ein
strukturelles Problem an der sogenannten ersten Schwelle von der Schule in die Berufsaus-
bildung hin. Sie will in ihrem Beitrag daher die Moéglichkeiten und Grenzen von Schulerbe-
triebspraktika als Instrumente zur beruflichen Orientierung ausloten, wenn sie danach fragt,
was die Schule leisten kann, um Jugendliche auf den Beruf vorzubereiten und wie Schule,
Betrieb und Jugendliche in ein besseres ,,Passungsverhéltnis® (ebd., S. 193) gebracht wer-
den konnen. Sie hélt die Tatsache, dass immer mehr Schulabgénger/-innen nicht in eine
betriebliche Ausbildung miinden, sondern in das Ubergangssystem wechseln, fiir einen
Hinweis auf die mangelhafte Vermittlung von Ausbildungsreife in der Schule. Als ausbil-
dungsreif gilt, wer einerseits in der Lage ist, die berufliche Zukunft zu antizipieren. Dazu
gehort ganz wesentlich, berufliche Alternativen wahrzunehmen und realistisch einzuschat-
zen. Der Schule kommt die Aufgabe zu, diesen Prozess zu unterstiitzen. Andererseits ,,hat
die Schule sozialisatorische Wirkung hinsichtlich der Identitatsbildung“ (ebd., S. 190), zu
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der auch die Berufswahl gehort. Das Ubergangssystem wird fiir die Jugendlichen zur Ver-
langerung des Bildungsmoratoriums — im Sinne eines ,,Extramoratorium[s] zur Arbeits-
marktintegration* (Schréer & Bohnisch 2006, zitiert nach Ahrens 2007, S. 189) —, um das
nachzuholen, was in der Schule nicht gelernt wurde. Dabei trégt es nicht nur zur Reproduk-
tion sozialer Ungleichheit bei, sondern verkehrt das Verhéltnis von Grund- und beruflicher
Bildung ins Gegenteil. Im Kontext beruflicher Bildung soll die Vermittlung elementarer
Kenntnisse und Fahigkeiten nachgeholt werden, die diese eigentlich voraussetzt. Zudem ist
im Durcheinander verschiedener berufsorientierender Manahmen, die sich an benachtei-
ligte Jugendliche richten, der Effekt — ,,angesichts ihrer wachsenden Funktionalisierung als
Warteschleife* (ebd., S. 191) — hochst fragwiirdig. Dabei ist noch nicht einmal klar, ob Be-
nachteiligung ein Merkmal der Jugendlichen ist, aufgrund dessen sie keinen Ausbildungs-
platz bekommen oder ob damit das Resultat eines misslungenen Ubergangs beschrieben
wird®®. Dann ware Benachteiligung — vermittels der Teilnahme an Benachteiligtenprog-
rammen — institutionell erzeugt. Dies alles fuhrt Ahrens (2007) zu der Frage, ob das Be-
triebspraktikum ein geeignetes Instrument zur Vorbereitung der Jugendlichen auf den
Ubergang ist. Die Antwort fallt negativ aus, zumindest fiir die derzeitige Handhabung. Ers-
tens ist das Praktikum nach einer schulischen Logik strukturiert, an der sich die Schiler/-
innen auch im Praktikum orientieren. Die Schule erscheint gegeniiber dem Betrieb als ,,pri-
vilegierter Lernort (ebd., S. 194) der von den Jugendlichen als Schonraum verstanden
wird. Das erleichtert eine vermeidende Haltung gegeniiber der Ubergangsthematik und
driickt sich z.B. in dem Wunsch nach einem weiterfiihrenden Schulbesuch trotz schlechter
Noten aus. Diese Ausweichstrategie — das Hinausschieben der Berufswahl — verhindert es,
das Praktikum als Mittel zur Berufsorientierung nutzen zu kénnen. AufRerdem werden den
Lehrkraften keine berufsberatenden Kompetenzen zugeschrieben — ihren Ratschlagen wird
nicht geglaubt.

Deshalb pladiert Ahrens (2007) fur eine kontrastive Lernerfahrung an zwei deutlich unter-
schiedenen Lernorten. Ahnlich wie Hellmer (2007) schreibt sie den Lernorten unterschied-
liche Funktionen zu, wenn sie davon ausgeht, ,,dass die dort [im Praktikum, d.V.] anhand
authentischer Probleme gemachten Erfahrungen [...] ihre Bildsamkeit erst [entfalten], wenn
sie reflektiert und aus verschiedenen Perspektiven kommuniziert werden® (Ahrens 2007, S.
196). Die Jugendlichen erhalten im Praktikum die Chance, vorhandene Féahigkeiten in ei-
nem neuen Umfeld einzusetzen bzw. diese Uberhaupt erst einmal zu erkennen. Darin sieht
Ahrens (2007) die Aufgabe des Praktikums und weniger in der Anbahnung einer Berufs-
wahlentscheidung oder der Erprobung im Wunschberuf. Es geht nicht um die Ausbildung
beruflicher F&higkeiten oder darum, die Routinen und Praktiken der Arbeitswelt zu erfah-
ren und vermittels schulischer Vor- und Nachbereitung zu verstehen. Praktika und Berufs-
orientierung sollen nicht mehr als Abweichung, sondern als integraler Bestandteil der schu-
lischen Ausbildung erlebt werden. Wenngleich sie mehrere aufeinander folgende Praktika
empfiehlt, da ein einzelnes lediglich eine ,,schockartige Erfahrung® (ebd., S. 198) ohne
nennenswerten Beitrag zur Ausbildungsreife darstellt, ist sie trotzdem nicht einfach fir

18 Enggruber (2004) bezeichnet das als relationalen Benachteiligtenbegriff: ,,In diesem Sinne werden Benach-
teiligungen der Jugendlichen durch Schwierigkeiten in deren Bildungsbiografie beim Ubergang in eine den
Lebensunterhalt sichernde Beschiftigung indiziert” (ebd., S. 468). Dadurch wird Benachteiligung nicht an
einen Katalog fest stehender Merkmale gebunden, sondern ergibt sich aus dem Verhaltnis individueller Prob-
lemlagen und struktureller Bedingungen des Ausbildungs- und Arbeitsmarktes.

96



mehr Praxis und weniger Schule. Die von den Betrieben beklagten fehlenden Kompeten-
zen, welche die Schule in schlechten Zeugnissen dokumentiert, missen durch die Schule
entwickelt werden. Das macht eine ,reflektierende Analyse der betrieblichen Lernsituation
und der besonderen Anforderungen des betrieblichen Lernortes* (ebd., S. 199) notwendig.
Die Jugendlichen sollen schlieflich zu einer realistischen Selbsteinschatzung kommen und
Verantwortung fir die eigene Lebensplanung ubernehmen, wobei dem selbstregulierten
und lebenslangen Lernen eine besondere Bedeutung zukommt.

6.2.3 Zusammenfassung

Die Darstellung des Forschungsstandes zum reguléren Betriebspraktikum im allgemeinbil-
denden Schulwesen verdeutlicht den Fokus dieser Forschungsrichtung auf das schulische
Angebot. Das gilt sowohl fiir die didaktischen Entwurfe als auch fir den erfahrungsbasier-
ten Ansatz. In ersterem driickt sich zudem eine dominante Stellung des formalen Lernens
aus, welche die informellen Lernprozesse im Betrieb ausblendet. Verbesserungsvorschlage
zielen dieser Logik gemaR auf die schulisch verantwortete Trias — VVorbereitung, Betreuung
und Nachbereitung. Die Frage nach dem betrieblichen Bildungsangebot bleibt dadurch
ebenso implizit wie bei Hellmer (2007; vgl. Kapitel 3.5). Die bloRe Existenz des Betriebes
scheint aus dieser Perspektive bereits ausreichend — insofern bleibt er eine Blackbox. Au-
Rerdem ist vielfach auf die Bedeutung der Lehrpersonen eingegangen worden, die Rolle der
betrieblichen Akteure hingegen spielt in dieser Forschungstradition kaum eine Rolle. Ein-
zig Bastian et al. (2007) sehen ,,das fehlende didaktische Sich-Hineindenken in die Prakti-
kantensituation seitens der Betriebe (S. 186) als ein wesentliches Problem reguldrer Prak-
tika. Die Qualitat von Langzeitpraktika, wie sie das SchuB-Konzept vorsieht, mithin des
Lernortes Betrieb insgesamt, sowie die Frage nach dem Beitrag des betrieblichen Lernens
zur Forderung der schulischen Handlungsfahigkeit werden auf diese Weise jedenfalls aus-
geblendet. Das liegt nicht zuletzt daran, dass es mitunter auch den schulischen Akteuren an
einer padagogischen Zielsetzung mangelt, was darin deutlich wird, dass die Frage der Qua-
litdt kategorisch in den Hintergrund tritt, sobald sich ein verwertbares Ergebnis — in der
Regel ein zugesagter Ausbildungsplatz — einstellt (Rademacker 2002). Der Wert eines
Praktikums kann sich aber nicht allein in seiner Allokationsfunktion erschépfen.

6.3  Berufsbildungsforschung

An dieser Stelle lohnt ein Blick in die Berufsbildungsforschung zum Lernort Betrieb. Da
die Befunde aus Untersuchungen zur dualen Ausbildung oder der Weiterbildung — Stich-
wort: Lernen am Arbeitsplatz — stammen, sollten sie nicht unreflektiert auf die Situation im
allgemeinbildenden Schulsystem tbertragen werden. So findet das Lernen im Betrieb in der
dualen Ausbildung an drei Tagen in der Woche statt und der Betrieb ist der eindeutig privi-
legiertere Lernort in der Kooperation zwischen Betrieb und Berufsschule, deren Relevanz
von betrieblichen Akteuren nicht immer beachtet wird. Insofern findet hier analog zur Ab-
wertung beruflicher Bildungsinhalte im allgemeinbildenden System eine — zumindest ten-
denzielle — Herabsetzung schulischen Lernens statt. Daran dndern auch vollzeitschulische
Ausbildungen nichts. Lernen im Betrieb in Form der Weiterbildung findet ebenfalls unter
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ganz anderen Voraussetzungen statt als schulisches Lernen. VVorrangiges Ziel ist dabei kei-
ne zweckfreie Bildung der Arbeitenden, sondern die Weiterentwicklung oder der Erhalt der
Arbeitskraft fir den Betrieb. Betriebliche Bildung ist deshalb vorrangig ,,0konomisch und
arbeitsorganisatorisch® (Dehnbostel 2011, S. 6) motiviert. Dennoch zielen ,,betriebliche
Lernformen [...] ebenso auf die qualifikatorischen Erfordernisse der Arbeit wie auf indivi-
duelle Kompetenzentwicklung* (ebd., S. 8).

Harney (2008) zitiert empirische Belege fur die Wirksamkeit des betrieblichen Lernens,
wenn er schreibt, dass dadurch ,,die Wertschdtzung systematisierter Lernstrukturen entsteht,
inhaltliche Interessen neu begriindet werden und sich ganz allgemein ein vom Schilerbe-
wusstsein unterschiedenes Wert- und Nutzenbewusstsein [...] nachweisen ldsst* (S. 322).
Dartber hinaus korreliert die soziale Eingebundenheit am Lernort Betrieb starker mit dem
Kompetenzerleben und der Autonomie als in der Berufsschule (S. 323) und die Jugendli-
chen erleben den Betrieb ,,im Hinblick auf die Verwertungs- und Nutzenerfahrung der ei-
genen Kompetenz™ (S. 328) als bedeutsamer. Aullerdem ist die Lernmotivation im Betrieb
deutlich besser als in der Schule (vgl. auch Bastian et al. 2007), was auch flr die Einschéat-
zung der Forderung von Autonomie und Kompetenz zutrifft (Harney 2008, S. 219). Die
Facher der Berufsschule werden vorrangig in ihrem Wert fiir die Ausbildungsabschlusspri-
fung gesehen. Daher werden berufsfachliche Inhalte im Vergleich zu Fachern wie Deutsch
und Religion, die dem Erwerb eines allgemeinbildenden Schulabschlusses dienen, eher als
relevant angesehen und akzeptiert (ebd.). Hierin zeigt sich eine gewisse Distanz gegentiber
schulischem Lernen, die auch fur die SchuB-Jugendlichen angenommen wird.

6.3.1 Berufliche Benachteiligtenférderung

Der Betrieb — das wurde bereits in Kapitel 3 deutlich — wird oft als geeigneter Lernort fir
Benachteiligte verstanden. Als Benachteiligte werden Jugendliche definiert, die einerseits
geringe bis keine Chancen am Arbeitsmarkt haben, wobei etwa Faktoren wie Schulab-
schluss, Migrationshintergrund und Geschlecht eine Rolle spielen, und die andererseits in-
dividuelle Probleme, z.B. Lernprobleme oder gewalttatige und delinquente Verhaltensauf-
falligkeiten, aufweisen. Dies betrifft heute etwa 15-20% eines Jahrgangs (Bojanowski
2006, S. 306). Insgesamt ist damit eine ziemlich heterogene Gruppe umschrieben. Zugleich
verweist der Begriff der Benachteiligung zu oft auf die (vermeintlichen) Defizite bestimm-
ter Jugendlicher, ihren Forderbedarf, und nimmt zu selten Bezug auf die vorhandenen Fa-
higkeiten. Das verschleiert zudem die soziale Konstruktion von Benachteiligung in Form
schulischer Ausleseprozesse, die in der Ausbildungsplatzvergabe weiterwirken.

Begrundet wird der Ruckgriff auf den Betrieb damit, dass sich berufliche Kompetenzen
besonders gut im praktischen Handlungsvollzug in der realen Arbeitssituation entwickeln
lassen (Oberth, Zeller & Krings 2006), die soziale Entwicklung der Jugendlichen befordert
und eine Berufswahlentscheidung erleichtert wird (Buchholz 2005). Gerade das erste Ar-
gument greift auf den Topos der praktischen Begabung in den schulbildungsfernen Milieus
zuriick und betont dadurch die Eignung kooperativer Konzepte (Schule und Betrieb) fir
schulaversive Schiler/-innen. Zudem besteht — wie das auch fiir das SchuB-Konzept gilt —
die Hoffnung, es kénnten Vorurteile seitens der Betriebe gegeniiber dieser Klientel abge-
baut werden und sie zu einer Ausbildung benachteiligter Jugendlicher motivieren (Klebeef-
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fekt). Dies ist deshalb von besonderer Bedeutung, weil Hauptschiler/-innen und solche
ohne Abschluss auf dem Ausbildungsstellenmarkt zunehmend an der Konkurrenz durch
Abganger/-innen mit mittlerem Abschluss oder Abitur scheitern (Patzold 2008). Vor dem
Hintergrund sich verandernder Anforderungen von Arbeit — zunehmende Komplexitat auch
einfacher Tatigkeiten — wird in der beruflichen Bildung besonderer Wert auf selbststandiges
und lebenslanges Lernen gelegt (Oberth et al. 2006). Didaktisch wird z.B. auf das Hand-
lungs- und Erfahrungslernen zurtickgegriffen. AufRerdem weist das Lernen am Arbeitsplatz
informelle Ziige auf, die besonders benachteiligten Jugendlichen aufgrund ihres nichtschu-
lischen Charakters entgegenkommen sollen, was in Forschungen zu den Lernpraferenzen
Geringqualifizierter bestatigt wird (Oberth et al. 2006). Die praktischen Tatigkeiten sollen
zudem dazu beitragen, vorhandenes Wissen einzusetzen und dazu anregen, neues Wissen
zu erlangen. Aullerdem sollen Kompetenzerfahrungen und das Gefuhl, gebraucht zu wer-
den, die Motivation fordern. Insofern ist die betriebliche Benachteiligtenférderung an &hn-
lichen Prinzipien orientiert wie das SchuB-Konzept.

Ein Beispiel flir ein kooperatives Bildungssetting im Berufsbildungssystem ist das
BAVKA-Modell (,,Berufsvorbereitung und duale kooperative Berufsausbildung®), welches
drei Tage Praktikum im Betrieb und zwei Tage Berufsschule sowie flankierende MalRnah-
men (z.B. sozialpadagogische Unterstiitzung) vorsieht, um die Jugendlichen auf eine be-
triebliche Ausbildung vorzubereiten. Die Untersuchung dieses Modells belegt nicht nur den
motivationsfordernden Charakter dieser Malinahme, sondern bestétigt auch die Bereitschaft
der Betriebe, Jugendliche in ein Ausbildungsverhéltnis zu Gbernehmen, die sich als zuver-
lassig erwiesen haben (Buchholz 2005). AuRerdem wird hier der Annahme widersprochen,
Jugendliche lieRen sich im Praktikum nicht produktiv einsetzen, was nach einer Einarbei-
tungszeit der Fall war, so dass auch berufliche Kompetenzen erlangt werden konnten. Al-
lerdings ist das Praktikum zeitlich ausgedehnter als im SchuB-Konzept und das Ziel besteht
nicht mehr nur in vorberuflicher, sondern schon in beruflicher Bildung. AufRerdem handelt
es sich um Ausbildungen in Berufen mit weniger komplexen Tatigkeiten und Maschinen
(Maler/-innen, Lackierer/-innen, Bécker/-innen und Backereifachverkaufer/-innen). Wenn-
gleich diese Befunde zentrale Annahmen des SchuB-Konzeptes stiitzen, so tragt doch die
Forschung an immer neuen Modellprojekten zum fragmentarischen Charakter der Benach-
teiligtenforschung bei, der es dadurch an einem inneren Zusammenhang fehlt. Dieses
pragmatische und a-theoretische Vorgehen steht einer theoretisch fundierten
Hypothesengenerierung genauso im Weg wie der Herausbildung einer Forschungslinie, die
immer wieder aufgenommen werden kdnnte und auf diese Weise zu einer Weiterentwick-
lung theoretischer Konzepte fiihren konnte. Die Relevanz der Ergebnisse ist dadurch erheb-
lich infrage gestellt (Ratschinski 2005).

Im Folgenden werden einige wesentliche Befunde zur Berufswahl sowie zum Ubergang in
das Erwerbssystem von Benachteiligten dargestellt, die von Ratschinski (2005) zusammen-
gestellt wurden. Zundchst hélt er fest, dass eine fehlende berufliche Integration mit erhebli-
chen individuellen (z.B. fehlende Teilhabe am gesellschaftlichen Leben, Resignation) und
gesellschaftlichen (z.B. Finanzierung der Transferleistungen) Folgeproblemen verbunden
ist. Als Risikofaktoren fur Benachteiligung wurden in wechselnder Ausformung soziale
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Herkunft, Geschlecht, Migrationshintergrund®” und schulischer Werdegang identifiziert,
wobei letzteres auch schon durch die vorhergehenden Faktoren beeinflusst wird. Ohne
Ausbildung bleiben vor allem Abganger/-innen ohne Schulabschluss und ehemalige Haupt-
schuler/-innen. Eine Studie aus dem Jahr 1980 zeigt, dass die Schulart einen Einfluss auf
das Bewerbungsverhalten hat. Hauptschiler/-innen und Abganger/-innen ohne Abschluss
bewerben sich zu einem grofRen Teil erst dann, wenn die meisten Lehrstellen bereits verge-
ben sind.

Ubergangsprozesse lassen sich als (soziologisch fundierte) Zuweisungs- oder (psycholo-
gisch fundierte) Wahlprozesse verstehen, wobei bei den Benachteiligten von Zuweisungs-
prozessen ausgegangen wird. Generell kommen Studien zu dem Ergebnis, dass sowohl die
Milieuzugehorigkeit als auch der Arbeitsmarkt einen Einfluss auf die berufliche Orientie-
rung haben. So verweisen Beck et al. darauf, dass es milieuspezifische F&higkeitskombina-
tionen gibt, die bestimmten Berufen entsprechen, an denen sich die Jugendlichen bei ihrer
Wahl orientieren (vgl. Ratschinski 2005). Dabei féllt auf, dass der Wunschberuf immer
etwas Uber dem Herkunftsmilieu liegt. Benachteiligte, die ihren Wunschberuf nicht erlernen
konnten, Uben in der Regel Berufe unter dem Niveau ihres Milieus aus. Diese Inkongruenz
stoRt nicht nur auf Ablehnung innerhalb des Milieus, sondern fiihrt auch zu Enttauschungen
aufseiten der Jugendlichen. Bei einer schwierigen Arbeitsmarktlage, so das Resultat einer
anderen Studie, schitzen sich die Jugendlichen vor Enttduschungen, indem sie das Maogli-
che zum Erwiinschten umdeuten. Die Berufswinsche dieser Jugendlichen entstehen weni-
ger durch Auseinandersetzung mit den eigenen Fahigkeiten oder Interessen, sondern wer-
den durch die Angebote des Arbeitsmarktes bestimmt.*® Die Vermeidung von Ausbildungs-
losigkeit ist demnach der stiarkste Antrieb. ,,In [sic] Nachhinein werden diese zufalligen
Ausbildungsgange oft biographisch so umdefiniert, als hatten sie immer schon ihren Vor-
stellungen entsprochen® (ebd., S. 57). Wenn individuelle F&higkeiten und Neigungen in den
Hintergrund treten, dann hat der Berufsfindungsprozess eher Zuweisungscharakter. Darber
hinaus wirkt sich ein angespannter lokaler Arbeitsmarkt positiv auf die Entscheidung Uber
einen weiterfihrenden Schulbesuch aus. Schulformvergleiche, die h&ufig nicht représenta-
tiv sind, zeigen, dass Hauptschiiler/-innen ebenso rationale Berufswahlentscheidungen vor-
nehmen, wie Schuler/-innen anderer Bildungsgange. Allerdings sind sie starker durch ihre
Eltern beeinflusst und ihr Informationsverhalten allgemein fremdbestimmter. Jlngere
Hauptschiler/-innen (7. Klasse) legen ihrer Berufswahl vor allem die eigenen Féahigkeiten
zugrunde, fur die &lteren (achte und neunte Klasse) ist entscheidender, ob sie sich den Beruf
zutrauen. Interesse spielt bei der Berufswahlentscheidung der Hauptschiler/-innen eher
eine untergeordnete Rolle (Ratschinski 2005).

Eine L&ngsschnitterhebung aus dem Jahr 2002 macht deutlich, dass sich im Verlauf des
Berufswahlprozesses — vor allem aufgrund von Bewerbungsaktivitdten — Wunsch und Rea-

Y In den 1960er Jahren wurden die Risikofaktoren in der Kunstfigur des ,,katholischen Arbeitermédchens
vom Lande* zusammengefasst, heute trigt insbesondere der ,,Migrantensohn‘ aber auch die ,,Migrantentoch-
ter aus dem urban Ghetto* das grofBte Risiko.

18 Ratschinski (2005) macht an diesen Ergebnissen auf das Theoriedefizit aufmerksam. In der Studie wurde es
nach seiner Meinung ubersehen, dass sich die Befunde gut mithilfe Gottfredsons Berufswahltheorie erkléaren
lassen. Danach ,,entwickeln sich Selbstkonzept und Berufskonzept in einer Abfolge: Geschlechtstyp, Prestige
— und erst dann Interessen, Fahigkeiten und andere Elemente eines internen Selbst. [...] Fur Hauptschiler
sollte danach das Halten eines bestimmten Prestigeniveaus und eines bestimmten Grades von Geschlechtskon-
formitét Prioritdt vor Neigungen und Fahigkeiten haben® (ebd., S. 65).
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litdt ann@hern. Das heif3t, Jugendliche, die ihre Aspirationen den Gegebenheiten anpassen
kdnnen, bekommen eher einen Ausbildungsplatz als Jugendliche, die an unrealistischen
Erwartungen festhalten. Das Sozialprestige des Berufes kann aber auch als Ansporn wirken,
um bessere Schulleistungen zu erzielen. Harney (2008) spricht beim Eintritt in die Ausbil-
dung von Ernichterung und Erwartungsanpassung, die aber nicht mit Resignation gleichzu-
setzen sind, sondern der Ausbildungsbeginn markiert den ,,Beginn einer dauerhaften, das
Erwerbsleben anhaltenden Arbeit an der jeweils eigenen beruflichen Identitdt® (S. 328).

6.3.2 Qualitat der beruflichen Ausbildung

Die Qualitatsdebatte in der dualen Ausbildung konzentriert sich um zwei Aspekte (Onstenk
& Blokhuis 2007). Erstens l&sst sich die Frage nach der Qualitat des Lernens in der Arbeit
als Frage nach den Lerngelegenheiten am Arbeitsplatz reformulieren. Zweitens wird der
Beziehung zwischen betrieblichem und schulischem Lernen ein zentraler Stellenwert in
Bezug auf die Qualitat der Ausbildung zugeschrieben.

Bezuglich betrieblicher Lerngelegenheiten warnen Oberth et al. (2006) davor, Arbeit per se
als Lernen zu definieren und deshalb auf jegliche Didaktik beim Lernen am Arbeitsplatz zu
verzichten. Dies verweist explizit darauf, dass die Gestaltung des Arbeitsplatzes eine groRe
Rolle spielt und sich nicht jeder Arbeitsplatz als Lernort eignet (vgl. auch Dehnbostel
2002). Es ist zwar durchaus winschenswert, dass sich die Jugendlichen im Betrieb an be-
stimmte Verhaltensnormen anpassen, ,,Arbeitstugenden® einiiben und soziale Kompetenzen
entwickeln, was sich durch fast jede Form der Arbeit erreichen lasst. In der Realitat zeigt
sich jedoch haufig das Dilemma, dass die Benachteiligten im Betrieb eher mit repetitiven
und anspruchslosen Tatigkeiten konfrontiert sind, die nicht zur Entwicklung beruflicher
Handlungsféhigkeit, dem Ziel jeder Ausbildung, beitragen. Good-Practice-Beispiele zeigen,
dass es darauf ankommt, den Arbeitsplatz auf seine Lerneignung zu prifen und diese gege-
benenfalls durch didaktische MalRnahmen zu verbessern. Dies beinhaltet fir den Ausbilder
oder die Ausbilderin die Aufgabe, Arbeitsplatze in Bezug auf Lerngelegenheiten zu beurtei-
len und die Jugendlichen entsprechend ihrer Fahigkeiten einzusetzen. Dazu werden Kompe-
tenzfeststellungsverfahren als sinnvoll erachtet, um an vorhandene Starken anzuknupfen
(Oberth et al. 2006). Auch die Arbeits- und Organisationspsychologie betont, dass der
Lernerfolg arbeitsnaher Lernformen erstens von der lernforderlichen Gestaltung des Ler-
nortes sowie seinen Lernpotenzialen (z.B. anspruchsvolle Aufgaben) abh&ngt und zweitens
einer ausreichenden ,,Lerninfrastruktur* bedarf (z. B. geschultes Ausbildungspersonal, klare
Lernziele) (Nerdinger, Blickle & Schaper 2008, S. 476). Lerngelegenheiten hdngen zudem
nicht nur von den Gegebenheiten des betrieblichen Umfeldes ab, sondern auch davon, ob
der Auszubildende diese fur sich nutzen kann. Zur Gestaltung des Lernortes wird oft gefor-
dert, dass den Jugendlichen Handlungsspielrdume eingerdumt werden, um selbstgesteuertes
Lernen zu stimulieren. Dies stoRt nicht nur dort auf Grenzen, wo die Téatigkeiten wenig
anspruchsvoll sind, sondern ist auch wesentlich von den Jugendlichen abhangig. Patzold
und Busian (2004) machen deshalb darauf aufmerksam, dass Anregung auch in Uberforde-
rung umschlagen kann. Empirische Studien kommen zu dem Schluss: Je weniger Vor-
Erfahrungen und je weniger Ubung im selbstgesteuerten Lernen die Jugendlichen haben,
desto eher profitieren sie von einem strukturierten und systematischen Lernangebot (ebd.).
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Ahnlich wie schon beim erfahrungsbasierten Ansatz des Betriebspraktikums wird beim
Lernen am Arbeitsplatz das Wechselverhaltnis von informellem und formalem Lernen rele-
vant. Aufgrund seines informellen Charakters entspringt das Lernen im Betrieb zwar der
Lebenswelt der Akteure und ist deshalb an den Bedirfnissen der Akteure orientiert. Das
Lernergebnis bleibt aber teilweise unbewusst — Onstenk & Blokhuis (2007) bezeichnen es
als ,.tacit knowledge and tacit skills* (S. 494). Der Arbeitsprozess kann vielféltige AnstoRe
zu Lernprozessen geben, diese lassen sich aber in der Regel nicht planen. ,,The result is that
what, and when, someone learns at the workplace is neither always predictable nor only
guided by explicitly formulated learning objectives® (ebd.). Da betriebliches Lernen ein
sozialer Prozess der ,,enculturation and participation in a community of practice whose
members share activities and responsibilities” (ebd., S. 495) ist, kommt den betrieblichen
Akteuren eine wesentliche Bedeutung zu.

Die Beziehung zwischen den Lernorten ist unter dem Stichwort Lernortkooperation ein
Dauerthema in der Berufspadagogik. Die duale Ausbildung basiert ganz wesentlich auf
dem Gedanken, dass die Ausbildung im Sinne der Entwicklung von beruflicher Handlungs-
fahigkeit nur dann gelingen kann, wenn Berufsschule und Betrieb zusammenarbeiten. Bis
heute stellt die Kooperation ein anhaltendes Problem dar. Die Lernortkooperation zeichnet
sich durch einen doppelten Fokus aus: die Zusammenarbeit der Akteure und Institutionen
sowie die Verknupfung schulischen und betrieblichen Lernens. Beides ist miteinander ver-
woben. Dass der Lernortkooperation keine Theorie zugrunde liegt und nicht den berufspa-
dagogischen Vorstellungen entspricht, wurde bereits in Kapitel 3.4 deutlich und soll im
Folgenden anhand empirischer Befunde illustriert werden.

Die Auszubildenden sollten schulisches Lernen und betriebliche Erfahrungen als Ganzes
betrachten (Onstenk & Blokhuis 2007). Tatsachlich bestehen beide Lernorte in der Perspek-
tive der Jugendlichen mehr neben- als miteinander. So stimmen nur 8% der Jugendlichen
der Aussage, dass das Lernen an den beiden Lernorten inhaltlich und zeitlich gut aufeinan-
der abgestimmt ist, voll zu. 42% stimmen nicht zu und die restlichen 50 % halten es teil-
weise fur zutreffend. Den Jugendlichen obliegt also die Aufgabe, die Verbindung zwischen
betrieblichem und schulischem Lernen selbst herzustellen, was fir viele eine nicht zu 16-
sende Aufgabe darstellt. Dass es Jugendlichen schwer féllt, eine Verknipfung herzustellen,
liegt auch daran, dass sie keine Unterstiitzung dabei erhalten. Generell kénnte daraus gefol-
gert werden, dass die Kooperation aus Sicht der Auszubildenden verbessert werden misste.
Jedoch finden sich auch Jugendliche, die sich explizit gegen eine verstérkte Zusammenar-
beit von Betrieb und Berufsschule aussprechen, weil sie das als unnétige Kontrolle ansehen
(Walden & Brandes 1995). Die Berufshildungsforschung setzt dagegen eine elaborierte
Kooperation als normatives Ideal, auch 90% der Ausbilder/-innen und Berufsschullehrkréf-
te wiinschen eine Ausweitung der Zusammenarbeit (ebd.). Durch die mangelhafte Koopera-
tion wissen die Ausbilder/-innen haufig nur wenig darlber, was in der Schule unterrichtet
wird oder halten schulisches Wissen fir irrelevant im betrieblichen Kontext. Die Lehrenden
andererseits wissen oft nicht genug tber den betrieblichen Alltag und auch in der Berufs-
schule gilt, dass die Vorbereitung und Nachbereitung des betrieblichen Teils der Ausbil-
dung unzureichend ist. Onstenk und Blokhuis (2007) schlussfolgern, dass es an einer Ver-
kniipfung schulischen und betrieblichen Lernens fehlt, ,,where practice helps to explain the
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meaning and value of concepts, but more importantly, where concepts and theoretical
knowledge can become a tool to interpret and change the world* (S. 498).

Minch (1995, S. 101-104) identifiziert vier Problembereiche der Lernortkooperation: 1.
gegenseitige Akzeptanz, 2. strukturelle Kooperationsschwierigkeiten im dualen System
(Berufsschulklassen vereinen Auszubildende aus verschiedenen Betrieben. Daher fehlt es
den Lehrenden schlicht an Zeit, den Kontakt zu allen Betrieben zu pflegen.), 3. curriculare
Abstimmung sowie 4. zeitlicher Anteil eines Lernortes (So konnte empirisch gezeigt wer-
den, dass ein Lernort nur zum Gesamtziel beitragen kann, wenn er tber einen bestimmten
Zeitraum genutzt wird.). Walden und Brandes (1995) fuihren Uberdies einen systemtheoreti-
schen Hinderungsgrund an. Danach findet deshalb wenig Kooperation statt, weil die Ler-
norte im dualen System eigene unabhangige Systeme mit je eigener Logik bilden. Der an-
dere Lernort gehort dann zur Umwelt und ist fiir ,,die Verfolgung eigener Systeminteres-
sen” (ebd., S. 137) prinzipiell irrelevant. Nur wenn die Umwelt in der Lage ist, Resonanz
zu erzeugen, wird eine Zusammenarbeit nétig. Dadurch wird ein fundamentaler Wider-
spruch zwischen dem berufspadagogischen Grundsatz, wonach sich die Kooperation durch
die Erreichung eines gemeinsamen Zieles begriindet (vgl. Kapitel 3.4), und der Kooperati-
onsrealitdt deutlich. Nicht die Funktion des einzelnen Lernortes in Bezug auf die Ausbil-
dungsziele ist demnach fur die Akteure handlungsleitend, sondern die systemeigenen Ziele
und Probleme. Das heift, erst wenn sich die Entwicklung an einem Lernort auch auf einen
anderen auswirkt, wird eine Zusammenarbeit notwendig. Das ist besonders bei Lernschwie-
rigkeiten, Disziplinproblemen und den Prifungen der Fall, welche die haufigsten Koopera-
tionsanlésse sind. Dies wirde zumindest erklaren, warum Kooperation zwar gewd(inscht,
aber so selten praktiziert wird. In einer représentativen Befragung gaben dann auch 28 %
der Betriebe an, innerhalb eines Jahres gar keinen Kontakt zur Berufsschule gehabt zu ha-
ben. Lediglich 16 % der Betriebe konnte eine konstruktive Zusammenarbeit attestiert wer-
den (ebd., S. 138).

Praktika spielen auch in der Berufsbildung eine Rolle, sie werden z.B. in vollzeitschuli-
schen Ausbildungsgéngen verwendet, um — wie auch in der allgemeinbildenden Schule —
die Jugendlichen die ,Ernstsituation‘ Betrieb erfahren zu lassen. Der Ernst besteht dabei
vorrangig in der Einbindung in die Wertschépfungsprozesse eines Unternehmens. Prinzipi-
ell gehen van Buer, Troitschanskaja und Hoppner (2004) zwar davon aus, dass der Begriff
Lernort eine ,,intentional gesteuerte Vermittlung von Wissen und Kompetenzen [impli-
ziert]“ (S. 432), aber aus betriebswirtschaftlicher Perspektive wird der Betrieb das dafir
notige Investment nur fir Auszubildende, jedoch nicht fur Praktikanten und Praktikantin-
nen auf sich nehmen. Hier wirden die Kosten den Nutzen wohl tbersteigen. Wahrscheinli-
cher ist, dass in der Praktikumssituation funktionales Lernen, im Sinne von Sozialisation,
und weniger intentionales Lernen stattfindet. Letzteres kann zumindest nicht erwartet wer-
den. Van Buer et al. (2004, S. 438) fiihren nach einer Durchsicht der Literatur sieben Funk-
tionen des Praktikums an, die hier bereits verschiedentlich dargestellt wurden:

1. Orientierungsfunktion,
Motivationsfunktion,
Berufsfindung-/Berufswahlfunktion,
Transfer- und Verknupfungsfunktion,
Lern- und Qualifizierungsfunktion,

ok wn
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6. Sozialisationsfunktion,
7. Kontrollfunktion

Das Ergebnis einer Studie zum Praktikum in der Berufsfachschule lautet wie folgt. Die
Bandbreite der Téatigkeiten variiert sehr stark von einfachen bis hin zu komplexen Aufga-
ben. Die Varianz ist dabei inter- wie intraindividuell hoch. Die meisten (90 %) bewerten das
Praktikum positiv, wobei diese Bewertung im Verlaufe des Praktikums unterschiedlich aus-
fallt. Das hangt im Wesentlichen damit zusammen, welche Tatigkeiten gerade zu verrichten
sind. Die Jugendlichen betonen besonders, dass sie durch das Praktikum den Wert der be-
rufsfachschulischen Inhalte erkannt haben. Dabei war auch die Einbindung in den sozialen
Kontext des Betriebes entscheidend. Eine Faktorenanalyse konnte allerdings nur die Trans-
ferfunktion sowie die Berufsfindungs-/Berufswahlfunktion bestéatigen. Auch hier zeigt sich
die Relevanz des Berufswunsches. Ist dieser bereits entwickelt, kann das Praktikum zur
Festigung genutzt werden. Ist das nicht der Fall und wurde die Ausbildung zugewiesen,
was fir 60% der Befragten der Fall ist, dann kann das Praktikum auch zu einem Abbruch
der Ausbildung fihren, weil man den kennengelernten Beruf keinesfalls ergreifen mdchte.
Auch in dieser Studie bestatigt sich, dass das Praktikum als separierter Lernort wahrge-
nommen wird. Die befragten Betriebe geben zu 85% an, in den Praktikanten und Prakti-
kantinnen kostenlose Arbeitskrafte zu sehen, 10 % nutzen das Praktikum, um Auszubilden-
de zu gewinnen. Knapp die Halfte kann sich keine engere Kooperation mit der Schule vor-
stellen, ein Viertel lehnt diese sogar grundsatzlich ab. Bei den Betrieben dominiert dem-
nach ein ,,0konomisches Verwertungsinteresse* (ebd., S. 441).

Fragen nach der Qualitat der Ausbildung gewinnen vor dem Hintergrund dreier Entwick-
lungen zunehmend an Bedeutung (Ebbinghaus et al. 2010): 1. Aufgrund der sinkenden An-
zahl an Schulabgéanger/-innen ohne Hochschulzugangsberechtigung wird ein Fachkrafte-
mangel prognostiziert. Die Qualitat der Ausbildung kann dabei helfen, unter den Bedin-
gungen eines verscharften Konkurrenzkampfes um Auszubildende die Attraktivitat einer
Ausbildung zu sichern. 2. Veranderungen in der Arbeitswelt — ,,Berufsstrukturen und An-
forderungsprofile* (ebd., S. 9) — fuhren zu der Frage, was die Ausbildung leisten soll. 3.
Aufgrund unterschiedlicher schulischer, alters-, gender- und milieuspezifischer Vorerfah-
rungen ist die Gestaltung der Ausbildung ein zentrales Kriterium, um den heterogenen
Ausgangslagen und damit den spezifischen Lernbedurfnissen gerecht zu werden.

Aufgrund der Bedeutung des Themas Qualitat und unzureichender empirischer Kenntnisse
wurden in der jingsten Vergangenheit Versuche unternommen, Kriterien zu identifizieren,
anhand derer sich die Qualitat einer Ausbildung bewerten lasst. Das BiBB flhrte in den
Jahren 2007 bis 2009 zwei Forschungsprojekte zur Qualitat der Ausbildung in Deutschland
durch (Ebbinghaus et al. 2010). Der Wert dieser Untersuchungen besteht vor allem in der
Gewinnung représentativer deutschlandweiter bzw. tiberregionaler Daten und im multiper-
spektivischen Vorgehen. Dabei wurde im Projekt ,,Qualitétssicherung in der betrieblichen
Ausbildung® die Perspektive der Betriebe und im Projekt ,,Ausbildung aus Sicht der Aus-
zubildenden* die der Auszubildenden eingenommen. Beide Projekte greifen auf ein Quali-
tatsmodell zurtick, das eine Input-, Prozess- und Outputdimension unterscheidet.

Zentrales Kriterium der Outputqualitat sind aus Sicht der Betriebe die berufsleistungsbezo-
genen Wirkungen, die sich auf die Leistungsfahigkeit und -bereitschaft der Jugendlichen
beziehen. Eine gelungene Ausbildung ist aus ihrer Sicht dann gegeben, wenn die Jugendli-

104



chen ihren Beruf gern austben, stolz darauf sind und die Abschlussprifung bestehen. Au-
Berdem sollen sie in die Lage versetzt werden, ,,sich immer wieder auf verdndernde Ar-
beitsanforderungen einzustellen, diese eigenstandig zu bewéltigen sowie sich die dafiir er-
forderlichen Qualifikationen [anzueignen]*“ (Ebbinghaus et al. 2010, S. 4). Dies entspricht
auch dem gesetzlich festgelegten Ziel der Ausbildung: die Entwicklung beruflicher Hand-
lungsfahigkeit. Nach Jungkunz (1995, zitiert nach Krewerth & Beicht 2011) setzt diese sich
aus den beruflichen Kompetenzen einerseits und der beruflichen Mindigkeit andererseits,
verstanden als ,,selbstkritischer und sozialverantwortlicher Umgang® (S. 222) mit den
Kompetenzen, zusammen. Eine Expertenbefragung von 437 Fachleuten®® stiitzt ebenfalls
die Bedeutung dieser Outputziele (Ebbinghaus 2007, S. 2). Ebenfalls wichtig sind dem Be-
trieb arbeitsweltbezogene Wirkungen wie die Vermittlung von Arbeitstugenden und Um-
gangsformen. Als weniger bedeutend hingegen werden betriebsbezogene (z. B. Nachwuchs-
rekrutierung oder Imagepflege) oder lebensweltbezogene Wirkungen (z.B. Interesse an
Politik und Kultur wecken oder Toleranz vermitteln) eingeschatzt (vgl. auch Ebbinghaus
2009).

Befunde zur Prozessqualitat sind relativ sparlich, so dass oft auf Forschungen zur Ausbil-
dungszufriedenheit sowie zum Ausbildungsabbruch zuriickgegriffen wird. Dabei wurden
folgende Faktoren als wesentlich erkannt: die soziale Integration in den Betrieb, fachlich
und pédagogisch geeignete Ausbilder/-innen (Krewerth & Beicht 2011), abwechslungsrei-
che und herausfordernde Tatigkeiten, die Mdglichkeiten zum selbststandigen Arbeiten bie-
ten sowie ein hohes aber nicht Gberforderndes kognitives Anspruchsniveau des Berufes
(Hafeli & Schellenberg 2009, S. 99; vgl. auch Zimmermann, Miller & Wild 1994).

Die Betriebe sehen neben der Eignung auch die Motivation der Ausbilder/-innen als zentra-
les Merkmal einer guten Ausbildung. AuBerdem erachten sie feste Ansprechpartner/-innen,
die Einbindung der Lehrlinge in ,echte Auftrige® sowie Lob fiir eine gute Leistung als
wichtig. Didaktisch setzen sie auf praktische Unterweisungen, klare Arbeitsanweisungen
und sofortige Hilfe bei Problemen (Ebbinghaus 2009). Insofern wird in den Betrieben zwar
auf ein Lernen in realen Arbeitskontexten gesetzt, aber weniger auf die Selbststandigkeit
der Auszubildenden. Weniger wichtig ist ihnen die materielle Ausstattung und noch weni-
ger wichtig die Kooperation mit dem Partner Berufsschule. Die Auszubildenden betonen
ebenfalls die Relevanz eines verfugbaren Ausbildungspersonals, welches in der Lage sein
sollte, Sachverhalte zu erklaren. Die Jugendlichen wollen in Arbeit und Betrieb integriert
sein. Das heil3t, sie wollen einerseits in den Geschéftsablauf und in groRere Arbeitszusam-
menhénge eingebunden werden, wobei sie ihre ,,Arbeitsschritte selbst planen, durchfiihren
und kontrollieren” (Krewerth & Beicht 2011, S. 229) wollen. Andererseits wiinschen sie
sich einen respektvollen Umgang mit den Arbeitskollegen und -kolleginnen. Sehr wichtig
ist ihnen auch, Geld zu verdienen und ihren Urlaub selbst bestimmen zu kdnnen sowie die
materielle Ausstattung des Betriebes. Zusétzliche Lernangebote und die Kooperation der
Lernorte halten sie fiir weniger wichtig (ebd.; Ebbinghaus et al. 2010). Diese Ergebnisse

Y Der ,,Expertenmonitor Berufliche Bildung® ist ein Befragungssystem des BiBB, welches auf einen festste-
henden Expertenkreis aus Wissenschaft und Praxis zurlckgreift. Die Fachleute stammen aus unterschiedli-
chen institutionellen Kontexten: Betrieb, Schule, Uberbetriebliche Bildungsstétte, Wirtschaftsverband, Ge-
werkschaft, Forschungseinrichtung und andere Institutionen.
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werden ebenfalls durch eine Expertenbefragung gestutzt (vgl. Krewerth, Eberhard & Gei
2008).

In der Auswertung der Betriebsbefragung zeigte sich kein nennenswerter Zusammenhang —
im Sinne von Korrelationen — zwischen den angestrebten Outputzielen und der konkreten
Ausgestaltung der betrieblichen Ausbildung. Als einen moglichen Grund fiihren
Ebbinghaus et al. (2010) an, dass zwischen Input-, Prozess- und Outputdimension keine
,linearen Beziehungen, sondern — entsprechend der Komplexitat des Gesamtkonstruktes —
komplexe Wechselwirkungen* (ebd., S. 28) zwischen den Variablen bestehen. Eine weitere
Erkldrung wird darin gesehen, dass in den Betrieben noch kein Ubergang zu einer
outputorientierten Qualitatssicherung stattgefunden hat, sondern diese nur punktuell be-
stimmte Probleme aufgreift, anstatt prospektiv bestehende Potenziale auszuschopfen (ebd.).

Im Vergleich der beiden Erhebungsperspektiven (Ebbinghaus et al. 2010) zeigt sich, dass
Auszubildende und Betriebe bezuglich ihrer Qualitatsanspriche sehr eng beieinander lie-
gen. Sie unterscheiden sich aber in bestimmten Punkten bezlglich ihrer Urteile (ber die
tatsachliche Realisierung der Qualitat. Zundchst ist auffallig, dass die Jugendlichen alle
Items weniger gut einschétzen als die Ausbilder/-innen. Dies wird darauf zurlckgefihrt,
dass Fremdbewertungen tendenziell kritischer ausfallen als Selbstbeurteilungen. Dennoch
ist die Diskrepanz zwischen den Werten teils starker, teils weniger stark ausgepragt. So
unterscheiden sich die beiden Akteure kaum in ihrem Urteil (ber die pddagogische Kompe-
tenz der Ausbilder/-innen oder dartiber, ob ein fester Ansprechpartner oder eine feste An-
sprechpartnerin verfuigbar ist. Demgegentber haben Lehrlinge weitaus weniger das Gefiihl
gelobt zu werden oder Arbeitsergebnisse besprechen zu kénnen, als es die Ausbilder/-innen
angeben. Auch die Abstimmung zwischen den Lernorten nehmen sie weit weniger wahr.

AbschlieBend lasst sich festhalten, dass die Jugendlichen die Qualitat ihrer Ausbildung
nicht als besonders gut, aber auch nicht als besonders schlecht einschétzen. Der Mittelwert
liegt bei 3.0 (Input- und Prozessqualitat) bzw. 2.9 (Outputqualitat), was etwas oberhalb der
theoretischen Mitte der sechsstufigen Skala liegt (Ebbinghaus et al. 2010). Es zeigt sich,
dass die Qualitdt im Ausbildungsbereich ,,Industrie und Handel* etwas besser ist als in
Handwerksberufen und groRere Betriebe bessere Ausbildungsbedingungen bieten als klei-
nere (Krewerth & Beicht 2011). Welchen theoretischen Wert diese Ergebnisse haben und
welchen Einfluss Merkmale der Jugendlichen auf die Qualitatsurteile haben, bleibt indes
offen.

6.3.3 Zusammenfassung

Es wurde deutlich, dass der Betrieb ein beliebter und motivierender Lernort ist und dass
Lernen im Betrieb den Jugendlichen berufliche Kompetenzen vermitteln kann. Anhand der
Qualitatsdebatte wurde gezeigt, dass betriebliches Lernen stark vom jeweiligen Arbeitsplatz
abhéngt und Unterschiede zwischen den einzelnen Betrieben hinsichtlich der Qualitét be-
stehen. Es gelingt langst nicht allen, eine gute Ausbildung zu gewahrleisten. Aullerdem
wurden verschiedene Qualitatsfaktoren aufgedeckt, wie beispielsweise die Verfiigbarkeit
von Ansprechpartnern bzw. -partnerinnen oder die Einbindung in reale Geschafts- und Pro-
duktionsabldufe. VVon diesen ist anzunehmen, dass sie auch im Rahmen von Betriebsprakti-
ka eine Rolle spielen. Die Frage nach der betrieblichen Bildungsqualitét stellt sich aber
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nicht nur im Rahmen der Ausbildung, sondern auch im Rahmen von Betriebspraktika. Im
Falle von SchuB verbringen die Jugendlichen zwei Tage im Betrieb, so dass die empirische
Untersuchung dieses Teil der schulischen Ausbildung Aufmerksamkeit verlangt. Dieser
Blick auf den Betrieb darf nicht der Berufsbildungsforschung vorbehalten werden, sondern
ist im Rahmen einer Offnung der Schule fiir weitere Akteure auch von der Schulforschung
einzunehmen.

Die Befunde der Berufsbildungsforschung korrigieren ein Stiick weit die hohen, wenn nicht
sogar Uberzogenen, Erwartungen an Praktika, die auch im SchuB-Konzept dokumentiert
sind. Dies gilt erst recht, da nicht jedes Praktikum in einem Ausbildungsbetrieb absolviert
wird. Das Praktikum oder den Praxisbezug gibt es nicht, sondern jeder Betrieb stellt eine
spezifische Umgebung fur (Lern-)Erfahrungen bereit und diese Heterogenitat gilt es mittels
der im Qualitatsmodell spezifizierten Prozessqualitdtsmerkmale zu fokussieren, anstatt das
betriebliche Setting lediglich als unspezifische Erfahrung anzusehen.
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7 Fragestellungen

Der Forschungsstand hat noch einmal deutlich gemacht, dass das Betriebspraktikum im
allgemeinbildenden Schulwesen fir die schultheoretische und didaktische Forschung bis-
lang eine Blackbox darstellt. Im Hinblick auf die Personlichkeits- und Bildungsentwicklung
von jungen Menschen ist nur wenig untersucht, was Jugendliche im Laufe ihrer Praktika
erleben und lernen. Das heterogene Angebot der Betriebe zeichnet sich dadurch aus, dass es
einerseits Betriebe gibt, in denen sich die Lernprozesse (didaktisch) ziellos und ohne Anlei-
tung vollziehen. Andererseits lassen sich Betriebe finden, die den Lernprozess vorher pla-
nen und strukturieren. Theoretisch ist ebenfalls nicht abschlielend geklart, welche Funktion
den Lernprozessen in Schule und Betrieb zukommt. Hellmer (2007) liefert hier zwar einen
ersten Ansatz, der aber wesentliche Fragen offen lasst. Insgesamt bleibt unklar, was und
wie der Betrieb als Bildungsanbieter zum Erfolg von Férderkonzepten wie SchuB beitrégt.
Mit dem Hinweis auf den informellen Charakter des betrieblichen Lernortes enthebt sich
die Erziehungswissenschaft jedenfalls nicht ihrer Aufgabe, in die Blackbox Betrieb zu
schauen, denn aus Sicht der Schulforschung ist die Beantwortung der Frage nach Gestal-
tung und Effekt des betrieblichen Angebotes ein zentrales Anliegen. Der Fokus auf die Bil-
dungsqualitat auch informeller Lernprozesse stellt dafiir einen passenden Forschungsansatz
dar.

Zur theoretischen Einordnung der Fragestellung wird deshalb auf das Modell der Bildungs-
qualitat rekurriert, wie es in Kapitel 5.3.2 entwickelt wurde. Dieses auf der Schuleffektivi-
tatsforschung aufbauende Modell formuliert Qualitatskriterien, die weder normativen Vor-
stellungen folgen, noch die Annahmen einer Bildungsadministration widerspiegeln. Viel-
mehr basieren sie auf theoretischen Ansatzen und bisheriger empirischer Forschung. Inso-
fern ermdglicht das Modell eine ergebnisoffene Analyse der Betriebspraktika im SchuB-
Konzept. Der wesentliche Vorteil des Modells liegt darin begriindet, dass es die Bildungs-
qualitat eines Angebotes unabhdngig von dessen Formalisierungsgrad zu erfassen hilft. In-
sofern stellt es einen Ansatzpunkt fiir die Untersuchung durch Heterogenitit gekennzeich-
neter betrieblicher Angebote dar. Um der Leserin und dem Leser ein Zuruckblattern zu er-
sparen, wird das Modell hier noch einmal wiedergegeben (vgl. Abbildung 7-1).
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Abbildung 7-1: Modell der Bildungsqualitat von Betriebspraktika in SchuB (in Anlehnung an
das Modell der Bildungsqualitéat aul3erunterrichtlicher Angebote von Radisch (2009, S. 87))

1. Input 2. Prozess 3. Wirkung
Quialitat von Vergleich
SchuB der Berufsorientierung
Lernorte
Merkmale der Prozess- (Einstel-

Schule merkmale lungs-
Merkmale des Seess Angebo- ebene) N

Betriebes

Merkmale der Struktur » R_Uck—Wirkung auf
sozialpadagogi- »‘ Unterstiitzung * die Wahrnehmung
schen Unterstiit- i Vor- und der Schule
Aktivierung Nachbe-
zung und Heraus- reitung
forderung Abschlussorientierung
(koopera- Sinn schulischen Ler-
Individueller tive nens
und familiarer Ebene) o
Kontext Motivation

Die vorliegende Studie geht auf der Grundlage des Qualitatsmodells sowie der theoreti-
schen Uberlegungen und des Forschungsstandes folgenden Fragen nach:

7.1  Input

Forschungsfrage 1: Wie schulaversiv ist die SchuB-Schulerschaft im Vergleich zu regulé-
ren Hauptschiilern und Hauptschiilerinnen?

Die These der doppelten Passung (vgl. Kapitel 2.1) fiihrt das Spannungsverhéltnis zwischen
Jugend und Schule zum einen auf die Dualitét des Bildungsmoratoriums, sprich der Span-
nung zwischen der von der Schule geforderten ,,Leistungsaskese* und der jugendkulturell
gepragten ,,Erlebnisekstase” (Helsper 2008, S. 138) und zum anderen auf die milieuspezifi-
sche Variation dieses Spannungsverhaltnisses zuriick. Das Distanzverhaltnis mancher Mili-
eus zur Schule sowie der differente Umgang der Institution Schule mit bestimmten Her-
kunftsmilieus minden aufseiten der Jugendlichen in antischulische bzw. schulaversive
Verhaltensweisen und Einstellungen.

Das SchuB-Konzept wendet sich zwar nicht explizit an schulaversive Jugendliche, dennoch
ist anzunehmen, dass diese eher in Gefahr stehen, keinen Schulabschluss zu erlangen und
deshalb in SchuB (berzuféllig hdufig zu finden sind. Extreme Auspragungen werden aber
trotzdem selten sein, da SchuB bestimmte schulkonforme Einstellungen voraussetzt, z.B.
einen deutlich erkennbaren Willen, diese ,letzte Chance® fiir sich zu nutzen. Mit Blick auf
die eher zufallige und deshalb heterogene Zusammensetzung der SchuB-Klassen (Thielen
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2011a; vgl. auch Killus 2004) weicht die tatsdchliche Zusammensetzung aber offensichtlich
von der Konzeptbeschreibung ab und kann nur empirisch geklart werden.

Hypothese:

Die SchuB-Schiler/-innen weisen mehr schulaversive Verhaltensweisen und Einstellungen
auf als andere Hauptschuler/-innen, wobei schulbildungsferne Milieus am deutlichsten
schulaversiv sind.

7.2 Prozessqualitat

Der zweite Fragenkomplex bezieht sich auf die Prozessdimension der Bildungsqualitat.
Dieser Bereich umfasst zum einen die drei Prozessqualitatsmerkmale (Struktur, Unterst(t-
zung sowie Aktivierung und Herausforderung), die das betrieblich-institutionelle Angebot
charakterisieren sollen. Zum anderen steht die Prozessqualitat in Wechselwirkung mit dem
konstanten Vergleich des Lernens in Schule und Betrieb und der von der Institution Schule
verantworteten VVor- und Nachbereitung.

Forschungsfrage 2: Welche Prozessqualitdtsmerkmale kennzeichnen das Lernen im Be-
trieb?

Der Forschungsstand verweist vor allem auf die Bedeutung der sozialen Eingebundenheit
in den Betrieb und die Notwendigkeit, anspruchsvolle Aufgaben auch selbststédndig ausfiih-
ren zu kdénnen. Zudem bietet die Integration in reale Produktionsabldufe die Mdglichkeit,
sich als produktiv im Sinne von wertvoll und natzlich zu erfahren.

Jedes Praktikum wird durch den Betrieb mehr oder weniger bewusst gestaltet und stellt
damit eine spezifische Lerngelegenheit dar. Die Heterogenitat wurde theoretisch mit dem
Formalisierungsgrad des Angebotes gefasst. Entgegen Hellmers (2007) Postulat vom Be-
trieb als Ort informeller Lernprozesse wird erwartet, dass der Grad an Formalisierung be-
triebsspezifisch unterschiedlich ausfallt. In der Formulierung des Modells wird davon aus-
gegangen, dass die Effektivitat schulischer wie aufierschulischer sowie formaler und infor-
meller Bildungsangebote wesentlich von den drei Prozessqualitatsdimensionen beeinflusst
wird. Das soll hier empirisch Uberpruft werden. Damit ist die Frage nach der Relevanz der
Dimensionen gestellt, von denen Radisch et al. (2007) fordern, sie ,,als Qualitadtsmerkmale
von unterrichtlichen, aulRerunterrichtlichen, auch auRRerschulischen und familiaren Lernum-
gebungen zu betrachten und deren Potenzial fiir Bildungsprozesse zu bestimmen* (S. 230).

Hypothese:

In den Antworten I&sst sich die im Modell der Bildungsqualitat beschriebene Mehrdimen-
sionalitat der Prozessqualitdtsdimensionen (Struktur, Unterstiitzung sowie Aktivierung und
Herausforderung) entdecken.
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Forschungsfrage 3: Wie werden die entdeckten Prozessqualitatsmerkmale durch die SchuB-
Schdiler/-innen beurteilt?

Generell weisen die Evaluationsstudien, die Studien zum Praktikum und auch zur Ausbil-
dung im dualen System darauf hin, dass Praktika bzw. das Lernen im Betrieb sehr positiv
eingeschatzt werden (vgl. Kapitel 6). Deshalb ist zunéchst zu klaren, wie die SchuB-
Schler/-innen das Praktikum bewerten. Darlber hinaus ist anzunehmen, dass deren Urteil
von verschiedenen Inputfaktoren abhéngig ist. So sind Jungen in Hauptschulen und auch in
den Forderkonzepten tberrepréasentiert (Thielen 2011a, Bastian et al. 2007) und sie préafe-
rieren andere Berufe als Madchen (Horstkemper & Killus 2003), die zudem oft anschauli-
cher sind (Beinke 2011). Sie wahlen auch doppelt so hdufig den Praktikumsberuf als Aus-
bildungsberuf oder machen ihre Ausbildung im Praktikumsbetrieb (Bergzog 2008a). Das
wirft die Frage auf, ob es sich beim Praktikum um ein typisch ménnliches Instrument zur
Berufswahl handelt. Kommen Madchen und Jungen zu unterschiedlichen Einschatzungen
der Prozessqualitat, weil das betriebliche Angebot eher Ankniupfungspunkte fur Jungen
bietet? Weitere individuelle und familiale EinflussgréRen stellen die schulaversiven Einstel-
lungen und Verhaltensweisen sowie das Herkunftsmilieu dar. In Kapitel 2.1 wurde argu-
mentiert, dass die schulischen Bildungsinhalte und deren didaktische Aufbereitung keine
Anknlipfungspunkte fiir Jugendliche mit ,,praktischer Handlungsrationalitit (Grundmann
et al. 2007, S. 47) bieten. Konzepte wie SchuB werden infolgedessen auch als Versuch ge-
sehen, mittels Lernen im Betrieb ein Angebot an solche Jugendlichen zu machen. SchuB
stellt laut Konzeptbeschreibung einen Forderansatz dar, in dem sich Schiiler/-innen ,,mithil-
fe von Fahigkeiten profilieren kénnen, denen im traditionellen Schulunterricht wenig oder
keine Beachtung geschenkt wird”“ (HKM 2005, S. 9). Sie erhalten also die Mdglichkeit, ihre
Kompetenzen unter Beweis zu stellen und neue Fahigkeiten an sich zu entdecken (Ahrens
2007). Die Benachteiligtenforschung greift ebenfalls auf eine solches Argument zuriick
(vgl. Kapitel 6.3.1). Deshalb ist anzunehmen, dass diese Faktoren die Qualitatsurteile der
SchuB-Schiiler/-innen beeinflussen. AuBerdem soll untersucht werden, welchen Einfluss
betriebliche Merkmale, wie BetriebsgréRe und Berufsfeld (Krewerth & Beicht 2011), auf
die Qualitatsurteile haben.

Hypothesen:

Die Prozessqualitat wird eher positiv als negativ eingeschétzt. Jungen und Méadchen unter-
scheiden sich in ihrem Urteil, wobei Jungen die Qualitdat hther bewerten. Schulaversive
Verhaltensweisen und Einstellungen sowie die Zugehorigkeit zu schulbildungsfernen Mili-
eus wirken sich positiv auf die Qualitatsurteile aus. Gleiches gilt fir die GrolRe des Betrie-
bes.

Forschungsfrage 4: Wie erleben die Jugendlichen die Lernorte Schule und Betrieb im Ver-
gleich?

Da SchuB als kooperatives Bildungssetting angelegt ist, die Forschungslage aber darauf
verweist, dass die Lernorte eher als zwei Welten wahrgenommen werden (Horstkemper &
Killus 2003), soll der Frage nachgegangen werden, wie die beiden Lernorte im Vergleich
wahrgenommen werden. Wird das Praktikum als Abwechslung und als Erholung vom schu-
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lischen Alltag erlebt oder fuhlen sie sich vielleicht durch den konstanten Wechsel tberfor-
dert und wiinschen sich in den Schonraum Schule zuriick? L&sst sich eine Préaferenz fur den
einen oder anderen Lernort ausmachen?

Daruiber hinaus wurde insbesondere durch die Forschung zum Betriebspraktikum immer
wieder deutlich auf die mangelhafte Vor- und Nachbereitung der Praktika in der Schule
aufmerksam gemacht (Rademacker 2002; Schudy 2002; Beinke 2011). Fir ein auf die Be-
rufsorientierung fokussiertes Konzept wie SchuB ist allerdings anzunehmen, dass die schu-
lische Vor- und Nachbereitung einen hoheren Stellenwert bekommt. Dies gilt es anhand der
Schuleraussagen zu uberprufen.

Hypothese:

Maoglicherweise lasst sich eine Préaferenz fiir einen der beiden Lernorte ausmachen. Dabei
konnte der nahende Schulabschluss eine Rolle spielen. AuRerdem kann angenommen wer-
den, dass schulaversive Verhaltensweisen und Einstellungen einen Effekt auf die Préaferen-
zen der Jugendlichen haben.

7.3 Wirkungsqualitat

Der dritte Teil des Modells, sprich die Wirkung des betrieblichen Angebotes, umfasst die
beiden Bereiche Berufsorientierung und Rick-Wirkung auf die Wahrnehmung der Schule
und bildet den Gegenstand des Interesses der folgenden Fragen.

Forschungsfrage 5: Welchen Einfluss haben die Praktikumserfahrungen auf die Wahrneh-
mung der Schule und des schulischen Lernens (Rick-Wirkung)?

Das Lernen im Betrieb soll den Jugendlichen einerseits die Bedeutung schulischen Wissens
verdeutlichen. Andererseits soll es auf die Schule in der Weise zuriickwirken, dass die Ju-
gendlichen angespornt sind, ihre schulische Laufbahn mit dem Erwerb eines Bildungszerti-
fikates zu beenden. Auch der Forschungsstand liefert Belege fiir die Annahme, dass die
Erfahrungen im Betrieb die Schiiler/-innen dazu motivieren, ihre schulischen Bildungsan-
strengungen zu intensivieren. Diese Motivation zielt nicht nur auf eine Stabilisierung der
Leistungsfahigkeit im beruflichen Umfeld, sondern auch darauf, die in der Schule benach-
teiligten Schiler/-innen, wieder fiir die Schule zu begeistern. Wenn die Lernorte hingegen
als zwei getrennte Welten erlebt werden, kann ein ,Uberschwappen® der positiven Erleb-
nisqualitat im Betrieb auf die Schule nicht vorausgesetzt werden.

Hypothesen:

Es wird ein Effekt bezlglich der Ruck-Wirkung vermutet, d. h. Jugendliche mit positiven
Praktikumserfahrungen werden sich vermehrt in der Schule engagieren. VVon diesem wird
aullerdem angenommen, dass er von der Bewertung des betrieblichen Lernortes im Ver-
gleich zum schulischen abhangt: Je positiver der Betrieb wahrgenommen wird, desto besser
fallt die Ruck-Wirkung auf die Schule aus. Schulaversive Jugendliche werden die Rick-
Wirkung moglicherweise niedriger einschatzen.
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Forschungsfrage 6: Wie beurteilen die SchuB-Schiler/-innen die Wirksamkeit der Berufs-
orientierung durch das Praktikum?

Das Langzeitpraktikum wird in Theorie und Empirie — mit Ausnahme von Beinke (2008) —
als ein Mittel zur Heranfiihrung von (schulaversiven) Jugendlichen an die Erwerbsarbeit
verstanden, mit dem die Schule zugleich ihrer Allokationsfunktion nachzukommen ver-
sucht. Diese Heranfuihrung geschieht in direkter Konfrontation mit den Anforderungen der
Arbeitswelt. Die Berufsorientierung als reflexive Auseinandersetzung mit der eigenen Per-
son und den Gegebenheiten des Arbeitsmarktes soll in eine Berufswahlentscheidung min-
den. Findet diese Auseinandersetzung statt und regt das Praktikum dazu an? Lernen die
Jugendlichen etwas ber den Praktikumsberuf und die Arbeitswelt? Hilft ihnen das Prakti-
kum bei der Wahl eines Berufes und/oder der Erlangung eines Berufswunsches? Entschei-
dend hierbei ist auch die Frage nach der Zukunftsperspektive der Jugendlichen.

Gegenlber einem Verstandnis von Berufsfindung als reflexive Auseinandersetzung im Sin-
ne eines Wahlprozesses wird in der Benachteiligtenforschung eher von einem Zuweisungs-
prozess gesprochen. Das Vorhandensein eines Klebeeffektes kann ebenfalls in diese Rich-
tung interpretiert werden. SchlieRlich wird dabei weniger die Entscheidung der Jugendli-
chen als der Allokationsgedanke betont. Aufgrund des schwierigen Ubergangs fiir manche
Jugendliche ist es offenbar weniger entscheidend, welcher Beruf gewahlt wird, sondern ob
Uberhaupt eine Integration in das Erwerbssystem gelingt. Nichtsdestotrotz ist die Frage
nach den Klebeeffekten zu stellen, schon um zu untersuchen, ob sich diese auch in SchuB
replizieren lassen.

Hypothesen:

Das Praktikum fordert die Auseinandersetzung mit der Berufswahl. Je mehr Praktikumser-
fahrungen die Schiiler/-innen haben, desto stérker sind diese Effekte. Ein ebenfalls positiver
Einfluss wird von der Vor- und Nachbereitung in der Schule ausgehen. Es wird angenom-
men, dass auch Inputfaktoren eine Rolle spielen. So ist denkbar, dass schulaversive Jugend-
liche das Praktikum nicht zur Berufsorientierung nutzen. Auflerdem ist anzunehmen, dass
sich schulbildungsferne Milieus eher fur eine Ausbildung oder Lehre als fir einen weiter-
fuhrenden Schulbesuch entscheiden.

7.4  Zusammenhang zwischen Prozess und Wirkung

Forschungsfrage 7: Wie beurteilen die Jugendlichen die Prozessqualitat im Hinblick auf
ihre individuelle Personlichkeits- und Bildungsentwicklung? Oder: Gibt es einen Zusam-
menhang zwischen Prozess und Wirkung?

Folgt man der Modellvorstellung, ist die Wirkung abhéngig von der Prozessqualitat. Den-
noch konnte in der Studie zur Qualitat der Ausbildung aus Sicht der Betriebe kein Zusam-
menhang nachgewiesen werden (Ebbinghaus et al. 2010). Dieser zentrale Aspekt verdient
deshalb Beachtung, weil in der Beeinflussung der Prozessvariablen die Mdéglichkeit zur
Veranderung der Wirkung gesehen wird. Vor dem Hintergrund, dass Bildungsforschung

113



auch in die Praxis hineinwirken soll, ist mit dem Zusammenhang von Prozess- und Output-
qualitat eine wichtige padagogische Frage angesprochen.

Hypothese:
Es gibt einen Zusammenhang dergestalt, dass eine bessere Einschatzung der Prozessqualitat
mit einer besseren Beurteilung der Wirksamkeit einhergeht.

75 Ziele

Die Studie zielt im empirischen Teil auf Aussagen zu zentralen Dimensionen der Bildungs-
qualitat des betrieblichen Angebotes sowie zur Anwendbarkeit des Modells der Bildungs-
qualitat in unterschiedlich formalisierten Kontexten. Es soll gekléart werden, in welcher
Weise Betriebe einen Beitrag zum Bildungserfolg abschlussgefahrdeter Jugendlicher leisten
kdnnen und welche Jugendlichen besonders davon profitieren. Damit fokussiert die geplan-
te Studie die betriebliche Seite von SchuB und nimmt so einen wesentlichen Teilbereich
der Erfolgsbedingungen des SchuB-Klassenkonzeptes (Wissinger & Dorn 2007) in den
Blick. Die Aussagen wirden einen vertiefenden Einblick in die Bedingungen geben kon-
nen, die Betriebe bereitstellen, um die durch ihre bisherigen Erfahrungen von der Institution
Schule enttduschten Schiler/-innen wieder fiir die Schule zu gewinnen.
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8 Forschungsdesign

In diesem Kapitel wird einerseits die Erhebung der Daten dargestellt, wobei insbesondere
auf die Schilerperspektive, die Erstellung des Fragebogens und die Stichprobe eingegangen
wird. AuBerdem folgt ein kurzer Exkurs zur Situation bei den Erhebungen vor Ort. Ande-
rerseits werden die Methoden, die bei der Datenauswertung genutzt wurden, vorgestellt.

8.1 Datenerhebung

Die Untersuchung der Bildungsqualitat kooperativer Bildungssettings anhand des Betriebs-
praktikums im hessischen SchuB-Konzept erfolgte in einem Zeitraum von Marz 2010 bis
Juni 2010. Die Einschatzung der Qualitat wurde aus Sicht der Schuler/-innen vorgenom-
men. Die Studie war als Online-Fragebogenstudie quantitativ und querschnittlich angelegt,
konnte aber auch in einer Paper-and-Pencil-Variante durchgefuhrt werden.

8.1.1 Schiilerperspektive

In Kapitel 5.1 wurde die Einschatzung der Bildungsqualitét als ,,wertende Stellungnahme*
(Ribolits 2009, S. 11) bezeichnet, womit zugleich die Abhédngigkeit dieses Urteils vom
Wertenden deutlich wird. Zugleich weist die Wahrnehmung und Beurteilung eines Sach-
verhaltes aus unterschiedlichen Perspektiven zum Teil erhebliche Differenzen auf. Clausen
(2002) kann empirisch belegen, dass Lehrkrafte, Schiler/-innen und externe Beobachter/-
innen in ihrer Einschitzung der Unterrichtsqualitat nur geringe Ubereinstimmungen auf-
weisen. Sie unterscheiden sich aber nicht nur in der Einschéatzung einzelner Kriterien, son-
dern die Perspektiven variieren auch in ihrer ,,Binnenstruktur, d.h. in den perspektivenspe-
zifischen Zusammenhingen zwischen den untersuchten Unterrichtsaspekten® (ebd., S. 139).
Schlerurteile stellen eher globale Urteile dar, die von der affektiven Beziehung zur Lehr-
person beeinflusst sind (S. 159; Wagner 2010). Damit ist zugleich unterstellt, dass Schiler/-
innen im Gegensatz zu geschulten Unterrichtsbeobachtern die im Modell der Bildungsqua-
litat spezifizierten Prozessqualitatsdimensionen nicht differenziert wahrnehmen (Radisch et
al. 2007, S. 232), zumindest nehmen sie ,,neben einer differenzierten Bewertung, zu der sie
durchaus in der Lage sind, eine globale Beurteilung ihrer Lehrer [vor]* (Clausen 2002, S.
188).

Generell gilt, dass jede Perspektive ihre Gultigkeit hat und keine davon n&her an der Unter-
richtswirklichkeit ist als eine andere. Der Wert einer gewahlten Perspektive hangt vom Ziel
eines Forschungsvorhabens ab und es gilt die Perspektivitat der Ergebnisse bei deren Beur-
teilung zu beriicksichtigen (ebd., S. 186). Mit dem Einsatz aulRenstehender Beobachter geht
in der Unterrichtsqualitatsforschung das Ziel einer mdglichst differenzierten und neutralen
Beschreibung von Unterricht einher. Die Sicht der Lehrpersonen ist zwar mit wenig Auf-
wand und kostengunstig zu erheben, hat aber geringere prognostische Aussagekraft in Be-
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zug auf Wirkungskriterien. Dies wird einerseits auf ,,selbstdienliche Verzerrungen® (ebd.,
S. 188) zuriickgefuhrt, die sich aber letztlich nicht belegen lassen. Andererseits verfligen
Lehrpersonen nur uber wenig Erfahrung in der Bewertung von Unterricht. Sie sind weder
dazu verpflichtet, den Unterricht anderer Lehrpersonen zu bewerten, noch erhalten sie re-
gelmaRig Ruckmeldung Uber ihre eigene unterrichtliche Praxis. In der Studie von Clausen
(2002) weist die Sicht der Schuler/-innen im Vergleich mit den beiden anderen Perspekti-
ven die starksten signifikanten Zusammenhénge zu Kriterien des Leistungsstatus und der
Leistungsentwicklung sowie zu Fachinteresse und zum Fachinteressenzuwachs auf. Auf-
grund des Zusammenhangs von Schulerurteil und Entwicklung der Schiler/-innen eignen
sich Schilerurteile besonders gut zur Erklarung der Lern- und Leistungsentwicklung. Ins-
besondere die affektive Farbung ihres globalen Urteils hat préadiktive Bedeutung. Auch
Ditton (2007) geht davon aus, dass die ,,von Schiillern wahrgenommene Qualitat des Unter-
richts mit der Entwicklung der fachlichen Leistungen positiv korreliert™ (S. 10).

Die Aussagekraft von Schulerurteilen ist in der Forschung allerdings umstritten. So kdnnten
Schiiler/-innen ,,ein prahlerisches und blenderisches Auftreten von im Grunde inkompeten-
ten Lehrpersonen‘ nicht durchschauen und demzufolge ,,die ,wirkliche* Qualitét des Leh-
rens nicht zuverldssig einschitzen* (ebd.). Demgegeniiber belegen Studien wie die von
Clausen (2002) den prognostischen Wert der Schulerurteile. Dittons (2007) Forschungser-
gebnisse zeigen, dass das Urteil der Schuler/-innen Uber Lehrpersonen und den Unterricht
kaum durch individuelle Merkmale und Einstellungen gepragt ist. Vielmehr legen die Schi-
ler/-innen auf solche Merkmale wert, die auch in der Unterrichtsforschung als lernwirksam
gelten. Dariiber hinaus verweisen Ergebnisse der BIJU-Studie (,,Bildungsverldufe und psy-
chosoziale Entwicklung im Jugendalter™) ebenfalls auf die prognostische Validitat der
Schlerperspektive (vgl. ebd.). Ditton (2007) schlussfolgert deshalb: ,,Dass ein lernwirksa-
mer Unterricht die Schiler auch erreichen muss, hat seine Plausibilitat, und es dirfte unab-
hangig von der Frage nach der Wirksamkeit schwer fallen, einen Unterricht, der an den
Schilern vorbei geht, als guten Unterricht zu bezeichnen® (S. 10).

In der vorliegenden Studie wird davon ausgegangen, dass Schiilerurteile eine verlassliche
Quelle fur die Untersuchung der auRerunterrichtlichen Bildungsqualitét darstellen. Dies gilt
nicht nur hinsichtlich der Wirkung, sondern auch in Bezug auf die Prozessqualitatsdimensi-
onen. Wenngleich sich Hinweise auf eine globale Binnenstruktur der Schilerurteile als
Konsens herauszustellen scheinen, wird hier dennoch der Versuch unternommen, die
Dimensionalitat der Prozessqualitat in den Antworten wiederzufinden. Fir die Perspektive
der Schiler/-innen spricht zusammenfassend Folgendes: 1. Die Schulerperspektive ist vali-
de und hat gerade hinsichtlich ihres prognostischen Charakters ihre Bedeutung. 2. Bezogen
auf die Einschatzung des Betriebspraktikums handelt es sich um eine Fremdbeobachtung,
die im Gegensatz zu Selbstbeobachtungen der betrieblichen Akteure keine ,,selbstdienli-
che[n] Verzerrungen™ (Clausen 2002, S. 188) enthalten wird. 3. Nur die Schiuler/-innen
konnen Auskunft Uber die verschiedenen Bereiche des Bildungsqualitdtsmodells machen.
Sie besuchen nicht nur den Betrieb, sondern auch die Schule und nehmen insofern einen
ubergreifenden Standpunkt ein. Die Lehrpersonen und sozialpaddagogischen Fachkrafte hin-
gegen haben nur begrenzte Einsicht in den betrieblichen Alltag. Der Einsatz externer Prak-
tikums-Beobachter/-innen erscheint schon deshalb schwierig, weil nicht klar ist, wer daftr
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die notige Sachkompetenz besitzt. Daher wurde schlielflich eine Schilerbefragung reali-
siert.

8.1.2 Fragebogen

Der Untersuchung lag ein selbst konstruierter Fragebogen (s. Anhang) zugrunde, der vor
allem nach der Prozessqualitdat sowie nach der Rick-Wirkung auf die Schule und der be-
rufsorientierenden Wirkung fragte. Wenngleich kein komplettes Instrument aus der Unter-
richtsforschung Gbernommen wurde, so wurden doch einzelne Items aus anderen Untersu-
chungen ausgewahlt, die den hier interessierenden Merkmalsbereich abdecken sollten. Da-
mit sollte sichergestellt werden, dass die Items erprobt sind und durch die Jugendlichen
verstanden werden.

Auf der Basis des Modells der Bildungsqualitat wurde ein standardisierter Fragebogen ent-
wickelt, der auf Items aus folgenden Studien zuriickgreift, die entweder speziell Qualitét
erforschen oder dhnliche Settings untersuchen: die BiBB-Projekte ,,Beruf fangt in der Schu-
le an“ (Bergzog 2008a) und ,,Ausbildung aus Sicht der Auszubildenden (Ebbinghaus et al.
2010), die Projekte MARKUS (,,Mathematik-Gesamterhebung Rheinland-Pfalz: Kompe-
tenzen, Unterrichtsmerkmale, Schulkontext*; in Helmke 2004) und QuaSSU? (,,Qualitits-
sicherung in Schule und Unterricht) sowie das DJI-Ubergangspanel (ReiRig, Gaupp & Lex
2008a). Manche der tibernommenen ltems wurden umformuliert, um sie an die vorliegende
Studie anzupassen. Vorrangig wurden Items gesucht, die sich als Operationalisierung der
Prozessqualitatsdimension eignen. Dieser Bereich wurde mit 28 Items relativ breit angelegt.
Daruber hinaus wurden aus dem Projekt QuaSSU Teile der drei Skalen Schulisches Fehl-
verhalten, Positive schulische Einstellungen und Schulbezogene Wertorientierung uber-
nommen, um das Verhaltnis der Jugendlichen zur Schule abzubilden. Insgesamt finden sich
viele Items aus den genannten Studien an unterschiedlichen Stellen im Fragebogen wieder.
Eigene Items entstanden vor allem vor dem Hintergrund des Forschungsstandes und der
Fragestellung. Die Kernbereiche des Fragebogens umfassen die Bildungsqualitat des Prak-
tikums, die Vor- und Nachbereitung in der Schule, die Struktur des Lernortes Betrieb und
die Wirkung im Bereich Berufsorientierung sowie die Rick-Wirkung auf die Wahrneh-
mung der Schule.

Der Fragebogen wurde vorab mit einer SchuB-Schilerin (16 Jahre) und zwei SchuB-
Schiilern (beide 15 Jahre), die nicht zur Stichprobe gehdren, getestet. Dies geschah vor al-
lem mit Blick auf die neu formulierten Items, deren Verstandlichkeit tberpruft werden soll-
te. Die Jugendlichen erhielten den Auftrag, den Fragebogen zu bearbeiten und Nachfragen
zu stellen, wenn sie etwas unklar fanden oder nicht wussten, was sie eintragen sollten. Die
Situation wurde mithilfe eines Aufnahmegerétes aufgezeichnet. Die von den Jugendlichen
nachgefragten Items wurden im Nachhinein identifiziert und einer genauen Priifung unter-
zogen, die in einigen Fallen zu einer Reformulierung der Items oder Antwortkategorien
fuhrte. Insgesamt machten die Jugendlichen, die sich sowohl in der Motivation als auch in
ihren Lesekompetenzen unterschieden, den Eindruck, als ob ihnen das Ausfullen eines Fra-
gebogens vertraut ist. Sie empfanden den Fragebogen zwar als lang, haben ihn aber inner-
halb von 20 bis 30 Minuten ausgefullt. Im zweiten Teil des Pretests wurden die Jugendli-

20 www.quassu.net [11.06.2012].
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chen gebeten, als kritisch eingestufte Fragen zu paraphrasieren oder ihr Verstandnis eines
Begriffes zu erldutern. Diese als Paraphrasing und Comprehension Probing bezeichneten
Verfahren stellen zwei qualitative Pretest-Techniken dar, um mogliche Probleme beim Ver-
stdndnis von Fragen zu identifizieren (Prifer & Rexroth 2005). Diese Einheit war leider
nicht sehr ergiebig, weil die Schiler/-innen nicht wussten, was sie sagen sollten. Sie ant-
worteten oft, indem sie die Frage wiederholten oder sie sagten ,,keine Ahnung® und ,,weif}
nicht, wie ich das ausdriicken soll*.

Die Befragung war als Online-Befragung geplant und wurde mittels LimeSurvey realisiert.
Das sollte den Jugendlichen entgegenkommen, so dass ihnen das Ausflllen mehr SpaR ma-
chen wiirde. Gaupp und Kuhnke (2008) belegen eine ,,deutliche Affinitdt™ (S. 244) bil-
dungsbenachteiligter Jugendlicher fir die Online-Befragung. An Schulen, bei denen entwe-
der kein Interesse an dieser Art der Befragung bestand oder die nicht tber die technischen
Voraussetzungen verfiigten, wurde die Befragung in einer Paper-and-Pencil-Variante
durchgefuhrt. Der Autor dieser Arbeit hat diese Befragungen vor Ort durchgefiihrt. Insge-
samt nahmen sieben Schulen von dieser Mdglichkeit Gebrauch. Ein Methodeneffekt auf die
Antwortverteilung oder die Anzahl fehlender Items wird davon nicht erwartet (vgl. Gaupp
& Kuhnke 2008).

Das Ausfullen der Fragebdgen dauerte im Schnitt etwa 20 Minuten, wobei sehr schnelle
Schiiler/-innen bereits nach etwa 10 Minuten fertig waren. Keiner der Befragten brauchte
langer als die anvisierte Maximaldauer von einer Unterrichtsstunde.

8.1.3 Stichprobe

Von den 122 SchuB-Standorten im Schuljahr 2009/2010 wurden 31 zufallig ausgewahit.
Das entspricht etwa 25% der Grundgesamtheit. Diese 31 Schulen wurden zunéchst telefo-
nisch kontaktiert, um das Projekt kurz vorzustellen und nach der generellen Bereitschaft zur
Teilnahme zu fragen. Nur eine Schule erklarte, dass sie auf keinen Fall teilnehmen kénne.
Die ubrigen 30 Schulen signalisierten ihr Interesse und erhielten weiterfuhrende schriftliche
Informationen. Sechs Schulen haben kurz vor dem Start der Befragung ihre Teilnahme ab-
gesagt, weil sie zu belastet waren oder weil ihnen das formale Prozedere zu kompliziert
wurde. Zwei Schulen haben leider eine friilhe Version des Fragebogens ausgefillt, die ihnen
zu Informationszwecken zugesandt wurde. Aufgrund der fehlenden Vergleichbarkeit blie-
ben diese Daten unbericksichtigt. An zwei weiteren Schulen wurde die Online-Befragung,
trotz mehrfacher telefonischer Erinnerungen durch den Forscher und trotz der Zusicherung
durch die Verantwortlichen an der Schule bis zum Ende des Schuljahres nicht durchgefiihrt.
Es nahmen schliel3lich 20 Schulen an der Studie teil: acht Haupt-, funf Férder-, finf koope-
rative und zwei integrative Gesamtschulen. Vergleicht man den relativen Anteil dieser
Schulformen an der Gesamtzahl aller SchuB-Schulen im Schuljahr 2009/2010 mit dem An-
teil dieser Schulformen an der Gesamtzahl der befragten Schulen, so ergibt sich eine gute
Ubereinstimmung. Die Hauptschulen sind in der Stichprobe ganz leicht liberreprasentiert
(40% im Vergleich zu 36% in der Grundgesamtheit) und die Forderschulen ganz leicht
unterreprasentiert (25% im Vergleich zu 28% in der Grundgesamtheit). Auf Schulebene
kann somit von einer reprasentativen Auswahl gesprochen werden.
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Es wurden jeweils alle Schuler/-innen einer Schule befragt, d.h. dort, wo es zwei Klassen
gab (achte und neunte Jahrgangsstufe), wurden auch beide befragt. 305 SchuB-Schiler/-
innen beteiligten sich insgesamt an der Befragung. VVon den elf Schulen, die eine Rickmel-
dung zur Anzahl der fehlenden Schiler/-innen am Tag der Befragung gaben, antworteten
nur zwei, dass die jeweilige Klasse vollstandig teilggnommen hatte. Die anderen neun
Schulen gaben meist an, dass zwei bis drei Schiler/-innen fehlten. An einer Schule fehlten
an diesem Tag funf von elf Schiler/-innen. Acht Fragebdgen wurden aus der Analyse aus-
geschlossen, weil entweder zu viele Daten fehlten oder die Fragebdgen offensichtlich falsch
ausgefullt waren. So kreuzte beispielsweise ein Schiler alle Antwortkategorien bei den
Fragen an. Eine weitere Schilerin fillte zwar den gesamten Fragebogen aus, da sie aber als
Praktikumsberuf ,,Puffnutte” angab, schienen die Angaben nicht verlasslich.

Insgesamt wurden die Fragebdgen von 297 Jugendlichen in die Auswertung einbezogen.
Fasst man die Hauptschiler/-innen und die Schiler/-innen der KGS zusammen, was trotz
organisationaler Unterschiede der Schulformen gerechtfertigt ist — dies zeigt sich auch in
den Selbstzuschreibungen® —, besteht die Stichprobe aus 189 Schiilerinnen und Schiilern
aus der Hauptschule (64 %), 71 aus der Forderschule (24%) und 37 aus der IGS (13%).
Vergleicht man den jeweiligen Anteil der Schiler/-innen einer Schulform in der Stichprobe
mit dem Anteil in der Grundgesamtheit, so ergibt sich auch auf der Ebene der Schiler/-
innen eine reprasentative Auswahl nach der Schulformzugehérigkeit.*?

Die Online-Variante haben 180 Schuler/-innen ausgefillt, die Paper-and-Pencil-Version
117. Von den Befragten sind 193 ménnlichen und 91 weiblichen Geschlechts. Der Anteil
der Jungen ist demnach mehr als doppelt so groR wie der der Médchen. Dieser Uberhang an
mannlichen Jugendlichen dirfte typisch fir SchuB-Klassen sein. In den untersuchten baye-
rischen Praxisklassen im DJI-Ubergangspanel war das Verhaltnis von Jungen und Méadchen
mit etwa 3:1 im Vergleich sogar noch unausgewogener (Gaupp & Hofmann-Lun 2008, S.
105). Dieser Befund steht im Einklang mit dem hoheren Jungenanteil in der Gruppe der
Hauptschuler/-innen — eine Tendenz, die in der Zielgruppe der abschlussgefahrdeten Ju-
gendlichen noch starker zum Tragen kommen dirfte. Schlielflich ist der Anteil (an der
Wohnbevélkerung im jeweiligen Abschlussalter) der Jungen nicht nur an den Absolventen
und Absolventinnen der Hauptschulen (30 % vs. 23%), sondern auch an den Abgéangern
und Abgéngerinnen ohne Abschluss (8% vs. 5%) hoher als der der Madchen (vgl. Bil-
dungsbericht 2010, S. 270).

Die meisten Befragten waren zum Zeitpunkt der Erhebung im Alter von 15 oder 16 Jahren.
Angaben zur Klassenstufe machten 282 Schiler/-innen. Auf die Klassenstufe 8 entfallen
113 Schuler/-innen und auf die Klassenstufe 9 169 Schiiler/-innen, was einem Verhéltnis
von 2:3 entspricht. Die genaue Altersverteilung in den beiden Klassenstufen findet sich in
Tabelle 8-1.

?! Die Frage nach der Schulform erzeugte wéhrend der Befragung oft Unsicherheit bei den Befragten. Deshalb
wurde bei der Erstellung des SPSS-Datensatzes eine neue Variable erstellt. Vergleicht man diese beiden Vari-
ablen, fallt vor allem zweierlei auf: Es gibt Schiler/-innen, die sich als Hauptschuler/-innen sehen, obwohl sie
eine KGS besuchen (N=56). Des Weiteren geben 15 Forderschiiler/-innen an, Hauptschiler/-innen zu sein.
Im Folgenden beziehen sich die Angaben auf die selbst erstellte Variable und nicht auf die Selbstauskinfte.

2 Grundlage dieses Vergleichs sind Daten des Hessischen Kultusministeriums (Verfigbar unter:
http://download.bildung.hessen.de/schule/hauptschule/SchuB/SchuB_11 01_18.ppt [28.04.2011].
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Tabelle 8-1: Alter zum Erhebungszeitpunkt und Klassenstufe (Haufigkeiten)

8. Klasse 9. Klasse Gesamt

Alter zum Erhebungszeitpunkt 13 2 0 2
14 10 5 15

15 58 41 99

16 30 66 96

17 6 41 47

18 0 7 7

19 0 1 1

20 0 1 1

Gesamt 106 162 268

Das Alter der Jugendlichen nimmt erwartungsgemall mit der Klassenstufe zu. Die meisten
Jugendlichen in Klassenstufe 8 sind 15 und in Klassenstufe 9 16 Jahre alt, d.h. das Alter
entspricht weitgehend der Klassenstufe. Bemerkenswert ist hingegen die Differenz zwi-
schen den Extremwerten, die immerhin sieben Jahre betragt.

Als Indikator fiir das soziale Herkunftsmilieu wurde die Anzahl der Bucher im elterlichen
Haushalt (6-stufiges Antwortformat®®) erfragt. Dieser Indikator ist nicht nur besonders gut
fur international vergleichende Forschungsarbeiten geeignet und hat sich in TIMSS wie in
PISA, ,,als derjenige Einzelfaktor erwiesen, der die Leistungsunterschiede von Schilern am
besten erkldren kann* (Schiitz & WoBmann 2005, S. 16), sondern weist noch einen ent-
scheidenden Vorteil auf. Die Befragten sind in der Regel eher bereit, diese Frage zu beant-
worten, als Auskunft Uber das elterliche Bildungsniveau zu geben, so dass es durch die
Verwendung dieses Indikators in viel geringerem Umfang Probleme mit fehlenden Antwor-
ten gibt (ebd., S. 17). Das konnte auch in dieser Befragung gezeigt werden. Bei der Frage
nach dem hochsten Bildungsabschluss der Eltern fehlen mehr als ein Drittel der Angaben
(vgl. Tabelle 8-2). Bei der Biichervariable sind es lediglich 5% (N=16) fehlende Angaben,
wodurch sich diese Variable fur Analysezwecke besser eignet.

Knapp die Halfte der Jugendlichen stammt aus Haushalten mit weniger als 25 Biichern, ein
knappes Drittel verfiigt iber 26 bis 200 Biicher und ein gutes Sechstel hat zu Hause noch
mehr Biicher (vgl. Abbildung 8-1).

231 =keine oder nur sehr wenige (0 bis 10 Biicher), 2=genug, um ein Regalbrett zu fiillen (11 bis 25 Biicher),
3=genug, um mehrere Regalbretter zu fiillen (26 bis 100 Blcher), 4=genug, um ein kleines Regal zu fillen
(101 bis 200 Biicher), 5=genug, um eine grofles Regal zu fillen (201 bis 500 Biicher), 6=genug, um eine
Regalwand zu fillen (mehr als 500 Biicher)
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Abbildung 8-1: Anzahl der Biicher im Haushalt
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Beim Vergleich der Mittelwerte der Biichervariable in Abhdngigkeit vom Bildungsab-
schluss zeigt sich nur fir den Abschluss der Mutter ein erwartungskonformer Anstieg (vgl.
Tabelle 8-2). Bei den Vitern miisste der Wert der Gruppe ,,Gymnasium/Abitur® deutlich
hoher sein. Es lassen sich deshalb auch nur fir den Abschluss der Mutter signifikante
Gruppenunterschiede hinsichtlich der Anzahl der Bucher nachweisen (F(4,205)=4.21,
p=.003). Post-hoc-Tests (Bonferroni) zeigen, dass sich lediglich die Jugendlichen, deren
Muitter einen Universitatsabschluss haben, signifikant von Jugendlichen, deren Mditter kei-
nen Abschluss (p=.001), einen Hauptschulabschluss (p=.007) oder einen Realschulab-
schluss (p=.009) haben, unterscheiden. In jedem Fall streuen die Werte innerhalb einer
Gruppe ziemlich stark, wie die hohen Standardabweichungen belegen. Beim Abschluss des
Vaters weicht nur die Gruppe der Vater, die einen Universitatsabschluss haben, deutlich
von den anderen Gruppenmittelwerten ab. Statistisch signifikant ist dieser Unterschied al-
lerdings nicht.

Tabelle 8-2: Anzahl der Bucher im Haushalt in Abhéngigkeit des Bildungsabschlusses der
SchuB-Schiiler/-innen

Mutter Vater

Abschluss  Anzahl der Bucher Abschluss Anzahl der Blcher

N in% M SD N in% M SD

keinen Schulabschluss 19 6 2.37 1.50 16 5 2.75 1.61
Hauptschule 82 28 2.95 1.64 84 28 3.10 1.70
Realschule/mittlere Reife 82 28 2.99 1.61 65 22 3.13" 154
Gymnasium/Abitur 16 5 3.44 1.75 13 4 2.85 1.95
Universitat/Studium 11 4 4.73 1.91 14 5 3.93 1.69
weifd nicht 62 21 - - 76 26 - -
fehlende Angabe 25 8 - - 29 10 - -
Gesamt 297 100 - - 297 100 - -

'N=64
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Der Migrationshintergrund wurde mithilfe der Angaben zum eigenen und dem Geburtsland
der Eltern bestimmt. Wenn die Jugendlichen selbst und deren Eltern in Deutschland gebo-
ren wurden, dann liegt kein Migrationshintergrund vor. Wenn sie oder deren Mutter resp.
Vater aber nicht in Deutschland geboren wurden, dann wurde das als Migrationshinter-
grund kodiert. 52% der Jugendlichen (N=153) haben demnach keinen Migrationshinter-
grund und 42% (N=125) haben einen Migrationshintergrund (fehlende Angabe: N=19).
Von den Jugendlichen mit Migrationshintergrund stammen ein Drittel aus der Turkei und
ein Viertel aus Osteuropa. Jeweils etwas mehr als ein Zehntel stammt aus den Gbrigen Tei-
len Europas, Nahost bzw. Asien und Amerika. 82% der Befragten geben Deutschland als
ihr Geburtsland an, d. h. die Mehrzahl der Jugendlichen haben selbst keine Migrationserfah-
rungen gemacht. Einen Zusammenhang zwischen dem Migrationshintergrund und der sozi-
alen Herkunft gibt es nicht (t(266) =1.04, p=.30).

Reflexion der Eindriicke aus den Erhebungen vor Ort

Die nachfolgende perspektivisch geprégte, reflexive Schilderung der Vor-Ort-Befragung ist
selbst nicht Teil der Untersuchung, kann hier aber erstens die Umstande einer Befragung im
schulischen Kontext néher beleuchten. Zweitens kénnen vor diesem Hintergrund Probleme,
die sich in der Verwendung des Fragebogens ergaben, dargestellt werden und drittens wird
auch hier schon deutlich, dass es sich bei SchuB-Klassen um eine heterogene Gruppe han-
delt.

Es wurde immer wieder deutlich, dass die SchuB-Jugendlichen Uber vielféltige Erfahrungen
im Umgang mit Frageb6gen verfligen. Das Ausfiillen bereitete ihnen daher kaum Probleme.
AulRerdem stellte es eine angenehme Abwechslung zum Unterricht dar, was von den meis-
ten Jugendlichen positiv bewertet wurde. Der anfangliche Enthusiasmus wich im Laufe des
Ausfillens einer weniger positiven Einstellung. Die Lange des Fragebogens war einer der
Hauptanldsse fiir Kommentare zur Erhebungssituation: ,,Boah ist das viel!*. Dennoch ge-
schah das Ausfillen in den meisten Klassen der VVor-Ort-Befragung in einer relativ ruhigen
und konzentrierten Atmosphare. Nur wenige Zwischenrufe oder Fragen storten den Ablauf,
so dass der Fragebogen in der Regel bis zum Schluss ausgefillt werden konnte. Demge-
genuber gab es eine Klasse, die aus diesem Muster herausfiel. Da sie mit Blick auf Pas-
sungsprobleme besonders interessant erscheint, soll kurz von der Erhebung berichtet wer-
den. Generell war die Situation ziemlich laut und chaotisch, die Lehrerin versuchte zwar an
verschiedenen Stellen Ruhe hineinzubringen, trug aber durch ihre permanente Bewegung
im und aullerhalb des Raumes noch zur Unruhe bei. Manche Schiiler/-innen liefen ebenfalls
durch den Raum, verlieBen ihn und kamen irgendwann wieder. Sie machten offensichtlich,
was sie wollten. Sie fillten weder den Fragebogen aus noch nahmen sie das Angebot der
Lehrerin an, Spiele zu spielen. Alles wirkte insgesamt sehr desorganisiert. Nichtsdestotrotz
flllte etwa die Halfte der Schiler/-innen den Fragebogen aus, wobei aber nur wenige tat-
sachlich in die Analysen mit aufgenommen werden konnten. Ein interessanter Einblick war
dies allemal.

Eine moglicherweise wesentliche Ursache fir die Unterschiede in den Verhaltensweisen
der Jugendlichen wéhrend der Erhebung koénnte im Verhaltnis zwischen den Jugendlichen
und der Lehrperson liegen. Dort, wo die Lehrkréfte ein positives, von gegenseitigem Res-
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pekt getragenes Verhéltnis etablieren konnen, lauft die Erhebung reibungslos, so dass da-
von auszugehen ist, dass auch der Unterricht dhnlich ablauft. Auch ein disziplinorientierter
Stil der Lehrer/-innen scheint sich positiv auf die Ermoglichung einer Befragung auszuwir-
ken, wobei offen bleibt, wie viel Autoritat der Beziehung forderlich ist. Wo kein respekt-
voller Umgang zwischen Lehrpersonen und Jugendlichen herrscht, geht es ,drunter und
driiber. Eine solche Atmosphére erscheint nicht geeignet, Bildungsprozesse in Gang zu
setzen. Dieser Einblick in das Verhéltnis von Jugend und Schule spricht jedenfalls fiir die
Fruchtbarkeit der Passungsthese, weshalb es sinnvoll erscheint, in weiteren Forschungsar-
beiten zu analysieren, wie das Passungsverhéltnis konkret im Unterricht hergestellt und
modifiziert wird.

Daruber hinaus zeigte sich beztglich eines Items eine besondere Schwierigkeit, die wéh-
rend des Pretests nicht erkannt wurde. Das auf das Praktikum bezogene Item ,,Wenn ich zu
spat komme, werde ich darauf angesprochen., dass auf einer Skala von trifft gar nicht zu
bis trifft vollig zu bewertet werden sollte, bietet denjenigen keine Antwortmdglichkeit, die
nie zu spat kommen. Wenngleich diese Frage vor dem Hintergrund der anvisierten Schi-
ler/-innen eine gewisse Plausibilitat hat, so erweisen sich die Antwortkategorien in der For-
schungspraxis als wenig hilfreich, da sie nicht erschépfend sind.

8.2 Datenauswertung

Die Auswertung der Daten erfolgte mithilfe der Statistiksoftware SPSS 19. Neben der de-
skriptiven Auswertung der Ergebnisse (Haufigkeitsverteilungen, Lage- und Streuungsma-
Re), auf der z. B. die Stichprobenbeschreibung beruht und die zeigen wird, wie die Schiiler/-
innen die Prozess- und Wirkungsqualitat beurteilen, wurden Gruppenvergleiche durchge-
fuhrt, um beispielsweise Unterschiede zwischen M&dchen und Jungen aufzuzeigen. Dabei
kamen t-Tests und einfaktorielle Varianzanalysen (ANOVA) zum Einsatz. Mithilfe dieser
Verfahren ist es moglich zu entscheiden, ob es sich bei den vorgefundenen Unterschieden
um (statistisch) signifikante, d.h. nicht zufallige bzw. Uberzufallige, Zusammenhénge han-
delt.

Eine zentrale Funktion bei der Datenauswertung kam dem multivariaten Verfahren der ex-
plorativen Faktorenanalyse zu und bestand darin, die vielen abgefragten Items auf wenige
Hintergrundfaktoren zu reduzieren. Die Faktorenanalyse ist insofern ein datenreduzierendes
Verfahren, als dass es ,,ohne entscheidenden Informationsverlust viele wechselseitig mehr
oder weniger hoch korrelierende Variablen durch wenige voneinander unabhangige Fakto-
ren (Bortz & Schuster 2010, S. 387) ersetzt. Aulerdem ist es geeignet, die Dimensionalitét
komplexer Merkmale, zu denen zweifelsohne die Prozessqualitdt gehort, zu Uberpriifen
(ebd.). Faktorenanalysen kamen zum Einsatz flr die Untersuchung der Prozessqualitétsdi-
mensionen und der vergleichenden Einstellung zu den beiden Lernorten. Ein exploratives
Vorgehen bot sich insbesondere fir die Prozessqualitat an, weil die Chance bestand, dass
die Struktur ,hinter* den Antworten der Jugendlichen nicht den theoretisch postulierten
Prozessqualitatsdimensionen entsprechen. Die Faktorenanalyse soll dariiber aufklaren, wel-
chen Wert die Modellannahme, wonach es drei Prozessqualitatsdimensionen — die Struk-
turdimension, die Unterstitzungs- und Orientierungsdimension sowie die Herausforde-
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rungs- und Aktivierungsdimension — gibt, im vorliegenden Kontext hat. Damit waére ein
wichtiger Hinweis auf die generelle Bedeutung der Dimensionen gegeben. Die durch Fak-
torenanalyse gebildeten Variablen kdnnen dann wiederum in Beziehung zu Variablen wie
Geschlecht oder Betriebsgrofie gesetzt werden und stellen insofern eine Voraussetzung fur
weitere Analysen dar.

AuBerdem wurde die ebenfalls multivariate Methode der Clusteranalyse verwendet, bei der
es sich ebenfalls um ein exploratives Verfahren handelt.?* Die grundlegende Frage, die sich
dadurch beantworten lasst, lautet, ob sich in den Daten Schuler/-innen finden lassen, die
hinsichtlich ihrer Einschétzungen der mit den Faktorenanalysen identifizierten Sachverhalte
Ahnlichkeiten aufweisen, um diese zu Gruppen zusammenzufassen (Backhaus, Erichson,
Plinke & Weiber 2011, S. 397). ,,Mit der Clusteranalyse werden die untersuchten Objekte
so gruppiert, dass die Unterschiede zwischen den Objekten einer Gruppe bzw. eines ,Clus-
ters® moglichst gering und die Unterschiede zwischen den Clustern moglichst grof3 sind*
(Bortz & Schuster 2010, S. 453). Nach Backhaus et al. (2011) unterscheiden sich die Ver-
fahren zur Gruppenbildung dadurch, welches ProximitatsmaR, i.e. das MaR, welches Aus-
kunft tber die Ahnlichkeit bzw. Unéahnlichkeit (Distanz) der Objekte gibt, verwendet wird
und welches Gruppierungsverfahren zum Einsatz kommt. Fir die unterschiedlichen Ska-
lenniveaus einer Variablen stehen unterschiedliche ProximitatsmaRe zur Verfiigung, die
sich generell in Ahnlichkeits- und DistanzmaRe differenzieren lassen. Ahnlichkeitsmafe
sind dann sinnvoll, ,,wenn der primire Ahnlichkeitsaspekt im Gleichlauf zweier Profile zu
sehen ist, unabhingig davon, auf welchem Niveau die Objekte liegen” (ebd., S. 414). Das
bedeutet, die Objekte in einer Gruppe haben nicht unbedingt ahnliche Merkmalsauspragun-
gen, sondern dhnliche Merkmalsprofile. Demgegeniiber eignen sich Distanzmafle, ,,wenn
der absolute Abstand zwischen Objekten von Interesse ist“ (ebd.). Da hier solche Schiiler/-
innen zu einer Gruppe zusammengefasst werden sollen, die eine dhnliche Bewertung der
absoluten Auspragung bestimmter Qualitdtsmerkmale aufweisen, wird auf ein Distanzmal}
zurlickgegriffen: die euklidische Distanz, die ein gangiges MaR flr metrische Variablen ist.
Beziiglich des Gruppierungsverfahrens lassen sich hierarchische® von partitionierenden
Verfahren unterscheiden. Bei den erstgenannten bildet jedes Objekt ein Cluster fiir sich und
wird dann auf der Grundlage einer paarweisen Proximitatsberechnung zwischen allen Ob-
jekten mit demjenigen Objekt fusioniert, zu dem die groBte Ahnlichkeit bzw. die kleinste
Distanz besteht. Dieser Prozess wird so lange wiederholt, bis alle Objekte ein Cluster bil-
den. Ein Dendrogramm, welches diesen Prozess grafisch darstellt, wird dann zur Auswabhl
einer geeigneten Anzahl an Clustern gewahlt. Bei den partitionierenden Verfahren wird
eine feste Anzahl an Clustern vorgegeben und die Zuordnung zu diesen Clustern wird dann
durch Austausch der Objekte so oft variiert, bis eine ,,gegebene Zielfunktion ihr Optimum
erreicht” (ebd., S. 418). Der Vorteil dieses Verfahrens besteht vorrangig darin, dass einzel-
ne Objekte im Fusionierungsprozess zwischen den Gruppen getauscht werden konnen.
Nachteilig ist hingegen, dass die Anzahl — die es doch erst zu entdecken gilt — bereits vor-

% Bortz und Schuster (2010, S. 453) prazisieren, dass es sich sowohl bei der Cluster- als auch bei der Fakto-
renanalyse um Sammelbegriffe fur verschiedene Techniken handelt und die Faktorenanalyse, genau genom-
men, ein Spezialfall der Clusteranalyse darstellt. Hier soll aber die Darstellung der Grundgedanken der beiden
methodischen Ansétze gentigen.

% Aufgrund ihrer gréReren Bedeutung wird hier nur auf hierarchisch-agglomerative und nicht auf hierar-
chisch-divisive Verfahren eingegangen (vgl. Bortz & Schuster 2010, S. 459; Backhaus et al. 2011, S. 418).
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gegeben werden soll und dass die Zuordnung zu den Gruppen abhangig von der Anordnung
der Falle in der Datendatei ist und sich insofern mit einer neuen Anordnung veréndern
kann. Deshalb wird hier ein hierarchisches Verfahren angewendet, wobei die Empfehlung
von Backhaus et al. (2011, S. 436) aufgegriffen wird, zuerst mithilfe des Single-Linkage-
Verfahrens nach Ausreillern zu suchen, um anschlieend fiir die Clusteranalyse ein anderes
hierarchisches Verfahren zu verwenden, wobei in dieser Arbeit das Ward-Verfahren ge-
nutzt wird.

Zur Bestimmung von Zusammenhéangen, vor allem des Zusammenhangs von Prozess- und
Wirkungsvariablen, werden Korrelationen berechnet. Dabei gibt der Korrelationskoeffizient
r an, wie eng der lineare Zusammenhang zwischen den beobachteten Merkmalen ist. Er
kann Werte zwischen -1 und +1 annehmen, wobei r = +1 einen perfekt positiven und r = -1
einen perfekt negativen Zusammenhang ausweist. Wenn r = 0, besteht kein linearer Zu-
sammenhang. Einem korrelativen Zusammenhang darf nicht per se Kausalitat unterstellt
werden. Bortz und Schuster (2010) geben vier mogliche kausale Zusammenhange an, die
eine gefundene Korrelation erklaren kénnen:

1. Variable x beeinflusst Variable y kausal,

2. Variable y beeinflusst Variable x kausal,

3. xund y werden von einer dritten oder weiteren Variablen kausal beeinflusst,

4. x undy beeinflussen sich wechselseitig kausal. (S. 159)
Alle diese Moglichkeiten sind gleichermal3en plausibel. Korrelative Zusammenhénge sind
nur eine notwendige, aber keine hinreichende Voraussetzung fiir kausale Abhangigkeiten.
Dennoch liefern sie Hinweise auf solche Abhangigkeiten, die es dann in weiteren Studien
zu verfolgen gilt. Schlussendlich weisen Bortz und Schuster (2010) darauf hin, dass Kausa-
litdt insgesamt ein umstrittenes Thema ist und es Stimmen gibt, die generell gegen eine
empirische Nachweisbarkeit von Kausalitat argumentieren. Dafur bedarf es vielmehr Mittel
der Logik. So ist es beispielsweise nicht mit unserer Logik vereinbar, dass ein zeitlich spa-
teres Ereignis ein friheres verursacht, wahrend das Gegenteil sehr wohl mdglich ist. An
dieser Stelle soll uns dieser Hinweis genligen, um darauf aufmerksam zu machen, dass
,Korrelationen [...] ohne Zusatzinformation nicht kausal interpretiert werden [diirfen]*
(ebd., S. 160).
Das gilt auch fur Regressionsanalysen. Diese haben zwar zum Ziel, Zusammenhange zwi-
schen abhangigen und unabhédngigen Variablen zu erkléren oder die Werte der abhéngigen
Variablen zu schatzen. Das darf jedoch nicht dazu verleiten, dass es sich bei der unterstell-
ten Beziehung um eine Vermutung handelt, deren Plausibilitat nicht statistisch Uberprift
werden kann (Backhaus et al. 2011). Regressionsanalysen kamen nur dann zum Einsatz,
wenn der Einfluss mehrerer unabhangiger Variablen gleichzeitig tGberprift werden sollte.
Sie kamen demnach in ihrer Eigenschaft als Ursachenanalysen und nicht als Wirkungs-
prognosen zur Anwendung (vgl. ebd., S. 58).
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9 Ergebnisse

Die Ergebnisdarstellung orientiert sich am Bildungsqualitatsmodell und umfasst 1. die In-
put-, 2. die Prozess- und 3. die Wirkungsperspektive sowie 4. den Zusammenhang von Pro-
zess und Wirkung. Nach einer Wiederholung der Forschungsfrage werden die entsprechen-
den Ergebnisse prasentiert. AnschlieBend wird darauf aufbauend eine zusammenfassende
Antwort auf die Frage gegeben.

9.1 Die SchuB-Schiler/-innen

Forschungsfrage 1: Wie schulaversiv ist die SchuB-Schilerschaft im Vergleich zu regulé-
ren Hauptschiilern und Hauptschilerinnen?

Hypothese:

Die SchuB-Schiiler/-innen weisen mehr schulaversive Verhaltensweisen und Einstellungen
auf als andere Hauptschuler/-innen, wobei schulbildungsferne Milieus am deutlichsten
schulaversiv sind.

Vergleich der sozialen Herkunft und des Migrationshintergrunds von SchuB-Schilern/
SchuB-Schiilerinnen und Jugendlichen aus dem Forschungsprojekt QuaSSU

Um die Frage zu beantworten, wird auf Daten aus dem Forschungsprojekt QuaSSU zu-
rickgegriffen. Aufgrund der Ubernahme der Items dreier Skalen aus dem Fragebogen die-
ses Projektes, die Aufschluss ber das AusmaR der schulaversiven Tendenzen geben sollen,
ist ein Vergleich der Antworten der SchuB-Schiler/-innen und der regularen Hauptschdiler/-
innen moglich.?® Von 100 zufallig ausgewahlten bayerischen Hauptschulen beteiligten sich
62 (1317 Schiler/-innen) an dieser Befragung, die von Februar 2000 bis Mai 2000 durchge-
fihrt wurde (vgl. Ditton & Merz 2000, S. 8). Méadchen (48 %; N=630) und Jungen (50 %;
N=657) waren in dieser Studie etwa gleich stark vertreten. Im Vergleich zur befragten
SchuB-Schiilerschaft handelt es sich in Bezug auf das Geschlecht insofern um eine ausge-
wogene Stichprobe. Die meisten Jugendlichen waren zum Zeitpunkt der Befragung 15
(N=408; 31%) oder 16 (N=606; 46 %) Jahre alt, nur 15% waren noch &lter (fehlende An-
gabe: N=85; 7%). Bei der SchuB-Befragung war die Mehrheit der Befragten ebenfalls 15
oder 16 Jahre alt. Allerdings war der Anteil der 16-Jahrigen geringer und der Anteil der
Alteren hoher (vgl. Kapitel 8.1.3).

Die soziale Herkunft, in diesem Fall der hochste Bildungsabschluss der Eltern, der SchuB-
und QuaSSU-Schiiler/-innen ist in Tabelle 9-1 dargestellt. Etwa die Halfte der SchuB-
Jugendlichen gibt als Antwort einen Haupt- oder Realschulabschluss/mittlere Reife an. Je-

% Die Daten fiir den Vergleich wurden freundlicherweise durch Prof. Dr. Hartmut Ditton zur Verfiigung ge-
stellt, dem an dieser Stelle noch einmal ausdriicklich gedankt sei.
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weils etwa 5% der Eltern haben keinen Schulabschluss, das Abitur oder einen akademi-
schen Abschluss. Auffallig sind vor allem die hohe Anzahl an fehlenden Werten und das
Nutzen der Ausweichkategorie weil3 nicht. Dadurch fehlt es an Daten: Beim mutterlichen
Abschluss fehlen 29 % und beim vaterlichen sogar 36 % der Angaben.

Tabelle 9-1: Bildungsabschluss der Eltern der SchuB- und QuaSSU-Schiiler/-innen

Mutter Vater

SchuB Quassu SchuB Quassu

N in % N in % N in % N in %
keinen Schulabschluss® 19 6 - : 16 5
Hauptschule 82 28 528 40 84 28 533 41
Realschule/mittlere Reife 82 28 334 25 65 22 245 19
Gymnasium/Abitur 16 5 83 6 13 4 74
Universitat/Studium 11 4 45 3 14 5 78
‘t’l"gee'g ?g:;gﬂ‘)“m/ Sons- 62 21 262 20 76 26 297 23
fehlende Angabe 25 8 65 5 29 10 90 7
Gesamt 297 100 1317 99° 297 100 1317 102?

! nicht im QuaSSU-Fragebogen enthalten
2 Rundungsfehler

Bei den QuaSSU-Jugendlichen féllt die relative Antwortverteilung fur die Antwortkatego-
rien Realschule/mittlere Reife, Abitur und Universitat/Studium &hnlich aus. Eine weitere
Gemeinsamkeit besteht in der hohen Anzahl fehlender Werte bzw. im Ausweichen auf die
Kategorie ,,Sonstiges”. Auffilligster Unterschied zu den Angaben der SchuB-Schiiler/-
innen ist neben der fehlenden Kategorie ,,kein Schulabschluss®, dass fast jede zweite Mutter
und fast jeder zweite Vater einen Hauptschulabschluss besitzen — bei der SchuB-
Schilerbefragung trifft dies nur auf etwa ein Viertel der Eltern zu.

Bezliglich des Migrationshintergrundes lasst sich kein direkter Vergleich zwischen den
SchuB- und den QuaSSU-Jugendlichen vornehmen. In der SchuB-Befragung wurde nach
dem Geburtsland der Jugendlichen und ihrer Eltern gefragt. Die Auswertung der Antworten
ergab, dass 52 % der Jugendlichen (N=153) keinen Migrationshintergrund haben und 42 %
(N=125) haben einen Migrationshintergrund (fehlende Angabe: N=19). In der QuaSSU-
Befragung hingegen wurde nach der Staatsangehorigkeit gefragt. Etwa 9 von 10 Jugendli-
chen haben demnach die deutsche Staatsangehdrigkeit. Migrationshintergrund und Staats-
angehorigkeit sind aber nicht das Gleiche. So kann jemand, der selbst oder dessen Familie
im Ausland geboren wurde, durchaus die deutsche Staatsblrgerschaft besitzen. Insofern
verdeckt die Staatsangehdrigkeit die Migrationsgeschichte innerhalb einer Familie. Nichts-
destotrotz lasst sich eine Vergleichbarkeit herstellen, denn es ist plausibel anzunehmen,
dass zumindest die in Deutschland geborenen Jugendlichen auch die deutsche Staatsange-
horigkeit besitzen. Etwas mehr als 8 von 10 SchuB-Jugendlichen gibt Deutschland als Ge-
burtsland an, so dass davon ausgegangen werden kann, dass sich die SchuB- und die
QuaSSU-Schiler/-innen hinsichtlich der Staatsangehdrigkeit nur unwesentlich unterschei-
den.
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In der Deskription der sozialen und migrationsspezifischen Herkunftsvariablen unterschei-
den sich die SchuB-Schiler/-innen demnach nicht in besonderem Mafle von den bayeri-
schen Hauptschilerinnen und Hauptschilern. Lediglich die Zusammensetzung nach Ge-
schlecht weicht deutlich von der befragten SchuB-Schiilerpopulation ab.

Umgang mit der Schule

Ein Merkmal abschlussgefahrdeter Jugendlicher besteht in ihren negativ gepragten Erfah-
rungen mit der Institution Schule. In Kapitel 2.1 wurde argumentiert, dass Jugendliche, die
Gefahr laufen keinen Schulabschluss zu erlangen, auf ein Problem hinweisen, dass sich am
besten als mangelnde Passung zwischen den Jugendlichen und der Institution Schule be-
schreiben lasst. Die Passungsproblematik kann sich bei den Jugendlichen in Form von
schulaversiven Einstellungen und Verhaltensweisen &uf3ern. Im Folgenden soll daher tber-
prift werden, ob es sich bei den SchuB-Jugendlichen um eine besonders schulaversive
Gruppe handelt. Dazu werden SchuB-Schuler/-innen anhand verschiedener Indikatoren, die
Hinweise auf eine problematische Passung von schulischen Leistungsanforderungen und
dem Habitus der Schuler/-innen geben kénnen, mit anderen Hauptschilerinnen und Haupt-
schulern verglichen. SchlieRlich wird tberprift, welchen Einfluss die soziale Herkunft so-
wie der Migrationshintergrund auf die schulaversiven Einstellungen und Verhaltensweisen
ausiiben.

41% der befragten SchuB-Jugendlichen geben an, keine Klasse wiederholt zu haben, ein
etwas Uberraschendes Ergebnis angesichts der Zielgruppe des SchuB-Konzeptes. 48 % hin-
gegen haben eine Klasse wiederholen missen und knapp 9% sind bereits mehrfach nicht
versetzt worden. Im Vergleich dazu geben 80% der bayerischen Praxisklassenschiler/-
innen an, mindestens eine Klasse wiederholt zu haben (Gaupp & Hofmann-Lun 2008, S.
106).

Abbildung 9-1: Mathematik- und Deutsch-Note im letzten Zeugnis der SchuB-Schuler/-
innen

45%
0

40% Mathematik-Note (M = 3.37,

35% SD =1.04)

30% m Deutsch-Note (M = 3.26, SD =

25% 0.93)

20%
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10%
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0% I . . . . — |
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Angabe

Die Verteilung der (Halbjahres-)Noten sieht eher nach einer Normalverteilung aus und

spricht nicht fir eine dramatische Kluft zwischen Schule und Jugendlichen (vgl. Abbil-
dung 9-1). Allerdings sagt das nichts Uber die Noten der Jugendlichen aus, bevor sie am
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SchuB-Konzept teilgenommen haben. Mathematik- und Deutsch-Note weisen eine mittlere
Korrelation von r=.44, p<.001 auf.

Jugendliche mit und ohne Migrationshintergrund unterscheiden sich weder hinsichtlich
ihrer Mathematik- (t(273)=-1.85, p=.07) noch ihrer Deutsch-Note (t(274)=-1.37, p=.17).
Die soziale Herkunft hat zwar keinen Einfluss auf die Deutsch-Note (F(5,275)=1.36,
p=.24), aber auf die Mathematik-Note (F (5,272)=3.47, p=.005). Dabei unterscheiden sich
— s0 das Ergebnis der Post-hoc-Tests (Bonferroni) — Jugendliche mit bis zu 10 Blchern
signifikant von Jugendlichen mit 26-100 Biichern (p=.02) und Jugendlichen mit 201-500
Buchern (p=.01). Die letztgenannten haben im Mittel bessere Mathematik-Noten als die
Jugendlichen, die Gber keine oder sehr wenige Blicher verfiigen.

Aus dem QuaSSU-Projekt konnen die Noten der befragten bayerischen Hauptschiiler/-
innen zum Vergleich herangezogen werden (vgl. Abbildung 9-2). Sowohl in Mathematik
als auch im Fach Deutsch weisen die SchuB-Schiler/-innen signifikant schlechtere Noten
auf (Mathe: t(1561)=-4.81, p<.001, Deutsch: t(1560)=-2.21, p=.027).

Abbildung 9-2: Mathematik- und Deutsch-Note im letzten Zeugnis der Hauptschiler/-innen
aus dem Forschungsprojekt QuaSSU
45%
40% Mathematik-Note (M = 3.03,
35% SD = 1.10)
30% m Deutsch-Note (M = 3.13, SD =
25% 0.87)
20%
15% -
10% -
5% +— ——
0% +—== : : N — B

1 2 3 4 5 6 keine
Angabe

Die Schuler/-innen wurden auBBerdem nach schulaversiven Einstellungen und Verhaltens-
weisen befragt. Die dafiir aus dem Projekt QuaSSU in modifizierter — das heil3t gekirzter —
Form Ubernommenen Skalen (jeweils 4-stufig) sind getrennt nach SchuB- (S) und
QuaSSU-Schilerschaft (Q) in Tabelle 9-2 dargestellt.

Betrachtet man die Mittelwerte der jeweiligen Skala, so kann man ausgehend vom theoreti-
schen Skalenmittelpunkt von 2.5 sagen, dass sich die Jugendlichen in beiden Befragungen
gegenuber schulischen Wertorientierungen eher zustimmend &uRern und schulisches Fehl-
verhalten eher unterdurchschnittlich angegeben wird. Die negativen schulischen Einstellun-
gen sind bei den Befragten zwar nicht besonders stark ausgeprégt, sie distanzieren sich aber
auch nicht in besonderem MaRe von diesen AuRerungen.
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Tabelle 9-2: Skalenaufbau und -werte: Schulische Wertorientierungen, Schulisches Fehl-
verhalten und Negative schulische Einstellungen (Mittelwerte und Standardabweichungen)

N M SD

S Q S Q S Q
Schulische Wertorientierungen (Cronbachs Alpha=.71) 279 1238 3.09 3.19 0.57 0.55
Wie wichtig ist es fur dich generell...
... deine Hausaufgaben sorgfaltig zu machen? 283 1287 3.02 3.02 0.95 0.89
.. dich gut auf Schularbeiten vorzubereiten? 290 1284 3.16 3.42 0.85 0.76
.. gute Noten zu bekommen? 290 1281 3.64 3.73 0.60 0.58
... bei Lehrern beliebt zu sein? 289 1269 252 258 1.05 0.95
.. bei Mitschilern beliebt zu sein? 289 1272 2.89 3.13 0.99 0.87
... deinen Mitschulern zu helfen? 291 1280 3.31 3.20 0.81 0.79
(Antwortformat: 1 =unwichtig, 2 =eher unwichtig,
3 =eher wichtig, 4 =wichtig)
Schulisches Fehlverhalten (Cronbachs Alpha=.72) 277 1245 191 1.78 054 0.51
Wie oft kommt es vor, dass du...
... bei Schularbeiten einen Spickzettel verwendest? 200 1288 155 1.69 0.76 0.89
... deine Hausaufgaben nicht machst? 281 1290 2.25 2.12 0.88 0.83
.. im Unterricht mit den Gedanken ganz woanders bist? 290 1277 2.65 251 0.90 0.89
... die Schule schwénzt? 288 1288 1.41 1.37 0.70 0.69
.. ZuU spat zur Schule kommst? 289 1284 193 1.53 0.90 0.74

... dich mit anderen prugelst (auch auRerhalb der Schule)? 289 1288 1.65 1.51 0.85 0.75
(Antwortformat: 1=nie, 2=selten, 3=oft, 4=sehr oft)

Negative schulische Einstellungen
(Cronbachs Alpha=.80)

Ich mdchte die Schule moglichst schnell hinter mich brin-
gen.

286 1236 242 2.48 0.83 0.73

289 1277 299 296 1.03 0.95

Ich mdchte nach meinem Schulabschluss nie wieder etwas
von Schule héren.

Lernen ist Uberwiegend eine Plage. 289 1270 231 252 1.00 0.90

Wenn ich nicht dazu gezwungen ware, wirde ich Uber-
haupt nicht in die Schule gehen.

Lernen bringt mich im Leben weiter.* 289 1258 345 3.36 0.79 0.72

(Antwortformat: 1=stimme Uberhaupt nicht zu, 2 =stimme
eher nicht zu, 3=stimme eher zu, 4 =stimme voll zu)

290 1262 2.30 231 1.07 0.94

287 1273 2.10 212 1.12 1.02

S = SchuB-Schdler/-innen, Q = QuaSSU-Schiiler/-innen
Alpha-Werte gelten fur SchuB-Schilerbefragung
* nicht in der Skala enthalten

Betrachtet man die Items der einzelnen Skalen, dann stechen bei der Skala Schulische
Wertorientierungen insbesondere die relativ niedrigen Mittelwerte fir die Beliebtheit bei
den Lehrpersonen sowie den Mitschilerinnen und Mitschulern hervor. Beides ist den be-
fragten SchuB-Jugendlichen tendenziell?” weniger wichtig als die anderen Items der Skala.
Auch die QuaSSU-Schuler/-innen legen im Vergleich weniger Wert darauf, bei den Lehr-
kraften beliebt zu sein. Weiterhein unterscheiden sich die beiden Schilerpopulationen kaum

2" Da es sich um eine vierstufige Skala ohne mittlere Antwortkategorie handelt, bezieht sich das Wort ,.ten-
denziell je nach Kontext auf die beiden Antwortkategorien ober- oder unterhalb der nicht vorhandenen Mitte.
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in Bezug auf die Sorgfalt bei der Hausaufgabenerledigung und dem Wunsch nach guten
Zensuren. Bei letzterem zeigt sich der Unterschied im Detail. Wéhrend in beiden Gruppen
etwa 96% diesem Item tendenziell zustimmen, zeugt das Verhéltnis von wichtig und eher
wichtig bei den SchuB-Jugendlichen (70:30) von etwas weniger Zustimmung als bei den
QuaSSU-Jugendlichen (80:20). Dieses Item korreliert bei den SchuB-Jugendlichen zwar
(sehr gering) mit der Deutsch- (r=-.14, p=.02), aber nicht mit der Mathematik-Note (r=-
12, p=.053). Der Zusammenhang besagt, dass je wichtiger gute Noten eingeschatzt wer-
den, desto besser sind die tatsachlichen Noten. Die relativ geringe Auspréagung des Zusam-
menhangs ist groBtenteils darauf zuriickzufuhren, dass nur sehr wenige Schuler/-innen die
Antwortkategorien eher unwichtig und unwichtig gewahlt haben, so dass sich der Zusam-
menhang fast ausschlielich auf die beiden Kategorien eher wichtig und wichtig bezieht.
Den SchuB-Jugendlichen ist zudem die Vorbereitung auf Schularbeiten und die Beliebtheit
bei den Mitschulern und Mitschilerinnen weniger wichtig als den QuaSSU-Jugendlichen.
Dafir legen sie aber mehr Wert darauf, diesen zu helfen. Insgesamt ist die Zustimmung zu
den Items der Skala Schulische Wertorientierungen etwas geringer ausgepragt als bei den
QuaSSU-Jugendlichen (M=3.09 vs. M=3.19) und dieser Unterschied ist statistisch signifi-
kant (t(1515)=2.79, p=.005).

Auch fir die Skala Schulisches Fehlverhalten lasst sich ein signifikanter, wenngleich kein
sehr groRer Unterschied belegen (M=1.91 vs. M=1.78; t(1520) =-3.64, p<.001). Dennoch
sind die Abweichungen bei den einzelnen Items deutlicher als bei der Skala Schulische
Wertorientierungen. Mit Ausnahme des Spickzettel-Items weisen die SchuB-Schuler/-innen
durchweg mehr Fehlverhalten auf als die bayerischen Hauptschiiler/-innen. Den geringsten
Unterschied gibt es beim Thema Schule schwanzen. Etwa zwei von drei Befragten in bei-
den Studien geben an, kein solches Fehlverhalten zu zeigen. Am deutlichsten ist die Diffe-
renz fur das zu spate Eintreffen in der Schule. Wahrend mehr als die Haélfte der QuaSSU-
Schiler/-innen angeben nie zu schwanzen (59 %), ist es bei den SchuB-Schiler/-innen ein
gutes Drittel (36 %). Selten zu spét sind 41 % der SchuB- und 33% der QuaSSU-Schuler/-
innen. Demgegeniiber kommen dreimal so viele SchuB-Schiiler/-innen oft (16% vs. 5%)
und doppelt so viele sehr oft (7% vs. 3%) zu spat.

Die Mittelwerte der Skala Negative schulische Einstellungen weichen tberhaupt nicht von-
einander ab (t(391)=1.10, p=.31). Dennoch zeigt sich bei allen Items auf3er bei ,,Ich moch-
te die Schule moglichst schnell hinter mich bringen.* ein interessanter Unterschied. In der
SchuB-Schiilerbefragung ist die Antwortkategorie stimme (iberhaupt nicht zu immer deut-
lich stdrker besetzt als bei den QuaSSU-Jugendlichen. Bei der Antwortkategorie stimme
eher nicht zu ist es genau umgekehrt. Beispielsweise stimmen prozentual etwa gleich viele
Jugendliche aus beiden Erhebungen dem Item ,,Wenn ich nicht dazu gezwungen wire,
wirde ich uUberhaupt nicht in die Schule gehen* zu. Gar keine Zustimmung erteilen 40 %
der SchuB-Jugendlichen, aber nur 32% der QuaSSU-Befragten. Eher keine Zustimmung
findet das Item hingegen bei 27% der SchuB-Jugendlichen im Vergleich zu 38% der
QuaSSU-Jugendlichen. Dieser Unterschied ist signifikant: y*(3,N=1271)=13.53, p=.004.
Bei der Variable ,,.Lernen bringt mich im Leben weiter. gilt das gleiche Prinzip fiir die
Antwortkategorien stimme eher zu/stimme voll zu. Wenngleich dies keine Auswirkungen
auf den Mittelwert hat, scheinen die SchuB-Schiiler/-innen etwas weniger negative schuli-
sche Einstellungen aufzuweisen.
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Fur die SchuB-Studie gilt, dass alle drei Skalen miteinander korrelieren: Schulische Wert-
orientierungen korrelieren negativ sowohl mit schulischem Fehlverhalten (r=-.27, p<.001)
als auch mit den negativen schulischen Einstellungen (r=-.28, p<.001) und die letztge-
nannten korrelieren positiv (r=.47, p<.001). Die schulischen Wertorientierungen sind da-
riber hinaus sehr schwach mit den Noten in Mathematik und Deutsch korreliert: Je besser
die Note, desto hoher die Ubereinstimmung mit den Items der Skala (Deutsch: r=-.16,
p=.008 und Mathe: r=-.14, p=.02). Ein Unterschied zwischen den befragten achten und
neunten Klassen besteht hingegen nicht (Schulische Wertorientierungen: t(270)=1.39,
p=.17; Schulisches Fehlverhalten: t(268)=-1.15, p=.25; Negative schulische Einstellun-
gen: t(276)=-0.29, p=.77).

Interessant ist, dass die Schulform einen Einfluss auf das schulische Fehlverhalten
(F(2,274)=5.55, p=.004) und die negativen schulischen Einstellungen (F(2,283)=3.08,
p=.048) hat. Die Hauptschler/-innen (inkl. KGS) weisen dabei mehr Fehlverhalten auf als
die Forderschiler/-innen und diese wiederum mehr als die Schiler/-innen der IGS. Signifi-
kant ist allerdings nur die Differenz von Schillern bzw. Schilerinnen der Hauptschule und
der IGS (Tamhane T2; p<.001). Ahnliches zeigt der Vergleich der Mittelwerte fiir die ne-
gativen schulischen Einstellungen. Der Unterschied zwischen Hauptschule und IGS ist al-
lerdings in den Post-hoc-Tests (Bonferroni) nicht mehr signifikant (p=.052). Fur die schu-
lischen Wertorientierungen l&sst sich hingegen uberhaupt kein signifikanter Unterschied
zwischen den Schulformen zeigen: F(2,276)=0.85, p=.43.

Die Werte fur Cronbachs Alpha (vgl. Tabelle 9-2), einem gebréuchlichen Mal der internen
Konsistenz einer Skala, beziehen sich ausschlieBlich auf die SchuB-Schulerbefragung. Sie
sind durchweg gut und mit Ausnahme der Skala Schulisches Fehlverhalten mit den Werten
der Originalskalen der QuaSSU-Studie ?® vergleichbar. Lediglich die Originalskala Schuli-
sches Fehlverhalten weist einen deutlich besseren Wert fur Cronbachs Alpha von .84 auf.
Der Unterschied wird vorrangig darauf zurlickgefiihrt, dass in dem hier zum Einsatz ge-
kommenen Fragebogen auf 5 Items dieser Skala verzichtet wurde. Die verbliebenen Items
scheinen das Konstrukt allerdings ebenfalls gut abzubilden. Bei der Skala Negative schuli-
sche Einstellungen wurde auf das Item ,,.Lernen bringt mich im Leben weiter.” verzichtet,
weil es im Gegensatz zu den anderen Items dieser Skala einen positiven Lernbezug be-
schreibt und trotz einer Umkodierung im Sinne der Skala nur eine geringe Trennscharfe
(<.30), i.e. die Korrelation des Items mit der Skala, aufweist.?

Da sich die Zusammensetzung der Schiler/-innen in den beiden verglichenen Erhebungen
in Bezug auf das Geschlecht unterscheidet, sollte ein Einfluss dieser Variablen auf die
schulaversiven Verhaltensweisen und Einstellungen kontrolliert werden. Hierzu wurden
Regressionen berechnet. Als unabhangige Variable wurden die Studienzugehorigkeit —
SchuB oder QuaSSU — und das Geschlecht untersucht. In der Tabelle 9-3 werden fir jedes
Regressionsmodell die standardisierten Regressionskoeffizienten (Beta-Werte) angegeben,
welche dariiber Aufschluss geben, wie grofl3 — im Vergleich zu anderen unabhéngigen Vari-
ablen — und welcher Art der Einfluss der unabhéngigen Variablen ist. Die HOhe der nicht
standardisierten Regressionskoeffizienten (B) gibt an, um wie viel sich der Wert der abhan-

28 ygl. http://www.quassu.net/SKALEN_1.pdf [11.06.2012].
 Deswegen heiBit diese Skala in dieser Studie ,,Negative schulische Einstellungen®. In QuaSSU wurde diese
Skala hingegen als ,,Positive schulische Einstellungen® bezeichnet.
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gigen Variablen dndert, wenn sich die unabhdngige Variable um den Wert 1 andert. Flr
bindre unabhangige Variablen geben sie demnach den Unterschied zwischen den Merk-
malsauspragungen an. Beispielsweise wirkt sich die Zugehorigkeit zur SchuB-Studie um
den Wert 0.09 verringernd auf das Ausmal} der schulischen Wertorientierungen aus. Au-
Rerdem ist der Wert des BestimmtheitsmaRes R? aufgefiihrt, der eine Aussage tber die Giite
(,,goodness of fit*) des jeweiligen Modells erlaubt. Es wird das korrigierte Bestimmtheits-
mal verwendet, welches in Abhéngigkeit der Regressoren und der Freiheitsgrade das einfa-
che Bestimmtheitsmall nach unten korrigiert. Damit wird dem Sachverhalt Rechnung ge-
tragen, dass das einfache Bestimmtheitsmall mit der Aufnahme von Regressoren in die
Analyse immer ansteigt. Das Kkorrigierte Bestimmtheitsmal} kann hingegen mit der Auf-
nahme irrelevanter Regressoren auch abnehmen. Das Bestimmtheitsmal} spricht eher fir
einen Kkleinen Einfluss der unabhangigen Variablen, denn die Regressionsmodelle kléren
gerade einmal 1% der Varianz der abhéngigen Variablen auf.

Tabelle 9-3: Lineare Regressionsmodelle zur Priifung des Einflusses der Studie und des
Geschlechts

Schulische Schulisches Negative schulische
Wertorientierungen Fehlverhalten Einstellungen
B B p B B p B B p
Konstante 3.08 <.001 1.92 <.001 2.70 <.001
Geschlecht: weibl. 0.07 0.07 .02 -0.08 -0.08 .009 -0.13 -.09 .002
Studie: SchuB -0.09 -0.07 .02 0.10 0.08 .009 -0.10 -.06 .06
(korrigiertes) R® .01** 01 *** .01**

**  signifikant auf dem .01 Niveau
**%signifikant auf dem .001 Niveau

Dennoch hat das Geschlecht einen signifikanten Einfluss auf das Ausmal der schulaversi-
ven Einstellungen und Verhaltensweisen. Madchen sind demnach schulisch orientierter als
Jungen und weisen weniger Fehlverhalten und negative schulische Einstellungen auf. Der
Effekt ist genauso stark — und das heif3t in diesem Fall eher schwach — wie die Zugehorig-
keit zur Gruppe der SchuB-Schuler/-innen. SchuB-Schiler/-innen hingegen sind weniger an
schulischen Normen orientiert als QuaSSU-Schiler/-innen und geben mehr Fehlverhalten
zu. Es ist aufgrund dieser Ergebnisse wahrscheinlich, dass eine in Bezug auf das Geschlecht
ausgeglichene SchuB-Schiilerschaft auch weniger schulaversive Einstellungen und Verhal-
tensweisen zeigen und die Unterschiede zwischen den zwei betrachteten Gruppen weiter
einebnen wirde. Im Falle der negativen schulischen Einstellungen ist die Studienzugeh6-
rigkeit allerdings kein signifikanter Einflussfaktor. Allerdings — und dafiir sprechen die
signifikanten Regressionskoeffizienten der beiden anderen Regressionsmodelle — wird die
Studienzugehorigkeit durch Kontrolle der Variable Geschlecht nicht obsolet. Das bedeutet,
dass die SchuB-Schiler/-innen nicht nur deshalb mehr schulaversive Tendenzen aufweisen,
weil sie mannlich dominiert sind.

Einschrankend muss hinzugefugt werden, dass die ersten beiden Modelle nicht alle Voraus-
setzungen einer Regressionsanalyse erflllen. Die Regression basiert auf der Annahme
unkorrelierter StorgroRen. Die Storgréle fasst eine Vielzahl zufélliger Einfllisse zusammen,
die neben den unabh&ngigen Variablen einen Einfluss auf die abhangige(n) Variable(n)
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ausiiben. Sie ist ,,nicht beobachtbar, manifestiert sich aber in den Residuen® (Backhaus et
al. 2011, S. 77; Hervorhebung nicht im Original). Die ResidualgroRe bezeichnet den Teil
der Merkmalsauspragung der abh&ngigen Variablen, der nicht durch die Regression erklart
wird. Aufgrund des geringen R?ist diese im gegebenen Fall ziemlich groR. Korrelierte Re-
siduen bedeuten, dass die Abweichungen von der Regressionsgeraden nicht mehr zuféllig
sind. Dieses Phanomen wird Autokorrelation genannt und kann unter anderem mittels des
Durbin-Watson-Tests erfasst werden. Autokorrelation tritt vor allem bei Zeitreihen auf,
kann aber auch auf einen nicht linearen Zusammenhang oder das Fehlen mindestens einer
wichtigen Variablen hinweisen (Janssen & Laatz 2007). Die Berechnung der Korrelationen
zwischen den unabh&ngigen und der abh&ngigen Variablen spricht dafir, dass kein linearer
Zusammenhang besteht (r<.10 bzw. r<-.10). Im Ergebnis fihrt Autokorrelation zu ineffi-
zienten Schatzungen. Genauer gesagt, fiihrt es zu ,,Verzerrungen bei der Ermittlung des
Standardfehlers der Regressionskoeffizienten und demzufolge auch bei der Bestimmung
der Konfidenzintervalle fiir die Regressionskoeffizienten* (Backhaus et al. 2011, S. 92).
Dies ist aber insofern kein allzu groRes Problem, als das lediglich gepruft werden sollte, ob
das Geschlecht neben der Studienzugehdrigkeit einen signifikanten Einfluss ausubt. Die
korrekte VVorhersage des Wertes der abhangigen Variablen ist dafiir nicht entscheidend.

Zusammenhang von schulaversiven Verhaltensweisen und Einstellungen und Migrations-
hintergrund sowie sozialer Herkunft

Die Mittelwerte auf den schulbezogenen Skalen der SchuB-Schuiler/-innen sind unabhéngig
vom Migrationshintergrund. Dies gilt sowohl fiir einen Vergleich der Jugendlichen mit und
ohne Migrationshintergrund (schulische Wertorientierungen: t(264)=-1.40, p=.16; schuli-
sches Fehlverhalten: t(263)=-1.10, p=.27 und negative schulische Einstellungen:
t(271)=0.35, p=.73) als auch fir den Vergleich aller Migrationsgruppen mit den Jugendli-
chen deutscher Herkunft (schulische Wertorientierungen: F(7,252)=1.32, p=.24; schuli-
sches Fehlverhalten: F(7,251)=1.84, p=.08 und negative schulische Einstellungen:
F(7,259)=1.16, p=.33). Fur die QuaSSU-Schuler/-innen besteht ebenfalls kein Zusam-
menhang von schulaversiven Einstellungen und Verhaltensweisen und der Staatsangeho-
rigkeit. Sowohl in den schulischen Wertorientierungen (t(182)=-0.13, p=.90) als auch in
den negativen schulischen Einstellungen (t(176)=0.33, p=.74) unterscheiden sich Schi-
ler/-innen mit deutscher Staatsangehoérigkeit nicht von solchen mit anderer Staatsangeho-
rigkeit. Beim schulischen Fehlverhalten gibt es zwar einen signifikanten Unterschied
(t(169)=-2.38, p=.02). Dieser fallt mit einem Mittelwertunterschied von 0.14, wobei die
Jugendlichen mit deutscher Staatsangehorigkeit etwas weniger Fehlverhalten angeben, aber
relativ klein aus.

Die Mittelwerte der schulischen Wertorientierungen (vgl. Tabelle 9-4) unterscheiden sich in
den sozialen Herkunftsmilieus nur unwesentlich, so dass es nicht verwundert, dass es keine
signifikanten Unterschiede gibt (F (5,263)=1.33, p=.25). Beim schulischen Fehlverhalten
(F(5,261)=4.16, p=.001) und den negativen schulischen Einstellungen (F(5,270)=3.24,
p=.007) unterscheiden sich die Mittelwerte hingegen deutlicher. Auffallig ist, dass die
Gruppen Il bis IV jeweils nahe beieinanderliegen und sich von den anderen Gruppen abhe-
ben. Erwartungskonform sind die Mittelwerte der beiden Variablen in diesen Gruppen im
Vergleich zur Gruppe | niedriger, d.h. je mehr kulturelles Kapital zur Verfugung steht, des-
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to weniger schulisches Fehlverhalten wird berichtet und desto weniger negativ sind die
schulischen Einstellungen. Entgegen der in der Hypothese formulierten Annahme nehmen
diese Werte aber in den beiden Gruppen mit den meisten Buchern (V und VI) wieder zu
und liegen etwa auf dem Niveau derjenigen, die fast gar keine Blcher zu Hause haben.
Aufgrund der Wabhl relativ konservativer Post-hoc-Tests, die erst bei sehr deutlichen Unter-
schieden zu einem signifikanten Ergebnis kommen, werden nur die Unterschiede zwischen
den Gruppen I und 11 als signifikant ausgewiesen (vgl. Tabelle 9-5). Nichtsdestotrotz lasst
sich eine Zweiteilung mit den Gruppen I, V und VI einerseits und den Gruppen Il bis IV
andererseits nicht von der Hand weisen.

Tabelle 9-4: Mittelwerte der Skalen schulaversiver Verhaltensweisen und Einstellungen
nach sozialer Herkunft (Anzahl der Biicher)

Anzahl der Bicher im Haushalt

0-10 (1) 11-25 (I1) 26-100 (II) 101-200 (1V)

M SD N M SD N M SD N M SD N

Schulische Wert-
orientierungen
Schulisches Fehl-
verhalten

Negative schuli-
sche Einstellungen

305 058 59 318 060 73 3.05 052 52 306 051 35

202 055 61 177 039 71 183 049 49 187 046 35

264 077 66 223 076 73 229 087 52 228 078 35

Fortsetzung 201-500 (V) >500 (VI)
M SD N M SD N

Schulische Wert-
orientierungen
Schulisches Fehl-
verhalten

Negative schuli-
sche Einstellungen

284 041 22 3.04 070 28

208 051 22 220 0.79 29

260 079 21 272 098 29

Tabelle 9-5: Vergleich sozialer Herkunftsgruppen beztglich schulischen Fehlverhaltens
und negativer schulischer Einstellungen (Varianzanalysen mit Post-hoc-Tests)

(anndhernd) signifikan-

df 1 df 2 F p  Post-hoc-Tests te Unterschiede zwi-
schen
Schulisches -
Fehlverhalten 5 261 4.16 .001 Tamhane T2 -1 (p=.04)
Negative schu-
lische Einstel- 5 270 3.24 .007 Bonferroni [—1l (p=.05)

lungen

Die Mittelwerte der Tabelle 9-6 zeigen, dass die schulischen Wertorientierungen nicht mit
dem Abschluss des Vaters oder der Mutter ansteigen. Genauso wenig sinken die Mittelwer-
te fir schulisches Fehlverhalten und negative schulische Einstellungen. Allerdings gilt es
darauf hinzuweisen, dass die Gruppe derjenigen ohne Abschluss sowie mit Abitur oder
Universitatsabschluss im Vergleich sehr klein ausféllt. Einzig der Unterschied zwischen
Jugendlichen, deren Véter einen Hauptschulabschluss, und Jugendlichen, deren Vater einen
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Realschulabschluss haben, féllt erwartungskonform aus und kann sich auf eine breite Da-
tenbasis stutzen: Die schulischen Wertorientierungen nehmen zu, das schulische Fehlver-
halten (minimal) und die negativen schulischen Einstellungen nehmen ab. Nichtsdestotrotz
lassen sich — den marginalen Differenzen entsprechend — keine signifikanten Gruppenun-
terschiede finden (schulische Wertorientierungen: F(4,178)=1.37, p=.25; schulisches
Fehlverhalten: F(4,179)=0.18, p=.95 wund negative schulische Einstellungen:
F(4,183)=0.81, p=.52). Fir den mutterlichen Abschluss gibt es hingegen schon rein de-
skriptiv kaum Unterschiede zwischen den unterschiedlichen Abschliissen, so dass auch hier
keine signifikante Differenz nachzuweisen st (schulische Wertorientierungen:
F(4,196)=1.10, p=.36; schulisches Fehlverhalten: F(4,194)=0.80, p=.53 und negative
schulische Einstellungen: F(4,200)=0.61, p=.66). Schlielich sei noch einmal daran erin-
nert, dass es bei dieser Frage zu einer Haufung fehlender Angaben bzw. zu einer starken
Besetzung der Kategorie weil3 nicht (beim Abschluss des Vaters: N=72-76 und beim Ab-
schluss der Mutter: N=59-62) gekommen ist, die sich deshalb als Ausweichkategorie cha-
rakterisieren lasst. Ob das einen nachhaltigen Einfluss auf den soeben untersuchten Zu-
sammenhang hat, lasst sich nicht mit Sicherheit ausschlief3en.

Tabelle 9-6: Mittelwerte der Skalen schulaversiver Verhaltensweisen und Einstellungen
nach sozialer Herkunft der SchuB-Schuler/-innen (Abschluss des Vaters bzw. der Mutter)

Abschluss des Vaters

kein Abschluss Hauptschule Realschule Abitur Universitat

M SD N M SD N M SD N M SD N M SD N

SW 319 044 14 298 059 82 317 055 61 321 051 13 3.05 059 13
SF 201 055 16 193 053 81 191 063 60 197 057 13 186 0.37 14
NSE 248 0.78 16 245 079 82 230 087 65 275 102 12 240 0.89 13

Abschluss der Mutter

M SD N M SD N M SD N M SD N M SD N

SW 330 055 15 3.07 058 80 3.00 059 80 319 050 16 3.05 042 10
SF 210 039 15 192 060 79 189 046 79 206 069 16 202 049 10
NSE 232 087 19 241 084 80 245 087 81 228 083 15 278 091 10

SW: Schulische Wertorientierungen, SF: Schulisches Fehlverhalten, NSE: Negative schulische Einstel-
lungen

Auch die QuaSSU-Daten (vgl. Tabelle 9-7) belegen, dass sich die Mittelwerte zwischen
den Gruppen nicht in dem Malie unterscheiden, wie in der Hypothese angenommen wurde.
Beim Zusammenhang zwischen den schulischen Wertorientierungen und dem Abschluss
des Vaters beispielsweise zeigt sich, dass der Mittelwert mit dem né&chsthéheren Abschluss
sogar abnimmt (F (4,1168)=3.11, p=.02). Dabei unterscheiden sich die Jugendlichen, de-
ren Véter einen Hauptschulabschluss haben, signifikant von den Jugendlichen, deren Véter
einen Universitatsabschluss haben (Post-hoc-Tests Bonferroni; p=.04). Das schulische
Fehlverhalten nimmt bei beiden Eltern zu, wobei sich aber keine signifikanten Gruppenun-
terschiede zeigen (Vater: F(4,1169)=2.17, p=.07; Mutter: F(4,1194)=1.33, p=.26). Bei
den negativen schulischen Einstellungen weisen wiederum eher die prestigetrachtigeren
Abschlisse hohere Werte auf. Sieht man einmal von der Kategorie Sonstiges ab, sind es die
Jugendlichen, deren Vater einen Hochschulabschluss besitzt, bzw. die Jugendlichen, deren
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Mutter Gber ein Abitur verfugt, die hier die hochsten Werte erzielen. Wahrend sich fir den
Abschluss des Vaters aber keine signifikanten Gruppenunterschiede nachweisen lassen
(F(4,1166)=1.96, p=.10), gibt es in Abhangigkeit des Abschlusses der Mutter signifikante
Unterschiede (F(4,1189)=3.52, p=.007). So unterscheiden sich die Jugendlichen, deren
Mutter einen Hauptschulabschluss hat, von denen, die eine Mutter mit Realschulabschluss
haben (Post-hoc-Test Bonferroni; p=.03). Letztere unterscheiden sich wiederum signifikant
von den Jugendlichen, die Sonstiges angekreuzt haben (p=.03). Insgesamt gesehen, fallen
die signifikanten Mittelwertunterschiede mit maximal 0.20 aber eher gering aus.

Tabelle 9-7: Mittelwerte der Skalen schulaversiver Verhaltensweisen und Einstellungen
nach sozialer Herkunft der QuaSSU-Schiler/-innen (Abschluss des Vaters bzw. der Mutter)

Abschluss des Vaters

Hauptschule Realschule Abitur Universitat Sonstiges

M SD N M SD N M SD N M SD N M SD N

SW 324 054 515 320 050 228 3.16 060 70 3.04 066 75 314 056 285
SF 1.74 049 511 178 047 230 181 057 72 191 053 75 181 0.54 286
NSE 245 0.72 513 239 0.70 230 243 073 71 253 082 73 255 0.74 284

Abschluss der Mutter

M  SD N M SD N M SD N M SD N M SD N

SW 3.20 054 511 321 051 316 3.11 066 78 3.17 071 41 316 055 250
SF 177 050 512 176 047 321 191 062 76 181 050 42 177 0.52 248
NSE 250 0.71 514 235 0.71 315 258 0.77 78 237 086 41 253 0.73 246

SW: Schulische Wertorientierungen, SF: Schulisches Fehlverhalten, NSE: Negative schulische Einstel-
lungen

Antwort auf die Forschungsfrage 1:

Im Vergleich mit reguldren Hauptschillern und Hauptschilerinnen weisen die SchuB-
Schiler/-innen mehr schulaversive Einstellungen und Verhaltensweisen auf. Sie sind (et-
was) weniger schulisch orientiert und weisen (etwas) mehr schulisches Fehlverhalten auf.
Bei den negativen schulischen Einstellungen finden sich hingegen keine signifikanten Mit-
telwertunterschiede. Das Antwortverhalten deutet aber an, dass die SchuB-Schuler/-innen
etwas weniger negative schulische Orientierungen haben. Insgesamt wurde die Hypothese
dadurch nicht falsifiziert. Dennoch fallen die Unterschiede sehr gering aus, was gerade im
Vergleich zu bayerischen Hauptschiillerinnen und Hauptschilern etwas verwundert, da es
sich bei diesen um eine — relativ betrachtet — weniger selektierte Hauptschulpopulation
handelt. Insofern ware eine deutlichere Differenz zu erwarten gewesen. Obwohl es sich
hinsichtlich ihrer schulischen Karriere um beinahe gescheiterte Jugendliche handelt, ist der
Grad an schulaversiven Einstellungen und Verhaltensweisen bei den SchuB-Schiilern und -
Schulerinnen eher moderat ausgepréagt. Auch fiir den zweiten Teil der Hypothese, die Ab-
héngigkeit der schulaversiven Einstellungen und Verhaltensweisen von den Herkunftsvari-
ablen, lassen sich nur geringe und zum Teil erwartungswidrige Gruppenunterschiede fin-
den. Weder der Migrationshintergrund noch die soziale Herkunft haben einen nachhaltigen
Effekt auf die hier erhobenen schulbezogenen Einstellungs- und Verhaltensskalen.
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Generell ist aber festzuhalten, dass kleine Mittelwertunterschiede das wahre Ausmal} des
unterschiedlichen Antwortverhaltens auch verdecken kénnen. Wie fur einzelne Variablen —
insbesondere der Skala Negative schulische Einstellungen — gezeigt wurde, kann es hier
mitunter deutliche Abweichungen geben, die auf einen differenten Umgang der beiden ver-
glichenen Schulergruppen mit der Institution Schule hindeuten. Schlielich bildet die Zu-
gehorigkeit zur SchuB-Schilerschaft aber nicht den einzigen Erklarungsansatz. Es konnte
gezeigt werden, dass auch das Geschlecht einen Einfluss auf die schulaversiven Tendenzen
der Schiler/-innen ausubt, wobei nicht auszuschliel3en ist, dass das Geschlecht auch bereits
einen Einfluss auf die Aufnahme in eine SchuB-Klasse hat.

9.2 Die Qualitat der Gestaltung der Betriebspraktika im Bildungssetting SchuB

Bildungsqualitat wurde in Kapitel 5.3 als Konstrukt der Effektivitatsforschung definiert und
durch ein Prozess-Produkt-Modell veranschaulicht. Die Frage nach der Gestaltung lasst
sich mit Bezug auf dieses Modell als Frage nach der Prozessqualitat reformulieren, da die
dort genannten Dimensionen Hinweise auf die Gestaltung gelungener Bildungsprozesse
liefern.

Forschungsfrage 2: Welche Prozessqualitdtsmerkmale kennzeichnen das Lernen im Be-
trieb?

Hypothese:

In den Antworten lasst sich die im Modell der Bildungsqualitit beschriebene Mehrdimen-
sionalitét der Prozessqualitatsdimensionen (Struktur, Unterstutzung sowie Aktivierung und
Herausforderung) entdecken.

Wie andere komplexe Sachverhalte so lasst sich auch die Bildungsqualitat nicht durch eine
einzelne, einfach abzufragende Variable abbilden, sondern umfasst verschiedene Gesichts-
punkte. Um dieser Komplexitat gerecht zu werden, wurden 28 Variablen abgefragt. Zur
Rekonstruktion der Prozessqualitatsdimensionen wurde auf das Verfahren der explorativen
Faktorenanalyse zuriickgegriffen. Diese Methode zielt darauf, ,,die Beziechungszusammen-
hénge in einem grolRen Variablenset insofern zu strukturieren, als sie Gruppen von Variab-
len identifiziert, die hoch miteinander korreliert sind und diese von weniger korrelierten
Gruppen trennt* (Backhaus et al. 2011, S. 330). Die Strukturierung erfolgt, um ,,dasjenige
Ordnungssystem herauszufinden, das mit den theoretischen Kontexten der untersuchten
Variablen am besten zu vereinbaren ist. Ausgehend von den faktoranalytischen Ergebnissen
formulieren wir Hypothesen tber Strukturen, von denen wir vermuten, dass sie den unter-
suchten Merkmalen zugrunde liegen* (Bortz & Schuster 2010, S. 387). Die zu identifizie-
renden Faktoren sollen die Modellannahme stutzen, dass es im Wesentlichen drei Prozess-
qualitatsdimensionen — Strukturdimension, Unterstiitzungs- und Orientierungsdimension
sowie die Herausforderungs- und Aktivierungsdimension — gibt. Damit wére ein wichtiger
Hinweis auf die generelle Bedeutung der Dimensionen gewonnen. Auf der Basis der Fakto-
ren werden im Anschluss an die Faktorenanalyse Skalen gebildet. Diese geben darlber
Auskunft, wie die SchuB-Schiler/-innen die unterschiedlichen Aspekte des Praktikums

138



einschatzen. Dariiber hinaus bilden die Faktoren die Grundlage fir weitergehende Analy-
sen, welche die Bedeutung der Prozessmerkmale fur die im Modell aufgefiihrten Zielvari-
ablen untersuchen sollen.

Voraussetzungen der Faktorenanalyse

Die Faktoren werden auf der Grundlage einer Korrelationsmatrix bestimmt, wobei ange-
nommen wird, dass die Korrelationen zwischen den manifesten Variablen durch die Fakto-
ren bedingt sind. Schaut man sich die Korrelationsmatrix aller Items an, auf deren Wieder-
gabe hier verzichtet wird, so lassen sich Korrelationen zwischen den Items finden. Da sich
daraus aufgrund der Vielzahl an Variablen nur schwer eine Faktorenstruktur erkennen lasst,
wird die Faktorenanalyse notwendig. Auller der Existenz von korrelativen Beziehungen
lasst sich die Eignung der Items flir eine Faktorenanalyse durch Tests naher prifen (vgl.
Backhaus et al. 2011, S. 339-343). Der Vorteil dieser Tests besteht darin, dass sie noch vor
einem Eingriff des Nutzers in die Statistiksoftware erfolgen und deshalb in gewisser Weise
objektiv sind. Das Ergebnis des Bartlett-Tests auf Spharizitat (,*=2900, df=378, p<.001)
besagt in diesem Fall, dass die Hypothese, wonach zwischen den Variablen in der Grund-
gesamtheit keine Korrelationen bestehen, mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von 0% ab-
zulehnen ist. Allerdings gibt es mit diesem Kriterium in der Regel nie Probleme. Weiterhin
gilt das Kaiser-Meyer-Olkin-Kriterium (auch als MSA-Kriterium bezeichnet) ,,als Indikator
dafiir, ob eine Faktorenanalyse sinnvoll erscheint oder nicht” (ebd., S. 342). Dieses kann
Werte zwischen 0 und 1 annehmen, wobei Werte tiber .80 als winschenswert gelten. Der
MSA-Wert fiir die betrachteten Variablen liegt bei wirklich guten (,,meritorious*) .88 und
legt nahe, dass eine Faktorenanalyse mdglich ist. SPSS gibt zudem die MSA-Werte der
einzelnen Variablen aus. Niedrige Werte konnen ein Hinweis darauf sein, dass sich ein
Ausschluss dieser Variablen lohnt (Backhaus et al. 2011, S. 343). Den niedrigsten Wert und
zugleich den einzigen <.70 weist das Item ,,Wenn es schief gelaufen ist, gibt es Kritik.” mit
.64 auf. Dieser Wert gilt zwar immer noch als mittelmaBig (,,mediocre*), trotzdem wird das
Item ausgeschlossen. Dies hat aber vorrangig den Grund, dass die Antworten der Jugendli-
chen moglicherweise missverstindlich sind. Ahnlich wie bei dem Item , Wenn ich zu spit
komme, werde ich darauf angesprochen.” findet sich ein relativ hoher Anteil an Jugendli-
chen, die der Aussage eher oder tberhaupt nicht zustimmen. Insofern Iasst sich mutmaRen,
dass die Jugendlichen auch hier zum Ausdruck bringen, dass so etwas schlichtweg nie vor-
kommt, wofiir es aber keine Antwortmdglichkeit gibt. Da die Aussage demnach nicht ein-
deutig ist, werden beide Items aus der Faktorenanalyse ausgeschlossen. Ein weiterer Grund
liegt darin, dass diese Items die Interpretation des Faktors, auf dem sie laden, eher erschwe-
ren wirden.

Nach diesem Ausschluss empfiehlt sich eine erneute Prufung der Variablen. Auch hier
weist der Bartlett-Test ein signifikantes Ergebnis auf (;(2:2793, df=325, p< .001). Der
MSA-Wert der Matrix betragt unverandert .88. Auch hier liegt ein MSA-Wert der einzel-
nen Variablen <.70. Das Item ,,Mein Betreuer ist erst zufrieden, wenn ich das Bestmogliche
aus mir herausgeholt habe.“ wird aber aus inhaltlichen Uberlegungen beibehalten. Zwei
weitere Anhaltspunkte, um tber die Eignung der Korrelationsmatrix zu entscheiden, liefern
die Inverse der Korrelationsmatrix und die Anti-Image-Kovarianz-Matrix. Bei Ersterer soll-
ten alle Elemente — auRer denjenigen der Diagonale — nahe Null liegen, was in diesem Fall
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zutrifft. Bei Letzterer sollten nicht mehr als 25% der nicht-diagonalen Elemente Werte
>(0.09 aufweisen — es sind etwa 11 %.

Die Faktorenanalyse setzt auRerdem Daten auf Intervallskalenniveau voraus. Die hier ver-
wendeten Likert-Skalen werden von Statistikern in der Regel als ordinale Daten angesehen,
da nicht nachgewiesen werden kann, dass die Abstdnde zwischen den Antwortkategorien
von den Befragten als gleich wahrgenommen werden. Streng genommen verbietet sich da-
her der Einsatz von Verfahren wie Korrelationen, Faktorenanalysen oder auch die Berech-
nung von Mittelwerten. Aus pragmatischen Erwégungen — vor allem das Fehlen leistungs-
starker multivariater Analyseverfahren fur ordinalskalierte Daten bzw. deren Umsetzung in
den gangigen Datenanalyseverfahren — werden diese Skalen in der Sozialforschung als qua-
si intervallskaliert angesehen. Dieses Vorgehen ist géngige Forschungspraxis. Allerbeck
(1978) zeigt, dass der Widerspruch zwischen Methodologie und Forschungspraxis und das
daraus abgeleitete Verbot, sich Analyseverfahren wie der Faktorenanalyse zu bedienen,
,»zur Folge [hat], daB3 eine im Verlauf der Wissenschaftsentwicklung mogliche Entwicklung
solch unstrittig hoherwertiger Skalen (und Begriffe) und damit auch die Formulierung und
Bestdtigung inhaltlich anspruchsvollerer Aussagen versperrt wird (S. 200). Statt zu fragen,
ob ordinale Daten als intervallskaliert angesehen werden dirfen, stellt sich vielmehr die
Frage, ,,wie strittige Intervallskalen analytisch zu behandeln sind*“ (ebd., S. 205). Hinter der
ersten Frage verbirgt sich nédmlich eine ,,erkenntnistheoretische Naivitét™ (ebd., S. 203), die
implizit davon ausgeht, dass das Messniveau der Daten schon vor jeder Theorie gegeben
ist und den erhobenen Daten quasi natirlich anhaftet. Ein Messen ohne Theorie ist aber gar
nicht denkbar, denn erst die Theorie definiert ein Ph&nomen, sagt, wie es zu messen ist und
stellt somit die Grundlage fur die Planung der Erhebung dar (ebd., S. 204). Gerade die aus
der Theorie abzuleitenden Vorschriften des Messens stellen sich in der Sozialforschung als
kompliziert heraus: ,,Im strengen Sinn [...] kann hier von Messen nicht gesprochen wer-
den®, weil die Zuweisung von Zahlen zu Eigenschaften zwar regelhaft erfolgt, diese Regeln
aber ,,recht beliebige Entscheidungen eines Forschers oder allenfalls Brauchtum einer be-
stimmten Forschungsrichtung®“ (ebd.) sind. Die Rechtfertigung dieser Setzung durch die
Forschenden besteht in dem dadurch erzielten Erkenntnisgewinn. Allerbeck (1978) zeigt
anhand der Entwicklung der Wéarmelehre, dass die Temperaturskala heute zwar als klassi-
sches Beispiel fir eine Intervallskala gilt. Dies ist aber nur deshalb mdglich, weil in der
Physik Messungen auf einem Messniveau durchgefiihrt wurden, ,,das sie nicht zweifelsfrei
hatten® (S. 205). Diese Messungen wiederum waren die Bedingung dafiir, den numerischen
Charakter des Gemessenen, in diesem Fall der Warme, zu bestatigen. Daraus folgt, dass
eine alleinige Konzentration auf das Messen zu kurz greift, weil dadurch das Ziel des Mes-
sens in den Hintergrund tritt. Allerbeck (1978) formuliert daher folgenden Schluss:
Nur weil Intervallskalen heute strittig sind, der soziologischen Forschung das Warten auf
noch zu entwickelnde Verfahren oder den Gebrauch vorhandener nicht-parametrischer Ver-
fahren als zwingend anzusinnen, weist einen Weg in eine Sackgasse, aber nicht den Weg zur
Theoriebildung. Wo Soziologie und Sozialforschung (noch) auf strittige Intervallskalen an-

gewiesen sind, empfiehlt es sich vielmehr, die in diesen enthaltenen Informationen voll aus-
zuschdpfen und nicht ohne Not auf ordinale Verfahren der Analyse auszuweichen. (S. 212)

Baur (2011) betont aber, dass die Behandlung ordinaler Daten als intervallskaliert mit ei-
nem gewissen Fehlerrisiko einhergeht. Es ist ndmlich moglich, Zusammenhange zu identi-
fizieren, die es realiter gar nicht gibt — die Ergebnisse also Artefakte der Methode sind. Al-
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lerdings ist diese Gefahr ziemlich gering. Die Starke und das Vorhandensein von Zusam-
menhangen — das zeigen Simulationsstudien — werden bei diesem Vorgehen eher unter-
schatzt (ebd., S. 214). Auch Allerbeck (1978) zeigt in seinem Vergleich von Rangkorrela-
tionen mit Produkt-Moment-Korrelationen, dass es keinen Unterschied macht, ob die Daten
als ordinal- oder intervallskaliert behandelt werden: Die Verwendung beider Korrelations-
berechnungen flihrt zum gleichen Ergebnis.

Das Fehlerrisiko erhoht sich allerdings mit einer geringen Anzahl an Antwortkategorien,
wobei flinf als ,,wiinschenswert* (Baur 2011, S. 219) gelten, und bei extremer Schicfe des
Antwortmusters (Allerbeck 1978, S. 209). Da die Daten dieser Erhebung oft eine Tendenz
zu einer Seite der Antwortskala aufweisen, lasst sich eine gewisse Schiefe nicht leugnen.
Das daraus resultierende Fehlerrisiko wird hier jedoch in Kauf genommen, um zu neuen
Erkenntnissen zu gelangen, die ohne den Einsatz dieser Methoden nicht gewonnen werden
konnten. Aus der Prufung der Voraussetzungen wird deshalb insgesamt der Schluss gezo-
gen, dass eine Faktorenanalyse gerechnet werden kann.

Extraktionsmethode und Anzahl der Items

Als Extraktionsmethode kommt die Hauptachsenfaktorenanalyse zum Einsatz. Generell
lassen sich Faktorenanalysen im engeren Sinne und die Hauptkomponentenmethode unter-
scheiden, die von manchen Statistikern auch als eigenstédndiges Verfahren angesehen wird.
Faktorenanalysen gehen davon aus, dass die Auspragungen der manifesten, beobachteten
Variablen sowohl durch die dahinter liegenden latenten Variablen, i.e. die Faktoren, als
auch durch itemspezifische (z.B. die Formulierung) und Messfehler beeinflusst werden.
Die Annahme der Hauptkomponentenanalyse hingegen besteht darin, dass einzig und allein
die latenten Variablen die Merkmalsauspragungen beeinflussen. Dies scheint zumindest
fragwurdig und der Realitdt wenig angemessen zu sein. Backhaus et al. (2011) empfehlen,
die Wahl der Extraktionsmethode nach ,,sach-inhaltlichen* (S. 357) Griinden zu treffen. Die
Hauptkomponentenanalyse soll dann angewendet werden, wenn ein Sammelbegriff fir die
auf einem Faktor hoch ladenden Variablen gefunden werden soll. Bildet hingegen die Su-
che nach der Ursache fiir die hohen Korrelationen zwischen den Variablen das Forschungs-
interesse, pladieren sie flr die Hauptachsenanalyse. Mit Blick auf die realitdtsangemessene-
re Grundannahme der Faktorenanalyse und der letztlich nicht Gberzeugenden Unterschei-
dung zwischen Sammelbegriff und Ursache, wird hier Costello und Osborne (2005) ge-
folgt, die in ihrem Best-Practice-Beitrag generell zum Einsatz von Faktorenanalysen raten.
Sie empfehlen entweder die Maximum-Likelihood-Methode oder die Hauptachsenfaktoren-
analyse. Da letztere in Bezug auf ihre Verteilungsannahmen weniger restriktiv ist, wurde
sie hier verwendet. Letztlich ist das flir das Ergebnis auch weniger entscheidend, denn
Hauptkomponenten- und Hauptachsenanalyse unterscheiden sich nicht in ihrer Rechen-
technik (vgl. Backhaus et al. 2011) und kommen im Ergebnis zu sehr &hnlichen — wenn
nicht sogar identischen — Ladungsmustern. Einzig die Faktorladungen sind meist bei der
Hauptkomponentenmethode etwas hoher.

Als nachstes musste uber die Anzahl der Faktoren entschieden werden, wobei hier eine
Abwégung zu treffen ist. Einerseits klaren mehr Faktoren immer auch mehr Varianz der
Variablen auf. Allerdings gibt es typischerweise eine bestimmte Anzahl an Faktoren, ab der
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zusétzliche Faktoren kaum noch Erklarungskraft haben. Andererseits besteht das Ziel des
,datenreduzierenden Verfahrens* (Bortz & Schuster 2010, S. 387) Faktorenanalyse gerade
darin, moglichst wenige Hintergrundfaktoren — mit moglichst viel Erklarungskraft — zu
identifizieren. Um zu einer Entscheidung zu gelangen, lassen sich mehrere statistische Kri-
terien heranziehen (vgl. Backhaus et al. 2011, S. 359-360; Costello & Osborne 2005):

1. Das Kaiser-Kriterium: Es werden nur solche Faktoren in das Modell aufgenommen,
die einen Eigenwert > 1 aufweisen. Eigenwerte ,,sind ein Mafstab fiir die durch den
jeweiligen Faktor erkldrte Varianz der Beobachtungswerte* (Backhaus et al. 2011,
S. 359). Jede urspriingliche Variable hat einen Eigenwert von 1, d.h. sie erklart sich
selbst (Brosius 2011). Es wird demnach gefordert, dass ein Faktor mehr Varianz er-
klart als eine der urspringlichen Variablen. Dieses Kriterium fuhrt in der Regel zu
einer Uberschitzung der tatsachlichen Faktorenzahl.

2. Der Screeplot: Dabei handelt es sich um eine grafische Ausgabe der nach Grolie sor-
tierten Eigenwerte der Faktoren. Ublicherweise zeigt diese Kurve einen Knick, weil
die Erklarungskraft der Faktoren ab einer bestimmten Anzahl deutlich abnimmt. Es
wird empfohlen die Anzahl an Faktoren auszuwéhlen, die vor dem Knick liegen, da
mdoglichst nur die Faktoren Berlcksichtigung finden sollen, die besonders hohe Ei-
genwerte und damit viel Erklarungskraft aufweisen.

3. Der Paralleltest: Hierbei wird nicht nur eine Faktorenanalyse der untersuchten Vari-
ablen durchgefuhrt, sondern auch eine Faktorenanalyse von Zufallsvariablen. Der
Eigenwerteverlauf beider Analysen wird in einem Diagramm abgetragen. Da der
Verlauf der Zufallsvariablen geringer ausfallt, schneidet dieser den Eigenwertever-
lauf der untersuchten Variablen und zeigt auf diese Weise die Anzahl der vermutlich
zu extrahierenden Faktoren. Dieses VVorgehen wird in der Literatur als zuverlassiges
Kriterium angesehen (z. B. Costello & Osborne 2005).

SchlieBlich bietet es sich an, mehrere Faktorenanalysen durchzufuhren und die Entschei-
dung Uber die Anzahl von inhaltlichen Erwégungen, i.e. eine sinnvolle Interpretation von
Items, sowie dem Vorhandensein einer Einfachstruktur, i.e. hohe Ladung auf einem Faktor
und moglichst nur geringe Ladung auf allen anderen Faktoren, abhangig zu machen. Das
Kaiser-Kriterium spricht im vorliegenden Fall flir sechs Faktoren. Der Screeplot weist zweli
Knicke auf, wobei der erste Knick deutlicher als der zweite ist. Demnach waren zwei oder
vier Faktoren mdglich. Der Paralleltest sowie die inhaltliche Interpretation der Faktoren
sprechen fur die Extraktion von vier Faktoren. Bei sechs Faktoren gibt es viele, die nur ein
Item umfassen, die zudem auf verschiedenen Faktoren laden. Zwei Faktoren hingegen um-
fassen sehr heterogene Items, die sich nur schwer interpretieren lassen. Als sinnvollste
Maoglichkeit erscheint daher ein Modell mit vier Faktoren, weshalb dieser Losung der Vor-
rang gegeben wurde. Die Items sind jeweils dem Faktor zugewiesen, auf dem sie — nach
einer schiefwinkligen Rotation*® (Promax) — am hochsten laden. Eine schiefwinklige Rota-
tion wurde deshalb gewahlt, weil es theoretisch wenig plausibel ist, anzunehmen, dass zwi-

%0 Unrotiert laden von den urspringlich 26 Items 20 auf dem ersten Faktor und nur zwei auf dem zweiten
Faktor (Faktorladungen >.40). Der dritte Faktor weist nur Nebenladungen auf, auf dem vierten Faktor ladt
Uiberhaupt kein Item héher als .40. So ist eine Interpretation unmdéglich, weshalb die Rotation notwendig wur-
de.

142



schen den Qualitatsdimensionen keine Korrelationen bestehen. Eine orthogonale Rotation
wirde hingegen von der Unkorreliertheit der Dimensionen ausgehen und demzufolge die
Realitdt schlechter abbilden. ,,In the social science we generally expect some correlation
among factors, since behavior is rarely partitioned into neatly packaged units that function
independently of one another® (Costello & Osborne 2005, S. 3). Welche der beiden in
SPSS verfligbaren schiefwinkligen Rotationstechniken gewéhlt wird, ist weniger entschei-
dend, da beide zu &hnlichen Ergebnissen kommen (ebd.). Verglichen mit einer orthogona-
len VVarimax-Rotation verandert sich de facto keine Zuordnung eines Items zu einem Faktor
— die orthogonal rotierte Losung weist aber mehr Nebenladungen auf. Die Faktorenstruktur
erweist sich durch ihre Unabhéngigkeit von der Rotationsmethode als robust.

Items, die nach der Rotation eine geringere Faktorladung als .40 aufwiesen, wurden sukzes-
sive aus der Analyse ausgeschlossen (vgl. Bortz & Schuster 2010, S. 422). Tabelle 9-8 gibt
einen Uberblick tiber die ausgeschlossenen Items und die Begriindung dafiir. Zusatzlich
wurde jeweils die Kommunalitat angegeben, die dartber Auskunft gibt, wie viel Streuung
des jeweiligen Items durch das Faktorenmodell, i.e. alle Faktoren, erklart wird. Beim ersten
Item sind dies beispielsweise 24 %.

Tabelle 9-8: Ausgeschlossene Items

Grund
ltem MSA ltem- inhaltlicher  Ladung K
<.70 formulierung Grund <.40

Wenn es schief gelaufen ist, gibt es Kritik. X X X .24
Wenn ich zu spat komme, werde ich da- X X 29
rauf angesprochen. '
Wenn ich in die Praktikumsstelle komme,

S ) X .25
weil3 ich, was ich zu tun habe.
Im Praktikum habe ich immer viel zu tun. X .18
Im Praktikum fuhlt sich niemand richtig far X 15
mich zustandig. '
Im Praktikum bekomme ich klare Anwei- X 922
sungen. ’
Am Praktikumsplatz gibt es klare Regeln. X .23

K =Kommunalitat

Nach Ausschluss dieser Items ergab eine erneute Priifung der verbliebenen Variablen, dass
die Voraussetzungen fir eine Faktorenanalyse gegeben sind. Im Folgenden wird daher das
Ergebnis der explorativen Faktorenanalyse dargestellt: ein vierfaktorielles Modell der Bil-
dungsprozessqualitat, welches aus 21 Items gebildet wurde. Dieses klart insgesamt 48 %
der Gesamtvarianz der einbezogenen Items auf.

Ergebnisse der Faktorenanalyse

Der Interpretation liegen jeweils die Faktorladungen zugrunde. Faktorladungen lassen sich
wie Korrelationskoeffizienten interpretieren. Laut Konvention sollten nur Faktorladungen
uber .50, was einer mittleren Korrelation entspricht, zur Interpretation herangezogen wer-
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den (Backhaus et al. 2011). Items mit hohen Ladungen (etwa ab .70) sind fir die Interpreta-
tion eines Faktors am bedeutendsten und werden daher Makiervariablen genannt.

Faktor 1: positive Aktivierung (Dimension: Herausforderung und Aktivierung)

Die Variablen dieses Faktors stellen allesamt Aspekte positiver Aktivierung dar und sind
damit Ausdruck eines Bildungssettings, das den Jugendlichen Gelegenheiten zur Kompe-
tenzentfaltung er6ffnet (vgl. Tabelle 9-9). Die Markiervariablen zeigen, dass die Aktivie-
rung vorrangig darauf zielt, die Jugendlichen entsprechend ihres Interesses fir die Arbeit
im Betrieb zu begeistern. Dabei sollen sie einerseits durch die Betreuungsperson motiviert
werden und andererseits Moglichkeiten erhalten, ihre Fahigkeiten in der Auslbung eigen-
verantwortlich durchgefihrter, anspruchsvoller Tatigkeiten zu demonstrieren.

Tabelle 9-9: Faktor 1 positive Aktivierung

ltems Faktorladung
Mein Betreuer geht auf meine Interessen ein. 72
Mein Betreuer kann mich richtig fur die Arbeit begeistern. 71
Ich darf auch anspruchsvolle Tétigkeiten Gbernehmen. .63
Wenn ich etwas gut mache, werde ich dafiir gelobt. .58

Die Aufgaben im Praktikum wecken bei mir Begeisterung und Inte-

resse fir Neues. 56
Ich darf Arbeiten selbststandig durchfuhren. .56
Das Praktikum macht mir Spal3. .52
Ich kann im Praktikum zeigen, was ich kann. .50

Extraktionsmethode: Hauptachsenfaktorenanalyse
Rotationsmethode: Promax mit Kaiser-Normalisierung

Der Faktor scheint dabei aber nicht eindimensional zu sein, sondern wenigstens zwei Di-
mensionen zu enthalten: Motivation und herausfordernde Tatigkeiten. Daher wurde in ei-
nem zweiten Schritt versucht, die Items dieses Faktors mittels einer weiteren Faktorenana-
lyse zu untersuchen. Das Ergebnis weist darauf hin, dass sich die positive Aktivierung in
die zwei Faktoren personale und tatigkeitsspezifische Motivierung zerlegen lasst (vgl. Ta-
belle 9-10). Personale Motivierung ist dabei vorrangig durch die Variable Begeisterung
durch die Betreuungsperson gekennzeichnet. Insgesamt drtickt sich darin die Fahigkeit der
Betreuungsperson aus, die Jugendlichen fir die Arbeit zu begeistern. Die tatigkeitsspezifi-
sche Motivierung hingegen beschreibt die motivierende Funktion der ausgetibten Tétigkei-
ten. Diese hangt ganz wesentlich von der erfahrenen Selbststandigkeit ab. Trotz der relativ
niedrigen Faktorladungen von ,,Wenn ich etwas gut mache, werde ich dafiir gelobt.” und
,Ich kann im Praktikum zeigen, was ich kann.“ werden diese Items beibehalten, weil sie
inhaltlich sehr gut zu den Faktoren passen.
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Tabelle 9-10: Faktorenanalyse der Variablen des Faktors positive Aktivierung (Faktorla-
dungen)

Personale  Tatigkeitsspezifische

Motivierung Motivierung
(Faktor 1a) (Faktor 1b)
Mein Betreuer kann mich richtig fur die Arbeit begeistern. .81
Das Praktikum macht mir Spali3. 72
Mein Betreuer geht auf meine Interessen ein. .66
Die Aufgaben |m Praktikum wecken bei mir Begeisterung 66
und Interesse fiir Neues.
Wenn ich etwas gut mache, werde ich daflr gelobt. 49
Ich darf Arbeiten selbststandig durchfiihren. .85
Ich darf auch anspruchsvolle Tétigkeiten tbernehmen. .69
Ich kann im Praktikum zeigen, was ich kann. 44

Extraktionsmethode: Hauptachsenfaktorenanalyse
Rotationsmethode: Promax mit Kaiser-Normalisierung

Faktor 2: Anerkennung/Unterstltzung (Dimension: Unterstutzung und Orientierung)

Die zwei Items mit den hochsten Ladungen beziehen sich auf die (soziale) Anerkennung
der Jugendlichen durch die betrieblichen Akteure (vgl. Tabelle 9-11). Dieser Aspekt bezieht
sich nicht nur auf die Person der Jugendlichen (fuhlen sich ernst genommen, mit Respekt
behandelt und verstehen sich gut mit den Kollegen und Kolleginnen), sondern auch auf ihre
Tatigkeit im Betrieb (Anerkennung der Leistung). Ein weiterer Aspekt kommt in den Items
,»Wenn ich Fragen habe, ist jemand fiir mich da.” und ,,Aufgaben werden mir erklart, bis
ich sie verstanden habe. zum Ausdruck. Hier geht es eher darum, dass die Jugendlichen
ganz allgemein eine Bezugsperson im Betrieb haben, die ihnen auch erklart, welche Aufga-
ben wie zu erledigen sind.

Tabelle 9-11: Faktor 2 Anerkennung/Unterstltzung

ltems Faktorladung
Im Praktikum werde ich mit Respekt behandelt. .88
Meine Kollegen nehmen mich ernst. .74
Ich verstehe mich mit meinen Arbeitskollegen gut. .58
Wenn ich Fragen habe, ist jemand fur mich da. .58
Aufgaben werden mir erklart, bis ich sie verstanden habe. .57
Meine Leistung wird anerkannt. .56

Extraktionsmethode: Hauptachsenfaktorenanalyse
Rotationsmethode: Promax mit Kaiser-Normalisierung

Der Faktor lasst sich m.E. als eine Konkretisierung der Dimension Unterstitzung und Ori-
entierung interpretieren. Diese Dimension war definiert durch ,,akzeptierende und respekt-
volle Beziehungen [...], die ein Gefuhl der Zugehdrigkeit geben, positive soziale Normen
vermitteln und personliches Wachstum unterstiitzen (Radisch 2009, S. 88). Auf der
Grundlage der Anerkennung in der Beziehung zu den Betreuerinnen und Betreuern kénnen
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die Jugendlichen sich positiv in das Normengeflige des Betriebes integrieren und fuhlen
sich sozial eingebunden und fur ihre Leistung wertgeschétzt. Die Jugendlichen bekommen
also nicht nur die notige Unterstiitzung, sondern sie finden im Betrieb auch Orientierung.
Der Faktor konkretisiert hier also, worin die Unterstutzung der Jugendlichen vorrangig be-
steht: Das ist die soziale Anerkennung, auf deren Basis Lernen im Arbeitsprozess erst mog-
lich scheint.

Auch flr diesen Faktor wurde mittels einer weiteren Faktorenanalyse versucht, die beiden
Aspekte zu trennen. Tabelle 9-12 gibt einen Uberblick Uber die Faktorenstruktur, die ein
Beleg fiir das VVorhandensein von zwei Faktoren ist. Respekt ist demnach noch vor der An-
erkennung der Leistung und einem guten Sozialklima im Betrieb die wichtigste Komponen-
te der Anerkennungsdimension. Eine Bezugsperson bei Fragen weist beim zweiten Aspekt,
der Unterstiitzung, eine sehr viel hohere Faktorladung auf als die Fahigkeit, Aufgaben so zu
erklaren, dass sie von den Jugendlichen verstanden werden.

Tabelle 9-12: Faktorenanalyse der Variablen des Faktors Anerkennung/Unterstiitzung (Fak-
torladungen)

Anerkennung Unterstlitzung
(Faktor 2a) (Faktor 2b)
Im Praktikum werde ich mit Respekt behandelt. .84
Meine Leistung wird anerkannt. 73
Ich verstehe mich mit meinen Arbeitskollegen gut. 72
Meine Kollegen nehmen mich ernst. .52
Wenn ich Fragen habe, ist jemand fir mich da. .97
Aufgaben werden mir erklart, bis ich sie verstanden habe. .55

Extraktionsmethode: Hauptachsenfaktorenanalyse
Rotationsmethode: Promax mit Kaiser-Normalisierung

Faktor 3: Negative Aktivierung (Dimension: Herausforderung und Aktivierung)

Als dritter Faktor wurde die negative Aktivierung extrahiert. Negative Formen der Aktivie-
rung umfassen Unterforderung, welche sich als Langeweile duRert, Uberforderung und we-
nig herausfordernde Hilfstatigkeiten (vgl. Tabelle 9-13). Alle Variablen beziehen sich somit
auf negative Aspekte der Téatigkeiten im Betrieb — zu wenig, zu viel, zu anspruchslos.

Tabelle 9-13: Faktor 3 Negative Aktivierung

Items Faktorladung
Ich langweile mich im Praktikum. =77
Ich fihle mich im Praktikum tberfordert. -.64
Iqh habe das Gefiihl, nur Hilfsarbeiten zu bekommen, bei denen ich 63
nichts lerne.

Extraktionsmethode: Hauptachsenfaktorenanalyse
Rotationsmethode: Promax mit Kaiser-Normalisierung

Dieser Faktor stellt eine negative — hier im Sinne von fehlende — Ausprédgung der Heraus-
forderungs- und Aktivierungsdimension dar, denn hier fehlen offensichtlich die ,,Gelegen-
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heiten zur Entfaltung der korperlichen, intellektuellen, emotionalen und sozialen Féhigkei-
ten* (Radisch 2009, S. 89).

Faktor 4: Leistungserwartung (Dimension: Struktur)

Der Faktor Leistungserwartung zielt auf eine andere Facette der Betreuer-Jugendlichen-
Interaktion, ndmlich die der Anforderungsstruktur des Lernortes Betrieb. Diese setzt sich
aus der Anstrengungs- und Leistungsanforderung sowie den Erwartungen an das Verhalten
der Jugendlichen hinsichtlich Punktlichkeit und Disziplin — den sogenannten Sekundartu-
genden — zusammen (vgl. Tabelle 9-14). Deshalb finden sich hier Items, welche die An-
spriche der Betreuungsperson an die Schiiler/-innen hinsichtlich ihrer Arbeit thematisieren
und als Ausdruck einer betrieblichen Leistungserwartung an die Jugendlichen interpretiert
werden konnen. Es druckt sich darin ganz wesentlich die Fahigkeit der Betreuungsperson
aus, den Jugendlichen etwas abzuverlangen. Die Bereitschaft, sich anzustrengen — so lasst
sich mutmafen — scheint mit Blick auf die Ladungshéhe allerdings wichtiger als die Fokus-
sierung auf ,,gute Leistungen® oder das ,,Bestmdgliche®. Mit Blick auf die relativ niedrige
Ladung von ,,Mein Betreuer ist erst zufrieden, wenn ich das Bestmogliche aus mir heraus-
geholt habe.” sowie dem Umstand, dass dieses Item eine groBe inhaltliche Néhe zu dem
Item ,,Mein Betreuer achtet darauf, dass ich gute Leistungen erbringe.” aufweist, wird es
bei der folgenden Skalenkonstruktion unbericksichtigt bleiben.

Damit steht dieser Faktor fiir die Strukturdimension, weil sich hier die Verl&sslichkeit und
Strukturiertheit der Lernumgebung durch die im Betrieb geltenden Regeln und eine klare
Fuhrung durch Erwachsene auszeichnet. Die Ladungshdhe der Items weist darauf hin, dass
diese Dimension primdr auf den Aspekt der Anstrengungsbereitschaft abhebt. Man kdénnte
daher mutmalien, dass ein solches Verhalten bzw. die Demonstration eines ,guten Willens*
in der betrieblichen Logik eine groRe Rolle spielt.

Tabelle 9-14: Faktor 4 Leistungserwartung

Items Faktorladung
Mein Betreuer im Praktikum will, dass ich mich richtig anstrenge. .81
An meiner Pralftikumsstelle S(_)II ich diszipliniert sein, mich gut be- 52
nehmen und punktlich erscheinen.

Mein Betreuer achtet darauf, dass ich gute Leistungen erbringe. .52
Mein Betreuer ist erst zufrieden, wenn ich das Bestmdgliche aus mir 1

herausgeholt habe.*

* nicht in der Skala enthalten
Extraktionsmethode: Hauptachsenfaktorenanalyse
Rotationsmethode: Promax mit Kaiser-Normalisierung

Mittels explorativer Faktorenanalysen wurden somit insgesamt sechs Faktoren aus den ur-
sprunglich 28 Variablen rekonstruiert. Aus der inhaltlichen Interpretation wurde deutlich,
dass diese Faktoren in engem Zusammenhang mit den Dimensionen der Prozessqualitat
stehen, wie sie im Modell der Bildungsqualitat formuliert sind. Diese Faktoren sind inso-
fern als Indikatoren dieser Dimensionen sowie als mégliche Sub-Dimensionen aufzufassen.
Auf jeden Fall konkretisieren sie die Dimensionen im Kontext des kooperativen Bildungs-
settings SchuB.
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Antwort auf die Forschungsfrage 2:

Auf die Frage, durch welche Merkmale das Bildungssetting SchuB gekennzeichnet ist, lasst
sich aufgrund der explorativen Faktorenanalyse wie folgt antworten. Personale und tatig-
keitsspezifische Motivierung (Aktivierung und Herausforderung), Anerkennung und Unter-
stitzung (Unterstitzung und Orientierung), negative Aktivierung (Herausforderung und
Aktivierung) und Leistungserwartung (Struktur) bilden die latenten Hintergrundvariablen,
welche die Prozessqualitat des Praktikums ausmachen. Dabei sind Anerkennung und Leis-
tungserwartung — obwohl sie sich leicht den Dimensionen zuordnen lassen — zwei neue
Aspekte, die in dieser Weise nicht bei Radisch et al. (2007) zu finden sind.

Zuné&chst lasst sich aus der Zuordnung der Faktoren zu den Prozessqualitdtsdimensionen
die Schlussfolgerung ziehen, dass sich die Dimensionen auch fur die Untersuchung des
betrieblichen Angebotes des SchuB-Konzeptes eignen, was zudem die von Radisch et al.
(2007) vertretene These stutzt, dass es sich hierbei um generelle Qualitatsfaktoren handelt,
die in unterschiedlichen Bildungssettings relevant sind. Zumindest wird diese Annahme
durch die vorgestellten empirischen Befunde nicht falsifiziert.

In einem ndchsten Schritt wurden die Items der sechs Faktoren jeweils zu einer Skala zu-
sammengefasst, um Aussagen dariber treffen zu konnen, wie die befragten Jugendlichen
den jeweiligen Aspekt des Praktikums einschatzen.

Forschungsfrage 3: Wie werden die entdeckten Prozessqualitatsmerkmale durch die SchuB-
Schiler/-innen beurteilt?

Hypothesen:

Die Prozessqualitat wird eher positiv als negativ eingeschatzt. Jungen und Mé&dchen unter-
scheiden sich in ihrem Urteil, wobei Jungen die Qualitat hoher bewerten. Schulaversive
Verhaltensweisen und Einstellungen sowie die Zugehorigkeit zu schulbildungsfernen Mili-
eus wirken sich positiv auf die Qualitatsurteile aus. Gleiches gilt fur die GroRe des Betrie-
bes.

Bildungsqualitét des betrieblichen Lernortes

Die deskriptiven Ergebnisse der Items der Prozessqualitatsdimensionen sind in der Tabel-
le 9-15 dargestellt. Es fallt sofort auf, dass die Jugendlichen eine breite Zustimmung zu den
meisten Items geben, d. h. die tendenziell zustimmenden Antworten iberwiegen die tenden-
ziell nicht zustimmenden Antworten um ein Vielfaches. Lediglich die drei Items der Di-
mension negative Aktivierung sowie eines der ausgeschlossenen Items weisen ein entge-
gengesetztes Muster auf. Da es sich bei diesen Items durchweg um negative Aussagen han-
delt, tragen sie in der Gesamtschau zum positiven Bild bei, dass die Schiler/-innen von
ihrem Praktikum zeichnen.

Trotz der allgemein positiven Tendenz der Antworten ist die Zustimmung zu bestimmten
Items besonders hoch. Mindestens zwei Drittel der Befragten halten die Aussagen ,,An
meiner Praktikumsstelle soll ich diszipliniert sein, mich gut benehmen und pinktlich er-
scheinen.®, ,,Ich verstehe mich mit meinen Arbeitskollegen gut.” und ,,Wenn ich Fragen
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habe, ist jemand fiir mich da.” fiir vollig zutreffend. Diese Items weisen zudem den hochs-
ten Mittelwert auf — bei gleichzeitig relativ geringer Standardabweichung. Zusammen mit
den Items ,,Meine Leistung wird anerkannt.”, ,,Im Praktikum bekomme ich klare Anwei-
sungen.“, ,,Am Praktikumsplatz gibt es klare Regeln.* und ,,Im Praktikum werde ich mit
Respekt behandelt.” gehoren sie zu den Aussagen, die von iiber 90% der Jugendlichen als
tendenziell zutreffend eingestuft werden. Demgegenuber findet sich bei den Items ,Mein
Betreuer geht auf meine Interessen ein.” (33 %); ,,Mein Betreuer ist erst zufrieden, wenn ich
das Bestmogliche aus mir herausgeholt habe. (29 %) und ,,Wenn etwas schief gelaufen ist,
gibt es Kritik.“ (19%) — abgesehen von den vier negativen Items — die geringste vollige
Zustimmung.

Die Items der negativen Aktivierung erfahren besonders wenig Zustimmung, was ebenfalls
fur die Qualitat des Praktikums spricht. Etwa 70-75% der Schuler/-innen finden, dass diese
Aussagen tendenziell nicht auf ihr Praktikum zutreffen. Das heilst im Umkehrschluss aller-
dings auch, dass sich immerhin ca. 25-30% uberfordert und/oder nicht gut betreut flihlen,
sich langweilen oder das Gefiihl haben, mit Hilfsarbeiten abgespeist zu werden. Etwa jeder
zehnte Befragte ist sogar der Ansicht, dass dies vollig zutreffend ist.

Tabelle 9-15: Bildungsqualitat des Lernens im Praktikum (Angaben zu den Antwortkatego-
rien in Prozent, Mittelwerte und Standardabweichungen)

trifft trifft
gar eher trifft trifft
nicht nicht eher vollig  fehlende

zu zZu zZu zZu Angabe M SD
Personale Motivierung 3.20 0.69
Mein Betreuer kann mich richtig 5 18 36 a1 0 314 0.88

fur die Arbeit begeistern.
Das Praktikum macht mir Spaf3. 6 9 20 64 1 343 0.89

Mein Betreuer geht auf meine
Interessen ein.

Die Aufgaben im Praktikum we-
cken bei mir Begeisterung und 7 15 33 45 0 3.16 0.93
Interesse fir Neues.

8 16 43 33 1 301 0.90

Wenn ich etwas gut mache, wer-

de ich dafur gelobt. 4 13 36 46 1325 0.84
Tatigkeitsspezifische Motivie- 331 0.69
rung

Ich darjc Arbeiten selbststandig 5 10 29 55 1 336 0.85
durchfihren.

I_ch d_arf a_l_Jch anspruchsvolle Ta- 6 16 37 a1 0 314 0.88
tigkeiten ibernehmen.

Ich k_ann im Praktikum zeigen, 5 9 32 57 0 3.42 0.76
was ich kann.

Anerkennung 3.51 0.57
Im Praktikum werde ich mit Res- 3 6 31 60 0 349 073

pekt behandelt.
Meine Leistung wird anerkannt. 2 6 40 52 1 343 0.68

Ich verstehe mich mit meinen

Arbeitskollegen gut. 2 4 22 72 0 365 065
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trifft trifft
gar eher trifft trifft
nicht nicht eher vollig  fehlende

zu Zu zu zZu Angabe M SD
Meine Kollegen nehmen mich 2 9 32 57 0 344 0.74
ernst.
Unterstitzung 3.58 0.64
Wenn |_9h Eragen habe, ist je- 2 4 19 73 1 365 068
mand flir mich da.
Aufgaben werden mir erklart, bis 5 7 o8 61 5 350 073
ich sie verstanden habe.
Negative Aktivierung 1.89 0.80
Ich langweile mich im Praktikum. 53 20 19 8 1 182 1.01
Ich fithle mich im Praktikum tber- 51 26 13 9 1 181 1.00
fordert.
Ich habe das Geflhl, nur Hilfsar-
beiten zu bekommen, bei denen 39 32 16 13 0 201 1.03
ich nichts lerne.
Leistungserwartung 3.46 0.55
Mein _Betre_uer im P_raktlkum will, 1 12 37 48 5 334 0.74
dass ich mich richtig anstrenge.
An meiner Praktikumsstelle soll
ich diszipliniert sein, mich gut
benehmen und punktlich erschei- 2 5 25 69 0 360 0.67
nen.
!\/Iem Betreger achtet darauf, dass 1 9 35 53 1 341 0.72
ich gute Leistungen erbringe.
ausgeschlossene Items
Wenn etvya_ts schief gelaufen ist, 17 o8 35 19 1 257 098
gibt es Kritik.
Wenn ich zu spat komme, werde 12 20 27 40 1 297 1.04
ich darauf angesprochen.
Wenn ich in die Praktikumsstelle
komme, weil} ich, was ich zu tun 6 16 33 45 1 3,18 0,90
habe.
Im Praktikum habe ich immer viel 1 11 48 40 0 327 0.70
Zu tun.
Im P_ral@kum fuhlt s.|.ch _nlemand 44 o8 19 7 > 188 0.96
richtig fir mich zustandig.
Im Prgktlkum bekomme ich klare 1 8 32 59 0 348 0.70
Anweisungen.
Am Praktikumsplatz gibt es klare 5 7 31 60 1 350 071
Regeln.
Mein Betreuer ist erst zufrieden,
wenn ich das Bestmdgliche aus 6 23 42 29 1 2093 0.88

mir herausgeholt habe.
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Skalenbildung

An die Bildung und Interpretation der Faktoren schlief3t sich die Frage an, wie diese Fakto-
ren von den Jugendlichen eingeschétzt werden. Daflr wurden Skalen gebildet, wobei die
Skalenwerte durch Berechnung des Mittelwertes der einem Faktor zugeordneten Variablen
erzeugt wurden. Um die interne Konsistenz der Skalen zu prifen, wurde flr jede einzelne
Skala Cronbachs Alpha berechnet (vgl. Tabelle 9-16).

In der statistischen Literatur gelten Werte unter .50 als ungentigend, Werte tber .70 sind
akzeptabel und Werte iiber .80 gut. Als ,Cutoff* wird daher in der Regel .70 verwendet
(vgl. Schmitt 1996, S. 351). Aber auch diese Grenze ist willkiirlich. ,,When a measure has
other desirable properties, such as meaningful content coverage and reasonable
unidimensionality, this low reliability [Der Autor bezieht sich hier auf .49, d.V.] may not
be a major impediment to its use.“ (ebd., S. 351-352). Beides kann fir die sechs Faktoren
angenommen werden. Faktorenanalysen stellen ohnehin das Mittel der Wahl zur Prufung
der Dimensionalitat dar. Die Alpha-Werte lassen demnach erkennen, dass alle Skalen zu-
mindest eine akzeptable interne Konsistenz aufweisen, wobei die Werte der letzten beiden
Skalen geringer sind als die der anderen Skalen. Da diese relativ guten Werte auch bei einer
geringen Anzahl an Items erreicht werden, ist die interne Konsistenz als befriedigend anzu-
sehen. Das hdngt damit zusammen, dass sich in der Regel problemlos ein hoher Wert fir
Cronbachs Alpha erzielen lasst, indem man die Anzahl der Items erhéht. Mit zunehmender
Anzahl steigt Cronbachs Alpha namlich immer an, sofern die hinzugenommenen Items
positiv mit den restlichen korrelieren. Die mittleren Inter-ltem-Korrelationen sind zudem
ein Hinweis auf die Homogenitéat der Faktoren. Auf der Grundlage der Faktorenanalysen
und der Alpha-Werte l&sst sich insgesamt der Schluss ziehen, dass eine Skalenkonstruktion
aus den sechs Faktoren gerechtfertigt ist.

Tabelle 9-16: Cronbachs Alpha und mittlere Inter-Item-Korrelationen der Skalen der Bil-
dungsprozessqualitét

Cronbachs
Faktoren Alpha MIK
Personale Motivierung .83 .50
Tatigkeitsspezifische Motivierung .78 .54
Anerkennung .83 .54
Unterstiitzung .80 .66
Negative Aktivierung 71 44
Leistungserwartung .69 43

MIK = mittlere Inter-ltem-Korrelation

Einschatzung der Prozessqualitatsskalen durch die SchuB-Schiler/-innen

In Abbildung 9-3 sind die Mittelwerte und die zugehérigen Standardabweichungen der
sechs Prozessqualitatsskalen dargestellt. Generell lasst sich sagen, dass die SchuB-Schiler/-
innen das Praktikum eher positiv einschatzen. Auch wenn es keinen objektiven Malistab
gibt und sich deshalb nicht sagen lasst, ab welchem Mittelwert ein Praktikum als gut oder
sehr gut gelten kann, so zeigt doch die deutliche Abweichung der Mittelwerte von einem
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theoretischen Mittelpunkt der Skala, dass die Antworten der Schiiler/-innen eine Tendenz
zum positiven oder negativen Ende der Antwortskala aufweisen. So werden alle positiven
Skalen als uberdurchschnittlich zutreffend bewertet, lediglich die Skala negative Aktivie-
rung wird als eher nicht zutreffend angesehen. Mittelwerte tber 3.5 weisen nur die Skalen
Anerkennung und Unterstutzung auf, knapp unter 3.5 folgt die Skala Leistungserwartung.
Die Aktivierungsskalen liegen bei 3.2 bzw. 3.3. Damit liegen diese Skalen alle im Bereich
zwischen trifft eher und trifft vollig zu. Schlusslicht ist die negative Aktivierung mit einem
deutlich geringeren Mittelwert von 1.9, was wiederum fir die positive Sicht der Jugendli-
chen auf das Praktikum spricht. Diese Skala weist zudem die gréi3te Standardabweichung
(0.80) auf. Die Meinungen der Jugendlichen gehen hier also deutlicher auseinander als dies
bei den anderen Skalen der Fall ist.

Abbildung 9-3: Einschéatzung der Prozessqualitatsskalen

4.0

3.5

3.0 1 1 | —

25 1 - —

Mittelwerte

2.0 —

15 —

N =289 N =294 N = 295 N =290 N =[290 N = 289
1.0 T T T T T 1

Antwortskala: 1=trifft gar nicht zu bis 4=trifft vollig zu

In Tabelle 9-17 sind die Korrelationskoeffizienten der Prozessqualititsskalen dargestellt.
Daraus lasst sich entnehmen, dass die Annahme korrelierter Dimensionen gerechtfertigt
war. Zwischen allen Skalen bestehen substanzielle Zusammenhénge. Besonders stark fallen
diese fur die durch Faktorenzerlegung entstandenen Skalen aus, aber auch Anerkennung
und personale Motivierung weisen eine starke Korrelation auf. Zur Skala negative Aktivie-
rung gibt es durchweg negative Korrelationen und die Skala Leistungserwartung weist die
niedrigsten Zusammenhange zu den anderen Skalen auf. Bildungsqualitét lasst sich zwar in
unterschiedliche Dimensionen zerlegen. Dies dient aber vorrangig analytischen Zwecken,
in der Realitat weisen diese Dimensionen ziemlich starke Zusammenhange auf. In diesem
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Fall ist also Costello und Osborne (2005) recht zu geben, denn die vorgenommene schief-
winklige Rotation ist tatsdchlich realitdtsadéquater als eine rechtwinklige.

Tabelle 9-17: Korrelationen der Prozessqualitatsskalen

Tatigkeits-
Personale spezifische Negative
Motivierung Motivierung Anerkennung Unterstiitzung Aktivierung
Tatigkeitsspezi- ' 645
fische Motivie- p <.001
rung N 287
r .663 522
Anerkennung p <.001 <.001
N 287 293
r 552 551 .645
Unterstitzung p <.001 <.001 <.001
N 283 287 288
_ oo -.494 -.433 -.439 -.431
Negative Akti- <.001 <.001 <.001 <.001
vierung
N 284 287 288 283
) r 401 .380 311 .323 -.244
i—uer:ztungse”’"ar' p <.001 <.001 <.001 <.001 <.001
N 283 287 287 283 283

Die Skalen werden von Jungen und Madchen nicht unterschiedlich eingeschatzt, wie die
nicht signifikanten Ergebnisse der t-Tests zeigen (s. Anhang Tabelle B-1). Fur die soziale
Herkunft (Anzahl der Bicher und Abschluss des Vaters sowie der Mutter) der Schiler/-
innen gilt, dass hier ebenfalls kein Einfluss auf die Skalen der Prozessqualitat nachgewie-
sen werden kann (s. Anhang Tabelle B-2 und Tabelle B-3). Wie die Ubersicht der Mittel-
werte dartber hinaus deutlich macht (vgl. Tabelle 9-18), zeigt sich bei den Skalen zur posi-
tiven Aktivierung (personale und tatigkeitsspezifische Motivierung) ein sehr uneinheitli-
ches Bild. Die Gruppe VI weist jeweils den héchsten Mittelwert auf, gefolgt von der Grup-
pe | und anschlielend den restlichen Gruppen. Die Mittelwerte der Dimensionen Anerken-
nung und Unterstiitzung unterscheiden sich praktisch iberhaupt nicht. Die Mittelwerte der
Dimension Leistungserwartung hingegen nehmen — mit Ausnahme der Gruppe 111 — mit der
Anzahl der Bicher etwas zu. Mit Einschrankung (geringer Mittelwert in der Gruppe mit
mehr als 500 Bichern) gilt das auch fur die Dimension negative Aktivierung.
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Tabelle 9-18: Mittelwerte der Prozessqualitatsdimensionen nach Anzahl der Biicher im
Haushalt

Anzahl der Biicher im Haushalt

0-10 (1) 11-25 (I1) 26-100 (Il 101-200 (IV)

M SD N M SD N M SD N M SD N

Personale Moti- 551 462 64 312 074 72 319 073 51 316 075 35

vierung
Tatigkeitsspezifi-

S| 337 066 66 330 068 73 323 078 53 326 068 34
sche Motivierung
Anerkennung 351 056 66 348 061 74 353 048 53 353 051 35
Unterstiitzung 361 070 66 354 059 73 362 047 50 356 066 35
r'\l';%at've Aktivie- ) o6 078 63 191 079 74 190 081 52 195 082 35
tLuer']Zt”ngserwar' 341 058 64 342 058 73 338 056 51 348 044 34
Fortsetzung 201-500 (V) >500 (VI)

M SD N M SD N

Personale Moti- 507 973 20 342 058 30

vierung

Tatgkeitsspezifi- 519 526 25 351 053 30
sche Motivierung

Anerkennung 338 058 21 353 0.66 30
Unterstiitzung 350 063 21 350 090 29
Negative Aktivie-  5e 186 22 177 084 30
rung

tLuer:Ztungserwar' 356 059 22 363 056 29

Tabelle 9-19: Einschatzungen der Prozessqualitatsskalen nach Migrationshintergrund (t-
Tests)

ohne Migrationshin-  mit Migrationshinter-

tergrund grund t-Test
M SD N M SD N df t p
Personale Motivierung 3.20 0.70 148 3.18 0.68 123 269 0.23 .82
mt'ﬁ/'i‘gffgez'f's‘:he 333 067 153 326 071 123| 274 085 .40
Anerkennung 355 051 153 343 0.64 124 232 161 .11
Unterstitzung 3.67 0.50 150 345 0.74 121 204 2.83 .005
Negative Aktivierung 1.80 0.80 150 2.06 0.79 124 | 272 -2.78 .006
Leistungserwartung 3.48 0.53 147 3.44 0.57 123 268 059 .55

AuRerdem unterscheiden sich Jugendliche mit Migrationshintergrund in der Einschéatzung
der Skalen Unterstiitzung und negative Aktivierung signifikant von den Jugendlichen ohne
Migrationshintergrund (vgl. Tabelle 9-19), wobei Jugendliche mit Migrationshintergrund
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den Variablen der Skala negative Aktivierung starker zustimmen und zudem weniger Un-
terstitzung wahrnehmen. Schliel}lich wurde noch der Einfluss der BetriebsgroRe und des
Berufsfeldes (vgl. Tabelle 9-21) auf die Bewertung der Prozessqualitdtsdimensionen unter-
sucht, von denen aber keine signifikanten Effekte ausgehen (s. Anhang Tabelle B-4 und
Tabelle B-5).

Dartber hinaus ist ein Zusammenhang zwischen der Prozessqualitat und den schulaversi-
ven Einstellungen und Verhaltensweisen denkbar und tatsachlich gibt es zum Teil signifi-
kante Korrelationen zwischen diesen Variablen (vgl. Tabelle 9-20), die allerdings eher ge-
ring ausfallen. Negativere schulische Einstellungen treten zusammen mit einem héheren
Grad an negativer Aktivierung im betrieblichen Lernumfeld auf. Schulisches Fehlverhalten
geht mit einem geringeren Ausmal} an wahrgenommener Unterstutzung, mehr negativer
Aktivierung und weniger Leistungserwartung im Betrieb einher. Schulische Wertorientie-
rungen weisen dagegen einen positiven Zusammenhang zur personalen und tatigkeitsspezi-
fischen Motivierung, zur Anerkennung, Unterstiitzung sowie zur Leistungserwartung auf.
Zur Skala negative Aktivierung gibt es hingegen weniger Zustimmung, je mehr die Jugend-
lichen an schulischen Werten orientiert sind.

Tabelle 9-20: Korrelationen zwischen den Prozessqualitatsdimensionen und den schulaver-
siven Einstellungen und Verhaltensweisen

Negative schulische  Schulisches Fehl- Schulische Wertori-

Einstellungen verhalten entierung

r .021 -.031 275

Personale Motivierung p 729 .615 <.001
N 279 270 271

Tatigkeitsspezifische r -064 -050 -169
Motivierung p .279 406 .005
N 284 276 276

r .027 -.081 .189

Anerkennung p .646 .182 .002
N 284 276 277

r -.068 -.179 .249

Unterstutzung p .257 .003 <.001
N 281 270 272

r .150 196 -.133

Negative Aktivierung p .012 .001 .028
N 280 272 273

r .023 -.141 316

Leistungserwartung p .703 .021 <.001
N 278 269 271

Mittels Clusteranalyse der sechs Prozessqualitdtsvariablen wurde versucht, Gruppen zu
identifizieren, die sich hinsichtlich ihrer Qualitatsurteile unterscheiden. Dabei wurde zu-
néachst — einer Empfehlung von Backhaus et al. (2011) folgend — das Single Linkage Ver-
fahren eingesetzt, um mogliche AusreiRer zu identifizieren. Nach dem Ausschluss von 10
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Fallen wurde die Clusteranalyse mittels des Ward-Verfahrens (quadrierte euklidische Dis-
tanz) durchgefuhrt. Die Entscheidung fiir eine Zerlegung in sechs Cluster basiert ganz gene-
rell auf der Empfehlung von Backhaus et al. (2011), die Anzahl an Clustern anhand statisti-
scher Kriterien und nicht nach inhaltlichen Uberlegungen zu treffen. Eine bewahrte Metho-
de stellt dabei der Test von Mojena dar: ,,Als Indikator fiir eine gute Cluster-Losung gilt die
grolite Gruppenzahl, bei der ein vorgegebener Wert des standardisierten Fusionskoeffizien-
ten zum ersten Mal iiberschritten wird*“ (ebd.). Leider herrscht keine Einigkeit iiber die
Hohe dieses Wertes. In der Literatur finden sich Werte im Bereich von 1.25 bis 2.75. Back-
haus et al. (2011) haben mit Werten von 1.8 bis 2.7 gute Clusterlésungen erzielt. Legt man
der Entscheidung einen relativ hohen Schwellenwert von 2.6 zugrunde, spricht dieser Test
fur eine Zerlegung in sechs Cluster.

Wenn man sich zunachst den oberen Teil der Abbildung 9-4*!, das sind die Qualitatsurteile,
anschaut, wird ersichtlich, dass das Antwortmuster aller Cluster mit Ausnahme des zweiten
Clusters sehr &hnlich ausfallt. Das Urteil Gber die positiven Aspekte ist relativ hoch und das
Ausmald der negativen Aktivierung im Vergleich gering. Die Jugendlichen des Clusters 2
(N=26) beurteilen alle Skalen hingegen eher im mittleren Bereich, das heift relativ nahe
der theoretischen Mitte (M=2.15 bis M=2.90). Das bedeutet, dass sie auch auf der Skala
negative Aktivierung einen relativ hohen Wert aufweisen. Lediglich der Skala Leistungs-
erwartung stimmen diese Jugendlichen im Mittel etwas starker zu (M=3.19). Cluster 1
(N=52) zeichnet sich dadurch aus, dass die Mittelwerte der Skalen personale und tatig-
keitsspezifische Motivierung sowie Leistungserwartung geringer ausfallen als fiir die Ska-
len Anerkennung und Unterstiitzung. Die negative Aktivierung weist in dieser Gruppe ei-
nen knapp unterdurchschnittlichen Wert auf. Damit zahlt es ebenso wie Cluster 2 zu den
beiden Gruppen, welche eine tendenziell unginstige Bewertung der Prozessqualitat vor-
nehmen. Die Jugendlichen in den Clustern 3 (N=30), 4 (N=54) und insbesondere 5
(N=79) schatzen das Praktikum hingegen sehr positiv ein. In Cluster 3 féllt einzig der Mit-
telwert fur die tatigkeitsspezifische Motivierung (M =2.88) — relativ niedrig — und in Clus-
ter 4 der Mittelwert fir die negative Aktivierung (M=1.81) — relativ hoch — aus der positi-
ven Grundtendenz heraus. Cluster 6 (N=20) wiederum zeigt auf allen Skalen einen hohen
Mittelwert. Das heilt, dass auch den Items der negativen Aktivierung im Mittel tberdurch-
schnittlich oft zugestimmt wird (M =3.20).

Die Jugendlichen in den Clustern unterscheiden sich signifikant in ihren negativen schuli-
schen Einstellungen (F (5,248)=3.51, p=.004) und bezuglich ihres schulischen Fehlverhal-
tens (F(5,240)=3.44, p=.005), aber nicht in ihren schulischen Wertorientierungen
(F(5,239)=2.20, p=.06). Wie in der Abbildung 9-4 zu erkennen ist, liegt der grofite Ab-
stand zwischen den Jugendlichen im Cluster 3 und denen im Cluster 6, wobei erstere be-
sonders niedrige und letztere besonders hohe Werte haben.

Wie das auch schon fiir die Prozessqualitatsskalen gezeigt werden konnte, weist die Clus-
terzugehorigkeit einen Zusammenhang mit dem Migrationshintergrund
(;{2(5,N:246):12.07, p=.03) auf. Jugendliche mit Migrationshintergrund sind dabei in
den Clustern 1 und 2 Gber- und in den Gbrigen Clustern unterreprasentiert. Damit sind sie

3 Im Anhang findet sich zusatzlich eine tabellarische Darstellung der Qualitatsurteile und der schulaversiven
Einstellungen und Verhaltensweisen, welche die Mittelwerte und Standardabweichungen der einzelnen Clus-
ter ausweist (Tabelle B-6).
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uberzuféllig oft in den beiden Clustern vertreten, welche die Prozessqualitat am niedrigsten

einschétzen.

Abbildung 9-4: Qualittsurteile und schulaversive Einstellungen und Verhaltensweisen der
durch Clusteranalyse gebildeten Gruppen
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—&— Cluster 4: gunstige Qualitat

—O—_Cluster 5: sehr glinstige Qualitat

—+—Cluster 6: gunstige Qualitat, aber viel negative Aktivierung
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Antwort auf Forschungsfrage 3:

Insgesamt werden die Prozessqualitatsskalen personale sowie tatigkeitsspezifische Motivie-
rung, Anerkennung, Unterstiitzung und Leistungserwartung von den Jugendlichen uber-
durchschnittlich gut eingeschétzt. Der Mittelwert der Skala negative Aktivierung fallt dage-
gen deutlich ab, so dass davon auszugehen ist, dass die Jugendlichen ein positives Verhélt-
nis zum Lernen im Betrieb entwickelt haben. Nichtsdestotrotz lassen sich auch negative
Einstellungen finden. Gerade die Analyse einzelner Items zeigt, dass mitunter bis zu 30 %
der SchuB-Schuler/-innen den negativen Aussagen zustimmen oder positive Aussagen
(eher) nicht zutreffend finden. Insofern gibt es zwar eine deutliche positive Tendenz, aber
die Antworten eines nicht unbetréchtlichen Anteils der Jugendlichen stehen in einem deut-
lichen Widerspruch zu einer ausschliellich positiven Sicht der Jugendlichen auf die Quali-
tat der Betriebspraktika. Dartiber hinaus konnten mittels Clusteranalyse sechs unterschied-
liche Bewertungsmuster identifiziert werden. Insbesondere zwei Cluster (N =78) tragen mit
ihrer vergleichsweise ungunstigen Einschatzung der Prozessqualitat zu einer differenzie-
renden Analyse der jugendlichen Sicht auf das Betriebspraktikum bei.

Die brigen Teile der Hypothese wurden weitestgehend falsifiziert. Weder das Geschlecht,
noch die soziale Herkunft, die Grof3e des Betriebes oder das Berufsfeld wirken sich signifi-
kant auf die jugendliche Einschatzung der Prozessqualitatsskalen aus. Auch die Mittelwerte
der sozialen Herkunft (Anzahl der Biicher) deuten nicht darauf hin, dass Jugendliche mit
weniger kulturellem Kapital die Qualitat besonders hoch einschatzen. Ganz im Gegenteil
sind die Mittelwerte der Jugendlichen mit den wenigsten Biichern im Haushalt zum Teil
zwar hoher als die Mittelwerte der mittleren Auspragungen der Bicheranzahl, aber niedri-
ger als die Mittelwerte der Jugendlichen mit den meisten Biichern im Haushalt. Diese wei-
sen — mit Ausnahme der Skala Unterstlitzung — bei allen Skalen den hdchsten bzw. bei der
negativen Aktivierung den niedrigsten Mittelwert auf, so dass sie es sind, welche die Quali-
tat besonders hoch einschatzen. Demnach hat die Zugehdrigkeit zu einem Haushalt mit we-
nig(er) Buchern keine besondere Wertschdtzung der Prozessqualitit des Praktikums zur
Folge. Fur den Migrationshintergrund konnten signifikante Unterschiede in der Einschat-
zung der Prozessqualitdt nachgewiesen werden. Jugendliche mit Migrationshintergrund
erfahren demzufolge weniger Unterstiitzung und mehr negative Aktivierung. Bezuglich der
schulaversiven Einstellungen wurden der Hypothese widersprechende Zusammenhénge zu
den Prozessqualitatsskalen gefunden, die eher flr einen negativen Zusammenhang spre-
chen. Schulisches Fehlverhalten korreliert negativ mit Unterstlitzung, Leistungserwartung
und ebenso wie die negativen schulischen Einstellungen positiv mit negativer Aktivierung.
Demgegenuber weisen die schulischen Wertorientierungen durchgéngig positive Zusam-
menhénge zu den positiven Skalen — personale sowie tétigkeitsspezifische Motivierung,
Anerkennung, Unterstiitzung und Leistungserwartung — und einen negativen Zusammen-
hang mit der negativen Aktivierung auf. Daraus l&sst sich schlussfolgern, dass je ausge-
pragter die schulischen Wertorientierungen sind, desto hoher wird die Prozessqualitét beur-
teilt.

Zudem wurden sechs Cluster identifiziert, von denen vier das Praktikum eher glinstig bzw.
ziemlich glinstig einschatzen. Diese Cluster bewerten hdchstens eines der Qualitatsmerk-
male unterdurchschnittlich. Zwei Cluster fallen aber durch mittlere bzw. unginstige Urteile

158



in mehreren Prozessqualitatsdimensionen auf. In diesen Clustern sind zudem Jugendliche
mit Migrationshintergrund tiberzufallig haufig vertreten.

Forschungsfrage 4: Wie erleben die Jugendlichen die Lernorte Schule und Betrieb im Ver-
gleich?

Hypothesen:

Madoglicherweise l&sst sich eine Préferenz fur einen der beiden Lernorte ausmachen. Dabei
kdnnte der nahende Schulabschluss eine Rolle spielen. AuBerdem kann angenommen wer-
den, dass schulaversive Verhaltensweisen und Einstellungen einen Effekt auf die Praferen-
zen der Jugendlichen haben.

Bevor im Folgenden naher auf die Kooperation der Lernorte aus Sicht der Jugendlichen
eingegangen wird, soll zundchst beschrieben werden, welche Kriterien die Jugendlichen zur
Wahl ihres Praktikumsplatzes heranziehen, in welchen Berufen sie das Praktikum absolvie-
ren und wie die Betreuung in den Praktikumsbetrieben organisiert ist. Dadurch soll auch die
Heterogenitat der Praktikumsplétze deutlich werden.

Wahl des Praktikumsplatzes

Knapp die Halfte der Jugendlichen (N =138) haben — so wie es das SchuB-Konzept vorsieht
— ihren Praktikumsplatz selbst gesucht. Ein Drittel (N=99) erhielt Unterstltzung durch Fa-
milie und Bekannte und 54 Schiler/-innen fanden Hilfe durch eine Lehrkraft oder den So-
zialpédagogen bzw. die Sozialp&dagogin.

Auf die Frage nach den Grinden fir die Wahl des aktuellen Praktikumsplatzes (Mehrfach-
antworten moglich) antworteten 145 Schiiler/-innen, dass sie mehr tber ihren Wunschberuf
erfahren wollten und weitere 95, dass sie sich durch das Praktikum einen Ausbildungsplatz
erhoffen. Daneben spielen auch pragmatische Erwédgungen eine Rolle. Ein kurzer Weg zum
Praktikumsplatz oder angenehme Arbeitszeiten waren fur 73 bzw. 54 der SchuB-Schiler/-
innen von Bedeutung bei ihrer Entscheidung. 44 Befragte verlieRen sich auf eine Empfeh-
lung von Freunden. Zudem wurde bei der Beantwortung dieser Frage die Mdglichkeit einer
offenen Antwort von 55 Jugendlichen genutzt. Die drei haufigsten Antworten waren: 1.
Interesse bzw. Spall am Praktikumsberuf oder der Téatigkeit (N=14), 2. in den Praktikums-
beruf hineinschauen bzw. ihn ausprobieren (N=11) und 3. die Wabhl ist eine Notldsung,
weil nichts Besseres gefunden wurde (N=7). Die restlichen Antworten sind sehr heterogen
und reichen von dem Wunsch nach Starkung des eigenen Selbstvertrauens oder nach Er-
weiterung des Wissensstandes bis hin zu ,,Meine Mutter hat es mir gesucht.” und Antwor-
ten, die das Anforderungsniveau des Praktikumsberufs thematisieren (,,leichte Arbeit®,
,»Gemiitlichkeit).

Praktikumsberufe

Die Kodierung der Praktikumsberufe erfolgte auf der Grundlage der Klassifikation der Be-
rufe 2010 (KIdB 2010). Etwa 80% der Befragten gaben konkrete (Ausbildungs-)Berufe
oder spezifische Téatigkeiten an und konnten deshalb in der Regel mit Hilfe des systemati-

159



schen Verzeichnisses kodiert werden. Das verbleibende Fiinftel gab hingegen einen Prakti-
kumsort bzw. den Firmennamen ihrer Praktikumsstelle an. Eine internetgestutzte Recherche
half bei der Kodierung weiter, brachte aber nicht in jedem Fall ein Ergebnis. So wurde z. B.
die Angabe einer Bauschlosserfirma mit dem Beruf des Bauschlossers kodiert. Dieser Vor-
gehensweise liegt die Annahme zugrunde, dass die Befragten davon ausgehen, dass ihre
Angaben eine sinnvolle Antwort auf die Frage nach dem Praktikumsberuf sind und die
Firma insofern stellvertretend fiir den Beruf stehen kann. Auf diese Weise liellen sich 282
Antworten 10 Berufsfeldern zuordnen. Die KldB 2010 wurde hierfiir leicht modifiziert, um
die einzelnen Berufsfelder aussagekréaftiger in Bezug auf die dahinter stehenden Berufe zu
machen.

Tabelle 9-21: Verteilung der Praktikumsplétze auf unterschiedliche Berufsfelder

Verhéaltnis
Berufsfeld® N in % von Jungen
und Méadchen

1. Land- und Tierwirtschaftsberufe, Gartenbauberufe und

Floristik 16 5 44:56
2. Fertigende und instandsetzende Berufe 97 33 86:14

2.1. Maschinen- und Fahrzeugtechnikberufe 29 10 100:0

2.2. Lebensmittelherstellung und -verarbeitung 29 10 71:29

2.3. Sﬁgit::gl;gwgtrj;eélung und -verarbeitung, Holzbe 19 6 8416

2.4, ]I(\getallerzeugung und -bearbeitung, Metallbauberu- 11 4 100:0
3. Bauberufe und Geb&udetechnik 28 9 96:4
4. Verkehrs- und Logistikberufe 8 3 86:14
5. Reinigungsberufe 2 1 50:50
6. Verkaufsberufe 54 18 63:37
7. Hotel- und Gaststattenberufe 20 7 60:40
8. Buroberufe und Verwaltungsberufe 6 2 40:60
9. Gesundheitsberufe und soziale Berufe 49 17 34:66
10.Kunsthandwerkliche Berufe 1 o 100:0
aktuell kein Praktikumsplatz 5 2 -
Kodierung nicht mdglich 9 3 -
Angabe fehlt 2 1 -
Gesamt 297 102" 68:32

! Rundungsfehler

Etwa ein Drittel — und damit die grote Anzahl — der SchuB-Schiler/-innen Iasst sich den
fertigenden Berufen zuordnen. Die vier groRten Untergruppen sind in Tabelle 9-21 aufge-
fuhrt. Besonders viele Jugendliche suchen sich zudem Verkaufsberufe (18%) und soziale
Berufe (17 %) fur ihr Praktikum aus. Weniger hdufig nennen die Jugendlichen Bauberufe
und Berufe in der Geb&udetechnik (9%), Hotel- und Gaststattenberufe (7 %) sowie Berufe
in der Land- und Tierwirtschaft, dem Gartenbau sowie der Floristik (5%). Die am haufigs-

%2 Eine Ubersicht der genannten Berufe findet sich im Anhang (Tabelle B-7).
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ten genannten Einzelberufe sind Einzelhandelskauffrau und -kaufmann (16 %; davon sind
64% & und 36% 9), Kfz-Mechatroniker bzw. -Mechaniker (8 %; alle &) und Altenpfle-
ger/-in (6 %; davon sind 41% & und 59 % 9).

Médchen und Jungen entscheiden sich fur unterschiedliche Berufe, wie das Verhaltnis von
Jungen und Madchen fir jedes Berufsfeld ausweist. Ausgehend von einem Verhaltnis in
der Stichprobe von 68:32 sind Jungen am deutlichsten in den Bauberufen, den fertigenden
und instandsetzenden Berufen sowie den Verkehrs- und Logistikberufen lberreprésentiert.
Méadchen finden sich dagegen vorrangig in den Gesundheitsberufen und den sozialen Beru-
fen sowie den Biiro- und Verwaltungsberufen.

Knapp 75% der Jugendlichen geben an (inkl. dem aktuellen Praktikum) zwischen 2 und 4
Praktika innerhalb des SchuB-Konzeptes absolviert zu haben. Nur sechs Jugendliche geben
10 oder mehr Praktikumsplatze an. Wie zu erwarten war, nimmt die Anzahl der Prakti-
kumsplatze mit der Jahrgangsstufe zu. Die befragten Schiler/-innen der neunten Jahrgangs-
stufe geben mehr Praktikumsplatze an (N=167; M=4.3; SD=1.9) als die der achten
(N=112; M=2.7; SD=1.3), wobei sich beide Gruppen signifikant voneinander unterschei-
den: t(275)=-8.69, p<.001.

Praktikumsbetriebe

60% der Praktikumsbetriebe beschaftigen bis zu 10 Mitarbeiter/-innen, 32% zwischen 10
und 100 und 8% haben mehr als 100 Angestellte. Knapp 29 % schlieRen mit den Jugendli-
chen eine schriftliche Vereinbarung dartber ab, was diese in der Praktikumszeit lernen sol-
len. Der Rest verzichtet auf eine solche MaRnahme. Als Haupt-Betreuungsperson geben die
meisten Schuler/-innen den Chef/die Chefin oder den Meister/die Meisterin des Betriebes
(44 %) oder eine/-n Mitarbeiter/-in (37 %) an. Knapp jeder Zehnte wird von Personen be-
treut, die Auszubildende ausbilden und jeder Zwanzigste wird von anderen Auszubildenden
betreut.

Fast 9 von 10 Jugendlichen bot sich wéahrend des Praktikums die Moglichkeit, im Team zu
arbeiten. Vier Finftel der Jugendlichen mussen sich im Betrieb kdrperlich anstrengen. Etwa
gleich viele erleben den Lernort zudem als kognitive Herausforderung, fur die man den
Kopf gebrauchen muss. Das Praktikum wird von den Jugendlichen nicht nur als sogenannte
,Beistelllehre® erfahren. Zwar stimmen knapp drei Viertel der Jugendlichen tendenziell der
Aussage zu, dass sie durchs Zuschauen lernen, aber noch mehr findet das Lernen durch
eigenes Arbeiten statt (91%), fur das sich viele auch selbst verantwortlich fiihlen (70%).
Allerdings findet ein Viertel der Schiiler/-innen, dass im Betrieb gar kein Lernen stattfindet
und mehr als die Halfte (59%) sieht den Betrieb mehr als Arbeits- denn als Lernort. Den-
noch wird dem Betrieb eine gewisse strukturelle Ahnlichkeit mit der Schule unterstellt,
wenn 60% der Schiler/-innen die Betreuungsperson eher oder vollig als Lehrer/-in sehen
und sogar 70% der Schiler/-innen meinen, dass man im Betrieb etwas beigebracht be-
kommt wie in der Schule. Das spricht nicht fir die Wahrnehmung eines fundamentalen
Unterschiedes, aber moglicherweise fiir die Lernhaltigkeit des betrieblichen Settings — zu-
mindest fur seine Wahrnehmung als Lernort.
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Kooperation aus Sicht der Jugendlichen

Wie die Jugendlichen die Kooperation der Akteure wahrnehmen, soll an dieser Stelle ge-
klart werden. Insbesondere das Engagement der Lehrer/-innen und sozialpddagogischen
Fachkrafte am Lernort Betrieb ist dabei von Interesse, weil sie in erster Linie fur die pada-
gogische Begleitung der Jugendlichen verantwortlich zeichnen. Deshalb wird in der Be-
suchsfrequenz des Betriebes ein Indikator fir die Qualitat der Kooperation gesehen.

Abbildung 9-5: Angaben der Jugendlichen zur Frequenz der Besuche des Praktikumsortes
durch die Lehrkraft bzw. den Sozialpddagogen/die Sozialp4ddagogin

40%
35%
30%
25%
20% +— Lehrer/-in
15% 1— B Sozialpadagoge/Sozialpadagogin
10% +—
5% +—
0%
einmal zwelmal ofter ke|ne
Angabe

Ein Vergleich der prozentualen Antworthaufigkeiten auf die Frage, wie oft die betreffende
Person im letzten Schulhalbjahr die Praktikumsstelle besucht hat (vgl. Abbildung 9-5), legt
nahe, dass es keine spezifische Rollenaufteilung zwischen Lehrer/-in und sozialpadagogi-
scher Fachkraft gibt. Beide Akteure fiihlen sich fiir die Betreuung der Praktikanten vor Ort
zustandig. Es zeigt sich sogar, dass 36 % der Schuler/-innen angeben, dass sie von der
Lehrkraft ofter als zweimal im Schulhalbjahr besucht wurden, im Vergleich zu 24 % fir
einen Besuch durch die sozialpadagogische Fachkraft. In der Antwortkategorie nie dreht
sich dieses Verhaltnis dann um: 15% wurden nie von ihrer Lehrkraft und 29 % nie von der
sozialpadagogischen Fachkraft besucht. Vergleicht man die Antwortmuster der beiden Va-
riablen, féllt die Tendenz der Jugendlichen auf, flir beide Akteure die gleiche Kategorie
auszuwahlen, d.h. wer einmal beim Besuch der Lehrkraft angibt, der tendiert zur gleichen
Antwort bei der sozialpadagogischen Fachkraft: »*(9,N=277)=50.58, p<.001. Dies gilt
vor allem fur die Antwortkategorien einmal, zweimal und 6fter. Die Kategorie nie wird von
18 Jugendlichen in Bezug auf beide Akteure angegeben, d.h. hier fand im letzten Schul-
halbjahr Uberhaupt kein Besuch der Praktikumsstelle statt. Es gibt zudem Jugendliche, die
nur von einer Akteursgruppe besucht wurden. 25 Schuler/-innen, die nie von der Lehrkraft
besucht wurden, wurden zumindest einmal von der sozialpadagogischen Fachkraft besucht.
Das gleiche gilt — vice versa — fur 67 Schuler/-innen, die nie von der sozialpddagogischen
Fachkraft besucht wurden. Egal welcher dieser Akteure die Jugendlichen besucht, es wird
in der Mehrzahl der Félle (73 %) ein Gesprach sowohl mit den Jugendlichen als auch mit
dem betrieblichen Akteur gefiihrt. Die restlichen Befragten geben demgegentber an, dass
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nur mit Leuten aus dem Betrieb/der Praktikumsstelle (18 %) oder nur mit ihnen gesprochen
wurde (7 %).

Schule und Betrieb arbeiten auch inhaltlich zusammen, wobei vor allem von der Schule —
vermutlich aufgrund ihres Selbstverstandnisses als Bildungsort — die Vor- und Nachberei-
tung der betrieblichen Erfahrungen erwartet wird (Ahrens 2007; Hellmer 2007). Anhand
von neun Items konnten die Schiler/-innen einschétzen, welcher Stellenwert dem betriebli-
chen Lernen in der Schule zukommt. Im Mittel stimmen die Jugendlichen den meisten Aus-
sagen eher oder vollig zu, das heif3t ihre betrieblichen Erfahrungen sind Gegenstand des
Schulunterrichts (vgl. Tabelle 9-22). Besonders hdufig wird in den SchuB-Klassen die Be-
werbung um einen Praktikumsplatz im Vorfeld geubt. Wahrend des Praktikums finden gut
9 von 10 Jugendlichen in den mit der Schule assoziierten Akteuren eine Bezugsperson im
Problemfall. AuBerdem dokumentieren 86 % der befragten Schuler/-innen ihren betriebli-
chen Lernprozess. Besonders selten wird in der Schule tiber ein problematisches Verhéltnis
zwischen den Jugendlichen und den betrieblichen Personen gesprochen. Bei knapp 60 %
tendenzieller Ablehnung lasst sich die Vermutung anstellen, dass die Jugendlichen nicht
nur selten bis gar nicht tber Probleme sprechen wollen, sondern diese keinen breiten Raum
im Unterricht einnehmen, weil sie eher selten sind.

Tabelle 9-22: Vor- und Nachbereitung des Praktikums in der Schule (Angaben zu den
Antwortkategorien in Prozent, Mittelwerte und Standardabweichungen)

trifft trifft trifft
gar  eher trifft vol- fehlen-
nicht  nicht  eher lig de An-
zZu zZu zZu zZu gabe M SD
Vorbereitung
In der Schule wurde Uber die Berufs- 2 9 37 51 0 336 075
wahl gesprochen.
Ich he_lbe in d_er Schule gelernt, wie ich 7 9 34 49 0 326 0.90
mich im Betrieb verhalten soll.
In der Schule wurde gelibt, wie man
sich fur einen Praktikumsplatz bewirbt. 3 4 25 68 1 359 070
Nachbereitung
In der Schule berichten wir Gber die
Arbeitsablaufe im Betrieb. 4 12 31 53 0 332 08
In der Schule haben wir die Mdglich-
keit, unsere Arbeitsergebnisse zu pra- 9 15 37 39 1 3.06 0.95
sentieren.
Fir die Schule sollen wir aufschrei-
ben, was wir im Betrieb machen und 5 9 25 61 0 342 0.85

was wir dort lernen.

In der Schule haben wir jede Woche
Zeit, Uber unsere Erfahrungen im 9 18 31 41 0 3.04 0.99
Praktikum zu sprechen.

Bei Problemen im Betrieb kann ich

meine/n Lehrer/in oder den Sozialpa- 1 6 26 66 0 357 0.68
dagogen/die Sozialpadagogin fragen.
In der Schule sprechen wir meistens

uber Arger mit Chefs oder Kollegen. = e e L U e e
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Die Items zur Vorbereitung korrelieren alle miteinander (r=.28 bis .37, p<.001), werden
aber mit Blick auf den geringen Wert von Cronbachs Alpha (.60) nicht zu einer Gesamtska-
la zusammengefasst. L&sst man das letzte Item zur Nachbereitung unberucksichtigt, korre-
lieren die Ubrigen ebenfalls alle miteinander (r=.22 bis .51, p<.001). Diese funf Items
eignen sich, um eine Skala Nachbereitung zu bilden — Cronbachs Alpha betragt .75. Der
Mittelwert dieser Skala liegt bei 3.28 (SD=0.61).

Daruber hinaus hatten die Jugendlichen die Mdglichkeit, die beiden Lernorte vergleichend
zu bewerten. Diese vergleichende Einschatzung der beiden Lernorte wurde mithilfe einer
explorativen Faktorenanalyse® auf zwei Dimensionen reduziert (vgl. Tabelle 9-23). Die
jeweils drei Items weisen nur auf einem der Faktoren eine hohe Ladung auf und wurden
daher in einem nédchsten Schritt zu den beiden Skalen Praktikumsorientierung (Cronbachs
Alpha=.70) und Schulorientierung (Cronbachs Alpha=.69) zusammengefasst (jeweils
vierstufig, von 1=trifft gar nicht zu bis 4 =trifft vollig zu). Praktikumsorientierung ist Aus-
druck einer gelungenen Passung von Schilervorstellung und Praktikumsgestaltung. Diese
Passung bezieht sich vorrangig auf affektive Aspekte — die Schiler/-innen fuhlen sich im
Praktikum wohl. Dieses Wohlgefiihl geht mit einer Erholung einher. Etwas weniger be-
deutsam fiir diesen Faktor ist der wahrgenommene Schwierigkeitsgrad der zu verrichtenden
Tatigkeiten. Demgegeniiber bilden die praktikumskritischen Aspekte Uberforderung und
Praktikum als (zeitliches) Lernhindernis den Kern der Schulorientierung. Eine Praktikums-
orientierung lasst sich tberdies als Hinweis auf eine Préaferenz des Lernortes Betrieb auffas-
sen, da dieser in den Aussagen gegenulber der Schule préferiert wird. Die Belastung durch
die Lernortkooperation thematisierenden Items der Schulorientierung lassen sich auch als
Préaferenz fur den Lernort Schule verstehen, da anzunehmen ist, dass der Wegfall dieser
Belastungen ab einem gewissen Grad erstrebenswert ist. Ohne den Lernortwechsel wirde
die Schule als einziger und damit praferierter Lernort Gbrig bleiben.

Tabelle 9-23: Einschétzung der Lernorte Betrieb und Schule (Faktorladungen)

Praktikumsorien-

: Schulorientierung
tierung

Ich fuhle mich in meinem jetzigen Praktikum wohler als in der
Schule.

Im Betrieb kann man sich von der Schule erholen. .60

.86

Im Praktikum fallen mir die Aufgaben leichter als in der Schule. .57

Durch 3 Tage Schule und 2 Tage Praktikum fiihle ich mich

Uberfordert. 12

Wegen des Praktikums fehlt mir Zeit zum Lernen. .63

Die Zeit im Praktikum wirde ich lieber in der Schule verbrin-
gen.

.60

Extraktionsmethode: Hauptachsenfaktorenanalyse
Rotationsmethode: Promax mit Kaiser-Normalisierung

% Alle der oben angefiihrten Voraussetzungen waren durch die Variablen erfillt. Die Anzahl der Faktoren
wurde mittels eines Paralleltests ermittelt, aber auch das Kaiserkriterium und der Screeplot sprechen fiir eine
zweifaktorielle Lésung.
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Die Skala Praktikumsorientierung weist einen Mittelwert von 2.91 (SD=0.78) auf. Die
Schiler/-innen stimmen demnach den Aussagen eher zu. Der Mittelwert der Skala Schul-
orientierung betragt 2.08 (SD=0.84). Die kritischen Aussagen werden demnach eher abge-
lehnt. Beide Skalen korrelieren negativ miteinander: r=-.30, p<.001. Jugendliche mit Mig-
rationshintergrund (M=2.29, SD=0.86) stimmen den Items der Schulorientierung eher zu
als Jugendliche ohne Migrationshintergrund (M=1.93, SD=0.78), d.h. sie stehen dem
Praktikum kritischer gegeniber (t(275)=-3.62, p<.001). Ein denkbarer Zusammenhang
von Schulnoten und der vergleichenden Einschatzung der beiden Lernorte besteht nicht
(Praktikumsorientierung und Deutsch-Note: F (5, 281)=0.45, p=.81; Schulorientierung und
Deutsch-Note: F(5,281)=1.77, p=.12; Praktikumsorientierung und Mathe-Note:
F (5,280)=0.65, p=.67; Schulorientierung und Mathe-Note: F (5,280)=0.53, p=.75).

In der Hypothese wurde gefragt, ob sich die Schuler/-innen der achten Klasse von denen
der neunten Klasse bezuglich ihrer Einstellungen zu den Lernorten unterscheiden. Die Er-
gebnisse zeigen, dass sich die Acht- (M=2.12, SD=0.84) und Neuntkl&ssler/-innen
(M=2.05, SD=0.84) in Bezug auf die Skala Schulorientierung nicht signifikant voneinan-
der unterscheiden (t(280)=0.73, p=.47). Die Skala Praktikumsorientierung wird indes
durch die Neuntklassler/-innen (M=3.01, SD=0.72) etwas zustimmender beurteilt als durch
die Achtklassler/-innen (M=2.78, SD=0.86). Dieser Unterschied ist statistisch signifikant:
t(208)=-2.28, p=.02.

Zwischen den schulaversiven Einstellungen und Verhaltensweisen und der vergleichenden
Einschétzung der beiden Lernorte bestehen nur zwei bedeutsame Zusammenhénge. So wei-
sen Schuler/-innen, die sich eher dem Praktikum als der Schule zugehorig fiihlen, auch ne-
gativere schulische Einstellungen auf (r=.30, p<.001). Ein sehr schwacher Zusammenhang
besteht dartiber hinaus zwischen schulischem Fehlverhalten und der Préaferenz fur die Schu-
le, wobei — entgegen der Erwartung — mehr Fehlverhalten mit einer starkeren schulischen
Préferenz einhergeht (r=.17, p=.005).

SchlieRlich wurden durch eine Clusteranalyse der Variablen Praktikums- und Schulorien-
tierung vier Gruppen identifiziert, die sich hinsichtlich ihrer Einschdtzungen deutlich von-
einander unterscheiden. Dafiir wurde zunéchst durch das Single-Linkage-Verfahren ein
Ausreiler identifiziert, welcher aus der weiteren Analyse ausgeschlossen wurde. Die end-
gultige Zuweisung zu den Clustern erfolgte dann durch das Ward-Verfahren (quadrierte
euklidische Distanz). Grundlage der Entscheidung fiir eine Vier-Cluster-Lésung war zum
einen das Elbow-Kriterium und zum anderen der Test von Mojena (vgl. Backhaus et al.
2011). Bei ersterem handelt es sich um eine grafische Darstellung, in welcher die Hetero-
genitatsentwicklung gegen die Clusteranzahl abgetragen wird. Zeigt der so entstandene
Screeplot einen ,Ellenbogen‘, kann dies als Hinweis auf die Anzahl der Cluster gewertet
werden. Beide Indikatoren (Schwellenwert des standardisierten Fusionskoeffizienten beim
Test von Mojena war 2.6) deuten auf eine Zerlegung in vier Cluster.
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Tabelle 9-24: Vergleichende Einschéatzung der Lernorte, der Prozessqualitatsdimensionen
sowie das AusmaR schulaversiver Verhaltensweisen und Einstellungen je nach Clusterzu-
gehorigkeit (Mittelwerte, Standardabweichungen)

Die Unentschie- Die Praktikums- Die Schulorien- Die Zerrissenen

denen (1) orientierten (2) tierten (3) (4) Insgesamt

M N SD M N SO M N SD M N SD M N SD
Praktikums- 5 93 941 365 97 020 1.78 48 042 321 54 050 2.92 292 0.77
orlentlerung
ﬁjcnhg”'o”e”“e' 166 93 044 147 97 0.43 296 48 049 314 54 0.36 2.08 292 0.84
Personale 325 90 0.61 354 95 0.43 2.48 48 0.80 3.16 51 0.59 3.20 284 0.69
Motivierung
Tatigkeits-
spezifische  3.37 93 0.60 357 97 055 279 47 0.74 325 52 0.71 3.32 289 0.68
Motivierung
Anerkennung 359 92 041 3.77 97 029 292 48 0.78 3.43 53 0.56 3.51 290 0.57
;’Sf}grsmt' 371 91 044 375 95 0.48 3.19 47 0.76 3.45 52 0.73 3.59 285 0.61
Negative 165 91 059 1.47 95 056 2.54 48 0.70 2.42 51 0.89 1.88 285 0.80
Aktivierung
Leistungser- 5 45 97 051 364 96 048 331 45 053 3.31 52 0.65 3.47 284 055
wartung
Negative
schulische 221 92 0.71 260 94 0.82 209 47 0.87 275 49 0.81 2.41 282 0.83
Einstellungen
Schulisches 05 g8 043 1.86 01 052 1.80 46 046 2.17 48 0.64 1.89 273 0.52
Fehlverhalten
Schulische
Wertorientie- 3.11 89 054 3.10 91 054 3.11 47 062 299 49 057 3.09 276 0.56

rung

Wie aus Tabelle 9-24 deutlich wird, befinden sich in Cluster 2 Schiiler/-innen, die eine aus-
geprégte Praktikumsorientierung und eine wenig ausgepragte Schulorientierung aufweisen.
Die Schiler/-innen in Cluster 3 sehen das genau umgekehrt. Damit lassen sich die Schiiler/-
innen des zweiten Clusters als die Praktikumsorientierten, welche sich im Praktikum woh-
ler als in der Schule fuhlen, und die Schiler/-innen des dritten Clusters als die Schulorien-
tierten, welche die Lernortkooperation kritisch beurteilen, klassifizieren. Die anderen bei-
den Gruppen unterscheiden sich, was die Praktikums- und die Schulorientierung anbelangt,
nicht so deutlich (Cluster 1) bzw. tGberhaupt nicht voneinander (Cluster 4). Die Unentschie-
denen weisen auf beiden Skalen relativ niedrige Werte auf. Das Ausmal} der Praktikums-
orientierung liegt genau beim theoretischen Mittelpunkt der Skala. Diese Jugendlichen fiih-
len sich im Praktikum demnach nicht wohler als in der Schule, das Gegenteil scheint aber
auch nicht der Fall zu sein. Sie teilen die Kritikpunkte an der Lernortkooperation (eher)
nicht und ziehen die Schule somit nicht explizit dem Praktikum vor. Die Zerrissenen hin-
gegen zeigen eine Préferenz flr beide Lernorte, woraus eine gewisse Ambivalenz entsteht.
Sie erleben den Betrieb zwar als erholsame Abwechslung, aber auch als tberfordernde Her-
ausforderung, z.B. in Bezug auf die zeitliche Koordinierung der Lernorte.
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Die Bewertung der Prozessqualitat durch die Cluster folgt einem einheitlichen Muster,
wenngleich die Unterschiede zwischen den Clustern je nach Skala nicht immer signifikant
sind (vgl. Tabelle 9-25). Dabei nehmen die Praktikumsorientierten die glnstigste Bewer-
tung vor, gefolgt von den Unentschiedenen, den Zerrissenen und schliellich den Schulori-
entierten. In der Regel liegen die beiden Erstgenannten nahe beieinander und weisen einen
deutlichen Unterschied zu den Schulorientierten auf. Die Zerrissenen nehmen meist eine
zwischen diesen beiden Polen liegende Bewertung vor. Die deutlichen Unterschiede zwi-
schen den Praktikums- und Schulorientierten legen einen Zusammenhang zwischen der
Clusterzugehdrigkeit und der Prozessqualitatsbewertung nahe. Moglicherweise hat die ne-
gative Aktivierung einen nachhaltigen Effekt auf die kritische Einstellung zum Praktikum.
Hierin unterscheiden sich die Schulorientierten und die Zerrissenen, welche sich kritisch
zur Lernortkooperation &uf3ern, ndmlich nicht voneinander, dafur aber deutlich von den
Unentschiedenen und den Praktikumsorientierten.

Signifikante Unterschiede im Grad der schulaversiven Verhaltensweisen und Einstellungen
bestehen nur flr die negativen schulischen Einstellungen und das schulische Fehlverhalten.
Erstere unterscheiden sich deutlich bei den Unentschiedenen und den Schulorientierten
einerseits sowie den Praktikumsorientierten und den Zerrissenen andererseits, wobei letzte-
re hohere Werte haben. Hier ist somit ein Zusammenhang zur Praktikumsorientierung
denkbar, die dann mit negativeren schulischen Einstellungen einhergehen wiirde. Beim
schulischen Fehlverhalten weisen nur die Zerrissenen etwas hohere Werte auf.

Tabelle 9-25: Unterschiede zwischen den Clustern (Varianzanalysen mit Post-hoc-Tests)

Post-hoc- keine signifikanten

df 1 df 2 F Tests*  Unterschiede zwischen
Praktikumsorientierung 3 288 277.05 .001 Tamhane T2 keinen
Schulorientierung 3 288 272.67 .001 Bonferroni 3-4
personale Motivierung 3 280 33.96 .001 Tamhane T2 1-4
tatigkeitsspezifische 3 285 1666 <.001 Tamhane T2 1-2,1-4
Motivierung
Anerkennung 3 286 34.19 .001 Tamhane T2 1-4
Unterstitzung 3 281 12.29 .001 Tamhane T2 1-2,1-4,2-4,3-4
negative Aktivierung 3 281 43.02 .001 Tamhane T2 1-2,3-4
Leistungserwartung 3 280 6.40 .001 Tamhane T2 1-3,1-4,3-4
Negative schulische 3 278 938 <.001  Bonferroni 1-3,2-4
Einstellungen
Schulisches Fehlver- 3 269 609 <.001  Bonferroni 1-2,1-3,2-3
halten
Schulische Wertorien- 3 279 0.64 59 i allen

tierung

* Signifikanzniveau der Post-hoc-Tests: p < .05
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Antwort auf Forschungsfrage 4:

Zunachst wurde geklért, wie die Schiler/-innen ihren Praktikumsplatz wahlen und in wel-
chem Beruf sie ihr aktuelles Praktikum absolvieren. Als bedeutsame Kriterien bei der Prak-
tikumswahl wurden Wissen sammeln tber den Wunschberuf und Ubernahme in ein Aus-
bildungsverhdltnis identifiziert. Aber auch pragmatische Erwéagungen (kurzer Weg zum
Praktikumsplatz und Arbeitszeit) spielten fur die Jugendlichen eine wesentliche Rolle. Die
drei beliebtesten Berufe sind Einzelhandelskauffrau bzw. -kaufmann, Kfz-Mechatroniker/-
in bzw. Kfz-Mechaniker/-in und Altenpfleger/-in. Bei knapp zwei Dritteln der Anbieter von
Praktikumsplatzen handelt es sich um Kleinbetriebe (weniger als 10 Mitarbeiter/-innen),
etwa ein Drittel beschaftigt bis zu 100 Mitarbeiter/-innen und der Rest mehr als 100 Mitar-
beiter/-innen. In der Regel werden die Jugendlichen vom Meister bzw. der Meisterin oder
einem Mitarbeiter bzw. einer Mitarbeiterin betreut. Wenngleich mehr als die Hélfte der
Jugendlichen den Betrieb nicht als Lern-, sondern als Arbeitsort begreift, ist fiur etwa 60 %
die Betreuungsperson wie ein Lehrer oder eine Lehrerin und sogar 70% sind der Meinung,
dass sie etwas beigebracht bekommen wie in der Schule.

Bei der Kooperation der drei Akteure zeigte sich, dass die Lehrkrafte ofter den Betrieb auf-
suchen als die sozialpddagogischen Fachkréafte. Dariiber hinaus gibt eine Uberwaltigende
Mehrheit der Jugendlichen an, dass das Praktikum in der Schule vor- und nachbereitet wur-
de. Zur Vorbereitung zéhlen das Sprechen uber die Berufswahl, das Einuben betriebsadé-
quater Verhaltensweisen und die Bewerbung fur einen Praktikumsplatz. Nachbereitend
wurde vorrangig uber das Praktikum gesprochen und die Jugendlichen konnten ihre Ar-
beitsergebnisse prasentieren. Nichtsdestotrotz empfindet, je nach Frage, ein Anteil von 10
bis 20 % die einzelnen Aspekte als eher nicht oder gar nicht zutreffend.

SchlieRlich wurden mithilfe einer Faktorenanalyse die beiden Variablen Praktikums- und
Schulorientierung gebildet. Wahrend sich in einer ausgepragten Praktikumsorientierung
eine Préferenz flr den Lernort Betrieb ausdriickt, die sich sowohl auf affektive Momente
als auch auf die Leistungsanforderung bezieht, spricht eine Schulorientierung fir eine skep-
tischen Blick auf den Lernort Betrieb, der als zusatzliche Last empfunden wird und der
schulischen Leistungsentwicklung abtréaglich ist. Eine Clusteranalyse machte deutlich, dass
sich Praktikums- und Schulorientierung nicht gegenseitig ausschlieBen missen. Die Gruppe
der Zerrissenen (N =54) fuhlt sich im Praktikum zwar wohler als in der Schule, erlebt den
Lernortwechsel aber auch als Uberforderung. Durch die Anzahl der Praktikumsorientierten
(N=97) im Vergleich zu den Schulorientierten (N=48) wird allerdings deutlich, dass das
Praktikum — um die Formulierung der Forschungsfrage aufzunehmen — von vielen Jugend-
lichen eher als ,nette Abwechslung‘ denn als grolRe Belastung wahrgenommen wird.
Nichtsdestotrotz mulssen diese Belastungen ernst genommen werden. An der zweitgrofiten
Gruppe (N=93), den Unentschiedenen, zeigt sich zudem eine Ambivalenz in Bezug auf die
Bewertung der beiden Lernorte. Diese Jugendlichen sind nicht so stark am Praktikum ori-
entiert, erleben dieses aber auch nicht als Belastung. Zudem liel? sich zeigen, dass die Ab-
schlussklassen starker am Praktikum orientiert sind. Bei den schulaversiven Verhaltenswei-
sen und Einstellungen scheinen die negativen schulischen Einstellungen und das schulische
Fehlverhalten einen Einfluss auf die Clusterzugehorigkeit. Ferner deuten sich ein positiver
Zusammenhang zwischen der Bewertung der Prozessqualititsskalen und der Praktikums-
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orientierung und ein negativer Zusammenhang zwischen Prozessqualitat und der Schulori-
entierung.

9.3 Effekte des Praktikums

Zu unterscheiden sind laut Modell der Bildungsqualitat (vgl. Kapitel 5.3.2) die Rick-
Wirkung der Praktikumserfahrungen auf die Wahrnehmung der Schule sowie des schuli-
schen Lernens (vgl. Forschungsfrage 5) und die berufsorientierende Wirkung (vgl. For-
schungsfrage 6). Daruber hinaus wurden eher globale Einschatzungen der Lernhaltigkeit
der Praktika erfragt. So sollten die Schuler/-innen entscheiden, ob sie der Aussage zustim-
men, nichts im Praktikum gelernt zu haben. 88 % sagen, dass dies gar nicht bzw. eher nicht
zutrifft und nur etwa jeder Zehnte stimmt der Aussage tendenziell zu. Weiterhin ist die
Mehrheit der Jugendlichen der Ansicht, dass sie im Betrieb neues Wissen erlangt (88 %)
und neue Fahigkeiten an sich entdeckt haben (86 %) — beides hdngt signifikant zusammen
(r=.58, p<.001). Von den Inputvariablen wirken sich lediglich der Migrationshintergrund
und die schulaversiven Einstellungen und Verhaltensweisen auf diese Outputvariablen aus.
Jugendliche mit Migrationshintergrund (M=3.20, SD=0.84) sind weniger der Ansicht,
neues Wissen erlangt zu haben als Jugendliche ohne Migrationshintergrund (M=3.43,
SD=0.78): t(275)=2.35, p=.02. Die schulischen Wertorientierungen stehen sowohl mit
dem Wissens- (r=.17, p=.004) als auch mit dem F&higkeitserwerb (r=.18, p=.002) in ei-
nem positiven Zusammenhang. Schulisches Fehlverhalten korreliert negativ mit dem Wis-
senserwerb (r=-.13, p=.03) und positiv mit der Feststellung, gar nichts gelernt zu haben
(r=.18, p=.003).

Tabelle 9-26: Korrelation der Lernhaltigkeit mit der schulischen Vor- und Nachbereitung
sowie der vergleichenden Einschatzung der Lernorte

Vorbereitung

Nachbe- Praktikums- Schul-

Verhalten Bewerben Berufswahl reitung orientierung  orientierung

Im Betrieb habe " 224 .266 .204 .285 319 -.270

ich neues Wis- p <.001 <.001 <.001 <.001 <.001 <.001

sen erlangt. N 295 294 295 293 294 294

Im Betrieb habe " 216 224 199 .382 .340 -.346

ich neue Fahig- p <.001 <.001 .001 <.001 <.001 <.001

keiten entdeckt. 296 295 296 293 295 295

r -.141 -.144 -.080 -.137 -.251 .459

Ich habe gar D 015 013 167 019 < .001 < .001
nichts gelernt.

N 296 295 296 293 295 295

Verhalten: ,Ich habe in der Schule gelernt, wie ich mich im Betrieb verhalten soll.”
Bewerben: ,In der Schule wurde geulbt, wie man sich fir einen Praktikumsplatz bewirbt.*
Berufswahl: ,In der Schule wurde Uber die Berufswahl gesprochen.®

Wie aus Tabelle 9-26 ersichtlich ist, weist die Vor- und Nachbereitung moderate Zusam-
menhange mit den drei Variablen auf. Die Praktikums- und die Schulorientierung korrelie-
ren ebenfalls signifikant mit den drei Variablen. Wer sich im Praktikum wohlflhlt, erlangt
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eher neues Wissen und entdeckt neue Fahigkeiten. Wer sich durch die Lernortkooperation
uberfordert fiihlt, der hat eher den Eindruck, dass er im Praktikum nichts lernt.

Forschungsfrage 5: Welchen Einfluss haben die Praktikumserfahrungen auf die Wahrneh-
mung der Schule und des schulischen Lernens (Rick-Wirkung)?

Hypothesen:

Es wird ein Effekt bezlglich der Ruck-Wirkung vermutet, d. h. Jugendliche mit positiven
Praktikumserfahrungen werden sich vermehrt in der Schule engagieren. VVon diesem wird
auflerdem angenommen, dass er von der Bewertung des betrieblichen Lernortes im Ver-
gleich zum schulischen abhéangt: Je positiver der Betrieb wahrgenommen wird, desto besser
fallt die Ruck-Wirkung auf die Schule aus. Schulaversive Jugendliche werden die Rick-
Wirkung mdglicherweise niedriger einschétzen.

Die Frage nach der Wirkung des Praktikums beziglich einer verédnderten Wahrnehmung
der Schule und des schulischen Lernens ist mit Blick auf die allokationszentrierte Zielfor-
mulierung des SchuB-Konzeptes sowie ahnlicher Konzepte zentral. Implizit oder explizit
wird in diesen — der Benachteiligtenfoérderung entstammenden — Konzepten von einem Be-
triebspraktikum erwartet, dass es zu einer verstarkten Anstrengungsbereitschaft im schuli-
schen Bereich fihrt, weil die Jugendlichen erkannt haben, dass ihnen schulisches Wissen
und schulische Féhigkeiten nutzlich sind und betriebliche Akteure auf deren Dokumentati-
on in Form von Zeugnissen und Schulabschliissen Wert legen.

Tabelle 9-27: Riick-Wirkung des Praktikums auf die Schule (Angaben zu den Antwortkate-
gorien in Prozent, Mittelwerte und Standardabweichungen)

trifft trifft
gar eher trifft trifft
nicht nicht eher vollig fehlende

zZu Zu zZu zZu Angabe M SD
Wag ichin dgr Schule lerne, kann 14 23 36 27 0 577 1.00
ich im Praktikum gebrauchen.
Im Praktikum habe ich gemerkt,
dass ein Abschluss wichtig ist. 2 8 23 67 0 354 074
Durch das I_Dr_akt|kum bin ich in der 12 29 32 26 1 273 098
Schule motivierter.
Ohne das Praktikum hétte ich die 55 o 13 7 1 1792 0.95

Schule schon langst abgebrochen.

90% der Schiiler/-innen geben an, dass das Praktikum tendenziell dazu beitragt, ihnen die
Relevanz eines Schulabschlusses zu verdeutlichen (vgl. Tabelle 9-27). Allerdings geben
etwa 4 von 10 Befragten an, dass sie durch das Praktikum auch in der Schule (eher) nicht
motivierter sind. Die Inhalte schulischen Lernens finden sich nur fiir 63 % der Jugendlichen
im Praktikum wieder, was bedeutet, dass wiederum etwa 40 % das Gelernte als (eher) un-
brauchbar ansehen. Das Praktikum scheint fur die Schuler/-innen keinen Einfluss auf einen
maoglichen Abbruchwunsch zu haben. Nur jeder Flinfte weist dem Praktikum eine entschei-
dende Rolle dabei zu, noch zur Schule zu gehen. Der Rest sieht hier wohl keinen Zusam-
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menhang. Insgesamt wird deutlich, dass das Praktikum wesentlich dazu beitragt, die Schi-
ler/-innen auf ein Ziel von SchuB zu orientieren, i.e. das Erreichen eines Hauptschulab-
schlusses. Die einzelnen Items korrelieren relativ schwach miteinander: Motivation mit
Abschlussorientierung (r=.27, p<.001), Relevanz des Gelernten (r=.32, p<.001) und Ab-
bruchwunsch (r=.18, p=.002) sowie Abschlussorientierung und Relevanz des Gelernten
(r=.16, p=.007).

Die Rick-Wirkungs-Variablen werden in Abhéngigkeit von Geschlecht und Migrationshin-
tergrund zum Teil unterschiedlich bewertet. So sehen die weiblichen Jugendlichen
(M=2.96, SD=0.97) stérker als ihre mannlichen Mitschiler (M=2.67, SD=1.00) einen
Anwendungsbezug des in der Schule Gelernten (t(282)=-2.29, p=.02). Jugendliche mit
Migrationshintergrund (M=2.87, SD=1.00) bescheinigen dem Praktikum einen starkeren
Motivationseffekt als Jugendliche ohne Migrationshintergrund (M=2.58, SD=0.96;
t(274)=-2.46, p=.01) und sind eher der Meinung, dass das Praktikum einen Einfluss auf
einen moglichen Schulabbruch hat (M=1.88, SD=1.01 vs. M=1.57, SD=0.87; t(247)=-
2.72, p=.007).

Die Korrelationskoeffizienten aus Tabelle 9-28 weisen auf durchweg schwache Zusam-
menhénge hin, die aber teilweise signifikant sind. Ein mittlerer Zusammenhang besteht
lediglich zwischen den schulischen Wertorientierungen und dem Erkennen der Sinnhaftig-
keit schulischer Bildungsinhalte (,,Was ich in der Schule lerne, kann ich im Praktikum ge-
brauchen.”) sowie dem Effekt des Praktikums auf die schulische Motivation (,,Durch das
Praktikum bin ich in der Schule motivierter.*). Schiiler/-innen mit ausgepragten schulischen
Wertorientierungen sind demnach eher in der Lage, das in der Schule Gelernte anzuwenden
und flhlen sich durch die Betriebserfahrung motivierter.

Die positiven und negativen Vorzeichen entsprechen nicht immer den in den Hypothesen
formulierten Erwartungen. So weist die Praktikumsorientierung einen positiven und die
Schulorientierung einen negativen Zusammenhang mit den meisten Items der Rick-
Wirkung auf. Das heil3t, wer sich im Praktikum wohl fiihlt und dort positive Erfahrungen
sammelt, kann dieses Erleben auch auf den schulischen Bereich (ibertragen — zumindest in
dem hier gefundenen Umfang was Abschlussorientierung, Motivation und Abbruchwunsch
betrifft. Wer sich aufgrund der Belastungen durch die Lernortkooperation ohnehin starker
an der Institution Schule orientiert, neigt dazu, die Wichtigkeit des Praktikums fir die Ab-
schlussorientierung zu negieren. Beim Abbruchwunsch nimmt die Zustimmung hingegen
mit dem Grad der Schulorientierung zu. Die schulaversiven Verhaltensweisen und Einstel-
lungen weisen die erwarteten Zusammenhdange auf. Eine stirkere Auspragung dieser Vari-
ablen ist negativ mit der Ruck-Wirkung korreliert. Da schulische Wertorientierungen quasi
als ,antischulaversive‘ Einstellungen zu bewerten sind, war hier ein positiver Zusammen-
hang zu erwarten. Insgesamt stehen schulaversive Verhaltensweisen und Einstellungen
demnach einer Rick-Wirkung auf den schulischen Bereich entgegen. Auch hier nimmt der
wahrgenommene Effekt des Praktikums auf den Abbruchwunsch eine Sonderstellung ein.
Mehr negative schulische Einstellungen und mehr Fehlverhalten sind mit einer (etwas)
starkeren Zustimmung zu dieser Variablen assoziiert.
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Tabelle 9-28: Zusammenhang der Ruck-Wirkung mit der vergleichenden Einschétzung der Lernorte Schule und Betrieb, den schulaversiven Verhal-
tensweisen und Einstellungen sowie der schulischen Vor- und Nachbereitung

Negative Schulische Vorbereitung

Praktikums- Schul- schulische Schulisches Wert- Nachberei-

orientierung orientierung Einstellungen Fehlverhalten orientierung  Verhalten Bewerben  Berufswahl tung
Was ich in dgr Schule r .090 -.092 -.141 -.107 .290 251 144 .243 .316
lerne, kann ich im p 123 114 017 076 <.001 <.001 013 <.001 <.001
Praktikum gebrau-
chen. N 295 295 286 277 279 296 295 296 293
Im Praktikum habe r .209 -.185 -111 -.115 101 187 .201 .236 244
ich gemerkt, dassein p <.001 .001 .062 .055 .092 .001 <.001 <.001 <.001
Abschluss wichtig ist. 294 295 285 276 279 296 295 295 292
Durch das Praktikum r .259 -.040 -.180 -.110 419 279 191 .158 .369
bin ich in der Schule p <.001 497 .002 .070 <.001 <.001 .001 .007 <.001
motivierter. N 292 292 283 274 276 293 292 293 290
Ohne_das _Praktikum r .244 .215 .220 .229 .037 -.006 -.120 .007 .053
hatte ich die Schule | < .001 < .001 < .001 < .001 537 917 040 903 367
schon langst abge-
brochen. N 293 293 284 276 278 294 293 294 291

¢LT

Verhalten: ,Ich habe in der Schule gelernt, wie ich mich im Betrieb verhalten soll.*
Bewerben: ,In der Schule wurde geubt, wie man sich fiir einen Praktikumsplatz bewirbt.*
Berufswahl: ,In der Schule wurde Uber die Berufswahl gesprochen.*



Antwort auf Forschungsfrage 5:

Die Antworten der Schuler/-innen weisen dem Praktikum ganz klar eine Wirkung auf den
schulischen Bereich zu. Insbesondere — und das ist aus Sicht des SchuB-Konzeptes ganz
wesentlich — die Bedeutung eines Schulabschlusses ist den abschlussgefahrdeten Jugendli-
chen nach ihren Praktikumserfahrungen deutlicher geworden. Etwa 60 % der Jugendlichen
erleben darliber hinaus einen Motivationsschub und kdnnen das in der Schule Gelernte ein-
setzen. Dadurch diirfte ihnen die Relevanz schulischer Bildungsinhalte fir eine betriebliche
Anschlussperspektive noch einmal deutlicher geworden sein. Ein Effekt auf den Abbruch-
wunsch l&sst sich aus den Antworten der Jugendlichen indes nicht ablesen. Dieser Aspekt
scheint unabh&ngig vom Praktikum zu sein.

Zudem wurde gezeigt, dass eine positive Sicht auf das Praktikum — weiter oben als Prakti-
kumsorientierung herausgearbeitet — einen positiven Zusammenhang zur Ruck-Wirkung
aufweist. Dies l&sst sich als Hinweis auf einen Transfereffekt verstehen, der grundlegend
zur Idee der forderlichen Kooperation von Schulen und Betrieben gehort. Dieser Effekt
beschreibt die Situation, wenn sich die positive Erlebnisqualitat der Praktikumserfahrungen
auf das schulische Setting Ubertragen lasst. Wie zu erwarten war, geht eine schulische Ori-
entierung genauso wie schulaversive Verhaltensweisen und Einstellungen mit einer gerin-
geren Rick-Wirkung einher. Insgesamt bleiben die gefundenen Zusammenhéange aber auf
einem relativ niedrigen Niveau.

Forschungsfrage 6: Wie beurteilen die SchuB-Schiler/-innen die Wirksamkeit der Berufs-
orientierung durch das Praktikum?

Hypothesen:

Das Praktikum fordert die Auseinandersetzung mit der Berufswahl. Je mehr Praktikumser-
fahrungen die Schiiler/-innen haben, desto stérker sind diese Effekte. Ein ebenfalls positiver
Einfluss wird von der Vor- und Nachbereitung in der Schule ausgehen. Es wird angenom-
men, dass auch Inputfaktoren eine Rolle spielen. So ist denkbar, dass insbesondere schula-
versive Jugendliche das Praktikum nicht zur Berufsorientierung nutzen. AuBerdem ist an-
zunehmen, dass sich schulbildungsferne Milieus eher fiir eine Ausbildung oder Lehre als
flr einen weiterfiihrenden Schulbesuch entscheiden.

Fur den Wirkungsbereich der Berufsorientierung sollten die Jugendlichen entscheiden, wie
gut sie den aktuellen Praktikumsberuf kennengelernt haben. Vier von fliinf Befragten haben
wahrend des Praktikums eine Vorstellung davon entwickelt, was sie in diesem Beruf erwar-
tet. Das bedeutet allerdings, dass sich das verbleibende Funftel kein Bild von dem jeweili-
gen Praktikumsberuf machen konnte. Betriebliche Ansprechpartner/-innen in Bezug auf
einen Ausbildungsplatz haben zwei Drittel der Schiiler/-innen gefunden, ein Drittel verneint
das.

In Bezug auf die Zukunftspléne der Jugendlichen zeigt sich, dass ein Grof3teil der Befragten
den ,klassischen* Weg der Berufsausbildung anstrebt. Diese Jugendlichen wollen nach ih-
rem Abschluss eine Berufsausbildung oder Lehre machen (vgl. Tabelle 9-29).
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Tabelle 9-29: Zukunftspléane — was mdchtest du nach der Schule machen?

DJI-Ubergangspanel*
Klassenstufe 8 Klassenstufe 9 Hauptschil- Praxisklassen-
ler/-innen Schiler/-innen
N in % N in % in %
...eine andere, weiterfihrende o8 o5 34 20 a1 7
Schule besuchen
...eine Berufsausbildung oder 46 a1 80 47 35 66
Lehre machen
...eine berufsvorbereitende
MaRnahme machen (z.B. BVJ, 0 0 20 12 16 22
BGJ)
...ein weiteres Praktikum ma- 3 3 3 > i i
chen
...erst einmal arbeiten/jobben 10 9 12 7
...weil3 ich noch nicht 15 13 8 5
fehlende Angabe 11 10 12 7 - -
Gesamt 113 1017 169 100 94 97

! Bildungs- und Ausbildungsplane der Jugendlichen im Juni 2004, d. h. kurz vor dem Ende der Schul-
zeit (Reil3ig, Gaupp & Lex 2008b, S. 63; Gaupp & Hofmann-Lun 2008, S. 107)
2 Rundungsfehler

Vergleicht man die Plane der beiden Jahrgangsstufen, fallen zundchst nur wenige Unter-
schiede auf. Lediglich das Ergebnis zu den berufsvorbereitenden MaRnahmen zieht Auf-
merksamkeit auf sich. Keiner der befragten Jugendlichen der Klasse 8 sieht darin eine mog-
liche Anschlussoption, aber knapp 12% der Jugendlichen der Klasse 9 wollen nach der
Schule eine Zwischenstation im Ubergangssystem einlegen. Da die Daten im Querschnitt
erhoben wurden, konnte dieses Ergebnis auch zuféllig sein — muss es aber nicht. Mdogli-
cherweise deutet die Nennung dieser Zukunftsoption auf einen gewissen Pragmatismus hin,
weil die Jugendlichen erkennen (missen), dass nur dieser Weg in das Erwerbssystem bzw.
nicht direkt in die Arbeitslosigkeit fihrt. In welcher Weise der Besuch einer SchuB-Klasse
zum Zustandekommen dieses Ergebnisses beitrégt, lasst sich anhand der Daten nicht kl&-
ren. Im Vergleich zu den befragten Jugendlichen im DJI-Ubergangspanel fallt der Anteil
derjenigen, die eine berufsvorbereitende Malinahme anstreben, allerdings ziemlich gering
aus, so dass dieses Ergebnis eher fur als gegen das SchuB-Konzept spricht, wenngleich
damit die strukturellen Probleme des Ubergangssystems nicht negiert werden sollen.

Ein weiterer wichtiger Befund ist der geringere Anteil der Jugendlichen in der héheren
Jahrgangsstufe, die noch keine konkrete Vorstellung entwickelt haben: In Klasse 8 sind es
13% und in Klasse 9 5%, die sich fur diese Antwort entscheiden. Ganz klar wird auch, dass
die Jugendlichen in weiteren Praktika keine Option fir ihre zukinftige berufliche Entwick-
lung sehen. In Anbetracht der Zielsetzung des SchuB-Konzeptes, den Jugendlichen berufli-
che Anschlussperspektiven zu ertffnen, ist es tberraschend, dass ein Funftel der SchuB-
Schiiler/-innen kurz vor Ende der Manahme uberzeugt ist, weiterhin zur Schule zu gehen.
Damit liegt der Anteil an Befragten, die diese Antwort wéhlten, hoéher als der im DJI-
Ubergangspanel befragten Schiiler/-innen aus bayerischen Praxisklassen- (7 %), aber nied-
riger als der Anteil an den bayerischen Hauptschiler/-innen (41 %).
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Das Geschlecht hat einen Einfluss auf die Zukunftsplane der Jugendlichen
(O (5,N=261)=11.22, p=.04*"). Am deutlichsten ist das bei dem Wunsch nach einer Aus-
bildung/Lehre zu sehen. Mé&dchen sind hier deutlich unterreprésentiert. Sie tendieren dafur
im Vergleich zu den Jungen eher zu einem weiteren Schulbesuch und einer berufsvorberei-
tenden MafRnahme. Der Migrationshintergrund hat keinen Einfluss auf die Zukunftsplane:
»*(5,N=257)=10.27, p=.06%. Gleiches gilt fiir die soziale Herkunft (Anzahl der Biicher):
%*(25,N=259)=31.95, p=.15%. Das gilt auch fiir die speziellere Frage danach, ob sich die
Jugendlichen, in deren Haushalt mehr Bucher vorhanden sind, eher fur eine Ausbildung
oder einen weiterfiihrenden Schulbesuch entscheiden: y*(5,N=186)=7.51, p=.19"".

Die Mdoglichkeit der offenen Antwort auf diese Frage nutzten nur sehr wenige Schiler
(N=8), wobei es hier zu Dopplungen kam, d. h. wer zum Beispiel die erste Antwortkatego-
rie wahlte (...eine andere, weiterfiihrende Schule besuchen), der schrieb nochmals Real-
schule auf. Drei Antworten fallen in dieses Muster. Drei weitere Schiler/-innen nutzten die
offene Antwortmaoglichkeit, weil sie mehrere Anschlussperspektiven hatten und sich nicht
entscheiden konnten. Ein Erkenntnisgewinn ergibt sich aus der offenen Antwortmoglichkeit
insofern nicht, was positiv ist, weil die prasentierten Antwortmdglichkeiten anscheinend
den relevanten Bereich abdecken. Lediglich die beiden Antworten ,,FSJ* und ,,Fussball
[sic]* sind nicht redundant und erstere konnte in eine weitere Antwortkategorie flieRen.

Abbildung 9-6: Sicherheit in der Berufswahlentscheidung

Weil3t du schon, welchen Beruf du erlernen mochtest?
70%

60% 8. Klasse
50% m9. Klasse
40%

30% +—

20% +—

10% +—

o | N -

ja, und ich bin mir ja, aber ich bin mir nein, das weil? ich fehlende Angabe
ganz sicher noch unsicher noch nicht.

Ein weiterer berufsorientierender Effekt wird darin gesehen, wie sicher sich die Jugendli-
chen dartber sind, welchen Beruf sie erlernen wollen. Da die Ergebnisse mit der Erfahrung
im SchuB-Konzept (Klassenstufe) zusammenhangen (XZ (2,N=275)=18.01, p<.001), sind
diese in der Abbildung 9-6 nach Jahrgangsstufen aufgeschliisselt. Keinen Einfluss auf diese
Frage haben die Variablen Geschlecht (;{2 (2,N=279)=0.60, p=.74), soziale Herkunft (An-
zahl der Biicher; »*(10,N=276)=4.15, p=.94) wund Migrationshintergrund

% Die Monte-Carlo-Signifikanz wird hier angegeben, weil nicht alle Zellen einen Erwartungswert von fiinf
aufweisen.

% Monte-Carlo-Signifikanz

% Monte-Carlo-Signifikanz

¥ Monte-Carlo-Signifikanz
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(F(2,N=273)=0.93, p=.63). Uber 60% der Schiiler/-innen der neunten Klasse geben an,
sehr sicher in der Wahl ihres Berufes zu sein und nur etwa 10% sind noch nicht sicher.
Dieser Anteil ist in der Gruppe der Achtklassler/-innen etwa doppelt so hoch. Nichtsdesto-
trotz geben bereits 75% der Achtkl&ssler/-innen an, dass sie schon wissen, welchen Beruf
sie erlernen mdochten (beide ja-Antwortkategorien). Dieser Wert ist nur geringfligig kleiner
als bei den Jugendlichen der neunten Klassenstufe (87 %).

Ob die Jugendlichen einen Einblick in die Arbeitswelt bekommen haben, wurde ebenfalls
gefragt: Fast alle Jugendlichen (93 %) geben an, dass dies eher oder vollig zutrifft. Auler-
dem interessiert in diesem Zusammenhang, ob sie sich durch die Praktika in die Lage ver-
setzt fiihlen, die Entscheidung fiir einen Beruf zu treffen. Knapp die Halfte der Schiiler/-
innen hélt die Aussage, dass sie nach dem Praktikum besser wissen, welchen Beruf sie spé-
ter lernen mochten, fur vollig zutreffend. Ein knappes Drittel duBert sich eher zustimmend.
Ein Flnftel sagt allerdings auch, dass dies auf sie (eher) nicht zutrifft. Madchen (M =3.34,
SD=0.92) stimmen dieser Aussage eher zu als Jungen (M=3.13, SD=0.95). Dieser Unter-
schied ist allerdings nicht signifikant: t(281)=-1.80, p=.07. Jugendliche ohne Migrations-
hintergrund (M =3.30, SD=0.87) stimmen hingegen signifikant eher zu als Jugendliche mit
Migrationshintergrund (M=3.05, SD=1.00): t(275)=2.24, p=.03. Zur sozialen Herkunft
(Anzahl der Bicher; F(5,274)=0.59, p=.71) besteht kein signifikanter Zusammenhang. Da
das Praktikum auch die Funktion haben kann, den Jugendlichen zu verdeutlichen, dass ein
Beruf weder ihren Neigungen noch ihren Féhigkeiten entspricht, wurde auch danach ge-
fragt, ob sie nach dem Praktikum besser wissen, dass ein bestimmter Beruf nicht fiir sie
infrage kommt. Bei knapp 60% der Schiler/-innen haben die Praktikumserfahrungen dazu
gefiihrt, dass sie sich gegen einen bestimmten Beruf entschieden haben. Dieses Ergebnis
weist keinen Zusammenhang mit dem Geschlecht (t(280)=-1.29, p=.20), der sozialen
Herkunft (Anzahl der Bucher; F(5,272)=1.81, p=.11) und dem Migrationshintergrund
(t(273)=0.01, p=.99) auf.

Abbildung 9-7: Unsicherheit bezuglich der eigenen Chancen, einen Ausbildungs- oder Ar-
beitsplatz zu finden bei SchuB-Jugendlichen der achten und neunten Klassenstufe

Wie sicher bist du, nach der Schule einen Ausbildungs- oder Arbeitsplatz zu
bekommen?

45%
40%
35%
30%

25% 8. Klasse
20% T— m 9, Klasse
15% +—

10% +—

50 +— .

0% T T T T —

ganz sicher eher sicher  eher unsicher ganz unsicher fehlende
Angabe

Befragt nach der Unsicherheit einen Ausbildungs- oder Arbeitsplatz zu finden, blicken die
Neuntkldssler/-innen zuversichtlicher in ihre berufliche Zukunft als die Achtkl&ssler/-innen
(vgl. Abbildung 9-7). Die Klassenstufen unterscheiden sich zwar nicht signifikant vonei-
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nander (t(259)=1.81, p=.07), dennoch weisen diese Gruppen ein unterschiedliches Ant-
wortmuster auf. Die am hdufigsten gewéhlte Antwortkategorie (Modus) der Achtklassler/-
innen ist eher sicher und die der Neuntkl&ssler/-innen ganz sicher, was fir einen sicher-
heitsfordernden Einfluss des Praktikums spricht. Gleichzeitig ist aber die Unsicherheit der
Neuntklassler/-innen am unteren Ende hdher, wie die etwa doppelt so haufige Wahl der
Kategorie ganz unsicher andeutet. Ein vermuteter Unterschied zwischen den Geschlechtern
konnte nicht belegt werden: t(280)=-0.88, p=.38. Das Gleiche gilt fur die soziale Herkunft
(F(5,272)=1.18, p=.32) und den Migrationshintergrund (t(274)=0.88, p=.38).

Der im DJI-Ubergangspanel beschriebene Klebeeffekt (vgl. dazu Kapitel 6.1.4) wurde auch
hier erhoben. Dieser Effekt beschreibt das Phdnomen, dass Jugendliche in ein Ausbil-
dungsverhéltnis ubernommen werden, weil sie sich im Praktikum als fahige Mitarbeiter/-
innen erwiesen haben. Dieser Effekt ist deshalb besonders interessant, weil in solchen Fal-
len das Abschlusszeugnis an Relevanz fir die zuklnftige Lebensgestaltung verliert. Ju-
gendliche, die womdglich nur eine geringe Chance auf eine Lehrstelle gehabt hatten, haben
wahrend des Praktikums die Mdglichkeit, ihre Fahigkeiten zu demonstrieren und kénnen so
bei der Lehrstellenvergabe Beriicksichtigung finden. Es sollten nur diejenigen Schiiler/-
innen die Frage, ob sie in einem ihrer Praktikumsbetriebe ihre Ausbildung machen kdnnen,
beantworten, die bereits einen Ausbildungsplatz haben. Deswegen erstaunt es etwas, dass
von den 116 Jugendlichen, die diese Frage beantworteten, 37 aus der achten Klassenstufe
stammen. Zwei Drittel der Achtkl&ssler/-innen (N=24) und drei Viertel der Neuntklassler/-
innen (N=58), die bereits einen Ausbildungsplatz haben, machen ihre Ausbildung in einem
ihrer Praktikumsbetriebe. Das entspricht 21% der Schuler/-innen der befragten achten
Klassen und 34% der Schiiler/-innen der befragten neunten Klassen. Insgesamt machen 85
Schiler/-innen ihre Ausbildung in einem der Praktikumsbetriebe, was fur das VVorhanden-
sein eines Klebeeffektes spricht. Die Klebeeffekte zeigen zum einen, dass die Jugendlichen
die Praktika als Werbung in eigener Sache bei der Lehrstellensuche nutzen kénnen. Zum
anderen erflllt SchuB damit fiir die beteiligten Betriebe die Funktion, sich schon vor dem
Abschluss eines Ausbildungsvertrages ein Bild von den potentiellen Auszubildenden ma-
chen zu koénnen.

Wie aus Tabelle 9-30 ersichtlich wird, fallen die in der Hypothese formulierten Zusammen-
hénge mit den Variablen zur Berufsorientierung eher gering aus (signifikante Korrelationen
sind grau hinterlegt). Das Gefiihl, im Praktikum einen relevanten Einblick in die Arbeits-
welt erhalten zu haben, héngt positiv mit den schulischen Wertorientierungen und mit eini-
gen Aspekten der Vor- und Nachbereitung zusammen. Bei der Entscheidung fir einen
Ausbildungsberuf und der Zuversicht in die weitere Berufslaufbahn spielt zusatzlich das
schulische Fehlverhalten eine Rolle. Insgesamt zeigen die Art der Zusammenhange (positi-
ves oder negatives Vorzeichen), dass proschulische Einstellungen und wenig schulaversive
Verhaltensweisen sowie eine bessere Vor- und Nachbereitung mit einer héheren Zustim-
mung bei den Variablen der Riick-Wirkung einhergehen. Auch die umgekehrten Vorzei-
chen bei der Unsicherheit sprechen fir einen forderlichen Einfluss der genannten Faktoren.
Da mehr Unsicherheit mit einem hoheren Wert kodiert wurde, besagt beispielsweise der
negative Zusammenhang mit der schulischen Wertorientierung, dass ein htheres Mal der-
selben mit weniger Unsicherheit assoziiert ist.
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Tabelle 9-30: Korrelation der Berufsorientierung mit Anzahl der Praktika, schulaversiven Verhaltensweisen und Einstellungen sowie der VVor- und
Nachbereitung in der Schule

Negative Schulische Vorbereitung
Anzahl der Schulische  Schulisches  Wertorien- Nachberei-
Praktika Einstellungen Fehlverhalten tierung Verhalten Bewerben  Berufswabhl tung
o ) r 077 -.034 -.054 .249 .074 122 123 .220
Ich bekomme mit, wie die Arbeits- 189 572 372 < .001 205 037 034 <.001
welt sein wird.
N 290 285 277 278 295 294 295 292
o r -.058 -.105 -.136 .183 .084 .073 .229 277
Ich weils jetzt besser, welchen p 323 078 024 002 152 211 <.001 < .001
Beruf ich spéter lernen mdchte.
N 289 285 277 278 294 293 294 291
Ich weiR jetzt besser, welchen r .014 .035 .044 .002 -.043 .043 -.004 .023
Beruf ich spater nicht lernen p .812 .561 471 971 459 462 .940 .695
machte. N 288 283 275 276 293 292 293 290
tikumsberuf kennengelernt? p 973 .953 .073 710 478 .153 .546 322
(1 =gut, 2 = nicht gut) N 286 284 276 276 291 290 292 288
Wie sicher bist du, nach der Schu- r .042 .073 .140 -.236 -.128 -.152 -.059 -.160
le einen Ausbildungs- oder Ar- p 489 223 021 <.001 031 011 320 .007
beitsplatz zu bekommen? (1 =
rs .136 .104 127 .056 -.095 -.064 .035 -.121
Klebeeffekt (1 = ja, 2 = nein) p .150 .270 .187 .565 312 .495 .713 .201
N 113 114 109 109 116 116 116 114
Weildt du Schon, welchen Beruf du Is -.068 .042 .065 -.101 .038 -.007 -.053 -.031
erlernen mochtest? p .258 .486 .286 .096 .520 .902 373 .600
(1=]a, 2 =nein) N 277 278 269 271 282 282 282 280

Verhalten: ,Ich habe in der Schule gelernt, wie ich mich im Betrieb verhalten soll.*
Bewerben: ,In der Schule wurde gelibt, wie man sich fur einen Praktikumsplatz bewirbt.*
Berufswahl: ,In der Schule wurde Uber die Berufswahl gesprochen.*



Fur die Anzahl der Praktika und die negativen schulischen Einstellungen konnte tberhaupt
kein Einfluss gezeigt werden. Ebenso findet sich unter den untersuchten Variablen kein
Pradiktor daftr, durch das Praktikum zu wissen, welcher Beruf spater nicht gelernt werden
mdchte, wie gut man den jetzigen Beruf kennengelernt hat, ob es Klebeeffekte gab und ob
die Jugendlichen schon wissen, welchen Beruf sie ergreifen méchten.

Als weitere Inputfaktoren, die hier bedeutsam sein kénnten, wurden die Grof3e des Prakti-
kumsbetriebes, die Betreuungsperson und der Umstand, ob eine schriftliche Vereinbarung
mit den Praktikanten und Praktikantinnen geschlossen wurde, untersucht. Im Folgenden
werden nur die signifikanten Ergebnisse wiedergegeben. So hat erstens die Grofie des Be-
triebs einen Effekt darauf, welcher Beruf nicht als Ausbildungsberuf gewahlt wird
(F(2,288)=5.88, p=.003). Wie Post-hoc-Tests (Tamhane T2) zeigen, unterscheiden sich
die Grol3betriebe mit mehr als 100 Mitarbeiter/-innen (M=3.55, SD=0.86) signifikant
(p=.005) von den mittleren (10 bis 100 Mitarbeiter/-innen; M=2.81, SD=1.23) und den
kleinen Betrieben (mit bis zu 10 Mitarbeiter/-innen; M=2.62, SD=1.24). Die Berufe in
GroRbetrieben scheinen demnach weniger attraktiv fiir die SchuB-Schiler/-innen zu sein,
wenn sie nicht als Ausbildungsberuf infrage kommen. Zweitens wirkt es sich auf den Kle-
beeffekt aus, von welcher Person die Jugendlichen betreut werden (*(3,N=102)=15.01,
p=.001%%). Dabei scheint es sich fur die Jugendlichen am wenigsten zu lohnen, vom Meis-
ter oder Chef betreut zu werden. Bestliinde zwischen den Gruppen kein Unterschied, ware
zu erwarten, dass etwa dreimal so viele Jugendliche, die von diesem Personenkreis betreut
werden, in ein Ausbildungsverhaltnis Gbernommen werden. Wer hingegen von Kolle-
gen/Gesellen betreut wird, wird fast in jedem Fall in ein Ausbildungsverhaltnis Gbernom-
men. Drittens ist die Unsicherheit, im Anschluss an die Schule einen Ausbildungs- oder
Arbeitsplatz zu bekommen, bei den Jugendlichen etwas gréRer, die mit ihrer Praktikums-
stelle keine schriftliche Vereinbarung getroffen haben (M=2.17, SD=0.93 vs. M=1.90,
SD=0.94; t(280)=-2.17, p=.03).

Antwort auf Forschungsfrage 6:

Aus den Antworten zur berufsorientierenden Wirkung wird deutlich, dass die meisten der
SchuB-Schiiler/-innen zu einem positiven Urteil neigen und den jeweiligen Items mehrheit-
lich zustimmen. Die Zukunftspldne der Neuntkldssler/-innen offenbaren im Vergleich mit
den Hauptschiilern und -schiilerinnen des DJI-Ubergangspanels, dass nur etwa halb so viele
der Befragten weiterhin zur Schule gehen wollen, dafur etwas mehr eine Ausbildung/Lehre
anstreben. Positiv hervorzuheben ist der — im Vergleich gesehen — niedrige Anteil an Ju-
gendlichen, die in das Ubergangssystem wechseln wollen. Bedenklich ist die relativ hohe
Anzahl (5%) derjenigen, die auch nach zwei Jahren SchuB noch nicht wissen, was sie im
Anschluss machen wollen. Die Hypothese, wonach sich Schuler/-innen aus bildungsfernen
Milieus eher fur eine Lehre als einen weiteren Schulbesuch entscheiden, konnte mit den
vorliegenden Daten nicht bestétigt werden.

Etwa 90% der Neuntklassler/-innen wissen, welchen Beruf sie erlernen wollen und etwa
80% haben den Eindruck, dass dies (auch) auf das Praktikum bzw. die Praktika zurlickzu-
fuhren ist. Die Unsicherheit Uber die weitere berufliche Zukunft ist bei etwa zwei Dritteln

% Monte-Carlo-Signifikanz
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der Befragten (eher) gering. Das andere Drittel dufRert sich skeptischer, was die eigenen
Zukunftsaussichten betrifft. Knapp 10% sind sich sogar sehr unsicher. Die Mehrheit der
Jugendlichen, die ihren Ausbildungsplatz bereits sicher haben, macht ihre Ausbildung in
einem der Praktikumsbetriebe. Diese Klebeeffekte finden sich bei drei Vierteln der
Neuntklassler/-innen, die bereits einen Ausbildungsplatz gefunden haben.

Zusammenhange zwischen den berufsorientierenden Wirkungen und der Anzahl der Prakti-
ka, den schulaversiven Verhaltensweisen und Einstellungen sowie der schulischen Vor-
und Nachbereitung bestehen teilweise. Sie fallen meist gering aus. Die Richtung der Zu-
sammenhange belegt allerdings, dass ein geringes Mal? an schulaversiven Verhaltensweisen
und Einstellungen und ein hoheres MaR schulischer VVor- und Nachbereitung mit einer Zu-
nahme der berufsorientierenden Effekte verkn(pft ist.

9.4 Zusammenhang zwischen Prozess und Wirkung

Forschungsfrage 7: Wie beurteilen die Jugendlichen die Prozessqualitdt im Hinblick auf
ihre individuelle Personlichkeits- und Bildungsentwicklung? Oder: Gibt es einen Zusam-
menhang zwischen Prozess und Wirkung?

Hypothese:

Es gibt einen Zusammenhang dergestalt, dass eine bessere Einschatzung der Prozessqualitat
mit einer besseren Beurteilung der Wirksamkeit einhergeht.

Um die aufgestellte Zusammenhangshypothese zu testen, wurden Korrelationen zwischen
den Lernhaltigkeits-Variablen, der Rick-Wirkung und Berufsorientierung einerseits und
der Prozessqualitdt andererseits berechnet. Lernhaltigkeit und Prozessqualitdt weisen
durchweg signifikante Zusammenhénge auf (vgl. Tabelle 9-31). Eine positive Einschatzung
der Prozessqualitat geht dabei mit einer positiven Wahrnehmung des Wissens- und Fahig-
keitserwerbs einher. Das heilit, es bestehen mit Ausnahme der negativen Aktivierung nur
positive Korrelationen. Bei der Wahrnehmung, nichts im Praktikum zu lernen, ist es genau
umgekehrt. Hier weist nur die negative Aktivierung einen positiven Zusammenhang auf.
Die Effektstarke der Korrelationen bewegt sich im (unteren) mittleren Bereich. Insbesonde-
re die personale Motivierung und die negative Aktivierung weisen relativ hohe Korrelati-
onskoeffizienten zur Lernhaltigkeit auf. Das legt den Verdacht nahe, dass der Ansporn
durch die Betreuungsperson, fehlende Herausforderungen und tberfordernde Tatigkeiten
sich nachhaltig darauf auswirken, ob die Jugendlichen das Gefuhl haben, im Praktikum
etwas zu lernen. Auch die Anerkennung im Praktikum scheint noch eine relativ grolRe Be-
deutung fur den Fahigkeitserwerb zu besitzen.
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Tabelle 9-31: Zusammenhang von Einschétzung der Lernhaltigkeit und Prozessqualitat (Korrelationen)

tatigkeits-

personale spezifische negative  Leistungser-
Motivierung Motivierung Anerkennung  Unterstitzung Aktivierung wartung
. . _ r 524 .382 .352 391 -.396 .332
'er:‘laiztt”eb habe ich neues Wissen | <.001 <.001 <.001 <.001 <.001 <.001
N 288 293 294 289 289 288
. . . r 491 .358 406 .361 -.426 327
Im. Betrieb habe ich neue Fahig- 0 < 001 < 001 < 001 < 001 < 001 < 001

keiten entdeckt.
N 289 294 295 290 290 289
r -476 -.385 -.352 -.390 .606 -.220
Ich habe gar nichts gelernt. p <.001 <.001 <.001 <.001 <.001 <.001
N 289 294 295 290 290 289




Der Zusammenhang zwischen Rick-Wirkung und Prozessqualitét fallt zwar in weiten Tei-
len ebenfalls signifikant aus, ist aber nicht ganz so stark wie der Zusammenhang zwischen
Lernhaltigkeit und Prozessqualitéat (vgl. Tabelle 9-32). Die starksten Korrelationen bestehen
fast durchgéangig mit der personalen Motivierung. Bei der Variablen zum Schulabbruch ist
es sogar die einzige signifikante Korrelation. Da die Zusammenhénge mit den ubrigen Pro-
zessqualitatsaspekten weniger stark ausfallen, deutet sich hier an, dass es wesentlich die
Motivierung durch die Betreuungsperson ist, welche positive Auswirkungen hat. Eine Aus-
nahme bildet die Abschlussorientierung, welche am starksten mit der negativen Aktivie-
rung korreliert ist. Jugendlichen, die im Betrieb unter- oder tiberfordert werden, ist die Be-
deutung eines Schulabschlusses nicht klarer geworden. Diese negativen Erfahrungen im
Betrieb stehen demnach in Beziehung zu einem geringen schulischen Engagement — ebenso
wie die positiven Erfahrungen in einer Beziehung zu mehr Engagement oder der Erkennt-
nis, schulische Inhalte anwenden zu kdnnen, stehen. Es lielRe sich also mutmaRen, dass das
Lernen im Betrieb nicht per se zu dem erhofften ,Schub‘ in der schulischen Laufbahn fiihrt,
sondern diese — im Falle einer niedrigen betrieblichen Prozessqualitat — auch behindern
kann.

Die Beziehung zwischen den Variablen der Berufsorientierung und der Prozessqualitét bie-
ten ein uneinheitliches Bild (vgl. Tabelle 9-33). Zunéchst lasst sich festhalten, dass zwi-
schen den meisten Variablen signifikante Korrelationen bestehen. Lediglich der Klebeef-
fekt ist bis auf die gerade noch signifikante Korrelation (p=.04) mit der tatigkeitsspezifi-
schen Motivierung von der Prozessqualitat unabhé&ngig. Der negative Korrelationskoeffi-
zient besagt in diesem Fall, dass je besser die tatigkeitsspezifische Motivierung einge-
schatzt wird, desto eher kommt es zu einem Klebeeffekt. Die Effektstarke der Korrelatio-
nen reicht von niedrigen bis hin zu mittelstarken Zusammenhéangen. Die starksten Zusam-
menhinge lassen sich bei den Wirkungsvariablen ,,Ich bekomme mit, wie die Arbeitswelt
sein wird.” und ,,Ich weil} jetzt besser, welchen Beruf ich spéter lernen mochte. beobach-
ten. In der Regel bedeutet eine hohe Bewertung der Prozessqualitat auch eine héhere Zu-
stimmung zu den Wirkungsvariablen. Das gilt aufgrund ihrer Kodierung auch fur die Vari-
ablen der Berufsorientierung, zu denen die positiven Aspekte der Prozessqualitit negative
Zusammenhange aufweisen. Beispielsweise besagt der negative Zusammenhang zwischen
der Zukunftsgewissheit (,,Wie sicher bist du, nach der Schule einen Ausbildungs- oder Ar-
beitsplatz zu bekommen?*) und der personalen Motivierung, dass Schiiler/-innen, die ihrem
Praktikum ein hohes Mal an personaler Motivierung bescheinigen, sicherer in ihre berufli-
che Zukunft schauen. Einzig die Variable ,,Ich weil} jetzt besser, welchen Beruf ich spéter
nicht lernen mochte.* zeigt ein entgegengesetztes Muster. Eine hohere Bewertung der Pro-
zessqualitét geht in diesem Fall eher mit einer geringeren Zustimmung einher.
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Tabelle 9-32: Zusammenhang von Rick-Wirkung und Prozessqualitat (Korrelationen)

tatigkeits-

personale spezifische negative  Leistungser-
Motivierung Motivierung Anerkennung  Unterstitzung Aktivierung wartung
r .306 .162 223 .260 -.163 123

Was ich in der Schule lerne, kann
ich im Praktikum gebrauchen. P <001 005 <001 <001 005 037
N 289 294 295 290 290 289
r 224 .218 .187 .239 -.282 270

Im Praktikum habe ich gemerkt,

dass ein Abschluss wichtig ist. P <.001 <.001 001 <.001 <.001 <.001
N 288 293 294 289 289 288
_ S r .408 .240 .286 181 -.185 223
g(‘:‘;ffl‘ed;f) t'?\/rii‘:tt'ekr”m binichiin der <.001 <.001 <.001 .002 002 <.001
N 287 291 292 287 288 286
r .150 .070 .013 .019 .088 -.004

Ohne das Praktikum hétte ich die
Schule schon langst abgebrochen. P 011 234 822 147 135 951
N 287 292 293 288 288 287
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Tabelle 9-33: Zusammenhang von Berufsorientierung und Prozessqualitat (Korrelationen)

tatigkeits-
personale spezifische negative  Leistungser-
Motivierung Motivierung Anerkennung  Unterstiitzung Aktivierung wartung
- . r .382 .332 .389 .392 -.262 .309
'vﬁgnbf;?mc? mit, wie die Arbeits- <.001 <.001 <.001 <.001 <.001 <.001
N 288 293 294 289 289 288
. r 449 .368 .395 375 -.304 .267
:EE ;"peé!feﬁtezrtngisfnegé;’]‘;‘;'Che” Beruf < .001 < .001 < .001 < .001 < .001 < .001
N 287 292 293 288 288 287
r -.240 -.146 -.198 -.146 227 .061
Ich weil} jetzt besser, welchen Beruf
ich spéater nicht lernen méchte. P <.001 013 001 013 <.001 301
N 286 291 292 287 287 287
Wie gut hast du den jetzigen Prakti- s -212 -218 ~217 -274 282 -055
kumsberuf kennengelernt? p <.001 <.001 <.001 <.001 <.001 .354
(1 =gut, 2 = nicht gut) N 285 291 291 285 285 284
Wie sicher bist du, nach der Schule r -.272 -.233 -.252 -.244 .207 -.196
einen Ausbildungs- oder Arbeits-
platz zu bekommen? (1 = ganz si- p <.001 <.001 <.001 <.001 .001 .001
cher bis 4 = ganz unsicher) N 277 283 284 278 279 277
rs -.058 -.191 -.068 -.096 12 -.131
Klebeeffekt (1 = ja, 2 = nein) p .544 .041 474 313 .238 170
N 113 115 114 112 112 111
rs -.270 -.205 -.144 -.191 .249 -.014
Weil3t du schon, welchen Beruf du
erlernen mdchtest? (1 = ja, 2 = nein) P <.001 001 016 001 <001 821
N 276 280 281 276 278 276




Richtung und Stérke des Zusammenhangs zwischen den Prozessqualitats- und den Wir-
kungsvariablen wurden bis jetzt anhand von Korrelationen untersucht. Anschliefend soll
noch der Frage nachgegangen werden, inwiefern sich die Einschatzung der Prozessqualitét
auf die Beurteilung der Wirkungsvariablen auswirkt. Um dieser Frage nachzugehen, wird
auf die Qualitatscluster zurlickgegriffen und analysiert, ob diese zu unterschiedlichen Urtei-
len Gber die Wirkung der Praktika kommen. Als Ergebnis lasst sich zunéchst festhalten,
dass die Qualitatscluster alle (intervallskalierten) Wirkungsvariablen signifikant unter-
schiedlich einschatzen (vgl. Tabelle 9-34).

Tabelle 9-34: Unterschiede zwischen den Qualitéatsclustern in ihrer Einschatzung der Wir-
kungsvariablen (Varianzanalysen mit Post-hoc-Tests)

Post-hoc-  signifikante Unterschie-

df 1 df2 F p Tests* de zwischen
Lernhaltigkeit
{/r\rl]isBsZtrziZ?I:r?;t’.a ich neues 5 254 1399 <.001 Bonferroni 3,12--341,12--‘2,12--56,
Lrgh?geligletz:ig’f dg‘ki‘_e“e 5 255 1677 <.001 Tamhane T2 12'_33',12'_44,12'_55
:grn?abe gar nichts ge- 5 255 37.31 <.001 Tamhane T2 12'_25’,16'_5?;,26'_34'26'_45

Riuck-Wirkung

Was ich in der Schule

lerne, kann ich im Prakti- 5 255 3.62 .004 Tamhane T2 2-3,2-4,2-5
kum gebrauchen.

Im Praktikum habe ich

gemerkt, dass ein Ab- 5 254 524 <.001 Tamhane T2 2-5
schluss wichtig ist.

Durch das Praktikum bin

ich in der Schule motivier- 5 253 4.53 .001 Bonferroni 5-1,5-2
ter.

Ohne das Praktikum hatte

ich die Schule schon 5 253 3.02 .011 Tamhane T2 1-4

langst abgebrochen.
Berufsorientierung

Ich bekomme mit, wie die 1-4,1-5,1-6,

5 255 11.01 <.001 Tamhane T2

Arbeitswelt sein wird. 2-3,2-4,2-5,2-6
Ich weil3 jetzt besser, wel- 1-2 1-5
chen Beruf ich spater ler- 5 254 1236 <.001 Tamhane T2 5.32-.4 2 5 5 6
nen mochte. T eThers er
Ich weil3 jetzt besser, wel-

chen Beruf ich spéter 5 254 3.55 .004 Tamhane T2 5-2,5-6

nicht lernen méchte.

Wie sicher bist du, nach
der Schule einen Ausbil- . 3-1,3-2,
dungs- oder Arbeitsplatz 5 245 6.04 <.001 Bonferroni 5-1,5-2,5-4

zu bekommen?

* Signifikanzniveau der Post-hoc-Tests: p < .05

Wie sowohl die Post-hoc-Tests als auch die Mittelwerte (s. Anhang Tabelle B-8) zeigen,
unterscheiden sich die Cluster 1 und 2 in der Regel deutlich von den Clustern 3 bis 5 —
teilweise auch 3 bis 6 — oder das Cluster 5 weist signifikante Unterschiede zu den Clustern
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1 und 2 auf. Es unterscheiden sich demnach vor allem die Cluster, die die Prozessqualitét
des Praktikums eher ungiinstig einschatzen, von denen, die die Prozessqualitat glinstig be-
werten. Das ist allerdings auch aufgrund der Korrelationen zu erwarten. Interessant ist
vielmehr der mengenmalRige Unterschied. In der Regel bilden die Cluster 2 und 5 die Ext-
rempunkte. Die absolute Mittelwertdifferenz zwischen diesen Gruppen betrégt 0.70 bis
1.49. In diesem Bereich befinden sich die Werte des Clusters 1 (nahe des Clusters 2) und
des Clusters 6 (nahe der Cluster 3 bis 5).

Insgesamt betrachtet ist es das Cluster 5, welches dem Praktikum nicht nur die hochste Pro-
zessqualitat, sondern auch die gunstigste Wirkung bescheinigt. Die ungunstigste Wirkung
weisen die Cluster 1 und 2 auf. Das deutet darauf hin, dass die relativ geringe Bewertung
einzelner Prozessqualitatskriterien — wie bei den Clustern 3, 4 und 6 — nur einen geringen
Einfluss auf die Wirkung austibt. Sind hingegen mehrere Qualitatsbereiche unginstig be-
wertet, fallt auch die Wirkungsqualitat deutlich niedriger aus. Aus Sicht der Jugendlichen
macht es also durchaus einen Unterschied, welche Qualitat das betriebliche Setting hat.

Untersucht man dann noch den Zusammenhang zwischen den binaren Wirkungsvariablen
und der Clusterzugehorigkeit, zeigt sich, dass es beztglich der Klebeeffekte keine Unter-
schiede zwischen den Clustern gibt (;*(5,N=94)=7.51, p=.19*). Zur Frage, wie gut der
Praktikumsberuf kennengelernt wurde (% (5, N =259)=33.23, p<.001*°) und ob die Jugend-
lichen bereits wissen, welchen Beruf sie erlernen wollen (y* (5, N =249)=28.16, p<.001*"),
haben die Cluster unterschiedliche Ansichten. Die groRten Unterschiede — zum Teil auch
die einzigen — zwischen dem erwarteten Wert, wenn kein Zusammenhang bestiinde, und
dem beobachteten Wert finden sich bei den Clustern 2 und 5. Demnach haben sich Gber-
proportional viele Jugendliche aus Cluster 2 kein gutes Bild vom Praktikumsberuf machen
konnen und wissen auch noch nicht, welchen Beruf sie erlernen wollen. Die Jugendlichen
aus Cluster 5 haben hingegen Uberproportional hdufig das Gefihl, den Praktikumsberuf
kennengelernt zu haben und wissen in der Regel, welchen Beruf sie ergreifen wollen. Auch
von den Jugendlichen aus Cluster 6 finden sich zu viele, die sich noch kein richtiges Bild
vom Praktikumsberuf machen konnten. Damit gilt auch fiir diese Wirkungsvariablen, dass
sich eine niedrige Bewertung der Prozessqualitit negativ auf die Qualitat des Outputs aus-
wirkt.

Antwort auf Forschungsfrage 7:

Laut den Ergebnissen der Korrelationsanalysen bestehen substanzielle Zusammenhéange
zwischen den Variablen der Lernhaltigkeit, der Rick-Wirkung sowie der Berufsorientie-
rung einerseits und der Prozessqualitit andererseits. Diese bedeuten, dass eine gunstigere
Einschdtzung der Prozessqualitat mit einer hoheren Zustimmung zu den Wirkungsvariablen
assoziiert ist, so dass die aufgestellte Hypothese durch die Ergebnisse nicht falsifiziert wird.
Damit ist zumindest die notwendige Voraussetzung dafur erfillt, dass der theoretische, im
Modell der Bildungsqualitat postulierte Zusammenhang von Prozess- und Wirkungsdimen-
sion auch empirisch besteht. Mit aller VVorsicht I&sst sich also die theoretisch und in Ansat-

% Monte-Carlo-Signifikanz
“0 Monte-Carlo-Signifikanz
*! Monte-Carlo-Signifikanz
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zen empirisch begriundete Ansicht vertreten, dass eine gute Prozessqualitat des Praktikums
einen positiven Effekt auf die Einstellungen zur Institution Schule und zum schulischen
Lernen sowie die Berufsorientierung der Jugendlichen begiinstigt.

Dieses Ergebnis wird auch durch einen Vergleich der unterschiedlichen Qualitatscluster
belegt. Insgesamt fallt die Wirkung bei denjenigen Gruppen, welche dem Praktikum eine
niedrigere Qualitat zuschreiben, auch unginstiger aus. Dabei macht es in der Regel aber
weniger einen Unterschied, ob ein Teilbereich etwas schlechter eingeschétzt wird. Viel-
mehr zeigt sich eine deutlich unglnstigere Wirkung erst dann, wenn mehrere Prozessquali-
tatsaspekte ungunstig bewertet werden.

9.5 Exkurs: Einsatz unterschiedlicher Erhebungsmethoden

In der Studie wurden zwei verschiedene Erhebungsmethoden eingesetzt: ein Paper-and-
Pencil- (N=117) sowie ein Online-Fragebogen (N =180). Dies geschah zum einen, um den-
jenigen Schulen, die nicht an der Online-Befragung teilnehmen wollten oder konnten, die
Madglichkeit einzurdumen, ebenfalls teilzunehmen. Zum anderen wird davon ausgegangen,
dass das Online-Instrument der Zielgruppe mehr SpaR macht und insofern die Bereitschaft
zur Beantwortung der Fragen dadurch zunimmt. Wenngleich kein systematischer Metho-
deneffekt erwartet wird (vgl. hierzu Gaupp & Kuhnke 2008), so ist dennoch von unter-
schiedlichen Erhebungssituationen auszugehen. Im Folgenden wird daher zusétzlich der
methodischen Frage nachgegangen, ob von den beiden Erhebungsmethoden ein Einfluss
auf die Beantwortung der Fragen ausgeht.

Zunéchst wird daftur geklart, ob die beiden Gruppen sich hinsichtlich ihrer demografischen
Merkmale unterscheiden, um auszuschlieBen, dass diese Variablen als ,Storvariablen® auf-
treten. Sodann wird mithilfe von t-Tests geprift, ob die Erhebungsmethode (unabhéngige
Variable) Effekte auf die zentralen Variablen der Untersuchung ausubt. Das sind die schu-
laversiven Verhaltensweisen und Einstellungen, die Prozessqualitatsskalen sowie eine
Auswahl der Wirkungsvariablen.

Der Vergleich der demografischen Daten zeigt, dass die beiden Gruppen beztglich der Va-
riablen Geschlecht, Migrationshintergrund und Alter Unterschiede aufweisen (vgl. Tabel-
le 9-35). Das Verhéltnis von Jungen und Madchen sowie von Jugendlichen mit und ohne
Migrationshintergrund ist in der Onlinevariante etwas unausgeglichener. Jungen und Ju-
gendliche ohne Migrationshintergrund sind hier Uberrepréasentiert. Beim Alter gibt es in der
Online-Befragung weniger 15-Jahrige aber deutlich mehr 17-Jahrige. Die soziale Herkunft
der Jugendlichen (Anzahl der Biicher) unterscheidet sich nur geringfligig. Aufgrund dieser
Unterschiede bietet es sich an, zumindest bei kritischen Ergebnissen der t-Tests, den Ein-
fluss dieser Variablen zu kontrollieren.
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Tabelle 9-35:

Verteilung demografischer Merkmale je nach Erhebungsinstrument

Geschlecht N
mannlich  weiblich
N 121 49 170
Online (Z)Cme%ﬁ; 71% 9%
Pape_r-an o i Gel\_l 72 42 114
Pencil 63% 37%
schlecht
Migrationshintergrund
nein ja
N 97 69 166
omne onshintergrund 9% 42%
N 56 56 112
Pape.r-and- % in Migrati-
Pencil . 50% 50%
onshintergrund
Alter
13 14 15 16 17 =18
Online N 2 8 54 59 37 4 164
% in Alter 1% 5% 33% 36% 23% 2%
Paper-and- N 0 7 47 43 10 5 112
Pencil % in Alter 0% 6% 42 % 38% 9% 5%
Anzahl der Bucher
0-10 11-25 26-100 101-200 201-500 >500
Online N 41 47 28 17 14 22 169
% in Anzahl 24% 28% 17% 10% 8% 13%
Paper-and- N 25 28 25 18 8 8 112
Pencil % in Anzahl 22% 25% 22% 16% 7% 7%

Tabelle 9-36 gibt Aufschluss tUber das Ergebnis der Einschatzung der Prozessqualitat, dem
Ausmal’ schulaversiver Verhaltensweisen und Einstellungen, der vergleichenden Einstel-
lung zu den Lernorten Schule und Betrieb sowie der Bewertung verschiedener Wirkungsva-
riablen in Abhéngigkeit der Erhebungsmethode. Es wird deutlich, dass nur (sehr) geringe
Unterschiede zwischen der Online- und der Paper-and-Pencil-Befragung bestehen. Die ein-
zigen signifikanten Unterschiede bestehen bei den Variablen Wissenserwerb (,,Im Betrieb
habe ich neues Wissen erlangt.), Anwendung schulischer Bildungsinhalte (,,Was ich in der
Schule lerne, kann ich im Praktikum gebrauchen.*) und Berufswahl (,,Ich weil3 jetzt besser,
welchen Beruf ich spéter lernen mochte.). Deshalb wurden fiir diese Variablen Regressi-
onsanalysen unter Einbezug der drei unterschiedlich ausfallenden demografischen Daten

gerechnet.
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Tabelle 9-36: Einfluss der Erhebungsmethode auf die Prozessqualitét, die schulaversiven
Verhaltensweisen und Einstellungen, die Einstellung zu den Lernorten, die Lernhaltigkeit,
die Rick-Wirkung und die Berufsorientierung (Mittelwerte, Standardabweichungen und t-

Tests)

Online Paper-and-Pencil t-Test

M SD N M SD N df t p
Prozessqualitat
personale Motivierung 3.22 0.65 180 3.15 0.74 109 206 0.79 .43
ttigkeitsspezifische 331 067 180 332 072 114 292 -006 .96
Motivierung
Anerkennung 3.52 051 180 3.49 0.65 115 203 0.44 .66
Unterstitzung 3.59 0.59 180 355 0.71 110f 288 058 .57
negative Aktivierung 184 0.78 179 196 0.83 111| 288 -1.18 .24
Leistungserwartung 3.45 0.56 180 348 054 109 287 -0.40 .69
schulaversive Verhaltensweisen und Einstellungen
Negative schulische 243 077 174 242 093 112 204 005 .96
Einstellungen
Schulisches Fehlverhalten 193 054 174 186 0.53 103 275 1.05 .30
Schulische Wertorientierung 3.08 0.57 174 3.09 057 105| 277 -0.09 .93
Einstellung zu den Lernorten
Praktikumsorientierung 298 0.71 180 2.79 0.88 115] 206 195 .05
Schulorientierung 203 0.82 179 217 0.88 116 293 -1.39 .16
Lernhaltigkeit
Im Betrieb habe ich neues 339 076 180 3.20 092 116 294 2.00 <.05
Wissen erlangt.
Im Betrieb habe ich neue 338 079 180 328 090 117 295 103 .31
Fahigkeiten entdeckt.
Ich habe gar nichts gelernt. 142 0.82 180 144 0.78 117 295 -0.20 .84
Ruck-Wirkung
Was ich in der Schule lerne,
kann ich im Praktikum ge- 2.87 0.94 180 2.62 1.07 117 226 2.13 .03
brauchen.
Im Praktikum habe ich ge-
merkt, dass ein Abschluss 3.58 0.69 180 3.49 0.81 116 294 0.98 .33
wichtig ist.
Durch das Praktikum binich 5 25 994 180 269 105 114 292 049 .63
in der Schule motivierter.
Ohne das Praktikum hatte ich
die Schule schon langst ab- 1.64 0.91 180 1.85 1.00 115 293 -1.88 .06
gebrochen.
Berufsorientierung
Wie sicher bist du, nach der
Schule einen Ausbildungs- 208 096 171 209 092 114/ 283 -0.05 .96
oder Arbeitsplatz zu bekom-
men?
Ich bekomme mit, wie die 347 068 180 347 067 116 294 -0.09 .93

Arbeitswelt sein wird.
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Online Paper-and-Pencil t-Test
M SD N M SD N df t p

Ich weil jetzt besser, wel-
chen Beruf ich spéater lernen 3.32 0.88 179 3.04 101 116 293 247 .01
mdchte.

Ich weil3 jetzt besser, wel-
chen Beruf ich spéter nicht 273 1.26 180 2.80 1.18 114| 292 -0.44 .66
lernen méchte.

Die Ergebnisse der Regressionsmodelle (vgl. Tabelle 9-37) beriicksichtigen die standardi-
sierten Regressionskoeffizienten (Beta-Werte) der unabhangigen Variablen, die Auskunft
uber die relative Wichtigkeit eines Regressors geben. Positive Beta-Werte bedeuten, dass
die unabhéngige Variable einen Anstieg der abhangigen Variablen bewirkt und negative
Beta-Werte sprechen flr einen verringernden Effekt. Zusatzlich werden deren
Signifikanzwerte angegeben.

Tabelle 9-37: Lineare Regressionsmodelle zur Prifung des Einflusses der Erhebungsme-
thoden und der demografischen Angaben

Was ich in der Ich weil3 jetzt bes-
Im Betrieb habe Schule lerne, kann ser, welchen Beruf

ich neues ich im Praktikum ich spater lernen
Wissen erlangt. gebrauchen. mochte.
B B p B B p B B p
Konstante 3.30 .001 1.37 A8 271 .005
Geschlecht: weiblich -07 -04 .53 34 .16 009 22 .11 .08
demo- Migrationshintergrund:
grafische ia " -21 -13 .03 .03 02 .78 -24 -13 .03
Angaben J
Alter .04 05 .44 .08 .08 .19 .05 .06 .36
Methode: Paper-and-Pencil -.14 -08 .18 -24 -12 049 -22 -11 .07
(korrigiertes) R® .02 .03* .03*

* signifikant auf dem .05 Niveau

Die drei Regressionsmodelle weisen durchweg niedrige Bestimmtheitsmalie auf, die zudem
nicht immer signifikant sind. In Bezug auf die Fragestellung wird deutlich, dass die Erhe-
bungsmethode keinen signifikanten Einfluss auf das erste und dritte Regressionsmodell hat.
Bei der Variablen ,,Was ich in der Schule lerne, kann ich im Praktikum gebrauchen.* hin-
gegen wird ein gerade noch signifikanter Einfluss (Vertrauensintervall 0.95) deutlich. Der
Effekt ist, wie der Beta-Wert verdeutlicht, ziemlich gering und besagt, dass die Schiiler/-
innen der Paper-and-Pencil-Variante dieser Variablen etwas weniger zustimmen. Von sig-
nifikanter, aber ebenfalls marginaler Bedeutung erweisen sich die Variablen Geschlecht
und Migrationshintergrund. In der Gesamtschau lassen die Ergebnisse der t-Tests sowie der
Regressionen keinen wesentlichen Einfluss der unterschiedlichen Erhebungsmethoden er-
kennen, so dass das hier zur Anwendung gekommene Vorgehen gerechtfertigt erscheint.
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10 Zusammenfassung und Diskussion

AbschlieRend werden die im vorhergehenden Kapitel dargestellten Ergebnisse zusammen-
gefasst und anschlieRend diskutiert. Dazu werden kurz die wichtigsten Aussagen wieder-
holt, um diese in Beziehung zum theoretischen Hintergrund und den im Forschungsstand
referierten Ergebnissen gesetzt. AuBerdem werden Fragen formuliert, die weitere For-
schungsvorhaben anregen sollen.

10.1 Zusammenfassung

Die Zusammenfassung der Ergebnisse orientiert sich am Aufbau des Qualitdtsmodells und
umfasst die Input-, Prozess- und Wirkungsperspektive. Damit soll dem Leser und der Lese-
rin ein schneller Uberblick Gber die wichtigsten Aussagen der empirischen Arbeit gegeben
werden.

10.1.1 Input

Der Vergleich der schulaversiven Einstellungen und Verhaltensweisen von SchuB-
Jugendlichen und reguldren (bayerischen) Hauptschulerinnen und Hauptschilern belegt ein
hoheres Mal? an schulischem Fehlverhalten sowie ein geringeres Mal3 schulischer Wertori-
entierungen aufseiten der SchuB-Schiiler/-innen. Die absolute Differenz zwischen den be-
trachteten Gruppen ist allerdings eher gering. Deshalb kann nicht von einem besonders ho-
hen Mal3 an schulaversiven Einstellungen und Verhaltensweisen in der untersuchten Stich-
probe gesprochen werden. Die Beschreibung der SchuB-Schiler/-innen macht somit deut-
lich, dass Abschlussgefahrdung als Aufnahmekriterium ein dehnbarer Begriff ist, der sich
nicht zwangslaufig in besonders ausgepragten schulaversiven Tendenzen manifestiert. Die
tatsdchliche Zusammensetzung entspricht daher eher einer reguldren Hauptschulklasse als
einer besonders aufféalligen Gruppe antischulisch eingestellter Schuler/-innen, was — wie
oben bereits deutlich wurde — durchaus im Konzept so angelegt ist.

10.1.2 Prozess

Die Frage nach der Gestaltung der Betriebspraktika in der Durchfihrung des SchuB-
Konzeptes konzentrierte sich auf drei Aspekte: 1. die Dimensionalitdt der Prozessqualitét,
2. die Beurteilung der einzelnen Prozessqualitatsaspekte durch die Jugendlichen und 3. die
Kooperation mit der Schule. Der letzte Aspekt fokussiert auf die vergleichende Beurteilung
der beiden Lernorte und die schulische VVor- und Nachbereitung.
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Mehrdimensionalitat

Das Ergebnis explorativer Faktorenanalysen offenbarte die Mehrdimensionalitat der Pro-
zessqualitat. Insgesamt wurden sechs Faktoren identifiziert. Demnach ist die Prozessquali-
tat abhangig von der im Betrieb gewahrten (sozialen) Anerkennung und Unterstitzung, der
Leistungserwartung, der Motivierung durch die Betreuungsperson und die Téatigkeit sowie
negativer, d.h. fehlender, Formen der Aktivierung. Dabei entsprechen die ersten beiden
Faktoren der Unterstiitzungs- und Orientierungsdimension, die Leistungserwartung ist der
Strukturdimension zuzurechnen und die letzten drei Faktoren konkretisieren die Herausfor-
derungs- und Aktivierungsdimension.

Einschétzung der Prozessqualitat

Die Betriebspraktika werden anhand der sechs Prozessqualitatsskalen im Mittel Gberdurch-
schnittlich gut beurteilt. Die Skalen Anerkennung und Unterstiitzung werden von den
SchuB-Jugendlichen sehr hoch eingeschétzt, etwas weniger hoch fallen die Beurteilungen
der Aktivierungs- bzw. Motivierungsskalen und der Skala Leistungserwartung aus. Dieser
Befund steht in Einklang mit den Ergebnissen anderer Forschungsprojekte (Bastian et al.
2007; Hellmer 2007; Horstkemper & Killus 2003; Ebbinghaus et al. 2010; Schroeder &
Thielen 2009). Dennoch finden sich bis zu 30% der SchuB-Schuler/-innen, die einzelnen
Items tendenziell nicht zustimmen. Aullerdem wurden mittels einer Clusteranalyse sechs
Cluster identifiziert, wovon zwei (N=78) die Qualitit insgesamt eher ungunstig einschat-
zen. Demnach darf die mehrheitlich positive Einschatzung nicht verhindern, das Urteil der
Schiler/-innen zur Prozessqualitat differenziert zu betrachten.

Jugendliche mit und ohne Migrationshintergrund differieren in der Beurteilung der Pro-
zessqualitat. Jugendliche mit Migrationshintergrund erleben weniger Unterstiitzung und
mehr negative Aktivierung. AuBerdem finden sie sich tberzuféllig in den Qualitatsclustern,
die das Praktikum eher ungunstig bewerten. Dies belegt, dass die Gestaltung der Praktika
aus Sicht dieser Jugendlichen nicht optimal ist.

Ahnlich wie in anderen Studien (Thielen 2011a; Bastian et al. 2007; Gaupp & Hofmann-
Lun 2008) zeigt sich in dieser Untersuchung, dass Jungen in SchuB Uberreprasentiert sind.
Offensichtlich begiinstigen die Selektionsprozesse, die zur Aufnahme in eine SchuB-Klasse
flhren, dass mehr Jungen als Mé&dchen den Weg in eine solche Klasse finden. Daraus lasst
sich aber nicht ableiten, dass Praktika ein spezifisch mannliches Instrument der Berufsori-
entierung darstellen, denn die Qualitétsurteile sind unabhdngig vom Geschlecht. Unter-
schiede zwischen den Geschlechtern zeigen sich hingegen in der Wahl des Praktikumsplat-
zes.

Die schulaversiven Einstellungen und Verhaltensweisen korrelieren negativ mit der Pro-
zessqualitat. Das heildt, ein geringes MaR an schulischem Fehlverhalten und negativen
schulischen Einstellungen sowie ein hohes Mal an schulischen Wertorientierungen gehen
mit einer héheren Bewertung der Prozessqualitat einher. Offensichtlich herrscht keine Kluft
zwischen den schulischen Orientierungen und der Beurteilung der Qualitat der Praktika.
Die Jugendlichen, die sich an den WertmaRstdben der Schule orientieren, bewerten auch
das Praktikum gut. Dadurch wird die Frage nach der Zielgruppe erneut aufgeworfen, denn
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schliellich spricht dieses Ergebnis gegen die Annahme, dass gerade diejenigen Jugendli-
chen das Praktikum gut bewerten, die der Schule distanziert gegenlber stehen und die
durch das Praktikum wieder an schulisches Lernen herangefiihrt werden sollen.

Im Gegensatz zur Studie von Krewerth und Beicht (2011) ist die Grole der Praktikumsein-
richtung kein maRgeblicher Faktor bei die Bewertung der Prozessqualitat. Allerdings ist die
Anzahl der Jugendlichen, die in Betrieben mit mehr als 100 Mitarbeitern und Mitarbeite-
rinnen ihr Praktikum absolviert haben mit N=22 auch relativ gering, so dass dieses Ergeb-
nis in weiteren Studien zu Uberpriifen ware.

Einstellung der Jugendlichen zu den Lernorten und dem Lernortwechsel

SchuB ist als kooperatives Bildungssetting angelegt. Drei Tage der Woche lernen die Ju-
gendlichen in der Schule und zwei Tage im Betrieb. Die Untersuchung der SchuB-Schiler/-
innen zeigte, dass sowohl die Lehrer/-innen als auch die sozialpadagogischen Fachkrafte
den Betrieb aufsuchen, wobei die Lehrpersonen etwas héaufiger diese Besuche erledigen.
Bei 18 Befragten fand im letzten Schulhalbjahr Giberhaupt kein Praktikumsbesuch statt. Die
schulische Vor- und Nachbereitung des Praktikums wird relativ gut eingeschatzt. Etwa
90% der Jugendlichen flhlen sich gut auf das Praktikum vorbereitet. In der Schule wurde
beispielsweise Uber die Berufswahl gesprochen. Die Mehrheit — etwa 80-90 % der Jugendli-
chen — haben in der Schule von ihren Praktikumserlebnissen berichtet oder Arbeitsergeb-
nisse prasentiert. Mehr als 70% geben an, wochentlich tUber ihre Erfahrungen sprechen zu
kdnnen. Etwa 95% finden in der Schule eine Bezugsperson bei Problemen. Aus Sicht der
Jugendlichen ist das Praktikum im SchuB-Konzept also Bestandteil des Geschehens im
schulischen Setting. Dieser Befund steht in einem deutlichen Missverhéltnis zu der oftmals
beklagten fehlenden schulischen Vor- und Nachbereitung (Ahrens 2007). Dennoch erleben
etwa 10-20 % der Befragten ein unterdurchschnittliches Maf an VVor- und Nachbereitung.

Aber nicht nur die Schule muss der Herausforderung durch den Lernortwechsel begegnen,
sondern auch die Jugendlichen selbst miissen einen Weg finden, wie sie auf die neuen Ver-
haltnisse reagieren. Deshalb wurden sie nach ihrer Einstellung zu den beiden Lernorten und
speziell zum Lernortwechsel befragt. Dabei wurden vier Gruppen identifiziert:

1. Die Unentschiedenen (N=93) flihlen sich durch den Lernortwechsel eher nicht
uberfordert und ziehen weder das Praktikum der Schule noch umgekehrt die Schule
dem Praktikum vor. Die Prozessqualitit schétzen sie gut ein.

2. Die Praktikumsorientierten (N=97) fuhlen sich im Praktikum wohler als in der
Schule und erleben nur eine sehr geringe Belastung durch den Lernortwechsel. Sie
bewerten die Qualitat des Praktikums am hochsten. Es ist davon auszugehen, dass
sie es als ,nette Abwechslung® begreifen und am stirksten von der Lernortkoopera-
tion profitieren.

3. Die Schulorientierten (N =48) hingegen zeigen ihre Préferenz fur den Lernort
Schule dadurch, dass sie im Praktikum keine Wohltat, sondern ein Lernhindernis
sehen. Sie haben demnach die gréRten Probleme mit der Umsetzung des Konzeptes,
weil sie ihre Lernentwicklung durch den Lernortwechsel beeintréchtigt sehen. Au-
Rerdem fallt ihr Urteil Gber die Prozessqualitat, insbesondere zur personalen Moti-
vierung und zur negativen Aktivierung, eher schlecht aus.
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4. Die Zerrissenen (N=54) schlielflich sind sowohl dem Praktikum zugeneigt, als
auch durch den Lernortwechsel belastet. Ihr Urteil zur Prozessqualitét ist bis auf die
Einschétzung der negativen Aktivierung tendenziell eher ginstig.

10.1.3 Wirkung

Die Outputperspektive der Untersuchung umfasste die beiden Wirkungsbereiche Ruiick-
Wirkung auf das schulische Setting und Berufsorientierung. Dabei interessierte einerseits,
welche Bedeutung die Jugendlichen den Praktikumserfahrungen fur ihre schulische Lauf-
bahn zuschreiben. Andererseits gaben die Antworten der SchuB-Schuler/-innen Aufschluss
daruber, ob das Praktikum dazu beitrégt, eine berufliche Perspektive zu entwickeln und den
Ubergang in das Erwerbssystem anzubahnen.

Rick-Wirkung

VVom betrieblichen Lernen wird in der Regel ein Effekt auf die Schullaufbahn der Jugendli-
chen erwartet. Einerseits sollen die Jugendlichen erkennen, welchen Wert schulische Bil-
dung hat. Getreu dem Motto ,,Nicht fiir die Schule, fiir das Leben lernen wir.* erscheint es
plausibel, dass ein durch das Praktikum erworbenes Verstandnis fur die ,Verwertbarkeit*
schulischer Inhalte einen motivationsfordernden Effekt auf schulisches Lernen hat. Auler-
dem sollen das Erleben der eigenen Kompetenzen und das Gefhl, dass die eigene Arbeit
wertgeschétzt wird, die Jugendlichen zu einer Intensivierung ihrer schulischen Bemihun-
gen motivieren. SchlieBlich sollen sie die Bedeutung eines Schulabschlusses erkennen und
diesen erwerben. Dass die Erfahrungen im Betrieb ganz generell einen motivierenden Ef-
fekt auf die Schiler/-innen haben, wurde bereits in Studien gezeigt (Harney 2008; Bastian
et al. 2007). Ob dieser aber dazu beitragt, dass die von der Schule enttauschten Schiler/-
innen, wieder fur die Schule zu begeistern sind, ist hingegen fraglich. Horstkemper und
Killus (2003) belegen, dass die Anstrengungsbereitschaft im Betrieb auf diesen Lernort
begrenzt bleibt. Ein ,Uberschwappen® der positiven Erlebnisqualitat vom Betrieb auf die
Schule findet in diesem Fall also nicht statt.

Die einzelnen Aspekte der Rick-Wirkung werden von den SchuB-Jugendlichen recht un-
terschiedlich eingeschétzt. Wahrend etwa 90% angeben, dass sie durch das Praktikum
(eher) die Bedeutung eines Schulabschlusses erkannt haben (Abschlussorientierung), sind
es bei den Aspekten Steigerung der schulischen Motivation durch das Praktikum und An-
wendung schulischen Wissens im Betrieb nur 60% (tendenzielle) Zustimmung. Eine pré-
ventive Wirkung des Praktikums auf einen moglichen Schulabbruch wird von der Mehrheit
der Befragten (80%) abgelehnt. Damit scheint sich zwar die wesentliche Zielsetzung bei
den SchuB-Jugendlichen zu erfiillen — sie erkennen, welche Bedeutung ein Schulabschluss
hat —, allerdings flhrt das nur bei etwa jedem Zweiten zu einem Motivationsschub. Magli-
cherweise machen die Schiler/-innen einen Unterschied zwischen dem formalen Schulab-
schluss, der ihnen den Ubergang in das Erwerbsleben erleichtern soll, und dem Inhalt schu-
lischer Bildung. Insofern sind sie zwar fir den Schulabschluss, nicht aber fur die Schule zu
gewinnen.
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Das Erkennen der Bedeutung eines Schulabschlusses und mehr schulische Motivation ge-
hen zudem mit einer starkeren Praktikumsorientierung einher. Eine Belastung durch den
Lernortwechsel (Schulorientierung) weist einen negativen Zusammenhang zur Abschluss-
orientierung auf. Schulische Wertorientierungen sind positiv und negative schulische Ein-
stellungen negativ mit dem Erkennen der Relevanz des in der Schule Gelernten und einem
Motivationsschub korreliert. Demnach gehen schulaversive Einstellungen ebenso wie die
Belastung durch den Lernortwechsel mit einer geringeren Rick-Wirkung einher. Diese Ein-
stellungen zur Schule und die Probleme, die sich aus dem Lernortwechsel ergeben kdnnen,
gilt es daher inshbesondere in den Blick zu nehmen, wenn man die Riick-Wirkung verbes-
sern will.

Berufsorientierung

Die SchuB-Schiler/-innen weisen dem Praktikum mehrheitlich eine berufsorientierende
Wirkung zu. So haben etwa 90% der Schiler/-innen das Geflhl, zu wissen, was sie in ih-
rem Praktikumsberuf erwartet. Etwa genauso viele haben einen Einblick in die Berufswelt
erhalten. Die befragten Neuntkl&ssler/-innen sind sich zudem in ihrer Berufswahl sicherer
als die Achtkléssler/-innen, wobei der Anteil derjenigen, die sich schon fir einen Beruf
entschieden haben, in beiden Gruppen ziemlich hoch ist. Demgegeniber sagen aber immer-
hin 10% der Neuntkl&ssler/-innen, dass sie noch nicht wissen, welchen Beruf sie erlernen
wollen. Etwa 5% haben gar keine Idee haben, was sie nach dem Ende von SchuB machen
wollen. Beziiglich der eigenen Chancen auf dem Arbeitsmarkt haben zwei Drittel der Be-
fragten das Gefuhl, nach der Schulzeit einen Ausbildungs- oder Arbeitsplatz zu finden. Das
bedeutet aber auch, dass etwa ein Drittel der SchuB-Schiiler/-innen das Risiko, keine Lehr-
oder Arbeitsstelle zu finden, als eher bzw. ziemlich hoch einschétzt. Insgesamt unterstrei-
chen die Angaben der Jugendlichen jedoch den Nutzen von Praktika fir die eigene berufli-
che Orientierung.

Die Zukunftspléane der Acht- und Neuntkl&ssler/-innen zeigen im Vergleich, dass in beiden
Gruppen knapp die Halfte eine Lehre anstrebt und ein weiteres Viertel den Schulbesuch
fortsetzen mdochte. Jeder Zehnte strebt einen direkten Berufseinstieg an, ein weiteres Prakti-
kum ist aber nur fir sehr wenige Schuler/-innen eine Option. Der Anteil derjenigen, die
noch nicht wissen, was sie im Anschluss an das SchuB-Projekt machen wollen, betrdgt in
der achten Jahrgangsstufe 13% und in der neunten Jahrgangsstufe 5%. Daflir geben 12%
der Neuntklassler/-innen an, eine berufsvorbereitende Maltnahme machen zu wollen, wéah-
rend dieser Wunsch von keinem der Achtkldssler/-innen angegeben wird. Ein spezifisches
Wunschverhalten in Abhéngigkeit der sozialen Herkunft konnte nicht belegt werden. Baye-
rische Praxisklassenschuler/-innen (vgl. Reif3ig et al. 2008b) streben im Vergleich eher eine
Lehre (66 %) oder den Wechsel in das Ubergangssystem (22 %) an. Dafiir optieren sie sel-
tener fiir einen weiterfiihrenden Schulbesuch (7 %).

Als weiteres Ergebnis konnten Klebeeffekte nachgewiesen werden. Von einem Klebeeffekt
wird dann gesprochen, wenn die Jugendlichen bereits einen Ausbildungsplatz in einem Be-
trieb sicher haben, in dem sie zuvor ein Praktikum absolvierten. In solchen Fallen wird an-
genommen, dass sich die Jugendlichen im Betrieb als wertvolle Arbeitskréfte erwiesen ha-
ben. Aus Sicht des betrieblichen Akteurs liegt der Vorteil dieser Art der Lehrlingsauswahl
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darin, dass er die Jugendlichen bereits kennt und einschatzen kann, ob sie die Ausbildung
fachlich schaffen und auch bis zu deren Abschluss durchhalten werden. Etwa ein Finftel
der Achtkl&ssler/-innen und ein Drittel der Neuntkldssler/-innen, insgesamt 85 Schiler/-
innen, werden ihre Ausbildung in einem der Praktikumsbetriebe machen.

Nur drei der berufsorientierenden Variablen weisen signifikante — aber meist geringe — Zu-
sammenhange mit den schulaversiven Einstellungen und Verhaltensweisen sowie der Vor-
und Nachbereitung auf. Die Richtung dieser Zusammenhéange besagt, dass weniger schula-
versive Tendenzen und ein héheres Mal3 an schulischer Vor- und Nachbereitung mit einer
Zunahme der berufsorientierenden Wirkung einhergehen. Die Anzahl der Praktika ist flr
die berufsorientierenden Effekte ohne Belang.

Zusammenhang zwischen Prozess und Wirkung

Das Modell der Bildungsqualitat geht von der Annahme aus, dass die Wirkung durch die
Prozessqualitat beeinflusst werden kann. Deshalb wurde der Frage nachgegangen, ob zwi-
schen Prozess und Wirkung ein Zusammenhang besteht. Diese Beziehung interessiert, um
aufzuzeigen, dass die Prozessqualitat aus Sicht der Jugendlichen einen Unterschied in der
Wirkung des kooperativen Bildungssettings ausmacht. Darin zeigt sich ndmlich ganz we-
sentlich die Praxisrelevanz des Qualitatsansatzes, weil damit Wissen generiert wird, durch
welche Faktoren sich die Qualitat verbessern lasst.

Die vorliegende Studie belegt signifikante und zum Teil substanzielle Korrelationen zwi-
schen den Prozessdimensionen und den Wirkungsindikatoren. Die Richtung der Korrelatio-
nen belegen, dass eine giinstige Einschatzung der Prozessqualitat mit einer glnstigen Be-
wertung der Lernhaltigkeit, Riick-Wirkung und Berufsorientierung einhergeht.

10.2 Diskussion

In einem letzten Schritt werden die Ergebnisse in Beziehung zum theoretischen Hinter-
grund der Studie gesetzt. Dabei wird insbesondere auf die Passungsthese, schulaversive
Verhaltensweisen und Einstellungen sowie den Bildungsqualititsansatz der vorliegenden
Studie eingegangen. Die Arbeit schliet mit Empfehlungen zur Weiterentwicklung des
SchuB-Ansatzes.

10.2.1 Schulaversive Verhaltensweisen und Einstellungen

Der Begriff schulaversiv verweist auf Verhaltensmuster ,,die die Abneigung oder Abwen-
dung gegen Elemente des Systems Schule ausdriicken [...] und die negativ von gesellschaft-
lichen, bzw. schulischen Normen abweichen [...] und die als subjektiv problemldsendes
Verhalten verstanden werden kdnnen (Dorn et al. 2010, S. 139). Der Blick auf die SchuB-
Schiilerschaft als besonders schulaversive Schiiler/-innen ldsst sich mit den vorhandenen
Daten jedoch nicht aufrecht erhalten. Wenngleich sich signifikante Unterschiede zu regulé-
ren Hauptschillern und Hauptschilerinnen zeigen lief3en, sind diese erstens sehr gering.
Zweitens lassen sie sich — zumindest teilweise — durch die Zusammensetzung der SchuB-
Schiilerschaft nach Geschlecht erklaren. Waren mehr Médchen in diesen Klassen, wéren
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die Unterschiede geringer ausgefallen. Einschrankend sei darauf hingewiesen, dass das
Ausmald der Schulaversion erst zum Ende des ersten bzw. zum Ende des zweiten SchuB-
Jahres erfasst wurde und sich somit Effekte der Beschulung in SchuB-Klassen in den Ant-
worten manifestieren. Zudem sind Selektionsmechanismen denkbar. Zum einen ist zu ver-
muten, dass Jugendliche mit extremen Auspragungen schulaversiver Verhaltensweisen und
Einstellungen die Malinahme bereits im ersten Jahr verlassen. Zum anderen wird bereits im
SchuB-Konzept ein besonders hohes MaR an schulaversivem Verhalten ausgeschlossen.
Dafur spricht, dass bereits in Kapitel 3.1 herausgearbeitet wurde, dass SchuB sich dezidiert
nicht als Konzept fiir ,schwer Erziehbare® versteht. Vielmehr wird von den Jugendlichen
ein klar erkennbarer Wille gefordert, SchuB im Sinne einer ,letzten Chance® fiir sich zu
nutzen. AulRerdem machte Killus (2004) darauf aufmerksam, dass die Zusammensetzung
einer Praxisklasse gerade dann fiir Schwierigkeiten bei der Projektumsetzung sorgt, wenn
dort ausschlieflich Schiler/-innen zusammentreffen, deren Verhéltnis zur Schule besonders
angespannt ist. Insgesamt stellt sich damit die Frage nach den VVoraussetzungen besonderer
schulischer Settings sowie nach den Kriterien, die tatsachlich Gber die Aufnahme in eine
SchuB-Klasse entscheiden. Dies ist auch deswegen entscheidend, weil schulaversive Ein-
stellungen und Verhaltensweisen einen Einfluss auf die Qualitatsurteile zu haben scheinen.
Sowohl Prozess- als auch Wirkungsqualitadt werden signifikant besser eingeschatzt, je we-
niger schulaversiv die Jugendlichen sind. Dies kdnnte dadurch begriindet sein, dass Schule
und Betrieb zwar differente Bildungsangebote machen, aber &hnliche Verhaltensanforde-
rungen an die Jugendlichen stellen. Durch diesen Befund wird jedenfalls die These, wonach
von der Institution Schule enttauschte Jugendliche besonders von der Integration betriebli-
cher Settings profitieren wirden, ein Stiick weit infrage gestellt.

SchlieBlich lasst sich aufgrund des Ergebnisses auch die Eignung der Skalen diskutieren.
Madglicherweise sind diese ungeeignet, um das Ausmal} der schulaversiven Tendenzen er-
kennen zu kénnen. Die damit aufgeworfene Frage lielRe sich aber nur in weiteren Untersu-
chungen beantworten, welche die Skalen nicht nur an verschiedenen Jugendlichen testen,
sondern auch mit den Ergebnissen anderer quantitativer und qualitativer Instrumente ver-
gleichen.

In diesem Zusammenhang sei kurz daran erinnert, dass die These der doppelten Passung
(vgl. Kapitel 2.1) das Spannungsverhaltnis zwischen Jugend und Schule einerseits auf die
Dualitat des Bildungsmoratoriums zurtickfuhrt. Helsper (2008) beschreibt das Spannungs-
verhéltnis zwischen den Ansprichen der Institution Schule und den jugendkulturellen Ori-
entierungen mit der Dualitét von ,,bildungsorientierter ,Leistungsaskese und ,,jugendkul-
tureller ,Erlebnisekstase‘* (S. 138). Andererseits treten milieuspezifische Passungsschwie-
rigkeiten hinzu, welche imstande sind, das Spannungsverhaltnis abzumildern oder zu ver-
scharfen (Grundmann et al. 2007). Mit Blick auf die doppelte Passungsthese l&sst sich ar-
gumentieren, dass die Skalen zwar die allgemeine, jugendspezifische Distanz zur Schule
erfassen, fur milieuspezifische Passungsverhaltnisse aber nicht sensibel sind. Das wiirde
auch die marginalen Mittelwertdifferenzen (<0.05; eigene Berechnungen) der drei Origi-
nalskalen in den drei Schulformen der QuaSSU-Erhebung (Haupt-, Realschule und Gymna-
sium) erklaren.
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10.2.2 Der Qualitatsansatz

Die sechs identifizierten Prozessqualitatsskalen lassen sich als Beleg fur die Bedeutung der
von Radisch et al. (2007) beschriebenen Prozessdimensionen im Hinblick auf die Untersu-
chung betrieblicher Lernumwelten verstehen. Da Radischs (2009) Modell Merkmale der
Unterrichtsqualitat und der Qualitat aulRerschulischer Lernangebote synthetisiert, sind in-
haltliche Uberschneidungen mit den z.B. von Helmke (2004; 2006) beschriebenen Merk-
malen der Unterrichtsqualitat festzustellen. Helmke (2006) sieht in einer vielfaltigen Moti-
vierung, der Forderung aktiven und selbststandigen Lernens und der Passung, die er als
,sensiblen Umgang mit Lernvoraussetzungen und Schiilermerkmalen® (S. 45) definiert,
ebenfalls Qualitatsindikatoren. Dadurch wird die generelle Bedeutung der Qualitatsmerk-
male flr alle moglichen Bildungssettings weiter untermauert. Da diese Faktoren aus Sicht
der Schuler/-innen rekonstruiert wurden, wird auBerdem deutlich, dass Schilerurteile
durchaus differenziert sind und ihnen — trotz affektiver Farbung — ahnliche Kriterien zu-
grunde liegen, wie sie sich in der Untersuchung schulischer und auBerschulischer Bildungs-
settings als forderlich erwiesen haben.

Damit ist ein erster Hinweis darauf gewonnen, dass die von Radisch (2009) formulierten
Prozessqualitatsdimensionen — in Form der sechs Qualitatsfaktoren — fur die Bildungsent-
wicklung von Jugendlichen in kooperativen Bildungssettings bedeutsam sind und insofern
eine generelle Bedeutung haben. Weitere Evidenz erhélt diese Schlussfolgerung durch den
Zusammenhang von Prozess und Wirkung. Dem Wesen der Korrelation entsprechend ist
damit noch kein Beleg dafiir erbracht, dass die Wirkung ursachlich auf die Prozessqualitat
zurlickgefuhrt werden kann. Eine Korrelation ist zwar eine notwendige, jedoch keine hin-
reichende Bedingung flr eine Ursache-Wirkungs-Beziehung zwischen zwei Variablen —
was im Ubrigen fiir jedes statistische Verfahren gilt (Backhaus et al. 2011). Korrelationen
konnen Unterschiedliches bedeuten. Variable x beeinflusst Variable y kausal, ist genauso
denkbar wie der umgekehrte Fall. Zudem waére es mdoglich, dass sich beide Variablen ge-
genseitig kausal beeinflussen oder von einer dritten, moglicherweise unbekannten Variab-
len beeinflusst werden (Bortz & Schuster 2010, S. 159). Das Vorliegen von Korrelationen
spricht aus theoretischen, im Modell der Bildungsqualitat verdichteten Uberlegungen her-
aus dafir, dass die Prozessqualitat die Auspragungen der Wirkungsvariablen kausal beein-
flusst, aber als echter Beleg reichen die korrelativen Beziehungen nicht aus. Als unwahr-
scheinlich darf angenommen werden, dass Lernhaltigkeit, Rick-Wirkung und berufsorien-
tierende Effekte die Prozessqualitat kausal beeinflussen. Das Vorhandensein einer unbe-
kannten dritten Variablen ist hingegen nicht auszuschlieRen. Dies misste in weiteren Studi-
en geklart werden. Hier sollte nur gezeigt werden, dass es signifikante Zusammenhénge als
notwendige Voraussetzung einer Kausalbeziehung gibt und welcher Art diese Zusammen-
hénge sind. Die Korrelationen, welche eher niedrig ausfallen, sind auf solche Félle zuriick-
zufiihren, die von einem perfekten linearen Zusammenhang abweichen. Diese sogenannten
AusreiBer weisen im Vergleich zu anderen Fallen auf einer oder beiden betrachteten Vari-
ablen hohe oder niedrige Werte auf. Das Ergebnis von Korrelationen ist besonders anfallig
fir solche Abweichungen, die einen Zusammenhang nicht nur abschwéchen, sondern auch
falschlicherweise herstellen konnen. Im schlimmsten Fall kommt es zu einem hohen Korre-
lationskoeffizienten aufgrund nur eines Extremwertes. Deshalb pladieren Sedlmeier und
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Renkewitz (2007) fiir eine Uberprifung mittels Streu-Punkt-Diagramm. Diese machen
deutlich, dass eine solche Verfalschung hier nicht vorliegt. Der Zusammenhang ist lediglich
nicht perfekt. Ein Ausschluss dieser Falle ist aufgrund ihrer Anzahl nicht méglich und ware
dem Vorwurf der Datenmanipulation ausgesetzt. Die einzige Mdglichkeit, den Zusammen-
hang erneut zu prifen, besteht darin, ihn anhand einer weiteren Stichprobe zu testen (vgl.
ebd.). AulRerdem sind die relativ geringen Korrelationskoeffizienten ein Indiz fir die Kom-
plexitdt der untersuchten Zusammenhange. SchlielRlich wurde nur der Einfluss der betrieb-
lichen Prozessqualitat untersucht. Es ist aber anzunehmen, dass Schilermerkmale sowie
Unterrichts- und Schulmerkmale ebenfalls auf diese Variablen wirken. Nichtsdestotrotz
sind mit dem Vorliegen von korrelativen Beziehungen wesentliche Elemente erfullt, die es
geeignet erscheinen lassen, die Forschung an den Prozessqualitatsdimensionen fortzuset-
zen.

10.2.3 Erklarungsansatze zur Wirksamkeit

Das Modell der Bildungsqualitdt basiert auf der Grundannahme, dass einen gulnstige Ein-
schatzung der Prozessqualitiat mit einer glnstigen Einschatzung der Wirkung einhergeht.
Diese Grundannahme lasst sich durch die gefundenen Korrelationen jedenfalls nicht falsifi-
zieren. Auch die identifizierten Qualitatscluster schatzen die Wirkung ganz unterschiedlich
ein. Die beiden Gruppen, die dem Praktikum eine unglinstige Qualitat attestieren, sehen
auch die Wirkung signifikant geringer ausgepragt. Da diese Gruppen die Prozessqualitét in
mehreren Bereichen schlechter bewerten als die anderen Cluster, welche die Qualitat auf
gar keinem oder nur auf einem Faktor schlechter einschétzen, liegt die Vermutung nahe,
dass die Wirkung nur dann geringer ausfallt, wenn die Prozessqualitat in mehreren Dimen-
sionen niedrig ist. Insofern lasst sich spekulieren, ob die niedrige Qualitat in einem Teilbe-
reich durch die hohe Qualitat in anderen Teilbereichen kompensiert werden kann.

Motivationale Aspekte scheinen bei der Betrachtung der Qualitat des Lernens im Betrieb
und mit Blick auf die Zielgruppe von SchuB von besonderer Bedeutung. Deshalb wird aus
der inhaltlichen Bedeutung der Prozessqualititsfaktoren der Schluss gezogen, das Bil-
dungsqualitatsmodell um diese Aspekte zu ergénzen. Dabei kann auf die Self Determinati-
on Theory (SDT, vgl. Kapitel 3.3) zurtickgegriffen werden (vgl. dazu Stecher, Klieme,
Radisch & Fischer 2009). Die SDT geht von drei psychologischen Grundbedurfnissen aus,
die menschliches Verhalten bzw. die Motivation, ein bestimmtes Verhalten zu zeigen oder
bestimmte Tatigkeiten auszufiihren, moderieren und psychologisches Wohlbefinden stimu-
lieren. Das sind Autonomie (autonomy), Kompetenz (competence) und soziale Verbunden-
heit (relatedness). lhre paddagogische Relevanz besteht darin, dass Lernumwelten, die diese
Bedrfnisse befriedigen, nicht nur zu intrinsischeren Formen der Motivation fiihren, son-
dern auch einen positiven Effekt auf Lernstrategien, schulische Leistungen und schulisches
Engagement ausuben (Deci & Ryan 2009). Diesen Bedirfnissen kommt moglicherweise
eine intermedidre Position zu, indem sie die Wirkungen der Prozessqualititsfaktoren mode-
rieren. So ware das Modell dahingehend zu ergénzen, die drei psychologischen Bedurfnisse
als vermittelnde Instanz zwischen Prozess und Wirkung aufzunehmen. Die Qualitat des
Betriebspraktikums hinge demnach davon ab, ob und inwiefern Lernen und Arbeiten im
Betrieb das Erleben von Kompetenz, Autonomie und sozialer Verbundenheit stimuliert.
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Dies passt auch zu den im Forschungsstand referierten Ergebnissen. Die Qualitat der Aus-
bildung ist beispielsweise davon abhdngig, wie gut die Auszubildenden in das soziale Ge-
fiige des Betriebes integriert sind (Krewerth & Beicht 2011). Ahnliches gilt auch fiir das
Praktikum (van Buer et al. 2004), wo die Anerkennung beispielsweise zu neuem Selbstver-
trauen verhilft (Horstkemper & Killus 2003). Im Forschungsstand wurde auRerdem deut-
lich, dass die Mdglichkeit, sich als kompetent zu erfahren, als wichtiges Qualitatskriterium
angesehen wird. Letzteres wurde dadurch erreicht, dass die Jugendlichen Arbeiten selbst-
standig durchfiihren kdnnen, wobei sie moglichst in reale Produktionsabldufe zu integrieren
sind (Ebbinghaus 2009; Krewerth & Beicht 2011).

Anerkennung im Betrieb

Das SchuB-Konzept geht implizit davon aus, dass es Jugendliche gibt, die in besonderer
Weise vom praktischen Lernen profitieren. Denn laut Konzeptbeschreibung handelt es sich
um einen Forderansatz, in dem sich Schiler/-innen ,,mithilfe von Fahigkeiten profilieren
konnen, denen im traditionellen Schulunterricht wenig oder keine Beachtung geschenkt
wird”“ (HKM 2005, S. 9; vgl. auch Ahrens 2007). Dadurch bekommen diese eine Gelegen-
heit, ihre Kompetenzen unter Beweis zu stellen und neue Fahigkeiten an sich zu entdecken
(Ahrens 2007). Die Differenz zwischen institutionalisierten und lebensweltlichen Bil-
dungsprozessen, wonach es milieuspezifische Anknipfungspunkte an schulische Bildungs-
inhalte gibt, geht davon aus, dass Schiler/-innen mit ,,praktischer Handlungsrationalitét®
(Grundmann et al. 2007, S. 47) mit der schulischen Bildungslogik ,nichts anzufangen® wis-
sen bzw. von der Institution Schule nicht anerkannt werden. Diese fehlende institutionelle
Anerkennung konnte durch das betriebliche Lernumfeld kompensiert werden, so dass sich
damit gleichsam die Passung zur Schule insgesamt verbessert.

Zunéchst soll aber auf das Potential symbolischer Gewalt in der Formel ,Praktische Bil-
dung fiir praktisch Begabte‘ hingewiesen werden. Wie im historischen Abriss und der sys-
tematischen Einordnung (vgl. Kapitel 4) dargestellt, ist betriebliches Lernen genauso wie
technische Bildung ein Randph&dnomen im deutschen Bildungswesen, das sich — so zeigt
der Blick in aktuelle Betriebspraktika-Konzepte — in erster Linie an Schiler/-innen der un-
teren Bildungsgénge richtet. Die dadurch offenbarte Abwertung praktischer Bildungsinhalte
verweist insofern auf eine gesellschaftliche Dimension, die durch die Diskussion um non-
formale und informelle Bildung eine neue Wendung bekommen hat. Damit wird nicht nur
die Frage danach aufgeworfen, was sich an verschiedenen Lernorten lernen Iasst, sondern
auch wer wo etwas lernen darf. Schon Bourdieu und Passeron (1971) formulierten ironisch:
,»|Glepriesen sei die ,Sozialordnung‘, die sich hitet, sie [die Unterprivilegierten] ins Un-
gluck zu stol3en, indem sie sie zu allzu ehrgeizigen Bildungsgéngen verlockt, die weder
ihren Féahigkeiten noch ihren Wiinschen entsprechen! (S. 224). Inwiefern sich Konzepte
wie SchuB damit zur Aufrechterhaltung der bestehenden Sozialordnung eignen, muss bei
der Frage nach der Bildsamkeit und der Betrachtung der Zielgruppe betrieblichen Lernens
also stets mitgedacht werden.

In der Institution Schule basiert die Anerkennung im Wesentlichen auf der Erfillung schu-
lischer Leistungsanspriiche, die — so wurde es anhand der meritokratischen Leitfigur her-
ausgearbeitet — eine Benachteiligung schulbildungsferner Milieus darstellen. Helsper et al.
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(2005) sehen deshalb in der fehlenden institutionellen Anerkennung schulbildungsferner
Milieus durch die Schule eine wesentliche Erklarung fir Passungsprobleme zwischen Ju-
gend und Schule. Schlechte Noten sind demnach nicht nur eine spezifische, rechtlich gere-
gelte Form der Leistungsrickmeldung, sondern missen als Abwertung der ganzen Person
des Jugendlichen verstanden werden, die zudem weitreichende Konsequenzen filr deren
Zukunft hat. Versteht man SchuB — unter Rickgriff auf Bourdieus Terminologie — als Vari-
ation der strukturierten Struktur, stellt es — so wurde in Kapitel 2.4 angenommen — ein Bil-
dungssetting dar, welches in der Lage ist, Nicht-Passungen zu berwinden. Wenn sich also
die betrieblichen Anerkennungsprozesse gut mit den betrieblichen Leistungsanspriichen
vertragen, konnten Passungsprobleme zumindest entscharft werden.

Die gleichzeitig hohe Einschédtzung der beiden Faktoren Anerkennung und Leistungserwar-
tung zeigt, dass es im Betrieb mdglich ist, beides miteinander in Einklang zu bringen. Es ist
daher anzunehmen, dass der Betrieb soziale Anerkennung gewéhrt, ohne dabei auf die For-
derung nach Leistungsbereitschaft zu verzichten. Betriebliche Akteure scheinen allerdings
vor allem Wert auf die Bereitschaft zu legen, sich anzustrengen und weniger auf das tat-
séchliche Ergebnis der Arbeit. In der Verknupfung von Anerkennung und Leistungserwar-
tung wird somit deutlich, dass dem Betrieb das gelingt, was der Institution Schule allein nur
schwer gelingt, i.e. die Schaffung einer Basis, auf der Bildungsprozesse erst moglich wer-
den. Auf diese Weise wird zugleich deutlich, dass sich die Bedeutung dieser Prozessquali-
tatsindikatoren erst vor dem Hintergrund einer Rahmentheorie zum Verhéltnis von Schule
und Jugendlichen erschlief3t. Die sich daraus ergebende Frage fur zukiinftige Forschungs-
vorhaben lautet, ob und wie sich die betriebliche Anerkennung auf die institutionelle Aner-
kennung in der Schule auswirkt. Der beobachtete Transfereffekt, wonach das positive Ver-
haltnis zum Lernort Betrieb, flr das eine hohe Praktikumsorientierung steht, im schulischen
Setting nachwirkt, stellt dabei ein wichtiges Argument zur Stiitzung der Annahme dar, Be-
triebspraktika leisteten einen Beitrag zur Stabilisierung der schulischen Laufbahn. Insge-
samt spricht eine ausgepragte Praktikumsorientierung fur den Einbezug betrieblicher Ler-
norte, denn darin zeigt sich, dass eine Neuausrichtung der Schule i.S. eines kooperativen
Bildungssettings, von vielen Schilerinnen und Schilern positiv aufgenommen wird.

In diesem Zusammenhang ist auch das Ergebnis von Bedeutung, wonach Jugendliche mit
und ohne Migrationshintergrund zu unterschiedlichen Einschatzungen der Prozessqualitét
kommen. Dadurch wird die Frage aufgeworfen ist, ob Jugendliche mit Migrationshinter-
grund im Praktikum benachteiligt werden. Dies stiinde z. B. mit dem Befund in Einklang,
dass ein Migrationshintergrund ein gréReres Selektionsrisiko beim Ubergang in das Ausbil-
dungssystem birgt als etwa das Geschlecht (Schroeder & Thielen 2009; Konietzka 2007).
Aus schulpéddagogischer Sicht musste dieses Ergebnis jedenfalls weiter differenziert wer-
den, um auch die mit der Beschulung in kooperativen Bildungssettings einhergehenden
Risiken zu kl&ren.

10.2.4 Berufsorientierung
Ziel der Berufsorientierung, die in Auseinandersetzung mit der eigenen Person sowie den

Gegebenheiten des Arbeitsmarktes stattfindet, ist die Entscheidung fir einen bestimmten
Beruf. Langzeitpraktika gelten deshalb als effektive Mdglichkeit, sich mit der eigenen Be-
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rufswahl auseinanderzusetzen, weil die Heranfiihrung an die Erwerbsarbeit im direkten
Erleben geschieht. VVor allem Beinke (2008) wies auf die Grenzen eines solchen Ansatzes
hin, wenn er betont, dass der Einblick in die Strukturen der Arbeit im Praktikum immer
unvollistandig bleiben wird bzw. ein falsches Bild erzeugt. Nichtsdestotrotz weisen Befra-
gungen der Adressaten (z.B. Bergzog 2008a) darauf hin, dass die Jugendlichen selbst dem
Praktikum sehr wohl eine berufsorientierende Wirkung zuschreiben.

Diese Diskrepanz ist moglicherweise der Schiilerperspektive geschuldet. Sie ist zwar eine
verléassliche Quelle, wenn es um die Wirkungsanalyse geht, dennoch besteht ein Unter-
schied zwischen sich informiert fiihlen und informiert sein. Sich informiert fihlen, ist si-
cherlich nicht gering zu schatzen, bei der Umsetzung der Berufsorientierung kann das aber
zu Problemen flhren. Hier bedarf es langsschnittlicher Untersuchungen, welche die Umset-
zung der Berufsorientierung und den Verbleib von SchuB-Jugendlichen nach der Mal3nah-
me verfolgen (vgl. Berg 2011; Bindl & Thielen 2011). Damit lieRe sich auch die Frage be-
antworten, welchen Nutzen die Schiler/-innen dem Praktikum in der Retrospektive attestie-
ren. Zweitens ist es denkbar, dass die spezielle Form des Praktikums in SchuB — auch wenn
sich Beinke (2008) genau gegen diese Form ausspricht — eher in der Lage ist, zur Berufs-
orientierung beizutragen als reguldre Praktika, auf denen die meisten Befunde (z. B. Ahrens
2007) basieren. Das betrachtliche Ausmal} an vor- und nachbereitenden MalRnahmen, wel-
ches die Jugendlichen angeben, kann hierfiir verantwortlich sein. Im SchuB-Konzept sind
Betriebspraktika gerade keine ,,freischwebenden Sonderveranstaltungen (Reuel & Schnei-
dewind 1989, zitiert nach Schudy 2002, S. 193), sondern integraler Bestandteil einer jeden
Woche. Fast die Hélfte der Prasenzzeit verbringen die Jugendlichen im Betrieb. Dies stellt
nicht nur unser traditionelles Verstandnis von Schule infrage, sondern fordert die Schule
auch zu inhaltlichen Reaktionen auf diese veranderte Struktur heraus. Dies muss sich fast
zwangslaufig in der schulischen Behandlung der Praktikumserfahrungen der Schiiler/-innen
widerspiegeln, wovon die Vor- und Nachbereitung ein Teil ist, die sich dann positiv auf die
Berufsorientierung auswirken kénnen.

Daruber hinaus ist zu beachten, dass mit der Entscheidung fir einen bestimmten Beruf die
Ubergangsproblematik noch nicht beseitigt ist. Den Schiiler/-innen fehlen moglicherweise
trotzdem die nétigen Kompetenzen, um ihren Wunschberuf zu verwirklichen. Beim Fokus
auf die Berufsorientierung der Jugendlichen darf also nicht vergessen werden, dass Betriebe
dezidierte Anforderungen an Qualifikationen und Verhalten ihrer Auszubildenden stellen.
Deren Entwicklung darf mit dem Fokus auf die Berufsorientierung nicht aus dem Blick
geraten, um den Jugendlichen einen erfolgreichen Ubergang zu ermdglichen. Zur Qualitat
kooperativer Settings gehort demzufolge nicht nur die Vor- und Nachbereitung in der Schu-
le — quasi eine Art ,Zulieferfunktion® fiir den Betrieb —, sondern auch der systematische
Wissens- und Kompetenzaufbau, fur den die Schule einst institutionalisiert wurde und der
eine gesellschaftliche Teilhabe ermdglichen soll.

Eine Moglichkeit die Schwierigkeiten des Ubergangs quasi zu umgehen, besteht in der An-
bahnung eines Ausbildungsverhéltnisse bereits im Praktikum. Fir die Schuler/-innen eroff-
net sich damit die Chance jenseits von Zeugnisnoten ihr Engagement im Betrieb zu de-
monstrieren. Betriebe haben auf diese Weise die Moglichkeit, zuklnftige Auszubildende
umfassend kennenzulernen. Damit verringern sie auch ihr Investitionsrisiko in deren Aus-
bildung. So betrachtet hat die Institution Schule mit dem Betriebspraktikum ein Mittel ge-
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funden, um ihrer Allokationsfunktion gerecht zu werden. Dabei verliert der Schulabschluss
seine determinierende Bedeutung. Die Jugendlichen werden aufgrund ihrer Féhigkeiten
sowie ihrer Arbeitseinstellung und nicht aufgrund eines schulischen Zertifikates ausge-
sucht. Insofern lieRe sich argumentieren, dass dies der Chancengleichheit zutréglich ist. Der
Begriff Klebeeffekt verweist allerdings auch darauf, dass es sich dabei nur bedingt um ei-
nen durch den individuellen Jugendlichen gesteuerten Prozess handelt. Deshalb kann diese
Art der ,Berufswahl‘ auch als Zuweisungsprozess verstanden werden, weil die Entschei-
dung des einzelnen Jugendlichen oder das, was er selbst zum Gelingen des Klebeeffektes
beigetragen hat, weniger bedeutend erscheint, als dass Uberhaupt eine Integration in den
Arbeitsmarkt stattfindet. Welcher Beruf dann ,gewihlt® wird, scheint nachgerade eine
Randnotiz. Klebeeffekte, so ist daraus zu schlussfolgern, mussten dahingehend weiter un-
tersucht werden, inwiefern sie selektiv wirken und inwiefern der einzelne Schiler oder die
einzelne Schilerin diesen Prozess steuern kann.

In dem Ergebnis, dass ein Drittel der Schiiler/-innen befiirchtet, keinen beruflichen An-
schluss finden zu kénnen, spiegeln sich die Probleme von Hauptschilerinnen und Haupt-
schulern auf dem Arbeitsmarkt wider. Flr diese wird es — aufgrund der Konkurrenz durch
Abganger/-innen mit hoher bewerteten Abschliissen — schwieriger, den Ubergang in das
Erwerbssystem erfolgreich zu bewaltigen. Dass auch deutlich mehr SchuB-Schiiler/-innen
als bayrische Praxisklassenschuler/-innen weiterhin zur Schule gehen wollen, lasst sich
ebenfalls als Hinweis auf diese Unsicherheit verstehen.

10.2.5 Empfehlungen zur Weiterentwicklung von SchuB

Der bestandige Lernortwechsel wird von Schulern und Schilerinnen mit ausgeprégter
Schulorientierung als Belastung erlebt, wobei diese Jugendlichen insbesondere ein hohes
MaR an negativer Aktivierung im Praktikum erleben. Langeweile, Uberforderung und der
(ausschlielRlichen) Verrichtung von Hilfstatigkeiten kommt deshalb eine Schlisselstellung
dabei zu, die Effektivitat der Langzeitpraktika infrage zu stellen. Die betrieblichen Akteure
sollten daher fur eine forderliche Gestaltung des Praktikums sensibilisiert werden. Auler-
dem sollte dieser Aspekt sowohl bei der Auswahl der Praktikumsbetriebe als auch bei der
Kooperation der schulischen und betrieblichen Partner starker beachtet werden.

Des Weiteren gilt es, explizit auf die Verbesserung der Riick-Wirkung zu achten. Wenn die
Jugendlichen im Betrieb beispielsweise nie auf ihr schulisches Wissen zurtickgreifen mis-
sen, dann werden sie den Sinn schulischer Bildungsinhalte auch nicht erkennen. Es kann
daher nicht im Sinne eines umfassenden Bildungsanspruchs sein, darauf zu hoffen, dass die
Jugendlichen aus ihren zufélligen Erfahrungen im Betrieb erkennen, welche Bildungsinhal-
te relevant sind. Das kann das Betriebspraktikum nicht leisten, sondern bleibt Aufgabe der
Schule. In padagogischer Hinsicht ware ferner zu prifen, wie sich die diskrepante Einstel-
lung zu formalem Schulabschluss und dem Inhalt schulischer Bildung verdndern lasst. In
der Konzeptbeschreibung findet sich kein Hinweis auf die konkrete Férderung der Riick-
Wirkung, wie es etwa mit der betrieblichen Lernaufgabe im Hamburger oder Brandenbur-
ger Schulversuch der Fall war (vgl. Bastian et al. 2007; Horstkemper & Killus 2003). In
beiden Studien fiel die Riick-Wirkung durch den Einsatz dieses didaktischen Mittels besser
aus. Dies war besonders dann der Fall, wenn die Lehrenden vertiefte Kenntnisse uber das
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Berufsbild und die betrieblichen Strukturen hatten. Deshalb ist zu Uberlegen, solche Mal3-
nahmen generell mit dem Einsatz von Langzeitpraktika zu verbinden und qualifizierte Leh-
rende mit deren Durchfuhrung zu beauftragen.

Die Wahl der Praktikumsberufe l&sst nicht erkennen, dass in SchuB-Klassen versucht wird,
gegen geschlechtsspezifische Stereotype anzugehen. Jungen und Médchen wahlen oft Beru-
fe, in denen ihr eigenes Geschlecht Uberreprésentiert ist (z. B. Bauberufe bei den Jungen
oder soziale Berufe bei den Médchen). Eine Weiterentwicklung des SchuB-Ansatzes kénn-
te das geschlechtsspezifische Wahlverhalten in den Blick nehmen und Strategien entwi-
ckeln, dem entgegenzusteuern.

Daruber hinaus scheint es mit Blick auf die vergleichsweise unginstige Einschétzung der
Prozessqualitat durch Jugendliche mit Migrationshintergrund geboten, in SchuB eine mig-
rantensensible Perspektive zu verankern. Schroeder und Thielen (2009) schlagen beispiels-
weise vor, Ansatze der interkulturellen Berufsorientierung aufzugreifen und dabei insbe-
sondere die betrieblichen Akteure mit einzubeziehen. Dafiir bedarf es dann auch eines Per-
spektivenwandels auf diesen Akteur. Wenngleich man ihn nicht zum p&dagogisch Professi-
onellen umdefinieren sollte — das wére sicherlich zu weit gegangen — so muss er sich doch
seiner Verantwortung fiir die Bildungslaufbahn der Jugendlichen bewusst sein und dies in
Ubereinstimmung mit seiner betriebswirtschaftlichen Rationalitat bringen. Dazu gehort
auch ganz wesentlich eine Reflexion des eigenen Beitrages zu sozialen Selektions- und
SchlieBungsprozessen (vgl. dazu Konietzka 2007).

SchlieBlich sollte es fiir die Jugendlichen mdglich sein, die Praktikumsanzahl flexibler zu
handhaben. Diejenigen, die mit ihrem Praktikum zufrieden sind, sollten die Mdglichkeit
haben, das gesamte Schuljahr in einem Praktikumsbetrieb bleiben zu kénnen. Wenn das
Praktikum im Wunschberuf absolviert wird und der bzw. die Jugendliche in einem Betrieb
bereits gut integriert ist, macht es nicht immer Sinn, den gleichen Beruf an einem neuen
Praktikumsplatz zu erkunden. Auf diese Weise ist es fur die Jugendlichen mdglich, mittels
des Praktikums einen umfassenden Einblick in den Wunschberuf zu erhalten. Wird diesen
Jugendlichen dann zum Ende des ersten SchuB-Jahres ein Ausbildungsplatz angeboten,
kénnten diese ihren Schulabschluss auch im dualen Berufsausbildungssystem nachholen.
Allerdings besteht hierdurch die nicht zu unterschatzende Gefahr, dass diese Jugendlichen
bei einem Ausbildungsabbruch génzlich ohne Abschluss bleiben und dann ein umso héhe-
res Exklusionsrisiko tragen. Deshalb sollte dieses Vorgehen auf Einzelféalle beschrankt
bleiben und in enger Abstimmung von Lehrperson, sozialpddagogischer Fachkraft, dem
Jugendlichen und seinen Eltern erfolgen.
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Anhang

A. Fragebogen

Liebe Schilerin, lieber Schiiler,

in diesem Fragebogen werden dir Fragen zu deinen Erfahrungen mit den Praktika gestellt. Wir
von der Universitiat GieBen modchten wissen, wie du dein letztes Praktikum siehst. Deine Ant-
worten helfen uns dabei, herauszufinden, was den Schillerinnen und Schillern an SchuB beson-
ders gut geféllt und was sie weniger gut finden.

Beachte: Anders als im Unterricht gibt es hier keine ,,richtigen oder ,,falschen* Antworten. Es
gibt nur Antworten, die flr dich stimmen. Bitte lies dir jede Frage genau durch und beantworte
sie ehrlich.

Wie wird der Fragebogen ausgefullt?

Bei den meisten Fragen sollst du als Antwort nur ein Kéastchen ankreuzen. Manchmal sollst du
mehrere Késtchen ankreuzen oder selbst ein Wort/eine Zahl eintragen. Wenn du beim Ankreu-
zen mal einen Fehler machst, streiche das falsche Kreuz durch und kreuze das richtige Kést-
chen an.

Deine Lehrer und Eltern werden nicht erfahren, was du hier eingetragen oder angekreuzt
hast. Die Daten werden absolut vertraulich behandelt. Die Teilnahme ist freiwillig.

Und nun: Viel Spal3 beim Ausfiillen!

Fragen zum Praktikum

1. Inwelchem Beruf machst du gerade das Praktikum?

(Bitte hier eintragen)

2. Wenn du dieses Praktikum mitzahlst, wie viele Praktika hast du schon gemacht?
(Bitte Anzahl hier eintragen)

217




Wie grol3 ist der Betrieb oder die Einrichtung in der du gerade Praktikum

= machst?

Bitte nur eine Antwort ankreuzen

zwischen 1 und 10 Mitarbeiterinnen und MitarDEITEr..........ooe e, E]
zwischen 10 und 100 Mitarbeiterinnen und MitarDeItEr..........vveeeeeeee e E]
mehr als 100 Mitarbeiterinnen und MiItarbDITET........oveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeae C]

4. Hast du mit der Praktikumsstelle schriftlich vereinbart, was du in diesem Prakti-
kum lernen sollst?

ja () nein ]

5. Wie bist du an diesen Praktikumsplatz gekommen?
Bitte nur eine Antwort ankreuzen

SEIDST GESUCKL. ... ()
durch die Schule (Lehrer, S0zialpaddagogen)........cccooiiiririiiieiereese e (]
durch Familie/BeKannte............ccccovninininiiniiiccss s ()
Wie sonst? Bitte angeben: ()

6. Warum hast du dich fur diesen Praktikumsplatz entschieden?
Bitte wahle einen oder mehrere Punkte aus der Liste aus

kurzer Weg zur PraktiKUMSSTEIIE..........ooiiiiie e ()
Empfehlung VON FreUNGEN.........cooiieecece ettt (]
angenehme ArbeItSZEItEN...........cccvviuiiiiiiic e, ()
weil ich mehr tber meinen Wunschberuf erfahren wollte.............cccoooiiiiiiie, ()
weil ich dort meine Ausbildung machen mOchte...........ccooviiiiiiiiicccc ()
anderer Grund, bitte angeben: ()

7. Von wem wirst du im Praktikum hauptsachlich betreut?
Bitte nur eine Antwort ankreuzen

von Personen, die Auszubildende aushilden..........c.evviviiiiii i C]
vom Meister, Chef, ADteIIUNGSIEITEN.........c.ooveiiee e E]
von anderen Kollegen, Gesellen..............coo ()
VON AUSZUDIIAENTEN. ..ot ()
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8. Wie siehst du dein Jetziges Praktikum?

Bitte in jeder Zeile ein Kastchen ankreuzen

Am Praktikumsplatz gibt es klare Regeln.

Wenn ich zu spat komme, werde ich darauf ange-
sprochen.

Wenn ich in die Praktikumsstelle komme, weild
ich, was ich zu tun habe.

Im Praktikum habe ich immer viel zu tun.
Im Praktikum bekomme ich klare Anweisungen.

Im Praktikum werde ich mit Respekt behandelt.

Ich verstehe mich mit meinen Arbeitskollegen gut.

Meine Leistung wird anerkannt.
Meine Kollegen nehmen mich ernst.

Wenn ich Fragen habe, ist jemand fuir mich da.

Aufgaben werden mir erklart, bis ich sie verstan-
den habe.

Im Praktikum fuhlt sich niemand richtig fiir mich
zustandig.

Wenn ich etwas gut mache, werde ich dafur ge-
lobt.

Wenn etwas schief gelaufen ist, gibt es Kritik.

Ich habe das Gefuihl, nur Hilfsarbeiten zu bekom-
men, bei denen ich nichts lerne.

An meiner Praktikumsstelle soll ich diszipliniert
sein, mich gut benehmen und punktlich erschei-
nen.

Mein Betreuer im Praktikum will, dass ich mich
richtig anstrenge.

Mein Betreuer achtet darauf, dass ich gute Leis-
tungen erbringe.

Mein Betreuer kann mich richtig fur die Arbeit
begeistern.

Mein Betreuer geht auf meine Interessen ein.

Mein Betreuer ist erst zufrieden, wenn ich das
Bestmdgliche aus mir herausgeholt habe.

Das Praktikum macht mir Spal3.

nicht zu

eher
nicht

trifft
eher zu

trifft
vollig

OO0 00 O00000o0UJ0 O OO

0 U e O O e O A O O I~

OO0 00 000000 UJ0 O OO

'——' ()
J
|——| ()
LJ

() ()
J J
() ()
LJ LJ
() ()
J LJ
() ()

L J L J
() ()
LJ LJ

OO0 00 O

o000 00 0 U000 o oo o od
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M eher  wit T
9 nicht  eher zu g
nicht zu zu
zu
Die Aufgaben im Praktikum wecken bei mir Be-
geisterung und Interesse fir Neues. u (] (] L]
Ich fuhle mich im Praktikum Uberfordert. () () () ()
Ich langweile mich im Praktikum. () () () ()
Ich darf Arbeiten selbststandig dl-JrchTuhren. (— ) 0
Ich darf auch anspruchsvolle Téatigkeiten uber- 0 — — 0]
nehmen. L LJ
Ich kann im Praktikum zeigen, was ich kann. (—) ) )
9. Wie ist es im derzeitigen Praktikum?
Bitte in jeder Zeile ein Kastchen ankreuzen
trifft trifft tifft tr!_f‘ft
gar eher eher 7 vol-
nicht zu nicht zu lig zu
Ich bekomme mit, wie die Arbeitswelt sein wird. ) ) ) )
Ich weiB jetzt besser, welchen Beruf ich spater
lernen mdochte. o (] ] (]
D. Ich weil} jetzt besser, welchen Beruf ich
spater nicht lernen méchte. o (] (] (]
L. Ich habe Leute kennengelernt, die ich wegen
eines Ausbildungsplatzes fragen kann. u (] (] (]
2. Ich habe das Gefiihl, durch das Praktikum
selbststandiger geworden zu sein o (] (] (]
II'(';h grledlge meine Aufgaben im Praktikum zuver- 0 - - 0
assig. LJ LJ
Punktlichkeit finde ich wichtig. () () () ()
Ich habe-lm Team g-earbel_tet. | B ) ) )
Im Praktikum halte ich mich an das, was man mir 0 = = 0
sagt. LJ LJ
Ich habe gar nichts gelernt. [ ) ) )
10. Wie gut hast du den jetzigen Praktikumsberuf kennengelernt?
Bitte nur eine Antwort ankreuzen
Ich kann mir gut vorstellen, was mich in dem Beruf erwartet............cccoceveviiiniiiinncnnnns ()
Ich kann mir auch nach dem Praktikum noch kein richtiges
Bild von dem Beruf MacChen. ..........ccooiiiiiiiiiece e U
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8.

1.

D.

.

(.

3.

).

D.

L.

11. Praktikum und Schule

Bitte in jeder Zeile ein Kastchen ankreuzen

Was ich in der Schule lerne, kann ich im Praktikum
gebrauchen.

Im Praktikum fallen mir die Aufgaben leichter als
in der Schule.

Im Praktikum habe ich gemerkt, dass ein Abschluss
wichtig ist.

Durch das Praktikum bin ich in der Schule moti-
vierter.

Ich fuhle mich in meinem jetzigen Praktikum woh-
ler als in der Schule.

Die Zeit im Praktikum wirde ich lieber in der
Schule verbringen.

Ohne das Praktikum hatte ich die Schule schon
langst abgebrochen.

In der Schule berichten wir Uiber die Arbeitsablaufe
im Betrieb.

In der Schule haben wir die Mdglichkeit, unsere
Arbeitsergebnisse zu présentieren.

Im Betrieb kann man sich von der Schule erholen.

Fir die Schule sollen wir aufschreiben, was
wir im Betrieb machen und was wir dort lernen.

In der Schule haben wir jede Woche Zeit,
uber unsere Erfahrungen im Praktikum zu spre-
chen.

Bei Problemen im Betrieb kann ich meine/n
Lehrer/in oder den Sozialpadagogen/die Sozialpé-
dagogin fragen.

Wegen des Praktikums fehlt mir Zeit zum
Lernen.

) In der Schule sprechen wir meistens tber
Arger mit Chefs oder Kollegen.

In der Schule wurde Uber die Berufswahl
gesprochen.

Ich habe in der Schule gelernt, wie ich mich
im Betrieb verhalten soll.

In der Schule wurde gelibt, wie man sich fur
einen Praktikumsplatz bewirbt.

Durch 3 Tage Schule und 2 Tage Praktikum
fuhle ich mich tberfordert.

tg;? terr?;f: trifft t.r.il‘:ft
nicht nicht  eher zu vozulg
u (] (] (]
— U )
u (] (] (]
u (] (] (]
0 (] (] (]
—( (] )
O——0 (] (]
u U U (]
u L (] (]
—( (] )
O0——0—0
u U (] (]
0 (] (] (]
u (] (] (]
u (] L (]
u ] (] (]
——— L (]
—( (] )
(——] L (]
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Wie oft war jemand aus der Schule in diesem Schulhalbjahr in deiner Prakti-
kumsstelle/deinen Praktikumsstellen?

Bitte nur eine Antwort fur jede Person ankreuzen

12.

Lehrer/in Sozialpadagoge/-in

einmal ] einmal ]
zweimal ] zweimal ()
ofter 0 ofter (]
nie J nie J

Mit wem hat der Lehrer/die Lehrerin und/oder der Sozialpadagoge/die Sozial-
padagogin im Betrieb gesprochen?

Bitte nur eine Antwort ankreuzen

YUE YT T et ettt e et e e e et e e e e et e e e et e e e eeeteeeeeeateeeeeeaeeeeeenseeeeeeanneeeeeeaareeeennees E]
nur mit Leuten aus dem Betrieb/der PraktikKumsstelle. ........coooooeueeeeeee e E]
mit mir und mit Leuten aus dem Betrieb/der Praktikumsstelle..........oocoommeeeeeeeiiiiieiien. E]

14. Im Betrieb...

Bitte in jeder Zeile ein Kastchen ankreuzen

trifft trifft trifft trifft
gar eher eher zu vol-
nicht zu nicht zu lig zu

]
B}

.. muss ich mich kérperlich anstrengen.

.. brauche ich vor allem meinen Kopf.

.. lerne ich, indem ich zuschaue.

.. lerne ich durch eigenes Arbeiten.

.. Ist mein Betreuer wie ein Lehrer.

.. bin ich selbst fir das Lernen verantwortlich.

... wird mir etwas beigebracht wie in der Schule.

... findet gar kein Lernen statt.

... will ich nicht lernen, sondern arbeiten.

.. habe ich neues Wissen erlangt.

.. habe ich neue Fahigkeiten entdeckt.

0000000000
OO0 00Ugood
00000 Uoot
U0oooooouou
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Fragen zur Schule

15. In welche Klasse gehst du zurzeit? Klasse (Bitte Zahl eintragen)

16. Wie wichtig ist es fur dich generell...

Bitte in jeder Zeile ein K&stchen ankreuzen

eher un- eher

unwichtig wichtig  wichtig

wich-
tig

... deine Hausaufgaben sorgféltig zu machen?

]
[]

... dich gut auf Schularbeiten vorzubereiten?

... gute Noten zu bekommen?

.. bei Lehrern beliebt zu sein?

.. bei Mitschuilern beliebt zu sein?

OO0l
OO0 C
OO

... deinen Mitschilern zu helfen?

0Uogog

17. Wie oft kommt es vor, dass du...

Bitte in jeder Zeile ein Kastchen ankreuzen

o
-

nie selten

... bei Schularbeiten einen Spickzettel verwendest?

sehr

... deine Hausaufgaben nicht machst?
... im Unterricht mit den Gedanken ganz woanders

bist?

... die Schule schwanzt?

... ZU spét zur Schule kommst?

OO0 0 OO
OO0 Q0 OO0

OJ0 0 0O

... dich mit anderen prugelst (auch auflRerhalb der

O000 0g =

Schule)?
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18. Wie weit stimmst du folgenden Aussagen zu?

Bitte in jeder Zeile ein Kastchen ankreuzen

stimme  stimme
Uberhaupt  eher
nicht zu nicht zu

stimme stimme
eher zu voll zu

Ich mochte die Schule maglichst schnell hinter
mich bringen.

Ich mdchte nach meinem Schulabschluss nie
wieder etwas von Schule horen.

Lernen ist Gberwiegend eine Plage.

(]

(]

Lernen bringt mich im Leben weiter.

OO0
OO0 O
OO0 0 O
0JOUgd

Wenn ich nicht dazu gezwungen wére, wirde
ich Gberhaupt nicht in die Schule gehen.

19. Hast du schon einmal eine Klasse wiederholt (auch freiwilliges Wiederholen)?
nein [ ] ja, einmal ] ja, mehrmals ]

20. Welche Noten hattest du im letzten Zeugnis
... in Mathematik? Note
... in Deutsch? Note

21. Welche Schule besuchst du?

Hauptschule [ ] Forderschule ] Gesamtschule [ ]

Zukunftsplane

22. Was sind deine Plane fur die Zeit nach der Schule?
Bitte nur eine Antwort ankreuzen

Ich werde wahrscheinlich...

... eine andere, weiterfuhrende Schule (z.B. Realschule) besuchen...........cccccooiiiinnn. (]

.. eine Berufsausbildung oder Lehre machen..............ccccoeeiiiiicc, ()

... eine berufsvorbereitende Malinahme, wie z. B. ein Berufsvorbereitungsjahr

(BVJ) oder Berufsgrundbildungsjahr (BGJ) machen...........ccocooviiiiiiniiiiieicnc e

... ein weiteres Praktikum machen..........ccooeoiii i ()
... erst einmal arbeiten/JoDDEN. ..o ()
oo WEIB HCH NOCK NICAL......oi e ()
... etwas anderes tun und zwar: ()




23. Weildt du schon, welchen Beruf du erlernen mochtest?
Bitte nur eine Antwort ankreuzen

ja, und ich DIN MIr ganZ SICNEI..........oiiiii e ()
ja, aber ich bin Mir NOCh UNSICNET..........ccoooiiie e E]
Nein, das WEIR iCN NOCH NICNL........o.ooi ettt ettt ettt e e et ettt e e e e e ()

Wie sicher bist du, nach der Schule einen Ausbildungs- oder Arbeitsplatz zu be-
kommen?

ganz sicher eher sicher eher unsicher ganz unsicher

] ] O] ]

24,

Nur antworten, wenn du schon einen Ausbildungsplatz hast:
Antwort bezieht sich auf alle Praktikumsstellen!
Bitte nur eine Antwort ankreuzen
Ich mache meine Ausbildung in einem der Praktikumsbetriebe...........c.c.cccooooviiiininin, ()
Ich hatte meine Ausbildung gerne in einem der Praktikumsbetriebe gemacht, hat
ADEr NICNT GEKIAPPL. ...

Fragen zu dir und deiner Herkunft

26. Wann bist du geboren?
Monat Jahr

27. Bistdu...
mannlich ] weiblich ]

28. In welchem Land bist du geboren?
In welchem Land ist deine leibliche Mutter geboren?
In welchem Land ist dein leiblicher Vater geboren?

Antworten bitte in die weiRen Felder eintragen
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29. Was tun A) dein Vater und B) deine Mutter zurzeit beruflich?
Bitte flr jede Person nur ein Kreuz machen
A) Vater B) Mutter
arbeitet Vollzeit (etwa 8 Stunden pro Tag)
arbeitet Teilzeit (weniger als 8 Stunden pro Tag)
ist arbeitslos/auf Arbeitssuche

ist im Erziehungsurlaub/Elternzeit

ist den ganzen Tag zu Hause und macht den Haushalt (Haus-
mann/Hausfrau)

ist in Umschulung/Weiterbildung
ist Rentner/Rentnerin
ist sonstiges

weild ich nicht

0000 O0000gd
000 0oggd

30. Welchen Schulabschluss haben A) dein Vater und B) deine Mutter?
Bitte fur jede Person ein Kreuz machen
A) Vater B) Mutter
Hauptschule
Realschule/mittlere Reife
Gymnasium/Abitur
Universitat/Studium
keinen Schulabschluss
weild nicht

O00oodgd
Ooouod

In welchem Beruf arbeiten deine Eltern zurzeit oder haben sie zuletzt gearbei-
tet?

Beruf/Tatigkeit Vater:
Beruf/Tatigkeit Mutter:

31.
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32.

Wie viele Bucher gibt es bei dir zu Hause in der gesamten Wohnung ungefahr?

Zahle nicht mit: Zeitschriften, Zeitungen und deine Schulblcher

Bitte nur eine Antwort ankreuzen

keine oder
nur sehr
wenige

(0bis 10
Bicher)

O

genug, um ein
Regalbrett zu
fiillen

(11 bis 25
Bicher)

O]

genug, um meh-
rere Regalbret-
ter zu fullen

(26 bis 100
Blcher)

O

genug, umein
kleines Regal
zu fullen

(101 bis 200
Blicher)

O]

genug, um ein
groRes Regal zu
flllen

(201 bis 500
Blicher)

[

genug,
um eine Regalwand
zu fullen
(mehr als 500
Biicher)

[

Vielen Dank fur deine Teilnahme.
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B. Tabellen

Tabelle B-1: Vergleich der Einschatzungen der Prozessqualitatsskalen nach Geschlecht

Madchen Jungen t-Test

M SD N M SD N df t p
Personale Motivierung 3.18 0.73 88 3.19 0.68 188 274  0.15 .88
If;tiﬁ/'i‘gfrfge”ﬁs‘:he 334 069 90 329 069 192 280 -0.60 .55
Anerkennung 351 0.64 91 349 054 192 281 -0.24 .81
Unterstitzung 359 0.67 88 357 0.62 189 275 -0.23 .82
Negative Aktivierung 1.89 0.78 88 191 0.82 190 276 0.14 .89
Leistungserwartung 3.44 0.55 87 347 0.56 190 275 041 .68

Tabelle B-2: Einfluss der sozialen Herkunft (Anzahl der Biicher) auf die Einschatzung der

Prozessqualitatsdimensionen (Varianzanalysen)

dfl df2 F p
Personale Motivierung 5 268 0.97 44
:;\iggrjﬁﬁgsspezifische Mo- 5 279 091 47
Anerkennung 5 273 0.28 .92
Unterstutzung 5 268 0.24 .94
Negative Aktivierung 5 270 0.44 .82
Leistungserwartung 5 267 1.09 .37

Tabelle B-3: Einfluss des Abschlusses von Vater und Mutter auf die Prozessqualitétsdi-

mensionen (Varianzanalysen)

dfl df2 F p
Abschluss des Vaters (unabh. Variable)
Personale Motivierung 4 184 1.41 .23
;E\f/iig?ﬁgsspezifische Mo- 4 186 1.09 36
Anerkennung 4 187 0.49 74
Unterstutzung 4 181 1.64 A7
Negative Aktivierung 4 184 1.03 .39
Leistungserwartung 4 183 1.60 .18
Abschluss der Mutter (unabh. Variable)
Personale Motivierung 4 202 0.60 .66
;Ii'\iﬁli'gg?lljre]gsspezifische Mo- 4 203 0.49 74
Anerkennung 4 204 1.05 .38
Unterstitzung 4 199 0.99 41
Negative Aktivierung 4 202 0.22 .93
Leistungserwartung 4 201 0.52 72
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Tabelle B-4: Einschatzung der Prozessqualitat in Abhéngigkeit der Betriebsgrélie (Varianz-

analysen)

dfl df2 F p

Grol3e des Betriebes (unabh. Variable)

Personale Motivierung 2 283 0.09 .92
;Ii'\é;;iit;gr]lljﬁgsspezifische Mo- 2 289 0.23 79
Anerkennung 2 289 1.10 .33
Unterstltzung 2 284 0.01 .99
Negative Aktivierung 2 284 0.79 46
Leistungserwartung 2 284 0.90 41

Tabelle B-5: Einschatzung der Prozessqualitat in Abhéngigkeit des Berufsfeldes (Varianz-

analysen)

dfl df2 F p

Berufsfeld (unabh. Variable)

Personale Motivierung 8 264 1.63 A2
:;\i'ggr]:](ﬁgsspezifische Mo- 8 270 155 14
Anerkennung 8 270 1.34 22
Unterstlitzung 8 264 1.48 A7
Negative Aktivierung 8 266 0.93 49
Leistungserwartung 8 265 1.00 A4
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Tabelle B-6: Qualitatsurteile und schulaversive Verhaltensweisen und Einstellungen der sechs Qualitatscluster

Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3 Cluster 4 Cluster 5 Cluster 6 Insgesamt

M N SO M N SOD M N SD M N SD M N SO M N SDl M N SD
Zirsona'e Motivie- 598 52 043 215 26 059 337 30 028 341 54 045 371 79 031 325 20 059 3.27 261 0.62
Iﬂa;t'gl'i‘eegsrfgez'f'“he 2.86 52 0.54 227 26 045 2.88 30 0.31 3.66 54 031 3.88 79 0.19 3.65 20 0.33| 3.34 261 0.65
Anerkennung 339 52 035 260 26 0.66 3.68 30 032 359 54 040 3.86 79 023 3.70 20 0.25 3.55 261 0.51
Unterstiitzung 347 52 0.44 242 26 046 370 30 039 3.68 54 041 3.98 79 0.10 3.85 20 0.24| 3.62 261 0.56
Negative Aktivierung 223 52 054 2.90 26 053 1.31 30 029 1.81 54 029 113 79 0.19 320 20 055 1.85 261 0.78
Leistungserwartung 292 52 052 3.19 26 0.63 3.64 30 0.36 357 54 039 372 79 0.36 3.83 20 0.25 3.48 261 0.53
Negative Schulische 5 1 55 062 242 25 1.01 1.98 29 065 250 53 0.84 2.38 75 083 2.94 20 095 2.41 254 0.83
Einstellungen
ﬁ;l't‘;'q's‘:hes Fehlver- 5 02 52 051 204 26 055 1.67 29 045 1.86 52 041 1.85 69 051 219 18 0.82| 1.91 246 0.53
Schulische Wertori- 5 9/ 55 059 313 26 059 318 28 051 3.09 51 047 325 69 052 3.17 19 0.46| 312 245 0.53

entierung




Tabelle B-7: Praktikumsplatze der SchuB-Schuler/-innen (sortiert nach Berufsfeldern)

Verhéltnis

Berufsbereich N in % von Jungen
und Madchen

1. tﬁgdlglgrrilgﬂ'lzierwirtschaftsberufe, Gartenbauberufe 16 5 44°56
2. Fertigende und instandsetzende Berufe 97 33 86:14
2.1. Rohstoffgewinnung und -aufbereitung 1 o' 100:0
22 K gund Ve, 39
2.3. g:sti;rthzgd Druckberufe, technische Medien- 1 oL 100:0
2.4. gﬂeerha:cgerzeugung und -bearbeitung, Metallbau- 11 4 100:0
2.5. Maschinen- und Fahrzeugtechnikberufe 29 10 100:0
2.6. Mechatronik-, Energie- und Elektroberufe 2 100:0
2.7. Textil- und Lederberufe 1 0:100
2.8. Lebensmittelherstellung und -verarbeitung 29 10 71:29

3. Bauberufe und Geb&udetechnik 28 96:4
4. Verkehrs- und Logistikberufe 86:14
5. Reinigungsberufe 50:50
6. Verkaufsberufe 54 18 63:37
7. Hotel- und Gaststattenberufe 20 60:40
8. Buroberufe und Verwaltungsberufe 6 2 40:60
9. Gesundheits- und soziale Berufe 49 17 34:66
10. Kunsthandwerkliche Berufe o' 100:0
haben kein Praktikumsplatz -
Kodierung nicht méglich -
Angabe fehlt 2 1 -
Gesamt 297 101" 68:32

! Rundungsfehler

wortliche Angaben der Schiiler/-innen im Fragebogen sortiert nach der Zuordnung zu den

Berufsfeldern (in Klammern Anzahl der Nennungen):

1. Land- und Tierwirtschaftsberufe, Gartenbauberufe und Floristik: Hufschmied,
Landwirt, Pferdewirt, Gartner/-in (6), Florist/-in (6), Landwirtschaft

2.

1.1.
1.2.

1.3.

1.4.

Fertigende und instandsetzende Berufe:
Rohstoffgewinnung und -aufbereitung: Steinmetz
Kunststoffherstellung und -verarbeitung, Holzbe- und verarbeitung: Schreiner

(8), Tischler, Kfz-Lackierer (7), Verfahrensmechaniker (2), Sagewerk

chaniker

nungsmechaniker (2), Werkzeugmechaniker, Metallbauer (6)

Papier- und Druckberufe, technische Mediengestaltung: Verpackungsmittelme-

Metallerzeugung und -bearbeitung, Metallbauberufe: Schlosser (2), Zerspa-
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1.5. Maschinen- und Fahrzeugtechnikberufe: Kfz-Mechatroniker (23), Land- und
Baumaschinenmechaniker (3), Zweiradmechaniker, Maschinen- und Anlagen-
fuhrer, Reifen- und Autoservice

1.6. Mechatronik-, Energie- und Elektroberufe: Elektro(tech)niker (4), Mechatroni-
ker

1.7. Textil- und Lederberufe: (Anderungs-)Schneider/-in (2)

1.8. Lebensmittelherstellung und -verarbeitung: (Pizza-)Backer/-in (11), Konditor/-
in (2), Koch/Kdchin (9), Fleischer/-in (5), Backerei, Kiiche

3. Bauberufe und Gebdudetechnik: Innenausbau (1), Maler/Lackierer (8), Maurer (3),
Dachdecker (3), Stahlbetonbauer, Treppenbau(zimmerer), Zimmermann (heute:
Zimmerer), Estrich(-leger), Hausmeister, Baustelle, Bauunternehmen, Malerfirma,
Anlagenmechaniker/-in — Sanitér-, Heizungs- und Klimatechnik (4), Isoliertechniker

4. Verkehrs- und Logistikberufe: Straenwarter, Berufskraftfahrer (2), Fachkraft fur
Lagerlogistik/Fachlagerist (5)

5. Reinigungsberufe: Gebaudereiniger/-in (2)

6. Verkaufsberufe: Einzelhandelskauffrau/-kaufmann und (Fach-)Verkéaufer/-in (35),
Pharmazeutisch-kaufmannische Angestellte (2), Baumarkt (2), Apotheke, Parflime-
rie, Mdbelhaus (4), Drogerie (2), Supermarkt/Discounter (5), Fahrradladen, Jeansla-
den

7. Hotel- und Gaststattenberufe: Fitnesskauffrau, Sportkaufmann, Hotelfachfrau/-mann
(3), Gastronomie/Fachkraft Gastgewerbe/Fachkraft flir Systemgastronomie/Restau-
rantfachfrau/ Kellner (10), Pizzeria, Bistro, Eiscafe, Kneipe, Gasthaus

8. Buroberufe und Verwaltungsberufe: Datenerfassung, Burokauffrau, Kammerer,
Verwaltungsfachangestellte/Verwaltung (2), Sparkasse-Versicherung

9. Gesundheits- und soziale Berufe: Altenpfleger/-in und Altenpflegehelfer/-in (12),
(zahn-)medizinische Fachangestellte (3), Krankenschwester (2), Ergotherapeut/-in,
Erzieher/-in (inkl. 1 Kindergéartnerin) (4), Sportlehrer, Bademeister, Friseur/-in (7),
Kosmetiker, Hauswirtschafter/-in (3), Kindergarten (6), Altersheim/Seniorenheim
(7), Kampfsportschule

10. Kunsthandwerkliche Berufe: Raumdesigner

Kodierung nicht moglich: Tonindustrie, Reiterhof, Firma fur IT-Lésungen, Vogelpark,
Produktionshelfer, Baudekoration, Hotel, Optiker, VW Autohaus
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Tabelle B-8: Einschatzung der Wirkungsvariablen durch die Qualitéatscluster

Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3 Cluster 4 Cluster 5 Cluster 6 Insgesamt

M N SD M N SD M N SD M N SD M N SD M N SD M N SD
Lernhaltigkeit
Im Betrieb habe ich neues Wis-
sen erlangt. 3.04 52 0.71 262 26 0.75 363 30 0.49 352 54 0.64 369 78 0.67 3.35 20 0.81]| 3.38 260 0.75
Im Betrieb habe ich neue Fahig- 30 55 0gg 254 26 076 353 30 0.73 354 54 0.69 377 79 064 325 20 0.79| 3.38 261 0.79
keiten entdeckt.
Ich habe gar nichts gelernt. 140 52 0.75 254 26 081 1.0/ 30 0.25 111 54 037 1.05 79 035 220 20 1.11} 1.37 261 0.76
Ruck-Wirkung
Was ich in der Schule lerne,
kann ich im Praktikum gebrau- 2.63 52 0.82 2.15 26 0.92 2.97 30 0.76 2.93 54 0.93 2.96 79 1.03 2.90 20 1.21| 2.80 261 0.97
chen.
Im Praktikum habe ich gemerkt, ~ 535 55 77 304 26 1.00 373 30 058 366 53 059 373 79 063 3.60 20 0.60| 3.57 260 0.72
dass ein Abschluss wichtig ist.
Durch das Praktikum binichin 5 56 55 78 227 26 1.08 273 30 091 277 52 096 313 79 0.85 2.75 20 1.12| 2.78 259 0.95
der Schule motivierter.
Ohne das Praktikum hatte ich
die Schule schon langst abge- 1.90 52 0.98 1.81 26 0.94 1.53 30 0.68 1.40 52 0.60 1.80 79 1.05 2.20 20 1.28| 1.74 259 0.95
brochen.
Berufsorientierung
Ich bekomme mit, wie die Ar- 355 55 055 283 26 091 353 30 051 361 54 053 371 79 058 3.80 20 0.41| 350 261 0.64
beitswelt sein wird.
Ich weill jetzt besser, welchen 5 15 55 g9 219 26 1.10 321 29 077 331 54 091 359 79 073 3.60 20 0.75| 3.25 260 0.92
Beruf ich spéter lernen mochte.
Ich weil? jetzt besser, welchen
Beruf ich spater nicht lernen 275 52 101 331 26 097 250 30 1.22 264 53 1.30 248 79 137 3.45 20 1.00] 2.73 260 1.24
mochte.
Wie sicher bist du, nach der
Schule einen Ausbildungs- oder = 2.37 51 0.85 2.56 25 1.00 1.71 28 0.85 2.23 53 0.97 1.74 74 0.83 1.95 20 0.83| 2.07 251 0.93

Arbeitsplatz zu bekommen?
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