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.Da Lerncoaching eine entspannte Atmosphare schafft.
Auch in der Klasse, da es jeder besser versteht.”
(Berufsschuler im Bildungsgang AM-SHK, 2020)

»ich finde es wirklich wichtig, wenn man von diesem Irrglauben wegkommt,
dass wir fachliche Kompetenzen am laufenden Band vermitteln missen.
Ich glaube nicht, dass das unser Kerngeschaft ist,

auch wenn es uns hier suggeriert wird.*

(Lehrerin am Oberstufenzentrum, 2020)

,3ie haben keine Motivation, selber zu lernen.
Selten, dass du einen Lehrling findest, der von sich aus lernt.”
(Ausbilder eines SHK-Betriebs, 2020)

,Dass Sie frlhzeitig mit eingreifen, das ist schon ein Meilenstein.*
(Vater eines Auszubildenden, 2020)

Keiner hat die Wahrheit allein.
Wir haben sie alle, aber verteilt.

(Pestalozzi)
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1.1.2 Abstract

Das Thema ,Systemisches Lerncoaching in der beruflichen Bildung. Ein Beitrag zur Inklusion
und zur Reduzierung von Vertragsabbriichen.” setzt sich aus einer Kombination zweier Haupt-
aspekte zusammen. Neben den Griinden fir Ausbildungsabbriche und MaRnahmen, zu de-
ren Verhinderung in handwerklichen Berufen, insbesondere im Bildungsgang ,Anlagenmecha-
niker/-in far Sanitar- Heizungs- und Klimatechnik (SHK)“, steht das didaktische Konzept des
~oystemisches Lerncoaching® im berufspddagogischen Arbeitsfeld mit der Frage nach der Wir-
kung auf das Selbstkonzept der Schulfahigkeit der Schulerinnen und Schiler, die soziale In-
tegration und das Klassenklima im Fokus dieser Arbeit. Beide Themen spannen den Erkennt-
nisrahmen um die politische, padagogische Perspektive von Inklusion in der beruflichen Bil-
dung. Der empirische Forschungsteil zu Ausbildungsabbrichen umfasst sowohl qualitative
(Fragebogen) als auch quantitative Forschungsmethoden (Tiefeninterviews). Es wurden Schi-
lerinnen und Schuler, Lehrkrafte, Ausbildungsbetriebe und Erziehungs- und Sorgeberechtigte
befragt. Primare Griinde, eine Ausbildung abzubrechen, liegen hauptsachlich in der Person
des Auszubildenden. Eine hohe Motivation und Zuverlassigkeit, gute Lernvoraussetzungen,
realitdtsnahe Erwartungen an den Beruf sowie ein stabiles soziales Milieu stellen die wesent-
lichen Gelingensbedingungen fir das erfolgreiche Absolvieren einer Ausbildung dar. Die frih-
zeitige Kommunikation Uber Probleme in der Ausbildung sowie die Verbesserung der Lernort-
kooperation zwischen Lehrkraften, Ausbildungsbetrieben sowie Erziehungs- und Sorgebe-
rechtigten flhren in der Regel zu einer reduzierten Anzahl von Vertragsauflosungen. Eine in-
dividuelle Diagnostik/Beratung sowie die Foérderung der Auszubildenden haben eine hohe
Wirksamkeit auf einen erfolgreichen beruflichen Abschluss und verhindern praventiv Ausbil-
dungsabbriche. Die Wirkung des Lerncoachingkonzepts wurde mit dem standardisierten Fra-
gebogen zur Erfassung emotionaler und sozialer Schulerfahrungen (FESS) ' bei den Berufs-
gruppen Energieelektroniker/-in, Kraftfahrzeugmechatroniker/-in sowie Anlagenmechaniker/-
in fir Sanitar-, Heizungs- und Klimatechnik in der Modellklasse im Vergleich zu den Kontroll-
gruppen untersucht. Die Umsetzung des Lerncoachingkonzepts wirkt sich sehr positiv auf das
individuelle Selbstkonzept der Lernenden aus. Die Anwendung des Lerncoachingkonzepts
fuhrt zu héherer Selbstwirksamkeit und Motivation der Lernenden sowie zu einer Verringerung
der Anzahl an Ausbildungsabbrichen. Einen weiteren Forschungsbedarf stellt die quantitative
und qualitative Erweiterung der Untersuchung des Lerncoachingsansatzes im Sinne einer
Langzeitstudie zur Klarung der langfristigen Wirksamkeit auf das Lern- sowie das Abbruchver-

halten der Auszubildenden und die dafiir erforderlichen Ressourcen dar.

1 vgl. Rauer/Schuck 2003, S. 10 f.
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2 Einleitung

2.1 Eine inklusive handwerkliche Ausbildung —

nur eine Vision?

Grundlage fir die rege Diskussion von Inklusion in der Bildung bildet die 2006 von der
UNO-Generalversammlung verabschiedete Behindertenrechtskonvention (BRK). Diese
ist nach Ratifizierung durch 128 Staaten (einschlieRlich Deutschland) 2009 in Kraft ge-
treten. Ziel der BRK ist die Anerkennung des Menschenrechts von Personen mit Behin-
derung auf Bildung in bestimmter Qualitat, somit muss der diskriminierungsfreie Zugang

zu qualitativ hochwertiger Bildung in einem inklusiven System realisiert werden.?

,Die Vertragsstaaten stellen sicher, dass Menschen mit Behinderungen ohne Diskrimi-
nierung und gleichberechtigt mit anderen Zugang zu allgemeiner Hochschulbildung, Be-
rufsausbildung, Erwachsenenbildung und lebenslangem Lernen haben. Zu diesem
Zweck stellen die Vertragsstaaten sicher, dass fiir Menschen mit Behinderungen ange-

messene Vorkehrungen getroffen werden.*

Mit der Verkiindung des Gesetzes zur Ratifikation des “Ubereinkommens Uber die
Rechte von Menschen mit Behinderungen” konnte die UN-Behindertenrechtskonvention
(UN-BRK) am 26. Marz 2009 in Deutschland in Kraft treten. Diese im Artikel 24 der UN-
BRK von 2006 benannte Verpflichtung fir die Vertragsstaaten, fir Menschen mit Behin-
derungen gleichberechtigt mit anderen den Zugang zur Berufsausbildung, Erwachse-
nenbildung und lebenslangem Lernen sicherzustellen, trifft einen Teilaspekt der einfuh-
renden Fragestellung: ,Eine inklusive duale Berufsausbildung — nur eine Vision?“. Die
UN-BRK gibt dazu eine klare Richtung vor, die besagt, dass angemessene Vorkehrun-
gen getroffen werden mussen, um diese rechtlichen Vorgaben zu erreichen. Aber wel-
che Vorkehrungen kénnen Uberhaupt in der beruflichen Bildung getroffen werden, um
den Zugang zur Bildung zu ermoglichen bzw. eine erfolgreich abgeschlossene Ausbil-
dung auf dem allgemeinen Ausbildungsmarkt zu erzielen? Was bedeutet inklusive Be-
rufsausbildung, wenn die Ausbildungsbetriebe entscheiden, wer eingestellt wird? Auf
Grundlage der UN-BRK hat die Kultusministerkonferenz im Jahr 2010 das Positionspa-
pier ,Padagogische und rechtliche Aspekte der Umsetzung des Ubereinkommens der

Vereinten Nationen vom 13. Dezember 2006 Uber die Rechte von Menschen mit Behin-

2Vgl. UNO-Generalversammlung 2006, S. 4 f.
3 UNO-Generalversammlung 2006, S. 21
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derungen (Behindertenrechtskonvention - VN-BRK) in der schulischen Bildung” und "In-
klusive Bildung von Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen in Schulen" vom 20.
Oktober 2011 erarbeitet, um ein héchstmogliches Mal an gleichberechtigter Teilhabe
von Menschen mit Behinderungen an Bildung zu ermdglichen.* Die Empfehlung stellt die
Rahmenbedingungen einer zunehmend inklusiven padagogischen Praxis in den allge-

meinbildenden und berufsbildenden Schulen auf.

In der Folge dieses gesetzgeberischen Handelns finden nun Diskussionen Uber die Be-
deutung des Begriffs ,Inklusion® sowie Uber mogliche Reformen im Bildungssystem statt.
Integration wurde durch Inklusion abgeldst und stellt nun insbesondere das Feld der be-
ruflichen Bildung vor neue Herausforderungen.® Bei der Integration muss das Individuum
Eigenschaften aufgeben, die dem System entgegenstehen und flexibel sein.® Wird die
Erklarung von Integration auf den Schulbetrieb angewandt, so hie3e das, dass der zu
integrierende Lernende den Anforderungen von Schule mit Unterstlitzungs- bzw. For-
derangeboten gerecht werden muss. Inklusive berufliche Bildung bedeutet aber, dass
sich das System Schule dem Lernenden anpasst. In diesem Zusammenhang wird in
dieser Arbeit ein kritischer Aspekt sichtbar, der Inklusionshindernisse aufzeigt und so
wegweisend fur weitere handlungsorientierte Schritte in Richtung Inklusion in der dualen
Berufsausbildung ist. Die rechtliche Vorgabe bietet allerdings eine Menge Interpretati-
onsspielraum. Schmidt (2015) stellt in diesem Kontext drei mdgliche Kontroversen vor.
Zum einen koénnte Inklusion bedeuten, dass qualitativ hochwertige Bildung nur ohne Aus-
schluss bestimmter Gruppen erreicht werden kann. An dieser Stelle ware Inklusion die
Verwirklichung einer Einheitsschule. Oder sollen gesonderte Bildungsinstitutionen fir
Menschen mit Behinderung weiter bestehen bleiben? Die zweite Kontroverse zielt auf
die Frage, inwieweit sich Inklusion mit der Funktion, unterschiedlich begabte Menschen
zu unterschiedlichen Abschlissen zu flhren, vertragt. Die dritte hinterfragt die angespro-
chene Adressatengruppe. Sollen lediglich Menschen mit Behinderung inkludiert werden

oder alle Individuen, die nicht an Bildung im Regelsystem teilhaben kénnen?’

Aufgrund des Fachkraftemangels, insbesondere in Handwerksberufen, missen Unter-
nehmen nach Alternativen fur den fachlichen Einsatz suchen. Heterogenitat kann als

Chance verstanden werden, um junge Menschen fur die Berufsausbildung zu rekrutie-

4Vgl. Kultusministerkonferenz 2013.

5>Vgl. UNO-Generalversammlung 2006, S. 2 ff.
6 vgl. Hillmann 2007, S. 301

7vgl. Schmidt 2015, S. 343
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ren. Vor diesem Hintergrund werden zunehmend Menschen mit Behinderung bzw. Men-
schen, die von Behinderung bedroht sind, eingestellt, was die Kooperationspartner der

Beruflichen Bildung vor neue Herausforderungen stellt.

Die Reformbemuihungen des deutschen Bildungssystems der vergangenen Jahre sind
sehr umstritten und polarisierend. Das berufliche Bildungssystem blieb bislang von den
Reformen unberlhrt, auch wenn die Inklusionswelle unweigerlich auf sie zurollt. Bislang
werden Schulversuche vorgenommen, um Inklusion in der Berufsbildung zu erproben. 8
Die Bildungsmdglichkeiten auf dem Gebiet der beruflichen Bildung sind sehr komplex
und befinden sich in stetiger Veranderung. Der demographische Wandel, der Fachkraf-
temangel sowie die Wandlung zur globalen Medien-, Dienstleistungs- und Wissensge-
sellschaft beeinflussen die Wirtschaft und somit auch die Bedarfe der Unternehmen an
ausgebildeten Fachkraften.® Dieser Berufsbildungskontext macht es den Akteuren, die
fur den Arbeitsmarkt (unter anderem in den Berufsschulen im Rahmen des dualen Aus-
bildungssystems) ausbilden, schwer, Inklusion fir alle umzusetzen. Das Berufsbildungs-
system besteht zurzeit aus den vier sehr stark exkludierenden Bildungsbereichen: duale
Ausbildung, schulische Ausbildung, Hochschulzugang lber berufliche Bildung sowie
Weiterbildung.'® Besonders stark wird die berufliche Ausbildung von Menschen mit Be-

hinderung ausgesondert.

2018 begannen mehr als die Halfte (54, 5 %) der Schilerinnen und Schiler in Deutsch-
land eine duale Ausbildung in einem der 324 nach BBiG bzw. HwO anerkannten Ausbil-
dungsberufe. Dieses Ergebnis zeigt, dass die duale Berufsausbildung einen hohen tra-
ditionelle Stellenwert hat. Somit wurden 1,33 Mio. Auszubildende verzeichnet (2018).
Die Anzahl derer, die eine Ausbildung angefangen haben, ist gegenliber dem Vorjahr
zum zweiten Mal in Folge weiter gestiegen. In den Jahren zuvor war ein Rickgang zu
verzeichnen, der auf die demografische Entwicklung zurtickzufuhren ist. Weiterhin ist ein
Trend zu héheren Abschlissen, sinkenden Schulabgangerzahlen sowie einer steigen-
den Studierneigung zu erkennen. Diese Entwicklungstendenzen stellen auch die hand-
werklichen Betriebe vor groRe Herausforderungen.!" Einen weiteren wichtigen Aspekt
der Arbeitsmarktsituation stellen die Erwartungen der Ausbildungsbetriebe hinsichtlich
der Schulabschlisse der zukinftigen Auszubildenden dar. Die Abbildung 4.10 zeigt,

dass die Erwartungen in formeller Hinsicht mehr als erfiillt worden sind."?

8 vgl. Niedermair 2017, S. 12 - 55

°Vgl. Riitzel 2013, S. 2 f.

10ygl. Biermann et al. 2015, S. 31 f.

11 vgl. Bundesinstitut fur Berufsbildung 2020, S. 9 f.
12 ygl. Bundesinstitut fur Berufsbildung 2020, S. 19
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0 50.000 100.000 120.000 200.000 250.000 300.000 350.000 &00.000 &450.000 500.000

Ohne Hauptschulabschluss

Hauptschulabschluss

Realschulabschluss

Fachhochschulreife

Allgemeine Hochschulreife
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Lesebeispiel: Fiir rund 200.600 gemeldete Ausbildungsstellen setzten die Betriebe zumindest einen Realschulabschluss voraus. Die (kumulierte) Anzahl der
Bewerber/-innen, die diesem Abschluss entsprachen bzw. ihn formell {ibertrafen, lag insgesamt bei 340.300.

Quelle: Bundesagentur fiir Arbeit; Berechnungen des Bundesinstituts fir Berufsbildung BIBB-Datenreport 2020

Abb. 2.1 Gemeldete Berufsausbildungsstellen nach gefordertem Schulabschluss und die
(jeweils kumulierte) Anzahl der Bewerber/-innen, die den jeweiligen Abschluss erreich-

ten oder sogar Ubertrafen (Berichtsjahr 2018/19)

Das Ausbildungsplatzangebot differiert weiter nach Bereichen. So steht das Handwerk
nach Industrie und Handel mit 159.222 zu besetzenden Ausbildungsplatzen auf dem
zweiten Rang. 10,6 % der Ausbildungsplatze im Handwerk blieben bundesweit unbe-
setzt. Das Bundesinstitut fur Berufsbildung stellt weitere Berufe dar, die in Gberdurch-
schnittichem Malle von Besetzungs- und Versorgungsproblemen betroffen waren. Auf
dem ersten Platz mit 38,4 % unbesetzter Stellen steht der Beruf ,Klemptner/-in“ (bzw.
Anlagenmechaniker/-in fur Sanitar-, Heizungs- und Klimatechnik). Der Anteil noch Su-
chender lag bei 2,6 %." Bei der Zielgruppe dieser wissenschaftlichen Untersuchung
handelte es sich ebenso um Auszubildende zum/zur Anlagenmechaniker/-in fir Sanitar-
und Heizungs- und Klimatechnik, die in einem handwerklichen klein- bzw. mittelstandi-
schen Unternehmen eine duale Ausbildung absolvierten. Vor diesem Hintergrund wird
die Relevanz der Thematiken ,Ausbildungsabbruch“ und ,Nachwuchskraftegewinnung®

fur die Untersuchungsgruppe besonders deutlich.

Das Spektrum an Ausbildungen im dualen Ausbildungssystems ist grof3 und sehr facet-

tenreich. Findet die Ausbildung in industriellen Fertigungsbetrieben statt, organisieren

13 vgl. Bundesinstitut fur Berufsbildung 2020, S. 31
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haufig separate Ausbildungsabteilungen mit dafir qualifizierten Ausbildern die prakti-
sche und theoretische Ausbildung, es existieren Betriebsrate und Jugend- und Auszu-
bildendenvertretungen, die im Bedarfsfall Unterstlitzung anbieten. Anders verhalt es sich
bei handwerklichen Ausbildungsbetrieben, die aufgrund ihrer geringen Betriebsgrofle
und der geringen Ressourcen die berufspraktischen Qualifikationen wahrend der Aus-
bildung vermitteln und wo die Ausbildung meist sehr betriebsspezifisch, situativ und zu-
fallig ablauft. Dartuber hinaus ist die Ausbildung personenabhangig, es werden mehr bil-
dungsfremde und Routinearbeiten geleistet und die Ausbildung wird oft von Betriebsmit-
arbeitern Gbernommen. Aufgrund der genannten Bedingungen erfolgt die berufstheore-
tische Ausbildung ausschlieRlich in der Berufsschule.™ Die Abbildung 4.12 zeigt die Be-
schaftigtengrolen nach Gewerbegruppen im Bundesland Brandenburg. Die Berufs-
gruppe AM-SHK gehért zum Ausbaugewerbe (11). 74,4 % der handwerklichen Unterneh-

men im Ausbaugewerbe haben unter fiinf Beschaftigte.

Unternehmen am 31. Dezember 2016, Anteile in Prozent

Handwerk insgesamt

| Bauhauptgewerbe

Il Ausbaugewerbe

11l Handwerke fiir den gewerblichen Bedarf
IV Kraftfahrzeuggewerbe

V Lebensmittelgewerbe

VI Gesundheitsgewerbe

VIl Handwerke flirden privaten Bedarf

m unter5 Beschaftigte 5-9Beschéftigte 10 - 19 Beschaftigte m 20 - 49 Beschaftigte 50 und mehr Beschéftigte
Quellen: Handwerkszahlung (Statistisches Bundesamt und Amt fur Statistik Berlin Brandenburg); eigene Berechnung und Dar-
stellung. © I1AB

Abb. 2.2 Unternehmen im Handwerk nach Gewerbegruppen und Beschéaftigtengréen-

klassen in Brandenburg'®

Die Besonderheiten machen es notwendig, unabhangig von der Ausbildungsleistungs-
fahigkeit eines einzelnen Handwerksbetriebes, die gleichen Kenntnisse und Fahigkeiten

zu vermitteln. Die Uberbetrieblichen Leistungsunterweisungen oder die so genannten

14 vgl. Greinert 1995, S. 57
15 Wiethéolter/Harten/Carstensen 2019, S. 21
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Uberbetrieblichen Lehrgange sollen fehlende Mdéglichkeiten einzelner Betriebe ausglei-
chen. Eine weitere Besonderheit von Handwerksbetrieben stellt die oftmals vorherr-
schende Geschichte als Familienunternehmen dar, die oft mit langen Ausbildungstradi-
tionen einher gehen. Dabei werden Handlungsmuster, Kompetenzen und Erfahrungen
von Generation zu Generation traditionell in flachen Hierarchien weitergegeben.'® Auch
auf der Seite der Bewerber hat sich in den letzten Jahren auch einiges gewandelt. Neben
der bereits erwahnten Zahl unbesetzter Ausbildungsplatze in Handwerksbetrieben ha-
ben sich die Bewerbervoraussetzungen verandern. Die Anzahl der Bewerberinnen und
Bewerber mit einem mittleren Schulabschluss oder fehlendem Schulabschluss ist in den
letzten Jahren angestiegen.'” Mit Blick auf die Zielgruppe der vorliegenden Arbeit spielt
der Anteil derer, die in Handwerksunternehmen in den Kreisen Berlin-Brandenburgs,
insbesondere im Landkreis Potsdam-Mittelmark sozialversicherungspflichtig eingestellt
wurden, eine wichtige Rolle. Der Abbildung 2.3 ist zu entnehmen, dass in Potsdam-Mit-
telmark der Anteil der sozialversicherungspflichtig Beschaftigen im Handwerk um 6,1 %
angestiegen ist. Wird der Anteil an der Gesamtwirtschaft des Kreises Potsdam-Mittel-
mark gemessen, ergibt das einen vergleichsweise hohen Prozentwert von 15 bis 17 %.
Dieses Ergebnis unterstreicht die Bedeutsamkeit des handwerklichen Sektors auch in
wirtschaftlicher Hinsicht und die Notwendigkeit, den Fachkraftebedarf langfristig zu si-

chern.

16 yvgl. Biihler-Niederberger 2006, S. 13
17vgl. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2020., S. 19 f.
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Sozialversicherungspflichtig Beschéaftigte 2010 und 2016, Anteile und Verdnderung in Prozent

9 Frankfurt (Oder)

4

Potsdam , ig 6.6
0.5 f Markisch-Oderland

Brandenburg an el rt (Oder)

Anteil der Sv-Beschaftigten im Handwerk an der
jeweiligen Gesamtwirtschaft des Kreises, 2016, in %

> 00-<100 =150 -<170

[ | ; 10,0 - < 150 > 170 - < 200 Elbe-Elster

Veranderung Sv-Beschéftigte im Handwerk U

_[I Veranderung 2010-2016 in %

Abb. 2.3 Beschaftigung im Handwerk in den Kreisen Berlin-Brandenburgs'®

Zudem lag der Frauenanteil an allen Auszubildenden im dualen System der Berufsaus-
bildung 2018 bei 36.1 %, was den rucklaufigen Trend der vergangenen Jahre weiter
fortsetzt. Innerhalb der einzelnen Handwerksberufe variiert das Verhaltnis von Mannern
und Frauen, so dass junge mannliche Erwachsene eher den Beruf des KFZ-Mechatro-
nikers interessant finden. Junge Frauen bewerben sich eher fir eine Ausbildung zur Fri-

seurin.™

Unter den oben beschriebenen Besonderheiten handwerklicher Ausbildungen ruckt das
Thema ,Ausbildungsabbriiche und MalRnahmen zur Verhinderung dieser” in den Blick-
punkt der Diskussion, da ein erfolgreiches Absolvieren einer beruflichen Ausbildung dem
Fachkraftemangel insbesondere in handwerklichen Berufen entgegenwirken kann. Eine

18 Wietholter/Harten/Carstensen 2019, S. 27
9 vgl. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2020, S. 100 ff.
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fur den Ausbildungsmarkt bedenkliche Entwicklung stellt seit Jahren der Anstieg der Ver-
tragslésungsquote dar. 2018 lag die Quote bei 26,5 % und ist somit erneut leicht gestie-
gen. Auch wenn Vertragsldsungen auch unproblematisch sein kénnen, sind sie jedoch
fur beide Seiten mit einem Verlust an Zeit, Energie und anderen Ressourcen verbunden.
Vertragslésungen kénnen aber komplett zu einem Ausstieg aus der Ausbildung der Ju-
gendlichen oder der Ausbildungsbetriebe fuhren, wobei sich 64 % der Auszubildenden
nach einer Vertragsldsung wieder in eine vollqualifizierende Ausbildung begeben. Die
Halfte der Auszubildenden fand im Anschluss an eine Vertragslésung wieder eine duale
Ausbildung und die verbleibenden 14 % nahmen eine berufsfachschulische Ausbildung
oder ein Studium auf.?° Der Datenreport zum Berufsbildungsbericht 2020 zeigt, dass die
Vertragslésungsquote bei Ausbildungsvertragen in Deutschland bei 26,5 %, in Ost-
deutschland sogar bei 31,5 % liegt und leicht gestiegen ist. Im handwerklichen Sektor ist
die Vertragslésungsquote im Vergleich zu anderen Ausbildungsbereichen am héchsten.
In handwerklichen Ausbildungsberufen ist eine deutschlandweite Vertragslésungsquote
von 35,1 % und im Bundesland Brandenburg sogar von 40,1 % zu verzeichnen.?! Dar-
Uber hinaus benennt der Bericht, dass die Vertragslésungsquote umso hoher ausfallt, je
niedriger der allgemeinbildende Schulabschluss ist. Diese gesamtdeutsche Entwicklung

zeigt sich auch im handwerklich-technischen Bereich.?

In der vorliegenden Arbeit ricken die Lernenden, die den dualen handwerklichen Aus-
bildungsberuf Anlagenmechaniker/-in fur Sanitar-, Heizung- und Klimatechnik (AM-SHK)
anstreben und die Berufsschule an einem Brandenburger Oberstufenzentrum besuchen,
in den Fokus. In diesem Bildungsgang lag 2018 die Abbruchquote im ersten Ausbil-
dungshalbjahr bei 33 %. Diese hohe Abbruchquote war der Beweggrund fur die schuli-
sche Evaluierung von Abbruchgriinden und fir die Erprobung schulischer MaRnahmen,
die zur Reduzierung von Ausbildungsabbrichen fuhren kdnnen. Es drangt sich in die-
sem Zusammenhang die Frage auf, welchen Beitrag die Beteiligten an der dualen hand-
werklichen Berufsausbildung, im Besonderen die Berufsschule leisten kdnnen, um Aus-
bildungsabbriche zu reduzieren. An dieser Stelle muss nach Grinden fur die insbeson-
dere im handwerklichen Bereich hohe Abbruchquote gefragt und Gber Wege der Reduk-
tion nachgedacht werden. Hier wird die Wirkung von Inklusion real und greifbar. Die Stu-
die wurde exemplarisch an einer Berufsschulklasse im ersten Ausbildungsjahr (AM-
SHK) des Oberstufenzentrums Technik Teltow des Landkreises Potsdam-Mittelmark
durchgefuhrt. Die Grunde fur Ausbildungsabbriiche im handwerklichen dualen Sektor

20 yvgl. Bundesinstitut fiir Berufsbildung 2020, S. 11 f.
21 vgl. Bundesinstitut fiir Berufsbildung 2020, 12 f.
22 Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2020., S. 146 f.
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koénnen vielseitig sein. Eine Mdglichkeit, die Anzahl der Ausbildungsabbriiche flr Aus-
zubildende des Bildungsgangs AM-SHK zu reduzieren, stellt erst einmal der Perspektiv-
wechsel dar, um die Grinde aus Sicht der Ausbildungsbetriebe, der berufsbildenden
Lehrkrafte, der Lernenden sowie der Erziehungs- und Sorgeberechtigten zu erfassen,
um Aktivitaten zur Verhinderung von Abbrichen abzuleiten. Die vorliegende Arbeit er-
fasst genau diese Perspektiven und beschaftigt sich ebenso mit der optimalen Lernum-
gebung, der Gestaltung von Kooperationen und dem notwendigen Unterstitzungsbedarf
fur diese Zielgruppe, um das Abbruchverhalten positiv zu beeinflussen und Schllsse fir

weitere handwerkliche Ausbildungsberufe zu ziehen.

Auch die Veranderung der Lernausgangslagen der Auszubildenden in handwerklichen
Berufen haben ein Umdenken zur Folge, die zum einen die Ausbildung der beruflichen
Handlungskompetenz in der betrieblichen Praxis sowie die Ausbildung in der Berufs-
schule betrifft. Die an der Ausbildung Beteiligten, wie die Berufsschullehrkrafte sowie die
Ausbilderinnen und Ausbilder, befinden sich in einem Spagat zwischen den konventio-
nellen berufspadagogischen, methodisch-didaktischen Prinzipien und der zukunftswei-
senden inklusionsgepragten individuellen Ausrichtung von Unterweisung und Unterricht.
Insbesondere die berufsbildenden Lehrkrafte stehen vor neuen Aufgaben, Unterricht ad-
ressaten-, schiler- und kompetenzorientiert sowie individuell zu planen und durchzufiih-
ren. Dabei sind neue Lehr-Lernmethoden noétig, um den Anforderungen der stetig stei-
genden Heterogenitat der Schulerschaft gerecht zu werden und sie auf den Arbeitsmarkt
wirksam vorzubereiten. Auf der Suche nach neuen Handlungsalternativen nimmt die Dis-
sertation die Entwicklung eines Lerncoachingkonzepts fir den Einsatz an berufsbilden-
den Schulen, erprobt an Lernenden des Bildungsganges AM-SHK, in den Blick. Eine
Maoglichkeit, auf die individuellen Voraussetzungen und Besonderheiten der Lernenden
im Rahmen des Berufsschulunterrichts einzugehen, ist ein spezielles Training, das so
genannte Lerncoaching. Ziel des Lerncoachings ist es, die Leistungen der Auszubilden-
den zu verbessern und die Schiilerinnen und Schiler dort abzuholen, wo sie stehen.?
Die vorliegende Arbeit beschaftigt sich auch mit der Wirkung des Lerncoachings auf das
Selbstkonzept der Schulfahigkeit, die soziale Integration und das Klassenklima der
Schilerinnen und Schiler des Bildungsgangs AM-SHK im Vergleich zu den Auszubil-
denden der Bildungsgéange Kraftfahrzeugmechatroniker/-in sowie Energieelektroniker/-

in.

B vgl. Whitmore 2006, S.12 f.
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2.2 Zentrale Fragestellungen und Erkenntnisinteresse

Der Forschungsgegenstand ,Systemisches Lerncoaching in der beruflichen Bildung® will
einen Beitrag zur Inklusion und zur Reduzierung von Vertragsabbruchen leisten. Er setzt
sich aus einer Kombination zweier Hauptaspekte zusammen. Zum einen wird das didak-
tische Konzept des ,Systemisches Lerncoaching” im berufspadagogischen Arbeitsfeld
in den Blick genommen. Durch Lerncoaching soll der Umgang mit Problemen individuell
gefordert werden, so dass sich sowohl die Selbstorganisation als auch die Selbstwirk-
samkeit der Schuilerinnen und Schiler verbessern. Zum anderen stehen Ausbildungs-
abbruche in handwerklichen Berufen, insbesondere im Bildungsgang ,Anlagenmechani-
ker/-in far Sanitar- Heizungs- und Klimatechnik (SHK)“ im Fokus dieser Feldstudie.
Beide Themen spannen den Erkenntnisrahmen um die politische, padagogische Per-
spektive von Inklusion in der beruflichen Bildung. Durch die quantitative und qualitative

Untersuchung sollen folgende Hypothesen und Zusammenhange Uberprift werden:

| Die Griinde fir Ausbildungsabbriiche im Ausbildungsberuf AM-SHK unterscheiden sich
von den allgemeinen Abbruchgrinden, da ein sinkendes Bildungsniveau insbesondere
der Schulerinnen und Schuler in handwerklichen Ausbildungsberufen zu verzeichnen ist.
Auf Grundlage der Annahmen nach Bohlinger?*, dass betriebliche, vertragliche, schuli-
sche, personliche sowie gesundheitliche Grinde zu Ausbildungsabbruchen fihren, wird
eine Konkretisierung und Spezifizierung der Grinde flr die Auszubildenden des Ausbil-

dungsberufes AM-SHK vorgenommen.

[I Die Durchfuhrung von Lerncoachingsitzungen mit Auszubildenden des Ausbildungs-
berufes AM-SHK nach dem GROW-Konzept nach Whitmore?® kénnte sich positiv auf
das Abbruchverhalten, die Bindungsintensitat, das Lernklima auswirken und zur Verbes-
serung beruflicher Handlungskompetenzen und der Selbstwirksamkeit der Lernenden
beitragen. Um die schwachen Lernvoraussetzungen der Auszubildenden auszugleichen,
werden konkrete bildungsgangspezifische Unterstiutzungsbedarfe zur individuellen For-
derung der Lernenden ermittelt, Anpassungsmodalitdten des GROW-Modells flr ein er-
folgreiches Lerncoaching im berufsbildenden Kontext abgeleitet und die Implementie-
rung eines Lerncoachingkonzepts in der Berufsschule unter Berlcksichtigung unter-

schiedlicher Handlungsebenen diskutiert.

Der Forschungsarbeit liegen weiter funf Detailfragen zugrunde:

24 vgl. Bohlinger 2002, S. 39 ff.
% vgl. Whitmore 2006, S. 24 ff.



Einleitung 11

1. Welche Griinde fiir Ausbildungsabbriiche in dem Bildungsgang AM-SHK nennen
Schiilerinnen und Schiiler, Ausbildungsbetriebe, Erziehungs- und Sorgeberechtigten

sowie Lehrkréfte?

2. Welche MalBnahmen zur Verhinderung von Ausbildungsabbriichen in dem Bildungs-
gang AM-SHK bringen Schiilerinnen und Schiiler, Ausbildungsbetriebe und Lehr-

kréfte vor?

3. Welche Verdnderungsbedarfe sind auf schulischer Ebene aus Sicht der Schiilerin-
nen und Schiiler, der Ausbildungsbetriebe und der Lehrkréfte des Bildungsgangs

AM-SHK notwendig, um Ausbildungsabbriiche zu vermeiden?

4. Wie beschreiben Schiilerinnen und Schiiler, Ausbildungsbetriebe, Erziehungs- und
Sorgeberechtigte sowie Lehrkréfte eine optimale Lernumgebung, geeignete Koope-

rationen und bestehende Unterstiitzungsbedarfe in dem Bildungsgang AM-SHK?

5. Welche Auswirkungen hat das Lerncoachingkonzept nach dem GROW-Modell auf
das Selbstkonzept der Schulféhigkeit der Schiilerinnen und Schiiler, die soziale In-

tegration und das Klassenklima in dem Bildungsgang AM-SHK?

6. Werden Ausbildungsabbriiche in dem Bildungsgang AM-SHK durch die Umsetzung
eines Lerncoachingkonzeptes nach dem GROW-Modell reduziert? Wenn ja,

wodurch werden diese reduziert? Gibt es Alternativen?

Der Erkenntnisgewinn dieser Arbeit zielt auf die Formulierung konkreter Handlungsemp-
fehlungen fur die Umsetzung von Malinahmen zur Reduktion von Ausbildungsabbri-
chen fur handwerkliche Berufe (insbesondere fur den Bildungsgang Anlagenmechani-
ker/in SHK sowie die Entwicklung eines didaktischen Lerncoachingkonzepts ab, das
moglicherweise Uber das GROW-Modell hinausgeht und im Rahmen inklusiver Berufs-
ausbildung installiert werden kann. Ziel der Startbefragung war es, methodisch-didakti-
sche Impulse sowie Anregungen fur die schulorganisatorischen Rahmenbedingungen
fur das Schulprojekt ,Gemeinsam zum Ziel“ zu erhalten, das im Schuljahr 2019/20 star-
ten sollte, um die in dem Bildungsgang AM-SHK hohe Anzahl an Ausbildungsabbriichen
zu reduzieren. Die beiden weiteren Befragungsteile konkretisieren und erweitern die Er-

kenntnisse zu den oben dargestellten Hypothesen, Annahmen und Detailfragen.
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2.3 Aufbau der Arbeit

Der Aufbau der Arbeit vollzieht sich in neun Kapiteln, die sich wie folgt darstellen. Nach
der Einleitung (Kapitel 2) mit den zentralen Fragestellungen und dem wissenschaftlichen
Erkenntnisinteresse erfolgt die Beschreibung des Forschungsdesigns (Kapitel 3), indem
der Forschungsplan, die Methodik sowie die Zielgruppen der drei Untersuchungsteile,
die quantitative und qualitative Befragung zu Ausbildungsabbriichen sowie die Befra-
gung zur Wirkung des Lerncoachings, vorgestellt werden. Anschliel3end werden die Be-
griffsklarungen und Definitionen zum Inklusionsbegriff, zum systemischen Lerncoaching
sowie zu Vertragslésungen und Ausbildungsabbriichen, insbesondere das polytechni-
sche Prinzip der DDR, dargelegt (Kapitel 4). Der empirische Forschungsteil mit der Da-
tenerhebung zu den Ergebnissen der drei Untersuchungsteile wird eingehend unter ana-
lytischen Gesichtspunkten ausgewertet und im Kapitel funf ausfuhrlich erlautert. Die Ein-
ordnung der Ergebnisse in den thematischen Kontext dieser Arbeit erfolgt im Kapitel
,Diskussion“ und wird durch einen kritischen Blick auf den Einsatz der Methoden, die
Formulierung von Handlungsempfehlungen fir die an Ausbildung Beteiligten sowie den
weiteren erforderlichen Forschungsbedarf erganzt (Kapitel 6). Das Fazit mit einer akzen-
tuierten Zusammenfassung in neun Punkten, den daraus resultierenden Schlussfolge-
rungen sowie dem Ausblick auf zuklinftige Entwicklung fiir handwerkliche Ausbildungs-

berufe runden diese wissenschaftliche Arbeit ab (Kapitel 7).
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3 Forschungsdesign und methodischer Ansatz

Das Forschungsvorhaben umfasst unterschiedliche Phasen, die aufeinander aufbauen
und eine Mischung von qualitativen und quantitativen Forschungsmethoden beinhaltet.
Nachfolgend sollen neben der zeitlichen Abfolge und dem Forschungsdesign auch die

Datenbasis bzw. Zielgruppe beschrieben werden.

3.1 Forschungsplan

Der in der Tabelle aufgezeigte Forschungsplan mit Forschungsmethode/-phase, For-
schungsziel/-detailfragen sowie die Datenbasis/Sample stellt die Grundlage fiir die Ab-
handlung des Forschungsdesigns der vorliegenden Ausarbeitung dar. Aus dem For-
schungsplan kann weiter abgelesen werden, zu welchen Zeiten die jeweiligen Methoden
bzw. Phasen durchgefuhrt wurden. In den Kapiteln 2.2 (Zentrale Fragestellungen und
wissenschaftliches Erkenntnisinteresse), 3.2 (methodischer Ansatz) sowie 3.3 (Daten-
basis/Sample) wird der Forschungsplan detailliert erldutert sowie fach- und sozialwis-

senschaftlich begriindet.

Tab. 3.1: Forschungsplan

Zeitplan Forschungsme- Forschungsziel/-detailfragen Datenbasis/
thode/-phase (vgl. | (vgl. Kapitel 2.2) Sample (vgl. Kapi-
Kapitel 3.2) tel 3.3)

05/2019 Quantitative Welche Griinde fiir Ausbildungsabbriiche | Schilerinnen

Startbefragung: in dem Bildungsgang Anlagenmechani- | Schiler: n=103

Fragebogen zu | ker/-in flir Sanitér-, Heizungs- und Klima- .
Lehrkrafte: n=15

Ausbildungsabbru- | technik (SHK) nennen Schiilerinnen und

chen Schiiler, Ausbildungsbetriebe, Erzie- | Ausbildungsbe-
hungs- und Sorgeberechtigten sowie | triebe: n=13
Lehrkréfte?

Welche Malinahmen zur Verhinderung
von Ausbildungsabbriichen in dem Bil-
dungsgang Anlagenmechaniker/-in  fiir
Sanitédr-, Heizungs- und Klimatechnik
(SHK) bringen Schiilerinnen und Schiiler,

Ausbildungsbetriebe und Lehrkréfte vor?

Welche Verédnderungsbedarfe sind auf

schulischer Ebene aus Sicht der Schiile-
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rinnen und Schiiler, der Ausbildungsbe-
triebe und der Lehrkréfte des Bildungs-
gangs Anlagenmechaniker/-in fiir Sani-
tér-, Heizungs- und Klimatechnik (SHK)
notwendig, um Ausbildungsabbriiche zu
vermeiden?
05/2019- Projektplanung Konzeptentwicklung aus den Ergebnis- | Auswertung der
08/2019 sen der Startbefragung zur Reduktion | quantitativ erhobe-
von Ausbildungsabbriichen fiir eine Mo- | nen  Daten  der
dellklasse unter Beriicksichtigung des | Startbefragung?”
Lerncoachingkonzepts nach GROW und
Hardeland?®
08/2019- Erprobungs- Erprobung der Methode Lerncoaching in | Schilerinnen und
03/2020 phase der Modellklasse Schiler der Modell-
(coronabe- klasse (AM-SHK),
dingtes erstes Ausbildungs-
Ende) jahr, n=23
06.12.2019 | 1. Meilenstein Werden Ausbildungsabbriiche in dem Bil- | Schilerinnen  und
Ablauf der Probe- dungsgang Anlagenmechaniker/-in fiir | Schiler der Modell-
Jelt Sanitdr-, Heizungs- und Klimatechnik | klasse (AM-SHK),
(SHK) durch die Umsetzung eines Lern- | erstes Ausbildungs-
coachingkonzeptes reduziert? jahr, n=23
31.01.2020 | 2. Meilenstein Werden Ausbildungsabbriiche in dem Bil- | Schilerinnen  und
Ende des ersten dungsgang Anlagenmechaniker/-in fiir | Schiler der Modell-
Ausbildungshalb- Sanitdr-, Heizungs- und Klimatechnik | klasse (AM-SHK),
jahres (SHK) durch die Umsetzung eines Lern- | erstes Ausbildungs-
coachingkonzeptes reduziert? jahr, n=23
03/2020 Quantitative Be- | Welche Auswirkungen hat das Lern- | Modellklasse (Am-

fragung via Fra-

gebogen?

coachingkonzept auf das Selbstkonzept
der Schulféhigkeit der Schiilerinnen und

Schiiler, die soziale Integration und das

SHK): n=14

Kontrollgruppen

26 vgl. Kapitel 4
27vgl. Anhang 1
2 vgl. Anhang 2
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Klassenklima in dem Bildungsgang Anla-
genmechaniker/-in  flir Sanitédr-, Hei-

zungs- und Klimatechnik (SHK)?

Energieelektroni-
Ausbil-
dungsjahr: n=17

ker/-in, 1.

Kraftfahrzeugme-
chatroniker/-in, 1.
Ausbildungsjahr,
n=21

SHK 81 (2. Ausbil-
dungsjahr: n=19

03/2020-
05/2020

Qualitative Befra-

gung: Interviews

Vertiefung der

Startbefragung

Interviews via Tele-
fon, personlich mit
Interviewleitfa-
den?®, Auswertung
mit Lehrkraften und
Schulerinnen und
Schilern des Pro-
jektes GZZ sowie
der Ergebnisse der
FEES-Befragung

Welche Griinde fiir Ausbildungsabbriiche
in dem Bildungsgang Anlagenmechani-
ker/-in fiir Sanitér-, Heizungs- und Klima-

technik (SHK) nennen Schiilerinnen und

Schiiler, Ausbildungsbetriebe, Erzie-
hungs- und Sorgeberechtigten sowie
Lehrkréfte?

Welche MalBnahmen zur Verhinderung
von Ausbildungsabbriichen in dem Bil-
dungsgang Anlagenmechaniker/-in  fiir
Sanitdr-, Heizungs- und Klimatechnik
(SHK) bringen Schiilerinnen und Schiiler,

Ausbildungsbetriebe und Lehrkréfte vor?

Wie beschreiben Schiilerinnen und Schii-

ler, Ausbildungsbetriebe, Erziehungs-
und Sorgeberechtigte sowie Lehrkréfte
eine optimale Lernumgebung, geeignete
Kooperationen und bestehende Unter-
stlitzungsbedarfe in dem Bildungsgang
Anlagenmechaniket/-in fiir Sanitér-, Hei-

zungs- und Klimatechnik (SHK)?

Lehrkrafte: 5

Schiilerinnen  und

Schiiler: 5
Ausbilder/-innen: 5

Erziehungs- und

Sorgeberechtigte: 5

05/2020

3. Meilenstein

Werden Ausbildungsabbriiche in dem Bil-
dungsgang Anlagenmechaniker/-in fiir

Sanitdr-, Heizungs- und Klimatechnik

Schilerinnen und
Schuler der Modell-

klasse (AM-SHK),

2 vgl. Anhang 3
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mit der Schullei- | coachingkonzeptes nach dem GROW- | jahr, n=23
tung Modell reduziert?

Formulierung von Handlungsempfehlun-

gen fiir den Schulbetrieb

Projektauswertung | (SHK) durch die Umsetzung eines Lern- | erstes Ausbildungs-

seit 08/2020 | Weiterfiihrung Einbindung der Handlungsempfehlungen | OSZ-weit
in Schule flirs Gemeinsame Lernen, Wei-

terflihrung des LC fest im Stundenplan

3.2 Methodischer Ansatz

3.2.1 Die Startbefragung zu Ausbildungsabbrichen

Der empirische Forschungsteil umfasst sowohl qualitative als auch quantitative For-
schungsmethoden. Dieser Mixed-Methods-Ansatz wird von Flick als sinnvoll beschrie-
ben, so lange dies schlussig konzipiert ist. Bei dem Mixed-Methods-Ansatz gibt es ver-
schiedene Vermischungsansatze. Fur diese Forschungsarbeit wurde die qualitative der
quantitativen Forschung aufgrund des hoheren Befragungsaufwandes und des umfang-
reicheren Datenoutputs Ubergeordnet. Dabei wird ein primar ausgelegtes Design durch

quantitative Elemente erganzt.*°

Die Befragung von Schulerinnen und Schulern, Lehrkraften, Sorge- und Erziehungsbe-
rechtigten sowie Ausbilderinnen und Ausbildern, die an der dualen Ausbildung von An-
lagenmechanikerinnen und Anlagenmechanikern fur Sanitar-, Heizungs- und Klimatech-
nik (SHK) beteiligt sind, erfolgte quantitativ und qualitativ. Die theoretische Ausbildung
in der Berufsschule wird an einem Oberstufenzentrum (OSZ) im Bundesland Branden-
burg, die praktische bei Klein- und mittelstandischen Ausbildungsbetrieben in Potsdam,
im Landkreises Potsdam Mittelmark und in der Stadt Brandenburg an der Havel durch-
gefuhrt. Im Mittelpunkt dieser empirischen Sozialforschung stand zum einen die quanti-
tative Befragung von Schilerinnen und Schilern, Lehrkraften, Ausbilderinnen und Aus-

bildern im Mai 2019. Die jeweiligen Befragungen wurden mit einem Fragebogen, der

%0 vgl. Flick 2017, S. 39 ff.
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neben geschlossenen Multiple-Choice-Fragen auch offene Fragetypen enthielt, schrift-
lich anonym durchgefiihrt®'. Die Inhalte zielten auf den Themenbereich ,Ausbildungsab-
briiche®. Inhaltlich wurde bei den genannten Beteiligten drei Themenkomplexe abge-
fragt: Grinde fir Ausbildungsabbriiche, methodische MalRnahmen zur Reduktion von
Ausbildungsabbriichen, Veranderungsbedarfe um Ausbildungsabbriiche zu verringern.
Bei dieser Startbefragung wurde darauf geachtet, dass die drei Befragungsgruppen ei-
nen dhnlichen Fragebogen bearbeiteten. Zielgruppenspezifische Veranderungen wur-
den aufgrund der eigenstandigen Aufgabenbereiche an der Ausbildung zum Anlagen-
mechaniker/in fir SHK vorgenommen, um sicherzustellen, dass die Inhalte des Frage-
bogens gleich verstanden werden. Ziel der Eingangsbefragung war es, methodisch-di-
daktische Impulse sowie Anregungen fur die schulorganisatorischen Rahmenbedingun-
gen fur das Schulprojekt ,Gemeinsam zum Ziel“ zu erhalten, das im Schuljahr 2019/20
starten sollte, um die in dem Bildungsgang hohe Anzahl an Ausbildungsabbriichen zu
reduzieren. Die Ausbildungsabbruchquote lag im Schuljahr 2018/19 im ersten Ausbil-
dungsjahr des Bildungsganges Anlagenmechaniker SHK bei ca. 34 %. Diese Quote
sollte sich durch das Schulprojekt ,Gemeinsam zum Ziel reduzieren. Die Ausbilderinnen
und Ausbilder erhielten die Befragung via Mail. Diese wurde Uber Office-Forms erstellt
und konnte in digitaler Form bearbeitet werden. Die Fragebdgen fir die Schilerinnen
und Schuiler, die Lehrkrafte sowie die Ausbilderinnen und Ausbilder mit den zielgruppen-

spezifischen Aufgaben und Antwortmdglichkeiten sind im Anhang 1.1 bis 1.5 dargestellit.

Nach Mayer eignet sich zur Erklarung, Vorhersage und Bewertung eines Fragebogens
das ,Erwartungs-mal-Wert-Modell“.3? Auf Grundlage dieses Modells wurden die Frage-
bdgen fur die drei Zielgruppen entwickelt. Wichtig ist, eine mdglichst hohe Motivation
zum Ausflllen der Bogen zu erreichen. Diese Motivationsstarke wird beeinflusst durch
die Bedeutung fiir die befragte Person, die Verwendung der Befragungsergebnisse
(Wert) sowie Kosten bzw. Aufwand. Darlber hinaus spielt die Erwartung eine zentrale
Rolle, ob mit dem Ausftillen ein bestimmtes Ziel erreicht werden kann. Die genannten
Aspekte sollten ein Mindestmal an Intensitat erreichen. Personen nehmen nicht an der
Befragung teil bzw. antworten nicht offen, wenn die Intensitat ungentigend ist.3® Bezogen
auf die durchgefihrte Befragung war davon auszugehen, dass die Motivationsstarke fir
die Bearbeitung sehr hoch sein wird, da die Verwendung der Befragungsergebnisse flr
sie sinnvoll eingeschatzt werden kann. Ziel war das Sammeln von Informationen fir ein
schulisches Modellprojekt zur Reduktion von Ausbildungsabbrichen. Daran haben alle
drei Befragungsgruppen ein nachvollziehbares Interesse, da eine hohe Abbruchquote

31 vgl. Anhang 1
32 vgl. Mayer 2013, S. 13
3 vgl. Hollenberg 20186, S. 2
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fur Lehrkrafte Stellenstreichungen, fiir die Auszubildenden ein mdgliches Scheitern und
fur Ausbildungsbetriebe ausbleibende Nachwuchskrafte zur Folge haben kdénnte. Der
Bearbeitungsaufwand war mit maximal zehn Minuten als gering und der Aspekt der Er-
wartung an die Befragungsergebnisse als hoch einzuschatzen, da Lehrkrafte, die Schi-
lerinnen und Schiler sowie die Ausbildungsbetriebe ein grof3es Interesse daran haben,

erfolgreich und stetig auszubilden.

Die Fragebdgen fiir die drei Zielgruppen sind dreigliedrig aufgebaut®. Die Befragten be-
arbeiten halboffene und offene Fragen innerhalb der Themenbereiche: ,,Grinde fir Aus-
bildungsabbriiche®, ,Mallnahmen zur Verhinderung“ und ,Veranderungsbedarfe®. Somit
kénnen die Antworten leichter miteinander vergleichen und ausgewertet werden. Die
Entscheidung fur die Verwendung halboffener Fragen hat den Hintergrund, dass diese
die Vorteile geschlossener und offener Frageformen verbinden und deren Nachteile mi-
nimieren.® Das geschlossene Format mit Ankreuzmoglichkeiten wurde durch die Rest-
kategorie ,weitere Griinde:“ oder ,weitere Mallnahmen:* erganzt. Die offenen Fragen am
Schluss zielen auf die Erfassung einer individuellen Erwartungshaltung sowie noch zu
nennender Gelingensbedingungen fur das Projekt. Die befragten Personen waren durch
die offenen Fragen freier in ihrer Antwort. So kbnnen auch zu vollig unerwarteten Aspek-

ten Antworten gegeben werden.3¢

Nach Kallus sollen die Fragen und Antworten mit bekannten Worten eindeutig formuliert
werden.®” Porst unterstreicht diese Annahme und verweist darauf, dass die Syntaxen
entschlisselt werden und die Inhalte der Fragen (Semantik) verstanden werden miissen,
um den Fragebogen erfolgreich bearbeiten zu konnen.® Dieser Grundannahmen ge-
recht werdend wurden Antwortmoglichkeiten der Befragungsgruppe angepasst, so dass
es beispielsweise im zweiten Fragebereich fur Schulerinnen und Schuler ,methodisch®
und fur Lehrkrafte ,methodisch-didaktisch® oder es fur Lehrkrafte ,einheitliches padago-
gisches Handeln® und fur Schilerinnen und Schuler sowie fur Ausbilderinnen und Aus-

bilder ,alle Lehrkrafte fordern die gleichen Klassenregeln® heilt.

Um einen méglichst hohen Riicklauf zu erhalten, wurde die Befragung bei den Lehrkraf-
ten in einer Abteilungskonferenz der Abteilung Il des Oberstufenzentrums durchgefihrt.
Die Rucklaufquote lag bei einer Teilnehmerzahl von 15 Lehrkraften bei 100 Prozent. Die
103 Schiilerinnen und Schiler wurden in der Berufsschulwoche befragt, so dass auch

hier ein hoher Ricklauf zu verzeichnen war. Anders verhielt es sich bei der Befragung

34 vgl. Anhang 1

35 vgl. Porst 2014, S. 57 ff.

36 yvgl. Zill/Menold 2014, S. 713 ff.
37 vgl. Kallus 2010, S. 55 ff.

38 vgl. Porst 2014, S. 20 ff.
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der Ausbildungsbetriebe. 100 Ausbildungsbetriebe wurden via Mail aufgefordert, an der
Befragung teilzunehmen. 13 Antworten kamen zurlick, so dass eine Ricklaufquote von
13 Prozent zu verzeichnen war. Die geringe Ricklaufquote kann vielfaltige Ursachen
haben. Als Griinde dafur kdnnen beispielsweise die schlechte Erreichbarkeit (Empfang
in der landlichen Region), nicht aktuelle Mailadressen und prinzipiell andere Kommuni-

kationswege im handwerklichen Bereich genannt werden.
3.2.2 Projektplanung und Erprobungsphase

Nach Auswertung der Startbefragung und Analyse der Ergebnisse wurde die Projekt-
planung fur das Modellprojekt gegen Ausbildungsabbriiche im Team durchgefihrt. Das
sogenannte Entwicklungsteam des Oberstufenzentrums Technik Teltow, bestehend
aus Lehrkraften des Bildungsganges SHK, der Schulleitung, der Schulsozialarbeit und
der Koordinatorin des Landkreises Potsdam Mittelmark, entwickelten gemeinsam ein

Projektkonzept. Das Entwicklungsteam legte dabei Folgendes fest:
- die Auswahl der Modellklasse (1. Ausbildungsjahr, Bildungsgang AM-SHK)

- ausgehend von den Ergebnissen der Startbefragung® die Organisation der Durchfih-

rung des Lerncoachings in Kleingruppen

- Anzahl und Termine der Projektmeilensteine mit der Schulleitung und der sonderpa-

dagogischen Forder- und Beratungsstelle

- Kommunikationsstrukturen: regelmafige Entwicklungstreffen im Entwicklungsteam,

Projektdokumentation im Klassenheft

- Durchfiihrung einer individuellen Forderdiagnostik, von Lernstandsanalysen sowie in-

dividueller Fordermdglichkeiten (im Lerncoaching), Festlegungen zu Standards

- Fortbildungen zum Lerncoaching: Wie mussen Lerncoachingsitzungen didaktisch auf-
bereitet sein, um die Schulerinnen und Schiler der Modellklasse individuell zu fordern,
ihre Konfliktlésungskompetenzen zu trainieren und Selbstwirksamkeitserfahrungen zu
ermoglichen? Unter Adaptation des GROW-Modells wurden methodisch-didaktische
Entscheidungen hinsichtlich Auswahl und Bearbeitung des Lerncoachingsmaterials,

des zeitlichen Einsatzes und des angestrebten Kompetenzzuwachses getroffen.

- Informationsveranstaltungen fir Ausbildungsbetriebe sowie Sorge- und Erziehungs-
berechtigte (08/2019 und 02/2020)

39 vgl. Kapitel 5
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- Projektname: ,Gemeinsam zum Ziel (GZZ)* und Projektlogo (Abb. 3.1), GZZ-Newslet-
ter zur Informationstibermittlung an Lehrkrafte, Ausbildungsbetriebe, Sorge- und Erzie-

hungsberechtigte

=

¢ m

GEMEINSAM ZUM ZIEL

Abb. 3.1 Projektlogo ,Gemeinsam zum Ziel*

Im Rahmen der Projektplanung wurden die folgenden Hypothesen formuliert:

Die individuelle Férderung der Auszubildenden des Ausbildungsberufes Anlagenmecha-
niker/-in SHK durch Lerncoachingsitzungen nach dem GROW-Konzept nach Whitmore*°
hat eine positive Wirkung auf das Abbruchverhalten. Die Anpassung bzw. Erweiterung
des GROW-Konzepts auf die Zielgruppe flihrt zu héherer Bindungsintensitat sowie ge-
ringeren Abbruchtendenzen. Die Anpassungsmodalitaten des GROW-Modells und Al-
ternativen dazu werden abgeleitet und thematisiert. Dabei legt das Entwicklungsteam
seinen Fokus auf die Vermittlung der Konfliktldsekompetenz zur praventiven Vermei-
dung von Ausbildungsabbrichen. Die Grinde fur Ausbildungsabbriche im Ausbildungs-
beruf Anlagenmechaniker/in unterscheiden sich von den allgemeinen Abbruchgrinden,
da ein sinkendes Bildungsniveau insbesondere der Schilerinnen und Schiler in hand-
werklichen Ausbildungsberufen zu verzeichnen ist. Auf Grundlage der Annahmen sollen
die Grunde fur die Auszubildenden des Ausbildungsberufes Anlagenmechaniker/-in SHK
vorgenommen, konkretisiert und spezifiziert werden. Daraus resultierend erfolgt die Ab-

leitung der Mallnahmen zur Verhinderung von Ausbildungsabbrichen.
3.2.3 Drei Meilensteine (Schulstatistik, Auswertung)

Mit der Startveranstaltung zu Beginn des Schuljahres 2019/20 fanden drei weitere Mei-
lensteine mit der Schulleitung, Lehrkraften des Bildungsgangs AM-SHK, der Schulsozi-
alarbeiterin, der Koordinatorin des Landkreises Potsdam-Mittelmark sowie einer Son-
derpadagogin der Sonderpadagogischen Foérder- und Beratungsstelle Potsdam-Mittel-
mark statt. Intention der Meilensteine war es, eine regelmafige und verlassliche Kom-
munikationskultur aufzubauen, um die Entwicklungen in der Modellklasse mit Blick auf

die formulierten Hypothesen zu erdrtern. Dabei stand die Ausformung des Lern-

40 vgl. Whitmore 2006, S. 24 ff.
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coachingmaterials hinsichtlich des schilerorientierten Einsatzes, der individuellen For-
derung sowie die Gewahrung von Nachteilsausgleichen und Malinahmen zur Verhin-
derung von Ausbildungsabbriichen im Fokus. Aufgrund des grof3en Interesses der Be-
raterinnen und Berater fir das Gemeinsame Lernen des Landes Brandenburg des Lan-
desinstitut fur Schule und Medien Berlin-Brandenburg (LISUM) an der Methode Lern-
coaching wurde im Februar 2020 eine Fortbildung durchgefihrt, die komplett ausge-

bucht war. Die drei Meilensteine wurden wie folgt durchgeflihrt:

Meilenstein 1: 06.12.2019, Inhalt: Abbruchquote nach Beendigung der Probezeit, Pro-

zessbeobachtungen und Entwicklungen der Lerngruppe, Zwischenauswertung

Meilenstein 2: 31.01.2020, Inhalt: Kompetenzstande- und entwicklungen nach Ab-
schluss des ersten Ausbildungshalbjahres, Abbruchquote, Prozessbeobachtungen,

Zwischenauswertung

Meilenstein 3: 15.05.2020, Inhalt: Abbruchquote im zweiten Ausbildungshalbjahr, Pro-
zessbeobachtungen und Entwicklungen der Lerngruppe, Projektauswertung zu den

Themen:

- Wirkung des Lerncoachings auf das Fahigkeitskonzept (Selbst) und Sozialklima

(Schulklasse) der Modellklasse SHK 91 im Vergleich zu den Kontrollgruppen
- Unterstitzungsbedarfe aus Sicht der Schilerinnen und Schiler
- Anzahl an Ausbildungsabbruchen im Vergleich

- Ergebnisse aus den Interviews mit den Ausbildungsbetrieben, den Erziehungsberech-

tigten, den Lehrkraften sowie den Schilerinnen und Schulern

- Handlungsempfehlungen: 10-Punkte-Programm
3.2.4 Die qualitative Befragung zu Ausbildungsabbrichen

Durch die Ergebnisse der Starterbefragung, die in einem geschlossenen und halboffe-
nen Format durchgefuhrt worden ist, blieben noch Fragen offen. Einerseits kann durch
einen Fragebogen dieser Art eben nur ein bestimmter Ausschnitt einer Fragestellung
beantwortet werden. Andererseits ist durch die Vorgabe von Antwortmdglichkeiten zwar
eine Vereinfachung der Bearbeitung vorgenommen worden, aber dies geschah auf Kos-
ten der Antworttiefe. Zudem erfordern offene Fragen eine héhere kognitive Eigenleis-

tung.*! Die befragten Personen sind im Inhalt freier und einer geringen Beeinflussung

41 vgl. Porst 2014, S. 57, vgl. Petersen 2014, S. 100 ff.
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durch vorgegebene Antworten ausgesetzt. Vor diesem Hintergrund lag der Entschluss

nahe, Tiefeninterviews durchzuflihren, um neue Aspekte und Daten zu erheben.*?

Es haben sich unterschiedliche Arten qualitativer Methoden herausgebildet, die sich
nach Flick*® in drei Gruppen einteilen lassen: Rekonstruktion subjektiver Sichtweisen,
Herstellung sozialer Situationen, ,Das Tun der Gruppe® sowie hermeneutische Analyse
tieferliegender Strukturen, , Tiefenanalyse". Grundlage dieser in dieser Forschungsarbeit
schwerpunktmalig durchgeflhrten qualitativen Untersuchung bildet das Forschungsver-
fahren ,Grounded Theory“. ,Die Grounded Theory ist eine qualitative Forschungsme-
thode bzw. Methodologie, die eine systematische Reihe von Verfahren benutzt, um eine
induktiv abgeleitete, gegenstandsverankerte Theorie Uber ein Phanomen zu entwi-
ckeln.“* Die Auswahl der angewandten Forschungsmethode kann sich in die zweite

Gruppe ,Herstellung sozialer Situationen® einordnen.

Die Grounded Theory nennt sich deshalb so, ,weil ihr Schwerpunkt auf der Generierung
einer Theorie und auf den Daten liegt, in denen diese Theorie griindet.“** Die qualitative
Datenanalyse im Sinne der Grounded Theorie zeigt Wege auf, wie die Komplexitat der
untersuchten Wirklichkeit erfasst werden kann. Strauss*® verweist auf dreierlei, um den
Zugang zur Komplexitat zu finden.*” Zum einen wird im Verlauf einer Studie die Daten-
erhebung geleitet von sich entfaltenden Interpretationen. Zum Zweiten muss eine Theo-
rie dicht sein, d.h. es missen viele Konzepte mit ihren Querverbindungen erarbeitet wer-
den. Und drittens ist es notwendig eine sehr genaue Untersuchung der Daten vorzuneh-

men, um die Komplexitat hinter den Daten aufzudecken.

Die durchgefihrten Interviews wurden unter Bertcksichtigung der Elemente der Groun-

ded Theory ausgewertet*e:

- das Konzept-Indikator-Modell, dass das Kodieren steuert
- die Datenerhebung

- das Kodieren

- die Schlusselkategorien

- das Theoretical Sampling

- das Vergleichen

42 vgl. Zill/Menold 2014, S. 713 ff.
43 vgl. Flick 2000, S. 19

44 Strauss et al. 1996, S. 8

45 vgl. Strauss 1994, S. 50

46 vgl. Strauss 1994, S. 35 f.

47 Vgl. Wichmann 2019, S. 13

48 vgl. Strauss 1994, S. 51
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- die Sattigung der Theorie

- die Integration der Theorie

- die Theorie-Memos

- das Sortieren der theoretischen Memos.

Die Interviews wurden mit den Befragungsgruppen ,Lehrkrafte“, ,Schilerinnen und
Schiler®, ,Ausbildungsbetriebe“ und ,Erziehungs- und Sorgeberechtigten* der Modell-
klasse durchgefiuhrt. Anders als bei der Startbefragung wurde noch die Gruppe der Er-
ziehungs- und Sorgeberechtigten hinzugenommen. Im Projektverlauf und insbesondere
durch die Informationsveranstaltung zu Beginn des Schuljahres wurde deutlich, dass
diese Gruppe immer noch sehr prasent bei den Auszubildenen ist. Die Erziehungs- und
Sorgeberechtigten Gben eine hohe Einflussnahme auf die Bildung und Erziehung ihrer
Kinder insbesondere zu Beginn der Ausbildung aus. Die Informationsveranstaltung, die
auch fUr die Ausbildungsbetriebe angeboten wurde, wurde zu 80 % von Eltern und Grol3-
eltern der Auszubildenden wahrgenommen. Diese Situation macht deutlich, dass diese
Gruppe ein hohes Interesse an dem erfolgreichen Abschluss der Ausbildung ihrer Kinder
und Enkel hat. Vor diesem Hintergrund wurden die Erziehungs- und Sorgeberechtigten
als Befragungsgruppe fur die Interviews hinzugeflgt. Pro Befragungsgruppe wurden flnf
Vertreter ausgesucht, die telefonisch oder personlich befragt worden sind. Die Gruppen
der Ausbildungsbetriebe sowie der Erziehungs- und Sorgeberechtigten wurden telefo-
nisch, die Gruppe der Schilerinnen und Schiler sowie Lehrkrafte wurden persoénlich
befragt. Bei den Erziehungs- und Sorgeberechtigten wurden die Befragungen persdnlich
und telefonisch durchgefiihrt. Wegen des Auftretens von Covid-19 wurden oft die telefo-
nischen Befragungen bevorzugt. Die Auswahl der Interviewten wurde zufallig vorgenom-
men. Die Interviews wurden mit einem Diktiergerat aufgezeichnet und anschliel3end
transkribiert. Dabei wurde nach den Transkriptionsregeln nach Kuckartz*® transkribiert,
beispielsweise wurde wortlich transkribiert, Sprache und Interpunktionen wurden leicht

geglattet oder Stérungen wurden unter Angabe der Ursache notiert.

Wie auch bei der Startbefragung wurden die Interviewfragen in Befragungsbereiche ein-
geteilt. Auf diesem Wege kdénnen die Antworten leicht kategorisiert und mit den Ergeb-
nissen aus der Startbefragung vergliechen werden. Die Bereiche bei den Interviews lau-

ten:

- Allgemeines
- Ausbildungsabbruch

- Lernumgebung

4 vgl. FuB/Karbach 2019, S.30
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- Unterstutzungsbedarf

- Modellprojekt ,Gemeinsam zum Ziel*

Die Befragungsbereiche der Startbefragung ,Griinde fiur Ausbildungsabbriiche®, ,Mal3-
nahmen dagegen“ sowie ,Veranderungsbedarfe“ wurden komplettiert durch den Befra-
gungskomplex ,Allgemeines®, ,Lernumgebung® und ,Modellprojekt Gemeinsam zum
Ziel“. Bei ,Allgemeines“ wurden allgemeine Daten der Befragten erhoben, wie z.B. Schul-
abschluss bei den Schulerinnen und Schulern oder Anzahl der Mitarbeiter/-innen bei den
Ausbildungsbetrieben. In allen Interviews wurden bewusst WIE-, WAS- und WARUM-
Fragen eingesetzt. WIE-Fragen zielen darauf ab, potentielle Veradnderungsprozesse zu
erfassen. Fragen nach dem WARUM arbeiten Grinde von bzw. fir die Existenz von
Merkmalsauspragungen heraus. Die WAS-Fragen sind ausgerichtet auf Entdeckungen
und beschreibende Antworten.?® Auf diesem Wege lassen sich hervorragend Antworten
auf die in dieser Forschungsarbeit gestellten Detailfragen finden. Im Kopfbogen der Do-
kumente stehen die Aufzeichnungszeit, Name des Interviewten und Interviewenden, so-
wie die Unterzeichnung der Einverstandniserklarungen. Die Interviewleitfragen fur die

vier Befragungsgruppen sind im Anhang 3.1 bis 3.8 dargestellt.

Die Interviewleitfragen wurden bezugnehmend auf die befragte Gruppe differenziert for-
muliert und teilweise mit Antwortméglichkeiten versehen, die allerdings nur bei fehlender
Antwort vorgeschlagen wurden. Die Befragung der Lehrkrafte umfasste ebenfalls eine
Frage nach der Einschatzung und Bewertung der Ergebnisse der Befragung zum Lern-

coaching. Darauf wird in Kapitel 5 noch naher eingegangen.

3.2.5 Die quantitative Befragung zur Wirkung des Lerncoachings

Im Marz 2020 wurde eine schriftliche Befragung mittels Fragebogen in den Lerngruppen
EEG 91 (Energieelektroniker/-in, 1. Ausbildungsjahr, n=17), KFP 91 (Kraftfahrzeugme-
chatroniker/-in, 1. Ausbildungsjahr, n=21) SHK 91 (Modellklasse, Anlagenmechaniker/-
in far Sanitar-, Heizungs- und Klimatechnik, 1. Ausbildungsjahr, n=14), SHK 81 (2. Aus-
bildungsjahr, n=19) durchgefihrt. Ziel war es, die Wirkung des Lerncoachings auf die
Modellklasse im Vergleich zu den Kontrollgruppen des ersten und zweiten Ausbildungs-

jahres sowie unterschiedlicher Abteilungen zu ermitteln.

Der eingesetzte Fragebogen wurde aus dem standardisierten Fragebogen zur Erfas-
sung emotionaler und sozialer Schulerfahrungen (FESS 3-4) ®' entwickelt und an das

Kompetenzniveau der Lerngruppen angepasst.>? Dieser Fragebogen beinhaltet sieben

50 vgl. Wichmann 2019, S. 18 ff.
51 vgl. Rauer/Schuck 2003, S. 14 ff.
52 yvgl. Anhang 2
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Skalen, die drei Ubergeordneten Dimensionen zu geordnet sind. Wie die Abbildung 3.2
zeigt, beinhaltet die Dimension ,Sozialklima“ die beiden Skalen ,Soziale Integration® und
.Klassenklima (SIKS)“. Die Dimension ,Fahigkeitsselbstkonzept* setzt sich aus der
Skala ,Selbstkonzept der Schulfahigkeit® und die Dimension ,Schul- und Lernklima“ aus
den Skalen ,Schuleinstellung®, ,Anstrengungsbereitschaft®, ,Lernfreude“ und ,Gefuhl

des Angenommenseins® zusammen.53
Fur die Befragung wurden die folgenden zwei Dimensionen ausgewahilt:
- Selbst: Selbstkonzept der Schulfahigkeit, Fahigkeitsselbstkonzept

- Schulklasse: Soziale Integration, Klassenklima, Sozialklima

53 vgl. Rauer/Schuck 2003, S. 10 ff.
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Abb. 3.2 Abb. Dimensionen emotionaler und sozialer Schulerfahrung (FEESS 3-4)

Da das Lerncoaching das Ziel hat, Lernschwierigkeiten prazise zu erfassen, Lernpro-
zesse zu optimieren, Lernstrategien zu entwickeln, Lernblockaden zu lésen, Selbstge-
staltungspotentiale der Lernenden zu starken sowie die Motivation der Lernenden zu
erhéhen, wurden die Dimension Fahigkeitsselbstkonzept und Sozialklima in der Befra-

gung fokussiert.>* Da die Dimension Schul- und Lernklima bei der Startbefragung und

54 vgl. Nicolaisen 20173, S. 16
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durch die Tiefeninterviews bereits abgefragt wird, konzentriert sich die Befragung nach
FEESS 3-4 auf das Fahigkeitsselbstkonzept sowie das Sozialklima (Selbstkonzept der
Schulfahigkeit, Soziale Integration, Klassenklima). Nach Ellensohn ist die Coachingpra-
xis auf individuelle Selbstgestaltungspotentiale ausgerichtet, der Lernende steht im Mit-
telpunkt des Prozesses.>® Der Fragebogen FEESS 3-4 ist ein fiir Schule entwickeltes
Gruppenverfahren zur Erfassung psychologisch bedeutsamer und padagogisch relevan-
ter Sichtweisen, Einschatzungen und Bewertungen. Da das standardisierte Befragungs-
instrument in padagogisch-psychologischen Theorien verankert ist, eine klare faktorielle
Struktur aufweist®® und mit den Zielen und Merkmalen des Lerncoachings einwandfrei
korreliert, wurde es in seiner sich bewahrten Struktur und sehr guten Nachvollziehbarkeit
fur diese Befragung ausgewahlt. Im Anhang 2.1 und 2.2 kann der fur die Haupt- und

Kontrollgruppen angepasste Fragebogen angesehen werden.

Die geflihlte Akzeptanz in der Klasse und das Angenommensein der Schilerinnen und
Schuler wird mit der Skala ,Soziale Integration” erfasst. Ein hoher Wert steht fir eine
positive soziale Integration. Das Ausmal} des Zusammenhalts in der Klasse wird mit der
Skala Klassenklima ermittelt. Lernende, die auf der Skala einen hoheren Wert erreichen,
bewerten den Umgang miteinander als positiver. Darliber hinaus werden bei der Skala
~Selbstkonzept der Schulfahigkeit* die eigenen schulischen Fahigkeiten eingeschatzt,
indem ermittelt wird, ob die Lernenden sich den Anforderungen gewachsen fiihlen und
wie sie die eigene Leistungsfahigkeit einschatzen. Je hoher dieser Wert ausfallt, desto

hoher ist die positive Selbsteinschatzung.®”

Bei dem Originalfragebogen nach FEESS 3-4 wurde die Antwortskala mit Formen (z.B.
Oval und Rechteck) versehen, die dazu dienen sollten, die Kreuze schnell zu setzen.
Die Form des groRen Rechtecks steht fur ,stimmt gar nicht®, des kleinen Rechtecks flr
,stimmt kaum®, des kleinen Ovals fur ,stimmt ziemlich“ und des groRen Ovals fir ,stimmt
genau“. Da der hier eingesetzte Fragebogen fir junge Erwachsene konzipiert wurde,
wurde auf den Einsatz der Formen verzichtet und stattdessen Ankreuzkastchen und Be-
zeichnungen eingesetzt. Die Schilerinnen und Schiler bewerten entsprechende vorfor-
mulierte Aussagen mit den ,stimmt gar nicht, ,stimmt kaum®, ,stimmt ziemlich® und
,Stimmt genau®, die vom Originalfragebogen Gibernommen wurden. Bei einer ungeraden
Zahl zeigen die Befragten haufig eine Tendenz zur Mitte. Bei einer Viererskalierung ist

das Ankreuzen der bequemen Mitte ausgeschlossen, so dass sich die Befragten starker

5 vgl. Ellensohn 2010, S. 265
56 vgl. Rauer/Schuck 2003, S. 10 ff.
57 vgl. Rauer/Schuck 2003, S. 10 ff.
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fur eine Richtung positionieren missen.% Darliber hinaus wurde der Unterstiitzungsbe-

darf abgefragt.

3.3 Zielgruppen der Befragungen

Die Zielgruppe der Untersuchung setzt sich aus unterschiedlichen Personengruppen zu-
sammen, die unter Einflussnahme der gestellten Forschungsfragen, der organisatori-
schen Rahmenbedingungen sowie des Forschungsdesigns ausgewahlt wurden. Vor die-
sem Hintergrund werden nachfolgend in Anlehnung der Forschungsphasen®® die Ziel-

gruppen beschrieben.
3.3.1 Die Startbefragung zu Ausbildungsabbriichen

Fur die Startbefragung wurde eine Abfrage via Fragebogen von 103 Schdlerinnen und
Schilern in allen Ausbildungsjahren des Bildungsganges Anlagenmechaniker/in SHK,
15 Lehrkrafte der Abteilung Il des Oberstufenzentrums Technik Teltow sowie 13 Ausbil-

derinnen und Ausbilder befragt.

Die Schilerinnen und Schiler waren zum Befragungszeitpunkt in einem Alter von 16 bis
36 Jahren und brachten unterschiedliche Schulabschliisse mit. Wenige von ihnen haben
vorab eine Berufsausbildung abgeschlossen bzw. bereits angefangen und wieder abge-
brochen. Der Anteil der befragten mannlichen Schiiler tGberwiegt, da der Anteil junger
Frauen in dem Bildungsgang bei unter einem Prozent liegt.®° Alle befragten Schiilerinnen
und Schuler befinden sich im ersten Ausbildungsmarkt, sie haben einen Ausbildungs-
vertrag mit einem mittelstandischen Handwerksbetrieb im Rahmen der dualen Berufs-

ausbildung abgeschlossen.

Die Befragung der Lehrkrafte wurde in einer Abteilungskonferenz durchgefuhrt. Die an-
wesenden Lehrerinnen und Lehrer unterrichten neben Lernenden im Bildungsgang An-
lagenmechaniker/SHK ebenfalls angehende Kraftfahrzeugmechatroniker/-innen sowie
im Bildungsgang Wasserbauer/-in. Sie unterrichten in den berufsrelevanten Lernfeldern
und allgemeinbildenden Fachern. Neben den Lehrkraften bearbeiteten auch zwei Mit-
glieder der Schulleitung das Befragungsinstrument. Die Zielgruppe war zum Befragungs-
zeitpunkt zwischen 26 und 63 Jahre alt, 10 davon weiblichen und 5 mannlichen Ge-

schlechts.

58 vgl. Kallus 2010, S. 52
9 vgl. Kapitel 3.1 ,,Forschungsplan”
80 vgl. Schulstatistik OSZ TT
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Zur Befragung der Ausbildungsbetriebe wurden an alle derzeit ausbildenden Kooperati-
onspartner des Oberstufenzentrums eine Befragung via Mail durchgefiihrt. 13 Ausbil-
dungsbetriebe bearbeiteten den Fragebogen in digitaler Form. Das entspricht einer
Rucklaufquote von ca. 20 Prozent. Die Ausbildungsbetriebe gehdren zu den kleinen und

mittelstandischen Betrieben, die ihren Unternehmenssitz stidlich von Berlin haben.
3.3.2 Die qualitative Befragung zu Ausbildungsabbrichen

Bei der Planung der Interviews der an Ausbildung beteiligten Personengruppen wurden
ausschlieBlich Interviewpartner/-innen ausgewahlt, die in Beziehung zu Lernenden der
Modellklasse standen. So wurden jeweils funf Ausbildungsbetriebe von jeweils funf Aus-
zubildenden, die jeweiligen Erziehungs- und Sorgeberechtigten, deren Kinder bzw. En-

kelkinder und finf in der Klasse unterrichtende Lehrkrafte ausgewahilt.

Die befragten Ausbildungsbetriebe hatten ihren Firmensitz in der Stadt Potsdam und der
Umgebung sowie von zwei bis 15 Mitarbeiter/-innen. Die Befragungen der Ausbildungs-
firmen wurden via Telefon durchgefuhrt. Befragt wurden weiter drei Matter, ein Vater und
eine GrolBmutter. Ein Interview erfolgte noch persénlich, vier weitere wurden auch am
Telefon durchgefuhrt. Die Auszubildenden und Lehrkrafte wurden persoénlich in einem
Klassenraum der Schule befragt. Die Auswahl der funf Schialerinnen und Schuler erfolgte
auf Grundlage der schulischen Voraussetzungen. So wurden Schiulerinnen und Schiler
im Alter von 17 bis 20 Jahren mit unterschiedlichen Schulabschlissen befragt. Da es nur
funf unterrichtende Lehrkrafte gab, wurden alle interviewt. Es handelte sich um weibliche
Lehrkrafte im Alter von 26 bis 62 Jahren. Eine Lehrkraft brachte die Lehrbefahigung fir
das Gymnasium mit den Fachern Englisch und Deutsch mit, die vier weiteren Lehrerin-
nen hatten eine Lehrbefahigung fiir ein berufliches Fach, mit der Fachrichtung Metall-

oder Bautechnik.

3.3.3 Die quantitative Befragung zur Wirkung des Lerncoachings

Noch im Marz 2020 wurde eine schriftliche Befragung der Modellklasse SHK91 sowie
der drei Kontrollgruppen durchgefihrt. Um die Effekte des Lerncoachings beurteilen zu
kénnen, wurde der Vergleich mit einer Kontrollgruppe nétig. Die Kontrollgruppen haben

nicht an den Lerncoachingsitzungen teilgenommen.

Der Befragungszeitraum lag wegen der bevorstehenden SchulschlieBungen (erste Aus-
breitungswelle COVID-19) zu Beginn des zweiten Ausbildungshalbjahres. An dieser
Stelle war es nétig, moglichst rasch die Klassen zu befragen, bevor diese im Distanzun-
terricht beschult werden mussen. Es war dennoch mdglich, alle erforderlichen Daten zu

erheben, auch wenn bereits zu diesem Zeitpunkt wenige Schulerinnen und Schiler sich
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arbeitsunfahig meldeten. Die Zusammenstellung der Schilerinnen und Schiler der Mo-
dellklasse (Interventionsgruppe) erfolgte zufallig. In der Klasse wurden 23 Schilerinnen
und Schuler mannlichen Geschlechts beschult. Ein Schiler brachte eine diagnostizierte
Lese-Recht-Schreibschwache mit. Sechs Schiilerinnen und Schiler hatten einen Migra-
tionshintergrund in der zweiten Generation. Alle Schilerinnen und Schiler der Modell-
klasse verflugten Uber einen deutschen Schulabschluss. Dennoch lagen erhebliche
Streuungen der Kompetenzstande vor, die durch das Lerncoaching entsprechend be-
ricksichtigt werden sollten. Sichtbar wird die Heterogenitat der Befragungsgruppe in der
Betrachtung der Schulabschlisse. Acht, somit der grofdte Anteil der Schulerinnen und
Schuler, brachten einen erweiterten Hauptschulabschluss bzw. die Berufsbildungsreife,
funf einen Hauptschulabschluss, vier einen Realschulabschluss bzw. eine Fachober-
schulreife, drei die Berechtigung zum Besuch der gymnasialen Oberstufe, zwei die All-
gemeine Hochschulreife und ein Schiler die Fachhochschulreife mit. Am Befragungstag

nahmen 14 Schulerinnen und Schiler der Modellklasse an der Befragung teil.

Tab. 3.2: Ubersicht der Schulabschliisse der Modellklasse

Schulab- | Erweiterter Haupt- Realschulab- Berechti- | Allge- Fach-
schluss Hauptschul- | schulab- schluss/Fach- gung meine hoch-
ab- schluss oberschulreife | zum Be- | Hoch- schulreife
schluss/Be- such der | schulreife
rufsbildungs- gymnasi-
reife alen
Ober-
stufe
n 8 5 4 3 3 1

Die Kontrollgruppen wurden zufallig ausgewahlt. Es wurde darauf geachtet, dass auch
andere Bildungsgange und unterschiedliche Ausbildungsjahre als Kontrollgruppen teil-
nehmen. Im SHK-Bereich wurde ein zweites Ausbildungsjahr mit einer Befragungsstarke
von 19 Schulerinnen und Schilern ausgewahlt. Die beiden weiteren Kontrollgruppen be-
fanden sich zwar ebenfalls im ersten Ausbildungsjahr, gehdrten aber unterschiedlichen
Bildungsgangen und Abteilungen an. So konnte auch bildungsgangubergreifend vergli-
chen und ausgewertet werden. Die Schulerinnen und Schiler des Bildungsganges Ener-

gieelektronik/-in wurden mit 17 Schulerinnen und Schilern und des Bildungsganges



Forschungsdesign und methodischer Ansatz 31

Kraftfahrzeugtechniker/-in mit 21 Schilerinnen und Schiler befragt. Die Lernvorausset-
zungen der Lernenden der Hauptgruppe sind hinsichtlich Kompetenzstande, Alter, Ge-

schlecht und Vorbildung vergleichbar mit denen der Kontrollgruppen.
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4 Begriffsklarungen und Definitionen

4.1 Inklusion im berufspadagogischen Feld

4.1.1 Von der Integration zur Inklusion

Integration und Inklusion gehen auf lateinische Worter zurilick: Integration auf integer =
ganz, vollstandig und davon abgeleitet integrio = Herstellung eines Ganzen. Inklusion
geht hingegen auf includo = einschlie3en, einsperren und davon abgeleitet inclusio =
EinschlieRung, Einsperrung zuriick.®’ Radtke (2012) verweist darauf, dass die Bedeu-
tung von Inklusion im Sinne der lateinischen Ubersetzung eher negativ besetzt ist. Zeit-
weilig wurden beide Begriffe synonym verwendet. In Deutschland hat sich Inklusion im
Sprachgebrauch manifestiert. Er bedeutet, dass es kein Innen und kein Aufden mehr gibt.
Die Abbildung 4.1 zeigt die Unterscheidung zwischen Exklusion, Separation, Integration
und Inklusion. Anders als bei der Exklusion werden bei der Separation kleine Gruppen
mit den Individuen unterschiedlicher Eigenschaften aus einem homogenen System aus-
gesondert.5? Schwerpunkt dieses Kapitels ist eine nahere Betrachtung der Begriffe ,In-
tegration“ und ,Inklusion® im Allgemeinen sowie deren Einflussnahme auf das For-

schungsprojekt im Besonderen.

Integration hingegen umfasst einen Zustand, in dem auf der einen Seite ein starres Sys-
tem, auf der anderen Seite ein Individuum oder eine Gruppe steht, die eingeschlossen
werden wollen. Ziel ist dabei eine Anpassung an ein bestehendes Normgefiige einer
Gesellschaft u.a. in einen Teilarbeitsmarkt mit normativen (beruflichen) Anforderungen.®?
Der Prozess der Integration vollzieht sich insofern, dass sich die Integrationswilligen dem
System anpassen, indem sie Strukturen entwickeln, die koharent mit dem System sind.
Im Sinne des Integrationsbegriffs bleibt das System unberihrt, es dndern sich weder der
Lehrplan noch das Arbeitstempo oder die Unterrichtsgestaltung. Wer mit den Anforde-
rungen Uberfordert ist, wird als flr die Regelschule ungeeignet definiert und in andere
Schulformen Ubergeben. Fir die padagogische Betrachtung von Integration in Schule ist
die Umsetzung integrativer MalRnahmen kein anwendbares Ziel in Bezug auf behinderte

Menschen.*

61 vgl. Metzger/Weigl/Breitenbach 2012, S. 9

62 Metzger/Weigl/Breitenbach 2012, S. 9 ff.

8 vgl. Mulot 2011, S. 451

84 vgl. Metzger/Weigl/Breitenbach 2012, S. 12 f.
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Abb. 4.1 Zwischen Exklusion und Inklusion®®

Der Gegenentwurf zur Integration ist die Inklusion bzw. ein inklusiv gelebtes Schulsys-
tem, denn das System &ndert seine Struktur aufgrund veranderter Zusammenhange.
Grummt (2019) unterstreicht die Bedeutsamkeit des Inklusionsbegriffs, verweist jedoch
darauf, dass Inklusion sehr umstritten und stark normativ aufgeladen ist und somit stark
polarisiert. Er verweist weiter darauf, dass viele Inklusionsbeschreibungen auf Teilhabe,
Vielfalt oder Behinderung fokussieren. Mit den Beschreibungen wird deutlich, dass mit
dem Inklusionsbegriff oft eine Vision verkniipft ist.®¢ Zurlickblickend verweist der Begriff
Inklusion auf eine untrennbare Verbindung mit seinem Antonym Exklusion. Gepragt wur-
den beide Begriffe durch die Gesellschaftstheorie von Niklas Luhmann. In diesem Zu-
sammenhang wird Exklusion verwendet fur das, was fehlt, wenn Inklusion nicht zustande
kommt. Dabei bleibt der Begriff Inklusion noch unbestimmt.®” Auf soziologischer Ebene
liegt der Fokus auf der gleichberechtigten Teilhabe und somit auf der Aufhebung von
Grenzen.® Hinz fihrt weiter aus, dass jeder Mensch ein selbstverstandliches Mitglied
der Gesellschaft ist.®® An dieser Stelle sind sich die Autoren einig, dass allen Menschen
das gleiche Recht auf soziale Teilhabe unabhangig der Unterstitzungsbedurfnisse zu-
gesichert werden muss. Etikettierungen und Klassifizierungen werden abgelehnt, Parti-
zipation in allen Lebensbereichen und Veranderungen der regularen Institutionen sollen
erzielt werden, um Teilhabe zu garantieren und Gerechtigkeit zu materialisieren. Inklu-
sion bedeutet eine lebendige selbstverstandliche Vielfalt des Miteinanders in uneinge-
schrankter Zugehorigkeit. Hierbei geht es neben den strukturellen Aspekten ebenso um
philosophische, d.h. moralische/ethische Grundeinstellungen und Haltungen. Bei der In-
klusion wird von Teilsystemen ausgegangen, an denen alle Menschen teilhaben kénnen.

Zu den Teilsystemen gehoren beispielsweise die Familie oder die Arbeitsstatte.”

Entgegen dem soziologischen Ansatz von Inklusion, der alle gesellschaftlichen Bereiche

in den Mittelpunkt ruckt, stellt die padagogische Definition von Inklusion den Bereich

8 https://www.bildungsserver.de
%6 vgl. Grummt 2019, S. 19

67 Vgl. Luhmann 1994, S. 18 ff.

68 vgl. Heimlich/Behr 2011, S. 49
89 vgl. Hinz 2006, S. 98

70 vgl. Biewer 2010, S. 193
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Bildung und Lernen in den Fokus. Radtke (2012) verweist darauf, dass ein inklusives
Schulsystem ein tiefes Umdenken, die Abkehr von leistungsorientierten Lernzielen und
einer egozentrischen Sichtweise erforderlich macht. Inklusion besagt, wenn von einem
jeweils einzelnen Teil ausgegangen wird, nur eine Ansammlung individueller Elemente,
jedoch niemals eine Einheit erhalten werden kann. Wo nur Starken aufgesptirt werden,
kénnen Krafte weit effizienter in der Gesellschaft eingesetzt werden, als wenn Ressour-

cen regelrecht mit der Beschaftigung eigener Defizite aufgebraucht werden.”

Inklusion hat zur Folge, dass sich die Gesellschaft und die Institution auf die von der
Norm abweichende Person einstellen muss. Eine Veranderung der gesellschaftlichen
Strukturen ist erforderlich und die Herausarbeitung inklusionsférdernder Handlungs-
konzepte in der Padagogik. Dabei sollte eine ressourcenorientierte Padagogik unter-

stltzt werden, in der Unterschiedlichkeit und Vielfalt als normal betrachtet werden.”?

Neben den fachwissenschaftlichen Aspekten der Inklusionsforschung ergeben sich fur
die Padagoginnen und Padagogen an den allgemeinbildenden wie auch an den berufli-
chen Schulen viele Herausforderungen, Inklusion erfolgreich umzusetzen. Ausbil-
dungsabbriiche sind nur ein Symptom flr ein Scheitern oder Gelingen inklusiver Bil-

dung bzw. Ausbildung.

4.1.2 Ausbildungsformen fur Menschen mit Behinderung in der be-

ruflichen Bildung

Das Sozialgesetzbuch VIII und IX finanziert die Berufsvorbereitung und die Berufsaus-
bildung fur besondere Zielgruppen. Dazu zahlen berufsvorbereitende MalRnahmen flr
junge Menschen ohne Ausbildungsplatz unabhangig von ihren individuellen Besonder-
heiten. DarUber hinaus werden auch spezielle Ausbildungsmaflnahmen fir junge Men-
schen mit Behinderung finanziert. In Werkstatten fir Menschen mit Behinderung sowie
in sonderpadagogischen Forderklassen an berufsbildenden Schulen werden Menschen

mit sonderpadagogischem Fdrderbedarf arbeitsbezogen ausgebildet.

Eine Alternative stellt eine theoriegeminderte duale Ausbildung dar, in der die Organisa-
tion und die Prufungsmodalitdten einer dualen Ausbildung an die Bedirfnisse von Men-

schen mit Behinderung angepasst sind. (§§ 65 BBiG sowie 42 HwO).

Das Ziel der beruflichen Ausbildung stellt die Partizipation am Berufs- und Gesellschafts-

leben dar. Junge Menschen mit Behinderung erreichen leider nur in sehr seltenen Fallen

1 vgl. Metzger/Weigl/Breitenbach 2012, S. 13 ff.
72 ygl. Schablon, S. 5 f.
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dieses Ziel, da das betriebliche Ausbildungsangebot der Ausbildungsbetriebe sehr be-
grenztist. Allerdings ist zurzeit ein Umdenken der Unternehmen erkennbar, da der Fach-
kraftemangel in vielen Berufszweigen die Férderung von Menschen mit Behinderung
oder von Menschen, die von Behinderung bedroht sind, erforderlich macht. In den dua-
len Ausbildungsgangen zeichnet sich eine steigende Tendenz in der Zahl von Auszubil-

denden mit sonderpadagogischem Foérderbedarf ab.

Eine grofde Anzahl von Jugendlichen mit Behinderung verbleibt in den berufsvorberei-
tenden Malinahmen der Oberstufenzentren und in den Angeboten der Werkstatten fur
Menschen mit Behinderung. Das erscheint im Sinne eines inklusiven diskriminierungs-
freien Systems problematisch, da in diesen Ausbildungsformen der Zugang zur dualen
Ausbildung und zum regularen Arbeitsmarkt unmaoglich aufzubauen ist. Dartiber hinaus
verhindern die értliche Separation und die aktuelle Férderstruktur gemeinsame Lerner-
fahrungen von Menschen mit und ohne Behinderung haufig. Eine Teilhabe am Berufsle-
ben gelingt nur in seltenen Fallen. Auf Grundlage der derzeitigen Strukturen und Gege-
benheiten stellt sich die Frage, auf welchem Weg Inklusion in der beruflichen Bildung

gelingen konnte.”
4.1.3 Heterogenitat als Prinzip in der Beruflichen Bildung

Noch vor wenigen Jahren verlangerte sich die soziale Selektion des separierenden Bil-
dungssystems in die Berufsbildung und verfestigte sich im Arbeitsmarkt. Der traditionel-
len Lehre gelang, dass junge Menschen mit unterschiedlicher Vorbildung und heteroge-
nen Voraussetzungen einen Ausbildungsberuf erlernen, um als Geselle, Gehilfe, Fach-
arbeiter in die Gesellschaft integriert werden zu kénnen.”* Dabei haben die Freien Trager
im Ubergangssystem der Benachteiligtenforderung die Rolle, Jugendliche mit Lern- und
Verhaltensschwierigkeiten gesellschaftlich zu integrieren. Der Wandel hin zur Industrie-
und Dienstleistungsgesellschaft und die Verlagerung von produzierenden Bereichen in
Drittlander bringt einen Strukturwandel mit sich, der ganze Branchen wegbrechen lasst
und eine Veranderung der Ausbildungs- und Erwerbsmadglichkeiten nach sich zieht. Die
Ausbildungsmadglichkeiten kdnnen zwei Bereichen zugeordnet werden. Zum einen be-
steht ein Trend zu doppelqualifizierenden dualen Studiengangen in neuen Institutionen,

zum anderen werden handwerkliche Ausbildungen durch den EU-Prozess oder zweijah-

3 vgl. Schmidt 2015, S. 344 f.
74 Vgl. Greinert 1998, S. 57 f.
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rige Ausbildungsformen marginalisiert. Greinert verweist in diesem Zusammenhang da-
rauf, dass ausbildungsbegleitende Berufsschule abgewertet und als ,Restschule” be-

zeichnet wird.”®

Die Folgen aus dem gesellschaftlichen Wandel fur Personen mit Handicaps, Beeintrach-
tigungen und Behinderungen liegen in der Vereinfachung der Ausbildung und eine Ori-
entierung an der Employability. Dartber hinaus werden Verbesserung der Erwerbschan-
cen durch Zusatzqualifikation und eine Akademisierung angestrebt. Der Regelfall ist
aber eine Unterbeschaftigung von Schwerbehinderten.”® Gans sieht eine Losung in dem
sich verstarkenden Fachkraftemangel, der sich als Folge des demografischen Wandels
weiter abzeichnet.”” Es kann laut Arbeitsmarktbericht nur zu einer Reduzierung der Ri-
sikogruppen kommen, wenn umfassend in Weiterbildung investiert wird. Moller/Walwei
(2012) gehen weiter davon aus, dass diese Gruppen von den Erwerbsmdglichkeiten

ausgeschlossen werden und der Bedarf an hochqualifizierten Fachkraften weiter steigt.”
4.1.4 Wege zur Inklusion in der Beruflichen Bildung

Ubertragt die Bildungspolitik die Ziele der Behindertenrechtskonvention auf das Berufs-
bildungssystem, dann sollen alle Individuen mit ihren Starken und Problemlagen in die
duale Ausbildung oder die vollschulische Ausbildung einbezogen werden. Das heil3t, die

bisher exkludierten Gruppen sollen in die Regelausbildung inkludiert werden.

sInklusive Bildung bedeutet, es allen Menschen in gleichem Mal3e zu ermdglichen, an
hochwertiger Bildung teilzuhaben und ihr Potenzial zu entwickeln. Dieser Anspruch ist
universal und gilt unabhéngig vom Geschlecht, sozialen und ékonomischen Vorausset-
zungen oder besonderen Lebensbedlirfnissen. Es beinhaltet das Recht auf gemeinsa-

men Unterricht in einer Regelschule.“”

Zentral fUr das inklusive Bildungssystem ist, dass sich nicht der Lernende an das beste-
hende System anpasst, sondern es flexibler Bildungsangebote bedarf, die sich den je-
weiligen Bedurfnissen der Lernenden anpassen. Durch die Bildung und Vernetzung in-
terdisziplinarer Teams zur Férderung von Jugendlichen mit sonderpadagogischem For-
derbedarf kdnnten Fordersysteme miteinander verknipft werden. Das Ziel der berufli-
chen Handlungsfahigkeit kann auch mit Hilfe der Unternehmen erreicht werden. So

kénnten Unternehmen verstarkt als Kooperationspartner eingebunden werden, um nicht

75 Vgl. Greinert/Wolf 2010, S. 54 ff.
76 vgl. Pfaff 2012, S. 232 ff.

77 Vgl. Gans 2011, S. 12 ff.

78 vgl. Briicker et al. 2012, S. 13 ff.
72 Malina 2009, S. 11
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ausbildungsfahigen Jugendlichen und Menschen mit Behinderung den Zugang zu regu-
larer Ausbildung zu erméglichen. Weitere Voraussetzungen daflr sind eine Umstellung
der Lehreraus- und Fortbildung sowie die Anpassung der raumlichen und materiellen
Ausstattung der beruflichen Schulen. Dariber hinaus wirden die Abschaffung des be-
ruflichen Ubergangssystems, der Sonderformen sowie der Berufsvorbereitung zu didak-

tischen und schulorganisatorischen Herausforderungen fiihren.8°

Der Weg fur die Umsetzung von Inklusion scheint lang und noch sehr unklar. Tiefgrei-
fende Reformbestrebungen, die ein Handwerkzeug fur Lehrkrafte an berufsbildenden
Schulen hervorbringen kénnten, sind noch nicht entwickelt.?' Diversitat an berufsbilden-
den Schulen nimmt dennoch stetig zu. Vor allem steigt der Anteil von Migrantinnen und
Migranten®, von bildungsfernen Jugendlichen mit Teilleistungsstérungen sowie von
Menschen, die von Behinderung bedroht sind. Der Datenreport (2020) gibt an, dass 13,6
% aller Auszubildenden, Jugendliche und junge Erwachsene auslandischer Nationalitat
sind.® Aufgrund des Fachkraftemangels sowie der individuellen Devianz der Jugendli-
chen und jungen Erwachsenen werden die Unternehmen mittel- und langfristig alle Res-

sourcen mobilisieren, um diese Gruppen am Wirtschaftsleben zu beteiligen.
4.1.5 Was ist guter inklusiver Unterricht?

Die Standardfrage ,Was ist guter Unterricht?“, die oft in der Lehrerausbildung gestellt
wird, erhalt unter dem Aspekt der Inklusion eine ganz neue Dimension. Nach
Klemm/Preuss-Lausitz bedeutet guter Unterricht, dass ,alle Schilerinnen und Schiler
einer Lerngruppe optimale Lernergebnisse in einem sozial befriedigenden Lernklima er-
reichen“.® Die empirische Unterrichtsforschung hat folgende Kriterien fiir den gemein-

samen Unterricht herauskristallisiert:

- klare Strukturierung des Unterrichtsprozesses,

- hoher Anteil echter Lernzeit,

- lernforderliches Klassenklima, freundlich-anerkennender Lehrerstil,

- inhaltliche Klarheit,

- sinnstiftendes Kommunizieren zwischen Lehrern und Lernenden und zwischen den
Lernenden untereinander,

- Methodenvielfalt,

80 vgl. Rutzel 2013, S. 11 f.

81 vgl. Niedermair 2017, S. 12 ff.

82 vgl. Boos-Niinning 2010, S. 6 ff.

8 Bundesinstitut fir Berufsbildung 2020, S. 36

84 vgl. Metzger/Weigl/Breitenbach 2012, S. 19

8 vgl. Podlesch 2003, S. 39 ff. , Meyer/Meyer 2009, S. 76 ff.
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- Beachtung der individuellen Lernausgangslagen (,individuelle Passung®),

- Lernen mit allen Sinnen,

- Lernen durch Handeln,

- haufiger Wechsel der Sozialformen,

- kommunikatives Lernen (Peer-Peer-Lernen),

- Lernen durch verstarkte Partizipation,

- Verantwortungstbergabe auch an ,schwierige” Schilerinnen und Schiler,

- bei Teamarbeit Férderung im Raum, Realisierung des Vier-Augen-Prinzips,

- Einfilhrung von Zielvereinbarungen in Entwicklungsgesprachen generell und durch For-
derplane bei Schilerinnen und Schilern mit besonderem Férderbedarf,

- EinfUhrung transparenter Rechenschaftslegungen bzw. Dokumentation des Erreichens
von Zielvereinbarungen, die individuell in Lernblchern/Portfolios festgehalten werden.
Weiter wird herausgestellt, dass der gemeinsame Unterricht im Vergleich zu nichtinteg-
rativen Klassen und auch im Vergleich zu Forderschulen sehr gunstig zu bewerten ist.
Unter anderem ist der Unterricht fur Kinder mit Férderbedarf in leistungsgemischten
Klassen lerneffektiver als das Lernen in homogenen Lerngruppen. Gemeinsamer Unter-
richt fordert soziale Beziehungen, das Klassenklima, die Selbstverantwortung, Selbstsi-
cherheit und die realistische Selbsteinschatzung. Insgesamt hat das gemeinsame Ler-

nen langfristig positive Wirkungen auf die Lebensgestaltung im Erwachsenenalter. 8

Die Aufzahlung der Kriterien guten inklusiven Unterrichts sowie die in empirischen Un-
tersuchungen festgestellten Wirkungen gemeinsamen Unterrichts lassen sich hervorra-
gend in Einklang mit den grundlegenden Strukturen und Zielen des Lerncoachings brin-
gen. Diese Parallele wird spater in Kapitel 4.2 noch naher erlautert. Ein weiterer bedeut-
samer Aspekt guten inklusiven Unterrichts stellt die didaktisch-methodische Auswahl ei-
nes geeigneten Unterrichtskonzepts, insbesondere in inklusiven Settings, dar. Meyer®”
entwickelte eine Struktur, die bei der Auswahl hilft, indem er die didaktischen Prinzipien,
die Unterrichtskonzepte und die methodische Umsetzung in Beziehung zueinander
setzt. Die Abbildung 4.2 zeigt eine Ubersicht der Unterrichtskonzepte. Neben dem di-
daktischen Prinzip der ,Arbeit“ mit dem daraus resultierenden Unterrichtskonzept der
»Handlungsorientierung“ stellt im beruflichen Kontext das Prinzip der ,Ganzheitlichkeit”
mit dem Unterrichtskonzept ,exemplarisches Lehren und Lernen® eine Grundlage guten
Unterrichts dar. Das ganzheitliche Unterrichtsprinzip ist fir Schilerinnen und Schdler,

die an Lerncoachingsitzungen teilnehmen, besonders relevant. Die Hintergrinde zum

8 vgl. Metzger/Weigl/Breitenbach 2012, S. 22
87 vgl. Jank/Meyer 1994, S. 150 ff.
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systemischen Lerncoaching werden im nachsten Kapitel naher erlautert. Die diagnosti-
sche Kompetenz der Lehrkraft® ist entscheidend fiir die Auswahl des passenden Unter-

richtskonzeptes, um die Lernenden da abzuholen, wo sie stehen.

8 vgl. Kapitel 4.2.2
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Abb. 4.2 Unterrichtskonzepte®

8 Jank/Meyer 1994, S. 209
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Die bereits erwahnte positive Wirkung des gemeinsamen Unterrichts unterstreicht eine
Schweizer Langzeitstudie von Haberlin®®. 452 junge Erwachsene wurden befragt. Diese
Personengruppe wurde auch in der 2. und 6. Klasse im gemeinsamen Unterricht oder in
der Kleinklasse (fur ,Lernbehinderte) untersucht. Diese Studie zeigt folgende Ergeb-

nisse:

»~Jungen Erwachsene, die ehemals eine Regelklasse besucht haben, kdnnen einen deut-
lich héheren Ausbildungszugang realisieren als junge Erwachsene aus Sonderklassen
fur Lernbehinderte ... Fur junge Erwachsene, die ehemals eine Regelklasse besucht
haben, steigt das Chancenverhaltnis, einen héheren Ausbildungsgang zu realisieren,
gegenuber sonst vergleichbaren ehemaligen Sonderklassenschilerinnen- und Schlern
um den Faktor 2,5 ab ... Selbst unter Kontrolle von Geschlecht, Nationalitat, soziooko-
nomischem Status, Intelligenz und sprachlicher Schulleistung wirkt sich der Besuch ei-
ner Sonderklasse fur Lernbehinderte auf die berufliche Integration negativ aus. Separa-
tion wirft damit bei vielen Betroffenen ihre Schatten Uber die Schulzeit hinaus bis in die
berufliche Integration im Erwachsenenalter. Die Deutlichkeit und Konsistenz, mit der die-
ses Ergebnis hervortritt, unterstreicht dessen Aussagekraft ... Damit drangt sich die
These auf, dass durch Sonderschuleinweisungen die ungleichen Verhaltnisse in der Ge-

sellschaft reproduziert und stabilisiert werden konnen.“

Dieses Studienergebnis wird im Rahmen der Auswertung der Ergebnisse der vorliegen-
den wissenschaftlichen Untersuchung weiter gestltzt. Ausbildungsabbriiche kdnnen
demnach auch von den Schulerfahrungen beeinflusst werden. Die Studie verweist in
diesem Zusammenhang darauf, dass das gemeinsame Lernen zu einem héheren Chan-
cenverhaltnis fuhrt und einen besseren Ausbildungsgang ermoglicht. Weitere Vergleiche

und Interpretationen werden im Kap. 5 vorgenommen.

Wansing erklart in diesem Zusammenhang, dass die Diversity der Kinder zum Gegen-
stand gemeinsamer Entwicklungs- und Bildungsprozesse mit dem Ziel gemacht werden,
Lernprozesse anzuregen. Interaktion ist hier der Schlussel fur die gegenseitigen Lern-
prozesse. Beziglich der Entwicklung neuer Formen fir den Umgang mit Heterogenitat
und Vielfalt kdnnen nach Wansing unterschiedliche Haltungen und Einstellungen von
Lehrerinnen und Lehrern benannt werden. Voraussetzungen fir den Umgang mit Vielfalt
im Unterricht sind, neben den professionellen Handlungskonzepten von Lehrkraften, die
entsprechenden Rahmenbedingungen und Ressourcen der Schulen, die individuellen

Bedarfe der Schulerinnen und Schuler sowie die Einstellungen der Lehrpersonen. Die

% vgl. Ludwig et al. 2011, S. 55 ff.
9 vgl. Ludwig et al. 2011, S. 55
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Einstellungen der Lehrkrafte zur Vielfalt an integrativen oder inklusiven Schulen entwi-
ckeln sich nicht automatisch, sondern sind von einer positiven Wahrnehmung und einer
begrifRenden Haltung gegentiber Heterogenitat gepragt. Diese positive Einstellung er-

mdglicht aktiv Bildungs- und Lernprozesse.®

In der Tabelle 4.1 wird Lernen als ein individueller, auf die persénlichen Vorerfahrungen,
Kompetenzen, Motivationen und Interessenlagen aufbauender sozialer Prozess verstan-
den, der einer generellen Reflexion der Bildungskonzepte bedarf.®® Vor diesem Hinter-

grund spielen funktionierende multiprofessionelle Teams eine zentrale Rolle.

Tab. 4.1: Der Lernbegriff und seine Konsequenzen fiur die Werte, Gestaltung und Bewertung von

Lernprozessen (im inklusiven Unterricht)

und Schule

alle

vidualisierbare
Entwicklungsan-

gebote

Lernen Individuell Fahigkeits-/ Sozialer Pro- | Diversitat als
kompetenzba- | zess Ressource
siert

Schdler/-in Jede/rlerntan- | Jede/r kannler- | Jede/r lernt in | Jede/r lernt in

ders nen sozialen Kontex- | Vielfalt durch
ten Vielfalt

Lernsituation Individuelle Fahigkeitsorien- | Kooperative Diversitat als

(Unterricht) Lernziele, Lern- | tierung (inkl. Di- | Lernformen und | Ressource

angebote und agnose, Bewer- | -settings
Hilfen (inkl. Di- tung)

agnosen, Be-

wertung)

Lehrer/in Schulerorientie- | Entwicklungsori- | Interaktionsori- Diversitatsorien-

rung entierung entierung tierung

Bildungssystem | Eine Schule fur | Vielfaltige, indi- | Gemeinsamkeit | Diversitat als

der Verschiede-

nen

Ausgangspunkt

und als Ziel

Ein zentraler Aspekt inklusiven Unterrichts ist die Umsetzung einer transparenten und
angemessenen Leistungsbewertung. Prinzipiell umfasst der Leistungsbegriff alle Dimen-

sionen menschlichen Seins. Jeder Entwicklungsfortschritt wird als Leistung bewertet und

92 vgl. Wansing/Westphal 2014, S. 159 ff.
% vgl. Merz-Atalik, S. 136 ff.
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die Leistung wird als die individuelle Realisierung des moglichen Entwicklungspotentials
gesehen. Auf dieser Grundlage widersprechen erteilte Noten diesem Grundsatz. Wil-
helm betont weiter, dass prozessorientierte Formen der Leistungsbewertung, wie z.B.
verbale Beurteilungen oder Portfolio, angewandt werden miissen.®* Einen weiteren wich-

tigen Aspekte fur guten inklusiven Unterricht stellt die Teamarbeit dar.
4.1.6 Multiprofessionelle Teams

Fur das Unterrichten in heterogenen Gruppen ist es besonders wichtig, die individuellen
Besonderheiten der Lernenden zu bericksichtigen und zieldifferenziert den Unterricht
zu planen und durchzufiihren. Dennoch dominiert in deutschen Schulen das ,Einermo-
dell”, das die Annahme voraussetzt, dass eine homogene Lerngruppen eines Jahrgangs
in einem Fach zu einem Thema mit einem Ziel in einem Tempo mit einer Methode von
einer Lehrkraft unterrichtet wird.®® Eine sehr wichtige Bedingung stellt daher die erfolg-
reiche Kooperation in multiprofessionellen Teams dar. Im berufsbildenden Feld gehéren
neben Lehrkraften, Schulleitungen, Auszubildenden, Erziehungs- und Sorgeberechtig-
ten auch das Quartiersmanagement zu den unmittelbar betroffenen Inklusionsakteuren.
Mittelbar betroffen sind der Schultrager, die Schulaufsicht, die Kammern, die Schulkon-
ferenzen, die Sozial- und Sonderpadagoginnen. Schutte verweist auf weitere Inklusions-
akteure, wie medizinische, psychologische sowie die juristische Profession, die ebenfalls
im Rahmen inklusiver beruflicher Bildung involviert sein kénnen. Die Abbildung 4.3 zeigt

eine Ubersicht multiprofessioneller Teams. %

9 vgl. Wilhelm 2009, S. 45 ff.
% vgl. Metzger/Weigl/Breitenbach 2012, S. 49
% Schiitte 2022.
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Berufs-padagogen/-
innen

Sonderpéadagogen/-

Heilpadagogen/innen innen

behinderte und
benachteiligte
Jugendliche

Sozilapadagogen/-

Juristen/-innen innen

|
Psychologen/-innen Mediziner/-innen

Abb. 4.3 Multiprofessionelle Teams

Mutzeck hat ein Konzept fur die Bedingungen einer guten Teamarbeit in inklusiven Set-
tings entwickelt, das an dieser Stelle vorgestellt werden soll.®” Die Abbildung 4.4 zeigt
die drei Bezugssysteme, die bei der Gestaltung der Teamarbeit an Schule von Bedeu-

tung sind.

Menschen-
bildannahme

Handlungs-
kompentenzen

Konzept der
Teamarbeit

Abb. 4.4 Bezugssysteme der Teamarbeit

%7 Vgl. Mutzeck 2008, S. 97 ff.
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In dem alles umschliellienden Raum der ersten Ebene ist die Menschenbildannahme
dargestellt. Die Grundlage fiir die bedingungslose Annahme aller Lernenden des inklu-
siven Systems liegt in den Wert- und Normvorstellungen der handelnden Personen.
Diese pragen die Akzeptanz des Andersseins von Menschen. Bezogen auf Schule heifdt
es, dass die Padagoginnen und Padagogen akzeptieren, dass die Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten der Schulerinnen und Schiler voneinander abweichen. Auf der Ebene 2 sind
die darauf aufbauenden Kenntnisse Uber den Ablauf von Lernprozessen, Uber Hand-
lungskompetenzen zur Diagnostik von Beeintrachtigungen und Kenntnisse Uber Forder-
und Interventionskonzepte dargestellt. Auf dieser Ebene werden unter Berucksichtigung
der sozialen Einheit des Menschen Einflussfaktoren menschlichen Handelns hinterfragt
und Unterstutzungsangebote abgeleitet. Diese Ebenen kénnen bedenkenlos auf die
Durchfuhrung von Lerncoachingsitzungen Ubertragen werden, da hier die Wert- und
Normvorstellungen von Coach und Coachee einen mafigeblichen Einfluss auf die Qua-
litdt der Sitzungen haben. Der dritten Ebene ,Konzept der Teamarbeit® liegen Erkennt-
nisse aus der Kommunikationspsychologie sowie Grundlagen der Gestaltung von Bezie-
hungsprozessen zugrunde. Die Ebenen eins und zwei bilden die Grundlage fir die von
Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen sowie Regelschullehrkraften entwickelten

Konzepte zur Gestaltung der Teamarbeit.

Zunachst soll der Begriff ,Team®“ umrahmt werden. Die folgenden Aspekte charakterisie-

ren ein Team®:

- eine Uberschaubare Arbeitsgruppe (drei bis zwdlf Mitglieder),

- ein gemeinsam gefundenes Ziel,

- direkte Kommunikation zwischen den Mitgliedern,

- ein ausgepragter Gemeinschaftssinn zwischen den Mitgliedern,
- ein Zusammengehorigkeitsgefuhl,

- intensive wechselseitige Beziehungen,

- Orientierung der Verhaltensnormen an den Zielen,

- kontinuierliche Zusammenarbeit

Mutzeck® verweist weiter auf die Beantwortung und Klarung von Fragen auf der Per-

sonlichkeits- und Beziehungsebene. Die Lehrkrafte setzen sich auf der Persdnlichkeits-

% vgl. Josuks/Adam/Schleinitz 2011, S. 177
% vgl. Mutzeck 2008, S. 97 ff.
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ebene zunachst intern mit der inklusiven Beschulung auseinander. Dabei zielen die fol-
genden Fragen zum einen auf eine Selbstreflexion und ermdglicht zum anderen ein res-

sourcenorientiertes Herangehen:

- Was weil ich Uber Kinder und Jugendliche mit Beeintrachtigungen oder Behinderun-
gen?

- Welche Maoglichkeiten des Erkennens von Lern- und Verhaltensschwierigkeiten habe
ich?

- Welche didaktisch-methodischen Voraussetzungen sind mir bekannt, um in einer he-
terogenen Lerngruppe zu unterrichten?

- Welche Fahigkeiten zur Intervention stehen mir zur Verfliigung?

- Welches Expertentum bringe ich in die Teamarbeit mit?

- Welche Erfahrungen habe ich bereits in der kooperativen Zusammenarbeit mit Kolle-
ginnen und Kollegen?

- Was mochte ich weiterhin lernen?

Die Beantwortung der Fragen starkt jedes Mitglied, weil nach dem gefragt wird, was sie
schon kénnen. Nebenbei wird zum Nachdenken angeregt. Verantwortlich fir ein positi-
ves Arbeitsklima auf der Beziehungsebene sind die vorhandenen Sozialkompetenzen,
wie Empathie, Akzeptanz und Kongruenz einer Gruppe. Die folgenden Fragen kénnen

eine Hilfestellung zur Forderung der Beziehungsebene sein:

- Wie gelingt es mir, mit anderen in Kontakt zu treten?

- Bin ich meinen Kolleginnen und Kollegen gegeniber offen und ehrlich?

- Kann ich Gedanken, Geflhle, Wertvorstellungen ansprechen und akzeptieren, auch
wenn sie von meinen abweichen?

- Bin ich bereit, mich in andere Menschen hineinzuversetzen, einzufiihlen?

- Kann ich meine eigene Sichtweise einbringen und die anderer akzeptieren?

Neben Mutzecks Konzept kann auch das Modell zur Teambildung von Tuckmann ,For-
ming Storming Norming Performing team-development model“ in der Diskussionsphase
eine wertvolle Hilfe sein. Nach dem Modell ist normal, dass nach einer Phase des Kon-
stituierens (forming) eine Phase der Auseinandersetzung (storming) folgt. Wissen alle
Teammitglieder um diesen Prozess, kann das Team gelassener in problematischen Si-
tuationen miteinander agieren. In der Norming-Phase werden Ziele, Regeln, Methoden
und Arbeitsweisen klar geregelt, so dass jedes Mitglied seine Stellung in der Gruppe
kennt. Das flhrt wiederum zu echter Zusammenarbeit und Kooperation. Die letzte Phase
der Teamentwicklung stellt eine Wachstums- und Arbeitsphase (performing) dar. Hier

arbeitet das Team schopferisch und visionar an den gesteckten Zielen. Die Abbildung
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4.5 zeigt Tuckmanns Modell zitiert nach Metzger/Weilg/Breitenbach (2012).' Im Lern-
coachingprozess kdénnen Teams aus Lernenden (Klassencoachings), Padagoginnen
und Padagogen, Lehrkraften und Ausbildungsverantwortlichen beteiligt sein. Zielfiihrend
ist in diesem Zusammenhang die Bertcksichtigung des Modells nach Mutzeck, um einen

positiven Entwicklungsprozess zu bewirken.

norming «===« storming

4 . 1
performing forming

Abb. 4.5 Tuckmanns Modell

Eine Moglichkeit, tragfahige Beziehungen aufzubauen, bietet die kollegiale Supervision.
Eine wichtige Gelingensbedingung ist neben den organisatorischen Rahmenbedingun-
gen die Beratungskompetenz der Lehrkrafte. Nach Salzberg-Ludwig/Matthes bilden die
Analyse der Lernausgangslage, die Entwicklung von konkreten Foérderzielen, die in
sechs Wochen erreichbar sein sollen, die Voraussetzungen fir individuellen Férdermalf3-
nahmen. Die Festlegung der Aufgabenfelder der Paddagogen, grundlegende Elemente

zur Lernforderung im Team, folgt daraus."’

4.2 Systemisches Lerncoaching

4.2.1 Definition Lerncoaching

»,Coaching fokussiert auf Mdglichkeiten in der Zukunft, nicht auf Fehler in der Vergan-

genheit.“1%2

Der Mensch lernt sein Leben lang und der Begriff , life-long-learning® ist in der Wissens-

gesellschaft seither Realitat. Der Begriff Lerncoaching ist zu einem Modewort geworden.

100 vg|. Metzger/Weigl/Breitenbach 2012, S. 59 ff.
101 yvgl. Salzberg-Ludwig/Matthes 2011, S. 20 ff.
102 Nijcolaisen 2017a., S. 78
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Er basiert auf dem Grundsatz, durch eine professionelle Beratung die vorhandene Lern-

disposition des Lernenden zu erkennen und zu optimieren.'%

Um Lerncoaching eingehend verstehen zu kénnen, ist es zunachst wichtig, sich mit den
Teilbegriffen ,Lernen” und ,Coaching“ zu befassen. Im dritten Schritt geht es dann um

eine Annaherung an den Begriff ,Lerncoaching®.

Der Lernbegriff ist sehr facettenreich und kann unter Berlcksichtigung unterschiedlicher
Perspektiven definiert werden'®. Im Rahmen der kognitiven Lerntheorien wird der Ler-
nende als Individuum begriffen, der aul3ere Reize aktiv und selbststandig verarbeitet. Es
besteht eine Wechselwirkung zwischen einem externen Angebot durch den Lehrenden
und der internen Verarbeitung. Im Gegensatz zu dem konstruktivistischen Ansatz, ist die
Grundannahme der behavioristischen Lerntheorien, dass bestimmte Reize auf den Men-
schen einwirken und spezifische Reaktionen hervorrufen. Lernen ist in diesem Zusam-
menhang eine Uberdauernde Verhaltensanderung, die durch Belohnung/Bestrafung und
durch Ubung entsteht.'®® Die konstruktivistische Perspektive bezieht in den Lernbegriff
die Konstruktionsprozesse des Individuums mit ein. Der Lernende verarbeitet dul3ere
Reize aktiv und selbststandig, um sich an die Umwelt anzupassen. Da die Konstrukti-
onsprozesse individuell unterschiedlich ablaufen, entsteht zwangslaufig eine Diskrepanz
zwischen den Lernangeboten und den Lernvoraussetzungen der Lernenden.'® In der
Tatigkeitstheorie werden Lern- und Denkprozesse als Wechselwirkung zwischen dem
Lernenden und seiner Umwelt verstanden, wobei sich dabei Lernender und Umwelt ver-
andern. Nach Giest/Lompscher bedeutet Lernen, sich Kenntnisse und Fahigkeiten durch
aktive Handlungen mit dem Lerngegenstand anzueignen.'”” Eine weitere Perspektive
auf den Begriff des Lernens stellen biologisch orientierte Theorien dar. Dabei werden
wie in der kognitiven Lerntheorie Zusammenhange zwischen bewussten, unbewussten,
affektiven, kognitiven, sozialen und motorischen Aspekten des Lernens mit Vorgangen
im Gehirn verbunden. Roth betont, dass die Personlichkeitsentwicklung eng mit den Ei-
genschaften des Gehirns zusammenhangt und durch Umweltfaktoren und Erfahrungen
stark gepragt wird.'®® Auf Grundlage der erorterten lerntheoretischen Ansatze, insbeson-
dere unter Einflussnahmen der konstruktivistischen Perspektive, leitet Roth folgende Bil-

dungsziele ab.

103 vgl. Pallasch/Hameyer 2012, S. 10
104 y.a.5.32f.

105 vgl. Eckardt 2013, S. 43 ff.

106 vgl. Goéhlich/Zirfas 2013, S. 144 ff.
107 vgl. Giest/Lompscher 2006, S. 15
108 vgl. Roth 2011, S. 22 ff.
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»(1) dem Lernenden zu helfen, sich zu einer psychisch gesunden Persénlichkeit zu ent-
wickeln; (2) ihm Wissen und Fahigkeiten zu vermitteln, die ihn auf ganz unterschiedliche
spétere Lebenstétigkeiten vorbereiten, und ihn in die Lage versetzen, eigensténdig und
kritisch mit diesem Wissen umzugehen; und (3) soziale Kompetenzen zu entwickeln, die
es ihm erlauben, seine eigenen Interessen unter Anerkennung und Berticksichtigung der

Interessen anderer zu verfolgen [...] “'”

Im unterrichtlichen bzw. schulischen Kontext heilt es herauszufinden, wo, wie und wann
alternative und erganzende Lernmethoden in den Lernprozess mit einzubeziehen sind.
Eine Mdglichkeit stellt das Lerncoaching dar, das in der vorliegenden Arbeit wissen-
schaftlich beleuchtet werden soll. Zunachst ist es wichtig, den Begriff ,Coaching“ zu de-
finieren, um einen Gesamtzusammenhang zum Lerncoaching herzustellen. Das Verb
coachen wird im Allgemeinen als ,unterrichten, ausbilden, Hinweise erteilen, mittels Fak-
ten fordern® verstanden. Beim Coaching geht es also auch im Sinne des Lernens um die
Vermittlungsart sowie um den Lerngegenstand selbst. Coaching ist ergebnisorientiert
und stammt aus der Sportdidaktik. Im Sinne der Sportwissenschaften verweist Whitmore
darauf, dass ein Coach erkennt, dass die inneren Hurden haufiger entmutigender sind
als die aulderen. Wenn es gelingt, die inneren Hirden abzubauen, kénnte der Tennis-
spieler seine naturlichen Fahigkeiten zurlckerlangen, ohne groRartigen technischen In-
put des Trainers. Dabei wird der Gegner oft als schrecklicher eingeschatzt als der Geg-
ner auf der anderen Seite. Diese Grundannahme des Coachings beim Tennissport kon-
nen zweifellos auf andere Lebens- und Bildungsbereiche Ubertragen werden. Insgesamt
ist das grundlegende Ziel jeder Coaching-Interaktion, den Glauben, das Bewusstsein

und die Verantwortung des Coachees an sich selbst zu starken.'°

Die zu coachende Person (Coachee) beschaftigt sich mit Fakten, die nur von ihm selbst
stammen.'"" Das Coaching als Containerbegriff subsummiert die unterschiedlichsten
Angebote, die mit Beratung assoziiert werden kénnen. Weiter wird Coaching als Bera-
tungsform definiert, die sich als erganzende Variante zu bereits existierenden Bera-

tungsformen etabliert hat.'"2

Lerncoaching stellt eine Kombination von den zwei dargestellten Themenbereichen dar.
Wahrend der Lernbegriff als ein sehr komplexer Prozess erklart werden kann, wird

Coaching als eine Beratungsform definiert, deren Ziele sich auf die Optimierung des

109 ygl. Roth 2011, S. 285

110 vgl. Whitmore 2015, S. 14 ff.

111 vgl. Whitmore 2015, S. 13

112 ygl. Pallasch/Hameyer 2012, S. 11
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Selbstmanagements, auf die Selbstgestaltungspotentiale und auf die Selbstregulations-
fahigkeiten beziehen. Da es sich beim Lerncoaching um eine spezifische Beratungsform
handelt, liegt ein besonderer Schwerpunkt in der kooperativen Arbeit von Lerncoach und
Lerncoachee und in der professionellen Gesprachsfihrung. Lerncoaching zeichnet sich
weiter durch die Arbeit mit emotionalen Anteilen, zieldienliche Interventionen, Fokussie-
rung auf die Ressourcen und die Lésungspotentiale des Individuums. Ziele des Lern-
coachings liegen auf der Ebene des individuellen Lernens, in dem Erfassen von Lern-
schwierigkeit und in dem Optimieren von Lernprozessen. Im Lerncoaching sollen weiter
Lernstrategien entwickelt, Lernblockaden geldst werden, um Selbstgestaltungpotentiale
der Lernenden zu entwickeln und die Motivation der Lernenden zu starken. ''* Im Sinne
einer inklusiven beruflichen Bildung kann Lerncoaching in unterschiedlicher Art und
Weise eingesetzt werden, um die Auszubildenden da abzuholen, wo sie stehen. Eine
dem Lerncoaching vorgeschaltete bzw. begleitende Diagnostik kann als Gesprachsan-
lass dienen, um eine individuelle Férderung anzubahnen, durchzuflihren oder auszuwer-
ten. Bei diesem Lernprozess geht die Aktivitdt und das Handeln vom Coachee aus. Der
Lerncoach lenkt den Prozess des Lernens, in dem er durch eine gezielte Kommunikati-
onstechnik dem Lernenden selbst die Verantwortung zuspricht, eigene Entscheidungen
zu treffen und flr sich Ziele zu stecken. Die Wahrnehmung der eigenen Emotionen spielt
bei dem Prozess eine zentrale Rolle. Da die Auszubildenden in handwerklichen Ausbil-
dungsberufen Lernschwachen und oft schlechte Erfahrungen mit der eigenen Schullauf-
bahn der vergangenen Jahre mitbringen, kommt der Reflexion des eigenen Lernens im
Rahmen von Lerncoachingsetzungen eine wichtige Bedeutung zu. Die Berucksichtigung
der Diversitat der Schulerklientel ist die Herausforderung und auch die Chance, eine
Ausbildung erfolgreich zu bestehen. Das haben auch die Handwerkskammern erkannt
und bieten selbst Ausbildungscoachings an. Die Auszubildenen mit Schwierigkeiten in
der Ausbildung kénnen das Coaching wahrnehmen, um entweder Probleme gemeinsam
mit dem Ausbildungsbetrieb zu I6sen oder um einen neuen Ausbildungsbetrieb zu fin-
den, bevor ganzlich der Ausbildungsberuf aufgegeben wird. Auch an dieser Stelle kom-
men multiprofessionelle Teams zusammen, da Berufsschullehrkrafte, Schulleitungen,
Erziehungs- und Sorgeberechtigte gemeinsam mit dem Lehrling Lésungen finden wol-
len, die den Besonderheiten der Lernenden im Sinne einer inklusiven Bildung entspre-
chen. Hier kommt ebenfalls Diagnostik, Kompetenzfeststellungen, individuelle Forder-
konzepte und Forder- bzw. Lernplane eine wichtige Bedeutung zu, die wiederum mal3-
geblich den Verlauf und die Struktur des Lerncoachings beeinflussen. Frackmann/Tarre

verweisen darauf, dass erst Uber die eigenen Lernstrategien nachgedacht werden muss,

113 vgl. Nicolaisen 2017b, S. 16
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um bereit zu sein, neue Wege zu gehen.''* Lerncoaching als Instrument individueller
Forderung berticksichtigt die Heterogenitat und die besonderen Bedarfslagen der Ju-
gendlichen. Die individuelle Férderung ist in den Schulgesetzen einiger Bundeslander
fest verankert.''® Kremer/Zoyke definieren den Begriff folgendermaBen: ,Individuelle
Forderung zielt darauf, den einzelnen Lernenden in den Mittelpunkt zu stellen, individu-
elle Lernwege und Lernziele zuzulassen und diese zu unterstiitzen, indem Lernumge-
bungen gestaltet werden, die den Lernenden ausgehend vom aktuellen Entwicklungs-
stand und unter Berlcksichtigung der individuellen Erfahrungen, Bedurfnisse und Ziele

in seiner Kompetenzentwicklung starken.“!"®

Wird Coaching durchgeflihrt, variieren die Themen stark. Beim Lerncoaching ist das the-
matische Spektrum eingeengt und auf das ,Lernen” fokussiert. Im Gegensatz zur Lern-
beratung beansprucht das Lerncoaching eine tiefere und erweiterte Dimension. Ziel des
Lerncoachings ist es, die Passung zwischen Lerner und Lerngegenstand herzustellen,
bei bedeutungsvollem, motiviertem Lernen zu unterstitzen sowie die Lernkompetenzen
und das Selbstmanagement zu erweitern. In der Abbildung 4.6 ist in diesem Zusammen-

hang das Grundmodell des Lernens dargestellt.!"”

114 vgl. Frackmann/Tarre 2009, S. 9

115 Niedermair 2017, S. 12 ff.

116 Kremer/Zoyke 2010, S. 178

117 vgl. Pallasch/Hameyer 2012, S. 111 ff.
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Anlass | Warum?
Erwartungen | Wozu?
Lernkontext | Wo?

LERNSITUATION
Lerner Passung Lerngegenstand
Lebenssituation Lernen durch Sinn & Nutzen
. ngial- &h' Aneigngngs- Curriculum & Lernplan
ernbiograpnie un Erfahrung & Wissen
Selbstbild & Vermittlungs- K gt
Interesse prozesse ompetenzen
Motivation & Ziele Anschiusse
Ressourcen
LERN-
ARRANGEMENT
Lernformen |
Lernhilfen
Lernraume |

Systemumfeld
Methoden | Medien

Diagnose |
Lernnachweis

Interaktion | Feedback

Spache |
Kommunikation

Projekt | Prasentation

Abb. 4.6 Grundmodell Lernen: Passung

Wie bereits geschildert, ist das Lerncoaching eine spezifische Beratungsform, die das

Lernen unter den Aspekten des Vermittelns und Aneignens fokussiert. Dabei geht es um
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die Passung von Lerner und Lerngegenstand. Die Passung bezieht sich auf den gesam-
ten Lernprozess.'"® Pallasch/Hameyer haben den Begriff Lerncoaching definitorisch zu-

sammengefasst:

sLerncoaching unterstiitzt und begleitet personales, gruppales und organisatorisches
Lernen auf vereinbarter Basis in geeigneten Lern- und Beratungssettings durch Metho-
den induktiver Beratung und Intervention mit dem Ziel, Aufgaben, Probleme, Situationen
und Herausforderungen beim Aufbau und bei der Erweiterung von Lernkonzepten,

Selbstmanagement und Wissensorganisation bewéltigen zu kénnen.“'™

Nicolaisen unterstreicht, dass Lerncoaching eine spezifische Beratung ist, die zum Her-
stellen einer Passung zwischen Lernenden und Lerngegenstand persénliche Themen
des Lernenden in den Blick nimmt. Konkretisiert wird, dass Lerncoaching mit der Ge-
samtpersonlichkeit der Lernenden und Lehrenden arbeitet und Lernen als subjektives
Konstrukt betrachtet wird. Lerncoachingsitzungen bieten Unterstitzung, Lernprozesse

zu planen, zu gestalten und zu bewerten.

Bezogen auf das in der Abbildung 4.6 dargestellte Grundmodell lassen sich zwei Uber-
geordnete Ziele beschreiben. Zum einen verhilft der Coach im Beratungsprozess dem
Lerner zum optimalen Lernen, damit zwischen dem Lerner und dem Lerngegenstand
eine optimale Passung hergestellt wird. Zum anderen verbessert der Lerner anhand sei-
ner Lernbefindlichkeitsanalyse sein Lernverhalten und sein Lern-Selbstmanagement. '2°
121 erncoaching kann in unterschiedlichen sozialen Formatierungen, wie diversen Lern-
gruppen, Klassen, Lernorganisationssystemen, durchgefuhrt werden. Die Abbildung 4.7
zeigt drei systemtheoretische Bezugskomponenten fur das Lerncoaching: das Indivi-
duum als singuléres Lernsystem, die gruppale Formierung (Lerngruppe) sowie das (Sub)

System Bildungseinrichtung (Schule) im gesellschaftlichen Gesamtsystem.'??

118 vgl. Pallasch/Hameyer 2012, S. 112 f.
119 pallasch/Hameyer 2012, S. 113

120 ygl. Pallasch/Hameyer 2012, S. 115
121 ygl. Whitmore 2006, S. 32 ff.

122 ygl. Pallasch/Hameyer 2012, S. 114
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Gesellschaft
(Gesamtsystem)

Bildungseinrichtungen:
institutional

Mitlerner: gruppal

Lerner: singualar

Abb. 4.7 Lerncoaching: Individuum-Gruppe-Institution
4.2.2 Kompetenzen des Lerncoachs

Zwischen Coach und Coachee muss eine partnerschaftliche Beziehung hergestellt wer-
den, um das Coaching optimal zu gestalten. Coach und Coachee muissen sich gegen-
seitig vertrauen. Dabei werden an den Lerncoach besondere Anforderungen gestellt.
Insbesondere dann, wenn die unterrichtende Lehrkraft auch als Lerncoach fungiert. Ne-
ben Empathie, Integritat und Distanz muss der Coach die Bereitschaft mitbringen, seinen
Schilerinnen und Schilern ganz anders zu begegnen.'?® Nach Nicolaison gehéren das
Reflektieren der persénlichen Haltung, die Rollenklarheit, das professionelle Gestalten
von Kommunikation/Interaktion, das Ressourcen- und Lésungsorientierte Arbeiten sowie
die Fahigkeit, sich angemessen abzugrenzen dazu. Daruber hinaus sollte ein Lerncoach
Uber ein angemessenes Spektrum von Methoden verfiigen.'?* Vor dem Hintergrund mul-

tiprofessioneller Teams in inklusiven Klassen werden beim Lerncoach auch die Fahig-

123 ygl. Whitmore 2015, S. 24 f.
124 vgl. Nicolaisen 2017b, S. 17
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keiten vorausgesetzt, in einem interdisziplindren Team kommunizieren, reflektieren, ko-
operieren zu kénnen. Welche Kompetenzen und Basisqualifikationen von Lerncoach
verlangt werden, fassen Pallasch/Hameyer in sechs Kompetenz- bzw. Erfahrungsberei-

chen'? zusammen. Diese kénnen wiederum weiter aufgeschlisselt werden.

(1) Praxiskompetenz: Berufserfahrung

Der Lerncoach sollte Gber mehrjahrige Berufserfahrung in der Schule in unterschiedli-

chen Unterrichtsbereichen aufweisen.

(2) Sozialkompetenz: Beziehungsfahigkeit

Zur Sozialkompetenz zahlen nahezu alle Fahigkeiten, die fir das Agieren und Reagieren
auf Personen und in Gruppen wichtig sind, Toleranz, Akzeptanz, Verantwortungsbe-
wusstsein, Verlasslichkeit, Solidaritat, Vertrauensfahigkeit, Kontaktfahigkeit, Echtheit,

Offenheit, EinfUhlungsvermogen, Konfliktfahigkeit, Transparenz und Flexibilitat.

(3) Selbstkompetenz: Persénlichkeit

In diesem Kompetenzbereich zahlen Selbstakzeptanz und -behauptung, Selbstbewusst-
sein, Ich-Starke, Belastbarkeit, Stabilitat, Fahigkeit zur Selbstkritik, zur Selbstwahrneh-

mung und -einschatzung.

(4) Theoriekompetenz: Basiswissen

Zur Theoriekompetenz gehoéren ein sehr umfangreiches theoretisches Wissen aus Pa-
dagogik, Psychologie, Soziologie, Anthropologie und Fachkenntnisse zum Thema Ler-

nen.

(5) Feldkompetenz: Arbeitsfelder

Im Rahmen der Feldkompetenz sind berufsfeldbezogene Grundkompetenzen, die sich
auf Infrastruktur, die Bedingungen am Arbeitsplatz, die Organisations- und Personal-
struktur, die subkulturellen Einflussgrofen, die Organisationskultur u.a.m. beziehen,
wichtig. Die Nahe zum Berufsfeld kénnte die Gefahr bergen, wenig distanziert das Ar-
beitsfeld zu betrachten. Allerdings erleichtert dies das Verstandnis und Einflihlungsver-

mogen.

(6) Methodenkompetenz: Spezifische Qualifikationen

125 ygl. Pallasch/Hameyer 2012, S. 125 f.
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Zu den spezifischen Qualifikationen, die in der Lerncoachingarbeit zur Anwendung kom-
men, zahlen padagogisch-psychologische Gesprachsfliihrung, Wahrnehmungs- und Be-
obachtungstendenzen, Analyse- und Diagnosekompetenzen sowie Kompetenzen im

Umgang mit methodischen Verfahren und Techniken.

Pallasch/Hameyer stellen als didaktische Orientierung flur die praktische Lerncoaching-
arbeit die Landkarte ,Lernen und Lerncoaching” (Abbildung 4.8) vor. Diese Landkarte
kann in die praktische Lerncoachingarbeit integriert, aber auch unabhangig davon ge-
nutzt und als diagnostische Orientierungsmatrix genutzt werden. Jeder Kasten bzw. Be-
zugspunkt kann durch differenzierte Unterbezugspunkte erweitert werden.'? Bezugneh-
mend auf die erforderlichen Kompetenzen des Lerncoachs lassen sich die Aspekte ,Der
Vermittler in seinem inneren Bezugssystem (Selbstbild)*, ,Der Vermittler als Bezugsper-
son® aufgreifen. Auf die Relevanz des Selbstbildes wird noch im Kapitel ,4.2.4 Die innere
Haltung“ eingegangen. Indirekt wirken die Basiskompetenzen auch auf die Bereiche
,Der Lernraum als direkter und indirekter Bezugspunkt®, ,Die Lernziele als motivationale
BezugsgroRen®, ,Das Lernarrangement als Bezugspunkt flir den Lerner* und ,Die kon-
krete Lernsituation als Bezugspunkt®. Uber die Einflussnahme und die Gestaltung des
Lernraumes wird im Kapitel ,4.2.5 Das aullere Setting“ diskutiert. In der abgebildeten
Landkarte haben Bezugspunkte eine wichtige Bedeutung. Damit sind die direkten und
indirekten, die inneren und aufieren Beeinflussungsfaktoren, wie Wirkfaktoren, Kraftfel-
der, Beziehungen, Korrelationen, Resonanzen und Bindungen gemeint. Die Bezugs-
punkte kdnnen intern, intrapsychisch bzw. als externe Faktoren interne Prozesse bewir-

ken 127

126 ygl. Pallasch/Hameyer 2012, S. 150
127 ygl. Bauer 2007, S. 54 ff.
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4.2.3 Professionelle Beziehungsgestaltung und Rollentransparenz

Fur den Lerncoach ergeben sich Konsequenzen fiur die professionelle Beziehungsge-
staltung, da im Rahmen inklusiver Berufsausbildung von einer sehr heterogenen Ziel-
gruppe auszugehen ist und die Inklusionsakteure in beruflichen Bildungsprozessen kom-
plexe Kommunikationskompetenzen erforderlich machen. Zum einen bendtigt der Ler-
nende den Lehrerenden als Modell und Bezugsperson. Der Lehrer/die Lehrerin pragt
Lernprozesse durch sein agieren als Vorbild. Das Bildungsverhalten, die Spiegelneuro-
nen und die Emotionen des Lerncoachs wirken unmittelbar auf die psycho-physische
Befindlichkeit des Lernenden.?® Der Lerncoach muss daraus resultierend die Ebene des
Inhalts und des Lerngegenstands sowie die Ebene des interpersonalen, emotionalen
Geschehens im Blick behalten. Die Beratung wird mafigeblich von den Resonanzen zwi-
schen Lerner und Lerncoach beeinflusst. Der Lerncoach sollte die Fahigkeit trainieren,
Befindlichkeiten und konkrete emotionale Ladungen wahrzunehmen und zu bearbeiten.
Er bendtigt dazu einen guten Umgang mit seinen persénlichen Grenzen. Wichtig ist,
dass der Lerncoach die eigene (Lern-)Biographie und individuellen Motive reflektiert, um
eine Beziehung zum Lernenden aufzubauen, da die Bindungserfahrungen den Kommu-

nikationsstil mafRgeblich beeinflussen.'?®

Die Lehrkraft, die gleichzeitig als Lerncoach agiert, sollte die Rollen transparent machen
und gut voneinander trennen. Im Lerncoaching werden Probleme teilweise auf einer
starker individuellen Ebene bearbeitet, als es im Unterricht selbst méglich ist. Schulerin-
nen und Schiler missen auf die unterschiedlichen Rollen der Lehrperson hingewiesen
werden. Daruber hinaus gibt es auch weitere Rolleniberschneidungen, insbesondere

die des Fachlehrers/der Fachlehrerin und des Lerncoaches.'30

Ein weiterer wichtiger Aspekt, wenn es um die Rollentransparenz geht, ist die Abgren-
zung verschiedener Professionen zueinander, insbesondere in multiprofessionellen
Teams. Die individuellen Lernprozesse und deren Bezugspunkte stehen im Mittelpunkt
des Lerncoachings. Durch den ganzheitlichen Fokus im Lerncoaching werden andere
Unterstutzungsformate wie der Férderunterricht oder Angebote des Beratungslehrers
tangieren (Abb 4.9). Der fachbezogene Forderunterricht mit seinen fachlichen Bestand-
teilen ist kaum Gegenstand des Lerncoachings. Das Lerncoaching hingegen bearbeitet
das ,Wie“ des Lernens. Als dritter Beteiligter arbeitet der Beratungslehrer/die Beratungs-

128 vgl. Huther 2004, S. 493
129 vgl. Nicolaisen 2017b, S. 22 f.
130 vgl. Nicolaisen 2017b, S. 60
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lehrerin an Problemen des Lernenden, die sich Uber das Thema Lernen weit hinausbe-
wegen und im privaten Umfeld zu suchen sind. Dazu gehdren schwere emotionale Be-
lastungen und Einschrankungen. Der Gang zum Lerncoach ist um einiges einfacher als
zum Beratungslehrer/zur Beratungslehrerin. Dennoch kénnen Themen im Lerncoaching
auftauchen, die eher in das Aufgabengebiet der Beratungslehrkraft bzw. anderer Unter-
stitzungsformate gehdren. Eine scharfe Kontur der Tatigkeiten, Rollenbewusstsein und
ein Blick auf die schulinternen Strukturen sind fir die Klarheit und Abstimmungen férder-

lich. Dadurch werden konstruktive Verzahnungen hergestellt und Konkurrenz reduziert.

Férderunterricht Lerncoaching Beratungslehrkraft

Abb. 4.9 Verhaltnis Forderunterricht-Lerncoaching-Beratungslehrkraft

Mit Blick auf weitere Akteure in inklusiven Settings, z.B. Schulsozialarbeit und Sonder-
padagogik, kdbnnen ebenfalls Schnittmengen und Divergenzen auftauchen. Die Aufga-
benbereiche sollten im Rahmen multiprofessioneller Teamarbeit abgestimmt werden,

um die Schiilerinnen und Schiiler ganzheitlich zu férdern. '
4.2.4 Die innere Haltung

Die wertschatzende Grundhaltung des Lerncoachs ist das Fundament guter Lern-
coachingsitzungen. Voraussetzung und Grundlage dafir ist eine gute und stabile Bezie-
hung. Im Lerncoachingprozess wird sich die Situation des Coachee aus dessen Per-
spektive angeschaut, um nachzuempfinden, wie es dem Coachee geht. Dabei wird auf
die nonverbalen, paraverbalen und verbalen Informationen geachtet. Die paraverbalen
Botschaften driicken sich in der Stimme, im Sprechverhalten, in der Betonung etc. aus.

Die Erfassung des emotionalen und sachlichen inneren Bezugsrahmens des Lernenden,

131 vgl. Weidner/Kilb 2011, 174 ff.
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unter der Berlcksichtigung des richtigen MalRes von Nahe und Distanz, ist dabei zielflih-
rend."® Die Begriffe Empathie, Akzeptanz und Kongruenz kénnen als grobe Beschrei-
bung der inneren Haltung dienen. Die innere Haltung ahnelt dem Austarieren, das sich
im Kontakt mit dem Gegenuber vollzieht und immer neu hergestellt werden muss. Der
Anspruch aber in jeder Situation empathisch, akzeptierend und kongruent zu sein, kann
den Lerncoach auch Uberfordern. Eine gesunde Akzeptanz der eigenen Unvollkommen-
heit kann eine positive Wirkung auf das Lerncoaching haben, denn nicht jeder Berater
ist mit sich stets kongruent.'? Wichtig ist auch die Fahigkeit des Lerncoachs, die eigenen
Bewertungen zu akzeptieren und im Lerncoachingprozess beiseite zu schieben. Wehrle
beschreibt weiter die Bedeutsamkeit von Kongruenz, Echtheit, Authentizitat beim Lern-
coaching. Der Lernende merkt, ob eine Fassade aufgebaut ist oder nur eine Rolle ge-
spielt wird. Zur Authentizitat gehort es, dass der Lerncoach seine Starken, Schwachen
und Geflihle wahrnimmt und diese, sofern dieses nur einzelne Phasen betrifft, aullert.
Der Lerncoach entscheidet situativ dariUber, die Ich-Assoziationen mitzuteilen.’™* Der
Lerncoach sollte sich im Klaren dariber sein, in welchen Situationen er mit sich inkon-
gruent ist. Eine Moglichkeit, einen héheren Grad an Kongruenz zu erfahren, ist die
Selbsterkundung und die Auseinandersetzung mit den ,Schattenseiten®. Ein bewusster
Umgang mit den eigenen Grenzen und Angsten, Verletztheiten und Aggressionen fihrt
somit zur Herstellung eines héheren Grades an Kongruenz. Erganzt werden die innere
Haltung durch Konfrontation, Klarheit sowie das Setzen eigener Grenzen. Empathie als
Bestandteil der Selbstbeziehung des Lerncoachs, und Konfrontation sind zwei Pole, zwi-
schen denen sich ein ganzes Spektrum an Handlungsmdglichkeiten entfaltet. Durch
Konfrontation wird der Coachee herausgefordert und in seinen Selbstgestaltungspoten-
tialen angesprochen. Beide Pole sind zu gleichen Teilen nétig, um das Gelingen des
Lerncoachings sicherzustellen. Zuviel Empathie nimmt den Lernenden in seiner Selbst-
verantwortung zu wenig ernst, zu viel Konfrontation kénnte tberfordernd wirken. Kon-

frontation, Klarheit und Grenzen sind fiir die Arbeit mit Zielen von wichtiger Bedeutung. '
4.2.5 AuReres Setting

~Jedes Coaching und jede Beratung beginnen, bevor das erste Wort gesprochen worden

iSt. «136

132 vgl. Hardeland 2017, S. 75

133 vgl. Nicolaisen 2017b, S. 69
134 vgl. Wehrle 2011, S. 52

135 vgl. Nicolaisen 2017a, S. 76 ff.
136 Nicolaisen 20174, S. 80
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Das Zitat verweist auf die Auswirkungen des raumlichen Settings von Stihlen, Tischen,
FlipChart, etc. und die Bedeutung der atmospharischen Kompetenz flir das Lern-
coaching."’ Beispielsweise ist es sinnvoll, sofern ein Gesprach auf Augenhohe stattfin-
den soll, die Stiihle von gleicher Art und Sitzhéhe auszuwahlen, Stihle im 90-Grad-Win-
kel sind dabei empfehlenswert. Bei der Sitzposition sollte die Méglichkeit bestehen, dass
sich die Blicke zu kreuzen, um eine gréfRere subjektive Freiheit zu erleben. Glinstig ware
weiter, wenn der Coachee den Blick schweifen lassen kann und er den Tisch frei von

coachingfremden Arbeitsmaterialien lasst.'3®
Die folgenden Fragen sollen beim aufieren Setting gestellt werden:

- Besteht eine angenehme Raumtemperatur?

- Gewahren die Stuhlpositionen Beinfreiheit?

- Stellt die Stuhlposition des Coachees sicher, dass er eine Wand im Ricken hat?

- Worauf blickt der Coachee?

- Stellt die Stuhlposition des Coachees sicher, dass er gunstigenfalls aus dem Fenster
blicken kann — ohne von der Sonne geblendet zu werden?

- Befinden sich die Stlihle in einem angemessenen Abstand?

- Stehen sie in einem gunstigen Winkel zueinander?

- Ist der (méglicherweise vorhandene) Tisch einladend gestaltet?

- Ist sichergestellt, dass Stérungen unterbunden sind?

- Liegen Arbeitsmaterialien (Karteikarten, Stifte, Flip-Chart, etc.) bereit?

Ideal fUr die Durchfihrung von Lerncoachingsitzungen ware ein Lerncoachingraum, der
mit Arbeitsmaterialien ausgestattet ist. Da dies in Schulen eher selten der Fall ist, kann
auch auf Raumlichkeiten zurtickgegriffen werden, die auch fir andere Unterstitzungs-
angebote (Forderunterricht, Schulsozialarbeit) genutzt wird. Eine weitere Mdglichkeit be-
steht darin, Lerncoaching-Elemente in die Unterrichtspraxis zu integrieren. In der Litera-
tur wird ein Mobilar empfohlen, was sich von den vorhandenen Klassentischen- und
stihlen unterscheidet. Durch Stellwande kénnen Sitzecken in Unterrichtsrdumen einge-

richtet werden.3°

Im Rahmen der wissenschaftlichen Untersuchung wurden die Lerncoachingsitzungen in
separierten Rdumen und in Kleingruppen von sechs bis acht Lernenden durchgefuhrt.

Dabei wurde darauf geachtet, dass die teilnehmenden Schilerinnen und Schiler, die

137 vgl. Knodt 1994, S. 48
138 vgl. Schreydgg 2003, S. 216
139 vgl. Nicolaisen 2017a, S. 81
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am Lerncoaching teilgenommen haben, stets den gleichen Gruppen und in den gleichen

Raumen gecoacht wurden.
4.2.6 Gesprachsstruktur

Es gibt verschiedene Moglichkeiten, einen Lerncoachingprozess durchzufuhren. In die-
sen Ausfihrungen wird zunachst das GROW-Modell nach Whitmore, welches fir Fuh-
rungskrafte in Unternehmen entwickelt worden ist und anschlieRend das Modell nach
Hardeland vorgestellt. Beide Modelle werden unter dem Aspekt der Sinnhaftigkeit und

Praktikabilitat fur Schulen gegenubergestellit.

Lerncoaching kann formal und informal durchgefuihrt werden. Coaching kann dabei eine
Methode sein, die als solche unerkannt bleibt, wenn es darum geht, das Bewusstsein
und die Verantwortung fUr das Lernen und die Leistungsbereitschaft zu verbessern. An-
dererseits kann eine Lerncoachingsitzung auch so geplant und strukturiert sein, dass der
Zweck und die Rollen eindeutig festgelegt sind. Weiter wird differenziert nach Team-
coaching und Selbstcoaching. Ein Coaching mit zwei Beteiligten kann auf unterschiedli-
chen und gleichen Hierarchieebenen stattfinden, z.B. zwischen einem Manager und sei-
nem Mitarbeiter, einer Lehrkraft und einem Lernenden. Whitmore schlagt zur Durchfih-
rung eines Coachingprozesses das mnemotechnische GROW-Modell vor, das sich in
die vier Phasen ,GOAL-Setting®, ,REALITY-Checking®, ,OPTIONS“ und ,WHAT, WHEN,
WHO, WILL® aufgliedern lasst:°

1) GOAL-Setting: Festsetzung des Sitzungs- sowie des kurz- und langfristigen Ziels

2) REALITY-Checking: Prufung zur Klarung der aktuellen Situation

3) OPTIONS: Alternative Strategien oder Handlungsablaufe

4) WHAT, WHEN, WHO, WILL: Was muss wann von wem getan werden, sowie die

Bestimmung des Willens dazu (z.B. eine To-do-Liste)

Eine Coachingsitzung nach dem GROW-Modell beginnt mit der Festlegung eines Zieles.
Dabei kann unter End- und Leistungszielen unterschieden werden. Bei den Leistungs-
zielen handelt es sich um Zwischenziele, um das finale Ziel erreichen zu kdnnen. Ein
angemessenes Ziel ist sehr wichtig, um dem Lerncoaching eine Richtung zu geben, die

Motive des Lernenden einzubeziehen, den Blick vom Problemerleben auf die Zukunft zu

140 vgl. Whitmore 2006, S. 56 ff.
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richten, die Einsatzbereitschaft und Ressourcen zu aktivieren sowie Selbstwirksamkeit

zu erleben.'

Die Arbeit mit klar formulierten Zielen ist Grundlage beim Lerncoaching. Bei der Formu-
lierung von Zielen kénnen Kriterien herangezogen werden, die Coach und Coachee da-
bei unterstiitzen, an personlichen Zielen zu arbeiten. Nicolaisen'™? gibt in diesem Zu-

sammenhang eine Ubersicht von fiinf Kriterien fiir die Zielarbeit vor:

1. Zielerfassung auf der Haltungs- und Verhaltensebene
2. Zielformulierung: SMART

3. Handlungswirksame Zielformulierung

4. Zielformulierung im Gegenwartsmodus

5. GroRRe und Kontext von Zielen

Whitmore erganzt die Kriterien mit den Eigenschaften (Tab. 4.3) eines guten Ziels. Dem-
nach mussen Ziele SMART, PURE und CLEAR sein.

Tab. 4.2: Eigenschaften eines guten Ziels

SMART PURE CLEAR
spezifisch positiv formuliert herausfordernd (challenging)
messbar verstandlich (understood) legal
akzeptiert relevant umweltvertraglich (environmentally
realistisch ethisch sound)
terminierbar angemessen

dokumentiert (recorded)

Nachdem die Ziele definiert sind, muss die aktuelle Situation unter dem Aspekt der Er-
reichbarkeit der Ziele Uberprift werden. Ein klar umrissenes Anfangsziel kann sich als
falsch herausstellen, wenn die Realitatsiberprifung abgeschlossen ist. Bei der Analyse
der Realitat ist das wichtigste Kriterium die Objektivitat, die vom Lerncoachee durch Ur-
teile, Erwartungen und Angste sehr stark verzerrt werden kann. Die absolute Objektivitat
ist dabei unerreichbar, lediglich ein gewisses Mal an Objektivitat kann erreicht werden.
Mit einer deskriptiven Terminologie sollte der Coach bei der zweiten Phase der Reali-
tatstberprifung Distanz und Objektivitdt wahren und kontraproduktive Selbstkritik, die

wahrnehmungsverzerrend wirkt, reduzieren. Die Abbildung 4.10 zeigt die Beurteilungs-

141 vgl. Nicolaisen 2017b, S. 118
142 vgl. Nicolaisen 2017b, S. 120 f.
143 vgl. Whitmore 2015, S. 64 f.
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und deskriptive Achse in der Kommunikation'#*. Je spezifischer und konkreter formuliert
wird, desto geringer ist die Tendenz zur Kritik und umso produktiver ist das Coaching.

Dabei sollte sich moglichst an der horizontalen Achse orientiert werden.

gut

richtig
Erfolg
schwammige detailliert deskriptive Achse
Verallgemeinerungen prazise
Misserfolg

falsch

Beurteilungsachse

schlecht

Abb. 4.10 Beurteilungs- und deskriptive Achse in der Kommunikation

Die dritte Phase des GROW-Modells stellt die Auflistung von Optionen dar, die darin
unterstitzen sollen, naher an das formulierte Ziel zu kommen. Die Optionen-Phase dient
der Ermittlung moglichst umfangreicher alternativer Handlungsméglichkeiten. Es geht
um die Entwicklung von Kreativitat, um aus moglichst vielen Maglichkeiten die nachsten
Schritte fUr die letzte Phase abzuleiten. Bei der Sammlung von méglichst vielen Hand-
lungsvarianten ist eine Atmosphare herzustellen, in der die Coachees sicher sind, ihre
Gedanken frei zu aufdern, ohne eine Verurteilung durch den Coach oder anderen Teil-
nehmern befirchten zu mussen. Um die optimale Lésung zu ermitteln, missen die Ideen
nun bewertet werden. Es ist einerseits moglich, Kriterien wie Kosten/Nutzen fur die Be-
wertung der einzelnen Ideen miteinzubeziehen. Andererseits kann eine Skalierungs-

frage helfen, Prioritaten zu setzen.

144 Whitmore 2015, S. 71
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Die letzte Phase ,WHAT, WHEN, WHO, WILL" zielt darauf ab, Entscheidungen herbei-
zufihren und einen Handlungs- bzw. Aktionsplan aufzustellen. Die folgenden Fragen

konnen in der Schlussphase hilfreich bei der Entscheidungsfindung sein'®:

Was werden Sie unternehmen?

Wann setzen Sie die Mallhahmen um?

Wird diese MalRnahme lhr Ziel erflllen?

Welche Hindernisse kénnen im Prozess auftreten?

Wer muss davon erfahren?

Welche Unterstitzung brauchen Sie?

Wie und wann kiimmern Sie sich darum, diese Unterstitzung zu erhalten?

Was mussen Sie auf3erdem berlcksichtigen?

Bestimmen Sie auf einer Skala von 1 bis 10, wie sicher Sie sind, die vereinbarten Mal}-

nahmen umzusetzen!

Beim Lerncoaching stehen die Losungen im Fokus, die durch eine konkrete Hand-
lungsvorbereitung, Anwendung der Ergebnisse in der Lernsituation, d.h. aul3erhalb des
Coachings, sowie durch Aufarbeiten der Erfahrungen erzielt werden kénnen. Wie auch
Whitmore gibt Nicolaisen eine Prozessstruktur vor, die im Rahmen eines Lern-

coachings Verwendung finden kann (Abb. 4.11)"e,

Losungsschritte

Erfahrungen im Aufarbeitung der
+ Neue Erlebenselemente Alltag/ Erfahrungen:
*+ Neue Perspektiven LOSUNG Anwenden der » Welche Ergebnisse?
. Res_sourcerj bisherigen » Wie zufriedenstellend?
+ Brainstorming Ergebnisse * Was hat gefehlt?

* Handlungsvorbereitung

» Konkretisieren der Schritte:
was, wie, wo, wann

+ Passgenaues Einbauen der
Ressourcen

* Wenn-dann- Situationen

Abb. 4.11 Umsetzung von Losungen

145 vgl. Whitmore 2015, S. 81 ff.
146 vgl. Nicolaisen 2017a., S. 161
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Der Coaching-Prozess wird mit der Ubergabe einer schriftichen Dokumentation, auf der
alle Handlungsschritte und die Antworten auf die Fragen dargelegt sind, abgeschlossen.
Im Anschluss werden noch konkrete Verabredungen getroffen und die Unterstiitzung im

weiteren Prozess zugesichert.'’

Neben dem GROW-Modell aus dem Bereich des Flihrungsmanagements bietet auch
das Modell nach Hardeland'® eine fundierte Grundlage Lerncoaching durchzufihren. In
der Versuchsphase am Oberstufenzentrum wurden beide Modelle miteinander kombi-
niert. Da die Zielgruppe im Lerncoaching Jugendliche, junge Erwachsene und auch Er-
wachsene waren, die eine Berufsausbildung absolvierten, wurden die Sitzungen nach
der Struktur des GROW-Modells durchgefuhrt und durch das sechstufige Modell nach
Hardeland (Tab. 4.4) erweitert. Das Entwicklungsteam hat die beiden Modelle ausge-
wahlt, da sie zum einen klar strukturiert, transparent und leicht einsetzbar waren. In fach-
didaktischer Hinsicht bringt die Kombination beider Modelle fur den Einsatz bei Schule-
rinnen und Schuler, die sehr unterschiedliche, z.T. divergierenden Kompetenzniveaus
mitbringen, eine gute Basis zur Anpassung des padagogischen Materials mit. Die Lern-
coachingmaterialien nach Hardeland bieten ein solides Fundament, um neben Auszubil-
denden nichtdeutscher Herkunft, Lernenden mit erhdhtem Unterstitzungsbedarf, Nor-
mallerner sowie hochbegabte Schilerinnen und Schiler entsprechend ihrer Vorausset-
zung zu coachen. Ein weiterer wichtiger Grund fur den Einsatz beider Modelle liegt im
geringen Fortbildungsaufwand fur das Entwicklungsteam, das sich die Modelle und Ma-
terialien mit Uberschaubaren zeitlichen, kognitiven und finanziellen Ressourcen erarbei-
ten konnte. Nachteilig war der fehlende Berufsbezug bzw. die noch ausbaufahige Hand-
lungsorientierung der Lerncoachingmaterialien.

Das Modell von Whitmore wurde durch die Phasen ,1. Kontakt herstellen® sowie ,6. Re-
flexion/Feedback" erganzt. Des Weiteren wurde bei der Umsetzung darauf geachtet, die
Coachingstruktur- sowie die -materialien zielgruppenspezifisch aufzubereiten. Hilfreich
waren dabei die Lerncoachingmaterialien von Hardeland, die von den Lerncoachs in der
Vorbereitungsphase Uberarbeitet wurden. Interessant ist der Vergleich beider Modelle,
um den maximalen Nutzen fur die praktische Arbeit beim Lerncoaching zu erzielen.
Werden beide Modelle miteinander verglichen, werden Schnittmengen sichtbar. Die
Phasen ,Lerncoachingziele festzulegen®, ,MalRnahmen bzw. Optionen entwickeln® sowie
,Ergebnisse zusammenfassen“ bzw. einen ,Aktions- oder Handlungsplan erstellen” ge-
héren zu den Schnittmengen beider Modelle. Die wichtigste Gemeinsamkeit beider Mo-

delle ist, dass Lerncoaching nur gelingen kann, wenn eine Passung zwischen Lerncoach

147 vgl. Whitmore 2006, S. 96 ff.
148 Hardeland 2017, S. 72 ff.
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und Lerncoachee hinsichtlich des Lernarrangement, Lerngegenstand und Lernsituation
hergestellt werden kann.

Dabei spielt die professionelle Haltung des Lerncoachs eine zentrale Rolle. Neben Em-
pathie, Akzeptanz und Authentizitat des Beratenden sollte dieser Uber die Methodik ver-
fugen, Gesprache professionell durchzufihren (vgl. Kapitel 4.2.7). Die Phasen des Lern-

coachingprozesses nach Hardeland' sind in der Tabelle 4.4 dargestellt und beinhalten

neben den sechs Phasen ebenfalls die Tatigkeiten, Fragen und Phasenziele dazu.

Tab. 4.3: Phasen des Lerncoachingprozesses

Phase Tatigkeiten/Aufgaben | Lerncoaching-Fra- Ziel

gen

1. Kontakt - BegriiBung, Small- - Beziehung
herstellen talk - Arbeitsbind-

- Setting und Rahmen- nis und Ver-
bedingungen klaren trauen her-
stellen

2. Anliegener- |- Lernenderbeschreibt | - ,Was hatdichdazu |- Informationen
fassen Anliegen/Thema. veranlasst, zu mir sammeln

- Lernender filtert As- ins Lerncoachingzu | - Anliegen kon-
pekte (Strange) her- kommen?“ kretisieren
aus, strukturiertund | - ,Erzahle einmal, wo-
visualisiert gegeben- rum geht es?*
falls.

- Lernender formuliert
eine Schlagzeile.

3. Lern- - Lernender formuliert | - ,Was erhoffstdudir | - Wasistdas
coaching- Ziel, Lerncoach un- von unserer Zusam- Ziel des Ler-
Ziel(e) festle- terstitzt. menarbeit/vom nenden? Ggf.
gen Lerncoaching?“ Hierarchisie-

- ,Was misste hier rung
heute passieren, da-
mit du hinterher
sagst, es hat sich
gelohnt?*
- Was watre fur dich
ein gutes Ergebnis

%9 Hardeland 2017, S. 72 f.
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am Ende des Lern-
coachings/dieser

Sitzung?“

4. Malnah-
men/Strate-
gien entwi-

ckeln

Lésung/-en erarbeiten

und kleinschrittig planen

Mégliche Methoden:

- Lésungsmatrix/-
brainstroming

- Wenn-dann-Plane

- Lernbiografiearbeit

- Probehandeln/Trai-
ning

- Mini-Input

- Ressourcenarbeit

- Fragen stellen als In-

tervention

,Was hast du bereits
getan, um das Prob-
lem zu l6sen?“
,Welche Ideen hast
du (schon)?*

,Wie sollte eine L6-
sung aussehen, die
zu dir passt?”

,Was konnte dein
erster Schritt sein?*
,Was wirde sich an-
dern, wenn du ...
machst?*

»Wie kannst du es
schaffen, ... auch in
schwierigen Situati-

onen umzusetzen?“

Wie erreicht der
Lernende sein
Ziel?

Lerncoach regt
Ideenfindung an,
deckt Ressourcen
auf,

unterstutzt,

ermutigt.

5. Ergebnisse

- Ergebnisse zusam-

,Was ist fur dich das

- Lerncoaching

zusammen- menfassen gute Ergebnis inhaltlich be-
fassen, Sit- - weiteres Vorgehen heute?* enden
zung been- planen ~Jetzt wirde ich dir | - Verbindlich-
den - gegebenenfalls gerne eine Hausauf- keit schaffen
Hausaufgabe gabe geben. Ich bin
gespannt, ob du dir
selbst eine Hausauf-
gabe stellen méch-
test.”
6. Refle- - Reflexion/Feedback ,Wie zufrieden bist - Wechselsei-
xion/Feed- auf Metaebene du auf einer Skala tige Zufrie-
back - Lob/Kompliment von 1 bis 10: 1 steht denheit erfas-

- Verabschiedung

fur Gberhaupt nicht
zufrieden und zehn
fur total zufrieden?”
»Was war fur dich
hilfreich?“

»Was hast du als
hemmend/schwierig

empfunden?“

sen
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4.2.7 Gesprachsfuhrung

Im Kapitel 4.2.4 wurden die Bedeutsamkeit der inneren Haltung und diesbezlglich die
Begriffe Empathie, Akzeptanz und Kongruenz vorgestellt. Die innere emotionale Welt
des Lerncoachs zeigt sich in Empathiefahigkeit, Kongruenz mit sich selbst, Akzeptanz
der eigenen Emotionen sowie der des Lerncoachees. Die innere Haltung stellt die Basis
fur eine gute Gesprachsfuhrung dar und hat somit einen erheblichen Einfluss auf den
Verlauf von Lerncoachingsitzungen. Die padagogische Gesprachsfuhrung mit den an-
gewandten Gesprachsfihrungstechniken, wie Pacing, Rapport und Leading ist das Fun-
dament, um Lerncoachingsitzungen erfolgreich und I6sungsorientiert durchzufiihren. Ein
erfahrener Lerncoach entwickelt sein eigenes Handwerkzeug, seinen personlichen
Coachingstil. Bei der Pacing-Leading-Strategie spiegelt der Lerncoach den Klienten, de-
ren Sitzhaltung beispielsweise, um diesen positiv zu lenken. Diese Strategie stammt aus
dem Neurolinguistischen Programmieren und wirkt sich forderlich auf das Vertrauens-
verhaltnis aus.'®® Beim Pacing passt sich der Lernende dem Lerncoach im Sinne einer
paraversablen Kommunikation an, so dass beide ein ahnliches Sprechtempo und eine
ahnliche Lautstarke entwickeln. Das Paraphrasieren verhilft dem Lerncoach dabei, sich
dem Lernenden in Form ahnlicher Ausdriicke und Bilder anzupassen. So findet eine
Kommunikation in Resonanz statt, indem sich beide auf einen ahnlichen Rhythmus ein-
pendeln. Nachdem beide Gesprachspartner in Resonanz sind, ist eine Basis flr eine
produktive Arbeitsbeziehung geschaffen. Im sogenannten Rapport besteht eine flie-
Rende Kommunikation, paraverbale und nonverbale Kommunikation stimmen Uberein.
Bamberger vergleicht den Rapport mit einem Tanz, der neben dem Spiegeln der Kor-
perhaltung auch auf Empathie und Akzeptanz des Lerncoachs beruht.'® Wenn die Pha-
sen des Pacing und Rapport erfolgreich waren, kann der Lerncoach zum Leading Uber-
gehen. In diesem Prozess lenkt und steuert der Lerncoach den Coachee, indem er star-
ker in Richtung Losungsdenken lenkt. Bewusst kann der Lerncoach dazu die Stimme
haben oder die Sitzposition dndern oder sogar aufstehen. Der Lerncoach verhilft dem

Lernenden das Problem zu I6sen. %2

Durchgehend sollte der Lerncoach aktiv zuhéren, Gesprachspausen aufrechterhalten
und zum Nachdenken anregen. Die Gesprachstechnik des Paraphrasierens stellt eine
Maoglichkeit im Lerncoaching dar, Gesprachsinhalte aufzugreifen und widerzuspiegeln,

um ein gemeinsames Verstandnis zu entwickeln und somit eine ahnliche Sprache zu

150 vgl. Schmidt 2013, S. 343 ff.
151 vgl. Bamberger 2015, S. 151
152 ygl. Hardeland 2017, S. 80
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sprechen. Das Paraphrasieren kann zusammenfassend oder wortlich durchgefiihrt wer-
den und sollte mit fragender Intonation erfolgen. Ziel des Paraphrasierens ist es, zum
Nachdenken anzuregen. Eine weitere wichtige Gesprachstechnik ist das Verbalisieren.
Beim Verbalisieren wird sich der Coachee uber seine Gefihle bewusst und kann Strate-
gien zum Umgang mit ihnen entwickeln. Durch die Spiegelung des emotionalen Anteils
einer Aussage setzt sich der Coachee mit seinen Gefiihlen auseinander. Weiter sollte
der Lerncoach Mut machen und offene Angebote unterbreiten. Im Unterschied zum Rat-
schlag werden Angebote als Frage formuliert, so dass sich der Coachee nicht bedrangt

fuhlt und die Freiheit hat, das Angebot abzulehnen.'?

Problemorientierte Fragen (Wieso? Weshalb? Warum?) sollen vermieden werden, da
sie den Fokus auf die Vergangenheit, auf Ursachen und Griinde richten. Die sogenann-
ten Kausalfragen drangen den Lernenden in eine Rechtfertigungs- und Verteidigungs-
haltung und unterstellen, dass etwas bewusst, absichtsvoll getan wurde. Sinnvoller ist
es, konstruktive W-Fragen, wie ,Was brauchtest du, um konzentrierter zu lernen?” statt
.Weshalb schaffst du es nicht, konzentriert zu lernen?“ zu formulieren. Bei ausufernden
Schilderungen verhilft die Ausarbeitung der wesentlichen Inhalte, indem z.B. die benann-
ten Oberbegriffe auf Moderationskarten geschrieben werden. Das Gesagte wird auf die-

sem Wege sortiert und die Komplexitat reduziert.’®*

4.2.8 Umgang mit Unfreiwilligkeit

Im Lerncoachingsprozess kann es vorkommen, dass Erscheinungsformen von Unfrei-
willigkeit und Reaktanz (sogenannter Widerstand) auftauchen. In den durchgefuhrten
Lerncoachingsitzungen, die Gegenstand dieser wissenschaftlichen Arbeit sind, waren
Widerstandstendenzen sichtbar, die eine Auseinandersetzung Uber dem Umgang damit
unausweichlich machen. Der Schlussel liegt darin, die Kooperationsverweigerung als ein
Losungsverhalten anzusehen.' Die Aufgabe des Lerncoachs besteht darin, eine Ko-
operationsbeziehung aufzubauen, indem er die Sichtweise des Lernenden anerkennt.
Reaktanz bedeutet, dass sich der Lernende gegen eine reale und ebenso gegen eine
scheinbare Bedrohung verteidigt. Wichtig fur den Lerncoach ist es, die reaktanten Emo-
tionen zu verstehen und Kooperation mit dem Lernenden aufzubauen. Bedrohliche Situ-
ationen, die vom Lernenden als tendenzielle Nichtbefriedigung oder Verletzung seiner
Grundbedirfnisse gedeutet werden, fihren zu reaktantem Verhalten und kénnen anar-

chisches Verhalten, wie Aggression, Totstell- und Flucht-Reflex auslésen. Da subjektive

153 vgl. Redlich 2007, S. 12 ff.
154 vgl. Hardeland 2017, S. 87 ff.
155 vgl. Schlippe/Schweitzer 2010, S. 25
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Empfindungen sowie interpersonale Dynamiken ineinanderwirken, ist es sinnvoll, den
Umgang mit Reaktanz zu prazisieren. Die folgenden Fragen unterstiitzen den Lern-

coach, diagnostische Zusammenhange zu erkennen'®:

- Wie lasst sich das Verhalten des Schulers/der Schilerin genau beschreiben?

- In welchem Kontext steht dieses Verhalten?

- Was I6st das Verhalten und die Art der Beschreibung im Lerncoach aus? Welche
Erinnerungen und inneren Bilder tauchen in ihm auf?

- In welcher Situation wird das als Widerstand bezeichnete Verhalten beobachtet?
Welche Personen beschreiben das Verhalten als Widerstand?

- Welche Grundbediirfnisse kdnnten durch das reaktante Verhalten geschitzt bzw.

befriedigt werden?

Auf diesem Wege gewinnt der Lerncoach Klarheit tUber die Hintergriinde des Wider-
standsverhaltens des Lernenden. Durch diesen Erkenntnisprozess und durch den ge-
zielten Einsatz von Methoden ist es ihm im Lerncoaching maoglich, eine Kooperationsbe-
ziehung aufzubauen. Zu den Methoden zahlen weiter das Stellen auftragsklarender Fra-
gen, das Einbeziehen des reaktanten Verhaltens, das Benennen eigener Sackgassen
und Ambivalenzen in der Rolle des Lerncoachs, der Einsatz provokativer Methodik sowie

das Suchen von Ausnahmen."®’

4.3 Vertragslosungen und Ausbildungsabbriche

4.3.1 Die Ausbildungsabbriche und seine Folgen

Ausbildungsabbriiche und Vertragsldsungen werden oft synonym verwendet. Vorzeitige
Vertragslésungen erfolgen durch Aufhebungsvertrag oder Kiindigung. Bei ihnen ist un-
bekannt, ob die Ausbildung endgultig abgebrochen, in einen anderen Betrieb gewechselt
oder im Rahmen einer anderen schulischen Ausbildung weitergefiihrt wird. Bei einem
Ausbildungsabbruch hingegen wird die Absicht einen Beruf zu erlernen, endgultig auf-
gegeben. Diese Jugendlichen gehen in das Berufsleben bzw. in die Arbeitslosigkeit Uber.
%8 |In dieser wissenschaftlichen Ausarbeitung werden beide Begriffe synonym verwen-
det, da in diesem Versuchsfeld der mittel- und langfristige Verbleib der Jugendlichen in

den meisten Fallen unbekannt ist.

156 vgl. Nicolaisen 2017b, S. 188 ff.
157 vgl. Nicolaisen 2017b, S. 191
158 vgl. Biihler-niederberger 2006, S. 16
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Die Folgen von Ausbildungsabbriichen und Vertragsldsungen sind sehr unterschiedlich
und wirken sich sehr negativ auf den Ausbildungsmarkt, den Jugendlichen und den Aus-
bildungsbetrieb aus. Eine drastische Folge von Ausbildungsabbriichen stellt die Ausbil-
dungsbereitschaft der Betriebe dar, welche die Angebots-Nachfrage-Relation am Aus-
bildungsmarkt verschlechtert, da das Angebot an Ausbildungsplatzen sinkt. Die Gefahr

von Jugendarbeitslosigkeit wird damit erhoht.'*®

Da gerade zu Beginn der Ausbildung die Kosten einer Berufsausbildung fur die Betriebe
hoch sind, hat ein Abbruch der Ausbildung erhebliche finanzielle Folgen. Die getatigten
Investitionen in Form von Lehrgangen, Arbeitskleidung, Arbeitsmitteln gehen verloren
und kénnen im Verlauf der Ausbildung unmdglich wieder durch produktive Arbeit gene-
riert werden. Darlber hinaus wird Arbeitskapazitat durch den Wegfall reduziert und es
entsteht zusatzlicher Aufwand, einen Ersatz zu rekrutieren. Oft geht diese Akquise mit
vielen Schwierigkeiten einher, zeitnah einen entsprechenden Auszubildenden einzustel-
len." Fir Jugendliche hat ein Ausbildungsabbruch ebenfalls sehr negative Folgen. Ein
Bruch in der Berufsbiografie kann zur Konsequenz haben, dass der Jugendliche einen
zeitnahen Anschluss verpasst und sich der Eintritt in die Erwerbstatigkeit nach hinten
verschiebt. Die Chancen sinken als gering Qualifizierte gegenuber besser Qualifizierten,
eine neue Ausbildung bzw. eine neue Erwerbstatigkeit zu finden. Das geht oft mit einem
hoheren Arbeitsplatzrisiko, schlechten Arbeitsbedingungen und geringeren Weiterbil-
dungsmaglichkeiten einher.’! In einigen Fallen kann aber ein Ausbildungsabbruch auch
zu einer Verbesserung der Situation beitragen. Eine Aufgabe kann als Neuorientierung
gesehen werden, wenn beispielsweise die Berufswahl falsch war, Allergien oder Berufs-

krankheiten die Auslibung des Berufes erschweren.'®?
4.3.2 Ausbildungsabbruche in Handwerksberufen

2018 wurden bundesweit ca. 150.000 Ausbildungsvertrage vor Ablauf der Ausbildungs-
zeit gel6st. Zwei Drittel der gelésten Ausbildungsvertrage fielen innerhalb des ersten
Jahres, 33,8 % aller Vertragslosungen erfolgten noch wahrend der und 32,9 % nach der
Probezeit, aber innerhalb des ersten Ausbildungsjahres. 23,6 % der Vertrage wurden im

zweiten Ausbildungshalbjahr geldst. Die Tabelle 4.5 zeigt, dass im Handwerk 30,5 %

159 vgl. Deuer. 2003, S. 20
160 yvgl. Althoff 2003, S. 5
161 vgl. Deuer. 2006, S. 9
162 vgl. Weiss 1982, S. 125
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Vertragslésungen innerhalb der Probezeit, 31,9 % nach der Probezeit und innerhalb der

ersten 12 Monate vorgenommen wurden.®3

Tab. 4.4: Vorzeitige Vertragslosungen nach Zustandigkeitsbereichen und Zeitpunkt der

Vertragslosung? (absolut und in % aller Vertragslosungen?®), Bundesgebiet 2018

davon geldst:

Vorzeitige Vertrags- i =

Zustindig- 16 5 . S t lnner.halb de'r ".ad:' S nach 13 bis nach 25 bis nach mehr als
keitsbereich osungen insgesamt  Probezeit (maximal ~ zeit, innerhalb der 24 Monaten 36 Monaten 36 Monaten

L Monate)? ersten 12 Monate
absolut in% absolut in% absolut in % absolut in% absolut in % absolut in%
L”adn”dsg'e Und 77118 1000 27579 358  26.094 338  17.346 22,5 5130 6,7 972 13
Handwerk 55.149  100,0 16.797 30,5 17.601 31,9 14.187 25,7 5.388 9,8 1.176 2,1
giﬁ;en'g“m" 1.005 100,0 279 218 32 31,0 267 26,6 132 131 15 15
Landwirtschaft 3.687  100,0 975 26,5 1.290 35,0 981 26,6 369 10,0 69 19
Freie Berufe 14,046  100,0 5.439 38,7 L.419 315 2.796 19,9 1.170 8,3 222 1,6
Hauswirtschaft 663  100,0 126 19,0 222 33,5 180 27,1 108 16,3 27 L1

Insgesamt 151.665 100,0  51.195 33,8 49.938 32,9 35.751 23,6 12.297 81 2.481 1,6

1 Zuordnung nach Zustandigkeit fir die jeweiligen Ausbildungsberufe (vgl. E in Kapitel A1.2).

2 Jeitraum zwischen Beginn und Vertragsldsung (in Monaten); die Probezeit wird im Rahmen der Berufsbildungsstatistik seit dem Berichtsjahr 2016 nicht mehr generell mit
vier Monaten kalkuliert, sondern von den zustdndigen Stellen gemdR der Vereinbarung im Ausbildungsvertrag gemeldet.

3 Anteil der Vertragslosungen, bei denen der Ausbildungsbeginn eine bestimmte Anzahl an Monaten zuriickliegt, an allen Vertragslosungen (des jeweiligen Zustandigkeits-
bereichs); es handelt sich nicht um die Losungsquote und auch nicht um ,echte” Verlaufsdaten!

Quelle: , Datenbank Auszubildende" des Bundesinstituts fur Berufsbildung auf Basis der Daten der Berufsbildungsstatistik der
statistischen Amter des Bundes und der Ldander (Erhebung zum 31. Dezember), Berichtsjahr 2018. Absolutwerte aus
Datenschutzgriinden jeweils auf ein Vielfaches von 3 gerundet; der Insgesamtwert kann deshalb von der Summe der
Einzelwerte abweichen. Berechnungen des Bundesinstituts fiir Berufsbildung. BIBB-Datenreport 2020
Der Bildungsbericht verweist darauf, dass die Losungsquote umso hoher ausfiel, je nied-
riger der allgemeinbildende Abschluss der Lernenden war. Auszubildende ohne Haupt-
schulabschluss wiesen 2018 mit 39,3 % eine deutlich héhere Lésungsquote auf, als Stu-
dienberechtigte (15,4 %) beispielsweise.®* Im Hinblick auf die Zielgruppe dieser wissen-
schaftlichen Untersuchung kann diese Tendenz ebenfalls im Bildungsgang Anlagenme-
chaniker/-in fur Sanitar-, Heizungs- und Klimatechnik des Brandenburger Oberstufen-
zentrums beobachtet werden. Laut Schulstatistik lag die Abbruchquote in diesem Bil-
dungsgang bei 34 % im Schuljahr 2018/19. Der vergleichsweise hohe Wert war Grund-
lage dafur, ein Projekt zur Verhinderung von Ausbildungsabbrichen im Bildungsgang

Anlagenmechaniker/-in fur Sanitar-, Heizungs- und Klimatechnik ins Leben zu rufen.
4.3.3 Grunde fur Ausbildungsabbriche

Die Griunde fur einen Ausbildungsabbruch lassen sich in funf Kategorien einteilen:

- Dbetriebliche,

163 vgl. Bundesministerium fir Bildung und Forschung 2020., 5.142 f.
164 vgl. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2020., S. 146 f.
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- vertragliche,
- schulische,
- personliche sowie

- gesundheitliche Grinde.

Meist sind es mehrere Aspekte gleichzeitig, die innerhalb einer bestimmten Zeitspanne
auftreten und zu einer Lésung des Ausbildungsverhaltnisses fiihren.'® Die betrieblichen
Griinde als Ursache fur Ausbildungsabbriiche reichen von den tatigkeitsbezogenen As-
pekten hin zu Konflikten zwischen den Jugendlichen und den Vorgesetzten bzw. Ausbil-
dern. Flr die weitere Eingruppierung einzelner Grinde wird geprtift, ob der Aspekt durch
die Zusammenarbeit im Betrieb entsteht und/oder aus den Anforderungen des Ausbil-
dungsberufes bzw. der Arbeitstatigkeiten. Die mangelnde Einsatzbereitschaft sowie die
ungenugende Arbeitsleistung in Form von fehlerhafter, unvollstandiger oder verspateter
Erfullung stellt dabei einen wichtigen Aspekt dar. Neben der mangelnden Vorbildung
eines Jugendlichen und dem allgemein sinkenden Leistungsniveau an den Mittel- und
Realschulen kann auch die schwere kdrperliche Arbeit in einigen Handwerksberufen zu
einer Uberforderung des Auszubildenden fihren.'®® Zu den betrieblichen Ursachen, die
dem sozialen Gefuge entstammen, gehéren Konflikte zwischen dem Ausbilder und dem
Auszubildenden. Diese Unstimmigkeiten kénnen besonders in kleinen und mittelstandi-
schen Unternehmen besonders belastend sein. Meist basieren diese Konflikte auf beid-
seitiger Unzufriedenheit und falschen bzw. dberhéhten Vorstellungen und Erwartungen.
In kleinen Handwerksbetrieben fehlt es den Jugendlichen an Maéglichkeiten, sich mit
Gleichaltrigen Uber die betrieblichen Ablaufe, Konflikte und die Lerninhalte auszutau-
schen und diese somit zu klaren.'®” Die Unstimmigkeiten kénnen auch durch das Sozi-
alverhalten, z.B. der Umgangsformen des Auszubildenden entstehen. Aber auch die
Auszubildenen kdnnen sich durch die rauen Umgangsformen verletzt fihlen. Mobbing
gegeniiber dem Auszubildenden in Verbindung mit kérperlichen Ubergriffen und sexuel-
ler Belastigungen kann zur Vertragslosung flihren. Ein weiterer Aspekt ist die mangelnde
Teamfahigkeit, falls ein Auszubildender Schwierigkeiten hat, sich in das Arbeitsteam ein-
zuordnen und konfliktfrei zu kooperieren.'®® Die Nichteinhaltung von Regeln oder Anwei-
sungen, Unpunktlichkeit, unentschuldigtes Fehlen als Fehlverhalten des Jugendlichen
sind Grinde, die zur Lésung des Ausbildungsvertrages fluihren kénnen. Da die Ausbil-

dung in Handwerksbetrieben meist neben dem Produktionsprozess oder im Umgang mit

165 vgl. Bundesinstitut fiir Berufsbildung 20009, S. 13
166 vgl. Bohlinger 2002, S. 45 f.

167 vgl. John, Alexandra / Benner, llka 2011., S. 35 f.
168 vgl. John, Alexandra / Benner, llka 2011., S. 35 f.
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Kunden stattfindet, wird oft unter Zeit- bzw. Leistungsdruck gearbeitet, der zur Uberfor-

derung der Auszubildenden flihren kann.'®®

Die gesetzlichen Regelungen fiir einen Ausbildungsvertrag zwischen dem Auszubilden-
den und dem Betrieb sind u.a. im Berufsbildungsgesetz geregelt. Dort wird der verbind-
liche bundesrechtliche Rahmen fir die Bedingungen in der Ausbildung sowie Rechte
und Pflichten flr Auszubildende und Ausbilder festgelegt. Pflichtverletzungen stellen oft
Ursachen fur Ausbildungsabbrutche dar. In diesem Zusammenhang geben Jugendliche
als haufigste Ursache die mangelnde Qualitat, wie die schlechte Vermittlung der fachli-
chen Inhalte, in der Ausbildung an. Oft Gbernimmt anstelle des Ausbilders ein Geselle
die Ausbildung, obwohl ihm dazu die nétige padagogische Eignung fehit.'”° Neben der
Eignung gehoéren auch die Ubernahme ausbildungsfremder Tatigkeiten, die Verlange-
rung der Probezeit und/oder Ausbildungszeit, unglinstig liegende Arbeitszeiten/Pausen
oder Urlaubsregelungen zu Griinden, die Ausbildung abzubrechen. Darlber hinaus zah-
len zu den Pflichtverletzungen auch die verspateten Zahlungen der Ausbildungsvergu-
tung, haufige und unbezahlte Uberstunden oder VerstéRe gegen das Jugendarbeits-

schutzgesetz.’”

Neben den vertraglichen und betrieblichen Griinden kénnen auch schulische Ursachen
zu Ausbildungsabbrichen fuhren. Schlechte schulische Leistungen in der Berufsschule
sowie fehlende Motivation zum Lernen theoretischer Inhalte kénnen zur Uberforderung
der Auszubildenden fihren und sich auf die Ergebnisse in den Lernfeldern und denen
im ersten Teil der Gesellenprifung niederschlagen. Die Auszubildenen, die im theoreti-
schen Teil abfallen, bringen anders als Auszubildenden mit hdheren Bildungsabschlis-
sen oft Erfolge im berufspraktischen Teil mit. Insbesondere in handwerklichen Berufen
sind Vertragsldsungen aufgrund schlechter schulischer Leistungen zu beobachten. Dis-
ziplinprobleme, Fehlverhalten, Konflikte mit Lehrkraften, Klassenkameraden oder sogar

Mobbing kénnen die Ausbildung gefahrden.'?

Probleme aus dem persénlichen Umfeld, wie Schwierigkeiten im familiaren Bereich oder
in der Partnerschaft, kdnnen den Ausbildungserfolg stark beeintrachtigen. In vielen Fal-
len fihren diese Problematiken auch zu Vertragslosungen.'”® Jeder zweite Jugendliche
hat im Jahre 2003 geaulert, dass er sich seinen Wunschberuf anders vorgestellt hatte,
als es sich in der Realitat herausstellte. In anderen Fallen stellten die Jugendlichen fest,

dass die Ausbildungstatigkeiten mit ihren eigenen Wertvorstellungen unvereinbar sind

169 vgl. Bohlinger 2002., S. 46 ff.
170 vgl. Bohlinger 2002., S. 39
171 vgl. Schéngen, S. 35 ff.

172 ygl. Weill 1982.,S. 73 f.

173 vgl. Bohlinger 2002., S. 44.
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und I6sten vor diesem Hintergrund die Vertrage auf. Bei finanziellen Problemen der Ju-
gendlichen, die auch aus dem familiaren Bereich stammen kénnen, flihrt der Wunsch
nach besseren Verdienstmoglichkeiten zu einem Ausbildungsabbruch und zu Beginn ei-
nes besser verglteten Arbeitsverhaltnisses. Haufig betroffen sind dabei Jugendliche aus
Arbeiterfamilien und/oder Familien, die von Arbeitslosigkeit betroffen sind. Weniger hau-
fig treten Ursachen wie schlechte Erreichbarkeit der Ausbildungsstatte, eine lange Weg-
strecke zum Ausbildungsbetrieb, Probleme mit Kriminalitat oder Abhangigkeiten von

Drogen auf.'

Beim Auftreten von gesundheitlichen Problemen, wie Allergien oder einer durch die Aus-
bildung bedingten Krankheit, sind Auszubildende zu einem Ausbildungsabbruch ge-
zwungen. Weitere gesundheitliche Griinde kénnen Arbeitsunfalle, Krankheiten, private

Unfélle darstellen.'”
4.3.4 MalRnahmen zur Verhinderung von Ausbildungsabbrichen

Neben den Ursachen und Grinden flr Vertragslésungen und Ausbildungsabbriichen
wurden in dieser quantitativen und qualitativen Untersuchung auch die Malinahmen aus
Sicht der an Ausbildung Beteiligten abgefragt. Vor diesem Hintergrund lohnt sich der
Blick auch auf die MalRinahmen, die in der Literatur diskutiert werden. Die in diesem Ka-
pitel vorgestellten Mallnahmen zur Verhinderung von Ausbildungsabbriichen werden in
der Auswertung der Studie mit den Ergebnissen dieser wissenschaftlichen Untersu-

chung verglichen und komplettiert.

Vertragslésungen werden tberwiegend als Scheitern von Auszubildenden wahrgenom-
men. Neuer Studien zeigen allerdings, dass neben dem Schulabschluss der Auszubil-
denden auch betriebliche und berufliche Merkmale einen Einfluss auf das Vertragslo-
sungsrisiko haben. Im Datenreport des Berufsbildungsberichtes'”® werden zunachst fol-

gende allgemeine UnterstitzungsmalRnahmen genannt:

- Verbesserung der Berufsorientierung

- Begleitung der Jugendlichen beim Ubergang von der Schule in die Berufsausbildung
- Praventionsmafinahmen der Berufsberatung oder an Berufsschulen

- Ausbildungsbegleitende Hilfen nach Sozialgesetzbuch (§ 75 SGB IIl)

- Erhohung der Attraktivitat der Ausbildung

- Verbesserung der Ausbildungsqualitat

174 vgl. Schéngen, S. 36 ff.
175 vgl. Bohlinger 2002, S. 45
176 vgl. Bundesinstitut fiir Berufsbildung 2020, S. 142 ff.
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- Verbesserung des Umgangs mit Konflikten

In diesem Zusammenhang kann auch auf das Instrument der assistierten Ausbildung
(SGB IIl) verwiesen werden, da es sowohl flr Auszubildende als auch fir Ausbildungs-
betriebe Unterstitzungsmaflnahmen im Rahmen der dualen Berufsausbildung bereit-

halt.'”

In der Literatur werden MalRnahmen unterschieden, die entweder vor dem Ausbildungs-
beginn oder wahrend der Ausbildung durchgefiihrt werden kénnen. Die MalRnahmen vor
dem Ausbildungsbeginn zielen darauf ab, den Jugendlichen moglichst vollstandige In-
formationen Uber die bevorstehende Ausbildung und den Ausbildungsbetrieb zu geben
sowie sie dahin gehend zu beraten. Daruber hinaus ist der Jugendliche in der Pflicht,
sich selbst beispielsweise bei der Bundesagentur fir Arbeit oder der Handwerkskammer
zu informieren und sich auf die Ausbildung entsprechend vorzubereiten, z.B. durch Ge-
sundheits- und Allergietests. Die Mal3hahme vor Beginn der Ausbildung haben aber nur
teilweise Einfluss auf das Abbruchverhalten. Eine weitere Moglichkeit stellt eine bessere
Bewerberauswahl dar, die in kleineren Handwerksbetrieben im Vergleich zu GroRunter-
nehmen oft unprofessionell durchgefiihrt wird. Um Fehlgriffe zu vermeiden, sollten Be-
triebe maoglichst friih in Kontakt mit potentiellen Bewerberinnen und Bewerber, z.B. durch
Betriebspraktika, treten. Es hat sich auch gezeigt, dass die Einbindung der Eltern in der
Praktikums- und Rekrutierungsphase hilfreich ist, um Abbriichen vorzubeugen. Die Wahl
des Ausbildungsberufes und des Ausbildungsbetriebes wird von unterschiedlichen Fak-
toren, wie dem Rat der Eltern, dem Prestige des Berufes oder den Verdienstmoglichkei-
ten beeinflusst. In diesem Zusammenhang ist es fur den Jugendlichen sehr wichtig, sich

ein realistisches Bild zu zeichnen.'®

Des Weiteren gibt es unterschiedliche Initiativen, die von staatlicher Seite geférdert wer-
den, wie z.B. das JOBSTARTER-Programm. In diesen Initiativen, die eine wichtige Rolle
bei den praventiven HandlungsmalRnahmen einnehmen, werden Auszubildende pass-
genau in kleine und mittelstandische Unternehmen vermittelt.'”® Eine weitere Moglichkeit
im Vorfeld der Ausbildung stellt die frihzeitige Berufsorientierung im Schulunterricht dar,
indem sich die Schiilerinnen und Schiiler einen Uberblick (iber die Berufe verschaffen.
Bei den Berufsberatungen der Bundesagentur fur Arbeit sowie durch die Ausbildungs-
beratungen der Handwerkskammern erhalten die Jugendlichen eine individuelle Berufs-

beratung und kénnen sich Berufswahltests unterziehen, um eine Aussage Uber entspre-

177 vgl. Bundesinstitut fiir Berufsbildung 2020, S. 143 f.
178 ygl. Backes-Gellner 2000, S. 10 f.
179 vgl. Driesen 2009, S. 12 ff.
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chende Begabungen und Fahigkeiten zu erhalten. Dartiber hinaus kdnnen sich die Ju-
gendlichen mithilfe verschiedener Print- und Onlinemedien in den Berufsinformations-

zentren informieren.8°

Wie bereits erwéhnt, liegt ein weiterer wichtiger Grund fiir Vertragsloésungen in der Uber-
forderung der Jugendlichen aufgrund fehlender Ausbildungsreife vor. Neben mangeln-
den schulischen Basiskompetenzen in Mathematik und in Deutsch (mundliches und
schriftliches Ausdrucksvermdogen) sind unzureichende wirtschaftliche Grundkenntnisse
sowie unzureichende soziale Kompetenzen der Jugendlichen zu verzeichnen. Unzu-
reichendes Durchhaltevermoégen, geringe Frustrationstoleranz, fehlende Konflikt- und
Kritikfahigkeit, geringe Sorgfalt, schlechte Umgangsformen oder mangelndes Verant-
wortungsbewusstsein pragen die fehlende Ausbildungsreife im Bereich der sozialen
Kompetenz.'®" Das Problem kann nur unter gemeinsamer Anstrengung der Eltern, der
Bildungstrager, der Schulen, der Unternehmensvertreter und anderer Beteiligter gelost
werden. Ziel ist es, die Schilerinnen und Schiler nach Verlassen des allgemeinbilden-
den Schulsystems ausbildungsfahig in das Berufsleben zu lGbergeben. In diesem Zu-
sammenhang stehen die Verbesserung der schulischen Vorkenntnisse und die Entwick-

lung sozialer Kompetenzen im Vordergrund.'®?

30.000 Auszubildende I6sen jahrlich aus gesundheitlichen Griinden ihre Ausbildungs-
vertrage. Gesundheits-Checks kdnnen hilfreich sein, um gesundheitsschadliche Berufe
und Allergien vor dem Ausbildungsantritt ausschliefen zu kénnen. Handwerksberufe,
wie Friseure, Backer, Floristen, holzverarbeitende Berufe sowie Bauberufe, in denen mit

bestimmten Arbeitsstoffen umgegangen wird, sind besonders betroffen. '8

Nach der Unterzeichnung eines Ausbildungsvertrages sind eine Reihe von Handlungs-
maoglichkeiten denkbar, um einem Ausbildungsabbruch entgegen zu wirken. Dazu geho-
ren Gesprache mit dem Auszubildenden bzw. den Beteiligten im beruflichen und privaten
Umfeld, NachhilfemaRnahmen sowie disziplinarische MalRhahmen. Diese genannten
Maflinahmen kdnnen in Einzelaspekte weiter untergliedert werden. Eine einfache und
wirksame MalRnahme stellt das personliche Gesprach zwischen den Konfliktparteien
dar. Dieses sollte die erste MalRnahme sein, gegen Ausbildungsabbriche vorzugehen.
Zu den wichtigsten Gesprachspartnern zahlen neben den betrieblichen Ausbildungsver-

antwortlichen und dem Auszubildenden die Berufsschullehrer/-innen und Mitarbeiter/-

180 vgl|. Bundesagentur fiir Arbeit. 2020, S. 144 f.
181 vgl. Jasper 2009, S. 19

182 vgl. Bundesagentur fiir Arbeit 2009, S. 21

183 vgl. Bundesagentur fiir Arbeit 2009, S. 19
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innen, die einen engen Kontakt zum Auszubildenden haben. Die Sorge- und Erziehungs-
berechtigten werden oft erst informiert, wenn die Ausbildung gescheitert ist. Vor diesem
Hintergrund ist es wichtig, dass die Kontakte zwischen den Ausbildungsverantwortlichen
sowie den Sorge- und Erziehungsberechtigten intensiviert werden. Informationsgespra-
che und Betriebsbesichtigungen kénnen dazu beitragen, eine Beziehung zu den Eltern
aufzubauen und rechtzeitig Gber die Leistungen des Auszubildenden zu informieren, da-
mit bei Problemen rechtzeitig in den Ausbildungsprozess eingegriffen werden kann.'84
Auszubildende und Ausbildungsbetriebe greifen vergleichsweise wenig auf Beratungen
der Handwerkskammern und der Agentur fur Arbeit zurtick. Nur jeder funfte Ausbildungs-
betrieb bzw. Auszubildende nimmt die Mdglichkeit der Beratung in Anspruch. Wichtig ist
im Falle eines weitergehenden Beratungsbedarfs, Kooperationen aller fur die Ausbil-
dungsberatung verantwortlichen Stellen zu ermdglichen. ' Das Scheitern eines Ausbil-
dungsverhaltnisses abzuwenden kann gelingen durch Nachhilfeangebote, die zum Ziel
haben, schulische und/oder erzieherische Defizite auszugleichen. Diese kdnnen inner-
betrieblich und ausbildungsbegleitend durchgefihrt werden und zu innerbetrieblichen
Schulungen, Seminaren, Workshops von Fachkraften, Hilfen bei Hausaufgaben oder
Prufungsvorbereitungskursen angeboten werden.'® Die haufigste Ursache fir eine vor-
zeitige Vertragslosung liegt in ungeldsten und festgefahrenen Konflikten zwischen dem
Ausbildungsbetrieb und dem Auszubildenden. Um die Konflikte anzusprechen, die Kon-
fliktsituation zu verbessern und so den Ausbildungsplatz zu sichern, sind Trainings zur
Verbesserung der Konfliktbewaltigungsfahigkeiten und zur Erlangung konfliktlésender
Verhaltensstrategien oftmals sehr wirksam. Eine Mdglichkeit, sich konstruktiv mit Kon-
flikten auseinanderzusetzen, ware die Implementierung in den Berufsschulunterricht, wie
z.B. im Fach Deutsch (Kommunikation). Bei der Nichterfullung der vertraglichen Pflichten
oder bei haufig auftretendem Fehlverhalten kénnen disziplinarische Konsequenzen fol-
gen, die dem Jugendlichen den Ernst der Lage spiegeln und als letzte Chance gesehen
werden kénnen, das Ausbildungsverhaltnis zu retten. Die letzte Moglichkeit, Ausbil-
dungsverhaltnisse zu erhalten, stellen weitere HandlungsmalRnahmen dar, die eine
Mischkategorie sehr unterschiedlicher MalRnahmen darstellt. Wie bereits oben darge-
legt, gehdren die generelle Unzufriedenheit mit der Ausbildungsqualitdt und die damit
verbundenen haufig zu erledigenden ausbildungsfremden Tatigkeiten zu den zentralen
Grinden, die Ausbildung abzubrechen. Vor diesem Hintergrund ist die Verbesserung

der Qualitat der Ausbildung eine wichtige MaRnahme, die durch eine kontinuierliche Wei-

184 vgl. Wiemer 1981, S. 325 f.
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186 vgl. Deutscher Industrie- und Handelskammertag e. V. 2011, S. 36 f.
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terbildung der Ausbilder/-innen, mehr Zeit und Aufmerksamkeit flir die Jugendlichen, we-
niger Leistungsdruck fir die Erledigung ihrer Aufgaben, Verstandnis fiir personliche
Probleme sowie Erteilung von Lob und Anerkennung erreicht werden kann.'®” Weitere
Verbesserungspotentiale liegen im zwischenmenschlichen Bereich. Falls sich ein Kon-
flikt bereits verhartet hat, entsteht der Bedarf einer Mediation bzw. einer externen Bera-
tung. Hier kénnen auch Berufsschullehrkrafte, Erziehungs- und Sorgeberechtigte, Part-

ner/-in des betroffenen Auszubildenden eingebunden sein.'8®

4.4 Polytechnischer Unterricht in der DDR

Vor dem Hintergrund, dass die vorliegende Untersuchung auf dem Gebiet der ehemali-
gen DDR vorgenommen wurde, spielt die historische Kultur eine pragsame Rolle. Die
Mehrzahl der befragten Ausbilderinnen und Ausbilder, Lehrkréafte sowie Erziehungs- und
Sorgeberechtigten sind in der DDR primar und sekundar sozialisiert und wurden nach-
haltig durch den polytechnischen Unterricht in der allgemeinbildenden Schule gepragt.

In diesem Kapitel wird in kurzen Ziagen das polytechnische Prinzip erlautert.

23 Technikdidaktiker aus der BRD und DDR verabschiedeten 1990 im Rahmen des
deutsch-deutschen Symposiums die gemeinsame Erklarung ,Allgemeine technische Bil-
dung/Technikunterricht in einem vereinten Deutschland®. ,Die Erfahrungen der DDR im
Bereich polytechnischer Bildung und die Erfahrungen der Bundesrepublik mit techni-
scher Allgemeinbildung innerhalb des Faches Technik sollten in ein gemeinsames Kon-
zept flieRen. Dabei geht es darum, bei der notwendigen grundlegenden Erneuerung des
Bildungswesens in der DDR Bewahrtes zu erhalten und insgesamt eine nichtspeziali-
sierte technische Bildung in die Allgemeinbildung zu integrieren®.'®® Kohl weist daraufhin,
dass die Chance vertan worden ist, aus beiden Teilen Deutschlands die Erfahrungen zur
Allgemeinen Technischen Bildung zusammenzufuhren. Die Lander haben es zum da-
maligen Zeitpunkt versdumt, die positiven und anerkannten Teilbereiche der polytechni-

schen Bildung der DDR zu nutzen.'®

Bdsenberg bezeichnet das Polytechnische Prinzip als ,eine auf die weitere Durchset-
zung des polytechnischen Charakters der sozialistischen Schule gerichtete generelle

Entscheidungs- und Handlungsorientierung,

- fir den gesamten allgemeinbildenden Unterricht,

187 vgl. Bundesagentur fiir Arbeit 2009, 22 f.
188 \/gl. Quante-Brandt. 2005, S. 39
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- flr die gesamte gesellschaftlich nitzliche und produktive Arbeit der Schilerinnen und
Schiler sowie

- flr alle gesellschaftlich organisierten auf3erunterrichtlichen Aktivitaten,

entsprechend den marxistisch-leninistischen Grundsatzen zur Theorie und Praxis der
polytechnischen Bildung.“'®' Dabei bezieht sich der Begriff ,Polytechnik” auf eine sich
herausbildende Wissenschaftsdisziplin, die technische, technologische und 6konomi-
sche Systeme untersucht und zu einer Theorie der stofflichen, energetischen und infor-
mationellen Struktur sozialistischer Systeme zusammenfasst.'®? Als Wesensmerkmal
des polytechnischen Unterrichts der DDR ist die Verbundenheit von Schule — Produk-
tion/Betrieb/Praxis/Leben sowie die Aufbereitung von Erzeugnissen/Fertigungsbeispie-

len/Betriebsproblemen anzusehen.'®?

In der DDR war das Institut flr polytechnische Bildung (IPB) fur die Ausarbeitung der
Lehrpldane und Nachfolgematerialien wie Lehrblcher, Unterrichtshilfen sowie Experi-
mentiertechnik zustandig. Die polytechnische Bildung umfasste die folgenden Teilberei-

che:'%

- WU - Werkunterricht (Klassen 1 bis 6)

- Schulgartenunterricht (Klassen 1 bis 6)

- ESP - Einfuhrung in die sozialistische Produktion (Klasse 7 bis 10)
- TZ - Technisches Zeichnen (Klasse 7 und 8)

- PA — Produktive Arbeit (Klassen 7 bis 10)

- AG - Arbeitsgemeinschaften (Klassen 5 bis 8, 9 und 10)

- WPA — Wissenschaftlich-praktische Arbeit (Klasse 11 und 12

- UTP — Unterrichtstag in der Produktion

- Polytechnisches Betriebspraktikum (zwei Wochen, Klasse 10)

- Berufsvorbereitender polytechnischer Unterricht (Klasse 7 bis 10)

Zur Verdeutlichung des hohen quantitativen und qualitativen Anteils der polytechnischen
Bildung der DDR und der systempolitisch vorgeplanten Vermittiung berufsrelevanter
Kompetenzen soll exemplarisch der Lehrplan flir den polytechnischen Unterricht fur die
Klassenstufen sieben bis zehn kurz vorgestellt werden. Deutlich wird, dass der polytech-
nische Unterricht als Bestandteil der Aligemeinbildung die Schilerinnen und Schdler in

elementare Zusammenhange der Technik und Produktion in Industrie und Landwirt-

191 yvgl. Kleinau 1986, S. 34 f.
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schaft einfiihrt und sie zum technischen Denken befahigen soll. Neben dem Fach ,Ein-
fuhrung in die sozialistische Produktion“ mit den ausgewahlten Teilgebieten und Gegen-
stdnden der Technologie, Maschinenkunde, Elektrotechnik, Steuerungs- und Rege-
lungstechnik und Okonomie stellt das Fach ,Produktive Arbeit* aufbauend auf dem
Werk- und Schulgartenunterricht sowie das Fach ,Technisches Zeichnen® einen bedeut-
samen Teil des polytechnischen Unterrichts dar. Darliber hinaus wurde mit dem Lehr-
gang ,Grundlagen der Produktion des sozialistischen Betriebes” die Aufgabe verknUpft,
die Schulerinnen und Schuler mit spezifischen, technischen, technologischen und 6ko-
nomischen Bedingungen ihrer Produktionsarbeit zu betrauen. Die Stundenverteilung in
der Tabelle 4.5 zeigt den wochentlichen Anteil der polytechnischen Facher in den Klas-

sen sieben bis zehn.'%®

Tab. 4.5: Stundenverteilung pro Woche fir den polytechnischen Unterricht

Stunden je Woche

Klassen 71819110

1. Einfihrung in die sozialistische Produktion

1.1. Mechanische Technologie und Maschinenkunde 1111(1]-

1.2. Grundlagen der Produktion des sozialistischen Betriebes

1.3. Elektrotechnik 2
2. Technisches Zeichnen 111
3. Produktive Arbeit 212133

Insgesamt: |4 |4 |4 |5

Den facherubergreifenden Ansatz und die komplexen Zusammenhange verdeutlicht die
Abbildung 4.12 ,Polytechnisches Prinzip und Technisches Zeichnen®. Am Beispiel des
Faches ,Technisches Zeichnen® wird die Verzahnung des Wissens und die Einbettung
des Prinzips in den Allgemeinbildenden Unterrichts als ein Wesensmerkmal des poly-
technischen Prinzips dargestellt. Parallelen kénnen zum heutigen Fach ,Wirtschaft-Ar-
beit-Technik® gezogen werden, wobei die Anzahl der Stunden geringer, die Stellung des
Faches erst ab Klassenstufe 7 relevant und die Verzahnung mit den anliegenden Fa&-

chern und Kompetenzen nur in Teilen vorgenommen wird. Dies hat natirlich erhebliche

195 vgl. Kohl/Sachs 2000, S.33 ff.
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Auswirkungen auf die Vorbildung der Jugendlichen hinsichtlich ihrer praktischen und the-
oretischen beruflichen Kompetenzen im Vergleich zu den in der DDR angebahnten Kom-

petenzen. Die Relevanz der Thematik wird im spateren Zusammenhang deutlich.

im weiteren im engeren Sinn
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95 Empirischer Forschungsteil — Datenerhebung

In dem empirischen Forschungsteil sollen die Ergebnisse der drei Befragungsteile der
Startbefragung zu Ausbildungsabbrichen, die quantitative Befragung zur Wirkung des
Lerncoachings sowie die qualitative Befragung zu Ausbildungsabbrtichen dargelegt wer-
den. Durchgefuhrt wurden alle Untersuchungsteile am Oberstufenzentrum Technik Tel-
tow des Landes Brandenburg. Es sollen Antworten auf die Detailfragen gegeben wer-
den. Die Ergebnisse stellen die Grundlage fur die abschlieRende Interpretation und Dis-

kussion sowie flr die Ableitung der Handlungsempfehlungen dar.

5.1 Die Startbefragung zu Ausbildungsabbrichen

Im Mai 2019 wurde die Startbefragung zu Ausbildungsabbrichen mit 103 Schilerinnen
und Schilern, 15 Lehrkraften und 13 Ausbildungsbetrieben im Bildungsgang Anlagen-
mechaniker/-in flr Sanitar- Heizungs- und Klimatechnik durchgefiihrt. Dabei wurde ein
quantitativer Fragebogen'” eingesetzt. Auf Grundlage der Ergebnisse wurde das Schul-
projekt ,Gemeinsam zum Ziel“ zur Verhinderung von Ausbildungsabbrichen geplant und
durchgefuhrt. Vor diesem Hintergrund wurden die Befragungsitems vorrangig auf die
berufsschulischen Themen ausgerichtet. Nachfolgend werden die Ergebnisse vorgestellt
und die Forschungs- und Detailfragen eins, zwei und drei in den nachfolgenden Kapiteln

beantwortet:

1. Welche Griinde fiir Ausbildungsabbriiche in dem Bildungsgang Anlagenmecha-
niker/-in flir Sanitér-, Heizungs- und Klimatechnik (SHK) nennen Schiilerinnen und Schii-

ler, Ausbildungsbetriebe, Erziehungs- und Sorgeberechtigten sowie Lehrkréfte? "%

2. Welche Malinahmen zur Verhinderung von Ausbildungsabbriichen in dem Bil-
dungsgang Anlagenmechaniker/-in flir Sanitér-, Heizungs- und Klimatechnik (SHK) brin-

gen Schiilerinnen und Schdiler, Ausbildungsbetriebe und Lehrkréfte vor?™

3. Welche Verdnderungsbedarfe sind auf schulischer Ebene aus Sicht der Schiile-
rinnen und Schiiler, der Ausbildungsbetriebe und der Lehrkréfte des Bildungsgangs An-
lagenmechaniker/-in fiir Sanitér-, Heizungs- und Klimatechnik (SHK) notwendig, um

Ausbildungsabbriiche zu vermeiden??%

197 vgl. Anhang 1

198 vgl. Kapitel 5.1.1
199 vgl. Kapitel 5.1.2
200 yg|. Kapitel 5.1.3
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5.1.1 Grunde fur Ausbildungsabbriche

Im Kapitel 4.3.5 wurden die Grunde fir Ausbildungsabbriiche im Allgemeinen vorge-
bracht. Die einzelnen Grinde bzw. Ursachen kdnnen in betriebliche, vertragliche, schu-
lische, personliche sowie gesundheitliche Griinde eingeteilt werden®'. Auch die abge-

fragten Iltems dieser Untersuchung lassen sich diesen Gruppen zuordnen:

Tab. 5.1: Grunde fur Ausbildungsabbriiche in der ,Starterbefragung®

Betrieblich Grinde: unerflllte Erwartungen an die Ausbildung, besseres Ausbildungs-
angebot erhalten, Schwierigkeiten im Ausbildungsbetrieb, kdrper-

liche Uberforderung in der Praxis, fehlende individuelle Férderung

Vertragliche Griinde: finanzielle Situation des Lernenden, besseres Ausbildungsange-

bot erhalten

Schulische Griinde: fehlende individuelle Férderung, Uber- bzw. Unterforderung in der
Berufsschule, schwache schulische Lernvoraussetzungen, unan-

genehme Lehr-Lern-Atmosphére, Probleme mit Lehrkraften

Personliche Griinde: schwache schulische Lernvoraussetzungen, soziale Griinde, feh-

lende Motivation, Unzuverlassigkeit

Gesundheitliche Griinde: | kérperliche Uberforderung in der Praxis, psychische Probleme,

sonstige Probleme (z.B. Krankheit)

Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler

Die von den Schilerinnen und Schilern genannten Griinde, den Ausbildungsvertrag ab-
zubrechen bzw. aufzulésen, sind in der Abbildung 5.1 dargestellt. Hier wird deutlich, dass
mit 69,01 % der Hauptgrund der Schulerinnen und Schilern abzubrechen in der fehlen-
den Motivation liegt. Weiterhin gaben mehr als die Halfte der Befragten an, dass die
finanzielle Situation ein weiterer Grund fir ein Abbrechen sein kann. Schwierigkeiten im
Ausbildungsbetrieb, kérperliche Uberforderung in der Praxis, psychische Probleme so-
wie unerfullte Erwartungen an die Ausbildung stellen mit ca. 40 % weitere wichtige
Griinde dar. Um die 30 % der Lernenden machten ihr Kreuz bei privaten Griinden, Un-
zuverlassigkeit und schwachen schulischen Lernvoraussetzungen. Die ltems Probleme
mit Lehrkraften, Unter- bzw. Uberforderung in der Berufsschule, soziale Griinde sowie
fehlende individuelle Férderung wurden am geringsten angegeben. Die Befragung der

201 yg|. Bundesinstitut fir Berufsbildung 2009, S. 13
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Schiulerinnen und Schiiler zeigt, dass vorrangig persénliche, betriebliche und gesund-
heitliche Griinde zu einem Ausbildungsabbruch fiihren. Griinde, die mit schulischen As-
pekten zusammenhangen, wurden als gering eingeschatzt. Bei der offenen Frage nach

Grinden nannte ein Schiler die Unterrichtszeiten.

Abbruchgriinde: Schiilerinnen und Schiiler (n=103)
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Abb. 5.1: Grinde fir Ausbildungsabbriiche, Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler
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Perspektive der Lehrkrafte

Die Abbildung 5.2 zeigt die Abbruchgrinde aus der Perspektive der Lehrkrafte. Auffal-
lend ist, dass 73,33 % der Lehrkrafte Unzuverlassigkeit als Abbruchgrund angegeben
haben. Ein zu den Aussagen der Schuilerinnen und Schilern divergierendes Ergebnis,
da nur 30 % der Lernenden dieses Item ankreuzten. Offenbar schatzen die Lehrkrafte
die Unzuverlassigkeit der Schulerinnen und Schuler mit Blick auf die erfolgreiche Durch-
fuhrung der Ausbildung als sehr problematisch ein. An dieser Stelle kann eine Divergenz
in der Fremd- und Selbsteinschatzung der Lernenden das Ergebnis begriinden. Hinsicht-
lich des Abbruchgrundes Motivation sind sich Lehrkrafte und Lernende einig. Mit 66,66
% geben die Lehrkrafte an, dass die fehlende Motivation dazu fuhrt, die Ausbildung ab-
zubrechen. Drei Prozentpunkte mehr gibt es sogar bei der Auswertung der Befragung
der Lernenden, wie im Abschnitt 5.1 oben bereits dargelegt ist. Knapp dahinter mit 60 %
liegt der Abbruchgrund ,Schwache Lernvoraussetzungen®. Nur die Halfte der Prozent-
punkte der Schilerinnen und Schiler (30 %) sind der Meinung, dass schwache Lernvo-
raussetzung dazu fuhren, die Ausbildung abzubrechen. Hier kann auch als Begriindung
die sehr unterschiedliche Fremd- und Selbstwahrnehmung benannte werden. Dass
Schwierigkeiten im Betrieb zu einem Ausbildungsabbruch fihren kann, sind sich die Ler-
nenden und die Lehrkrafte fast einig, 53,33 % der Lehrkrafte und 42,24 % der Schiile-
rinnen und Schuiler schatzen das so ein. Interessant ist und das unterstreicht die Aus-
sage, dass schwache Lernvoraussetzungen zum Abbruch fihren kénnen. Die Lehrkrafte
sind mit 46,67 % der Meinung, dass ebenfalls eine Uberforderung in der Berufsschule
die erfolgreiche Durchfihrung der Ausbildung behindert. Unterforderung wurde hinge-
gen gar nicht angekreuzt. Die Literatur bekraftigt das Ergebnis dieser Untersuchung,
dass falsche Erwartungen an die Ausbildung einen weiteren Abbruchgrund darstellen.
40 % der Lehrkrafte und 39 % der Lernenden sind dieser Meinung. Wie in dem Kapitel
4 beschrieben wurde, kann durch eine der Ausbildung vorgeschaltete Informationsphase
im Rahmen der Berufsorientierung in der allgemeinbildenden Schule oder durch die Be-
rufsberatungen der Bundesagentur fur Arbeit, Schulpraktika, diverse Projekte tber die
Inhalte des Berufs eingehend informiert werden, um eine reale Einschatzung der Berufs-
praxis zu vermitteln. 22 Private Grinde, z.B. Krankheit, wurden ebenfalls von 40 % der
Lehrerinnen und Lehrern angekreuzt. Ca. ein Drittel sind der Meinung, dass sich psychi-
sche Probleme sowie die finanzielle Situation der Jugendlichen negativ auf die Ausbil-
dung auswirken. Im unteren Bereich werden die Grinde ,fehlende individuelle Forde-
rung“ (20 %), ,soziale Griunde* (20 %), ,unangenehme Lehr-Lern-Atmosphare* (13,33
%), ,Probleme mit Lehrkraften (13,33 %) und ,besseres Ausbildungsangebot erhalten®

202 yg|. Bundesagentur fiir Arbeit 2020, S. 144 f.
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(6,66 %) genannt. Deutlich wird, dass die Aussagen der Lernenden und die der Lehr-
krafte in einigen Items zu Griinden die Ausbildung abzubrechen gleich oder ahnlich (z.B.
Motivation der Lernenden) sind und sich in anderen grundsatzlich (z.B. Lernvorrauset-
zungen der Lernenden) unterscheiden. Auffallig ist ferner, dass die Lehrkrafte mit 60 %
der Stimmen schlechte Lernvoraussetzungen angeben, aber nur 20 % ein Kreuz bei
fehlender individueller Férderung setzen. Ein Erklarungsansatz dafir kénnte sein, dass
die Lehrerinnen und Lehrer die kompensatorische Losung eher in anderen schulischen
Angeboten sehen. Die qualitative Befragung der Lehrkrafte und der anderer Personen-

gruppen wird weitere Erklarungsansatze hervorbringen.

Abbruchgrinde: Lehrkrafte (n=15)
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Abb. 5.2: Grunde flur Ausbildungsabbriiche, Perspektive der Lehrkrafte

In der offen gestellten Frage zu weiteren Grinden gaben die Lehrkrafte folgendes an:
“Fehlende Grundkenntnisse aus den allgemeinen Schulen / Unselbststéndigkeit der SuS

Fehlender Leistungsdruck / Motivation / Mangelndes Bildungs- und Erziehungskonzept*,
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Perspektive der Ausbildungsbetriebe

Die Abbildung 5.3 zeigt die Grinde fur Ausbildungsabbriiche aus der Perspektive der
Ausbildungsbetriebe. Deutlich wird, dass 84,62 % der befragten Ausbildungsbetriebe
den Hauptgrund fur Ausbildungsabbriiche in den schwachen schulischen Lernvoraus-
setzungen sehen. 60 % der Lehrkrafte vertreten ebenfalls diese Auffassung. Der zweit-
wichtigste Grund mit 69,23 % liegt fur die Ausbildungsverantwortlichen in der fehlenden
Motivation der Auszubildenden. Diese Einschatzung der Ausbilderinnen und Ausbilder
geht in Kongruenz mit der Auffassung der Schulerinnen und Schuler. Fur die Lehrkrafte
steht die fehlende Motivation an zweiter Stelle. Unzuverlassigkeit und unerfillte Erwar-
tungen an die Ausbildung kreuzten mehr als die Halfte der befragten Betriebe an. Fur
die Lehrkrafte ist die Unzuverlassigkeit der Hauptgrund abzubrechen. Die unerfiillten
Erwartungen stellen fir die Ausbilderinnen und Ausbilder im Vergleich zu den beiden
befragten Personengruppen den hochsten Prozentsatz dar. Vermutlich erkennen die
Ausbildungsverantwortlichen in der Ausbildungspraxis die Divergenz zwischen den Er-
wartungen der Auszubildenden und der realen Ausbildungssituation am ehesten. Ge-
sundheitliche Grinde auf der physischen und psychischen Ebene sowie die finanzielle
Situation stellen aus Sicht der Ausbildungsbetriebe weitere Abbruchgriinde dar. Ein Drit-
tel der Befragten geben an, dass eine Uber- oder Unterforderung in der Berufsschule
(30,77 %) sowie Schwierigkeiten im Betrieb (30,77 %) zum Ausbildungsabbruch fuhren
kénnen. Hinsichtlich der Anforderungen in der Berufsschule liegt das Ergebnis der Aus-
bildungsbetriebe im Mittelfeld. 23,69 % der Schulerinnen und Schuler und 46,67 % der
Lehrkrafte vertreten die Auffassung, dass die Anforderungen in der Berufsschule dazu
fuhren kdnnen, die Ausbildung vorzeitig abzubrechen. Dahingehend bemerken 23,08 %
der Ausbildungsbetriebe, dass eine fehlende individuelle Férderung und ein besseres
Ausbildungsangebot den Ausbildungserfolg beeintrachtigen kann. Die Items unange-
nehme Lehr-Lern-Atmosphare, Probleme mit Lehrkraften, soziale und private Griinde

wurde mit 15,38 % gleichstark bewertet.
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Abbruchgrinde: Ausbildungsbetriebe (n=13)
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Abb. 5.3: Griinde fur Ausbildungsabbriiche, Perspektive der Ausbildungsbetriebe

5.1.2 Malinahmen zur Verhinderung von Ausbildungsabbrichen

Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler

Die von den Schilerinnen und Schilern angegebenen Mallnahmen zur Verhinderung
von Ausbildungsabbriichen werden in der Abbildung 5.4 dargestellt. Hier wird deutlich,
dass die Schulerinnen und Schuler den Einsatz neuer Lernmethoden und den Forder-
unterricht fur leistungsstarke und -schwache Lernenden als die wichtigsten MaRnahmen
ansehen, um Ausbildungsabbrichen auf der schulischen Ebene entgegenzuwirken. Ca.
sieben Prozentpunkte weniger stellen die Mitgestaltungsmadglichkeiten im Unterricht dar,
die den Wunsch nach dem Einsatz neuer Lernmethoden noch unterstreichen. Der Ein-
satz digitaler Medien und die bessere Kommunikation wurden von 31,93 % der Befrag-
ten angekreuzt. Neben der unterrichtlichen Mitbestimmung wurde auch nach Mitbestim-
mung auf schulischer Ebene gefragt. Gut ein Viertel der Schilerinnen und Schiler gaben
an, dass eine schulische Mitbestimmung dazu beitragen kann, die Ausbildung weiterzu-
fuhren. Ein Uberraschendes Ergebnis, da die Auszubildenden turnusmaRig nach nur ei-
ner Berufsschulwoche zwei Wochen im Ausbildungsbetrieb verbringen und so der

Schwerpunkt in der Praxis liegt. Weniger als 15 % der Schilerrinnen und Schiler mei-
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nen, dass die verbesserte Erreichbarkeit der Lehrkrafte, eine intensivere Beziehungsge-
staltung zu den Lehrkraften, regelmafige Informationsveranstaltungen fur Eltern und
Ausbildungsbetriebe Mallnahmen darstellen, um vorsorglich vor Ausbildungsabbriichen
zu schutzen. Die Lernenden finden, dass die gleichen Klassenregeln der Lehrkrafte und
die Einbindung demokratiestarkender Bausteine in den Schulalltag die geringste Wir-
kung zeigen. Das Ergebnis macht deutlich, dass die Schilerinnen und Schiiler aufgrund
ihrer schlechten Lernvoraussetzungen, wie in Abb. 5.4 mit knapp 30 % als Grund darge-
stellt, eine wichtige MalRlnahme zur Verhinderung von Ausbildungsabbriichen im Ange-

bot eines Forderunterrichts sehen.

Bei der offenen Frage nach weiteren Mallnahmen gaben die Schilerinnen und Schiiler
an: ,Probleme der Schiiler friihzeitig erkennen und sich darum kiimmern, kleinere Klas-
sen“. Auch diese freie AuRerung unterstreicht den Bedarf nach Fdrderung, besserer

Kommunikation mit dem Ausbildungsbetrieb sowie der Mitbestimmung im Unterricht.
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MaBnahmen: Schiilerinnen und Schiiler (n=103)
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Abb. 5.4: MaRnahmen zur Verhinderung von Ausbildungsabbrichen, Perspektive der

Schilerinnen und Schiler

Die Ergebnisse der Befragung der Schiilerinnen und Schiler lassen weiter darauf schlie-
Ren, dass eher eine Mischung bzw. eine Kombination der MaRnahmen zur Reduzierung
von Ausbildungsabbrichen fuhrt, da bei funf Befragungsitems ein ahnlicher quantitativer
Anstieg zu verzeichnen ist. Das stiitzt die im Kapitel 4 diskutierte einschlagige Literatur?®3

zu dem Thema Ausbildungsabbriiche und Vertragslésungen.

203 yg|. Backes-Gellner 2000, S. 10 f.
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Perspektive der Lehrkrafte

In der Abbildung 5.5 sind nun die Mal3nahmen zur Verhinderung von Ausbildungsabbri-
chen aus der Perspektive der Lehrkrafte dargestellt. Mit 73,33 % ist eine Verbesserung
der Kooperation mit den Ausbildungsbetrieben das starkste frequentierte Item. 66,66 %
der Lehrkrafte geben an, dass Foérderunterricht fur leistungsschwache und -starke Ler-
nende eine MalRhahme darstellt, Ausbildungsabbriichen entgegenzuwirken. An dieser
Stelle sind sich Lernende und Lehrkrafte einig, denn 40 % der Lernenden geben eben-
falls mit der starksten Bewertung an, dass sich eine Forderung positiv auswirkt. Mit die-
sem Ergebnis konform geht die Bewertung zu individueller Férderung und Diagnostik
(60 %). Als eine weitere Moglichkeit aus Sicht der Lehrkrafte bietet sich an, einheitliches
padagogisches Handeln im Lehrerteam umzusetzen. Die Lernenden finden mit 8,42 %
diese Malinahme weniger interessant. Eine weitere Diskrepanz zu den Ergebnissen der
Schiulerbefragung stellt die Einschatzung der Lehrkrafte zu der moglichen MalRnahme
dar, digitale Medien im Unterricht einzusetzen. 13,33 % der Lehrkrafte schatzen im Ver-
gleich zu den Lernenden mit 31,93 % digitale Medien als wirksam ein. 26,66 % der be-
fragten Padagoginnen und Padagogen gaben an, dass die Durchfiihrung von Informati-
onsveranstaltungen flur Eltern und Ausbildungsbetriebe eine sinnvolle Mallhahme sein
kann. Vergleichsweise wenig wurde die Antwortmdglichkeit ,Einsatz demokratiestarken-

der Bausteine in den Schulalltag” (20 %) angekreuzt.
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MaRnahmen: Lehrkrafte (in %)
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Abb. 5.5 Mallnahmen zur Verhinderung von Ausbildungsabbrtichen, Perspektive der
Lehrkrafte

Als weitere MaRnahmen wurden ,Betreuung durch Sozialarbeiter*innen bzw. sonderpé-
dagogischem Personal. Friihzeitiges Erkennen von Anzeichen der Unzufriedenheit und
einem Abbruchvorhaben. Ermittlung des individuellen Lerntyps und damit verbunden der
notwendigen Lernstrategien. Ein(e) Klassenlehrer®in durchgehend vom 1.-4. Lehrjahr.”

genannt.
Perspektive der Ausbildungsbetriebe

In der Abbildung 5.6 sind die Malinahmen zur Verhinderung von Ausbildungsabbriichen
aus der Perspektive der Ausbildungsbetriebe dargestellt. Erkennbar ist, dass die Mehr-
zahl der Ausbildungsbetriebe der Meinung ist, dass Foérderunterricht fur leistungsschwa-
che- und starke Lernende (69,23 %) die wichtigste MaRnahme ist, die Ausbildung erfolg-
reich abzuschlieen. Dieses Ergebnis geht in Kongruenz mit den Ansichten der Schile-
rinnen und Schdler, die diesen Item mit 40,17 % auf den ersten Platz auf der Ergebnis-
liste setzen. Die Lehrkrafte schlie3en sich dieser Tendenz mit 66,66 % an. Mit liber ca.
20 Prozentpunkten weniger (46,15 %) werden die ltems ,alle Lehrkrafte fordern die glei-
chen Klassenregeln®, ,Einsatz digitaler Medien im Unterricht” und ,bessere Kooperation

mit den Ausbildungsbetrieben® angekreuzt. Dass die Lehrkrafte es wichtig finden, ein-
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heitlich padagogisch zu handeln, zeigt das Ergebnis (53,33 %) der Befragung der Lehr-
krafte. Die Schulerinnen und Schiler hingegen finden gleiche Klassenregeln irrelevant
(8,42 %). Eine weitere Auffalligkeit kann mit Blick auf die Bewertung des Items ,Einsatz
digitaler Medien im Unterricht* festgestellt werden. Die Ausbildungsbetriebe und die
Schiulerinnen und Schiler erachten digitale Medien im Unterricht als wichtig an. Nur
13,33 % der Lehrkrafte bringen den Einsatz digitaler Medien in Verbindung mit einer
mdglichen Pravention von Ausbildungsabbriichen. Dass mehr als die Halfte der Ausbil-
dungsbetriebe meinen, dass eine verbesserte Kooperation mit der Berufsschule eine
geeignete Mallnahme ware, kdnnen die Lehrkrafte mit Gber 73 % nur unterstreichen.
30,77 % der Ausbildungsbetriebe machten ihr Kreuz bei ,mehr Mitgestaltungsmoglich-
keiten im Unterricht” und ,Informationsveranstaltungen fur Eltern und Ausbildungsbe-
triebe“. Diese Ergebnisse verdeutlichen, dass sich ein Drittel der Betriebe mehr Informa-
tionen von der Berufsschule wiinscht und gepaart mit einer Verbesserung der Koopera-
tion hier Mdglichkeiten sehen, Ausbildungsabbriiche zu reduzieren. Weit weniger ange-
kreuzt wurden ,Erreichbarkeit der Lehrkrafte* (23,08 %), ,intensive Beziehungsgestal-
tung zu den Lehrkraften® (23,08 %), ,Einsatz neuer Lernmethoden im Unterricht* (15,38
%). Divergenz kann zu der Befragung der Lernenden gezogen werden, da die Lernen-
den mit 40,17 % dem Item eine sehr grof3e Bedeutung (starkstes Item) beimessen. Einen
geringen Einfluss auf die Abbruchquote haben mit 7,69 % die Mitgestaltungsmaoglichkei-
ten im Schulleben der Lernenden sowie die Einbindung demokratiestarkender Bau-

steine.
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Malnahmen: Ausbildungsbetriebe (n=13)
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Abb. 5.6 MalRnahmen zur Verhinderung von Ausbildungsabbriichen, Perspektive der

Ausbildungsbetriebe

5.1.3 Unterstutzungsbedarfe

Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler

In der Abbildung 5.7 sind die Unterstitzungsbedarfe der Schilerinnen und Schiler dar-
gestellt. Bei der Abfrage der Grinde fur Ausbildungsabbriche gaben Lernende die Un-
terrichtszeiten an. Die Abfrage der Unterstitzungsbedarfe decken genau diese Angabe,
denn 38,11 % und somit die Mehrzahl der Schiilerinnen und Schiler aulern, dass die
Veranderung der Unterrichts- und Pausenzeiten dazu beitragen wirde, dass die Auszu-
bildenden die Ausbildung weiterfiihren. Da die Auszubildenden oft einen weiteren Fahr-
weg zur Berufsschule in Kauf nehmen mussen und der erste Unterrichtsblock bereits um
7.15 Uhr beginnt, ist diese Einschatzung nachvollziehbar und kann zu Stress, zur Uber-
forderung und ggf. zum Abbruch der Ausbildung flhren. In Verbindung mit der Aussage,
dass neue Lernmethoden eine MalRnahme zur Verhinderung von Ausbildungsabbrichen
darstellen, steht der angegebene Bedarf nach Tablets, Laptops und anderen digitalen
Endgeraten (32,96 %) sowie Einrichtung einer Lernplattform (29,87 %). Weniger als ein
Flnftel der Befragten sehen den Bedarf darin, dass sich die Lehrkréafte fachlich fortbilden
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und individuelle Lernberatung angeboten wird. 16,48 % der Lernenden sehen die
Grinde fir Ausbildungsabbriiche®®* in der fehlenden individuellen Férderung. Mit der
Abfrage der Unterstitzungsbedarfe gaben drei Prozent der Schiilerinnen und Schiler
(19,57 %) mehr an, eine individuelle Lernberatung zu bendtigen. Es zeigt sich an dieser
Stelle, dass der individuellen Lernberatung einen hdheren Stellenwert als die der indivi-
duellen Férderung der Lernenden zukommt. Die verstarkte Einbindung der Schulsozial-

arbeit sowie die Installation interaktiver Tafeln wurden weniger haufig angekreuzt.

Unterstlitzungsbedarfe: Schiilerinnen und Schiler
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Abb. 5.7 Unterstutzungsbedarfe/-winsche zur Verhinderung von Ausbildungsabbriichen

auf schulischer/unterrichtlicher Ebene, Perspektive: Schilerinnen und Schiler

Auf die offene Frage nach weiteren Veranderungsbedarfen wurde genannt: ,Klirzere
Pausen, spéaterer Schulbeginn. Mehr Zeit, um auf schwéchere SuS eingehen zu kénnen.
Keine Lehrerinnen in Jungsklassen einsetzen, weil zu laut, keine Motivation, keine Kon-

zentration. Nachhilfe besser strukturieren und attraktiver machen. Mehr Sport*.

Die Bitte, weitere Ideen zu nennen, um das Projekt erfolgreich durchzufiihren, brachte
folgendes Ergebnis: ,Betriebe, die ihre Azubis schlecht behandeln, melden. Verstand-
nisvoller Unterricht, Beantwortung aller Fragen, auch zu einem spéteren Zeitpunkt.

204 yig|. Abb. 5.1
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Freundlichkeit der LK muss besser werden. In Zusammenarbeit mit den Betrieben The-
men bestimmen, die sowohl in der Berufsschule als auch im Betrieb zeitgleich behandelt
werden. Abstimmung der Kompetenzen mit den Betrieben. Unterricht mit RLP und Pri-
fungsinhalten abgleichen und anpassen, damit mehr Zeit zum Wiederholen bleibt. Un-
terricht interessanter machen. Lernspiele einbauen im Unterricht, um fachliche Inhalte
zu wiederholen. ,Null-Bock-SuS* konsequenter behandeln. Ausbau der Kantine, um ge-

meinsam zu essen, auch mit LK.“

Die Anzahl der offenen Antworten lasst darauf schlie3en, dass der Unterstitzungsbedarf
auf Seiten der Schulerinnen und Schiler hoch ist. Die bereits oben durch die Lernenden
als wichtig eingeschatzte MaRnahme der Mitbestimmung?®® auf unterrichtlicher sowie
schulischer Ebene wird hier durch die hohe Beteiligung noch unterstrichen. Die schriftli-
chen Ideen der befragten Schilerinnen und Schiiler konkretisieren die Items der quanti-
tativen Abfrage und bringen neue Aspekte, wie zum Beispiel die Einbeziehung der Pri-
fungsinhalte und Meldung bei einer zustandigen Stelle bei PflichtverstéRen (gemaf
BBiG). Erneut wird der Wunsch nach neuen Lernmethoden in Form von Lernspielen laut.
Interessant ist weiter, dass bei der offenen Abfrage der Wunsch nach konsequentem
padagogischen Handeln geaulert, aber als Befragungsitem ,Lehrkrafte fordern die glei-
chen Klassenregeln® nur von 8,42 % der Lernenden angekreuzt wird. Womaoglich werden

die Begriffe ,Regeln® und ,Konsequenz® sehr unterschiedlich bewertet und interpretiert.
Perspektive der Lehrkrafte

Wie die Abbildung 5.8 zeigt, sehen Lehrkrafte feste sonderpadagogische Angebote
und Beratungen als wichtigstes Element im Rahmen mdglicher Unterstiutzungsbedarfe.
Dieses Teilergebnis bestatigt die angekreuzten MaRnahmen der Lehrkrafte hinsichtlich
des Forderunterrichts sowie der Diagnostik/Férderung. Mehr als 50 % der Lehrerinnen
und Lehrer sind der Auffassung, dass Fortbildungen flr Lehrkrafte ein Unterstitzungs-
bedarf darstellen, um Ausbildungsabbriichen entgegenzuwirken. Diesen Unterstiit-
zungsbedarf im Bereich der Lehrerfortbildung nehmen nur ca. 20 % der Lernenden
wahr. Weiterhin machten 46,6 % der Lehrkrafte ein Kreuz bei der Einrichtung von Lern-
plattformen. Ein Viertel der Lehrkrafte wiinschen sich Unterstitzung in Bezug auf Ver-
anderung der Unterrichts- und Pausenzeiten, Kooperation mit Externen sowie ein Kon-
zept zum Umgang mit Erziehungs- und Ordnungsmafnahmen. Im Gegensatz zu den
Schiulerinnen und Schiilern nehmen die Lehrkrafte die Bereitstellung digitaler Arbeits-

gerate (20 %) und W-Lan fir Schilerinnen und Schiiler (20 %) im geringeren Mal3e als

205 \ig|. Abb. 5.2
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Unterstutzungsbedarf wahr. Die Installation interaktiver Tafeln fand sogar keine Zustim-

mung der Lehrkréafte.

Unterstitzungsbedarf: Lehrkrafte (n=15)
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Abb. 5.8 Unterstltzungsbedarfe/-wiinsche zur Verhinderung von Ausbildungsabbrichen

auf schulischer/unterrichtlicher Ebene, Perspektive: Lehrkrafte

Auf die offene Frage nach weiteren Veranderungsbedarfen auRerten die Lehrkrafte
,Hohe Wertschétzung gegentiber den SuS. Mitwirkung und Verantwortlichkeit der SuS
einfordern. Selbstreflexion der Lernenden. Dokumentation der Lerninhalte in eigener
Mitschrift. Kleinere Klassen / Teilungsunterricht. Zur Unterrichtszeit: spéterer Schulbe-

ginn wiirde weit anreisende SuS entlasten.”.

Zu der Aufforderung, die Erwartungen an das Modellprojekt zu beschreiben, gaben die
Lehrkrafte an ,Der Aufwand dem Nutzen gerecht werden. Riickgang der Ausbildungs-
abbriiche. Kontinuierliche Riickmeldung und Einbeziehung der Erfahrungen der Schul-
leitungen sowie aller Lehrkréfte. Einbringung der MalBnahme in das Konzept des Ge-

meinsamen Lernens. Probleme werden rechtzeitig erkannt => Schiilerinnen und Schdiler
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trauen sich, Probleme anzusprechen und nehmen Hilfe in Anspruch. Verbessertes Lern-

klima.“.

Die folgenden Gelingensbedingungen fur das Modellprojekt notierten die befragten Lehr-
krafte: ,Mitwirkung und Motivation aller LK und SuS Einheitliches pddagogisches Han-
deln (gemeinsam aufgestellte und dann verbindliche Regeln und Konsequenzen aller
LK). Weiterbildung aller LK beziiglich der neusten Lehr- und Lernmethoden. Durch-
dachte Abstimmung aller MalRnahmen auch von externen Partnern. Zeit. Identifikation
aller LK mit dem Modellprojekt. RGumlichkeiten. Motivation der Betriebe und SuS. Ver-

meidung von willkiirlicher Zusammenlegung von Klassen.*
Perspektive der Ausbildungsbetriebe

In der Abbildung 5.9 sind die Unterstitzungsbedarfe zur Verhinderung von Ausbildungs-
abbrichen aus der Perspektive der Ausbildungsbetriebe dargestellt. Der Abbildung ist
zu entnehmen, dass sich die Ausbildungsverantwortlichen primar Unterstitzung bezig-
lich der Bereitstellung digitaler Arbeitsgerate (46,15 %) sowie individueller Lernberatun-
gen (46,15 %) ihrer Auszubildenden wiinschen. Dieses Ergebnis unterstreicht die von
69,13 % der Ausbildungsbetriebe angekreuzten MaRnahmen, Forderunterricht fir leis-
tungsschwache und -starke Lernenden anzubieten. Die Einbindung digitaler Endgerate
stehen bei den Ausbildungsbetrieben (starkstes Item), den Schilerinnen und Schilern
(zweitstarkstes Item) im Gegensatz zu den Lehrkraften (20 %) hoch im Kurs. Eine Még-
lichkeit, digital zu unterrichten, stellen die Einbindung von Lernplattformen (38,46 %), die
Bereitstellung eines W-LAN-Zugangs fur Lernende (30,77 %) sowie die Installation in-
teraktiver Tafeln (23,08 %) dar. Ahnlich stark wurde das Item ,Verstarkte Einbindung der
Schulsozialarbeit” (30,77 %) eingeschatzt. An dieser Stelle kommen die schlechten
Lernvoraussetzungen sowie die schwierigen sozialen Milieus der Schulerinnen und
Schuler zum Tragen. Sie zeigen einen Unterstlitzungsbedarf an sozialpadagogischer
Beratung und Begleitung an. Im Bereich der fachlichen Fortbildungen der Lehrkrafte
(15,39 %) sowie der Veranderung der Unterrichts- und Pausenzeiten (7,69 %) geben die

Ausbildungsbetriebe einen geringen Unterstitzungsbedarf an.
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Unterstitzungsbedarfe: Ausbildungsbetriebe (n=13)
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Abb. 5.9 Unterstitzungsbedarfe/-wiinsche zur Verhinderung von Ausbildungsabbri-

chen, Perspektive der Ausbildungsbetriebe

Auf die offenen Fragen nach weiteren Ideen, um das Projekt erfolgreich durchzufuhren,
geben die Ausbildungsbetriebe an: ,, 7x im Monat einen U-Stunde - (iber genau diese

Probleme mit Lehrkréften und Lernenden zu sprechen®,

Die Ausbildungsbetriebe geben hinsichtlich der Abfrage nach den Erwartungen an das
Modellprojekt an, dass méglichst weniger als 10 % der Auszubildenden die Ausbildung
abbricht.

5.1.4 Zusammenfassung

AbschlieRend werden die Ergebnisse der Startbefragung zusammengefasst. In der Ab-
bildung 5.10 wird deutlich, dass der Hauptgrund fir die Ausbildungsbetriebe die schwa-
chen Lernvoraussetzungen der Schulerinnen und Schulern darstellen. Fir die Lehrkrafte
ist die Unzuverlassigkeit der Jugendlichen der primare Grund fir Ausbildungsabbriiche.
Hinsichtlich der fehlenden Motivation sind sich alle drei Befragungsgruppen einig. Hier
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kreuzten ca. 70 % der Lehrkrafte, der Schilerinnen und Schiler sowie der Ausbildungs-
betriebe an, dass die mangelnde Motivation der Auszubildenden ein Grund darstellt, die
Ausbildung abzubrechen. Die gréRte Diskrepanz ist bei dem Item ,kérperliche Uberfor-
derung“ festzustellen, da keine Lehrkraft der Meinung war, dass die korperliche Dispo-
sition der Jugendlichen zum Ausbildungsabbruch fiihren kann. Grundsatzlich liegen die
Grinde fir Ausbildungsabbriiche in der Person des Auszubildenden, in den vertragli-
chen Vereinbarungen und in den betrieblichen Hintergriinden, weniger im Rahmen des
Berufsschulunterrichts, wie die Ergebnisse zu Lehr-Lern-Atmosphare und der Probleme
mit Lehrkraften zeigen. Dieses Ergebnis unterstreicht die derzeitig vorhandenen wissen-
schaftlichen Erkenntnisse zu Griinden fiir Ausbildungsabbriiche.?’® Allerdings geben die
Lehrkréafte mit fast 50 % an, dass eine Uberforderung im Unterricht ein Grund fiir Ausbil-
dungsabbriche genannt werden kann. Das kann mit den schlechten Lernvoraussetzun-

gen begrundet werden, die bereits oben diskutiert wurden.

206 yg|. John, Alexandra / Benner, llka 2011, S. 35 f.
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Zusammenfassung: Grinde fir Ausbildungsabbriche (in %)
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Abb. 5.10 Zusammenfassung der Grinde fir Ausbildungsabbriiche, Perspektive: Schi-

lerinnen und Schuler, Lehrkrafte, Ausbildungsbetriebe

Die Abbildung 5.11 zeigt die Bewertung der Ma3nahmen durch die befragten Personen-
gruppen. Uber 70 % der Lehrkréafte gab an, dass eine verbesserte Kooperation mit den
Ausbildungsbetrieben eine primare Malknahme darstellt, Ausbildungsabbrichen entge-
genzuwirken. Weiter wird in der Abbildung deutlich, dass gemal der befragten drei Per-
sonengruppen die Durchfiihrung eines Férderunterrichts Ausbildungsabbriche praven-
tiv vermieden werden kann. Die Lehrkrafte schatzen ein, dass ebenfalls eine individuelle
Diagnostik und Forderung Vertragslésungen verhindern kénnen. Grundlegend kann fest-
gehalten werden, dass eine sonderpadagogische professionelle Diagnostik und eine
sich anschlieRende individuelle Férderung eine hohe Wirksamkeit auf einen erfolgrei-
chen beruflichen Abschluss haben. Eine groRe Diskrepanz liegt in der Einschatzung der
Klassenregeln der Schulerinnen und Schuler (unter 10 %) und des einheitlichen pada-

gogischen Handelns der Lehrkrafte (mehr als 50 %).
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Zusammenfassung: Malinahmen zur Verhinderung von
Ausbildungsabbrichen (in %)
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Abb. 5.11 Zusammenfassung der MaRnahmen zur Verhinderung von Ausbildungsabbri-

chen, Perspektive: Schulerinnen und Schler, Lehrkrafte, Ausbildungsbetriebe

Zur Beantwortung der Forschungsfrage nach den Unterstutzungsbedarfen aus Sicht der
drei Befragungsgruppen kann die Abbildung 5.12 herangezogen werden. In dieser wird
deutlich, dass die Lehrkrafte sich mit ca. 60 % sonderpadagogische Angebote, Beratung,
Diagnostik und individuelle Férderung wiinschen. Die Ausbildungsbetriebe schlielen
sich diesem Bedarf an und geben an, dass individuelle Lernberatungen bei der Reduk-
tion der Abbruchquote unterstiitzen wirde. Im Bereich des digitalen Lernens wiinschen
sich die Schilerinnen und Schiler eine Installation des W-LANs und eine Veranderung
der Pausen- und Unterrichtszeiten. Insbesondere Lehrkrafte stellen fur sich einen Fort-

bildungsbedarf fest und wiinschen sich Unterstitzung hinsichtlich der Installation einer
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Lernplattform. Erganzend kann hinzugefiigt werden, dass die ltems ,Konzept zum Um-
gang mit Erziehungs- und Ordnungsmafnahmen“ sowie ,sonderpadagogische Ange-
bote/Beratung ...“ nur bei den Lehrkraften abgefragt wurden, weil nur diese Befragungs-

gruppe Uber die jeweiligen Kompetenzen verfiigt, eine Wertung vorzunehmen.

Zusammenfassung: Unterstitzungsbedarf (in %)
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Abb. 5.12 Zusammenfassung der Unterstitzungsbedarfe zur Verhinderung von Ausbil-
dungsabbrichen, Perspektive: Schilerinnen und Schiler, Lehrkrafte, Ausbildungsbe-

triebe

Die Tabelle 5.2 zeigt eine Ubersicht der am haufigsten angekreuzten ltems aus der Sicht
der Schilerinnen und Schiler, der Ausbildungsverantwortlichen und der Lehrkrafte be-
zogen auf die drei Befragungsbereiche. Die markierten Ergebnisse machen deutlich,
dass insbesondere Férderungen, Forderunterricht, Lernberatungen, schwache Lernvor-
rausetzungen sowie sonderpadagogische Beratung von allen Beteiligten mit der Redu-
zierung von Ausbildungsabbrichen zusammengebracht werden. Vor diesem Hinter-
grund wurde ein Lerncoachingkonzept entwickelt und anschlie®end mit dem Ziel im Un-

terricht erprobt, die Vertragsldésungen in dem Bildungsgang Anlagenmechaniker/-in far
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Sanitar-, Heizungs- und Klimatechnik zu reduzieren. Das nachfolgende Kapitel beschaf-
tigt sich mit der Wirkung des durchgefiihrten Lerncoachings in der Modellklasse im Ver-

gleich derer, die ausschlieBlich am Regelunterricht teilnahmen.

Tab. 5.2: Ubersicht der haufigsten Nennungen zu Ausbildungsabbriichen

Schilerinnen und Ausbildungsverantwort-  Lehrkrafte
Schiler liche
Grinde Fehlende Motivation schwache Lernvor- Unzuverlassigkeit
aussetzungen
MaRnahmen Neue Lernmethoden/ = Férderunterricht Koop. mit Betrieben
Forderunterricht
Veranderungs- W-Lan individuelle Lernbera- sonderpad. Ange-
bedarfe tung/ digitale Arbeits- bote
gerate

Um qualitative Informationen zu den jeweiligen Abbruchgriinden, den MalRnahmen zur
Verhinderung von Ausbildungsabbriichen sowie den erforderlichen Unterstlitzungsmal}-
nahmen zu gewinnen, wurden Tiefeninterviews mit den Personengruppen Schilerinnen
und Schiiler, Lehrkrafte, Ausbildungsverantwortlichen sowie Erziehungs- und Sorgebe-
rechtigten durchgefihrt. Aufgrund des Einflusses der Erziehungs- und Sorgeberechtig-
ten auf die Entwicklung insbesondere der noch minderjahrigen Jugendlichen im ersten
Ausbildungsjahr, wurden die drei Befragungsgruppen mit dieser Interviewgruppe kom-
plettiert. Die Ergebnisse dieser qualitativen Untersuchung werden im Kapitel 5.2 vorge-

stellt.
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5.2 Die qualitative Befragung zu Ausbildungsabbrichen

Aufbauend auf die Starterbefragung wurde zur vertiefenden Beantwortung der wissen-
schaftlichen Forschungsfragen eine qualitative Befragung zu Ausbildungsabbriichen von
Marz bis Mai 2020 durchgefiihrt. Im Rahmen dieser Untersuchung wurden jeweils funf
Schiulerinnen und Schiler, Lehrkrafte, Ausbildungsverantwortliche sowie Erziehungs-
und Sorgeberechtigte (n=20) interviewt. Aufgrund des hohen Einflussgrades der Erzie-
hungs- und Sorgeberechtigten auf die Auszubildenden des ersten Ausbildungsjahres
wurde ebenfalls, anders als bei der Startbefragung, diese Teilnehmergruppe in die Be-
fragung mit einbezogen. Die folgenden drei Forschungsfragen®®” sollen durch die Aus-

wertung der Antworten der Tiefeninterwies beantwortet werden:

1. Welche Griinde fiir Ausbildungsabbriiche in dem Bildungsgang Anlagenmechani-
ker/-in fiir Sanitér-, Heizungs- und Klimatechnik (SHK) nennen Schiilerinnen und
Schiiler, Ausbildungsbetriebe, Erziehungs- und Sorgeberechtigten sowie Lehr-

kréafte 22%8

2. Welche Malinahmen zur Verhinderung von Ausbildungsabbriichen in dem Bildungs-
gang Anlagenmechaniker/-in fiir Sanitér-, Heizungs- und Klimatechnik (SHK) bringen

Schiilerinnen und Schiiler, Ausbildungsbetriebe und Lehrkréfte vor??%°

4. Wie beschreiben Schiilerinnen und Schliler, Ausbildungsbetriebe, Erziehungs- und
Sorgeberechtigte sowie Lehrkréfte eine optimale Lernumgebung, geeignete Koope-
rationen und bestehende Unterstiitzungsbedarfe in dem Bildungsgang Anlagenme-

chaniker/-in fiir Sanitér-, Heizungs- und Klimatechnik (SHK) 2%

In den nachfolgenden Kapiteln werden die drei Forschungsfragen beantwortet und
schlief3lich im Kapitel 5.2.6 zusammengefasst. Beginnend werden in den jeweiligen Kap-
teln die Aussagen der unmittelbar an der schulischen Ausbildung Beteiligten, den Schu-
lerinnen und Schilern sowie Lehrkraften analysiert. Im Anschluss daran erfolgt die Dar-
legung der Aussagen der Ausbildungsverantwortlichen in den Ausbildungsbetrieben so-

wie den Erziehungs- und Sorgeberechtigten.

207 Nummerierung der Fragen gemaR Kapitel 2.2
208 ygl. Kapitel 5.2.1

209 ygl. Kapitel 5.2.2

210 ygl. Kapitel 5.2.3/5.2.4/5.2.5
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5.2.1 Grunde fur Ausbildungsabbriiche

Zunachst werden die Abbruchgriinde aus Sicht der an der Ausbildung Beteiligten vier
befragten Gruppen ausgewertet, indem gehaltvolle Aussagen und Fakten miteinander
verglichen werden. Der Einfachheit halber werden in der Ergebnisdarstellung den be-
fragten Gruppen Buchstaben zugeordnet: Schilerinnen und Schiler (S1-5), Lehrkrafte
(L1-5), Ausbildungsverantwortliche (A1-5) sowie Erziehungs- und Sorgeberechtigte (E1-
5).

Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler (S)

In der Startbefragung wurde deutlich, dass ein Hauptgrund fur Ausbildungsabbruche die
schwachen schulischen Lernvoraussetzungen darstellte. Das Ergebnis kann durch
die Antworten in den Tiefeninterviews weiter bestatigt werden. Insbesondere dullerten
S1: ... kommt drauf an, wie man halt schulisch vorher ausgebildet wurde.”, S3: Ich
wirde halt gerne Sachen schneller begreifen, schneller verstehen, schneller mir merken
kénnen, so, das ist halt mein Problem..." sowie S5: ,,...Also, ich kann mir vorstellen, dass es

bei anderen wegen der fehlenden Leistung ist...”.

Darlber hinaus erwahnten die Schilerinnen und Schiuler Griinde fir Ausbildungsabbri-
che, die in der Person des Auszubildenden liegen. Das Ergebnis deckt sich ebenfalls
mit den in den theoretischen Ansatzen vorgestellten Hauptgrinden, eine Ausbildung ab-
zubrechen. Mit der Aussage ,,...dass man damit nicht so klarkommt, wie viel es mit einem
Mal ist, was auf einen zukommt. Und, eventuell nicht so mit dem Beruf zusammen-
passt...“ (S2) wird deutlich, dass Uberforderung zum Abbruch fiihren kann. Die Aussage
von S4 zeigt, dass haufig eine Kombination unterschiedlichster Motive und Ursachen,
wie schwache Lernvorrausetzungen, Uberforderung in der Berufsschule sowie schwie-
rigen Lehrer-Schiler-Beziehungen daflir verantwortlich sind, die Ausbildung friihzeitig
zu beenden: "...na, ich habe abgebrochen, weil ich mit den Lehrern nicht klargekommen
bin, also mit meiner Klassenlehrerin.... Also, im Grund habe ich nicht abgebrochen, ich
bin rausgeflogen, wegen meiner schulischen Leistungen auch. Weil es hiel8 auch immer
Jjeden Tag, wenn sie gekommen ist, jetzt miissen wir aufstehen vor der ganzen Klasse,
dann fragt sie uns da Fragen, die miissen wir beantworten und daftir gibt es eine Note.

Also, das war fiirchterlich...".

Die Schulerinnen und Schiler geben ebenfalls an, dass betriebliche Griinde zum Aus-
bildungsabbruch fliihren kénnen. So stellte S1 fest: ,,... vielleicht betriebliche, dass man
nicht mit dem Betrieb klarkommt. Aber sich vielleicht auch keinen neuen Betrieb suchen

will, oder einfach nicht so, von sich aus einen neuen Betrieb sucht, sondern dann einfach
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abbricht und was anderes anfangen will. Oder vielleicht auch, ja, dass man mit der gan-
zen Materie nicht so, sag ich mal, umgehen kann...”. S3 aulerte dahin gehend: ,,...Wenn
man mich jetzt wirklich nur von A nach B schicken wiirde, und ich nur "hucken" miisste,
also, weil da lerne ich ja auch nichts, wenn ich jetzt zum Beispiel den ganzen Tag nur
Heizkbrper schleppe oder eine ganze Woche oder so, da wére das dann schon, da
wirde ich dann schon mal nachfragen, ob ich jetzt nur am Schleppen bin und nicht mal
was Produktives, also, man ist schon produktiv, aber was inhaltliches, auch fiir mich
wertvoll, also meine Endpriifung ist, so machen kénnte. Und wenn das denn halt ladngere
Zeit 1auft, dann vielleicht den Betrieb wechseln und wenn es dann gar nicht geht, abbre-
chen, aber so noch gar nicht...“. S5 verwies in dem Interview auf die Zusammenarbeit
mit Mitarbeitern im Betrieb: ... wegen den Menschen, mit denen ich dann zusammen-

arbeiten muss, abbrechen wiirde, weil ich ein anderes Umfeld gewohnt bin...".

S1 bekraftigte mit seiner Aussage: ,....vielleicht nicht so gut in den praktischen Arbeiten
ist...“, dass mangeinde praktische Fertigkeiten der Schilerinnen und Schiler dazu

fuhren kann, die Ausbildung abzubrechen.

Perspektive der Lehrkrafte (L)

Die Interviews der funf Lehrkrafte erweitern den Blick auf die Griinde fir Ausbildungsab-
briiche. Hinsichtlich der genannten Griinde gibt es drei Schnittmengen mit den Aussa-
gen der Schilerinnen und Schuler. Dazu zahlen Ursachen, die in den Bereichen ,,Be-
triebliche Griinde“, ,,schulische Voraussetzungen“ und ,,Uberforderung” zu finden
sind. Bei den betrieblichen Grinden sagte eine Lehrkraft (L4) aus: ,,Ein ndchster grol3er
Punkt ist, dass es Betriebe gibt, die nicht besonders ausbildungsfreundlich sind. Die al-
ten Spriiche Ausbildungszeit sind keine Herrenjahre ... so funktioniert unsere Jungend
nicht mehr.“ Bei den schulischen Voraussetzungen unterstreichen zwei der befragten
Lehrkrafte, dass schwache Lernvoraussetzungen zu Ausbildungsabbrichen fihren kon-
nen: ,...also ansonsten fachliche Defizite...” (L3), ,Die Kompetenz, die die Schiiler mit-
bringen... Die Abschliisse sind oft mangelhaft. Im Bereich der Kompetenz, die ich mit-
bringen muss, kommt es drauf an, was fiir einen Abschluss sie haben und das wird ihnen
leider erst bewusst im ersten Berufsausbildungsjahr...Ja und wir reden wirklich vom Le-
sen, Schreiben, Rechnen...“ (L4). In der Kategorie ,Uberforderung” dulBerten die Lehr-
krafte ,Na ja, es kann natlirlich auch sein, dass die Leistungsvoraussetzungen, die sie
mitbringen, nicht ausreichen. Sie scheitern an den Anforderungen, die an sie gestellt
werden...“(L2), ,Ich sehe, dass wir Schiilerinnen und Schiiler mit gro3en Defiziten haben

und diese ausgeglichen werden miissen.” (L5).
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Durch die Befragung der Lehrkrafte wurde deutlich, dass ebenso falsche Erwartungen
an den Beruf, die familiare Situation sowie personenbedingte Griinde die erfolgrei-
che Durchfiihrung der Ausbildung gefahrden. Dieses Ergebnis unterstreicht die in der
Theorie bereits dargestellten Griinde flir Ausbildungsabbriiche. Drei von flnf Lehrkraften
sind der Meinung, dass unrealistische Erwartungen an die Ausbildung dazu fihren kann,
dass Auszubildende die Ausbildung abbrechen: ,Die Erkenntnis, dass der Beruf nicht so
ist, wie man sich ihn vorgestellt hat...“ (L1), ,Der Hauptgrund, denke ich, ist, dass die
Jugendlichen mit 16 Jahren eigentlich noch nicht wissen, wie ihre Zukunft aussehen soll.
Es gibt wenige, die wirklich genau jenen Fahrplan schon haben und sagen genau das
mochte ich werden. So viele, denke ich, werden da entweder durch Freunde, Familie
oder so irgendwo reingedruckt...* (L2), ,Und dann flr mich ein dritter Grund, eine Lehre
abzubrechen ist zu entdecken, dass dieser Beruf nichts fur mich ist.“ (L3). Da die meisten
Schulerinnen und Schuler minderjahrig eine Ausbildung beginnen, kdnnen die soziale
Herkunft, das soziale Milieu sowie Peergroups den Ausbildungserfolg beeinflussen. Vor
diesem Hintergrund spielt die familiare Situation bezlglich Ausbildungsabbriiche eine
wichtige Rolle. Lehrkraft L1 gab an, dass ,...mdglicherweise Anderungen der familiaren
Umstande®“ und Lehrkraft L2, dass ,,... durch ein schwieriges personliches Umfeld in ers-
ter Linie und damit natdrlich auch einhergehend oft die schlechte Erreichbarkeit... zum
vorzeitigen Ausbildungsabbruch flihren kénnen.” Lehrkraft L5 bekraftig die beiden Aus-
sagen mit: ,Dariiber hinaus kénnen Ausbildungsabbriiche ebenfalls durch schwierige
Familienkonstellation verursacht werden. Die Schiiler haben wenig Ressourcen, um
Probleme zu kléren. Sie brechen ab...". Personenbedingte Grinde, wie mangelhafte
Motivation und fehlende Zuganglichkeit, kdnnen ebenfalls fir den Abbruch verantwort-
lich sein. Dazu auferten zwei Lehrkrafte: ,...die meisten Ausbildungsabbriiche sind per-
sonenbedingt. Also insofern bei den Schiilern zu suchen. Das Problem ist blof3 rankom-
men an die Schliler und sie (iberzeugen, dass es fiir sie wichtig ist. Aus meiner Sicht das
Hauptproblem. Wenn die Motivation ndmlich nicht da ist, dann kénnen wir uns alle ein
abstrampeln und dann und dann machen die zu. Entweder tauchen sie ab oder suchen
sich leichtere Wege fiir ihr Leben, vermeintlich. Aber da haben wir dann keine Méglich-
keiten. Das ist fiir mich der Hauptgrund. Also dieses mangelnde fachliche Wissen sehe
ich nicht als ein Problem an, weil da zu viele Sachen flir jeden individuell, wo man dann
seine Mdglichkeiten noch ein bisschen ausreizen kann...” (L3), ,,Viele Abbriiche werden
vorgenommen, da die Schiiler wenig selbstbewusst sind, ihre Probleme anzusprechen
und zu lésen. Oft entstehen durch die unsicheren Persénlichkeiten eher Weglauftenden-
zen und groBe Unzuverlassigkeit hinsichtlich Plinktlichkeit. Das ist der vermeintlich ein-

zige Weg abzubrechen.” (L5).
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Perspektive der Ausbildungsverantwortlichen (A)

Die Antworten der Schulerinnen und Schuler und der Lehrkrafte stellen bei dieser Befra-
gung den Teil dar, der Auskunft Uber das direkte Unterrichtsgeschehen gibt. Mit Beginn
dieses Kapitels geht der Blick nach auRen zu den an Ausbildung Beteiligten, die ihre

Wahrnehmung als Kooperationspartner/-innen und Vertragspartner/-innen auftern.

Bei der Durchfiihrung der Interviews, im Speziellen bei der Beantwortung der Fragen zu
Ausbildungsabbruchgriinden, wurde sehr deutlich, dass aus Sicht der Ausbildungsver-
antwortlichen der Hauptgrund in der Person der Auszubildenden liegt. Die AuRerun-
gen wurden meist als erstes und am haufigsten genannt und nahmen einen temporar
hohen Zeitraum der Befragung ein. So auf3erten die Befragten, dass vor allem die Moti-
vation der Auszubildenden ursachlich fur Ausbildungsabbriiche ist: , Sie waren der Mei-
nung, sie brauchten nichts tun und leben in den Tag hinein. Tagstiber Iphone im Kopf
und abends verrticktspielen. Ich hétte ihn auch nicht genommen, hétte ich seine Eltern
nicht gekannt... Nee, nicht die Motivation.” (A1), ,Leider haben wir jetzt immer, dass sie
nicht mehr motiviert waren. ... einfach keine Lust haben. Und du kannst ja einen Men-
schen nicht so umkrempeln, wenn ihm die Arbeit keinen Spall mehr macht.” (A2), ,Er tut
halt immer so, als ob er nicht gemerkt hat, dass er den Krankenschein nicht abgegeben
hat. Trotzdem, er muss ja Abmahnungen kriegen.“ (A3) und ,Der Jugend von heute fehlt
das Pflichtbewusstsein... Wenn die Motivation fehlt, wenn er nur mitlduft, um rauszuflie-
gen. Friiher hat man gesagt, Lehrjahre sind nun mal keine Herrenjahre, heute sieht man
das schon etwas anders. Man will in der Berufsausbildung im Betrieb und in der Schule

gefordert und geférdert werden.” (A4).

Zu gleichen Teilen haben die Lehrkrafte und die Ausbildungsverantwortlichen den Ein-
druck, dass die falschen Erwartungen an den Beruf dafir verantwortlich sind, die Aus-
bildung vorzeitig zu beenden: ,Die Leute kommen hier her und wissen gar nicht was der
Beruf ausmacht... Schwer heben kann er nicht, und das kann er nicht und das kann er
nicht. Wenn ich sowas schon hére, ist das Ding schon gelaufen. Die machen sich gar
keine Gedanken, kommen hier her und dann ist gut. Dass die sich vorher mal informie-
ren, ist nicht machbar. Haben sie ja keine Zeit zu.” (A1), ,...auf der Baustelle doch nicht
gefallen hat. Die waren einfach nicht mehr motiviert, da hat die Arbeit doch keinen Spal’
gemacht. Obwohl wir vorher doch Praktika machen lassen haben und auf der Baustelle
bei den Kollegen geht’s ja doch manchmal ein bisschen hérter zu. Dann sind da manch-
mal so welche Kleinen, die nicht soweit waren. In den letzten Jahren haben wir leider
Ofter schlechte Erfahrungen gemacht. Und dass die dann abgebrochen haben. Trotzdem
sind wir weiter bemliht, neue Lehrlinge einzustellen.” (A2) und ,,Wenn die nach paar Mo-

naten merken, es ist nicht das, was sie sich vorgestellt haben.“ (A3).
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Dass die fehlenden praktischen Grundfertigkeiten der Auszubildenden ein Grund
sein kénnen, eine Ausbildung abzubrechen, geben Schilerinnen und Schiiler sowie die
Ausbildungsverantwortlichen zu gleichen Anteilen an. Auffallig ist, dass insbesondere
die befragten Ausbildungsbetriebe den Vergleich zu der Ausbildung in der ehemaligen
DDR ziehen: ,Bei uns friiher gab es polytechnische Ausbildung. Da haben sie erstmal
‘ne Richtung gehabt.” (A1). Bei der Abfrage der Malinahmen gegen Ausbildungsabbru-
che nimmt das Thema der Vermittlung praktische Kompetenzen in der DDR eine wich-

tige Rolle ein. Die Lehrkrafte gaben zu der Kategorie keine Nennung ab.

Schulerinnen und Schuler, Lehrkrafte sowie die Ausbildungsverantwortlichen sind sich
einig, dass die schulischen Voraussetzungen und Uberforderungssituationen einen
erfolgreichen Ausbildungsabschluss behindern kénnen: ,,... Die Schule zu schwer war ...
Die kommen ja schon mit schlechten Zeugnissen an und wir waren wirklich auch schon
soweit, wenn er Mathematik 5 steht und die Schule ist nicht einfach und das es keinen
groBen Sinn macht, wenn er mit so schlechten Vorkenntnissen kommt. Wir bemiihen
uns schon und machen Férderhilfe, Nachhilfe alles was es gab, habe ich mich drum
gekimmert. Dann gehen sie auch teilweise nicht hin, weil sie lberfordert sind. Und wir
gesagt haben, dann geht doch wéahrend der Arbeitszeit. Wir haben wirklich schon alles
angeboten.” (A2) und ,Da waren so viele Probleme auf Schule, auf Arbeit. Es hat nicht

mehr funktioniert. Dann haben wir einen Aufhebungsvertrag gemacht.” (A3).

Weitere Ursachen fir Ausbildungsabbriiche, und da sind sich die Lehrkrafte und die
Ausbildungsbetriebe einig, sind in den familidaren Beziehungen und im sozialen Milieu
zu finden. Eine Ausbildungsverantwortliche antwortete in diesem Zusammenhang: ,Es
ist dieses Umfeld, aber daran kann man noch schleifen... ... Die Arbeitshosen aufgeris-
sen. Da habe ich auch gesagt, wie siehst du aus. Da bin ich aber auch sehr direkt. Da
fehlen doch die muitterlichen Dinge. So mdchten wir nicht, dass du so auf unserer Bau-
stelle auftrittst. Die &lteren Kollegen sagen das ja auch schon. Wenn irgendwas kaputt
ist, bestellen wir wieder neue Sachen. Das ist fiir uns ein schlechtes Aushéngeschild. Er
zieht die Sachen auch (berall an. Mir tut das ja auch alles leid. Komm, wir unterhalten
uns.“ (A2).

Perspektive der Erziehungs- und Sorgeberechtigten (E)

Im letzten Teil werden die Ergebnisse der Befragung der Erziehungs- und Sorgeberech-
tigten hinsichtlich der Griinde fur Ausbildungsabbriche dargestellt. Da es sich um die
Befragungsgruppe handelt, die final ausgewertet wird, kénnen die Ergebnisse mit denen
der anderen drei Gruppen in Beziehung gesetzt werden. Die Ergebnisse zeigen, dass

der gréRte Anteil an Erziehungs- und Sorgeberechtigten die Ursachen fur Ausbildungs-
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abbriiche in der Person der Auszubildenden sehen. Mit ,Es liegt an dem Lehrling sel-
ber.” (E2) und ,Das Hinfallen und wieder aufstehen, ist bei zu sehr behliteten das Prob-
lem.” (E4) sprechen die Erziehungs- und Sorgeberechtigten die Hauptursache an. In
diesem Zusammenhang sind sich Erziehungs- und Sorgeberechtigten und die Ausbil-
dungsverantwortlichen einig. Die Erziehungs- und Sorgeberechtigen beschreiben, dass
eine Demotivation der Jugendlichen und ein starkes Ablenkungsangebot zu Abbru-
chen fuhren kann: ,,...Die allgemeine Demotivation. Das hért sich so komisch an. Das
Pflichtbewusstsein. Die Uberzeugung, etwas fiir sich eigentlich zu tun. Und zu sagen,
wenn ich das jetzt mache, nur dann komme ich weiter.” (E5), ,Das Ablenkungsangebot,
Stichwort digitale Medien. Das ist nicht nur das eine Problem, es setzt sich zusammen
aus vielen verschiedenen.” (E4). Dariiber verweist eine Bezugsperson auf das Uberan-
gebot an Ausbildungsstellen und den iibersattigten Ausbildungsmarkt, der zur
Folge hat, dass den Jugendlichen sehr viele Alternativen geboten werden: ,Das Angebot
ist grol3 und darum entscheidet sich der eine oder andere Jugendliche das eine oder
andere Stéckchen nicht zu lberspringen. Eher in den Sack zu hauen und méglicher-
weise was anderem aufzusitzen. Der Ausbildungsmarkt gibt es auch her...Der mal3geb-
liche Punkt, sie kriegen so viele Mdglichkeiten und Optionen aufgezeigt. Und ideale Be-
dingungen in der Ausbildung. Es werden ja Gehélter gezahlt teilweise und sonstige Ver-

guinstigungen.” (E4).

Aus der Perspektive der Erziehungs- und Sorgeberechtigten spielen auch familiare
Griinde eine wichtige Rolle, wenn es um das Abbruchverhalten und woméglich vorge-
lebten biographischen Briiche geht. Vor diesem Hintergrund aul3erten die Befragten fol-
gendes: ,Und das Umfeld spielt eine groRe Rolle.“ (E3), ,Sozialisierung zu Hause letzen-
endes. Dass da auch weniger hingeguckt wird.” (E4), ,,Die Elternhduser spielen da eine
grol3e Rolle.” (ES).

Die Lehrkrafte, die Ausbildungsverantwortlichen sowie die Erziehungs- und Sorgebe-
rechtigten sind sich einig, dass falsche Erwartungen an den Beruf ebenfalls ein Grund
darstellen kann, eine Ausbildung vorzeitig zu I6sen. Zwei der befragten finf Erziehungs-
und Sorgeberechtigten beschreiben das wie folgt: ,Dass sie sich vorher den Betrieb nicht
angeguckt haben. Wie durch Praktika, das ist ja wunderbar fiir diese Sachen. Wenn
Lehrlinge das nicht gemacht haben, dann ist irgendwo und sie denken, ich werde da rein
geschubst. Ich fang da an und guck mal, was passiert.” (E2), ,Irgendwas angefangen

und dann verliert man das Interesse.“ (E3).

Die einzige Schnittmenge zwischen den vier Befragungsgruppen hinsichtlich der Bewer-

tung der Abbruchgriinde liegt darin, dass die Griinde im Ausbildungsbetrieb zu finden
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sind. An der Stelle sind sich die Lernenden, die Lehrkrafte, die Ausbildungsverantwortli-
chen sowie die Erziehungs- und Sorgeberechtigten einig. Mit der Aussage: ,Probleme
mit den Betriebsangehérigen. Es gibt ja wirklich Leute, die sagen, ich will mich da nicht
schiekanieren lassen. Ich will nicht Arbeiten, die nicht in meine Richtungen ge-
hen...Wenn du jemanden hast, der meckert, meckert meckert, dann suchst du dir ir-

gendwann was anderes.” (E3) bekraftigt eine Bezugsperson diese Sichtweise.
5.2.2 Malinahmen zur Verhinderung von Ausbildungsabbrichen

Nach den Griinden fir Ausbildungsabbriiche werden in diesem Kapitel die Mallnahmen
zur Verhinderung von Ausbildungsabbriichen aus der Sicht der befragten Interviewgrup-

pen vorgestellt.

Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler (S)

Aus Sicht der Schilerinnen und Schiler kdnnen unterschiedliche MaRnahmen zur Wei-
terfUhrung einer Ausbildung greifen. Die Mehrzahl der Schulerinnen und Schuler ver-
deutlichten, dass das frihzeitige Reden liber die Probleme, wie beispielsweise in den
Lerncoachingsitzungen, dazu fihren kann, die Situation in der Ausbildung zu reflektieren
und somit eine gemeinsame L6sung zu finden. Vor diesem Hintergrund aulRerte sich S1
mit ,,...in den kleinen Gruppen...weil man da viel mehr aus sich rauskommt...“ und ,,...auf
jeden Fall das LC... aber im Endefekt muss jeder flir sich selber seine Probleme erken-
nen, sag ich mal, und die I6sen, und das ist mehr dann so in den Lerncoaching-Gruppen,
wo man darliber quatschen kann...”. S5 sagte dahin gehend aus: ,...naja, also wirklich,
was tun kann man glaub ich nur in der Schule. Und da wird auch meiner Meinung nach
schon sehr viel getan mit dem Lerncoaching, so ist es wirklich ein guter Wegq. Ich finde
das persénlich sehr gut. Auf Arbeit wird es schwer, weil man kann die Gesellen ja

schlecht andern..."

Der S1 betonte, dass auch das Gesprach mit dem Ausbildungsbetrieb zur Sicherung der
Ausbildung flihren kann: ,,...man muss halt viel mit den Betrieben reden. Und auch die
Auszubildenden vorher, ich glaub das ist immer so die Schwierigkeit ... dann gibt es
vielleicht auch die, die, sag ich mal, wenn es ihnen jetzt nicht so gut geféllt, oder die nicht
so gerne mit den Betrieben oder den Verantwortlichen reden, mit ihren Chefs und so,
und dann entstehen immer so, sag ich mal, ja, Probleme...“. Dass die am Problem Be-
teiligten eine gemeinsame Losung entwickeln oder ein anderer Ausbildungsbetrieb ge-
sucht wird, schlagt der Schiler S3 mit seiner Aussage ,,...die Firma wechseln und zur
Not irgendwie mit der Schule reden, falls die da noch was machen kénnten mit dem
Chef. Na, dass die Lehrkréfte, unsere Klassenlehrerin oder Sie, dann halt den Chef an-

rufen oder eben herbestellen...” vor.
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Eine weitere wichtige Mallnahme aus der Sicht der Schilerinnen und Schiler stellt die
Art und Weise des Umgangs mit den Auszubildenden dar. Der Schiler S2 bringt dahin
gehend hervor: ,,....na, vielleicht ein bisschen mehr auf die Schiiler eingehen...”. Mit sei-
ner Aussage:. ,...dieses Wiederholen, wenn gute Leistung erbracht wurde, dass man
diese Anerkennung schenkt, das ist wichtig, aber nicht iiberméafig...“ verweist der Schu-
ler S5 auf den Wunsch nach Wertschatzung und Bestéatigung in der Ausbildung. Bezug-
nehmend auf die schwachen Lernvoraussetzungen bestatigte der Schuler S2 mit
»...eventuell noch Nachhilfestunden, spezifisch dann fiir die Schiiler anbieten...“ die Not-
wendigkeit der Durchflihrung individueller Férdermalinahmen, die bereits in der Startbe-
fragung als wichtige MalRnahme zur Verhinderung von Ausbildungsabbrichen identifi-

ziert wurden.

Perspektive der Lehrkrafte (L)

Ein Aspekt der bei der Einschatzung der Malnahmen durch die Schilerinnen und Schii-
lern sowie durch die Lehrkrafte genannt wurde, stellt das friihzeitige Kommunizieren
tiber Probleme in der Ausbildung dar. Zwei Lehrkrafte au3erten vor diesem Hinter-
grund: ,Mit den Schiilern im Gespradch bleiben. Alternativen aufzeigen. Bei deren
Schwierigkeiten unterstiitzen.” (L1) sowie ,,Eine Mbglichkeit, Abbriiche zu vermeiden, ist
eine Plattform zu geben, um lber Konflikte im Betrieb zu reden” (L5). Die Befragungser-
gebnisse zu der Abfrage der Malinahmen Ausbildungsabbriiche zu verhindern, zeigen,
dass sich die Lehrkrafte insbesondere MalRnahmen in den Bereichen ,,Férderange-
bote/Diagnostik“ sowie , Lehrer-Schiiler-Verhaltnis (Verbesserung der Bindung)“
vorstellen kénnen. Dieses Resultat unterstreicht das Endergebnis der quantitativen
Startbefragung. Die Lehrkrafte gaben im Sinne von Fdérderung und Diagnostik an:
»...oder eben guckt, welche Voraussetzungen bringen sie mit, wie kann man sie entspre-
chend férder...” (L2), ,Also, fiir mich persénlich ist, dass die Schiiler da abzuholen, wo
sie stehen, das Eine. Aber auch ganz klar aufzuzeichnen den Erziehungsberechtigten
und ehemaligen Erziehungsberechtigen auch, weil bei Gefahr im Verzug dlirfen wir diese
auch kontaktieren und mit den Betrieben eine Zusammenarbeit geben muss, um die
fehlenden Kompetenzen ganz schnell aufzuarbeiten. Das ist fiir mich ein Grundge-
danke... Wenn ich die Schiiler gemeinsam abholen will, muss es einen Test geben, der
wissenschatftlich begriindet ist und wir sagen, wir haben Tests fiir alle Schiilerinnen und
Schiiler und ich darf diese Tests nicht benoten. Es muss auf die SHK-ler ausgerichtet
sein...“ (L4), ,Als den wichtigsten Punkt sehe ich in der individuellen Férderung der Schii-
ler und einer ganzheitlichen Herangehensweise bezliglich der Probleme des Jugendli-
chen.” (L5).



Empirischer Forschungsteil — Datenerhebung 116

Weitere Mallnahmen, um die Auszubildenden zu bekraftigen, die Ausbildung weiter zu
fuhren, sehen die befragten Lehrkrafte in einer Intensivierung der Bindung zwischen
Lehrkraften sowie Schilerinnen und Schilern. Mit den Aussagen ,Das Lehrer-Schililer-
Verhéltnis verbessern, indem wir Angebote schaffen, in denen die Schiiler auch aul3er-
halb des Unterrichts mit den Lehrkréften in Kontakt treten kébnnen. Ein Vertrauensver-
héltnis zwischen Lehrern und Schiilern aufbauen, es verbessern.” (L1) sowie ,Bindung
heil3t das Schliisselwort, um eine symmetrische Beziehung zwischen Lehrern und Schii-
lern aufzubauen und dadurch Unterstiitzung rechtzeitig anzubieten.” (L5) bekraftigen die
Lehrkrafte die Wichtigkeit der Beziehung zwischen den Beteiligten. Eine Lehrkraft (L3)
berichtet, welche Rolle die Lehrkraft einnehmen kann, um eine gute Beziehung aufzu-
bauen: ,Also, wir miissen versuchen, Draht zu finden, damit sie wissen, warum wir hier
fur sie da sind. Das ist doch die erste Erfahrung, die sie oft sammeln, dass jemand sich
um sie kiimmert. Also gerade digjenigen, die Probleme haben und die anderen, die lau-
fen, ja. Aber die, die Probleme haben, die merken zum ersten Mal...hier ist ja nicht der
Lehrer, den die fertig machen, sondern er ist einer, der hat Interesse an meiner Person
und verwundert den einen oder anderen erstmal. Und das muss man versuchen umzu-
miinzen. Mehr Motivation und dann haben wir auch eine Chance und kénnen da auch
mit denen im Prinzip arbeiten. Mit den Angeboten, die wir uns sehr schén hier auch

aufgebaut haben.”

DarlUber hinaus verweisen zwei der befragten Lehrkrafte darauf, die Lernortkoopera-
tion zu verbessern, um Ausbildungsabbriichen entgegen zu wirken: ,Die Zusammenar-
beit zwischen Firmen und Lehrkréften verbessern.” (L1), ,...dass es eine Zusammenar-

beit geben muss, um diese fehlenden Kompetenzen ganz schnell aufzuarbeiten...” (L4).

Die Eigenverantwortung zu starken als einen praventiven Baustein, betont eine Lehr-
kraft mit ihrer Aussage ,,...und auch da eine Selbstverantwortung und Eigenverantwor-
tung der Schiilerinnen und Schiiler zu schulen, dass das ihr Aufgabengebiet, also ihre
Baustelle ist. Und dass das Bulemie-Lernen...um einen Beruf zu lernen, nicht méglich
ist...” (L4). SchlieBlich schlug eine Lehrkraft vor, rechtzeitig in andere Ausbildungsbe-
triebe zu vermitteln: ,Also, wir kbnnten ja auch anbieten, wenn man das weil3, dass man

in andere Betriebe vermittelt” (L2).

Perspektive der Ausbildungsverantwortlichen (A)

Von den Ergebnissen der Befragung der Ausbildungsverantwortlichen zu den Griinden
fur Ausbildungsabbriiche kdnnen die von den Ausbildungsbetrieben gedulRerten Mal3-
nahmen abgeleitet bzw. weiter untermauert werden. Die Mehrzahl der Befragten gaben
namlich an, dass die frihzeitige Entwicklung und Férderung praktischer Kompeten-

zen der Schiilerinnen und Schiiler eine Mdglichkeit ware, Abbriiche zu vermeiden. Da
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sich die Ausbildungsbetriebe in unseren Fallen auf dem ehemaligen Gebiet der DDR
befinden, wurde mehrfach der Vorschlag unterbreitet, die in der DDR durchgefiihrten
Unterrichtsfacher ,Produktive Arbeit (PA)* sowie ,Einfihrung in die (sozialistische) Pro-
duktion (E(S)P)“ erneut einzufihren, um die praktischen Fertigkeiten der Auszubilden-
den bereits wahrend der Schulzeit anzubahnen. Die Befragten antworteten dahin ge-
hend: ,Das war ja zu DDR-Zeiten gar nicht verkehrt, dass sie noch polytechnischen Un-
terricht hatten. Das man wenigstens eine Feile oder eine Bohrmaschine oder sowas ge-
sehen hat. Die meisten Kinder, die letzten die wir hatten, die waren von Alleinstehenden
oder so, die haben irgendwo im Block gewohnt und haben nicht einen Garten oder so.“
(A1), , ... auf der Baustelle, dass ihnen das zu schwer ist. Auch nochmal eine Schippe
in die Hand nehmen und und und.” (A2), ,Was natiirlich sehr schlecht ist, dass Kinder
heute keinen Werkunterricht machen, in der Schule. Das habe ich den Schulen schon
ganz oft angesprochen, dass ich das sehr sehr schlimm finde. Dass die Kinder nicht mit
dem Nétigsten mit den Grundkenntnissen in der Holz- oder Metallverarbeitung ausge-
stattet werden...Wir hatten frither ESP-Unterricht, uns wurden auch Maschinen und so
etwas und was macht man mit einer Sdge. Da kommen ja Leute, die sind ja véllig unbe-
darft. Denen wird zu Hause alles abgenommen...Ist fiir diejenigen schwierig, die dann

gleich ins Handwerk kommen und von Null anfangen.” (A4)

Dass die Berucksichtigung der Lernvoraussetzungen durch eine individuelle Forde-
rung und Diagnostik Ausbildungsabbriche vermeiden kann, sind sich die Lernenden,
Lehrkrafte sowie die befragten Ausbildungsbetriebe einig. Die Ausbildungsverantwortli-
chen aulierten dazu: ,,...Schwierig in der Schule, da sie nicht die Vorkenntnisse mitbrin-
gen.“(A2), ,...Ich schicke sie zum Férderunterricht wéhrend der Arbeitszeit. Sie werden

komplett frei gestellt, damit sie die Moglichkeit haben.” (A3).

Eine weitere Moglichkeit stellt die Durchfiihrung eines ,,Probearbeitens” dar, dass
auch von den Befragten bereits rege genutzt und vor dem Beginn der Ausbildung einge-
fordert wird: ,Deswegen finde ich es gut, wenn man mal 14 Tage einen hat, der in den
Ferien mal arbeitet” (A1), ,Deswegen sagen wir ja immer, macht Praktika, sagt, ob es
euch geféllt. Weil sie ja meistens nicht wissen, was lerne ich denn jetzt noch... Dann
versuchen sie es in die Richtung und dann merken sie doch nicht.” (A2), ,Dann haben
wir immer ein Probearbeiten mit dabei. Die Schiiler gehen grundsétzlich eine Woche
raus auf Montage. Wenn das nicht reicht, gibt es auch die Mbglichkeit, eine zweite Wo-

che ran zu hdngen. Oder mit ner anderen Truppe mitzufahren.” (A5).

Dass ein wertschatzender, respektvoller Umgang mit den Auszubildenden und die
Teamzusammenstellung im Ausbildungsbetrieb einen entscheidenden Einfluss auf das

Wohlbefinden und somit auf den Ausbildungserfolg haben, sind sich Lernende und die



Empirischer Forschungsteil — Datenerhebung 118

befragten Ausbildungsverantwortlichen einig. Drei der finf Befragten auRerten: ,Wir set-
zen uns mit ihnen und auch mal mit den Mitarbeitern hin, versuchen es mit den Jungen,
die Altereren sind ja heute auch nicht mehr ganz so versténdlich. Es muss ja alles so
wie friiher sein. Friilher haben wir das gemacht, jetzt diirfen auch die jungen Kollegen
ran und jetzt ddrft ihr und sie haben ein anderes Verstandnis, ein bisschen ruhiger und
anders. Damit das auch untereinander besser lauft. Und dass der Chef nochmal selber
schweillen gelibt hat und und und.” (A2), ,Die Lehrlinge haben es bei mir gut. Ich lasse
sie schon im ersten Lehrjahr, vieles selber probieren, zu machen und nicht nur die Dreck-
arbeit. Was man von so vielen anderen hért. Nicht nur fegen lassen und schleppen las-
sen, sondern bei mir lass ich sie schon im ersten Lehrjahr technische Sachen machen.
Wenn sie es versauen, dann wirds halt nochmal gemacht. Und nochmal bis sie es kén-
nen. Wenn ich Lehrlinge nur die Drecksarbeit machen lasse, verlieren sie schnell die
Motivation.” (A3), ,Man muss fordern und Versprechen, die der Betrieb abgibt auch hal-
ten und so auch der Lehrling... Wenn du das machst, dann kann ich natiirlich auch das
machen. Das ist ein Geben und Nehmen. Wenn der Lehrling denkt, er wird nur ausge-
nutzt, er muss nur hiefen, dann wirds schwierig. Es gab bestimmt Jahre, ich habe 1978
gelernt, da war das etwas anders, da wurde gemacht und fertig...Die letzten Jahre wur-
den viele verhétschelt. Die wollten lieber ins Biiro als ins Handwerk. Weil die Jugend
auch ganz anders dariiber denkt. Wenn man die Azubis zur Baustelle mitnimmt und
zeigt, was aus einem Haus gemacht wird, dann sehen sie es auch anders. Da war ich
dabei, das war eine tolle Sache... Man muss der Jugend vermitteln, dass es nicht immer

negativ ist, wenn man jemanden kritisiert...” (A4).

Dass Uber Probleme rechtzeitig gesprochen werden sollte, um Abbrichen entgegen-
zuwirken, formulierte auch ein Ausbildungsverantwortlicher: ,Man muss sie mit einbezie-
hen und ihnen sagen, wenn du jetzt abbrichst, legst du dir Steine in den Weg. Es wird
beim néchsten Betrieb nicht besser. Das miissen die Azubis auch erstmal mitkriegen,
dass nicht alles auf Rosen gebettet ist...er muss Vertrauen haben, dass der Betrieb un-
terstiitzt. Es macht keinen Sinn, Lécher in den Bauch zu fragen.” (A4), ,,...Zu fragen, was
kannst du denn oder nicht, macht man viel zu selten. Die Kritik muss ich mir selber an-
nehmen, die Zeit fehlt. Ich frage schon, ist alles ok, dass er jederzeit kommen kann, sagt
man ja schon, aber er traut sich vielleicht nicht.“ (A4) Mit dieser AuRerung teilte er die

Einschatzung mehrerer Lernender.

Mit den Worten ,Wir nehmen grundsétzlich die Eltern mit ins Boot. Wenn wir Gespréche
fihren, sind, so gut es geht, die Eltern mit dabei... Bei Themen die sie interessieren,
sind sie dabei, bei Themen, die sie nicht so interessieren, sind die Eltern dabei und wenn

beide Seiten genligend Zeit haben, beratschlagen sie.“ (A5) unterstrich ein befragter
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Ausbildungsbetrieb die Bedeutung von Lernortkooperation unter Einbeziehung der

Erziehungs- und Sorgeberechtigten.

Auf die Frage, wie die Motivation der Auszubildenden noch gesteigert und somit die Bin-
dung an den Betrieb gefestigt werden kann, geben die Ausbildungsbetriebe unterschied-
liche Moglichkeiten an. Zum einen setzen die Ausbildungsbetriebe materieller Anreize
ein, um den Auszubildenden zu einer Leistungssteigerung zu motivieren. In diesem Zu-
sammenhang erhoffen sich die Ausbildungsbetriebe, dass sich die extrinsische Motiva-
tion durch finanzielle Anreize, wie z.B. Zahlung eines ubertariflichen Gehalts, Nutzung
des Betriebsfahrzeugs, Bereitstellung von hochwertigem Werkzeug, in intrinsische Mo-
tivation umwandelt: ,Er kriegt ein (ibertarifliches Gehalt, dass das auch schon eine Mo-
tivation ist. Er hat ein Auto, er kann mit dem Betriebsfahrzeug fahren. Prémie haben wir
gemacht im Sommer, Weihnachtsgeld.“ (A2), ,Wir haben ihn ja auch gelockt. Er wird ja
bald 18 Jahre alt und wenn du deinen Flihrerschein hast, kann die Firma dir dein Auto
stellen...Er hat auch die Mdéglichkeit, eine Tankkarte zu kriegen. Aber nur dann, wenn
du deine schulischen Leitungen entsprechend hast. Als kleines Highlight. Das weil3 er
auch, denn Mutti kann das nicht.” (A4) sowie ,Erstmal kriegen sie verniinftige Arbeits-
kleidung...Dass er eine Liste macht, was er flir Werkzeug braucht. Dann hat er eine
eigene Arbeitstasche bekommen. Das kriegen alle Azubis, wenn sie danach fragen.. Wir
haben ihm das wie eine Art Prdmie verkauft. Man muss das auch vermitteln, dass das
ganz was Besonderes ist. Er war auch méchtig stolz, dass er was Eigenes hatte...Wenn
sie mehr Werkzeuge oder kleine Maschinen brauchen, ist es wie eine Auszeichnung fiir
gute Arbeit. Das ist ja wie eine Wertschétzung.” (A5). Zum anderen geben die Ausbil-
dungsbetriebe besondere Freiheiten, indem sie auch die Férderung in den Praxispha-
sen, also wahrend der regelmaRigen wdchentlichen Arbeitszeit zulassen: ,Ich schicke
sie zum Férderunterricht wéhrend der Arbeitszeit. Sie werden komplett freigestellt, damit
sie die Méglichkeit haben. (A3).

Perspektive der Erziehungs- und Sorgeberechtigten (E)

Die Befragung der Erziehungs- und Sorgeberechtigten zu der Abfrage der Malinahmen
gegen Ausbildungsabbriiche ergab, dass die Mehrzahl an Antworten die Starkung des
Klassenzusammenhalts bzw. der Gruppendynamik innerhalb des Klassenteams so-
wie den Einsatz materieller Anreize betrifft. Die Befragten dulRerten, dass eine Verbes-
serung der Beziehungen zwischen den Schilerinnen und Schilern einer Lerngruppe
dazu beitragt, die Abbruchquote zu reduzieren: ,Da féallt mir wenig ein, da sie ja schon
so vieles bedienen. Thema Gruppendynamik, der Zusammenhalt fiihrt (iber den Weg
der Klasse. Das kann dazu fiihren, dass sich jemand noch besser aufgehoben fiihlt. Das

ist ein groBBer Stein, den sie zur Seite rollen miissen, aufgrund der unterschiedlichen
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Sozialisierungen...Das haben wir auch schon mit Schulklassen gemacht...Noch zu DDR-
Zeiten gab es die sogenannten Sternmérsche, dass sie gemeinsam nach Dresden ge-
laufen sind, das haben wir auch schon gemacht. Wie sich in 4, 5 Tagen eine Gruppe
formt, das ist schén zu beobachten. Man konnte dadurch auch Leistungssteigerungen in
der Klasse ablesen.” (E4), ,Das ist schon gut, wenn der Klassenzusammenhalt da
ist...Die soziale Kompetenz kann noch entwickelt werden.”“ (E5). Ein weiterer Aspekt zur
Erhdhung der extrinsischen Motivation stellt die Bereitstellung materieller Anreize, wie
ein Belohnungssystem fur gute schulische Leistungen sowie die Zahlung einer Uber-
durchschnittlichen Vergutung, dar. Mit den Aussagen ,Die haben ein Bonussystem fiir
die schulischen Leistungen. Das heil3t also, sie kriegen regulér ihre Ausbildungsentgelte,
bei erfolgreichem Abschneiden in der Berufsschule wird das entsprechend honoriert.
Das wére beispielsweise eine Mdglichkeit...Das geht (iber Freizeit oder Geld.“ (E4) so-
wie ,Sie verdienen ja auch nicht viel, das darf man nicht vergessen.” (E5) unterstreichen

die befragten Erziehungs- und Sorgeberechtigten diesen Aspekt.

Bezuglich der Lernortkooperation dufRerten die Befragten, dass ein regelmaRiger Infor-
mationsaustausch zwischen den Lehrkraften sowie den Erziehungs- und Sorge-
berechtigten zur Sicherung der Ausbildung beitragen kann: ,Der Kontakt mit den Eltern
ist sehr wichtig. Das wiirde ich gut finden, dass der Kontakt zu Stande kommt. Mein

Sohn lasst sich von uns wenig sagen. Ein Dritter hat immer mehr einen Zugang.” (E5)

In einem Punkt sind sich die Erziehungs- und Sorgeberechtigten, die Lehrkrafte, die
Schulerinnen und Schuler sowie die Ausbildungsverantwortlichen einig, dass eine fruh-
zeitige Kommunikation tliber Probleme in der Ausbildung das Risiko vermindert, die
Ausbildung vorzeitig abzubrechen: ,,Perspektiven aufzeigen...Reden und versuchen ran-
zukommen. Hintergriinde zu erfragen. Und letzten Endes Perspektiven aufzeigen. Es ist
schwierig. Es sind 3,5 Jahre...Wenn du das schaffst, hast du die und die Méglichkeiten.*
(E5).

5.2.3 Lernumgebung

Wie die Schulerinnen und Schiiler, die Ausbildungsbetriebe, die Erziehungs- und Sorge-
berechtigten sowie Lehrkrafte eine optimale Lernumgebung, geeignete Kooperationen
und bestehende Unterstitzungsbedarfe in dem Bildungsgang Anlagenmechaniker/-in fur
Sanitar-, Heizungs- und Klimatechnik beschreiben, wird in den nachfolgenden Kapiteln

dargestellt.

Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler (S)
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Bei der Abfrage zum Thema Lernumgebung wurden in den Interviews die Rickmeldun-
gen zum Leistungsstand der Auszubildenden sowie das Lernverhalten im Allgemeinen
abgefragt. Auffallend war, dass alle befragten Schilerinnen und Schiiler aussagten,
dass sie keine oder nur sehr selten, meist informell, eine Riickmeldung zur Kom-
petenzentwicklung vom Ausbildungsbetrieb erhielten. Vor diesem Hintergrund tatig-
ten die Schilerinnen und Schiiler die folgenden Aussagen: ,...keine schriftlichen sag ich
mal, aber dann wird halt immer gesagt, ja, das hast du gut gemacht, ja, das sieht gut
aus. Das ist gut. Ja, also sowas. Und ja, Schule, das sind halt Noten. Die zeigen einem
Ja meistens die Leistung an...“ (S1), ,...nein...“ (S2), ,...meistens ist es so, dass mir die
Aufgabe einmal erklért wird. Dann versuch ich das alleine zu I6sen, also herzustellen
oder zu produzieren, und dann wird nochmal nachgefragt und dann wird Fehlerauswer-
tung gemacht oder wenn ich keine Fehler gemacht habe, dann wird gesagt, hast du gut
gemacht. Und dann war es das...”“ (S3), ,...4hm, ja. Also, ich weil3 ja wie, ich frag halt
nach...”(S4), ,...also klar, hin und wieder...aber nicht so, wie es mich gerne interessiert.
Also, was mich interessiert, wie ich die Information hétte...” (S5) und ,,...es geht gar nicht
darum, wie oft, sondern mehr wie umfangreich. Ich wiisste es schon gern. Manchmal
bekommt man ein Lob fiir eine spezielle Sache, die man gemacht hat. Aber das war's
dann. Ich wiirde gerne mehr wissen, also was ich z.B. auch falsch mache oder einfach
um Umfangreicheres...” (S5). An dieser Stelle wird sehr deutlich, dass die Schilerinnen

und Schuler an einer Ruckmeldung zum Leistungsstand interessiert sind.

Das Lernverhalten der Schulerinnen und Schuler I&sst sich als homogen hinsichtlich
der Quantitat und Qualitat des Lernens beschreiben. Das zeigen die gedullerten Ant-
worten zu der Frage “Lernen Sie zu Hause bzw. im Wohnheim, im Ausbildungsbetrieb?
Wenn ja, wie lernen Sie und mit wem? Wie oft wird gelernt?“: ,Bisher noch nicht®, ,immer
alleine®, ,meistens einen Tag vorher noch gelernt” (S1), ,...na, wenn ich die Zeit finde,
dann ja.Nee...na mit den Bliichern, die wir von der Schule bekommen haben... genau,
lese ich mir alles durch und dann schreib ich mir auf den Zettel das Wichtigste alles
drauf, was ich gelesen habe...&h, mit Freundin...” (S2), ,,...ich sag mal so, in der Schul-
woche denk ich doch ja schon zwar Mal dran, wenn wirklich was Grol3es ansteht, ein
Test. Aber wenn es jetzt so eine kleine Leistungskontrolle ist, dann vielleicht mal kurz
hier vorm Unterricht reingeguckt... eigentlich alleine...“ (S3), ,...Mehr oder weniger.
Nicht oft. Mal eine halbe Stunde... alleine...” (S4), ,...Lernen féllt mir schwer, wenn es
mich nicht interessiert. Deswegen, ich lerne eigentlich immer alleine fiir mich. ... Und
dann meistens durchs Machen, nicht durch Schreiben oder Lesen oder so. Sondern
durch das tatséchliche Machen...” (S5).
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Perspektive der Lehrkrafte (L)

Ausbildungsabbriiche kédnnen vermieden werden, wenn eine optimale Lernumgebung
vorhanden ist, um die Schulerinnen und Schuler entsprechend ihrer Voraussetzungen
und Méglichkeiten da abzuholen wo sie stehen. Die Startbefragung zeigte dahin gehend
sehr deutlich, dass Ausbildungsabbriiche durch eine individuelle Férderung vermieden
werden kdnnen. Vor diesem Hintergrund sind die Aussagen der Lehrkrafte bezlglich der
optimalen Lernumgebung von groRer Bedeutung. In einem Punkt sind sich die Beteilig-
ten einig: eine geringe KlassengroBe und somit ein individueller schilernahe Unterricht
gehodren zu der Basis einer optimalen Lernumgebung. Die Mehrzahl der befragten Lehr-
krafte aulRerten diesen Wunsch: ,,...es ist schon wichtig, die du3eren Bedingungen zu
schaffen. Das ist vielleicht nicht so gro3e Klassen sind, sodass das Lernen doch auch
einfacher wird...” (L2), ,,...die optimale Lernumgebung ist natiirlich, wenn du dich um die
Schiiler intensiver kiimmern kannst, indem du nicht so gro3e Gruppen hast. Das ist das,
was wir natiirlich merken, sowie mal die Méglichkeit ist, in kleineren Gruppen zu agieren.
Also 15 Mann sage ich jetzt mal so, ist so eine Grenze, wo du merkst, die Schiiler sind
entspannter. Die haben oft mehr Motivation was zu tun, weil du dich auch individuell um
den Einzelnen kiimmern kannst...” (L3). Die Lehrkrafte gaben auch an, dass Unterricht
ganz anders strukturiert sein musste: ,Eine optimale Lernumgebung miisste schon
rdumlich und von der Klassengrél3e anders strukturiert sein. Wir gehen von dem Unter-
richtsziel aus, Schiiler sollen sich neues Wissen aneignen und ich miisste mit den Schii-
lern unterschiedliche Wege durchsprechen und dann mlissten die Schiiler die Méglich-
keit bekommen, dies selbst zu gestalten. Selbstverantwortung zu libernehmen wie sie
arbeiten. Da miissten wir eine rdumliche Umstrukturierung haben, pro Klasse miisste es
mehr als einen Raum geben, wo sie sich aufhalten kbnnen, damit Gruppen- und Einzel-
arbeiten von den Schiilern durchgefiihrt werden kénnen. Wir brauchten dafilir mehr Ma-
terial und wir brduchten fiir die Lehrkréfte eine stdrkere Methodenschulung. Die zeitliche

Unterrichtsstruktur miisste auch anders laufen.” (L1).

Zwei Lehrkrafte gaben an, dass es neue Entwicklungs- und Lernkonzepte fir die Ent-
wicklung einer optimalen Lernumgebung geben sollte: ,,Es mlisste ein tragféhiges gutes
Entwicklungskonzept von gutem Unterricht erst mal geben. Und ich glaube, dass das bei
den OSZ fehlt... Was Handlungsorientierung, Kompetenzorientierung, was berufsrele-
vant, priifungsrelevant ist...Zu priifen, was ist denn ein guter Unterricht nach dem heuti-
gen Stand der Wissenschaft und der Weiterbildung. Das wére mir erst mal wichtig, damit
wir da auch eine gemeinsame Sprache fiihren...” (L4), ,Ein offenes Lernkonzept, was
die Schiiler beféhigt entsprechend ihren Mbglichkeiten, sich Lernwege selbst zu gestal-
ten.” (L5).
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Schlussendlich wiinschen sich die Lehrkrafte mehr zeitliche Kapazitaten fur die Schu-
lerinnen und Schiler und einen Blick auch auf die Férderung der Begabten. Dies bekraf-
tigt eine Lehrkraft (L4). ,Wir haben Leseférderung. Wir haben DaZ. Das darf nicht im
fiinften Block sein. Ich bin der festen Uberzeugung, dass im Stundenplan mehr drin ist.
Ich kann mir auch gut vorstellen, dass die Begabten mehr geférdert werden miissen.
Unterricht muss organisch sein. Die miissen da nicht sitzen und etwas abschreiben, son-
dern miissen sich selbst entwickeln. In der allgemeinbildenden Schule ist die Klassen-
leiterstunde gang und gébe. Ich muss Kapazitdten haben, um mit den Schiilern Dinge

das Alltags zu besprechen.”

Perspektive der Ausbildungsverantwortlichen (A)

In diesem Abschnitt wird die Lernumgebung aus der Sicht der Ausbildungsverantwortli-
chen dargestellt. Die Befragung der Schiilerinnen und Schiiler zu ihrem Lernverhalten
ergab, dass sie meist alleine zu Hause und nach Bedarf lernen. Der Ausbildungsbetrieb
nimmt fir die Lernenden eine marginale Rolle ein. Interessant stellt sich an dieser Stelle
die Einschatzung des Lernverhaltens aus der Perspektive der Ausbildungsbetriebe dar.
Zwei von den funf befragten Ausbilderinnen und Ausbildern gaben an, dass sie den Be-
reich Ausbildung an eine padagogische Nachwuchskraft aus der Familie abgeben
wollen bzw. bereits abgegeben haben, die sich bestens mit der Begleitung von Auszu-
bildenden auskennt. Sie beschreiben: ,Mein Sohn ist Ausbildungsverantwortlicher. Er
lernt von den Kollegen auf der Baustelle. Wenn fachliche Fragen sind, kannst du gern
an jeden ran treten und dann gerne alles beantworten lassen.” (A2) und ,Wir haben einen
Vorteil, meine Tochter ist fast fertig mit ihrem Studium und sie macht ihr Praktikum bei
uns und sie unterhalten sich auch ganz oft und sie hilft ihm. Sie ist in der Potsdamer Uni,
sie versucht, Einsteigern Mathematik nachzuholen. So sie sagt, du kannst jederzeit zu

mir kommen, wenn er was nicht versteht...wir miissen versuchen, Probleme zu l6sen.
(A4).

Die Ausbildungsbetriebe beschreiben die Lernumgebung bzw. das Lernverhalten der
Auszubildenden sehr unterschiedlich. Zum einen verweisen sie auf die Mdglichkeit, sich
zum Lernen in extra Raumlichkeiten zurlickzuziehen und stets von aufgeschlossenen
und kooperativen Kolleginnen und Kollegen in der Praxis zu lernen bzw. diese um
Hilfe zu bitten. Dieses Bild deckt sich mit den Beschreibungen der befragten Schlerin-
nen und Schilern. Die Befragten aulRerten: ,Wenn ich mit ihm unterwegs bin, immer.
Ansonsten regelméflig Rickmeldung.” (A3), ,Wir haben das Gliick, wir haben mitge-
kriegt aus den Aufgaben, die er machen muss und die muss er auch abarbeiten. Er hat

auch die Chance jeden zu fragen, ich kann das nicht, kannst du mir mal helfen. Da sind
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die Mitarbeiter sehr kooperativ, wir sind ja auch froh, einen Lehrling zu haben. Die Kol-
legen haben es ja alle durch und wollen ihr Wissen auch weitergeben. Die Aufnahmebe-
reitschaft da ist, sie lassen sich von vielem ablenken...Wir haben separate Aufenthalts-
rdume, wo sie sich zurtickziehen kénnen. Wir haben eine Art Versammlungsraum und
einen Aufenthaltsraum. Er hat schon die Mdglichkeit, sich auch mal zuriickzuziehen. Ich
habe leider zurzeit wenig Zeit, Sachen fiir ihn auszuarbeiten.” (A4), ,Die machen das
anders, der ist bei einem mit dabei, der ist wie ein Lehrer, er kriegt zwischendurch auch
paar Aufgaben. Beim Friihstiick, beim Mittag haben wir auch von den anderen gehort,
dass er erst die Stulle essen kann, wenn er die Lésung hat. Also pass auf, (iberleg noch-
mal, was haben wir vorhin gemacht... Wenn sie manchmal Probleme in der Schule ha-
ben, dann nimmt er was mit und fragt ihn.“ (A5), ,,Er nimmt sich mal ein Buch mit, weil er
im Berichtsheft eine Zeichnung machen will. Da passt er auf, das haben die anderen
nicht gemacht. Einmal die Woche fragt er wegen Berichtsheft. Ich muss ihm nichts aus
der Nase ziehen.” (A1), ,Sie haben keine Motivation, selber zu lernen. Selten, dass du
einen Lehrling findest, der von sich aus lernt... Auch wenn sie Fragen haben, kommen
sie zu mir. Manchmal kommt doch die eine oder andere Frage. Angeboten habe ich,
wenn sie Unterstiitzung brauchen, dass sie jederzeit kommen kbénnen. Es wurde aber

noch nicht in Anspruch genommen, dass sie freiwillig lernen.“ (A3)

Ein Ausbildungsbetrieb verweist auf die Notwendigkeit, die Auszubildenden aktiv beim
Lernen zu unterstitzen, verweist aber auf die mangelnde Zeit daflr: ,Unseres Wissens
macht er sich Karteikarten, die kontrollieren wir schon. Das Problem ist, wenn ich das
als Ausbilder mache, mir auch die Zeit dafiir nehmen muss. Sie wissen selber, wenn Sie
10 Mitarbeiter haben und Chef sind, das ist dann sehr schwierig... Es ist auch schwierig
nachzuvollziehen, wie oft setzt er sich wirklich zu Hause hin.” (A4), ,Ganz ehrlich, ma-
chen wir nicht, er kommt rein, wir fragen ihn, hast du Probleme? Wir fragen aber nicht,
was hast du in der Schule gelernt. Auf der Baustelle schon mehr. Da fehlt es bei uns an
Zeit. Wir kontrollieren das Berichtsheft und sagen, die brauchst du, sonst wirst du nicht

zur Priifung zugelassen.” (A2).

Es bleibt festzuhalten, dass die Gestaltung der Lernumgebung und das Lernverhalten
meist durch die Bereitschaft der Auszubildenden gepragt ist, sich mit diversen
Lernthemen auseinander setzen zu wollen und diese bei den direkten Arbeitskolleginnen
und -kollegen anzuzeigen. Das Lernen im Ausbildungsbetrieb verlauft weitestgehend in-
formell und folgt weder festgelegten Strukturen, Zeitrdumen, Terminen, Themen noch

wird eine Gesprachs- bzw. Feedbackkultur gepflegt.
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Zur Kompetenzentwicklung wahrend der Ausbildung benétigen die Lernenden Riickmel-
dungen zum Leistungsstand. Die Ausbildungsverantwortlichen wiinschen sich eine re-
gelmaBige Riickmeldung durch die Lehrkrafte des Oberstufenzentrums zum aktuel-
len Kompetenzstand in der Berufsschule. Die Mehrzahl der Ausbildungsbetriebe geben
an, ein bis zweimal pro Ausbildungsjahr eine Rickmeldung in Form von Informations-
veranstaltungen zu benétigen, um den Auszubildenden einzuschatzen bzw. ihn indivi-
duell zu férdern. Weiter wird angegeben, dass eine regelmaRige Ruckmeldung per
Mail/Telefon winschenswert ist bzw. die Zeugnisse als Rickmeldungen ausreichen, um
sich ein Bild zu machen. Die Ausbildungsverantwortlichen duflerten dazu: “Unser Vor-
schlag wére mittags, nachmittags ein bis zweimal im Jahr vor den Priifungen. Wir finden
das ganz gut, dass es angeboten wird. Wenn wir uns hier telefonisch unterhalten, finde
ich es auch ausreichend.” (A2), ,Wenn man einmal oder zweimal im Jahr so etwas
macht, ist das voéllig ausreichend. Wenn es zu oft wird, dann haben die Firmen nicht
mehr das Interesse dort hinzugehen.” (A3), ,Es ist schon gut, dass sie das machen.
Mindestens einmal im Schuljahr oder manchmal sogar auch zweimal. Das zweite Mal
bei erheblichen Defiziten zum Ende des ersten Halbjahres. Es sind noch 4 Wochen hin
bis zu den néchsten Zeugnissen, wir miissen da etwas tun. Oder sie schicken eine Mail.*”
(A4), ,Man kann hier alleine auch nochmal ganz anders reden. Alle halbe Jahre wére es
schon nochmal toll, wenn es Neuigkeiten gibt. Zu den Zwischenpriifungen und ganz nor-
malen Lernfeldern. Das wir einen Bezug zu den Lehrern haben. Wenn ich mit den Azubis
lber die Lehrer rede, kann ich bei den Namen immer mithalten.” (A5), ,Das ist das eine
zum Zeugnis und dann wenn sie die Berichtshefte abgeben. Wenn der Kollege das
durchsieht und der stellt dann Fragen.” (A3).

Perspektive der Erziehungs- und Sorgeberechtigten (E)

Eine bedeutsame Einflussgrofie auf die Lernumgebung der Auszubildenden stellt ein
regelméaRiger Informationsaustausch zwischen den an der Ausbildung Beteiligten
dar. Das unterstreichen auch die Erziehungs- und Sorgeberechtigten mit ihren Aussa-
gen. In diesem Zusammenhang aullerten sie, dass eine Ruckmeldung vom Ausbil-
dungsbetrieb vorrangig gegeben wird, wenn Erziehungs- und Sorgeberechtigten mit den
Ausbildungsverantwortlichen in einem personlichen Verhaltnis stehen, wie z.B. durch
eine gemeinsame Mitgliedschaft in einem Sportverein oder sonstige vorhandene private
Beziehungen: ,Uber seinen Ausbilder eigentlich und iiber den Chef. Mein Mann kennt
den Firmenchef selber. Und da haben wir stdndig Kontakt mit ihm.. . Wie nimmt er neue
Aufgaben an. Er muss sehr vieles mitschreiben. Er muss ja auch jeden Tag seine Stun-
den auf dem Stundenzettel nachweisen. Er muss aufschreiben, was er gemacht hat, wo
er es gemacht hat. Er hat ein Buch, wo er jeden Tag reinschreibt, welche Aufgaben er

erledigt hat. Daher kann man lber viele Themen sprechen.” (E3), ,Wir sind im gleichen
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Sportverein tétig und haben drei Stunden Zeit, uns auszutauschen. Ich hére oOfter, dass

er die Ausfiihrung der Handwerksleistung sehr prézise vornimmt.” (E4)

Grundsatzlich wurde deutlich, dass eine Riuckmeldung vom Ausbildungsbetrieb zu
den Kompetenzen der Auszubildenden informell erfolgt und davon ausgegangen
wird, dass Informationen seitens der Berufsschule oder auch der Ausbildungsbetriebe
nur dann erfolgt, wenn der angestrebte Kompetenzzuwachs nicht erreicht wird. Die
Befragten gaben dazu an: ,Wir unterhalten uns schon. Wir haben auch gesagt, wir wech-
seln uns immer mal ab. Ich fahre hin zu solchen Gesprdchen oder eben mein Chef.
Wechseln uns ab und tauschen uns aus. Wir wollen ja auch, dass Jonas sich wohl fiihlt.
Dass er da auch gut durchkommt. Dass er nach 3,5 Jahren die Priifung ordentlich
schafft...Wir miissen auch keine Gespréchstermine vereinbaren, er weils wie er steht.
Ich hatte mit Ihrer Kollegin ausgemacht, sobald seine Zensuren schlechter werden als 4
soll sie uns telefonisch kontaktieren. Und das war schon lange nicht mehr. Also geh ich
davon aus, dass alles erstmal gut ist.” (E2), ,Wenn was Gravierendes ist, wird man so-
wieso vorgeladen...Das hétte man terminlich takten kénnen. Namensschilder. So wie in
der Oberschule, so 20 Minuten hat man flir jedes Gespréch. Das fand ich besser.” (E2).
Dabei stellen die Zeugnisse ein wichtiges Diagnoseinstrument dar: ,Ich verlasse mich
auf die Dinge, die auf dem Zeugnis stehen. Dariiber hinaus ist das Engagement, dass

er das auch selbststdndig machen will. Und demnach halte ich mich auch daraus.” (E4).

Insgesamt bleibt festzuhalten, dass sich die Erziehungs- und Sorgeberechtigten von den
Ausbildungsverantwortlichen und von den Lehrkraften der Berufsschule regelméRige
Informationen wiinschen: ,Das kann ruhig halbjéhrlig erfolgen. Ein Jahr ist ja ruckzuck
schnell rum. Jedes halbe Jahr wiirde sich anbieten. Das kann so sein wie es war, 16/17
Uhr.” (E3), ,Ich hétte erwartet, dass die neuen Azubis mal zusammengenommen wer-
den. Vielleicht auch mit den Eltern, damals waren sie auch noch minderjahrig...Dass
man sich nochmal kennenlernt und die Pflichten nochmal erkléart werden. Wo habe ich
mich zu melden, wenn ich krank bin. Ich habe so das Gefiihl, das wurde so nicht getan.
Und das hétte ich mir von der Praxisseite her gewiinscht.“ (E5), ,Das wiirde ich mir schon
wiinschen, dass man so eine Riickmeldung bekommt. Wie es denn eigentlich lauft oder
was gut ist und verbessert werden kénnte...Zwei Informationsveranstaltungen wiirden

mir reichen...Der Kontakt zwischen Schule und Eltern ist ganz wichtig" (E5).

Auf die Frage, ob und in welcher Art und Weise gelernt wird, antworteten die Erziehungs-
und Sorgeberechtigten einheitlich, dass die Schuilerinnen und Schiler gar nicht oder
sehr selten lernen und das Lernen eigenverantwortlich organisiert wird: ,Das muss
er schon alleine machen. Ich sitze nicht in der Schule...10 Jahr Schule durchpauken,

das ist echt eine Katastrophe gewesen. Er ist kein dummer Junge. Er kann das auch,
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wenn er will, hat er Einsen und wenn er nicht will und keinen Bock hat, bringt er die
anderen Zensuren.” (E2), ,, Wenn ich ihn trietze, macht er es selbststdndig. Er macht das
ziemlich selbststéndig...Er lernt alleine in seinem Zimmer, teilweise mit dem Handy. Je-
der hat eine andere Art zu lernen...dann machen wir es manchmal auch zusammen.*
(E3), ,Er macht das alles selbststéandig. Ich bin auch nicht derjenige, der dahinter steht.
Er hat mittlerweile die Verantwortung selbst iibernommen. Und in dem Alter ist es auch
nachvollziehbar...Er hat sé&mtliche Hilfsmittel, sein eigenes Zimmer. Er nutzt alle mégli-
chen Quellen.” (E4).

Fur die Lernenden, die im Wohnheim untergebracht sind, wurde eine héhere Motiva-
tion zum Lernen ausgewiesen: ,Habe ich ihn noch nicht erwischt. Wenn die Schulwoche
ist, ist er hier im Wohnheim. Manchmal hat er schon geschrieben. Dann hat er geschrie-
ben, dass er sich vorbereiten muss auf die Schule. Er macht hier auch den Fbrderunter-
richt. Das macht er auch mit. Da ist er zweimal in der Woche.“ (E1), ,,m Wohnheim macht

er etwas, zu Hause gar nichts.“ (E5).
5.2.4 Kooperationen

Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler (S)

Die Kooperationen, die Uber den Kontakt mit den Ausbildungsbetrieben sowie den Lehr-
kraften und dem padagogischen Personal hinausgehen, liegen laut der Schileraussage
S1,,...ich bin bei der ASA, das ist so Assistierte Ausbildung...” bei den Nachhilfeange-
boten der Assistierten Ausbildung. Davon abgesehen beziehen sich die Kooperatio-
nen meist auf die Erteilung von berufsschulischen Nachhilfeangeboten. Das zeigen
die Aussagen der Schilerinnen und Schiler: ,...Donnerstag und Freitag, also hier in der
Schule. Na, &h, Donnerstag flir Mathe, und Freitag ist ja Lesen, glaub ich...“(S2), ,...na,
ich bin in der Mathe-Férder, ja. Hier bei uns in der Schule...” (S4). Zwei Schilerinnen

und Schuler geben an, keine Nachhilfe oder sonstige Kooperationen zu benétigen.

Perspektive der Lehrkrafte (L)

Die Lehrkrafte finden Kooperationen grundsatzlich als sehr nutzlich fur ihre unterrichtli-
chen Tatigkeiten. Besonders bedeutsam wird die Zusammenarbeit mit den Ausbil-
dungsbetrieben wahrgenommen: ,Was mir beim Unterricht sehr hilft, ist die Koopera-
tion mit den Betrieben, weil die Schiiler merken, dass das Netz sehr eng gespannt ist.
Sie haben einen gewissen Bewegungsbereich. Dadurch, dass mit den Betrieben eng
kooperiert wird, wissen die Schliler, was sie nicht dlirfen und was es fiir Konsequenzen
hat, weil die Betriebe die Konsequenzen eher durchsetzen kénnen als wir... Ich finde es
sinnvoll, wenn wir einen regelméRigen E-Mail-Verkehr oder (iber Microsoft-Office oder

andere Plattformen hétten, um sich mit den Betrieben regelméRig auszutauschen. Wo
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jeder dann auf E-Mail-Basis regelméaBig antworten kann. Wenn er die Zeit dafiir hat.”
(L1), ,An erster Stelle natiirlich die Férderung, die Betriebe, dass dort ein reger Aus-
tausch stattfindet, wenn wirklich Probleme sind. Aber ansonsten bin ich auch immer wie-
der dafiir, mal einen Auszubildenden zu loben und wenn ich mal anrufen muss, wie auch
immer. Und die Firmen sind auch sehr dankbar, wenn man auch den Kontakt sucht.”
(L2), ,Die Betriebe sind ganz ganz wichtig als Partner fiir die Praxis. Wenn man jetzt
davon ausgeht, dass die beiden Seiten positiv miteinander arbeiten wollen, dann ist das

eine riesige Unterstlitzung, die man ganz viel nutzen kann.“ (L3).

Ein weiterer sehr wichtiger Kooperationspartner ist die Handwerkskammer: ,...ich
méchte, dass ist es bei aullerschulischen Partnern eine engere Kooperation mit der
Handwerkskammer geben muss. Da ich finde, dass die Informationswege auf beiden
Seiten sehr schlecht sind.”“ (L1) Darlber hinaus wiinscht sich eine Lehrkraft eine bessere
Kooperation der Schulen untereinander: ,/ch finde, dass eine Kooperation zwischen
den Schulen besser gelingen muss. Das wére ein gré8eres Projekt und man miisste mit
den Landkreisen und der Landesregierung kooperieren. Aber ich finde, dass dieser
Ubergang zwischen Grundschule und weiterfiihrender Schule sehr eng ist. Da kennen
sich die meisten Lehrkréfte untereinander, da gibt es einen Austausch zwischen Schiiler
und Lehrer und nach der weiterflihrenden Schule bricht das so ab und dann kommen
die Berufsschulen, die wieder fiir sich stehen. Da miissen Berufsschulen in die Gesamt-

bildungsarbeit mit einbezogen werden.“ (L1)

Die Zusammenarbeit mit der Schulsozialarbeit wird als ein sehr entlastender Koopera-
tionspartner wahrgenommen, dessen Kooperation unter dem Aspekt eines interdiszipli-
naren Teams aber noch ausbaufahig ist. Die Lehrkrafte beschreiben das wie folgt: ,Wo
du nicht die Zeit dafiir hast, ist ein Sozialarbeiter. Das funktioniert wunderbar.“ (L3), ,,Ich
bréduchte von der Schulsozialarbeit ein verstdrktes Zugehen auf Lehrkréfte. Und einen
verstarkten Austausch und ich denke auch, da wurde eine Institutionalisierung helfen.
Es kann auch sein, dass man sich in einer Pause in der Woche regelméaf3ig verabredet.
Aber dass man irgendwie die Méglichkeit findet, regelméflig zusammen zu kommen. Es

gibt nichts Wichtigeres als eine regelméfiige gemeinsame Kaffeepause.” (L1)

Im Sinne einer individuellen Férderung der leistungsschwachen Jugendlichen werden
tiberbetriebliche Angebote, die von den Betrieben organisiert werden, mit in die Bil-
dungsarbeit einbezogen. Eine Lehrkraft beschreibt die Bedeutsamkeit mit den Worten:
,Die lberbetrieblichen Anbieter, die sie haben, sind doch ganz wichtig, weil sie da im
Prinzip auch in Gruppen wieder aufeinandertreffen und sich auch austauschen kénnen

und wieder Zuwachs haben.” (L3).
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Eine Lehrkraft fasst zusammen, dass nur durch ein Agieren im Team unter Berilicksich-
tigung aller Beteiligten eine Kooperation im Sinne der Lernenden stattfinden kann: ,/ch
finde, dass alle Kooperationspartner sehr wichtig sind, um die Azubis zu unterstiitzen.*
(L5)

Perspektive der Ausbildungsverantwortlichen (A)

Die befragten Ausbildungsbetriebe gaben an, mit den Lehrkraften der Berufsschule,
mit den Erziehungs- und Sorgeberechtigten sowie mit den ausbildungsbegleiten-
den Hilfen (abH) zu kooperieren: ,Eine Lehrerin hat mich angerufen. Dann hat sie mir
das gesagt mit der Nachhilfe, dass das angeboten wird, direkt. Und (ibers Arbeitsamt
habe ich es auch gemacht, abH.” (A2), ,Nachhilfeeinrichtungen laufen nur lber die
Schule. Wenn die Jungs auf Montage sind, geht das nicht.” (A5), ,Nee, weil ich das nicht
méchte. Er kam mal an hier und ich sagte, wir brauchen nicht dariiber reden. Wenn es
Probleme gibt, dann brauchst du nicht kommen. Jonas muss kommen und nicht anders.
Und damit haben wir das Thema gleich aus der Welt geschafft.” (A1), ,Wenn man spon-
tan mal sich sieht, dann wird man gefragt, ist alles in Ordnung? Lernt er, gibt er sich
Miihe? Das Einzige war mal wegen des Berichtsheftes, wenn das nicht klappt, muss ich
mal mit deinem Vater sprechen.” (A3) sowie ,,Die Mutter arbeitet ja im Betrieb. Wir un-
terhalten uns schon, aber sie weild auch nicht immer alles. Er erzadhlt auch nicht alles

und sie fragt nicht wirklich nach.” (A4).
Perspektive der Erziehungs- und Sorgeberechtigten (E)

Wie bereits die Schilerinnen und Schiler formulierten, existieren zwei wichtige Koope-
rationspartner, die sich zum Ziel gesetzt haben, die Auszubildenden entsprechend ihrer
Lernausgangslagen zu férdern. Dazu z&hlen die Forder- und Unterstiitzungsange-
bote der Berufsschule sowie die Angebote der Assistierten Ausbildung der Bun-
desagentur fiir Arbeit: ,Er macht hier auch den Férderunterricht. Das macht er auch
mit. Da ist er zweimal in der Woche...Er lernt in seinem Zimmer und wenn dann schrift-
lich, je mehr er schreibt, desto mehr bleibt im Kopf.“ (E1), ,Er ist ja auch noch bei der
Assistierten Ausbildung vom Arbeitsamt. Da kommt aber nicht viel riiber. Am liebsten
wiirde ich da raus kommen...er sollte da vier Stunden machen. Das ist aber ganz schén
viel, sagen sie von der Assisitierten Ausbildung. Dass die das Samstag auch machen.
Sie sagen auch, dass er die Mdglichkeit hat, es wéhrend der Arbeitszeit zu machen.*”
(E5).

5.2.5 Unterstutzungsbedarfe

Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler (S)
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Die Unterstitzungsbedarfe aus der Sicht der interviewten Schilerinnen und Schiiler kén-
nen in drei Kategorien eingeordnet werden: die schulische Unterstitzung, die Unter-
richtsgestaltung und die Vermeidung von Unterrichtsstérungen. Bei der Frage nach der
schulischen Unterstitzung wurde mehrfach der Wunsch nach einer Férderung im Fach
Mathematik geaullert: ,...Na, eigentlich Mathe ist auf jeden Fall wichtig. Deutsch ist so
einigermalien, eigentlich laufts bei den anderen ganz gut...” (S2) und ,...Mathe...” (S4).
Die Schulerinnen und Schiler dul3erten weitere Unterstitzungswinsche: ,,...dass es so
einen Lehrplan ergibt, den man sich herunterladen kbénnte. Das man weil3, was wann
kommt... auf jedem Tisch einen Laptop...“ (S2), ,...Fachgesprédche schon mal ein biss-
chen anzurei3en, damit man das doch schon mal ein bisschen (ibt. Weil am Ende, dann
macht man sich ja selber nervés, so viel Druck bringt man dahinter, dass man das viel-
leicht verhaut, dass man auch schon nur mit Fachbegriffen redet...“ (S3), ,...andere
Schiiler miissen besser unter Kontrolle gebracht werden. Dass die Leute, die lernwillig

sind, besser verstehen. Also, sich auf den Unterricht konzentrieren kénnen...” (S5).

Aufgrund der sehr unterschiedlichen Lernvoraussetzungen ist die Frage nach einer Un-
terrichtsgestaltung, die allen Schiilerinnen und Schulern gerecht wird, sehr bedeutsam.
Interessant ist, dass zwei der befragten Schilerinnen und Schiiler darauf verweisen,
dass mit dem Einsatz kooperativer Lernformen die Lernenden da abgeholt werden wo
sie stehen. Schuler S3 betonte: ,...mit einer Lerntheke... Also Frontalunterricht, das
hatte ich jetzt zehn Jahre, da kriegst du nichts mehr mit, gefiihlt. Und wenn der Lehrer
vorne wirklich nur noch redet, redet, redet, dann macht das Gehirn auch nichts...”. Mit
den Worten ,,...So wie der Unterricht ist, ist er halt so. Ich finde den jetzt nicht schwer.
Gruppenarbeit ist auch nichts Schweres. Partnerarbeit ist auch nicht schwer. Also, im
Grunde ist es in Ordnung, sage ich mal...” fihrt der Schiler S4 seine Gedanken zu der
obigen Frage aus. Den Aspekt der individuellen Forderung sowie der Hinweis, dass
die Schulerinnen und Schiiler intrinsisch motiviert sein missen, um die Ausbildung
erfolgreich zu absolvieren, erldautert der Schiler S5: ,,...Man miisste halt individuell for-
dern. Das Problem bei den anderen Schiilern ist halt, was ich so beobachtet habe, dass
sie den Ernst der Lage nicht so richtig verstehen, dass die immer noch das Schuldenken
haben. Und ich kann das auch nachvollziehen. Die Schule ist halt wirklich nicht so wich-
tig, denn da lernt man keine Sachen fiirs Leben. Meiner Meinung nach. Und das braucht
man halt wirklich nur fiir den Abschluss, was man da macht. Was wir jetzt lernen, ist
wirklich das, was wir spéter im Job anwenden miissen. Und da miisste man mal dahinter

steigen, dass was wichtig ist zu lernen...".

Um Unterrichtsstérungen zu vermeiden, auf3erten die befragten Schilerinnen und Schi-
ler eingehend, missen die Lehrkrafte konsequent handeln: ,...Kartensystem mit gelber

Karte und rote Karte, rote Karte den Betrieb informieren und Hausordnung abschreiben,
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glaub ich... Dass das halt wirklich besser durchgesetzt wird, das wurde uns ja am Anfang
gesagt...” (S2), ,...Und man muss dann wirklich so ein Exempel - du quatscht, du
quatscht, du quatscht, raus die Stunde, gibts ne Fehlzeit oder so ein Zeug, Anruf im
Betrieb. Ich glaube, dass wiirde halt funken, aber ansonsten mit einem "Bitte ruhig sein”,
dhm, né..." . (S4)

Perspektive der Lehrkrafte (L)

Die befragten Lehrkrafte bekraftigen die Aussagen der Schilerinnen und Schuler hin-
sichtlich des gewiinschten konsequenten Verhaltens im Unterricht, um Unterrichts-
stérungen zu vermeiden. Eine Lehrkraft duf3erte dahingehend: ,Durch einheitliches péa-
dagogisches Handeln und konsequentes Handeln kénnen Stdrungen reduziert werden.
Auch die Durchfiihrung des Klassenrates und des Lerncoachings kann dazu beitragen.*”
(L5). Eine weitere Lehrkraft betont, die Bedeutsamkeit der Erfassung der individuellen
Kompetenzstande der Schilerinnen und Schiiler sowie die individuelle Riickmeldung
des Verhaltens des Lernenden im Unterricht: ,...einen Uberblick verschaffen, der muss
nicht hundertprozentig stimmen. Wen habe ich vor mir, um zu sehen, wo mégliche Sa-
chen herkommen? Und die zeigen sich ja dann relativ schnell auch erfahrungsgemald
an den Stellen, wo viele Schiiler dann fehlen oder wo eben gestért wird oder wo kein
Interesse da ist oder so dhnlich. Und mit so einer Stérung umgehen ist natlirlich erstmal
Thema. Sie thematisieren, drauf eingehen, das eben wahrnehmen. Und das Néchste ist,
wenns im Rahmen der Klasse oft nicht zu kléaren ist, weil sie es auch gewdéhnt sind,
natdirlich ein Publikum zu haben und anders zu bringen, das im Einzelgesprach mit ihnen

erst mal zu kldren. Das ist nach meiner Erfahrung der beste Weg.“ (L3).

In den Interviews wurden nach Fortbildungsbedarfen und nach allgemeinen Winschen
der Lehrkrafte gefragt. Die Antworten geben deutlich den Fortbildungsbedarf in den
Bereichen: Umgang mit neuer Technik/Medien/Methoden, Supervision, Bindung
an. Fir die Fortbildungen im Bereich Technik/Medien/Methoden interessierten sich zwei
Lehrkrafte: ,Ich sehe meinen Fortbildungsbedarf vor allen Dingen in den Bereichen mit
Medien. Und im Bereich Methoden tatséchlich. Auch wenn ich da ganz gut aufgestellt
bin. Aber ich denke, es gibt viele Dinge, von denen man noch profitieren kénnte. Und
was ich auch noch bréuchte, wieder eine Fortbildung zu den verschiedenen Berufen, ich
unterrichte in Deutsch dadurch, dass ich ja nicht in den Berufen ausgebildet bin.“ (L1),
swenn ich mich als Person sehe, weil8 ich genau, dass ich mit der Technik sicherlich
Probleme habe und da Bedarf hétte. Und das muss ja auch noch wachsen.” (L2). Insbe-
sondere vor dem Hintergrund der schlechten Lernvorrausetzungen der Auszubildenden
in den Handwerksberufen aulerte eine Lehrkraft mit ,/ch hétte gern Supervision.” (L4)

den Wunsch nach einer professionellen psychologischen Begleitung und eine weitere
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Lehrkraft den Bedarf an neuen Impulsen zum Aufbau von Bindungen: ,/ch wiirde mich

tiber Fortbildungen im Bereich Bindungsaufbau freuen.“ (L5).

Interessant ist abschlief3end die Feststellung einer Lehrkraft, dass Fortbildungsbedarfe
auch innerhalb eines interdisziplinaren Teams an Padagoginnen und Padagogen
erkannt und abgedeckt werden kénnen: ,....wenn Probleme da sind .... anderen Dingen,
die dann akut auftreten, dass da kurzfristig eine Lésung gefunden wird. Den Bedarf zu

sehen, aber der wird hier sehr schén durch das kollegiale Miteinander effiillt...". (L3)

Die Winsche und Unterstitzungsbedarfe der Lehrkrafte sind sehr facettenreich. Zum
einen nennen sie kleinere Klassen bzw. mehr Zeit fiir einzelne Lernenden, Klassen-
leiterstunden, zum anderen ein neues Entwicklungs- und Lernkonzept, Zugange zu
den Ressourcen sowie die Vermittlung von auBerfachlichen Kompetenzen. Die
meisten Nennungen gab es hinsichtlich geringerer Klassengréfien bzw. mehr Zeit fir die
Auszubildenden, Klassenleiterstunden: ,...das Einzige, was ich mir wiinsche, wéren die
liberschaubaren Klassengréf3en, weil man einfach individuell darauf eingehen kann. Das
wére mir sehr hilfreich. Ansonsten Klassenleiter-Stunden®. (L3), ,Man miisste sicherlich
mehr Zeit fiir die Azubis haben. Ihr habt ja die Méglichkeiten gehabt. Ich weild nicht, ob
die Stunden jetzt gereicht haben oder nicht. Ich sag jetzt einfach mal wieder, wie es
frither war. Ja klasse. Ne Stunde. Darf man eben sagen. Ich habe eine Stunde Zeit und
kann mich wirklich mal mit den Problemen der Azubis auseinandersetzen. Dies wére
eigentlich so ne Sache, die ich nun gut fande, wenn man das wieder machen kénnte...
Ich wiirde gern die Méglichkeit haben, auch mal ‘ne Stunde mit einzelnen Azubis fiihren

zu kénnen.... in Klassenleiterstunden...” (L2).

Das Lehrerteam ist weiter der Uberzeugung, dass neue Entwicklungsziele- und -auf-
gaben wichtig sind, um Unterricht und Schule weiterzubringen: ,Ich finde, es muss einen
Arbeitskreis geben fiir die Schule. Der sich traut, die Schule weiterzuentwickeln und Vor-
schlége zu erarbeiten und umzusetzen. Was ich da einfach wichtig finde sind einfach
Lehrerteams, eine Teamarbeit unter Lehrkréften einzufiihren, das wére flir mich das
Wichtigste.“ (L1), ,,...Bedingungen fiir die Umsetzung eines offenen Lernkonzepts zu
entwickeln, dazu gehbéren Teamteaching, héherer Raumbedarf und Lehrerteams, die
vermehrt den Unterricht absprechen.” (L5). In diesem Zusammenhang spielt der Zugang
zu den Ressourcen und die Verstarkung im Bereich des digitalen Lernens eine wich-
tige Rolle. Eine Lehrkraft bekraftig dahin gehend: ,Wir brduchten zur Unterrichtsvorbe-
reitung Rdume fiir Lehrerteams, wirklich mal Literatur zum Wiederfinden. Und ich finde,
es ist alles so verteilt in unserer Schule. Und jeder hat das Geftihl, eine Hoheit liber seine

Sachen zu haben. Und das finde ich irgendwie schwierig und man mdsste den Zugang
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zu den Ressourcen wiederherstellen. Dass die Ressourcen demokratisiert werden miis-
sen. Ich sage mal, ich weil3, dass einige Lehrkréfte horten. Haben sogar Dinge an die
sonst keiner rankommt, das ist eine schwierige Situation. Und ich finde, wir brduchten

auch eine Verstérkung im Bereich des digitalen Lernens.” (L1).

Mit der Aussage ,/ch finde es wirklich wichtig, wenn man von diesem Irrglauben weg-
kommt, dass wir fachliche Kompetenzen am laufenden Band vermitteln miissen. Ich
glaube nicht, dass das unser Kerngeschéft ist, auch wenn es uns hier suggerieren wird.
Ich méchte gerne meinen Forderunterricht im zweiten Block haben... Ich wiirde mir wiin-
schen, dass Lernfelder/fachiibergreifende Kooperationen entstehen” (L4) verweist eine
Lehrkraft auf die Wichtigkeit der Vermittlung personaler Kompetenz. Mit Blick darauf,
dass die Grunde fiir Ausbildungsabbriiche haufig in der Person der Auszubildenden lie-

gen, ein sehr bedeutsamer Aspekt.

SchlieRlich wird sich Wertschatzung seitens der Schulleitung gewunscht: ,...normale
Wertschétzung meiner Arbeit von meiner Schulleitung, ich méchte Tischinseln, bunte
Metaplankarten, schéne Arbeitsblétter...” (L4).

Perspektive der Ausbildungsverantwortlichen (A)

Aus der Perspektive der Ausbildungsbetriebe decken sich das Ertebnis mit den Ergeb-
nissen der Startbefragung. Es besteht dringender Unterstiitzungsbedarf fiir die
Schiilerinnen und Schiiler in den Kompetenzbereichen Mathematik, Lesen und
Schreiben: ,Mathematik braucht er wirklich. Eigentlich das 10fache was er jetzt hat als
Unterstiitzung. Er ist wirklich ganz ganz ganz schlecht.“ (A3) und ,Lesen und Schreiben
ist das A und O. Er kann Sachaufgaben nicht verstehen. Das féallt ihm unheimlich schwer.

Wenn Sie ihn lesen héren, ist es wie bei einem Zweitklassler.” (A5)

Auf die Frage nach den erforderlichen Unterstitzungsbedarfen fiir die Ausbildungsbe-
triebe dulerten die Befragten den Einsatz digitaler Lernplattformen, eine verbes-
serte Kommunikation mit der Berufsschule, Einrichtung von Lerngruppen/zusatz-
lichem Unterricht sowie eine Veranderung der Curricula. Drei Ausbildungsbetriebe
sehen den Einsatz digitaler Lernplattformen als sinnvolles Medium an, um die Auszubil-
denden zu unterstitzen: ,Ich wiirde jetzt mal ja sagen, denn in naher Zukunft will sich
meine Schwiegertochter speziell um die Lehrlinge kiimmern...Wenn sie da noch eine
Unterstiitzung bekommt, hért sich das richtig gut an.“ (A2), ,Die und die Zeit geben wir
dir und dann machst du etwas fiir die Schule. Wir brduchten dann die Infos.“ (A5), ,Das

wére eine Méglichkeit. Uberhaupt zu wissen, was sind denn die Anforderungen.*” (A4).
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Die Ausbildungsverantwortlichen benennen, dass sie sich verbesserte und verstarkte
Riickmeldungen von den Lehrkraften zu den aktuellen Kompetenzen der Auszu-
bildenden wiinschen: ,Dass sich da jemand noch 6fter meldet.“ (A2), ,,Das funktioniert.
L,Die Lehrer sprechen auch untereinander ab und wenn was Wichtiges ist, meldet sich
der Lehrer bei mir.” (A3), ,Wirklich die Kommunikation...Eine Mail mit drei Zeilen zum
Stand..“ (A4). Daruber hinaus wurde der Vorschlag vorgebracht, eine gemeinsame
Werbeoffensive mit der Berufsschule zur Besetzung offener Ausbildungsstellen
durchzufiihren: ,Dass Sie flir uns werben, dass man das gemeinsam macht. Dass sich

die Schule vorstellt und die Firmen, um Azubis zu finden.” (A2).

Bei der Startbefragung wurde der Bedarf an FérdermalRnahmen genannt, der an dieser
Stelle ebenfalls von den Ausbildungsbetrieben in Form von auBerschulischen Lern-
gruppen sowie zusatzlichem Unterricht gedulRert wurden: ,Was ich gut finden wiirde,
Lerngruppen mit Einem, der eine Art Lehrer ist oder Student oder was auch immer. Dann
ist immer Lerngruppe, die Schiiler machen das zusammen. Wenn man sowas noch ein-
taktet, und man jemanden findet, der so nebenbei etwas machen wiirde. Ich wére dabei,
wenn es auch finanzielle Unterstiitzung bendtigt, oder Rdumlichkeiten. Dreier-, Vierer-
gruppen, maximal fiinf Leute...noch zusétzlich einmal die Woche. Das bringt wirklich
sehr viel. Als ich meinen Meister gemacht habe, da waren wir in Lerngruppen und das
hat eine Menge gebracht. Das hat motiviert, wenn du alleine bist, lenkst du dich mit an-
deren Sachen ab. Und B die Motivation ist auch nicht die Beste...“ A3) sowie ,Ich bin
nicht dafiir, dass die Priifungen leichter werden, aber dass die Schwachen noch zusétz-
lichen Unterricht erhalten, was dann auch ein paar Tage mehr von der Arbeit wegnimmt
und dann wirklich Schule macht. Da werden bestimmt paar Betriebe nicht dafiir sein, sie
wollen ja auch was erwirtschaften. Der Lehrling kostet ja auch nicht die Welt...Im Endef-

fekt hast du davon was, wenn er bei dir bleibt.” (A3)

Aufgrund der sehr unterschiedlichen Spezialisierungsrichtungen der Unternehmen
wurde der Wunsch gedulRert, die Curricula entsprechend anzupassen: ,Wir sind so ein
Exot. Bei uns steht Schweillen an erster Stelle. Es gibt keinen Kollegen, der nicht
Schweillen kann. Wéhrend der Arbeitszeit schicken wir die Lehrlinge zu Schweil3erlehr-
géngen, die nicht ganz so einfach zu bestreiten sind. Solche Dinge werden in der Schule
Uberhaupt nicht mehr besprochen. Es geht nur um Pressen und Léten und nur um klei-
nere Dinge. GroBe Rohrdurchmesser, industrieller Rohrleitungsbau wird in der Schule

kaum noch behandelt. Das war friiher nicht so.” (A5).

Ein weiterer Vorschlag fur die Lehrkrafte in der Berufsschule wurde hinsichtlich der Or-
ganisation und Durchflihrung einer teambildenden MaBnahme gebracht. Der Ausbil-

dungsbetrieb bot an, bei der Finanzierung und Organisation zu unterstitzen. Mit der
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Aussage: ,Das man noch so eine Klassenfahrt fiir 3/4 Tage macht. Nicht komplett Frei-
zeit...wir haben vorher Unterricht gemacht. Da hatten wir ein gemeinsames Ziel...Oder
zwischendurch mal eine Werksfahrt. Das ist ja nochmal anders als im Unterricht. Dann
kommen sie besser zusammen und haben auch eine gemeinsame Motivation, wenn

man diese Bindung hat.” (A3)

Perspektive der Erziehungs- und Sorgeberechtigten (E)

Die Befragungsergebnisse verweisen auf einen starken Unterstiitzungsbedarf im
schulischen Bereich, insbesondere in Mathematik, Deutsch, Technisches Zeich-
nen sowie in sozialer Kompetenz hin. Dieser festgestellte Unterstitzungsbedarf un-
terstreicht die bereits dargestellten Ergebnisse der Startbefragung. Die Erziehungs- und
Sorgeberechtigten gaben dazu folgenden AuRerungen ab: ,Die mathematischen Fécher,
die auch mit dem Beruf zu tun haben. Und Mathematik ist an sich ziemlich schwierig,
auch wenn es jetzt auch schon besser geht. Mit Deutsch hat er seine Probleme. Er hat
immer LRS gehabt. Wir haben jetzt kein neues Attest gehabt. Wir haben einen von der
Grundschule zweite Klasse.” (E1), ,immer donnerstags, du brauchst das einfach fiir spéa-
ter...Mathematik, Probleme hat er mit dem Zeichnen. Da hat er Schwierigkeiten gehabt.“
(E3), ,Die soziale Kompetenz kann noch entwickelt werden.“ (E5). Neben der Férderung
von lernschwachen Schilerinnen und Schilern, wurde ebenfalls eine Forderung von
leistungsstarken Lernenden angegeben: ,Da ist er manchmal unterfordert. Was ich
auch verstehen kann. Da werden auch welche da sein, die haben zurecht einen 9.
Klasse Abschluss, weil sie es nicht anders kbnnen...Er ist manchmal unterfordert und
miisste keine 3 mit nach Hause bringen. Da fehlt manchmal die innere Motivation. Er

kdénnte sogar noch besser sein und andere unterstiitzen.” (ES5).

Fur die theoretische Ausbildung in der Berufsschule duf3erten die Erziehungs- und Sor-
geberechtigten einen Unterstitzungsbedarf im Bereich einer vertiefenden Prifungsvor-
bereitung fur die Lernenden: ,Spéter fiir die Priifungsvorbereitung, dass man da wirklich
was mitkriegt.” (E3), ,Priifungsvorbereitung wiirde mir noch einfallen. Dass man da wirk-
lich hinschaut. Mein Sohn hat in dem Sinne keine Priifungserfahrungen, er hat ja keine
Priifung abgelegt.” (E5)

Zwei von den funf befragten Erziehungs- und Sorgeberechtigten gaben an, eine Lern-
plattform nutzen zu wollen: ,Wiirden wir machen, zumal ich ja zu Hause bin. Wiirde ich
nutzen.” (E3), ,Ortsunabhéngig auf Inhalte zuriickgreifen zu kénnen ist niemals ver-
kehrt.“ (E4). Die Erziehungs- und Sorgeberechtigten formulierten Antworten ,Wir neh-
men alles, was es in der Schule gibt. Aber ich glaube, das ist schon in Ordnung. (E1),

,Das schon. Dass sich ein Lehrer meldet, wenn da irgendwie Probleme sein sollten.
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Wenn es nichts gibt, dann ist alles ok.” (E2), ,Rlickmeldung per Mail wére schén.” (E3),
,Die Information, darliber was alles so ansteht, z.B. Tag der Betriebe.” (E5) wiederholt
den Bedarf an einer verstarkten Kommunikation mit den Lehrkraften sowie von ver-

besserten Nachhilfe- und Férderangeboten der Berufsschule.

Zuletzt verweist ein Elternteil darauf, das Wohnheim in die Bildungsarbeit mit einzu-
beziehen und dort Angebote zu unterbreiten, die den Zusammenhalt der Auszubilden-
den weiter starken: ,...und im Wohnheim in der Gemeinsamkeit Sachen anbieten, wie
gemeinsam kochen. Gerade in dem Alter ist das Thema Krafttraining als Ausgleich
letzten Endes zu sehen. Das wird schwer nachgefragt. Um diese Aktion hier durchfiihren
zu kénnen, braucht es nicht zwingend eine Turnhalle, eher einen grofen Raum. Paar

Sportgeréte hingestellt, da werden Sie viele dankbare Abnehmer finden.“ (E4)
5.2.6 Auswertung des Modellprojektes

Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler (S)

Zur Auswertung des Modellprojektes ,Gemeinsam zum Ziel“ wurden zu Beginn die Schi-
lerinnen und Schiiler befragt. Es handelte sich dabei um die wichtigste Interviewgruppe,
da sie am besten die Wirkung des Lerncoachings und die Verbesserungen dazu ein-
schatzen kann. Insgesamt aulerten die fiinf befragten Schiilerinnen und Schiiler, dass
sie das Lerncoaching weiterempfehlen kdnnen bzw. selbst weiterfihren mdchten. Zur
Frage, was ihnen am Lerncoaching besonders gefallen hat, betonten die Schilerinnen
und Schiiler: ,,...Ja, die kleinen Gruppen, das ist relativ entspannt, weil da quatscht man
auch nochmal so ein bisschen, man lernt sich besser kennen, sag ich mal, manche reden
vielleicht offener liber Sachen, die sie jetzt gerade angehen, als wenn sie jetzt vor der
ganzen Klasse dartiber reden missten. Weil es halt weniger Leute sind, ja, die kleinen
Gruppen vor allem, dass ist halt voll entspannt, dass man da relativ flexibel ist, was man
machen kann...” (S1), ,....aber ich finde das auch gut im gewissen Mal3e flir manche
Schiiler, denk ich mal gut, dass es so vermittelt wird, dass die Lehrer Interesse haben...”
(82), ,...dass das die Lernatmosphére stark verdndert hat, dass es viel ruhiger wird und
viel konzentrierter... was ich auf jeden Fall sehr gut fand, war, als wir die Vokabeln flir
den Englisch-Test gelernt hatten, dadurch hat es sich auch gut ergeben, dass ich dann
in dem Test eine Eins geschrieben hatte. Weil, so hétte ich das, denke ich mal, nicht
hingekriegt. Also, dass man da auch Lerninhalte fiir einen Test (ibt. Das war echt gut...*”
(S3), ,,...LC geféllt mir in dem Sinne ganz gut, dass man halt in einer kleinen Gruppe ist,
man kann sich, sag ich mal, versténdigen und man kann auch mal Sachen sagen, die
man jetzt vielleicht nicht direkt éffentlich sagen méchte. Ja, was geféllt mir an dem LC?

Erstmal, dass man aus dem regulédren Unterricht herausgenommen wird. Dann, dass
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man sag ich mal, das klingt jetzt ein bisschen hart, aber das man so Kleinkram-Aufgaben
hat, die (iber das Persénliche hinausgehen und auf die Lernsituation. Es wird noch mal
explizit auf den Schiiler drauf eingegangen und das finde ich eigentlich ganz gut so. ...
also ich finde LC, find ich gut...” (S4), ,...und mir hat es gefallen, dass wir so eine Art
Selbstanalyse gemacht haben, was man selten macht, sich mit sich selber beschéftigt
und etwas hinterfragt. Was genau kénnte bei mir sein? Das, was mich abhélt. Man macht
sich (ber sowas ja normalerweise keine Gedanken und lebt einfach so vor sich hin und
hinterfragt sich selber nicht...” (S5).

Auf die Frage, ob sich das Lerncoaching positive auf den Ausbildungserfolg aus-
wirkt, auBerten sich die Schilerinnen und Schiler durchgehend positiv: ,...ja, bisher
schon, weil es halt, wie gesagt, eine entspannte Atmosphére schafft. Auch in der Klasse,
da es jeder besser versteht...” (S1), ,,...zum Beispiel da kann jetzt die gewisse Lehrerin,
die dann halt auf die Gruppe eingestimmt ist, die kann dann auf die Leute direkt eingehen
und sagen, ja, du bist nicht so gut in dem Fach, dann geh mal da zu der Nachhilfe, damit
das nicht gleich so vor der ganzen Klasse rausposaunt wird...” (S2), ,...ja... Weil das
Lernen so durch das LC auch, find ich, viel einfacher ist. Also, wenn man jetzt wirklich
noch ein bisschen Hilfe bendtigt, dann kann man das auch dann noch im LC dazu ma-
chen. Weil man ja Schwéchen und Starken ansprechen kann...“ (S3), ,,...ja, natiirlich...”
(S5).

In der vorliegenden wissenschaftlichen Abhandlung ist die Frage wesentlich, ob die von
Schulerinnen und Schilern regelmafig wahrgenommenen Lerncoachingsitzungen zur
Reduzierung der Anzahl an Ausbildungsabbrtichen fihren kénnen. Die Frage beantwor-
teten die befragten Auszubildenden sehr zustimmend und bestéatigten so die positive
Wirkung, die auch in den Schiilerzahlen der Schulstatistik?'' des Oberstufenzentrums
nachgewiesen werden kann. Die befragten Auszubildenden gaben dazu Folgendes an:
»...na auf jeden Fall.. weil beim LC beschéftigt man sich halt viel mit sich selber und mit
seinen Problemen und Férdermalinahmen bilden halt generell Nachhilfe, all sowas,
seine Schwéchen da auszubessern...” (S1), ,....ich denke mal, dass das LC auf jeden
Fall einen gro3en Einfluss hat, weil man da auch viel liber den Betrieb reden kann, was
da grad nicht so gut lauft...“ (S3), ,...Ja, ich denke schon... Ich denke mal, durchs LC,
wenn man, sag ich jetzt mal, Probleme im Betrieb hat... ich weil3 ja nicht, wie es bei
Ihnen ist, aber ich schéatze Sie mal so ein, dass, wenn ich jetzt Probleme in meinem
Betrieb hab, dass Sie vielleicht auch versuchen wiirden, mit dem Betrieb in Kontakt zu

treten, so dass wir eine Lésung finden, wie kbnnte was verbessert werden..." (S4),

211 ygl. Kapitel 5.4
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»...nee, also so wie es jetzt ist, denke ich mal, werden weniger Leute abbrechen, ja...
(S5).

Zum Schluss wurden noch Verbesserungsvorschlage abgefragt, dessen Antworten
hilfreiche Hinweise bezlglich der Anzahl an woéchentlichen Lerncoachingangeboten
und GruppengroBe lieferten: ,,...Eventuell mehr Zeit oder dass es halt zwei Mal die
Woche pro Gruppe vorkommt...” (S2), ,...dass man die Gruppe vielleicht doch auf ein,
zwei Leute vergréRert. Wir sind immer vier, finf Leute, das ist dann doch ein bisschen
klein...” (S3).

Perspektive der Lehrkrafte (L)

Die Sichtweise der Lehrkrafte geben einen neuen Blick auf des Modellprojekt, da hier
die padagogisch-didaktische Vorbereitung, die Umsetzung des Lerncoachingkonzepts
sowie die Wirkungen des Lerncoachings auf die Lernenden gut abgebildet und reflektiert
werden kénnen. Auf die Frage ,Was hat dir am Lerncoaching gefallen? aullerten die
Lehrkrafte die Kooperation im Team, die Weiterentwicklung, die Erfassung der
Kompetenzstande der Lernenden, die Fokussierung auf Ziele, die Begleitung so-
wie die schiilernahe Kommunikation. Die Lehrkrafte aulRerten zur Teamarbeit und
Weiterentwicklung ,Hauptséchlich die Zusammenarbeit im Team. Was ich daraus ge-
lernt habe, war, wenn man sich zusammensetzt und zusammenarbeitet und gemeinsam
Konzepte entwickelt. Dass man sehr viel erreichen kann. Dass man eine Klasse relativ
gut flihren und leiten kann. Es ist mir aufgefallen, dass diese Teamzusammenarbeit ext-
rem wichtig ist fiir Lehrkréfte und dass wir nicht als Einzelkédmpfer arbeiten sollen.” (L1),
,Das sich irgendwas bewegt... Dass wir drei R4ume hatten... Dass man auf Augenhdhe
kommuniziert.“ (L4). Daruber hinaus belegen die Aussagen, dass die Erfassung der
Lernvoraussetzungen, die Zielfokussierungen sowie die schilernahe Kommunikation
am Modellprojekt besonders positiv durch die beteiligten Lehrkrafte bewertet wurden:
»Hat mir (iberhaupt diese ganze Begleitung vom Beginn bis jetzt hin gefallen?.... Mit wel-
chen Voraussetzungen kommen die Schiiler bei uns an? Das finde ich ganz ganz wich-
tig.“ (L3), ,Mir hat am Lerncoaching die Zielorientierung sowie die persénliche Verbin-

dung zu den Schiilern gefallen.” (L5).

Zu der Frage nach Verbesserungsvorschldgen antworteten Lehrkrafte, dass sie die
Lerncoachingangebote bedarfsgenau unter Berlcksichtigung der jeweiligen Lebens-
situation der Schulerinnen und Schiler vergeben wirden: ,/Ich sehe Verbesserungspo-
tential hinsichtlich der Gruppengrél3e, Lerncoaching sollte nur den Schiilern angeboten
werden, die das wirklich brauchen und das alleine oder maximal zu zweit, da sehr ver-
trauliche Informationen preisgegeben werden.“ (L5), ,Dann wiirde ich als Einstieg meiner

Gruppe vorschlagen: In Einzelgesprdachen mal kurz héren, Lerncoaching ja oder nein.
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Und wiirde mit denen, die Probleme haben, ich wiirde sie gern beim Lerncoaching se-
hen. Ich wiirde probieren, es einmal in der Woche durchzufiihren. Orientierter auf die

Jeweiligen Leute. Dann wiirde ich das auch weiterftihren wollen.” (L4)

Daruber hinaus stellt die Lehrkraft L1 heraus, dass der Unterricht im Tandem organisiert
werden kdnnte, so dass bei auftretenden Problemen kurzfristig Lerncoachingsit-
zungen durchgefuhrt werden konnen: ,Die optimale Situation als Lehrkraft ist in der
Klasse nicht alleine, sondern zu zweit zu sein. Und dass man, wenn Schiiler in dem
Moment ein Problem haben, ihn rausnimmt. Und das eben auch tun kann, weil beide
Lehrkréfte flexibel drauf reagieren kénnen. Die im Lerncoaching ausgebildet und in der
Lage sind, sofort zu intervenieren. Und das es auch regelméflig gecoacht wird und re-
gelméBige Coaching-Angebote gemacht werden. Und sie dir sagen, ich habe ja eine
offene Tiir mdglicherweise auch als Vertrauenslehrer. Und den Schiilern wirklich
Coaching-Angebote machen kénnen, und es ist auch wichtig, mehr als eine Vertrauens-
lehrkraft zu haben. Und dass sie sich auch als Team organisieren, damit Sie sich auch
sehen kbénnen. Da hétte man optimale Bedingungen. Unsere Tiir ist dann und dann und
dann offen. Kommt vorbei! Und das ist ja schwierig, allein gelassen zu werden. Und dass
man auch als Lehrkraft tiber die Lerncoaching-Erfahrung sprechen kann.” (L1) In dieser
Aussage steckt auch der Hinweis, dass das Lerncoaching institutionalisiert werden
kénnte und Multiperspektivitat eine wichtige Rolle dabei spielt, etwa in Form der Ver-
trauenslehrkraft, des Lerncoachs sowie der Klassen- und Fachlehrkrafte. Die Lehrkraft
fuhrt weiter aus, dass es sinnvoll sein kann, Lerncoaching in einigen Fallen verpflich-
tend anzubieten, um auch diejenigen zu erreichen, die durch ihre oft negativen Vorer-
fahrungen mit Schule oder auRerschulischen Angeboten, den Zugang zu ermdglichen,
um ihre Ziele bewusst zu machen: ,....man kann es natiirlich auch verpflichtend machen
fur die Schule... Alle halbe Jahre muss ein Schiiler bei der Lerncoachingkraft, wenn es
vorbei ist, rein gucken. Und sich eine halbe Stunde Zeit nehmen. Dass man einfach mal
tiber Gott und die Welt reden kann. Und das kann dann auch extrem helfen. Und das

verpflichtend zu machen, finde ich auch sinnvoll.” (L1).

Wichtig ist ferner die Uber- und Erarbeitung eines handlungs-, kompetenz und schii-
lerorientierten Lerncoachingmaterials, um die Schulerinnen und Schiler entspre-
chend ihrer Voraussetzungen zu férdern und zu fordern. Eine Lehrkraft duert dazu: ,/ch
wirde die Arbeitsblétter reduzieren und aus den Erfahrungen heraus brauchen wir die

Halfte nicht. Die Arbeitsblatter miissten lberarbeitet werden.,(L4)

In dieser wissenschaftlichen Ausarbeitung stellt sich vornehmlich die Frage nach der
Wirksamkeit von durchgefiihrten Lerncoachingsitzungen auf Ausbildungsabbriiche.

Grundsatzlich sehen die Lehrkrafte eine positive Wirkung auf einen erfolgreichen
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Ausbildungsverlauf und somit auch auf Ausbildungsabbriiche. In einigen Fallen bleibt
die langfristige Wirkung fraglich, da hier Pandemie bedingt, der Untersuchungszeit-
raum auf knapp ein Schuljahr begrenzt war. Diese Wirkung kann in der Schulstatistik
nachweislich belegt werden?'?. Auf die Frage nach der Wirkung duRerten die befragten
Lehrkrafte: ,Die Abbruchzahlen sprechen fiir sich.” (L4), ,Die Ergebnisse haben gezeigt,
dass die Abbruchzahlen stark gesunken sind. Eine Moéglichkeit, die Abbruchquote zu
reduzieren.” (L5), ,Ich glaube, kurzfristig war das eine sehr hohe Wirksamkeit der Me-
thode Lerncoaching. Einen Tag bis eine Woche haben wir viel fiir unsere Schliler er-
reicht. Und geschafft. Ich glaube nicht, dass wir langfristig Ergebnisse daraus ziehen.
Ich glaube, dass die Schule langfristig ihre Verhaltensweisen kaum umgestellt haben.
Und dass sie langfristig weniger Erfolge feiern kénnen. Das Lerncoaching sorgt fiir eine
kurzfristige Intervention. Um einen langfristigen Erfolg zu haben, miisste man die Schii-
ler theoretisch 6fter sehen und éfter coachen. Das ist natiirlich im 3-Wochen-Intervall
schwierig. Manchmal sogar ist das im Rahmen von sechs und neun Wochen dann ein-
fach zu lang. Flr kurzfristige Sachen war das super, aber fiir langfristige Sachen, dann
miisste man das viel intensiver durchfiihren. Und was ich nicht gut finde, ist die ganze
Klasse zu coachen. Ich habe auch Einzelcoachings probiert. Mit anderen Schiilern aus
anderen Klassen, das hat extrem gut funktioniert. Und ich denke in Kleinstgruppen mit
maximal drei Leuten. Und fiir Schliler, die wirklich Bedarf haben.” (L1). ,,...da gibt's Prob-
leme. Ihr habt es im Lerncoaching mit angesprochen, es wurde beim néchsten Mal viel-

leicht wieder ein bisschen besser, aber dann war es auch wieder verflogen.“ (L2).

Eine Lehrkraft formuliert weiter, dass durch die individuelle Auseinandersetzung mit den
persodnlichen Problemen eine hohe Wirkung erzielbar ist: ,Lerncoaching bedeutet bes-
sere Kommunikation mit den Lehrkréften, weil bei so einer intensiven Situation man als
Schiiler zwischen Schliler und Lehrkraft sonst nichts erreicht. Und die Kraft, sich wirklich
20 Minuten und lénger exakt mit dem Problem eines Schiilers zu beschétftigen, ist sehr
wirksam. Und ich glaube, das ist es ganz doll, was unsere Schiiler sich wiinschen, dass
man fiir sie einen persénlichen Ansprechpartner in der Schule hat. Wir haben einfach
Schiiler, die mit sehr sehr vielen Problem kommen. Den sie einfach vertrauen kénnen.
Der zuhért und der ihnen hilft. Ich glaube, das ist einfach das was Schliler brauchen.
Unsere Klasse hat es offensichtlich gemerkt. Aber es gibt mehr, die es eigentlich brau-
chen. Ich finde es erstaunlich, dass ist ebenso sehr klar. Ich denke, es ist das was sie
sich wiinschen und auch brauchen. Denn ich denke viele haben das nicht so sehr zu
Hause.” (L1)
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Die befragten Ausbildungsverantwortlichen konnten aufgrund eines geringen Einblickes

in das Projekt keine Rickmeldung dazu geben.
Perspektive der Erziehungs- und Sorgeberechtigten (E)

Im Gegensatz zu den Ausbildungsverantwortlichen haben zwei von funf der befragten
Erziehungs- und Sorgeberechtigten eine Einschatzung des Modellprojektes vorgenom-
men. Besonders positiv wurden das friihzeitige Eingreifen und die Arbeit in kleinen
Gruppen hervorgehoben: ,Dass Sie friihzeitig mit eingreifen, das ist schon ein Meilen-
stein.” (E4), ,Das wiirde ich auch gut finden, von dem Lerncoaching habe ich schon
gehoért. Das finde ich ist eine super Sache. Kleine Gruppen, man kommt sich da ndher
und das finde ich gut.” (ES).

5.2.7 Zusammenfassung

Die Tabelle 5.3 zeigt eine Ubersicht der Ergebnisse aus den Tiefeninterviews unter Be-
ricksichtigung der Befragungsgruppen sowie der Kategorien. Nachfolgend werden die
Ergebnisse der Befragungsgruppen innerhalb der einzelnen Kategorien ,Grinde flr
Ausbildungsabbriiche®, ,MalRnahmen zur Verhinderung von Ausbildungsabbriichen®,
,Lernumgebung®, ,Kooperationen®, ,Unterstiitzungsbedarf und ,Auswertung des Mo-
dellprojektes” hinsichtlich ihrer Gemeinsamkeiten und Unterschiede zusammenfassend

dargestellt.



Empirischer Forschungsteil — Datenerhebung

142

Tab. 5.3: Ubersicht der Ergebnisse aus den Tiefeninterviews

Befragungsgrup- Griinde fiir Ausbil- MaBnahmen gegen Aus- Lernumgebung Kooperationen Unterstiitzungsbedarf Auswertung des Modell-
pen dungsabbriiche bildungsabbriiche projektes
Schdlerinnen und - Schwache schuli- - Fruhzeitiges Reden - Geringe, informelle Ruick- Berufsschuli- | - Foérderung im Fach Ma- Positiv:
Schdler sche Lernvoraus- Uber die Probleme meldung vom Ausbil- schen Nach- thematik - Weiterempfehlung des
setzungen - Besserer Umgang mit dungsbetrieb hilfeangebo- | -  Erstellung eines Lehr- Lerncoachings (kleine
- Person des Auszu- den Auszubildenden - Homogenes Lernverhal- ten plans Gruppen, offene Kom-
bildenden ten: die Auszubildenden Nachhilfean- | -  Fachgesprache, mit munikation tber Prob-
- Kombinationen un- lernen selten oder gar gebote der Fachbegriffen iben leme)
terschiedlicher Mo- nicht Assistierten Einsatz kooperativer Wirkung auf Abbriiche:
tive/Ursachen Ausbildung Lernformen - Positive Wirkung auf
- Uberforderung in individuelle Férderung den Ausbildungserfolg
der Berufsschule - konsequentes Handeln Verbesserungen:
- Schwierige Lehrer- der Lehrkrafte - Ofter anbieten, groRere
Schiler-Beziehun- Gruppen
gen
- Betriebliche
Grinde
- Mangelnde prakti-
sche Grundfertig-
keiten
Lehrkrafte - Betriebliche - Frihzeitiges Kommu- - Geringe Klassengrofle Zusammen- | -  konsequentes Verhalten | Positiv:
Griinde nizieren uber Prob- - Andere Struktur des Unter- arbeit mit im Unterricht, um Stérun- | -  Kooperation im Team
- Schulische Lern- leme in der Ausbildung richts den Ausbil- gen zu vermeiden - Weiterentwicklung
voraussetzungen - Forderung/Diagnostik | -  Neue Entwicklungs- und dungsbetrie- | -  Erfassung derindividuel- | -  die Erfassung der
- Uberforderung - Verbesserung des Lernkonzepte ben und len Kompetenzstande Kompetenzstande der
- Falsche Erwartun- Lehrer-Schuler-Ver- - Mehr zeitliche Kapazitaten Handwerks- | -  Fortbildungsbedarf in Lernenden
gen an den Beruf héltnisses fur die Schilerinnen und kammern den Bereichen: Umgang | -  Fokussierung auf Ziele
- Familidre Situation | -  Verbesserung der Schdler bessere Ko- mit neuer Technik/Me- - die Begleitung
- Person des Auszu- Lernortkooperation operation der dien/Methoden, Supervi- | -  schilernahe Kommu-
bildenden - Eigenverantwortung Schulen un- sion, Bindung nikation
starken tereinander - Fortbildung innerhalb ei- | Wirkung auf Abbriche
- Vermittlung in andere Schulsozial- nes interdisziplindren - positive Wirkung auf
Ausbildungsbetriebe arbeit Teams an Padagoginnen einen erfolgreichen
Uberbetriebli- und Padagogen Ausbildungsverlauf
che Ange- - kleinere Klassen bzw. - langfristige Wirkung
bote mehr Zeit fur einzelne unklar aufgrund des

Lernenden
- Klassenleiterstunden

festgelegten Untersu-
chungszeitraums
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Befragungsgrup-
pen

Griinde fiir Ausbil-
dungsabbriiche

MaBRnahmen gegen Aus-
bildungsabbriiche

Lernumgebung

Kooperationen

Unterstiitzungsbedarf

Auswertung des Modell-
projektes

- Neues Entwicklungs-
und Lernkonzept

- Zugange zu den Res-
sourcen

- Vermittlung von aulRer-
fachlichen Kompetenzen

- Neue Entwicklungsziele-
und -aufgaben

- Verstarkung im Bereich
des digitalen Lernens

- Vermittlung personaler
Kompetenz

- Wertschatzung der Lehr-
krafte

- Durch die individuelle
Auseinandersetzung
mit den personlichen
Problemen hohe Wir-
kung

Verbesserungen:

- Angebote bedarfsge-
nau

- Bei auftretenden Prob-
lemen kurzfristig Lern-
coachingsitzungen

- Lerncoaching institu-
tionalisiert

- Lerncoaching in eini-
gen Faéllen verpflich-
tend

- Uber- und Erarbeitung
eines handlungs-,
kompetenz- und schii-
lerorientierten Lern-
coachingmaterials

Ausbildungsverant-
wortliche

- Person des Auszu-
bildenden

- Motivation

- Erwartungen an
den Beruf

- Mangelnde prakti-
sche Grundfertig-
keiten

- Schulische Vor-
aussetzungen

- Uberforderungssi-
tuationen

- Familidre Situation

- Entwicklung und For-
derung praktischer
Kompetenzen der
Auszubildenden

- Individuelle Férderung
und Diagnostik

- Durchfiihrung eines
Probearbeitens

- Wertschatzender Um-
gang mit den Auszubil-
denden

- Teamzusammenstel-
lung

- Probleme rechtzeitig
besprechen

- Lernortkooperation un-
ter Einbeziehung der

- Begleitung der Auszubil-
denden durch Nachwuchs-
kraft in der Familie

- Lernen in extra Raumlich-
keiten

- Lernen mit kooperativen
Kolleginnen und Kollegen

- Mehr zeitliche Kapazitaten
fur die Auszubildenden

- Lernverhalten geht von
den Auszubildenden aus

- Wunsch nach regelmafi-
ger Ruckmeldung durch
die Lehrkrafte

- Lehrkraften
der Berufs-
schule

- mitden Er-
ziehungs-
und Sorge-
berechtigten

- ausbildungs-
begleitenden
Hilfen (abH)

- in den Kompetenzberei-
chen Mathematik, Lesen
und Schreiben

- Einsatz digitaler Lern-
plattformen

- verbesserte Kommunika-
tion mit der Berufsschule

- Einrichtung von Lern-
gruppen/zusatzlichem
Unterricht

- Veranderung der Curri-
cula

- verstarkte Rickmeldun-
gen von den Lehrkréaften
zu den aktuellen Kompe-
tenzen der Auszubilden-
den




Empirischer Forschungsteil — Datenerhebung

144

Befragungsgrup-
pen

Griinde fiir Ausbil-
dungsabbriiche

MaBRnahmen gegen Aus-
bildungsabbriiche

Lernumgebung

Kooperationen

Unterstiitzungsbedarf

Auswertung des Modell-
projektes

Erziehungs- und Sor-
geberechtigten

- Einsatz materieller An-
reize

- Freiheiten durch schu-
lische Forderungen in
der Praxisphase

- Gemeinsame Werbeof-
fensive mit der Berufs-
schule zur Besetzung of-
fener Ausbildungsstellen

- Teambildende MaRnah-
men in der Lerngruppe

Erziehungs- und
Sorgeberechtigte

- Person des Auszu-
bildenden

- Demotivation der
Jugendlichen

- Starkes Ablen-
kungsangebot

- Uberangebot an
Ausbildungsstel-
len, Ubersattigter
Ausbildungsmarkt

- Familidre Griinde

- Falsche Erwartun-
gen an den Beruf

- Grinde im Ausbil-
dungsbetrrieb

- Starkung des Klassen-
zusammenhalts

- Einsatz materieller An-
reize

- RegelmaRiger Infor-
mationsaustausch zwi-
schen den Lehrkraften
sowie den Erziehungs-
und Sorgeberechtigten

- Frihzeitige Kommuni-
kation Gber Probleme
in der Ausbildung

- Hoher Einfluss eines regel-
maRigen Informationsaus-
tauschs zwischen den Be-
teiligten

- Ruckmeldungen vom Be-
trieb erfolgen vorrangig im
Rahmen vorhandener per-
sbnlicher Beziehungen zu
den Erziehungs- und Sor-
geberechtigten

- Informelle Rickmeldungen
zu den Kompetenzen der
Auszubildenden

- Ruckmeldung nur dann,
wenn Kompetenzen nicht
erreicht werden

- RegelmaRige Informati-
onsveranstaltungen (1-2
mal/Schuljahr) gewlnscht

- Homogenes Lernverhal-
ten: gar nicht oder selten,
aber eigenverantwortlich

- Hohere Lernmotivation fur
die Lernenden im Wohn-
heim

- Férder- und
Unterstut-
zungsange-
bote der Be-
rufsschule

- die Angebote
der Assistier-
ten Ausbil-
dung der
Bundes-
agentur fur
Arbeit

- Mathematik, Deutsch,
Technisches Zeichnen
sowie in sozialer Kompe-
tenz

- Forderung von lern-
schwachen Schiilerinnen
und Schiilern sowie For-
derung von leistungsstar-
ken Lernenden

- Prifungsvorbereitung

- Lernplattform

- verstarkten Kommunika-
tion mit den Lehrkraften

- verbessertes Nachhilfe-
und Fdérderangeboten
der Berufsschule

- Einbeziehung des Wohn-
heims in die Bildungsar-
beit

Positiv:

- frihzeitige Eingreifen

- Arbeit in kleinen Grup-
pen
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Griinde fiir Ausbildungsabbriiche

Die Tabelle 5.4 zeigt die Grinde fur Ausbildungsabbriiche aus der Sicht der Schilerin-
nen und Schiler, der Lehrkrafte, der Ausbildungsverantwortlichen sowie der Erziehungs-
und Sorgeberechtigten. Die befragten Gruppen vertreten gemeinsam die Auffassung,
dass der Hauptgrund in der Person des Auszubildenden liegt und dass die Motivation
eine wesentliche Gelingensbedingung fur das erfolgreiche Absolvieren einer Ausbildung
darstellt. Drei der vier Befragungsgruppen auf3ern, dass die Griinde im Ausbildungs-
betrieb und in der familidaren Situation der Jugendlichen und jungen Erwachsenden
zu finden sind und dass schwache Lernvoraussetzungen sowie Uberforderungssitu-
ation zu einem Abbruch fuhren kénnen. DarUber hinaus sehen mit Ausnahme der Schu-
lerinnen und Schiiler die Befragten Ursachen in einer realitatsfernen Erwartung an
den Beruf. Wenig Ubereinstimmungen gab es hinsichtlich der Wirkung einer Lehrer-
Schiiler-Beziehung, mangelnder praktischer Grundfertigkeiten und dem Uberangebot an

Ausbildungsstellen.

Tab. 5.4: Griinde flr Ausbildungsabbriiche aus der Perspektive der Befragungsgruppen

Befragungsgruppen Griinde fiir Ausbildungsabbriiche

Schiilerinnen und Schiiler - Schwache schulische Lernvoraussetzungen

- Person des Auszubildenden

- Kombinationen unterschiedlicher Motive/Ursachen

- Uberforderung in der Berufsschule

- Schwierige Lehrer-Schiiler-Beziehungen

- Betriebliche Griinde

- Mangelnde praktische Grundfertigkeiten

Lehrkrafte - Betriebliche Griinde

- Schulische Lernvoraussetzungen

- Uberforderung

- Falsche Erwartungen an den Beruf

- Familiare Situation

- Person des Auszubildenden

Ausbildungsverantwortliche - Person des Auszubildenden

- Motivation

- Erwartungen an den Beruf

- Mangelnde praktische Grundfertigkeiten

- Schulische Voraussetzungen

- Uberforderungssituationen

- Familiare Situation

Erziehungs- und Sorgeberechtigte - Person des Auszubildenden

- Demaotivation der Jugendlichen

- Starkes Ablenkungsangebot

- Uberangebot an Ausbildungsstellen, (ibersattigter
Ausbildungsmarkt

- Familiare Griinde

- Falsche Erwartungen an den Beruf

- Grinde im Ausbildungsbetrieb
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MaRnahmen zur Verhinderung von Ausbildungsabbriichen

Die Ergebnisse in der Tabelle 5.5 zeigen deutlich, dass fur die vier befragten Interview-
gruppen eine friihzeitige Kommunikation liber Probleme in der Ausbildung die wich-
tigste MalRnahme darstellt, Ausbildungsabbriiche zu verhindern. Daruber hinaus sehen
die in Ausbildung Beteiligten eine weitere bedeutsame MalRnahme in der Verbesserung
der Lernortkooperation zwischen Lehrkraften, Ausbildungsbetrieben sowie Erzie-
hungs- und Sorgeberechtigten. Weitere Gemeinsamkeiten hinsichtlich wirksamer
MaRnahmen zur Verhinderung von Ausbildungsabbrichen sind in der individuellen

Forderung/Diagnostik und dem Einsatz materieller Anreize zu finden.

Die in der Tabelle aufgeflihrten MalRnahmen ,Verbesserung des Lehrer-Schiler-Verhalt-
nisses”, ,Starkung der Eigenverantwortung®, ,Vermittlung in andere Ausbildungsbe-
triebe®, ,Forderung praktischer Kompetenzen®, ,Durchfiihrung eines Probearbeitens®,
»1eamzusammenstellung®, ,schulische Férderungen in der Praxisphase* sowie ,Star-
kung des Klassenzusammenhaltes® wurden von jeweils einer Befragungsgruppe vorge-

schlagen und kénnen als Differenzmenge bezeichnet werden.

Tab. 5.5: MaRnahmen zur Verhinderung von Ausbildungsabbriichen aus der Perspektive

der Befragungsgruppen
Befragungsgruppen MaRnahmen gegen Ausbildungsabbriiche
Schilerinnen und Schiler - Fruhzeitiges Reden Uber die Probleme
- Besserer Umgang mit den Auszubildenden
Lehrkrafte - Fruhzeitiges Kommunizieren iber Probleme in der
Ausbildung
- Forderung/Diagnostik

- Verbesserung des Lehrer-Schiiler-Verhaltnisses

- Verbesserung der Lernortkooperation

- Eigenverantwortung starken

- Vermittlung in andere Ausbildungsbetriebe

Ausbildungsverantwortliche - Entwicklung und Férderung praktischer Kompetenzen
der Auszubildenden

- Individuelle Férderung und Diagnostik

- Durchflihrung eines Probearbeitens

- Wertschatzender Umgang mit den Auszubildenden

- Teamzusammenstellung

- Probleme rechtzeitig besprechen

- Lernortkooperation unter Einbeziehung der Erzie-
hungs- und Sorgeberechtigten

- Einsatz materieller Anreize

- Freiheiten durch schulische Férderungen in der Pra-
Xisphase

Erziehungs- und Sorgeberechtigte - Starkung des Klassenzusammenhalts

- Einsatz materieller Reize

- RegelmaRiger Informationsaustausch zwischen den
Lehrkraften sowie den Erziehungs- und Sorgeberech-
tigten

- Frihzeitige Kommunikation Gber Probleme in der
Ausbildung
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Lernumgebung

In der Tabelle 5.6 ist die Beschreibung der Lernumgebung aus der Perspektive der vier
Gruppen dargestellt. In einem Grofteil der Aussagen geht es um den Bedarf an Riick-
meldungen seitens der Lehrkrafte oder der Ausbildungsverantwortlichen. Die Schule-
rinnen und Schiler stellen fest, dass die Ausbildungsbetriebe meist nur informelle Rick-
meldungen geben. Die Erziehungs- und Sorgeberechtigten bestatigen diese Aussage
und erganzen, dass die Rickmeldung vorrangig im Rahmen vorhandener persdnlicher
Beziehung getatigt werden. Darlber hinaus werden Rickmeldungen erst dann gegeben,
wenn die angestrebten Kompetenzen infrage gestellt werden. Vor diesem Hintergrund
wulnschen sich die Ausbildungsverantwortlichen sowie die Erziehungs- und Sorgebe-
rechtigten regelmafige Riickmeldungen beispielsweise in Form von schulischen Infor-

mationsveranstaltungen.

Das Lernverhalten der Auszubildenden wurde als homogen hinsichtlich der Quantitat
des Lernens beschrieben. Sie lernen selten oder gar nicht, wobei die Impulse zum
Lernen meist von den Schilerinnen und Schilern ausgeht. Die Ausbildungsverantwort-
lichen stellen zum Teil extra Raumlichkeiten zum Lernen zur Verfligung und Ubergeben
kooperativen Kolleginnen und Kollegen die Aufgabe, die Auszubildenden entspre-
chend zu férdern. Zu diesem Zwecke setzen die Ausbildungsbetriebe auf die Nach-
wuchskrifte in der Familie der Handwerksfirmen. Von den Lehrkraften wird eine opti-
male Lernumgebung durch die Installation kleiner Klassen, eine andere Unterrichts-

struktur sowie neue Entwicklungs- und Lernkonzepte gewlnscht.

Tab. 5.6: Lernumgebung aus der Perspektive der Befragungsgruppen

Befragungsgruppen Lernumgebung
Schiilerinnen und Schiiler - Geringe informelle Riickmeldung vom Ausbildungs-
betrieb

- Homogenes Lernverhalten: die Auszubildenden ler-
nen selten oder gar nicht

Lehrkrafte - Geringe Klassengrofe

- Andere Struktur des Unterrichts

- Neue Entwicklungs- und Lernkonzepte

- Mehr zeitliche Kapazitaten fiir die Schilerinnen und
Schiler

Ausbildungsverantwortliche - Begleitung der Auszubildenden durch Nachwuchs-
kraft in der Familie

- Lernen in extra Raumlichkeiten

- Lernen mit kooperativen Kolleginnen und Kollegen

- Mehr zeitliche Kapazitaten flir die Auszubildenden

- Lernverhalten geht von den Auszubildenden aus

- Wunsch nach regelmaRiger Rickmeldung durch die
Lehrkrafte

Erziehungs- und Sorgeberechtigte - Hoher Einfluss eines regelmafigen Informations-
austauschs zwischen den Beteiligten

- Ruckmeldungen vom Betrieb erfolgen vorrangig im
Rahmen vorhandener persénlicher Beziehungen zu
den Erziehungs- und Sorgeberechtigten
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Befragungsgruppen Lernumgebung
- Informelle Rickmeldungen zu den Kompetenzen

der Auszubildenden

- Rickmeldung nur dann, wenn Kompetenzen nicht
erreicht werden

- RegelmaRige Informationsveranstaltungen (1-2
mal/Schuljahr) gewilinscht

- Homogenes Lernverhalten: gar nicht oder selten,
aber eigenverantwortlich

- Hohere Lernmotivation fir die Lernenden im Wohn-
heim

Kooperationen

Die Tabelle 5.7 zeigt die Kooperationen, die von den Befragungsgruppen praferiert wer-
den. Daraus geht hervor, dass die Schilerinnen und Schiler sowie die Erziehungs- und
Sorgeberechtigten mit den Lehrkraften der Berufsschule, die u.a. die Forder- und For-
derangebote durchfiihren sowie mit der Assistierten Ausbildung der Bundesagentur
fur Arbeit kooperieren. Die befragten Lehrkrafte arbeiten neben den Ausbildungsbetrie-
ben und der Schulsozialarbeit, mit der Handwerkskammer und den (liberbetriebli-
chen Ausbildungstragern zusammen. In diesem Zusammenhang wurde betont, dass
sie sich eine bessere Kooperation der Schulen untereinander im Ubergangssystem
der abgebenden und aufnehmenden Schulen wiunschen. Die Ausbildungsverantwortli-
chen kooperieren vornehmlich mit den Lehrkraften der Berufsschule, mit den Erzie-

hungs- und Sorgeberechtigten sowie den ausbildungsbegleitenden Hilfen (abH).

Tab. 5.7: Kooperationen aus der Perspektive der Befragungsgruppen

Befragungsgruppen Kooperationen
Schilerinnen und Schiler - berufsschulischen Nachhilfeangeboten
- Nachhilfeangebote der Assistierten Ausbildung
Lehrkrafte - Zusammenarbeit mit den Ausbildungsbetrieben
- Handwerkskammer

- Bessere Kooperation der Schulen untereinander
- Schulsozialarbeit
- Uberbetriebliche Angebote

Ausbildungsverantwortliche - Lehrkraften der Berufsschule

- Mit den Erziehungs- und Sorgeberechtigten

- ausbildungsbegleitenden Hilfen (abH)

Erziehungs- und Sorgeberechtigte - Forder- und Unterstliitzungsangebote der Berufs-
schule

- Die Angebote der Assistierten Ausbildung der
Bundesagentur flr Arbeit

Unterstiitzungsbedarfe

In der Auswertung der Startbefragung dieser Untersuchung wurde deutlich, dass ein
wichtiger Grund, die Ausbildung abzubrechen, in den schwachen Lernvoraussetzungen
der Auszubildenden liegt. Dieser Erkenntnis folgend, ergab die Abfrage der Unterstit-

zungsbedarfe, dass aus der Sicht der Befragten ein wichtiger Bedarf an individueller
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Forderung der Schiilerinnen und Schiiler notwendig ist (Tab. 5.8). Férderungen im
Fach Mathematik, auRerfachlicher personaler Kompetenzen, in den Kompetenzbe-
reichen Lesen und Schreiben, der technischen Kommunikation wurden vor diesem
Hintergrund als besonders bedeutsam von den Befragten herausgestellt. Dabei spielen
ebenfalls die Erstellung eines Lernplans, das Uben von Fachgesprachen, die Erfassung
der individuellen Kompetenzstande, die Einrichtung von Lerngruppen sowie das Ange-
bot einer intensiven Prufungsvorbereitung eine zentrale Rolle. Die Lehrkrafte gaben ei-
nen Fortbildungsbedarf in unterschiedlichen Bereichen an, der auch innerhalb eines
interdisziplindren Teams an Padagoginnen und Padagogen gedeckt werden kann. Neue
Entwicklungs- und Lernkonzepte wurden ebenfalls vorgebracht sowie die Durchfuh-

rung einer gemeinsamen Werbeoffensive zur Besetzung offener Ausbildungsstellen.

Tab. 5.8: Unterstitzungsbedarfe aus der Perspektive der Befragungsgruppen

Befragungsgruppen Unterstiitzungsbedarf
Schilerinnen und Schiler - Forderung im Fach Mathematik

- Erstellung eines Lernplans

- Fachgesprache mit Fachbegriffen Giben

- Einsatz kooperativer Lernformen

- Individuelle Férderung

- konsequentes Handeln der Lehrkréfte

Lehrkrafte - Konsequentes Verhalten im Unterricht, um Stérungen zu
vermeiden

- Erfassung der individuellen Kompetenzstande

- Fortbildungsbedarf in den Bereichen: Umgang mit neuer
Technik/Medien/Methoden, Supervision, Bindung

- Fortbildung innerhalb eines interdisziplindren Teams an Pa-
dagoginnen und Padagogen

- Kleinere Klassen bzw. mehr Zeit flr einzelne Lernenden

- Klassenleiterstunden

- Neues Entwicklungs- und Lernkonzept

- Zugange zu den Ressourcen

- Vermittlung von auf3erfachlichen Kompetenzen

- Neue Entwicklungsziele- und -aufgaben

- Verstarkung im Bereich des digitalen Lernens

- Vermittlung personaler Kompetenz

- Wertschatzung der Lehrkréfte

Ausbildungsverantwortliche - in den Kompetenzbereichen Mathematik, Lesen und Schrei-
ben

- Einsatz digitaler Lernplattformen

- Verbesserte Kommunikation mit der Berufsschule

- Einrichtung von Lerngruppen/zusatzlichem Unterricht

- Veranderung der Curricula

- Verstarkte Rickmeldungen von den Lehrkraften zu den ak-
tuellen Kompetenzen der Auszubildenden

- Gemeinsame Werbeoffensive mit der Berufsschule zur Be-
setzung offener Ausbildungsstellen

- Teambildende MalRnahmen in der Lerngruppe

Erziehungs- und Sorgeberechtigte - Mathematik, Deutsch, Technisches Zeichnen sowie in sozi-
aler Kompetenz

- Foérderung von lernschwachen Schilerinnen und Schiilern
sowie Forderung von leistungsstarken Lernenden

- Prifungsvorbereitung

- Lernplattform

- Verstarkte Kommunikation mit den Lehrkraften

- Verbesserte Nachhilfe- und Férderangebote der Berufs-
schule

- Einbeziehung des Wohnheims in die Bildungsarbeit
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Auswertung des Modellprojektes

Eine Ruckmeldung zum Modellprojekt nahmen die Schilerinnen und Schdler, die Lehr-
krafte sowie in geringem Malde die Erziehungs- und Sorgeberechtigten vor. Vor diesem
Hintergrund wurde die positive Wirkung des Lerncoachings auf den Ausbildungs-
verlauf insbesondere durch die offene Kommunikation in kleinen Gruppen sowie die
Fokussierung auf Ziele bestatigt. Als positiv wurden weiter die Kooperation im Team,
die Erfassung der Kompetenzstande, die schiilernahe Kommunikation sowie das
frihzeitige Eingreifen bei Problemen wahrgenommen. Die Auszubildenden und die
Lehrkrafte gaben auch Rickmeldungen zu den Verbesserungen der Lerncoachingange-
bote. Die Erhéhung der Anzahl an Lerncoachingangeboten, die Durchfihrung bedarfs-
genauer und situativer Sitzungen, eine Institutionalisierung des Lerncoachings an
Schule sowie die Uber- und Erarbeitung des Lerncoachingmaterials wurden genannt,
um das Lerncoaching zu optimieren. Aufgrund des kurzen Untersuchungszeitraums die-
ser wissenschaftlichen Arbeit ist eine langfristige Wirkung des Lerncoachings fraglich

und sollte an anderer Stelle weiter untersucht werden.

Tab. 5.9: Auswertung des Modellprojektes aus der Perspektive der Befragungsgruppen

Befragungsgruppen Auswertung des Modellprojektes

Schiilerinnen und Schiiler Positiv:

- Weiterempfehlung des Lerncoachings (kleine Grup-
pen, offene Kommunikation tiber Probleme)

Wirkung auf Abbriiche:

- Positive Wirkung auf den Ausbildungserfolg

Verbesserungen:

- Ofter anbieten, groRere Gruppen

Lehrkrafte Positiv:

- Kooperation im Team

- Weiterentwicklung

- Die Erfassung der Kompetenzstande der Lernenden

- Fokussierung auf Ziele

- Die Begleitung

- Schilernahe Kommunikation

Wirkung auf Abbriche

- Positive Wirkung auf einen erfolgreichen Ausbil-
dungsverlauf

- Langfristige Wirkung unklar aufgrund des festgeleg-
ten Untersuchungszeitraums

- Durch die individuelle Auseinandersetzung mit den
personlichen Problemen hohe Wirkung

Verbesserungen:

- Angebote bedarfsgenau

- Bei auftretenden Problemen kurzfristig Lern-
coachingsitzungen

- Lerncoaching institutionalisiert

- Lerncoaching in einigen Fallen verpflichtend

- Uber- und Erarbeitung eines handlungs-, kompetenz-
und schiilerorientierten Lerncoachingmaterials

Ausbildungsverantwortliche
Erziehungs- und Sorgeberechtigte Positiv:

- Fruhzeitiges Eingreifen
- Arbeit in kleinen Gruppen
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5.3 Die quantitative Befragung zur Wirkung des Lern-

coachings

Eingangs ist die zentrale Frage zu klaren, warum die Methode des Lerncoachings tUber-
haupt flr die Untersuchung ausgewahlt wurde. Die Ergebnisse der Starterbefragungen
zeugen deutlich, dass aus Sicht der an Ausbildung Beteiligten Férderungen, individuelle
Lernberatungen sowie sonderpaddagogische Beratungen zu einer erfolgreichen Ausbil-
dung fuhren kénnen, da schwache Lernvoraussetzungen oft einen Grund darstellen, die
Ausbildung abzubrechen. Neben den Anforderungen der theoretischen und praktischen
Ausbildung mussen die Auszubildenden individuelle Entwicklungsaufgaben bewaltigen,
um sich auch eine berufliche Identitat mit moglichst positivem Selbstwert zu erarbeiten.
Biermann bringt weiter zum Ausdruck, dass formale und betriebliche Leistungszwange
und informeller sozialer Gruppendruck zur Selektion fuhrt und den Ausbildungserfolg
gefahrdet. Es bedarf einer besonderen Ausgestaltung der Ausbildungsphasen durch be-
sondere Curricula, um eine Nachreifung der Selbst- und Sozialkompetenz zu ermdgli-
chen.?”® An dieser Stelle greift die bereits dargelegte Zielsetzung des Lerncoachings.
Lerncoaching unterstitzt mit dem Ziel, Aufgaben, Probleme, Situationen und Herausfor-
derungen beim Aufbau und bei der Erweiterung von Lernkonzepten, Selbstmanagement
und Wissensorganisation zu bewaltigen.?'* Darlber hinaus ist die Herangehensweise
beim Lerncoaching oft ganzheitlich. Da die Griinde flir Ausbildungsabbriiche oft in der
Personal- und Sozialkompetenz, also in den Einstellungen und in der Anstrengungsbe-
reitschaft der Jugendlichen liegt, ist eine ganzheitliche Betrachtungsweise, wie beim
Lerncoaching, sehr bedeutsam. Die dargelegten empirischen und theoretischen Hinter-
grunde fuhrten zu der Auswahl der Methode Lerncoaching fur diese wissenschaftliche

Untersuchung.

Nach der Starterbefragung und der Durchfiihrung von Lerncoachingsitzungen in der Mo-
dellklasse SHK 91 wurde im Marz 2020 eine quantitative Befragung mittels Fragebo-
gen?'s durchgeflhrt. Befragt wurden neben der Hauptgruppe der Modellklasse SHK 91
(n=14) die Kontrollgruppen Energieelektroniker/-in EEG 91, 1. Ausbildungsjahr (n=17),
Kraftfahrzeugmechatroniker/-in KFP 91, 1. Ausbildungsjahr (n=21) sowie Anlagenme-
chaniker/-in fUr Sanitar-, Heizungs- und Klimatechnik SHK 81, 2. Ausbildungsjahr (n=19).

Die Untersuchung hatte zum Ziel, die emotionalen und sozialen Schulerfahrungen mit

213 yg|. Biermann et al. 2015, S. 94
214 yg|. Pallasch/Hameyer 2012, S. 113
215 ygl|. Anhang 2.1, 2.2
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den Dimensionen Fahigkeitskonzept (Selbst) und Sozialklima (Schulklasse) von Berufs-
schulklassen mit (SHK 91) und ohne (EEG 91, KFP 91, SHK 81) Lerncoachinger-fah-

rungen zu vergleichen und so Antworten auf die Forschungs- und Detailfrage:

»,9. Welche Auswirkungen hat das Lerncoachingkonzept auf das Selbstkonzept der
Schulféhigkeit der Schiilerinnen und Schililer, die soziale Integration und das Klassen-
klima in dem Bildungsgang Anlagenmechaniker/-in fiir Sanitér-, Heizungs- und Klima-
technik (SHK)?“ zu geben.

Wie bereits im Kapitel 3.2.4 eingehend dargelegt, wird in dieser wissenschaftlichen Ar-
beit die Wirkung des Lerncoachings auf die Dimensionen ,Sozialklima“ und ,Fahigkeits-
selbstkonzept” der Schilerinnen und Schiler naher untersucht. Dabei wird gemafn dem
standardisierten Untersuchungsinstrument (FESS 3-4) die Dimension ,Sozialklima® in
die Fragebereiche ,“Soziale Integration“ sowie ,Klassenklima® unterteilt und betrifft die
gesamte Schulklasse. Das Fahigkeitsselbstkonzept entspricht dem ,Selbstkonzept der
Schulfahigkeit” und gibt Auskunft Gber den einzelnen Lernenden. Die Ergebnisse dieser
zweiten quantitativen Befragung sind den nachfolgenden Kapiteln ,5.3.1 Soziale Integra-

tion“, ,5.3.2 Klassenklima“ und ,5.3.3 Selbstkonzept der Schulfahigkeit‘ zu entnehmen.

5.3.1 Soziale Integration

Der Fragebogen umfasst insgesamt drei Fragebereiche. Die ersten beiden, ,soziale In-
tegration® und ,Klassenklima“ sind der Dimension ,Sozialklima® zugeordnet. In dem drit-
ten Fragebereich werden Fragen zum Selbstkonzept der Schulfahigkeit gestellt. In die-
sem Kapitel werden die Ergebnisse der ersten 11 Fragen, die die soziale Integration der
Schilerinnen und Schiler betrifft, dargestellt. Dartber hinaus erfolgt ein Vergleich der
Ergebnisse der Modellklasse SHK 91 mit den drei Kontrollgruppen EEG 91, KFP 91 und
SHK 81.

In der Abbildung 5.13 wird deutlich, dass bei der Abfrage der Einschatzung der eigenen
Beliebtheit die Modellklasse SHK 91 mit 64 % den hichsten Anteil darstellt. Auffallig ist
weiter, dass die Schilerinnen und Schiler der SHK 91 ausschlieBlich bei ,stimmt gar

nicht” und ,stimmt kaum* Kreuze setzten.
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Soziale Integration: 1) Nur wenige Schiiler konnen mich leiden.
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Abb. 5.13 Wirkung des Lerncoachings auf die soziale Integration der Modellklasse im
Vergleich zu den Kontrollgruppen (Frage 1)

Soziale Integration: 2) Meine Mitschiiler helfen mir, wenn ich etwas

nicht kann.
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Abb. 5.14 Wirkung des Lerncoachings auf die soziale Integration der Modellklasse im
Vergleich zu den Kontrollgruppen (Frage 2)

In der zweiten Frage wurde die Hilfsbereitschaft untereinander abgefragt. Die Antworten
zeigen, dass auch an dieser Stelle die Modellklasse mit 64 % den groRten Anteil an
,stimmt genau® hat. Die Lerngruppe SHK 81 desselben Bildungsgangs im zweiten Aus-

bildungsjahr lag bei ,stimmt ziemlich® weit vorne.
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Soziale Integration: 3) Meine Mitschiiler sind nett zu mir.
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Abb. 5.15 Wirkung des Lerncoachings auf die soziale Integration der Modellklasse im
Vergleich zu den Kontrollgruppen (Frage 3)

Im Vergleich zu den drei weiteren Klassen geben Schulerinnen und Schuler der EEG 91
an, zueinander ,nett“ zu sein. Das zeigt die Abbildung 5.14. Dennoch liegen die Bewer-

tung der Ergebnisse in den Bereichen ,stimmt ziemlich® und ,stimmt genau®.

Soziale Integration: 4) Die anderen horen zu, wenn ich etwas sage.
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Abb. 5.16 Wirkung des Lerncoachings auf die soziale Integration der Modellklasse im
Vergleich zu den Kontrollgruppen (Frage 4)
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Die Abbildung 5.16 macht deutlich, dass 30 % der Schilerinnen und Schiiler der Modell-
klasse die Wahrnehmung haben, ihnen wird stets zugehort, 64 % von ihnen bewertet
dieses Item mit 64 %. Mehr als die Halfte der Schiilerinnen und Schiiler der KFP 91

kreuzten hingegen ,stimmt genau® an.

Wird ein Vergleich zwischen der Modellklasse SHK 91 des ersten Ausbildungsjahres mit
der SHK 81 des zweiten Ausbildungsjahres hinsichtlich des Wohlflihlens in der Klasse
vorgenommen, kann ausgesagt werden, dass alle Schuilerinnen und Schuler der SHK
91 sich in der Klasse ziemlich und richtig wohl fuhlen (Abb. 5.17). Die Schulerinnen und
Schuler der SHK 81 geben an, sich ziemlich, kaum oder gar nicht in der Klasse wohlzu-
fuhlen. In den beiden Bildungsgangen Kraftfahrzeugtechnik und Energieelektronik ist
das Wohlfuhlgefuhl unterschiedlich ausgepragt. In der KFP 91 flhlen sich 71 % der Ler-

nenden sehr wohl in der Klasse.

Soziale Integration: 5) Ich fiihle mich in der Klasse wohl.
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Abb. 5.17 Wirkung des Lerncoachings auf die soziale Integration der Modellklasse im
Vergleich zu den Kontrollgruppen (Frage 5)
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Soziale Integration: 6) Ich komme mit meinen Mitschiilern gut aus.
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Abb. 5.18 Wirkung des Lerncoachings auf die soziale Integration der Modellklasse im
Vergleich zu den Kontrollgruppen (Frage 6)

Die Abbildung 5.18 zeigt, dass die Lernenden der befragten Klassen insgesamt gut mit-
einander auskommen. Auffallig ist, dass nur 10 % der Schilerinnen und Schiler der SHK

81 dem voll zustimmen, den Schwerpunkt aber bei ,stimmt ziemlich“ setzen.



Empirischer Forschungsteil — Datenerhebung 157

Soziale Integration: 7) Meine Mitschiiler trésten mich, wenn ich

traurig bin.
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Abb. 5.19 Wirkung des Lerncoachings auf die soziale Integration der Modellklasse im
Vergleich zu den Kontrollgruppen (Frage 7)

Die Abbildung 5.19 zeigt deutlich, dass die Halfte der befragten Jugendlichen der SHK
91 das Geflhl haben, dass Mitschilerinnen und Mitschiler sie trésten. Vergleichsweise
wenig, 8 % der Modellklasse, kreuzten ,stimmt gar nicht* an. Insgesamt fihlen sich 71
% der Modellklasse, die das Lerncoaching wahrgenommen haben, von ihren Mitschule-
rinnen und Mitschiilern getréstet. Diese positive Tendenz spiegelt sich ebenfalls in der
KFP 91 wieder.
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Soziale Integration: 8) Die anderen lachen mich haufig aus.

80
70
60

50

72
62
59
42
40
32
29
30
5 2
2 16
10 12 49 10

1 : I

Y | -0
. L]

stimmt gar nicht stimmt kaum stimmt ziemlich stimmt genau
Bewertung

BMEEG91 mKFP91 mSHKO91 mSHKS81

in %

o

o

Abb. 5.20 Wirkung des Lerncoachings auf die soziale Integration der Modellklasse im
Vergleich zu den Kontrollgruppen (Frage 8)

Auf die Aussage ,Die anderen lachen mich haufig aus.“ kreuzten 72 % der Schilerinnen
und Schuler der Modellklasse ,stimmt gar nicht” an (Abb. 5.20). Mit neun Prozent weni-
ger fiel das Ergebnis der KFP 91 bei diesem Item aus. Ebenfalls gab es von der Modell-
klasse keine Nennungen bei ,stimmt genau®, ca. zehn Prozent der Kontrollgruppen ha-

ben hier ihr Kreuz gesetzt.
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Soziale Integration: 9) Ich bin in den Pausen mit anderen

Zzusammen.
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Abb. 5.21 Wirkung des Lerncoachings auf die soziale Integration der Modellklasse im
Vergleich zu den Kontrollgruppen (Frage 9)

Die Frage neun befasste sich mit dem Zusammensein in den Pausen. Insgesamt ist zu

erkennen, dass ca. die Halfte der Schilerinnen und Schuiler mit anderen gemeinsam die
Pause verbringt (Abb. 5.21).

Soziale Integration: 10) Ich habe wenig Freunde in meiner Klasse.
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Abb. 5.22 Wirkung des Lerncoachings auf die soziale Integration der Modellklasse im
Vergleich zu den Kontrollgruppen (Frage 10)
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In der Abbildung 5.22 sind die Antworten auf die Aussage ,Ich habe wenig Freunde in
meiner Klasse“ dargelegt. Vergleichsweise auffallig ist, dass die Lernenden der Modell-
klasse mit 85 % angeben, Freunde in der Klasse zu haben. Die restlichen 15 % kreuzten
bei ,stimmt kaum® an. Die Kontrollgruppen gaben in diesem Zusammenhang einen ge-

ringen Prozentwert an.

Soziale Integration: 11) Die anderen suchen Streit mit mir.
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Abb. 5.23 Wirkung des Lerncoachings auf die soziale Integration der Modellklasse im
Vergleich zu den Kontrollgruppen (Frage 11)

Die Aussage ,Die anderen suchen Streit mit mir® (Abb. 5.23) bewerteten 95 % der Ler-
nenden der KFP 91 mit ,stimmt gar nicht”. Mit Uber 70 % schlug das Ergebnis ebenfalls
bei den Klassen EEG 91 und SHK 81 aus. Den geringsten Wert ist in der Modellklasse
zu verzeichnen. 64 % der Lernenden gaben an, dass die anderen keinen Streit und 36

% diesen kaum mit einem suchen.

5.3.2 Klassenklima

Der zweite Teil der Dimension ,Sozialklima“ stellt die Untersuchung des Klassenklimas
der Modellklasse SHK 91, die am Lerncoachingprogramm teilnahmen, im Vergleich zu
den Kontrollgruppen dar. Die Frage 12 ,Meine Mitschuler lachen Uber Schiler, die an-
ders sind.“ (Abb. 5.24) wurde von der Mehrzahl der befragten Schilerinnen und Schiiler
mit ,stimmt kaum“ bewertet. Dabei setzten 72 % der Schilerinnen und Schuler der SHK
91 die Kreuze bei ,stimmt kaum® und ,stimmt ziemlich“. Wird bei den Vergleichsgruppen
der Mittelbereich subsummiert, ergibt es im Ergebnis einen Wert von ca. 50 %. Mit Blick

auf das Ergebnis der SHK 82 ist festzustellen, dass 32 % der Schilerinnen und Schuler
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Mitschilerinnen und Mitschuler auslachen, die anders sind. Im Vergleich zu der Modell-

klasse mit 7 % stellt dies einen hohen Wert dar.

Klassenklima: 12) Meine Mitschiiler lachen liber Schiiler, die

60 anders sind.
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Abb. 5.24 Wirkung des Lerncoachings auf das Klassenklima der Modellklasse im Ver-
gleich zu den Kontrollgruppen (Frage 12)

Die Abbildung 5.25 zeigt das Ergebnis der Abfrage zu der Aussage ,Wir sind alle gute
Freunde®. Die Modellklasse SHK 91 bewerten diese Aussage sehr positiv. 93 % gaben
an, dass diese Aussage ziemlich oder genau stimmt. Die Frage nach den Freundschaf-
ten innerhalb der Klasse beantwortete die KFP 91 mit 48 % ebenfalls sehr positiv, auch
wenn subsummiert mit der Anzahl der Kreuze bei ,stimmt ziemlich® noch unter dem Wert
der SHK 91 liegt.
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Klassenklima: 13) Wir sind alle gute Freunde.
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Abb. 5.25 Wirkung des Lerncoachings auf das Klassenklima der Modellklasse im Ver-
gleich zu den Kontrollgruppen (Frage 13)

Klassenklima: 14) In der Klasse halten wir alle zusammen.
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Abb. 5.26 Wirkung des Lerncoachings auf das Klassenklima der Modellklasse im Ver-
gleich zu den Kontrollgruppen (Frage 14)

Auch mit Blick auf die Ergebnisse der Abfrage nach dem Klassenzusammenhalt (Abb.
5.26) zeigt sich, dass alle befragten Lernenden der Modellklasse den Zusammenhalt als
ziemlich und sehr gut empfinden. Die Uber 50 % der Auszubildenden des zweiten Aus-
bildungsjahres (SHK 81) hingegen nehmen einen geringen Klassenzusammenhalt wahr.
Die Lernenden der KFP 91 liegt zwar bei der Bewertung mit ,stimmt genau® ganz vorne,

dennoch gaben sechs % an, dass der Klassenzusammenhalt kaum vorhanden ist.
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Klassenklima: 15) Wir machen uns iiber einige Mitschiiler lustig.
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Abb. 5.27 Wirkung des Lerncoachings auf das Klassenklima der Modellklasse im Ver-
gleich zu den Kontrollgruppen (Frage 15)

Die Abbildung 5.27 zeigt die Wirkung des Lerncoachings auf das Klassenklima der Mo-
dellklasse bezuglich der Aussage ,Wir machen uns Uber einige Mitschuler lustig.“. Im
Vergleich zu den Kontrollgruppen, deren Ergebnisse recht gleich auf die vier Bewer-
tungsmaglichkeiten verteilt sind, bewerteten 79 % der Lernenden der SHK 91 diese Aus-
sage mit ,stimmt kaum®. Die EEG 91 und die KFP 91 trugen ihre Kreuze hauptsachlich
bei ,stimmt gar nicht“ und ,stimmt kaum* ein. Das Ergebnis zeigt, dass sich die Lernen-
den der SHK 91 nur im geringen Umfang uber andere lustig machen und somit auf ein

positives Klassenklima zu schlie3en ist.

Der Abbildung 5.28 ist die Bewertung der Aussage ,Mitschiler, die anders sind, haben
es schwer in unserer Klasse.“ zu entnehmen. Sichtbar wird, dass 64 % der Schiulerinnen
und Schuler mit Lerncoachingerfahrungen (Modellklasse) diese Aussage negieren und
36 % die Nennung ,stimmt kaum® ankreuzen. Besonders deutlich kontrastieren die Er-
gebnisse mit denen der SHK-Klasse des zweiten Ausbildungsjahres. 42 % von ihnen
bewerteten diese Aussage mit ,stimmt ziemlich® oder ,stimmt kaum®. 10 % der KFP 91
geben ebenfalls zu, dass es Mitschilerinnen und Mitschiler schwer haben, die anders

sind.
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Klassenklima: 16) Mitschiiler, die anders sind, haben es schwer in
unserer Klasse.
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Abb. 5.28 Wirkung des Lerncoachings auf das Klassenklima der Modellklasse im Ver-
gleich zu den Kontrollgruppen (Frage 16)

Mit Blick auf die Abbildung 5.29 wird deutlich, dass 93 % der Schulerinnen und Schiler
in der Modellklasse die Aussage, dass sich manche Schulerinnen und Schuler Uber an-
dere lustig machen, negieren. Auch wenn 79 % der SHK 91 ihr Kreuz bei ,stimmt kaum®
gesetzt haben, weist dieses Ergebnis auf ein positives Klassenklima hin. Ebenfalls posi-
tiv sind die Ergebnisse der Auszubildenden der Kraftfahrzeugklasse zu bewerten. Das

Gegenstick bilden erneut die Prozentwerte der SHK 81.

Klassenklima: 17) Manche Schiiler machen sich lustig liber
Klassenkameraden.
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Abb. 5.29 Wirkung des Lerncoachings auf das Klassenklima der Modellklasse im Ver-
gleich zu den Kontrollgruppen (Frage 17)
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Klassenklima: 18) Wir lassen nicht alle Schiiler mitmachen.
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Abb. 5.30 Wirkung des Lerncoachings auf das Klassenklima der Modellklasse im Ver-
gleich zu den Kontrollgruppen (Frage 18)

Wie in der Abbildung 5.30 zu sehen ist, benennen 81 % der Lernenden der KFP 91, dass
sie alle Mitschilerinnen und Mitschiler mitmachen lassen. Das sind 23 % mehr als bei
der Modellklasse. Werden die Anzahl der Kreuze der ersten und zweiten Bewertung der
SHK 91 subsummiert, verlauft sich das Ergebnis auf 100 %. Somit gibt es kaum aus-
schliefendes Verhalten bei den Schilerinnen und Schulern, die Lerncoachingerfahrun-
gen gemacht haben. Mit Blick auf die SHK-Klasse des zweiten Ausbildungsjahres ist
eine deutliche Diskrepanz festzustellen. 26 % dieser Lerngruppe bejaht die Aussage,

dass sie nicht alle Mitschilerinnen und Mitschuler mitmachen lassen.
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Klassenklima: 19) Alle Schiiler diirfen mitmachen.
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Abb. 5.31 Wirkung des Lerncoachings auf das Klassenklima der Modellklasse im Ver-
gleich zu den Kontrollgruppen (Frage 19)

Die Abfrage zu der Aussage ,Alle Schiler durfen mitmachen® (Abb. 5.31) unterstreicht
die Ergebnisse zu der Frage 18 (Abb. 5.30) insofern, dass 81 % der KFP 91 dem recht
geben. In der Abbildung 5.31 ist zu erkennen, dass 21 % der SHK 91 angeben, Schile-
rinnen und Schiler vom Unterrichtsgeschehen auszuschlieRen. Im Vergleich zu der

Frage 18 ein Uberraschendes Ergebnis, da Frageinhalte ahnlich sind.

Klassenklima: 20) Wir helfen uns gegenseitig.
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Abb. 5.32 Wirkung des Lerncoachings auf das Klassenklima der Modellklasse im Ver-
gleich zu den Kontrollgruppen (Frage 20)

In der Frage 20 wird die Aussage ,Wir helfen uns gegenseitig“ Uberprift. Mit ca. 80 %
bewerteten die KFP 91 und SHK 91 fast in gleicher Quantitat die Aussage mit ,stimmt
genau“ (Abb. 5.32). Wird der Vergleich zwischen der Modellklasse und der SHK 81 ge-
zogen, fallt erneut die starke Diskrepanz auf. Lediglich 17 % der SHK 81 gaben an, sich
gegenseitig zu helfen. Das Ergebnis der Befragung der EEG 91 liegt in der Mitte, ca. die

Halfte der Lerngruppe setzten ihr Kreuz bei ,stimmt genau®.

Klassenklima: 21) Wir drgern uns gegenseitig.
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Abb. 5.33 Wirkung des Lerncoachings auf das Klassenklima der Modellklasse im Ver-
gleich zu den Kontrollgruppen (Frage 21)

Zu der Aussage ,Wir argern uns gegenseitig.“ liegt ein Grof3teil der Zustimmungen bei
LStimmt ziemlich“ und ,stimmt kaum*® (Abb. 5.33). Die Ausnahme stellt die EEG 91 dair,
da 41 % der Schilerinnnen und Schiler ,stimmt gar nicht* angekreuzt haben. Mehr als

die Halfte der Lernenden der SHK 81 nehmen selbst wahr, sich gegenseitig zu argern.

Die letzte Frage in der Dimension Sozialklima zielt auf das Verstehen untereinander ab.
Die Ergebnisse dazu sind in der Abbildung 5.34 dargestellt und zeigen, dass sich alle
Lernenden der KFP 91 gut verstehen. 93 % der Modellklasse SHK 91 geben das eben-
falls an. Die verbleibenden 7 % machten ihr Kreuz bei ,stimmt kaum®. Mit Ausnahme der
SHK 81, deren Lernende mit 21 % ,stimmt kaum*“ ankreuzten, ist zu erkennen, dass sich
die befragten Auszubildenden in den Klassen EEG 91, KFP 91 und SHK 91 gut verste-
hen.
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Klassenklima: 22) Wir verstehen uns untereinander gut.
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Abb. 5.34 Wirkung des Lerncoachings auf das Klassenklima der Modellklasse im Ver-
gleich zu den Kontrollgruppen (Frage 22)

5.3.3 Selbstkonzept der Schulfahigkeit

Die zweite Dimension der Befragung stellt das ,Selbstkonzept der Schulfahigkeit* dar,
die eine Selbsteinschatzung des individuellen Lernverhaltens abfragt. In dem letzten
Fragebereich werden 15 Aussagen von den Schulerinnen und Schuler der Modellklasse
mit Lerncoachingerfahrungen und von Lernenden der Kontrollgruppen ohne Lern-

coachingerfahrungen bewertet.
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Selbstkonzept der Schulfahigkeit: 23) Ich glaube, ich bin ein
schlechter Schiiler.
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Abb. 5.35 Wirkung des Lerncoachings auf das Selbstkonzept der Schulfahigkeit der
Modellklasse im Vergleich zu den Kontrollgruppen (Frage 23)

Anders als die Kontrollgruppen EEG 91, KFP 91 sowie SHK 81 nehmen sich alle Schu-
lerinnen und Schiler der Modellklasse als gute Lernende wahr. Die Abbildung 5.35 zeigt
weiter, dass 50 % der SHK 91 das Kreuz bei ,stimmt gar nicht* und weitere 50 % bei
»Stimmt kaum* setzten. Im Vergleich zu der Klasse des gleichen Bildungsgangs kann
festgestellt werden, dass 37 % der SHK 81 der Aussage ,Ich glaube, ich bin ein schlech-

ter Schuler ziemlich und genau zustimmt.

Selbstkonzept der Schulfihigkeit: 24) Ich schaffe nur einen Teil der
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Abb. 5.36 Wirkung des Lerncoachings auf das Selbstkonzept der Schulfahigkeit der
Modellklasse im Vergleich zu den Kontrollgruppen (Frage 24)
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In der Abbildung 5.36 sind die Bewertungen der Klassen zu der Aussage ,Ich schaffe
nur einen Teil der Aufgaben.” dargestellt. Die Abbildung macht deutlich, dass 84 % der
Modellklasse das Geflihl haben, ihre Aufgaben im Grof3en und Ganzen zu schaffen. Der
Hauptteil der Schillerinnen und Schiler bewertet die Aussage mit ,stimmt kaum®. Mehr
als die Halfte der Lernenden der Kfz-Klasse stimmt der Aussage gar nicht zu. Sehr po-
sitiv zu bewerten ist, dass bei ,stimmt genau“ keine Nennungen vorgenommen wurden,
so kann davon ausgegangen werden, dass alle zumindest einen Teil der Aufgaben und
viele die Aufgaben in vollem Umfang schaffen. Als Ausnahme ist die Lerngruppe SHK

81 zu nennen. Hier geben 37 % an, dass die Aussage ziemlich stimmt.

Selbstkonzept der Schulfidhigkeit: 25) Ich kann gut rechnen.
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Abb. 5.37 Wirkung des Lerncoachings auf das Selbstkonzept der Schulfahigkeit der
Modellklasse im Vergleich zu den Kontrollgruppen (Frage 25)

Mit der zu Uberprufenden Aussage ,Ich kann gut rechnen® (Abb. 5.37) und den weiteren
ltems sollen die Basiskompetenzen in den Kompetenzbereichen Mathematik und
Deutsch abgefragt werden. In der Abbildung 5.37 wird deutlich, dass die Anzahl derer,
die die Wahrnehmung haben, gut rechnen zu kénnen, insbesondere bei der Modell-
klasse mit 43 % am hochsten ist. Insgesamt stimmen 93 % der Lernenden der SHK 91
dieser Aussage zu. Im Vergleich zu den Kontrollgruppen und vor dem Hintergrund der
schwachen Lernvoraussetzungen der Auszubildenden in handwerklichen Berufen ein
auffallend hoher Prozentwert. Dieses Ergebnis wurde den unterrichtenden Lehrkraften

vorgelegt und in den Interviews diskutiert?'°.

216 yg|. Kapitel 5.4
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Selbstkonzept der Schulfahigkeit: 26) Ich vergesse leicht, was ich
gelernt habe.
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Abb. 5.38 Wirkung des Lerncoachings auf das Selbstkonzept der Schulfahigkeit der
Modellklasse im Vergleich zu den Kontrollgruppen (Frage 26)

Die Abbildung 5.38 verdeutlicht die Antworten auf die Aussage ,Ich vergesse leicht, was
ich gelernt habe.“. Den meisten Schulerinnen und Schilern stimmen dem kaum oder
ziemlich zu. 14 % der Schulerinnen und Schuler der Modellklasse SHK 91 geben an,
dass sie leicht das Gelernte vergessen. Der héchste prozentuale Anteil von 57 % liegt
bei ,stimmt kaum® und wurde von der Modellklasse eingeschatzt. In der KFP 91 sind
polarisierende Ergebnisse erkennbar, da 57 % der Lernenden der Aussage gar nicht und

kaum und 43 % ziemlich und genau zustimmen.
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Selbstkonzept der Schulfahigkeit: 27) Ich kann gut lesen.
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Abb. 5.39 Wirkung des Lerncoachings auf das Selbstkonzept der Schulfahigkeit der
Modellklasse im Vergleich zu den Kontrollgruppen (Frage 27)

Mit der Frage 27 wurde die Lesekompetenz der Schulerinnen und Schuler der vier be-
fragten Klassen abgefragt und in der Abbildung 5.39 abgebildet. Das Ergebnis zeigt,
dass die Schulerinnen und Schuler der Modellklasse ausnahmslos angeben, ziemlich
und gut lesen zu kénnen. Bei den Kontrollgruppen ist im Gegensatz zu der Modellklasse
ein Prozentwert ebenfalls bei ,stimmt kaum® und ,stimmt gar nicht® zu verzeichnen. Den
héchsten Anteil bei der Bewertung mit ,stimmt genau® nimmt mit 53 % die SHK 81 ein.
79 % der Auszubildenden der SHK 81 bescheinigen sich selbst eine ziemlich gute und
sehr gute Lesekompetenz. Das sind zwar im Vergleich 21 % weniger als bei der Modell-
klasse, verweist aber diesmal auf eine hohe Aquivalenz beider SHK-Klassen. Vor dem
Hintergrund Prufungskompetenzen bei den Auszubildenden herauszubilden und weiter-
zuentwickeln, stellen Basiskompetenzen wie Lesen und Verstehen eine wichtige Gelin-
gensbedingung fur einen erfolgreichen Abschluss der Berufsausbildung dar. Neben der
Lesekompetenz werden Aussagen zum verstehenden Lesen und Lernen insgesamt ab-

gefragt. Die Ergebnisse sind den nachfolgenden Abbildungen zu entnehmen.
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Selbstkonzept der Schulfahigkeit: 28) Ich verstehe immer, was der
Lehrer erklart.
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Abb. 5.40 Wirkung des Lerncoachings auf das Selbstkonzept der Schulfahigkeit der
Modellklasse im Vergleich zu den Kontrollgruppen (Frage 28)

Mit Blick auf die Abbildung 5.40 wird deutlich, dass auf die Aussage ,Ich verstehe immer,
was der Lehrer erklart.“ die Mehrzahl der Schilerinnen und Schiler dem ziemlich zu-
stimmen. Dabei erklaren alle Lernenden der Modellklasse, dass diese Aussage ziemlich
und genau auf ihre personliche Verstandniskompetenz zutrifft. Insofern Gbertrifft das Er-
gebnis der Modellklasse mit Lerncoachingerfahrungen die der Kontrollgruppen. Um ei-
nen Bewertungsbereich verschoben, kann das Ergebnis der SHK 81 abgelesen werden,
da im Vergleich nur 48 % (subsummiert ,stimmt ziemlich“ und ,stimmt genau“) angeben,

dass sie immer verstehen was der Lehrer sagt.
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Selbstkonzept der Schulfahigkeit: 29) Ich lerne sehr langsam.
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Abb. 5.41 Wirkung des Lerncoachings auf das Selbstkonzept der Schulfahigkeit der
Modellklasse im Vergleich zu den Kontrollgruppen (Frage 29)

In der Abbildung 5.41 wird deutlich, dass insbesondere in der Modellklasse eine unge-
fahre Gleichverteilung der Beurteilung der Aussage ,Ich lerne sehr langsam.” vorliegt.
Die haufigsten Zustimmungen gaben Schulerinnen und Schiler der Modellklasse der

Bewertung ,stimmt gar nicht“ (29 %) im Vergleich zu den Kontrollgruppen.

Selbstkonzept der Schulfahigkeit: 30) Ich verstehe nur wenig in der
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Abb. 5.42 Wirkung des Lerncoachings auf das Selbstkonzept der Schulfahigkeit der
Modellklasse im Vergleich zu den Kontrollgruppen (Frage 30)
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In der Abbildung 5.42 wurden die Einschatzungen zu ,Ich verstehe nur wenig in der
Schule.” abgefragt. Augenscheinlich verstehen 43 % der Schulerinnen und Schuler der
SHK 91 den Unterricht voll und ganz, wahrend die Halfte der Klasse aussagt, fast alles
zu verstehen. Eine grolRe Diskrepanz ist in Bezug der Bewertungen durch die SHK 81
festzustellen. 42 % der Lernenden des zweiten Ausbildungsjahres setzten ihre Kreuze

bei ,stimmt ziemlich®.

Selbstkonzept der Schulfahigkeit: 31) Ich mache in der Schule das
meiste richtig.

60
50 48 438
42 42 43 42
40 36
30
x
< 30
22 21
20
11
10 5 5 5 I
0 0
0 H°R []
stimmt gar nicht stimmt kaum stimmt ziemlich stimmt genau
Bewertung

MEEG9]1 mKFP91 mSHKO91 mSHKS81

Abb. 5.43 Wirkung des Lerncoachings auf das Selbstkonzept der Schulfahigkeit der
Modellklasse im Vergleich zu den Kontrollgruppen (Frage 31)

In der Abbildung 5.43 gibt es eine Tendenz zur Mitte aller befragten Klassen. Zu der
Aussage ,Ich mache in der Schule das meiste richtig.” gaben 21 % der Modellklasse an,
dass die Aussage genau stimmt. 43 % der SHK 91 haben den Eindruck, dass sie fast

alles richtig machen.
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Selbstkonzept der Schulfihigkeit: 32) Ich kann meine Aufgaben

20 meistens alleine 16sen.
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Abb. 5.44 Wirkung des Lerncoachings auf das Selbstkonzept der Schulfahigkeit der
Modellklasse im Vergleich zu den Kontrollgruppen (Frage 32)

In der Abbildung 5.44 wird deutlich, dass 100 % der Schulerinnen und Schler der Mo-
dellklasse die gestellten Aufgaben im Grofden und Ganzen meistens alleine I6sen kdn-
nen. Mit Blick auf das zweite Ausbildungsjahr kann festgestellt werden, dass 37 % der
befragten Schulerinnen und Schuler dazu kaum in der Lage sind. 18 % der Lernenden
im Bereich Energieelektronik haben ebenfalls Schwierigkeiten, die gestellten Aufgeben

alleine zu l6sen.

Selbstkonzept der Schulfahigkeit: 33) Ich kann ganz gut lernen.
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Abb. 5.45 Wirkung des Lerncoachings auf das Selbstkonzept der Schulfahigkeit der
Modellklasse im Vergleich zu den Kontrollgruppen (Frage 33)
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Die Aussage ,Ich kann ganz gut lernen.“ wurde bei den vier Handwerkerklassen abge-
fragt und zielt auch darauf ab, Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Klassen mit und
ohne Lerncoachingerfahrungen zu evaluieren (Abb. 5.45). In diesem Zusammenhang
wird deutlich, dass 93 % der Modellklasse angibt, ganz gut zu lernen. 7 % der SHK 91
stimmt dem gar nicht zu. Erneute Diskrepanzen treten im Vergleich zu der SHK-Klasse
des zweiten Ausbildungsjahres auf. Die SHK 81 stimmt der Aussage gar nicht zu, 47 %
ziemlich und 48 % kaum. Wird ein Vergleich zwischen den beiden anderen Bildungsgan-
gen vorgenommen, wird deutlich, dass die EEG 91 den héchsten Anteil an Zustimmun-
gen bei ,stimmt genau” erteilt hat (29 %). Werden die Bewertungen ,stimmt ziemlich®
und ,stimmt genau“ subsummiert, wird deutlich, dass 93 % der Lerngruppe mit Lern-
coachingerfahrungen, 85 % der KFP 91, 82 % der EEG 91 und 47 % der SHK 81 ange-

ben, ganz gut zu lernen.

Selbstkonzept der Schulfahigkeit: 34) Ich kann gut vor der Klasse
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Abb. 5.46 Wirkung des Lerncoachings auf das Selbstkonzept der Schulfahigkeit der
Modellklasse im Vergleich zu den Kontrollgruppen (Frage 34)

In der Abbildung 5.46 wird deutlich, dass 35 % der Modellklasse angeben, gut vor der
Klasse erzahlen bzw. prasentieren zu kdnnen. Dieses Ergebnis stellt im Vergleich zu
den drei Kontrollgruppen den hdchsten Anteil dar. Das Ergebnis der SHK 81 weicht mit
30 % am starksten bei der Bewertung ,stimmt genau® in Bezug auf die SHK 91 ab. Das
Gesamtergebnis zeigt aber eine ungefahre Gleichverteilung der Antworten und erweckt
den Eindruck, dass es einen hohen Anteil an Schuilerinnen und Schilern gibt, deren

Vortragskompetenz gestarkt werden sollte.
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Selbstkonzept der Schulfahigkeit: 35) Ich kann den anderen gut
etwas erkldren.
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Abb. 5.47 Wirkung des Lerncoachings auf das Selbstkonzept der Schulfahigkeit der
Modellklasse im Vergleich zu den Kontrollgruppen (Frage 35)

Zu der Aussage ,Ich kann den anderen gut etwas erklaren.“ (Abb. 5.47) kreuzten 43 %
der Lernenden der Modellklasse ,stimmt genau® an. Das Ubertrifft das Ergebnis der Kon-
trollgruppen erheblich. Bezuglich der Modellklasse polarisiert das Ergebnis, da 29 % der

Aussage kaum und 7 % gar nicht zustimmen.

Selbstkonzept der Schulfahigkeit: 36) Ich bin gut in der Schule.
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Abb. 5.48 Wirkung des Lerncoachings auf das Selbstkonzept der Schulfahigkeit der
Modellklasse im Vergleich zu den Kontrollgruppen (Frage 36)
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Ein ahnliches Bild wie bei Frage 35 zeichnet die Ergebnisdarstellung zu der Frage 36.
Der Aussage ,Ich bin gut in der Schule® stimmten 29 % der Lernenden mit Lerncoaching-
erfahrungen zu (Abb. 5.48). Hier ist die héchste Anzahl an Zustimmungen im Vergleich
zu den Kontrollgruppen zu verzeichnen. Mit Blick auf die Bewertungen mit ,,stimmt kaum®
und ,stimmt ziemlich“ entsteht der Eindruck, dass von allen vier Versuchsgruppen der
héchste Anteil der Klassen der Aussage ,stimmt ziemlich® zustimmen. Dariber hinaus
geben 24 % bis 36 % der Lernenden an, weniger gut in der Schule zu sein. Ein Ergebnis,
das die theoretischen Ausfuhrungen zu den Lernvoraussetzungen der Auszubildenden

weiter unterstreicht.

Selbstkonzept der Schulfahigkeit: 37) Ich kann nur leichte
Aufgaben I6sen.
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Abb. 5.49 Wirkung des Lerncoachings auf das Selbstkonzept der Schulfahigkeit der
Modellklasse im Vergleich zu den Kontrollgruppen (Frage 37)

Die Frage nach der Bewertung der Aussage ,Ich kann nur einfache Aufgaben lésen.*
wird in der Abbildung 5.49 dargestellt. Ungefahr die gleiche Anzahl Lernender der Mo-
dellklasse kreuzten in diesem Zusammenhang ,stimmt ziemlich®, ,stimmt genau“ und
»Stimmt kaum“ an. Dieses Ergebnis verweist erneut auf die schwachen Lernvorausset-
zungen, auf die bereits mehrfach hingewiesen wurde. Die groite Diskrepanz ist zu den
Ergebnissen der EEG 91 festzustellen, da 83 % der Lernenden die Aussage, nur leichte

Aufgaben |6sen zu kénnen, ganz oder teilweise negierten.
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5.3.4 Zusammenfassung

Der Fragebogen zur Erfassung emotionaler und sozialer Schulerfahrung wurde in vier
Klassen der Bildungsgange Kraftfahrzeugmechatroniker/-in, Energieelektroniker/-in so-
wie Anlagenmechaniker/-in fur Sanitar-, Heizungs- und Klimatechnik mit dem Ziel einge-
setzt, die Wirkung von Lerncoachingerfahrungen zu ermitteln. Der Grundfragebogen be-
steht urspringlich aus zwei Teilen und sieben Skalen, die miteinander korrelieren und
verschiedenen Dimensionen zugeordnet sind. Der erste Teil, der fur die wissenschaftli-
che Untersuchung ausgewahlt wurde, besteht aus 37 Feststellungen zum Selbstkonzept
der Schulfahigkeit und zu zwei Aspekten der sozialen Beziehungen in der Klasse. Nach
Rauer/Schuck kénnen die Teilfragebégen auch unabhangig voneinander eingesetzt und
die Ergebnisse der Lernenden einer Klasse oder Klassenstufe miteinander verglichen
werden. Es ist weiter moglich, die Skalenmittelwerte verschiedener Klassen zu evaluie-
ren und mogliche Differenzen im Hinblick auf unterschiedliche Unterrichtsbedingungen

(Klassen mit und ohne Lerncoachingerfahrungen) zu analysieren. 2!

Das Selbstkonzept der Schulfahigkeit stellt das Ausmald dar, in dem ein Schiler oder
eine Schdilerin sich den schulischen Aufgaben gewachsen fiihlt und seine schulischen
Fahigkeiten positiv bewertet. Da sich insbesondere Lerncoachingkonzepte dieser Ziel-
stellung widmen, wurde dieser Teilaspekt und der Aspekt des Sozialklimas fir die Be-
fragung ausgewahlt. Nachweislich kbnnen Lerncoachingsitzungen die Kompetenzen der
Lernenden verbessern und somit auch das Sozialklima der Klasse positiv beeinflussen.
Die soziale Integration tangiert ebenfalls den Aspekt des Selbstkonzepts, insbesondere
die Wahrnehmung und Bewertung des sozialen Selbst (Soziales Selbstkonzept). Inso-
fern gibt es positive Zusammenhange zwischen dem Sozialklima und dem Fahigkeits-
selbstkonzept. Schilerinnen und Schiler, die sich als sozial integriert wahrnehmen, sind
eher lernfreudig und fuhlen sich in der Schule wohl. Rauer/Schuck vermerken, dass der
FEESS in der Forschung entstand und in Forschungsvorhaben, in denen die von Ler-
nenden gewonnenen Uberzeugungen zu sich selbst sowie zum Lern- und Sozialklima
von Bedeutung sind, sinnvoll zum Einsatz kommen. Sie sehen einen betrachtlichen For-
schungsbedarf in der Uberpriifung der Méglichkeiten, Leistungen in Klassen zu steigern
ohne im emotional-sozialen Bereich unvertretbare Belastungen. 2'® In diesem Zusam-
menhang beschaftigt sich dieses Forschungsvorhaben zum einen mit der Verbesserung
von Kompetenzen der Schilerinnen und Schuler durch Lerncoachingsitzungen und zum

anderen mit deren Wirkung auf Ausbildungsabbriiche. Vor diesem Hintergrund wurden

217 yg|. Rauer/Schuck 2003, S. 9 ff.
218 yg|. Rauer/Schuck 2003, S. 17 ff.
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die Ergebnisse der befragten Modellklasse mit Lerncoachingerfahrungen mit drei weite-

ren Klassen miteinander verglichen.
Sozialklima: Soziale Integration und Klassenklima

Die erste Skala des Fragebogens umfasst 11 Feststellungen zu Aspekten sozialer In-
tegration, deren Ergebnisse nachfolgend dargestellt werden. Im Vergleich der Modell-
klasse zu den Kontrollgruppen kann grundsatzlich eine einheitliche soziale Integration
der vier befragten Klassen festgestellt werden, die aber in wenigen Items voneinander
Diskrepanzen aufweisen. Die starkste Auspragung erhielt die Modellklasse SHK 91 bei
den Item 1 und 2, die auf die Abfrage der Beliebtheit ,Nur wenige Schiler kdnnen mich
leiden.” und der Hilfsbereitschaft ,Meine Mitschiler helfen mir, wenn ich etwas nicht
kann.“ abzielen. Die Halfte der Modellklasse hat das Gefihl, dass sie getréstet werden.
Auf die Aussage ,Die anderen lachen mich haufig aus.“ kreuzten 72 % der Schilerinnen
und Schiler der Modellklasse ,stimmt gar nicht® an. Vergleichsweise auffallig ist, dass
die Lernenden der Modellklasse mit 85 % angeben, Freunde in der Klasse zu haben.
Die restlichen 15 % kreuzten ,stimmt kaum® an. Die Kontrollgruppen gaben in diesem
Zusammenhang einen geringen Prozentwert an. Die Aussage ,Die anderen suchen
Streit mit mir® bewerteten 95 % der Lernenden der KFP 91 mit ,stimmt gar nicht®. Mit
Uber 70 % schlug das Ergebnis ebenfalls bei den Klassen EEG 91 und SHK 81 aus. Den
geringsten Wert ist in der Modellklasse zu verzeichnen. 64 % der Lernenden gaben an,
dass die anderen keinen Streit und 36 % diesen kaum mit einem suchen. Die zweite
Skala des Fragebogens beschéftigt sich im Rahmen der Dimension Sozialklima mit 10
Feststellungen des Klassenklimas. Insgesamt verfugt die Modellklasse SHK 91 tber ein
gutes Klassenklima, welches in vielen Items eine sehr starke Diskrepanz zu der Lern-
gruppe SHK 82 desselben Bildungsgangs aufweist. Diese Auffalligkeit durchzieht eben-
falls die Ergebnisse der Dimension ,Selbstkonzept der Schulfahigkeit®. Die Lernenden
der SHK 91 geben mit 93 % an, alle gute Freunde zu sein. Sie machen sich im Vergleich
zu den Kontrollgruppen nur im geringeren Umfang tber andere lustig. Des Weiteren
kann festgestellt werden, dass die Schilerinnen und Schuler mit Lerncoachingerfahrun-
gen kaum andere ausschlief3en, sich gegenseitig helfen und sich untereinander gut ver-

stehen.

Insgesamt ist festzuhalten, dass die Lernenden der Modellklasse SHK 91, die an Lern-
coachingsitzungen teilgenommen haben, Gber eine hohe soziale Integration und ein gu-
tes Klassenklima verfligen. In einigen Items erzielt die Modellklasse SHK 91 auch ver-
gleichsweise Uberdurchschnittliche Ergebnisse. Die hdchste Diskrepanz ist zu der Lern-
gruppe SHK 81, der im zweiten Ausbildungsjahr desselben Bildungsgangs befindlichen

Schdlerinnen und Schiler ohne Lerncoachingerfahrungen, festzustellen. Die Ergebnisse
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verweisen auf eine schlechte soziale Integration und ein negatives Klassenklima in die-

ser Klasse.
Selbstkonzept der Schulfiahigkeit

Die dritte und letzte Skala des Fragebogens FEESS gibt 15 Feststellungen zur Bewer-
tung vor, um eine Aussage zum Selbstkonzept der Schulfahigkeit der Schilerinnen und
Schiler der Modellklasse SHK 91 mit Lerncoachingerfahrungen im Vergleich zu den drei
Kontrollgruppen zu erhalten. Durch die Befragung wird deutlich, dass die Modellklasse
in einer Mehrzahl abgefragter Items sich hinsichtlich der Schulfahigkeit ahnlich oder
mehrfach sogar besser selbst einschatzt als die befragten Kontrollgruppen. Nachfolgend
werden die einschlagigen Ergebnisse zur Abfrage des Selbstkonzepts der Schulfahigkeit

zusammenfassend vorgestellt.

Anders als die Kontrollgruppen EEG 91, KFP 91 sowie SHK 81 nehmen sich alle Schu-
lerinnen und Schiler der Modellklasse als gute Lernende wahr. 50 % der SHK 91 setzten
das Kreuz beim Item ,Ich glaube, ich bin ein schlechter Schiler.” bei ,stimmt gar nicht®
und weitere 50 % bei ,stimmt kaum®. Im Vergleich zu der Klasse des gleichen Bildungs-
gangs kann festgestellt werden, dass 37 % der SHK 81 der Aussage ziemlich und genau
zustimmen. Es wird weiter deutlich, dass die Anzahl derer, die die Wahrnehmung haben,
Uber gute mathematische Kompetenzen zu verfligen, insbesondere bei der Modell-
klasse mit 43 % am hochsten ist. Insgesamt stimmen 93 % der Lernenden der SHK 91
dieser Aussage zu. Im Vergleich zu den Kontrollgruppen und vor dem Hintergrund der
schwachen Lernvoraussetzungen der Auszubildenden in handwerklichen Berufen ein
auffallend hoher Prozentwert. Dieses Ergebnis wurde auch den unterrichtenden Lehr-

kraften vorgelegt und in den Interviews diskutiert?'®.

Das Ergebnis zur Bewertung der eigenen Lesekompetenz zeigt, dass die Schulerinnen
und Schuler der Modellklasse ausnahmslos angeben, ziemlich und gut lesen zu kdnnen.
Bei den Kontrollgruppen ist im Gegensatz zu der Modellklasse ein Prozentwert ebenfalls
bei ,stimmt kaum® und ,stimmt gar nicht zu verzeichnen. Den hdéchsten Anteil bei der
Bewertung mit ,stimmt genau® nimmt mit 53 % die SHK 81 ein. 79 % der Auszubildenden
der SHK 81 bescheinigen sich selbst eine ziemlich gute und sehr gute Lesekompetenz.
Das sind zwar im Vergleich 21 % weniger als bei der Modellklasse, verweist aber diesmal
auf eine hohe Aquivalenz beider SHK-Klassen. Vor dem Hintergrund, Prifungskompe-
tenzen bei den Auszubildenden herauszubilden und weiterzuentwickeln, stellen Basis-
kompetenzen wie Lesen und Verstehen eine wichtige Gelingensbedingung fiir einen er-

folgreichen Abschluss der Berufsausbildung dar. Der Aussage ,Ich verstehe immer, was

219 yg|. Kapitel 5.2
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der Lehrer erklart.“, stimmte die Mehrzahl der Schulerinnen und Schiler ziemlich zu.
Dabei erklaren alle Lernenden der Modellklasse, dass diese Aussage ziemlich und ge-
nau auf ihre persdnliche Verstandniskompetenz zutrifft. Insofern Ubertrifft das Ergebnis

der Modellklasse mit Lerncoachingerfahrungen die der Kontrollgruppen.

Die Einschatzungen zu ,Ich verstehe nur wenig in der Schule.“ ergaben, dass 43 % der
Schulerinnen und Schiler der SHK 91 den Unterricht voll und ganz verinnerlichen, wah-
rend die Halfte der Klasse aussagt, fast alles zu verstehen. Eine grofl3e Diskrepanz ist in
Bezug der Bewertungen durch die SHK 81 festzustellen. 42 % der Lernenden des zwei-
ten Ausbildungsjahres setzten ihre Kreuze bei ,stimmt ziemlich®. 100 % der Schilerinnen
und Schiler der Modellklasse haben den Eindruck, die gestellten Aufgaben im GrolRen
und Ganzen meistens alleine 16sen zu kénnen. Mit Blick auf das zweite Ausbildungsjahr
kann festgestellt werden, dass 37 % der befragten Schilerinnen und Schiler dazu kaum
in der Lage sind. 18 % der Lernenden im Bereich Energieelektronik haben ebenfalls
Schwierigkeiten, die gestellten Aufgeben alleine zu l6sen. Die Aussage ,Ich kann ganz
gut lernen.” wurde bei den vier Handwerkerklassen abgefragt und zielt auch darauf ab,
Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Klassen mit und ohne Lerncoachingerfahrun-
gen zu evaluieren. In diesem Zusammenhang wird deutlich, dass 93 % der Modellklasse
angibt, ganz gut zu lernen. 7 % der SHK 91 stimmt dem gar nicht zu. Erneute Diskre-
panzen treten im Vergleich zu der SHK-Klasse des zweiten Ausbildungsjahres auf. Wer-
den die Bewertungen ,stimmt ziemlich® und ,stimmt genau“ subsummiert, wird deutlich,
dass 93 % der Lerngruppe mit Lerncoachingerfahrungen, 85 % der KFP 91, 82 % der
EEG 91 und 47 % der SHK 81 angeben, ganz gut zu lernen. In Bezug auf die Prasen-
tationskompetenz kann festgestellt werden, dass 35 % der Modellklasse angeben, gut
vor der Klasse erzahlen bzw. prasentieren zu kénnen. Dieses Ergebnis stellt im Ver-
gleich zu den drei Kontrollgruppen den héchsten Anteil dar. Zu der Aussage ,Ich kann
den anderen gut etwas erklaren.” (Abb. 5.47) kreuzten 43 % Lernenden der Modellklasse
,Stimmt genau“ an. Das Ubertrifft das Ergebnis der Kontrollgruppen erheblich. Ein &hnli-
ches Bild zeichnet die Ergebnisdarstellung zu der Aussage ,Ich bin gut in der Schule®,
29 % der Lernenden mit Lerncoachingerfahrungen stimmten der Feststellung zu. Hier ist
die hochste Anzahl an Zustimmungen im Vergleich zu den Kontrollgruppen zu verzeich-

nen.

Insgesamt ist festzuhalten, dass das Sozialklima mit den Aspekten der sozialen Integra-
tion und des Klassenklimas der Modellklasse im Vergleich zu den Kontrollgruppen
grundsatzlich gut entwickelt ist. Die Ergebnisse zeigen in nur wenigen ltems Diskrepan-
zen zu den Kontrollgruppen auf. Anders verhalt es sich mit den Befragungsergebnissen

zum Selbstkonzepts der Schulfahigkeit. Es ist zu schlussfolgern, dass die Umsetzung
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des Lerncoachingkonzepts in der Modellklasse sehr positiv auf das individuelle Selbst-
konzept der Lernenden wirkt. Besonders in den Bereichen der mathematischen Kompe-
tenz, der Lese-, Verstandnis-, Vortrags- bzw. Prasentationskompetenz zeigen sich im
Vergleich zu den Kontrollgruppen bessere Ergebnisse. Weitergehend kann ein systemi-
sche Lerncoaching einen positiven Einfluss auf eine erfolgreich durchgeflihrte Ausbil-
dung haben, zu hdherer Selbstwirksamkeit und Motivation und somit zu einer Verringe-
rung der Anzahl an Ausbildungsabbriichen fuhren. Ob die Durchfihrung von systemi-
schem Lerncoaching zu einer Verringerung der Anzahl an Ausbildungsabbrichen tat-

sachlich gefuhrt hat, wird im Kapitel 5.5 erlautert.

5.4 Auswertung der Ergebnisse durch die Lehrkrafte

Im Rahmen der qualitativen Untersuchung wurden Interviews mit den an Ausbildung Be-
teiligten durchgeflihrt.??° Die Ergebnisse, die durch die quantitative Befragung zur Wir-
kung des Lerncoachings unter Anwendung des Fragebogens zur Erfassung emotionaler
und sozialer Schulerfahrung erfasst wurden, wurden durch die Lehrkréafte in den Inter-
views ausgewertet. Die Auswertung durch die Lehrkrafte gibt noch einmal eine neue
Perspektive auf die Ergebnisse. Grundsatzlich fallt den Lehrkraften auf, dass es eine
erhebliche Diskrepanz in der Wahrnehmung der Fremd- und Selbsteinschatzung ins-
besondere der Einschatzung mathematischer und fachlicher Kompetenzen vorliegt. Die
Lehrkrafte formulierten dazu: ,Aber das haben wir doch die ganze Zeit liber beobachtet.
Dass die Schiiler sich selbst falsch eingeschétzt haben. Und dass sie liber Noten (iber-
rascht waren. Und (lber das, was von lhnen gefordert wird... Und wir haben natiirlich
unsere Schiiler auch sehr gefeiert. Wir haben sie in die Verantwortung genommen. Wir
haben sie bei der Fortbildung am 27.02.2020 sehr geférdert, sie sprechen lassen vor
fremden Lehrkréften, vor Schulleitungs-Mitgliedern. Sie haben dadurch ein wahnsinni-
ges Selbstbewusstsein mitbekommen. Das ist genau der Hintergrund, dass sie das Ge-
fiihl haben, sich jetzt auch zu (berschétzen.” (L1), ,Ja, es ist gerade dieses Selbstkon-
zept der Schulfdhigkeit. Das ist genau das, was ich auch so wahrnehmen muss. Vollig
entgegengesetzt habe ich das auch so wahrgenommen. Die Klassen haben natiirlich
sehr schlechte Voraussetzungen. Das darf man nicht vergessen.“ (L2), ,Das zeigt den
Unterschied zwischen Selbst- und Fremdwahrnehmung. Die Atmosphére war angstfrei
und das fiihrte zu einem gesteigerten Selbstbewusstsein der meisten Schiiler.“ (L5). ,Ja,
also ich kann das aufgrund meiner Wahrnehmung ja nicht bestétigen, dass sie gut sind

und ebenso im Vergleich mit den SHK-Klassen sind sie eigentlich fast am schlechtes-

220 yg|. Kapitel 3.2.5/5.2
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ten.“(L2), ,...sie ist auch die leistungsschwéchste Klasse von allen drei Ausbildungsjah-
ren, was mich auch irritiert, weil die im ersten Turnus sind und als erstes einen Ausbil-
dungsplatz erhalten haben, miissten die die Cleveren sein... Es ist schén, dass sie das
ftir sich so wahrnehmen und formulieren. Ich sehe aber auch eine leichte Tendenz der
Selbstiiberschétzung. Das ist nicht ganz kongruent. Man miisste es auch durchlaufen
lassen bis an das Ende der Ausbildung, um zu erfahren, ob es besser oder schlechter

gewesen ist.“ (L4)

Die Lehrkrafte bestatigten in den Interviews das Ergebnis, dass sich Lerncoachingsit-
zungen sehr positiv auf das Sozialklima und somit das Zusammengehdrigkeitsgefuhl
der Lernenden in der Klasse auswirken: ,Wir haben es geschafft, eine Klassengemein-
schaft zu fordern und einzufordern und das ist das, was an einer Berufsschule selten
passiert. Sie sind ausgelegt auf eine hohe Fluktuation... dass sich alle Schiiler alle 3
Wochen mal sehen. Sind sie nicht so viel zusammen, sage ich mal. Es sei denn, es gibt
sowieso schon bestehende Freundschaften oder Bekanntschaften... und das ist das,
was wir extrem beférdert haben. Und was mich auch nicht liberrascht, dass das rausge-
kommen ist. Und dass wir natiirlich schon unsere Schiiler in die Pflicht und in die Ver-
antwortung genommen haben, einander zuzuhéren, sich umeinander zu kiimmern. Und
auch Zeit, im Internet zu verbringen auf eine produktive Art und Weise.” (L1), ,Aber die-
ses Miteinander ist natlirlich trotzdem sehr sehr positiv ausgebildet, weil es eben sténdig
auch abgefragt wird. In einer anderen Klasse hat man es eher zuféllig durch die Zusam-
mensetzung und je nachdem, wie die Kollegen da drin agieren, da merkt man es auch.
Es gibt Klassen, die ohne das Modell klasse sind und auch super miteinander kénnen.*
(L3), ,Hatte die Klasse ein hohes Up an Down auch bezliglich des Klassenzusammen-
halts, der mir zwischenzeitlich fehlte...Sie kbnnen mit schlechteren Noten besser umge-
hen. Sie nehmen es mir nicht (bel. Sie sind fiir mich im Umgang mit ihren Noten h&n-
delbarer. Ich habe lieber eine angstfreie, etwas lautere Klasse als ... eine stille angstha-
bende Klasse.“ (L4) Die Aussagen der Lehrkrafte bestatigen die positive Wirkung, Ver-
antwortung an die Schiilerinnen und Schuler zu Ubergeben und das Selbstbewusst-

seins durch eine individuelle Zuwendung zu starken.

5.5 Anzahl der Ausbildungsabbriche (Projektmeilensteine)

Im Rahmen des Schulprojektes ,Gemeinsam zum Ziel* wurden zur Evaluierung von Aus-
bildungsabbriichen insgesamt drei Meilensteine gesetzt. Laut Forschungsplan wurde
der erste Meilenstein mit Ablauf der Probezeit der Schulerinnen und Schuler der Modell-
klasse, der zweite Meilenstein zum Ende des ersten Ausbildungshalbjahres und der

dritte Meilenstein zum Projektende in sogenannten ,Entwicklungstreffen® durchgefihrt
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(vgl. Tabelle 5.10). Ziel war es, die phasenbedingten Abbruchquoten zu den festgesetz-
ten Messzeitpunkten im Vergleich zu den Parallelklassen und den Vorgangerklassen
des Bildungsgangs zu eruieren. In dieser wissenschaftlichen Abhandlung wird dazu die

folgende Detailfrage beantwortet:

6. Werden Ausbildungsabbriiche in dem Bildungsgang Anlagenmechaniker/-in flir Sa-
nitér-, Heizungs- und Klimatechnik (SHK) durch die Umsetzung eines Lerncoaching-
konzeptes reduziert? Wenn ja, wodurch werden diese reduziert? Gibt es Alternati-

ven?”

Tab. 5.10: Ubersicht der Projektmeilensteine Schuljahr 2019/20

Zeitplan Meilenstein Ausbildungsphase
06.12.2019 | 1. Meilenstein Ablauf der Probezeit
31.01.2020 | 2. Meilenstein Ende des ersten Ausbildungshalbjahres
05/2020 3. Meilenstein Projektauswertung mit der Schulleitung

Formulierung von Handlungsempfehlungen fir den
Schulbetrieb

Nachfolgend werden auf Grundlage der Schulstatistik des Oberstufenzentrums die Ab-
bruchquoten der SHK-Klassen der Ausbildungsjahre 2018/19 und 2019/20 miteinander
vergleichen.

Wie die Abbildung 5.50 zeigt, startete die Modellklasse SHK 91 zum 01.09.2019 mit 20
Schulerinnen und Schilern ausschlieBlich mannlichen Geschlechts in die Ausbildung
und wurde bis zum 01.11.2019 mit drei Schuilerinnen und Schilern erweitert. Am
06.12.2019 war der Maximalstand von 23 Schilerinnen und Schiilern erreicht. Eine ahn-
liche Entwicklung kann fir die Parallelklassen SHK 92 und SHK 93 festgestellt werden.
Mit Blick auf die ersten Ausbildungsjahre des Schuljahres 2018/19 wird deutlich, dass
hier bereits innerhalb der Probezeit Abgange zu verzeichnen waren. Wird die Anzahl der
Schilerinnen und Schuler der SHK 81, 82, 83 subsummiert, belauft sich die Abbruch-
quote im ersten Halbjahr auf 33 %. Diese hohe Quote war der Beweggrund fur die schu-
lische Evaluierung von Abbruchgriinden und fiir die Erprobung schulischer Mafinahmen,
die zu der Reduzierung von Ausbildungsabbrichen flihren kénnten. Vor diesem Hinter-
grund ist eine positive Entwicklung im Schuljahr 2019/20 zu erkennen, da bis zum
06.12.2019 in der Modellklasse SHK 91 sowie in den Parallelklassen keine Ausbildungs-
abbriche registriert wurden. Die hohe Abbruchquote im Bildungsgang SHK zog spir-
bare Folgen flir den Schulbetrieb nach sich. Da die Anzahl der Lernenden der SHK 82
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und SHK 83 aufgrund der hohen Abbruchquote unter 16 rutschte, mussten die beiden
Klassen zum Nachteil der Lehr-Lern-Atmosphare, des Lehrereinsatzes sowie der Anzahl
der unterrichtenden Schilerinnen und Schiler zusammengelegt werden. Dabei liegt
eine Abbruchquote von 33 % mit 2,5 % Uber dem Bundesdurchschnitt fir handwerkliche
Berufe. Laut BIBB Datenreport von 2018 werden innerhalb der Probezeit 30,5 % Ausbil-
dungsvertrdge und innerhalb des ersten Ausbildungsjahres 31,9 % der Vertrdge im

Handwerk gelost. 2

b
L
Meilenstein Nr.1 am 06.12.2019 GEMHNSAM ZUM 2L
Anzahl der Schiiler in den Klassen
SHK - Klassen
Oberstufenzentrum Technik Teltow
2018/ 2019 und 2019 /2020
Zeitraum | 01.09.2018| 01.11.2018| 01.02.2019 max. 01.09.2019| 01.11.2019|max,
Klasse 2018 / 2019 2019 / 2020
SHK81 19 23 20 23 19 21 21
SHK82 17 16 13 21 24 24 25
SHK&3 18 15 12 23 0 0 0
SHK91 20 23 23
SHKg2 17 18 23
SHK93 16 18 21

Quelle: Schukstatistik, Schuletung OSZ TT, 06.12.2019

Abb. 5.50 Anzahl der Schilerinnen und Schiler im Bildungsgang SHK, 06.12.2019

Der zweite Meilenstein wurde nach dem ersten Halbjahr durchgefihrt. Neben den aktu-
ellen Kompetenzstanden der Lernenden standen ebenfalls die Anzahl der Schiilerinnen
und Schuler der Klassen im Fokus. Aus der Abbildung 5.51 ist abzulesen, dass zwei
Schulerinnen und Schiler, insgesamt ca. 8,7 % der Modellklasse, die Ausbildung bis
zum 31.01.2020 abbrachen. In den Parallelklassen SHK 92 |6sten ca. 21,7 % und in der
SHK 93 ca. 19 % das Ausbildungsverhaltnis. Im Vergleich zu der Anzahl der Ausbil-
dungsabbriiche von ca. 33 % im Schuljahr 2018/19 ist auch bei den Parallelklassen SHK
92, 93 eine positive Entwicklung wahrnehmbar. Da dieselben Lehrkrafte in den drei SHK-
Klassen des ersten Ausbildungsjahres unterrichteten, also auch in der Modellklasse tatig
waren, haben vermutlich die innere Haltung der Lehrkrafte, ein anderer Umgang mit den
Schiulerinnen und Schilern durch Bewusstwerdung, das Abbruchverhalten auch in den
Parallelklassen positiv beeinflusst. Dennoch verfligt die Modellklasse mit ca. 8,7 % Uber
eine geringere Abbruchquote als die SHK 92 mit ca. 21,7 % oder die SHK 93 mit 19 %.

221 yg|. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2020., S. 146 f.
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Meilenstein Nr. 2 am 31.1.2020 GEMEINSAM 20N 2L
Anzahl der Schiiler in den Klassen

SHK - Klassen K
Oberstufenzentrum Technik Teltow JELIDW
2018 / 2019 und 2019 / 2020

“Zeitraum  01.09.2018 01.11.2018 01.02.2019 max. 01.09.2019| 01.11.2019| 31.01.2020 max.

Klasse 2018 / 2019 2019 [ 2020
'SHK81 | 19 | 23 | 20 [ 23 [ 19 21 23 23
_SHKBZ | 17 | 16 1 13 | 21 | 24 24 24 23

SHKB3 18 15 12 23 0 0 0
SHK91 | | | | [ 20 23 21 23

SHK92 17 18 18 23

SHKD3 | | | | | 16 18 17 | 21

Qisele: Schudstatati, Schuleitung OS2 TT, 31.1.2020

Abb. 5.51 Anzahl der Schulerinnen und Schuler im Bildungsgang SHK, 31.01.2020

Anzahl der Schiiler in den Klassen
SHK - Klassen Zeichnungsfliche

Oberstufenzentrum Technik Teltow
2018/ 2019 und 2019/ 2020

""Ze[!:‘raum 01.09.2018| 01.11.2018| 01.02.2019 max. 01.09.2019| 01.11.2019| 31.01.2020| 15.05.2020 max. ‘
Klasse 2018 / 2019 2019 / 2020
SHK81 19 23 20 23 19 21 23 24| 24
SHK82 17 16 13 21 24 24 24 25 | 25
SHK83 18 15 12 23 0 0 | 0

SHK91 20 23 21 20 | 23
SHKS2 17 18 18 19 23
SHK93 16 18 17 16 21

Quelle: Schulstatistik OSZ TT, 15.05.2020

Abb. 5.52 Anzahl der Schulerinnen und Schuler im Bildungsgang SHK, 15.05.2020

Die Anzahl der Schilerinnen und Schuler der SHK 91 hat sich bis zum Projektende um
drei von 23 Auszubildenden reduziert (vgl. Abbildung 5.52). Ein Schuiler wechselte in die
Parallelklasse aus betriebliche-organisatorischen Griinden und zwei brachen die Ausbil-
dung nach der Probezeit ab. Einem Schuler wurde aus persdnlichen Griinden nach der
Probezeit vom Ausbildungsbetrieb geklindigt. Er fand einen neuen SHK-Betrieb in Ber-
lin, so dass er an einer Berliner Berufsschule zur Weiterfilhrung des Unterrichts ange-
meldet wurde. Der zweite Schuiler unterbrach die Ausbildung aus gesundheitlichen
Grinden. Er setzte sich zum Ziel, einen besseren Schulabschluss zu erwerben, um eine
Ausbildung zum Erzieher zu beginnen. Somit I16sten bis zum Mai 2020 ca. 8,7 % der
Schiulerinnen und Schiler der Modellklasse das Ausbildungsverhaltnis auf, das ent-
spricht einer Reduktion um 24,3 Prozentpunkte im Vergleich zum ersten Ausbildungsjahr
im Bildungsgang Anlagenmechaniker/in fir Sanitar- und Klimatechnik des vorangegan-
genen Schuljahres 2018/19.
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Die Schulstatistik zeigt sehr deutlich, dass systemisches Lerncoaching einen positiven
Einfluss auf den Erfolg in der Ausbildung hat, da die Anzahl von Ausbildungsabbriichen
im Vergleich zum Vorjahr um 24,3 Prozentpunkte gesunken und mit 8,7 % weit unter
den Bundesdurchschnitt von 31,9 % liegt. Das unterstreicht weiter das Ergebnis aus der
Startbefragung von Lehrkraften, Ausbildungsverantwortlichen sowie Schilerinnen und
Schulern, dass schwache Lernvoraussetzungen bzw. mangelhafte Kompetenzstande
der Lernenden zum Ausbildungsabbruch fihren kénnen und eine gezielte Férderung so-
wie Unterstltzung dazu beitragen kann, die Ausbildung erfolgreich abzuschliel3en. Sys-
temisches Lerncoaching stellt eine sehr wirksame Moglichkeit dar, durch eine individu-
elle Kompetenzentwicklung Ressourcen freizulegen, die Lernenden individuell zu star-
ken und sie zu befahigen, den Anforderungen einer beruflichen Ausbildung gerecht zu
werden.

Auf die eingangs gestellten wissenschaftlichen Teilfragen ,.... Wenn ja, wodurch werden
diese reduziert? Gibt es Alternativen?“formulieren die befragten Lehrkrafte gemaf Kap.
5.4 in den Tiefeninterviews Antworten, die sich vordergriindig auf die Gestaltung eines
positiven Sozialklimas und des daraus resultierenden Zusammenhaltes der Lernenden
untereinander beziehen: ,Wir haben es geschafft, eine Klassengemeinschaft zu férdern
und einzufordern und das ist das was an einer Berufsschule selten passiert. Sie sind
ausgelegt auf eine hohe Fluktuation, ... dass sich alle Schiilerinnen und Schiiler alle drei
Wochen mal sehen. Sind sie nicht so viel zusammen, sage ich mal. Es sei denn, es gibt
sowieso schon bestehende Freundschaften oder Bekanntschaften... und das ist das
was wir extrem beférdert haben. Und was mich auch nicht iiberrascht, dass das rausge-
kommen ist. Und dass wir natiirlich schon unsere Schiiler in die Pflicht und die in die
Verantwortung genommen haben, einander zuzuhbéren, sich umeinander zu kiimmern...”
(L1). Darlber hinaus wird mit der Aussage ,Aber dieses Miteinander ist natiirlich trotz-
dem sehr sehr positiv ausgebildet, weil es eben stdndig auch abgefragt wird... Ich habe
lieber eine angstfreie etwas lautere Klasse als ... eine stille angsthabende Klasse.“ (L4)
der angstfreien Lehr-Lern-Atmosphére ein besonderer Stellenwert eingeraumt. Ein po-
sitives, angstfreies Sozialklima in der Lerngruppe flhrt im Umkehrschluss zu einer Re-
duzierung der Vertragsldsungsquote. Selbstverstandlich bestehen neben Lerncoaching
weitere Mdglichkeiten, das Sozialklima einer Klasse zu verbessern. In den bereits vor-
gebrachten AuRerungen der Befragten spielt die Férderung der Klassengemeinschaft
eine wesentliche Rolle, um Ausbildungsabbrichen entgegen zu wirken. Als Alternativen
wurden teamférdernde Aktivitaten, Bildungsfahrten, Willkommenswochen, gemeinsame

Sportangebote, die Installation weiterer Lerngruppen aufRerhalb der Schule sowie Ange-
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bote im Wohnheim genannt. Im beruflichen Unterricht selbst erfreut sich die demokratie-
padagogische Methode ,Klassenrat® immer groRerer Beliebtheit. Die regelmafige
Durchfiihrung des Klassenrates flihrt zu einer wertschatzenden, offenen Kommunikation

im Klassenzimmer und férdert eine angstfreie Lehr-Lern-Atmosphare.
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6 Diskussion

2018 fielen bundesweit zwei Drittel der geldsten Ausbildungsvertrage innerhalb des ers-
ten Jahres, 33,8 % aller Vertragslésungen erfolgten noch wahrend der und 32,9 % nach
der Probezeit, aber innerhalb des ersten Ausbildungsjahres. Im Handwerk wurden 30,5
% Vertragsldsungen innerhalb der Probezeit, 31,9 % nach der Probezeit und innerhalb
der ersten 12 Monate vorgenommen.??? Der Bildungsbericht verweist darauf, dass die
Lésungsquote umso héher ausfiel, je niedriger der allgemeinbildende Abschluss ist. Aus-
zubildende ohne Hauptschulabschluss wiesen 2018 eine deutlich hbhere Lésungsquote
aus als Studienberechtigte beispielsweise.??® Im Hinblick auf die Zielgruppe dieser wis-
senschaftlichen Untersuchung kann diese Tendenz ebenfalls im Bildungsgang Anlagen-
mechaniker/-in fur Sanitar-, Heizungs- und Klimatechnik des Brandenburger Oberstu-
fenzentrums beobachtet werden. Laut Schulstatistik lag die Abbruchquote bei 34 % im
Schuljahr 2018/19 in diesem Bildungsgang. Der vergleichsweise hohe Wert war Grund-
lage daflr, ein Projekt zur Verhinderung von Ausbildungsabbriichen im Bildungsgang
Anlagenmechaniker/-in flr Sanitar-, Heizungs- und Klimatechnik ins Leben zu rufen. In
diesem Zusammenhang wurden Lerncoachingsitzungen in einer Modellklasse durchge-
fuhrt und anschlieRend deren Wirksamkeit evaluiert. In diesem Kapitel werden die wich-
tigsten Erkenntnisse der Datenauswertung diskutiert, um sie in das aktuelle Forschungs-

feld einzuordnen.

6.1 Diskussion

Griinde fir Ausbildungsabbriiche

Laut Bundesinstitut fur Berufsbildung lassen sich die Griinde fir Ausbildungsabbriiche
in betriebliche, vertragliche, schulische, persénliche sowie gesundheitliche Griinde ein-
teilen. Meist sind es mehrere Aspekte gleichzeitig, die innerhalb einer bestimmten Zeit-
spanne auftreten und zu einer Losung des Ausbildungsverhaltnisses fiihren.??* Der Li-
teratur ist zu entnehmen, dass die betrieblichen Grinde als Ursache fir Ausbildungsab-
briche von tatigkeitsbezogenen Aspekten bis hin zu Konflikten zwischen den Jugendli-
chen und den Vorgesetzten bzw. Ausbildern reichen. Die mangelnde Einsatzbereitschaft
sowie die ungenugende Arbeitsleistung in Form von fehlerhafter, unvollstandiger oder
verspateter Erfillung stellt eine wichtige Ursache fir Ausbildungsabbriiche dar. Nach
John/Benner ist ein weiterer Aspekt die mangelnde Teamfahigkeit, falls ein Auszubilden-

222 yg|. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2020., S.142 f.
223 yg|. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2020., S. 146 f.
224 yg|. Bundesinstitut fir Berufsbildung 2009, S. 13
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der Schwierigkeiten hat, sich in das Arbeitsteam einzuordnen und konfliktfrei zu koope-
rieren.??® Die Nichteinhaltung von Regeln oder Anweisungen, Unplnktlichkeit und un-
entschuldigtes Fehlen als Fehlverhalten des Jugendlichen sind nach Bohlinger Griinde,
die zur Losung des Ausbildungsvertrages beitragen konnen.??® Schlechte schulische
Leistungen in der Berufsschule sowie fehlende Motivation zum Lernen theoretischer In-
halte kénnen zur Uberforderung der Auszubildenden fiihren. Disziplinprobleme, Fehlver-
halten, Konflikte mit Lehrkraften, Klassenkameraden oder sogar Mobbing kénnen die
Ausbildung gefahrden.??” Probleme im persénlichen Umfeld kénnen den Ausbildungser-
folg stark beeintrachtigen. In vielen Fallen fihren diese Problematiken auch zu Vertrags-
l6sungen.??® Jeder zweite Jugendliche hat im Jahre 2003 ge&uliert, dass er sich seinen
Wunschberuf anders vorgestellt hatte, als es sich in der Realitat herausstellte. Schongen
fuhrt weiter aus, dass bei finanziellen Problemen der Jugendlichen, die auch aus dem
familidren Bereich stammen kénnen, der Wunsch nach besseren Verdienstmoglichkei-
ten zu einem Ausbildungsabbruch und zum Abschluss eines besser verguteten Arbeits-

verhaltnisses fuhren kann.??°

Die Erkenntnisse der Startbefragung zu Ausbildungsabbriichen sowie die Tiefeninter-
views mit den an der SHK-Ausbildung Beteiligten bestatigen und erweitern die Ergeb-
nisse des Bundesinstitut fir Berufsbildung sowie u.a. der Autoren John/Benner, die die
Ursachen fur Ausbildungsabbriche in die finf Kategorien betriebliche, vertragliche,
schulische, personliche sowie gesundheitliche Griinde einteilten. Der primare Grund fur
das Scheitern eines Ausbildungsverhaltnisses liegt nach dieser wissenschaftlichen Un-
tersuchung vorrangig in der Person des Auszubildenden. Von den vier Befragungsgrup-
pen wurden einvernehmlich die Motivation und die Zuverlassigkeit als starkste Einfluss-
grélke auf den Ausbildungserfolg genannt. Im Rahmen der Startbefragung lag fur 69,23
% der befragten Ausbildungsverantwortlichen und fir 69,01 % der befragten Schilerin-
nen und Schiler der Grund fur die vorzeitige Aufldésung des Ausbildungsvertrages in der
fehlenden Motivation der Auszubildenden. Ein Ausbildungsverantwortlicher gab bei dem
Tiefeninterview in dem Zusammenhang an: ,Der Jugend von heute fehlt das Pflichtbe-
wusstsein... Wenn die Motivation fehlt, wenn er nur mitlduft, um rauszufliegen. Friiher
hat man gesagt, Lehrjahre sind nun mal keine Herrenjahre, heute sieht man das schon
etwas anders. Man will in der Berufsausbildung im Betrieb und in der Schule gefordert

und geférdert werden.” Diese Aussage kam sinngemaf mehrfach zur Sprache. Bestatigt

225 ygl. John, Alexandra / Benner, llka 2011, S. 35 f.
226 yg|. Bohlinger 2002, S. 46 ff.

227 yg|. Weil® 1982, S. 73 f.

228 yg|. Bohlinger 2002, S. 44.

229 yg|. Schéngen, S. 36 ff.



Diskussion 193

wurde weiter, dass die schwachen Lernvoraussetzungen der Lernenden sowie die damit
verbundenen Uberforderungssituationen einen erheblichen Einfluss auf das erfolgreiche
Abschlief3en einer Ausbildung haben kénnen. Es wurde deutlich, dass 84,62 % der be-
fragten Ausbildungsbetriebe den Hauptgrund fir Ausbildungsabbriiche in den schwa-
chen schulischen Lernvoraussetzungen sehen. 60 % der Lehrkrafte vertreten ebenfalls
diese Auffassung und aulRerten bei dem Interview ,Die Kompetenz, die die Schiiler mit-
bringen... Die Abschliisse sind oft mangelhaft. Im Bereich der Kompetenz, die ich mit-
bringen muss, kommt es drauf an, was fiir einen Abschluss sie haben und das wird ihnen
leider erst bewusst im ersten Berufsausbildungsjahr...Ja und wir reden wirklich vom Le-
sen, Schreiben, Rechnen...”. In dieser Aussage stecken komplexe Inhalte. Zum einen
verweist diese auf die mangelhaften schulischen Voraussetzungen der Schulerinnen
und Schuler insbesondere im Lesen, Schreiben und Rechnen. Zum anderen wird von
einem Bewusstwerdungsprozess im ersten Ausbildungsjahr gesprochen. An dieser
Stelle wird der Bogen zu den Unterstitzungsangeboten gespannt, die genau diesen Be-
wusstwerdungsprozess aufnehmen sollen, um die Defizite zu erkennen und durch eine

gezielte Férderung auszugleichen.

Die Befragungsgruppen aufiern, dass die Griinde, eine Ausbildung vorzeitig abzubre-
chen, im Ausbildungsbetrieb und in der familiaren Situation der Auszubildenden zu fin-
den sind. Die Aussage eines Ausbildungsverantwortlichen verdeutlicht die besondere
kompensatorische Rolle von Ausbildungsbetrieben flr Auszubildende aus prekaren Fa-
milienverhaltnissen: ,Es ist dieses Umfeld, aber daran kann man noch schleifen... ... Die
Arbeitshosen aufgerissen. Da habe ich auch gesagt, wie siehst du aus. Da bin ich aber
auch sehr direkt. Da fehlen doch die miitterlichen Dinge. So mdchten wir nicht, dass du
so auf unserer Baustelle auftrittst. Die alteren Kollegen sagen das ja auch schon. Wenn
irgendwas kaputt ist, bestellen wir wieder neue Sachen. Das ist flir uns ein schlechtes
Aushéngeschild. Er zieht die Sachen auch Uberall an. Mir tut das ja auch alles leid.
Komm, wir unterhalten uns.” Die Mehrzahl der in den Tiefeninterviews befragten Schu-
lerinnen und Schuler sehen Grinde fur Ausbildungsabbriiche im Umgang der Ausbil-
dungsverantwortlichen und Mitarbeitern/innen mit den Auszubildenden. Sie formulierten
dazu die folgende Aussage ,....wegen der Menschen, mit denen ich dann zusammenar-
beiten muss, abbrechen wiirde, weil ich ein anderes Umfeld gewohnt bin...". Im Gegen-
satz zu den Ausbildungsbetrieben geben die Schulerinnen und Schuler betriebliche
Grunde an, abzubrechen. Die Lehrkrafte unterstreichen die Aussage und nehmen eine
ahnliche Perspektive der Schilerinnen und Schdler ein: ,,Ein nédchster groBer Punkt ist,
dass es Betriebe gibt, die nicht besonders ausbildungsfreundlich sind. Die alten Spriiche

Ausbildungszeit sind keine Herrenjahre ... so funktioniert unsere Jugend nicht mehr.”
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Dabei machen die Lehrkrafte mit Blick auf ihr eigenes Téatigkeitsfeld Schule selbst die
Lehrer-Lernender-Bindung als Gelingensbedingung einer erfolgreichen Ausbildung fest.
Eine Lehrkraft meint dazu: ,Das Lehrer-Schiiler-Verhéltnis verbessern, indem wir Ange-
bote schaffen, in denen die Schiiler auch aul3erhalb des Unterrichts mit den Lehrkréften
in Kontakt treten kénnen. Ein Vertrauensverhéltnis zwischen Lehrern und Schiilern auf-
bauen, es verbessern.” Insofern stellen persénliche Beziehungen in den unterschiedli-
chen Wirkungskreisen von Ausbildung einen wichtigen Aspekt dar, eine Ausbildung er-
folgreich zu absolvieren. In den nachsten Kapiteln wird auf die Bedeutung des Aufbaus

einer Konfliktldsekompetenz und Selbstwirksamkeitserfahrung noch eingegangen.

Darlber hinaus sehen mit Ausnahme der Schilerinnen und Schiler die Befragten Ursa-
chen in der realitatsfernen Erwartung an den Beruf. Weitere Ursachen fir das Scheitern
einer handwerklichen Ausbildung stellen mangelnde praktische Grundfertigkeiten sowie
das Uberangebot an Ausbildungsstellen dar. Mit der Aussage: ,Bei uns friiher gab es
polytechnische Ausbildung. Da haben sie erstmal 'ne Richtung gehabt.” wird zum einen
auf die mangelnden praktischen Grundfertigkeiten hingewiesen und zum anderen auf
eine bedeutsame Maoglichkeit, bereits in der allgemeinbildenden Schule praktische Kom-
petenzen frihzeitig anzubahnen. Da sich die Ausbildungsbetriebe auf dem Gebiet der
ehemaligen DDR befinden, spielt das historische Gedachtnis der Ausbildungsverant-
wortlichen eine wichtige Rolle. Auf diesen sehr wichtigen Aspekt wird weiter unten im
Abschnitt ,MaRnahmen zur Verhinderung von Ausbildungsabbriichen“ noch eingegan-

gen.

Der Ubersattigte erste Ausbildungsmarkt mit seinen mannigfaltigen Verlockungen und
materiellen wie immateriellen Anreizen fir die Schulerinnen und Schiler kann dazu fuh-
ren, dass die von Ausbildungsabbruch bedrohten Auszubildenden Konfliktldsungen in
der Ausbildung und somit eine personliche Weiterentwicklung vermeiden, indem sie in
ihrer Komfortzone bleiben und den Ausbildungsbetrieb hindernisarm wechseln. Die Aus-
bildungsbetriebe befinden sich im Spagat zwischen der Unterbreitung von Lockangebo-
ten und der Uberforderung bzw. Uberreizung der Auszubildenden durch diese, so die
Perspektive der Erziehungs- und Sorgeberechtigten: ... ,Das Angebot ist grof3 und da-
rum entscheidet sich der eine oder andere Jugendliche das eine oder andere Stéckchen
nicht zu lberspringen. Eher in den Sack zu hauen und méglicherweise was anderem
aufzusitzen. Der Ausbildungsmarkt gibt es auch her...Der mal3gebliche Punkt, sie krie-
gen so viele Moglichkeiten und Optionen aufgezeigt. Und ideale Bedingungen in der
Ausbildung...“. Dieses Uberangebot beeinflusst maRgeblich das Abbruchverhalten und
erganzt das bestehende flinfstufige Kategoriensystem. Die Ergebnisse zeigen, dass sich

in der Befragung der Schilerinnen und Schiiler, der unterrichtenden Berufsschullehr-
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krafte des Bildungsgangs Sanitar-, Heizungs- und Klimatechnik sowie der Ausbildungs-
verantwortlichen und Erziehungs- und Sorgeberechtigten die Griinde anders priorisieren
und sich die Schwerpunkte verschieben. Die Daten aus den qualitativen und quantitati-
ven Untersuchungen unterstreichen, dass das dargestellte Kategoriensystem flir den
handwerklichen Ausbildungsbereich eine Neuordnung erfahren sollte. Vor diesem Hin-
tergrund stehen die persodnlichen Griinde an erster Stelle, gefolgt von den vertragli-
chen/betrieblichen/schulischen Griinden. Wobei den personlichen Griinden die schlech-
ten Lernvoraussetzungen, das soziale Umfeld sowie die Erwartungen an den Beruf zu-
geordnet sind. Die gesundheitlichen Griinde und die korperliche Uberforderung wurden

nur marginal genannt.
MaBnahmen zur Verhinderung von Ausbildungsabbriichen

Die in diesem Kapitel zu diskutierenden MaRnahmen zur Verhinderung von Ausbildungs-
abbrichen werden in der Auswertung der vorhandenen wissenschaftlichen Theorien mit
den Ergebnissen dieser wissenschaftlichen Untersuchung verglichen und komplettiert.
Im Datenreport des Berufsbildungsberichtes®° werden die allgemeinen Unterstiitzungs-
malnahmen, wie die Verbesserung der Berufsorientierung, die Begleitung der Jugend-
lichen beim Ubergang von der Schule in die Berufsausbildung, die Praventionsmafinah-
men der Berufsberatung oder an Berufsschulen, die Ausbildungsbegleitenden Hilfen
nach Sozialgesetzbuch (§ 75 SGB Ill), die Erhéhung der Attraktivitat der Ausbildung, die
Verbesserung der Ausbildungsqualitat sowie die Verbesserung des Umgangs mit Kon-
flikten genannt. In den Tiefeninterviews wurde die Bedeutung der Uberbetrieblichen Aus-
bildungsgange, insbesondere von den Lehrkraften bestatigt: ,Die liberbetrieblichen An-
bieter, die sie haben, sind doch ganz wichtig, weil sie da im Prinzip auch in Gruppen
wieder aufeinandertreffen und sich auch austauschen kénnen und wieder Zuwachs ha-
ben.” In diesem Zusammenhang kann auch auf das Instrument der assistierten Ausbil-
dung (SGB Ill) verwiesen werden, da es sowohl fur Auszubildende als auch fir Ausbil-
dungsbetriebe UnterstitzungsmalRnahmen im Rahmen der dualen Berufsausbildung be-
reithalt.2®" In der Literatur werden MaRRnahmen unterschieden, die entweder vor dem
Ausbildungsbeginn oder wahrend der Ausbildung durchgefihrt werden kénnen. Die
MaRnahmen vor dem Ausbildungsbeginn zielen darauf ab, den Jugendlichen mdglichst
vollstandige Informationen Uber die bevorstehende Ausbildung, den Ausbildungsbetrieb
zu geben und sie dahin gehend zu beraten. Einen wichtigen Aspekt der vorvertraglichen

Praventionsarbeit zur Verhinderung von Ausbildungsabbrichen bringt eine Lehrkraft in

20 ygl|. Bundesinstitut fir Berufsbildung 2020, S. 144 f.
21 ygl. Bundesinstitut fir Berufsbildung 2020, S. 146 f.
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der Befragung hervor. Sie verweist auf die Verbesserung des Ubergangssystems zwi-
schen den abgebenden Schulen und den Berufsschulen: ,/ch finde, dass eine Koopera-
tion zwischen den Schulen besser gelingen muss. Das wére ein gré3eres Projekt und
man miisste mit Landkreisen und der Landesregierung kooperieren. Aber ich finde, dass
dieser Ubergang zwischen Grundschule und weiterfiihrender Schule sehr eng ist. Da
kennen sich die meisten Lehrkréfte untereinander, da gibt es einen Austausch zwischen
Schiiler und Lehrer und nach der weiterfiihrenden Schule bricht das so ab und dann
kommen die Berufsschulen, die wieder fiir sich stehen. Da miissen Berufsschulen in die
Gesamtbildungsarbeit mit einbezogen werden.“ Auch in Bezug auf die Diagnostik der
Lernausgangslage der Auszubildenden des ersten Ausbildungsjahres wiurden Koopera-
tionen zwischen den Schulen eine Erleichterung darbieten, um beispielsweise durch
Weitergabe der Schulerakten inklusive diagnostischer Befunde eine individuelle Forde-
rung und einen Nachteilsausgleich zu erzielen. Nach der Unterzeichnung eines Ausbil-
dungsvertrages sind eine Reihe von Handlungsmoglichkeiten denkbar, um einem Aus-
bildungsabbruch entgegen zu wirken. Dazu gehdren Gesprache mit dem Auszubilden-
den bzw. den Beteiligten im beruflichen und privaten Umfeld, NachhilfemaRnahmen so-
wie disziplinarische MalRnahmen. Dieses sollten die erste Mallnahmen sein, gegen Aus-
bildungsabbriiche vorzugehen. Das Scheitern eines Ausbildungsverhaltnisses abzu-
wenden, liegt in der Durchfliihrung von Nachhilfeangeboten, die zum Ziel haben, schuli-
sche und/oder erzieherische Defizite auszugleichen. Diese kdnnen innerbetrieblich und
ausbildungsbegleitend durchgefihrt werden und zu innerbetrieblichen Schulungen, Se-
minaren, Workshops von Fachkraften, Hilfen bei Hausaufgaben oder Prifungsvorberei-
tungskursen angeboten werden.?*? Die haufigste Ursache, die in der Literatur fiir eine
vorzeitige Vertragsldsung geschrieben steht, liegt in ungelésten und festgefahrenen
Konflikten zwischen dem Ausbildungsbetrieb und dem Auszubildenden. Um die Konflikte
anzusprechen, die Konfliktsituation zu verbessern und so den Ausbildungsplatz zu si-
chern, sind Trainings zur Verbesserung der Konfliktbewaltigungsfahigkeiten und zur Er-
langung konfliktidsender Verhaltensstrategien oftmals sehr wirksam. Die Erkenntnisse
dieser wissenschaftlichen Arbeit, dass eine frihzeitige Kommunikation uber Probleme in
der Ausbildung sowie eine Verbesserung der Lernortkooperation zwischen Lehrkraften,
Ausbildungsbetrieben sowie Erziehungs- und Sorgeberechtigten primar zu einer Redu-
zierung von Vertragslésungen fuhren, bestatigen die Ergebnisse in den aufgefuhrten
Theorien, insbesondere des Bundesinstitutes fir Berufsbildung. Bei den Antworten, die

in den Tiefeninterviews gegeben werden, kommen zweierlei Sichtweisen zum Tragen.

22 yg|. Deutscher Industrie- und Handelskammertag e. V. 2011, S. 36 f.
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Die Erziehungs- und Sorgeberechtigten geben an, dass bei Problemen von Auszubil-
denden der Blick auf Perspektiven und Lésungen gesetzt wird. Eine Mutter formuliert
dazu: ,Perspektiven aufzeigen...Reden und versuchen ranzukommen. Hintergriinde zu
erfragen. Und letzten Endes Perspektiven aufzeigen. Es ist schwierig. Es sind 3,5
Jahre...Wenn du das schaffst, hast du die und die Mdglichkeiten.” Die Ausbildungsbe-
triebe bilden eine kontrare Perspektive ab. Uberlegt der Lehrling die Ausbildungsstatte
zu wechseln, bleiben laut der Aussage eines befragten Ausbildungsverantwortlichen
Probleme weiterhin bestehen: ,Man muss sie mit einbeziehen und ihnen sagen, wenn
du jetzt abbrichst, legst du dir Steine in den Weg. Es wird beim nédchsten Betrieb nicht
besser. Das miissen die Azubis auch erstmal mitkriegen, dass nicht alles auf Rosen
gebettet ist... Er muss vertrauen haben, dass der Betrieb unterstlitzt. Es macht keinen
Sinn, Lécher in den Bauch zu fragen.” In der durchgefuhrten Startbefragung gehért mit
73,33 % eine Verbesserung der Kooperation mit den Ausbildungsbetrieben zu den am
starksten frequentierten ltem. Dieses Ergebnis, insbesondere dass eine rechtzeitige
Konfliktbearbeitung durch persénliche Gesprache zur Verhinderung von Ausbildungsab-
briichen fiihrt, bestatigen die von den Lehrkraften, Schulerinnen und Schilern, Ausbil-
dungsverantwortlichen sowie Erziehungs- und Sorgeberechtigten gegebenen Antworten
aus den Tiefeninterviews. Selbst die befragten Schilerinnen und Schiiler der Modell-
klasse sehen die rechtzeitige Konfliktbearbeitung als eine wichtige Mallnahme an, Ab-
briichen entgegenzuwirken. Ein Schuler sagt aus: ,,....man muss halt viel mit den Betrie-
ben reden. Und auch mit den Auszubildenden vorher, ich glaub das ist immer so die
Schwierigkeit ... dann gibt es vielleicht auch die, die, sag ich mal, wenn es ihnen jetzt
nicht so gut geféllt, oder die nicht so gerne mit den Betrieben oder den Verantwortlichen
reden, mit ihren Chefs und so, und dann entstehen immer so, sag ich mal, ja, Prob-
leme...". Bemangelt wurde in den Interviews die informelle Feedbackkultur in der prakti-
schen Ausbildung im Ausbildungsbetrieb. Um eine Lernortkooperation zwischen Berufs-
schullehrkraften, Ausbildungsverantwortlichen sowie Erziehungs- und Sorgeberechtig-
ten zu verbessern und den Rahmen zur Konfliktbewaltigung zu stecken, ist die zeitliche
und inhaltliche Organisation von Kommunikationsangeboten zu festgelegten Terminen
sinnvoll. In den Tiefeninterviews gaben die Beteiligten an, dass ihnen der Austausch
uber die aktuellen Kompetenzstande und -entwicklungen der Auszubildenden sehr wich-
tig sind. Denkbar waren ebenfalls festgelegte Informationsveranstaltungen, die mehrfach
im Ausbildungsjahr angeboten werden. Einige Befragten duferten, ihnen reicht eine
Ruckmeldung in Form der Zeugnisse zum Halbjahr, andere winschen sich intensiveren
Kontakt, wie diese Aussage zeigt: ,Es ist schon gut, dass Sie das machen. Mindestens

einmal im Schuljahr oder manchmal sogar auch zweimal. Das zweite Mal bei erheblichen
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Defiziten zum Ende des ersten Halbjahres. Es sind noch 4 Wochen hin bis zu den néchs-
ten Zeugnissen, wir missen da etwas tun. Oder Sie schicken eine Mail.“ Neben einer
strukturierten Rickmeldekultur im Rahmen einer kommunikationsfreundlichen Lernort-
kooperation der an Ausbildung Beteiligten gehéren ebenfalls Férderangebote zu einer
sehr bedeutsamen MalRnahme, die Ausbildung erfolgreich abzuschliel’en und Abbruch-
tendenzen entgegenzuwirken. 66,66 % der Lehrkrafte geben an, dass Forderunterricht
fur leistungsschwache und -starke Lernende eine Malinahme darstellt, Ausbildungsab-
briichen entgegenzuwirken. An dieser Stelle sind sich Lernende und Lehrkrafte einig,
denn 40 % der Lernenden gaben ebenfalls mit der starksten Bewertung an, dass sich
eine Forderung positiv auf das Abbruchverhalten auswirkt. Deutlich wird, dass 84,62 %
der befragten Ausbildungsbetriebe den Hauptgrund fur Ausbildungsabbriiche in den
schwachen schulischen Lernvoraussetzungen sehen. 60 % der Lehrkrafte vertreten
ebenfalls diese Auffassung. Die Ergebnisse zeigen, dass vor dem Hintergrund der spe-
zifischen Kompetenzstande der Auszubildenden in handwerklichen Berufen, eine be-
rufsbegleitende, berufsschulische, sonder- und sozialpadagogische individuelle Diag-
nostik, Beratung sowie Forderung/Forderung der Auszubildenden eine hohe Wirksam-
keit auf einen erfolgreichen beruflichen Abschluss haben und Ausbildungsabbriiche friih-
zeitig abwehren. Im Rahmen der Startbefragung zu Ausbildungsabbriichen waren sich
die Lehrkrafte, Ausbildungsbetriebe sowie die Schilerinnen und Schiiler einig. Die Er-
gebnisse der Tiefeninterviews unterstreichen dieses Resultat, indem auch die Erzie-
hungs- und Sorgeberechtigten den dringenden Bedarf an berufsschulischer und betrieb-
licher Férderung angaben. Eine Lehrkraft subsummiert mit ihrer Aussage die Bedeutung
von Diagnostik und Foérderung. Sie betont die Notwendigkeit einer berufsspezifischen
Ausrichtung von standardisierten Kompetenztests zur Ermittlung der Lernausgangslage
von Berufsschilerinnen und -schilern. Sie aul3erte konkret: ,,Also fiir mich persénlich ist,
dass die Schiiler da abzuholen, wo sie stehen, das Eine. Aber auch ganz klar aufzu-
zeichnen den Erziehungsberechtigten und ehemaligen Erziehungsberechtigen auch,
weil bei Gefahr im Verzug diirfen wir diese auch kontaktieren und mit den Betrieben eine
Zusammenarbeit geben muss, um die fehlenden Kompetenzen ganz schnell aufzuarbei-
ten. Das ist fiir mich ein Grundgedanke... Wenn ich die Schiiler gemeinsam abholen will,
muss es einen Test geben, der wissenschaftlich begriindet ist und wir sagen, wir haben
Tests fiir alle Schiilerinnen und Schiiler und ich darf diese Tests nicht benoten. Es muss
auf die SHK-ler ausgerichtet sein...“. An dieser Stelle kommt auch die Bedeutung von
Lernortkooperationen und multiprofessionellen Teams zum Tragen. Die in dieser wis-
senschaftlichen Arbeit gewonnen Erkenntnisse konkretisieren und erweitern die bisheri-
gen Ansatze von Weil}, Bohlinger, John/Benner insofern, als dass die Untersuchung im

Bildungsgang ,Anlagenmechaniker/-in fur Sanitar-, Heizungs- und Klimatechnik“ sehr
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greifbare, eindeutige und exemplarische Ergebnisse flir Ausbildungsabbriiche in hand-
werklichen Berufen lieferte. Zum einen zeigt sich die Bedeutsamkeit einer gezielten, in-
dividuellen Diagnostik und Férderung und die damit verbundenen notwendigen perso-
nellen, materiellen, strukturell notwendigen Mittel fir die theoretische und praktische
Ausbildung und zum anderen die Einbindung interdisziplindrer Teams zur ganzheitlichen
ressourcenorientierten Betrachtung von Berufsschilerinnen und -schilern. Die Basis ei-
ner erfolgreichen Berufsausbildung stellt auch eine ganzheitliche Diagnostik sozialer,
fachlicher, methodischer Kompetenzstande der Auszubildenden sowie die Ableitung ge-
zielter Férdermallnahmen dar, die insbesondere den Berufsschullehrkraften fachiber-
greifende, padagogische, diagnostische, sozial- und sonderpadagogische Kompetenzen
abverlangt. Die Lehrkrafteaus- und fortbildungseinrichtungen, Kultusministerkonferenz,
Schulleitungen, Politik und Wirtschaft sind u.a. in der Pflicht, diese Kompetenzen auch
bei den Lehrkraften in der Berufsschule weiter anzubahnen und weiterzuentwickeln. Die
in dieser wissenschaftlichen Untersuchung gewonnen Erkenntnisse, dass die Berufs-
schulerinnen und -schiler in den Kompetenzbereichen Mathematik, Lesen und Schrei-
ben sowie aulerfachlicher, personaler, sozialer Kompetenzen besonderer Foérderung
bedurfen, bestatigt die einschlagige Literatur zu diesem Thema. Eine besondere Bedeu-
tung kommt, wie von den Autoren dargelegt, dem sozialen Lernen der Auszubildenden
zu. Neben der Implementierung im Fach Deutsch ist der Férderung sozialer Kompeten-
zen im aulRerfachlichen Bereich, z.B. durch Erweiterung der Stundentafel in der Berufs-
schule durch eine Klassenleiterstunde bzw. die Durchfihrung der Methode Klassenrat
in den Lerngruppen fest einzuplanen, um neben der Konfliktisekompetenz ebenfalls
auch Kontakt- und Kommunikationsfahigkeit, Wahrnehmungsfahigkeit sowie Empathie
zu erlernen. Die Erziehungs- und Sorgeberechtigten unterstreichen die Bedeutung des
Trainings sozialer Kompetenz. Eine Erweiterung der gegebenen Ansatze wird mdglich
durch die Erkenntnisse Uber die notwendigen Bedarfe weiterer Kompetenzbereiche, die
in der Berufsausbildung angebahnt werden sollten, um Ausbildungsabbriichen entge-
genzuwirken. Neben der Férderung der technischen Kommunikation wurde die Kompe-
tenzentwicklung berufsspezifischer Fachkompetenz, insbesondere die Klarung von
Fachbegriffen und die Herausbildung anwendungsbereiten Fachwissens zur Ausfor-
mung beruflicher Handlungskompetenz, von den Befragten herausgestellt. Interessant
ist auch die Aussage eines Vaters, der eine Verbesserung der sozialen Kompetenz und
des Klassenzusammenhaltes mit einer Leistungssteigerung in Verbindung bringt. Ein
Auszug seiner Aussage verdeutlich diesen Aspekt: ,Da féllt mir wenig ein, da Sie ja
schon so vieles bedienen. Thema Gruppendynamik, der Zusammenhalt fiihrt (iber den
Weg der Klasse. Das kann dazu fiihren, dass sich jemand noch besser aufgehoben fiihlt.

Das ist ein gro3er Stein, den Sie zur Seite rollen miissen, aufgrund der unterschiedlichen
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Sozialisierungen...Das haben wir auch schon mit Schulklassen gemacht...Noch zu DDR-
Zeiten gab es die sogenannten Sternmérsche, dass sie gemeinsam nach Dresden ge-
laufen sind, das haben wir auch schon gemacht. Wie sich in 4, 5 Tagen eine Gruppe
formt, das ist schén zu beobachten. Man konnte dadurch auch Leistungssteigerungen in
der Klasse ablesen.“ Damit einher gehen die friihzeitige Entwicklung und Férderung
praktischer Kompetenzen der Schilerinnen und Schiller als Mdglichkeit, Abbriiche zu
vermeiden. Da sich die Ausbildungsbetriebe auf dem ehemaligen Gebiet der DDR be-
finden, wurde mehrfach der Vorschlag von den Ausbildungsverantwortlichen unterbrei-
tet, den in der DDR durchgefuhrten polytechnischen Unterricht ,Produktive Arbeit (PA)*
sowie ,Einfihrung in die sozialistische Produktion (ESP)* oder ahnliche Formate und
Methoden, wie den Sternenmarsch (vgl. auch Zitat eines Vaters oben), erneut einzufiih-
ren, um die praktischen Fertigkeiten und die sozialen Kompetenzen der Auszubildenden
bereits in der Schulzeit anzubahnen und zu trainieren. Insbesondere die Ausbildungs-
verantwortlichen gaben hier vielschichtige Hinweise: ,Was natiirlich sehr schlecht ist,
dass Kinder heute keinen Werkunterricht machen, in der Schule. Das habe ich den Schu-
len schon ganz oft angesprochen, dass ich das sehr sehr schlimm finde. Dass die Kinder
nicht mit dem Nétigsten mit den Grundkenntnissen in der Holz- oder Metallverarbeitung
ausgestattet werden...Wir hatten friiher ESP-Unterricht, uns wurden auch Maschinen
und so etwas gezeigt und was macht man mit einer Sdge. Da kommen ja Leute, die sind
ja véllig unbedarft. Denen wird zu Hause alles abgenommen...Ist fiir diejenigen schwie-
rig, die dann gleich ins Handwerk kommen und von Null anfangen.“1m Kapitel 4.4 wurde
bereits der polytechnische Unterricht der DDR u.a. mit den Unterrichtsfachern Werken,
Produktive Arbeit (PA) und Einfiihrung in die sozialistische Produktion (ESP) eingehend
erlautert. Das hiesige Fach Wirtschaft Arbeit Technik (WAT) tragt zwar zur Orientierung
in dkonomischen, sozio-technischen und berufsbezogenen Handlungsfeldern bei und
fordert arbeitsrelevante personliche Einstellungen und Kompetenzen, dennoch wird nur
marginal die Basis fur grundstandige handwerkliche Berufe, wie z.B. fur AM-SHK, gelegt.
Zur Verbesserung der Lernausgangslage in Bezug auf berufsrelevante Kompetenzen

sollte die allgemeinbildenden Schule verstarkt mit einbezogen werden.

Neben dem Hinweis auf die fehlende Vermittlung notwendiger Kompetenzen in jungen
Jahren wird ebenfalls auf den Umgang mit den Kindern eingegangen. Durch die gut ge-
meinte ,Bemutterung“ kann sich eine erlernte Hilflosigkeit entwickeln, die wiederum zu
erheblichen Unsicherheiten von Auszubildenden fuhren kann. Diese Konkretisierung ist
der Spezifika des Bildungsgangs Anlagenmechaniker/-in fur Sanitar-, Heizung und Kii-
matechnik geschuldet und stellt eine bedeutsame, praxisnahe Erweiterung der beste-

henden Ansatze dar. Einen weiteren wichtigen Beitrag leistete die Abfrage der Unter-
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stitzungsbedarfe, die die Mallnahmen zur Reduktion von Ausbildungsabbriichen kom-
plettieren und den multiperspektiven Fokus der an Ausbildung Beteiligten darstellt. Un-
terstiitzungsbedarfe zur Verbesserung der Lernbedingungen in handwerklichen Ausbil-
dungsberufen bestehen hinsichtlich der Einrichtung einer regelmafigen und verlassli-
chen Feedbackkultur, einem Unterricht in reduzierten Klassenstarke bzw. einer Erho-
hung der zeitlichen Kapazitaten fir die Unterstitzung der Auszubildenden, der Entwick-
lung neuer Entwicklungs- und Lernkonzepte sowie einer Intensivierung der Zusammen-
arbeit mit den abgebenden Schulen. Eine Lehrkraft konkretisiert die Idee neuer Lernkon-
zepte: ,Es miisste ein tragfdhiges, gutes Entwicklungskonzept von gutem Unterricht erst
mal geben. Und ich glaube, dass das bei den OSZ fehlt... Was Handlungsorientierung,
Kompetenzorientierung, was berufsrelevant, priifungsrelevant ist...Zu priifen, was ist
denn ein guter Unterricht nach dem heutigen Stand der Wissenschaft und der Weiterbil-
dung. Das wére mir erst mal wichtig, damit wir da auch eine gemeinsame Sprache fiih-
ren...“ Diesbezuglich wird der Bogen zu notwendigen Fortbildungen gespannt. Die Lehr-
krafte bringen weiter einen Fortbildungsbedarf in den Bereichen Umgang mit moderner
Technik, digitales Lernen, Einsatz innovativer Unterrichtsmethoden und Medien, Super-

vision, Bindung sowie Vermittlung personaler Kompetenzen mit.

Umsetzung eines systemischen Lerncoachings (Auswertung Modellprojekt)

Die einschlagigen wissenschaftlichen Theorien zum Lerncoaching und die darin enthal-
tenen Zieldefinitionen sind richtungsweisend bei der Wirksamkeitsiiberprifung von Lern-
coachingsitzungen, die im Rahmen des Modellversuchs am Oberstufenzentrum durch-
gefuhrt wurden. Pallasch/Hameyer geben folgende Definition an: ,Lerncoaching unter-
stiitzt und begleitet personales, gruppales und organisatorisches Lernen auf vereinbarter
Basis in geeigneten Lern- und Beratungssettings durch Methoden induktiver Beratung
und Intervention mit dem Ziel, Aufgaben, Probleme, Situationen und Herausforderungen
beim Aufbau und bei der Erweiterung von Lernkonzepten, Selbstmanagement und Wis-
sensorganisation bewéltigen zu kénnen.?*® Die Erkenntnisse dieser wissenschaftlichen
Untersuchung bestéatigen und konkretisieren die vorhandenen Forschungstheorien zum
Lerncoaching. Die Durchfihrung des Lerncoachingkonzepts fuhrte zu hdéherer Selbst-
wirksamkeit und Motivation der Lernenden sowie zu einer Verringerung der Anzahl an
Ausbildungsabbriichen. An dieser Stelle zeigt sich die Kongruenz zwischen der wissen-
schaftlichen Definition und dem Resultat, welches durch die quantitative Befragung nach
FESS 3/4 vorgenommen wurde, da die Umsetzung des Lerncoachingkonzepts sich sehr
positiv auf das individuelle Selbstkonzept der Lernenden auswirkt. Die Schulerinnen und

Schiler der Modellklasse auRerten sich sehr positiv zur Wirksamkeit des Lerncoachings.

23 pallasch/Hameyer 2012, S. 113
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Dies zeigt sich insbesondere in den Bereichen der mathematischen Kompetenz, der
Lese-, Verstandnis-, Vortrags- bzw. Prasentationskompetenz. Das systemische Lern-
coaching hat, durch die offene Kommunikation in kleinen Gruppen, das friihzeitige Ein-
greifen bei Problemen sowie durch die Fokussierung auf Ziele, einen positiven Einfluss
auf eine erfolgreich durchgeflihrte Ausbildung. Ein Schiler formulierte dazu folgende
Aussage: ,....in den kleinen Gruppen...weil man da viel mehr aus sich rauskommt..."“ und
»--.auf jeden Fall das LC... aber im Endeffekt muss jeder flir sich selber seine Probleme
erkennen, sag ich mal, und die I6sen, und das ist mehr dann so in den Lerncoaching-
Gruppen, wo man dariiber quatschen kann...“. Einen besonderen Einfluss haben Lern-
coachingsitzungen auf das Sozialklima mit den Aspekten der sozialen Integration und
des Klassenklimas. Interessanterweise kann der Bogen zu den Mallinahmen zur Verhin-
derung von Ausbildungsabbrichen und Unterstitzungsbedarfen gespannt werden, da
ein Schwerpunkt auf die I6sungsfokussierte Kommunikation in kleinen Gruppen sowie
auf die individuelle Entwicklung des Selbstkonzepts bzw. der individuellen Férderung
von Schulerinnen und Schulern gelegt wird. Auf die Frage, ob Lerncoaching dazu verhilft,
dass weniger Vertrage aufgeldst werden, antworteten die befragten Auszubildenden ein-
stimmig: ,,...na auf jeden Fall.. weil beim LC beschéftigt man sich halt viel mit sich selber
und mit seinen Problemen und FérdermalBnahmen, da helfen halt, generell Nachhilfe, all
sowas, seine Schwéchen da auszubessern...”. Die zweite Diskussionsebene tangiert
die handlungsorientierte Umsetzung des systemischen Lernkonzeptes mit einer Kombi-
nation des GROW-Modells und des Modells nach Hardeland am Oberstufenzentrum. In
der Versuchsphase am Oberstufenzentrum wurden beide Modelle miteinander kombi-
niert. Das Modell von Whitmore wurde durch die Phasen ,1. Kontakt herstellen sowie
,0. Reflexion/Feedback® erganzt. Bei der Umsetzung ist es wichtig, die Coachingstruktur
sowie die Materialien zielgruppenspezifisch aufzubereiten. Interessant ist der Vergleich
beider Modelle, um den maximalen Nutzen fir die praktische Arbeit beim Lerncoaching
zu ziehen. Die Phasen, Lerncoachingziele festzulegen, Mallnahmen bzw. Optionen zu
entwickeln sowie Ergebnisse zusammenzufassen bzw. einen Aktions- oder Handlungs-
plan zu erstellen, gehdéren zu den Schnittmengen beider Modelle. Die wichtigste Ge-
meinsamkeit ist, dass Lerncoaching nur gelingen kann, wenn eine Passung zwischen
Lerncoach und Lerncoachee hinsichtlich des Lernarrangements, des Lerngegenstands
und der Lernsituation hergestellt werden kann. Die Ergebnisse dieser wissenschaftlichen
Untersuchung konkretisieren die Mdglichkeiten praxisnaher, sinnhafter Umsetzungen
von Lerncoachingsitzungen basierend auf beiden Modelle in der theoretischen hand-
werklichen Ausbildung. Mit ,/ch sehe Verbesserungspotential hinsichtlich der Gruppen-

gréle, Lerncoaching sollte nur den Schiilern angeboten werden, die das wirklich brau-
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chen und das alleine oder maximal zu zweit, da sehr vertrauliche Informationen preisge-
geben werden.” sowie ,Dann wiirde ich als Einstieg meiner Gruppe vorschlagen. In Ein-
zelgesprachen mal kurz héren, Lerncoaching ja oder nein. Und wiirde mit denen, die
Probleme haben, ich wiirde sie gern beim Lerncoaching sehen. Ich wiirde probieren, es
einmal in der Woche durchzufiihren. Orientierter auf die jeweiligen Leute. Dann wiirde
ich das auch weiterflihren wollen.” geben Lehrkrafte in den Tiefeninterviews die flr sie
optimalen Bedingungen zur Weiterfihrung eines systemischen Lerncoachings an Be-
rufsbildenden Schulen an. Der Berufsschulunterricht am OSZ Technik Teltow ist nach
Turnusplan organisiert, die Auszubildenen im Bildungsgang AM/SHK besuchen nach
zwei Praxiswochen im Ausbildungsbetrieb erst wieder die Berufsschule. Vor diesem Hin-
tergrund ist die planvolle und regelmaflige Durchfihrung von Lerncoachingsitzungen nur
bedingt mdglich. Eine Lehrkraft gibt dazu folgenden Hinweis hinsichtlich der Wirksam-
keit: ,Das Lerncoaching sorgt flir eine kurzfristige Intervention. Um einen langfristigen
Erfolg zu haben, miisste man die Schiiler theoretisch éfter sehen und éfter coachen. Das
ist nattirlich im Drei-Wochen-Intervall schwierig. Manchmal sogar im Rahmen von 6 und
9 Wochen ist dann einfach zu lang. Fiir kurzfristige Sachen war das super, aber fiir lang-
fristige Sachen, dann miisste man das viel intensiver durchfiihren.” Die Erhdhung der
Anzahl an Lerncoachingangeboten, die Durchfiihrung bedarfsgenauer und situativer Sit-
zungen, eine Institutionalisierung des Lerncoachings an Schule, die Uber- und Erarbei-
tung eines handlungs- und berufsorientierten Lerncoachingmaterials ist nétig, um syste-
misches Lerncoaching an der Berufsbildenden Schule nachhaltig und effektiv durchzu-
fuhren. Eine Lehrkraft subsummiert ihre Eindriicke des Modellprojekts und verweist auf
die Notwendigkeit diagnostischer Kompetenzen der Padagoginnen und Padagogen so-
wie einer verlasslichen und regelmafigen Angebotsstruktur: ,Die optimale Situation als
Lehrkraft in der Klasse nicht alleine, sondern zu zweit zu sein. Und dass man, wenn
Schiiler in dem Moment ein Problem haben, sie rausnimmt. Und das eben auch tun
kann, weil beide Lehrkréfte flexibel drauf reagieren kénnen. Sie im Lerncoaching ausge-
bildet sind, in der Lage sind, sofort zu intervenieren. Und dass auch regelméfig gecoacht
wird und man regelméllige Coaching-Angebote macht. Und sie dir sagen, ich habe ja
eine offene Tiir méglicherweise auch als Vertrauenslehrer. Und den Schiilern wirklich
Coaching-Angebote gemacht werden. Und das ist auch wichtig, mehr als eine Vertrau-
enslehrkraft zu haben. Und dass sie sich auch als Team organisieren, damit sie sich
auch sehen kénnen. Da hétte man optimale Bedingungen. Unsere Tiir ist dann und dann
und dann offen. Kommt vorbei! Und dann ist das ja schwierig, allein gelassen zu werden.
Und dass man auch als Lehrkraft (iber die Lerncoaching-Erfahrung sprechen kann.“\Vor
diesem Hintergrund kann systemisches Lerncoaching nur erfolgreich sein, wenn zum

einen die vorgefertigte Struktur regelmanig auf Wirksamkeit Uberpruft und der Fokus auf
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die Ausbildung der reflexiven Kompetenz auf Seiten des Coaches und des Coachees
gelegt wird. Eine weitere Randbedingung zielt It. Aussage der Lehrkraft auf die Notwen-
digkeit eines Austauschs in Form von Supervision oder psychologischer Begleitung ab,

um die Psychohygiene der Lehrkrafte und Lerncoachs im Blick zu behalten.

Zum anderen ist die Herausbildung eines personlich professionellen Rollenverstandnis-
ses des Lerncoaches in der Doppelrolle zur Berufsschullehrkraft zu berticksichtigen.
Dies erfordert die Anbahnung und Entwicklung von Coachingkompetenzen der Lehr-
krafte durch die Einbindung u.a. der Lehrkrafteaus und -Fortbildungseinrichtungen, der
Kultusministerkonferenz (Implementierung der Rahmenlehrplane und Curricula), der
Schulleitungen, der Politik und Wirtschaft.

6.2 Methodenkritik

In diesem Kapitel werden die Vor- und Nachteile der Methoden und Tools wie der Fra-
gebogen in der Startbefragung, die Tiefeninterviews zu Ausbildungsabbrichen sowie

der Befragung zur Wirkung des Lerncoachings beschrieben.
Startbefragung

Ziel der Eingangsbefragung war es, methodisch-didaktische Impulse sowie Anregungen
fur die schulorganisatorischen Rahmenbedingungen fir das Schulprojekt ,Gemeinsam
zum Ziel“ zu erhalten, das im Schuljahr 2019/20 starten sollte, um die in dem Bildungs-
gang hohe Anzahl an Ausbildungsabbrichen zu reduzieren. Die Befragung wurde mit
einem Fragebogen, der neben geschlossenen Multiple-Choice-Fragen auch offene Fra-
getypen enthielt, schriftlich, anonym durchgefuhrt. Durch die gesetzten offenen Fragen
wurden vielfaltige Erganzungen der Befragten vorgenommen. Vor diesem Hintergrund
war die Entscheidung, einen Fragebogen einzusetzen, um den Themenbereich ,,Ausbil-
dungsabbriche® bei den Befragungsgruppen ,Lehrkrafte®, ,Schilerinnen und Schuler”
sowie ,Ausbildungsverantwortliche* abzufragen, adaquat. Inhaltlich wurden bei den ge-
nannten Beteiligten drei Themenkomplexe abgefragt: Grinde fir Ausbildungsabbriiche,
Methodische MalRnahmen zur Reduktion von Ausbildungsabbriichen, Veranderungsbe-
darfe um Ausbildungsabbriiche zu verringern. Diese Befragungsbereiche hatten den
Vorteil, bei der sich anschlieRenden qualitativen Befragung erneut den roten Faden fir
die Interviews zu bilden. Diese stellten bei der Auswertung der Ergebnisse eine Verein-
fachung und gleichfalls Kategorisierung bzw. Clusterung dar. Bei dieser Startbefragung
wurde darauf geachtet, dass die drei Befragungsgruppen einen ahnlichen Fragebogen
bearbeiten konnten. Zielgruppenspezifische Veranderungen wurden aufgrund der eigen-
standigen Aufgabenbereiche in der Ausbildung zum Anlagenmechaniker/in fir SHK vor-

genommen, um sicherzustellen, dass die Inhalte des Fragebogens leicht verstanden
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werden. Im Sinne der Vergleichbarkeit der Ergebnisse ein sehr sinnvolles Vorgehen,
allerdings traten aufgrund der unterschiedlichen Professionen und Zielgruppen Diver-
genzen in den Formulierungen auf, die eine eindeutige Vergleichbarkeit erschwerten.
Befragt wurden 103 Schiilerinnen und Schdler in allen Ausbildungsjahren des Bildungs-
ganges Anlagenmechaniker/in SHK, 15 Lehrkrafte der Abteilung 2 des Oberstufenzent-
rums Technik Teltow sowie 13 Ausbilderinnen und Ausbilder. Die Anzahl der befragten
Ausbildungsbetriebe war sehr gering. Ein Grund dafir war die geringe Ricklaufquote,
da die Befragung mit dem digitalen Befragungstool Microsoft-Office-Forms per Mail ver-
sandt wurde und nur ein Bruchteil der Befragten antwortete bzw. in einigen Fallen die E-
Mail-Adresse unbekannt war. Ein weiterer Grund fir die geringe Rucklaufquote sind ver-
mutlich die fur den Ausbildungsbetrieb schwer einzuschatzenden Antworten hinsichtlich
der Befragungsbereiche, die auf die Berufsschule ausgerichtet waren. Durch eine Befra-
gung der Ausbildungsbetriebe im Rahmen einer schulischen Informationsveranstaltung
bzw. einer telefonischen Befragung sowie eine Reduktion und Anpassung der Antwort-
mdglichkeiten auf dem Fragebogen, kann eine Erhéhung der Riucklaufquote der Ausbil-

dungsfirmen fur weiterflhrende wissenschaftliche Studien bewirkt werden.
Qualitative Befragung (Tiefeninterviews, Weiterfiihrung der Startbefragung)

In der Startbefragung, die in einem geschlossenen und halboffenen Format mit einem
Fragebogen durchgeflhrt wurde, konnte nur ein bestimmter Ausschnitt einer Fragestel-
lung beantwortet werden. Durch die Vorgabe von Antwortmdéglichkeiten wurde zwar eine
Vereinfachung der Bearbeitung vorgenommen, dies geschah jedoch auf Kosten der Ant-
worttiefe. Die befragten Personen sind im Inhalt freier und einer geringeren Beeinflus-
sung durch vorgegebene Antworten ausgesetzt. Um neue Aspekte und Daten zu ent-
nehmen, wurden Tiefeninterviews durchgefihrt. Die methodische Entscheidung, die
quantitative Befragung durch eine qualitative zu erweitern, war vor dem Hintergrund der
Hinzuziehung einer weiteren Befragungsgruppe, der Erziehungs- und Sorgeberechtig-
ten, adaquat. Die Interviews wurden mit den Befragungsgruppen ,Lehrkrafte, ,Schile-
rinnen und Schiler®, ,Ausbildungsbetriebe“ und ,Erziehungs- und Sorgeberechtigten®
der Modellklasse durchgefiihrt. Interessant ware im Hinblick auf weiterfiihrende Studien
die Befragung weiterer an Ausbildung Beteiligter z. B. der Handwerkskammer oder der
Schulsozialarbeit an beruflichen Schulen. Aufgrund der unterschiedlichen Erfahrungen
und Professionen der Befragungsgruppen und -teilnehmenden sowie der Komplexitat
der Aussagen gestaltete sich die Auswertung und die Zuordnung der getatigten Aussa-
gen zu den Befragungsbereichen zum Teil herausfordernd. Wie auch bei der Startbefra-
gung wurden die Interviewfragen in Befragungsbereiche, wie ,Allgemeines®, ,Ausbil-

dungsabbruch®, ,Lernumgebung®, ,Unterstitzungsbedarf‘ und ,Modellprojekt Gemein-
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sam zum Ziel“, eingeteilt. Auf diesem Wege kdnnen die Antworten zwar leicht kategori-
siert und mit den Ergebnissen aus der Startbefragung vergleichen werden, dennoch war
die eineindeutige Zuordnung der Ergebnisse teilweise schwer vorzunehmen. Die Aufhe-
bung der vorgefertigten Struktur kdnnte dazu flhren, dass sich mdglicherweise neue
Kategorien bzw. Befragungsbereiche entwickeln, die zum Gegenstand weiterer Unter-

suchungen werden kdnnten.

Pro Befragungsgruppe wurden flnf Vertreter/innen ausgesucht, die telefonisch oder per-
sonlich interviewt wurden. Aufgrund der eingeschrankten Auswahl an Befragungsteil-
nehmenden lag zu einigen Befragungsbereichen nur eine geringe Anzahl an Aussagen
vor. Eine Erhéhung der Anzahl an Befragungsteilnehmern wiirde zu einer breiteren In-
formationsdichte und zu valideren Ergebnissen fihren. Die Gruppe der Ausbildungsbe-
triebe sowie der Erziehungs- und Sorgeberechtigten wurden telefonisch, die Gruppe der
Schiulerinnen und Schiler sowie Lehrkrafte personlich befragt. Bei den Erziehungs- und
Sorgeberechtigten wurden die Befragungen personlich und telefonisch durchgefihrt. Da
wegen des Auftretens von Covid-19 die telefonischen Befragungen bevorzugt wurden,
gab es methodische Beschrankungen und somit auch ein anderes Ergebnisprofil als bei
der Durchfuihrung ausschlieBlich personlicher Face-to-Face-Interviews. Bei einer Folge-
untersuchung sollte darauf geachtet werden, die Sozialform und die Kontaktwege im In-
terview einheitlich umzusetzen. Ein weiterer bedeutsamer Aspekt stellt die zufallige Aus-
wahl der Interviewpartner/-innen dar. Sehr positiv stellte sich der Einsatz des differen-

ziert formulierten Interviewleitfadens mit den jeweiligen Antwortoptionen heraus.
Quantitative Befragung zur Wirkung des Lerncoachings (Fragebogen)

Die methodische Entscheidung, eine schriftliche Befragung mittels Fragebogen in den
Lerngruppen des ersten und zweiten Ausbildungsjahren in den unterschiedlichen Aus-
bildungsberufen, wie Energieelektroniker/-in, Kraftfahrzeugmechatroniker/-in sowie An-
lagenmechaniker/-in fur Sanitar-, Heizungs- und Klimatechnik durchzufiihren, war im
Vergleich zu den methodischen Alternativen, wie Interview, allgemeiner Fragebogen etc.
und vor dem Hintergrund der Validitat, Vergleichbarkeit und der hohen Streubreite ada-
quat. Das Ziel, die Wirkung des Lerncoachings auf das Selbstkonzept der Schulfahigkeit,
das Fahigkeitsselbstkonzept, die soziale Integration, das Klassen- bzw. Sozialklima der
Modellklasse im Vergleich zu den Kontrollgruppen zu ermitteln, wurde mit dem standar-
disierten Fragebogen zur Erfassung emotionaler und sozialer Schulerfahrungen (FESS
3-4) erreicht. Da der FESS 3-4 fir die Jahrgangsstufe 3/4 entwickelt wurde, war es
erforderlich, diesen methodisch und inhaltlich an das Kompetenzniveau der Lerngruppen
im berufsbildenden Bereich anzupassen. Die Adaption des Instrumentes gelang zwar

reibungsfrei und konnte von den Befragten gut gehandhabt werden, dennoch kénnen
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marginale Diskrepanzen in der kriteriengeleiteten Einordnung der Ergebnisse durch das
héhere Kompetenzniveau der Berufsschulerinnen und -schiler aufgetreten sein. Die An-
passung der Auswertungsmodalitaten des FEESS 3/4 war vor diesem Hintergrund nétig
und kénnte in einer weiterflihrenden wissenschaftlichen Untersuchung in den Blick ge-
nommen werden. Interessant ist ferner festzustellen, inwieweit sich das Selbstkonzept
der Schulfahigkeit, das Fahigkeitsselbstkonzept, die soziale Integration sowie das Klas-
sen- bzw. Sozialklima durch weitere schulische Mallhahmen entwickeln lassen. Eine
Kompetenzfeststellung vor Beginn des Schulprojektes kdnnte im Vergleich zu den ge-
messenen Kompetenzstanden nach dem Projekt dazu beitragen, eine lerngruppenspe-
zifische Kompetenzentwicklung zu messen. Vor diesem Hintergrund kénnte die Wirkung
des Lerncoachings weiter untersucht werden. Weil Lerncoaching auf das individuelle
Lernen ausgerichtet ist und Lehrer sowie Schule nur in zweiter Linie vom Lerncoaching
tangiert oder beeinflusst werden, wurden die FESS 3/4 enthaltene Dimension ,Schul-
und Lernklima“ bei der Befragung vernachlassigt. Der Fokus auf den relevanten Teil der
Dimensionen stellt einen Teilbereich dar, der mit den Zielen von systemischen Lern-
coachingsitzungen korreliert. Dahingehend kénnten weiterflihrende Studien die ausge-
klammerten Dimensionen des Schul- und Lernklimas unter den Aspekten der Schulein-
stellung, der Anstrengungsbereitschaft, der Lernfreude und dem Geflihl des Angenom-
menseins evaluieren, die Dimensionen nach FESS 3/4 somit komplettieren und einen
Gesamtuberblick Uber die Ergebnisse emotionaler und sozialer Schulerfahrungen von

spezifischen Lerngruppen geben.

6.3 Forschungsbedarf

Weitere Forschung ist vor allem notig hinsichtlich der Art und Weise der Implementierung
des Lerncoachings an der beruflichen Schule: Welche sinnstiftenden Kooperationen im
Sinne interdisziplinarer Teams zur Einfuhrung und Durchfihrung dafur sinnvoll sind und
inwieweit die Berufsschullehrkrafte an eine ganzheitliche Herangehensweise sowie 16-
sungsfokussierte Perspektive herangebracht werden kénnen. Dariiber hinaus lohnt sich
der Blick auch auf Mdglichkeiten weiterer Kooperationspartner, wie beispielsweise der
Schulsoziarbeit, der Handwerkskammern, der Uberbetrieblichen Ausbildungsstatten,
den Ausbildungsverlauf von jungen Erwachsenen positiv zu beeinflussen und Ausbil-
dungsabbriichen gezielt und planvoll entgegen zu wirken. Weiterer Forschungsbedarf
stellt die Untersuchung des Lerncoachingansatzes im Sinne einer Langzeitstudie zur
Klarung der langfristigen Wirksamkeit auf das Lernverhalten sowie das Abbruchverhal-
ten der Auszubildenden dar. Inwieweit weibliche Auszubildende in handwerklichen Be-
rufen das gleiche Abbruchverhalten pragen oder in welcher Art und Weise Unterstut-

zungsprogramme zur Verhinderung von Ausbildungsabbrichen greifen, bleibt ebenso
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fraglich. Die methodischen Aspekte geben ebenso Aufschluss Uber neue Forschungs-
designs zum Thema. Da die Ruicklaufquote bei quantitativen Befragungen stetig hoch
sein soll, ist in einem neuen Versuch darauf zu achten, die Ausbildungsbetriebe, deren
Rucklauf sehr gering abschnitt, im Rahmen einer schulischen Informationsveranstaltung
bzw. durch ein telefonisches Kontaktieren zu befragen. Eine Reduktion und Anpassung
der Antwortmdglichkeiten auf dem Fragebogen wiirde eine Erhéhung der Ricklaufquote
der Ausbildungsfirmen fur weiterflhrende wissenschaftliche Studien bewirken. Ein wei-
terer bedeutsamer Aspekt stellt die Auswahl der Interviewpartner/-innen dar. Eine ver-
tiefende Analyse der an Ausbildung Beteiligten und die Ableitung von Untergruppen, z.B.
weibliche Unternehmerinnen, minderjahrige oder leistungsschwéachere Schilerinnen
und Schiler, Berufsschullehrkrafte ab einem spezifischen Geburtsjahr, kénnte zu ge-
naueren und scharferen Ergebnissen fuhren. Die Einordnung in den gesellschaftlichen,
bildungspolitischen Kontext ware dadurch mdglich. In einer neuen Befragung sollte da-
rauf geachtet werden, Uber einen langeren Zeitraum regelmaflig Befragungen durchzu-
fuhren, die Befragungsgruppen neu zu definieren und die Befragungsbereiche zu lo-
ckern. Es hat sich weiter gezeigt, dass eine gezielte Informationsweitergabe vor Projekt-
beginn zu den Rahmenbedingungen insbesondere an die externen Beteiligten dazu
fuhrt, dass sich die Aussagefahigkeit der Beteiligten steigt. Weiterfiuhrenden Studien ist
weiter zu empfehlen, die ausgeklammerten Dimensionen des Schul- und Lernklimas un-
ter den Aspekten der Schuleinstellung, der Anstrengungsbereitschaft, der Lernfreude
und dem Gefuihl des Angenommenseins zu evaluieren und einen Gesamtiberblick Giber
die Ergebnisse emotionaler und sozialer Schulerfahrungen von spezifischen Lerngrup-
pen zu geben. Die gewonnenen Erkenntnisse haben einen bedeutenden Einfluss auf die
Akteure und Prozesse. Ausbildungsabbruchgriinde sollten regelmafig institutionell er-
fasst und MaRnahmen dagegen abgeleitet werden, da sich politische und gesellschaftli-
che Rahmenbedingungen andern kénnen. Es sind neue Lern- und Entwicklungskon-
zepte fUr eine zielgruppenspezifische, motivierende, den individuellen Lernvorausset-
zungen der Auszubildenden angepasste Ausbildung hervorzubringen, die eine wert-
schatzende Feedbackkultur in Theorie und Praxis, eine positive Selbstwirksamkeit sowie
ein eigenverantwortliches und lI6sungsfokussiertes Handeln der Lernenden fordern. Um
dieses Ziel zu erreichen, bedeutet dies, kompetenzorientiert auszubilden, das eigene
Handeln kritisch zu hinterfragen, eingefahrene Strukturen aufzubrechen und in die Aus-
bildung der Jugendlichen mehr zeitliche, personelle und materielle Ressourcen zu in-
vestieren. Dieser Auffassung folgend sind neue Kommunikationskonzepte fur die Aus-
bildungsbetriebe sowie fur die weitere Beteiligte zu entwickeln, Rickmeldungen wert-

schatzend zu geben, die Zusammenarbeit in interdisziplindren Teams zu starken, Rah-
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menlehrplane und Curricula anzupassen, die Aus- und Weiterbildung der Ausbildungs-
verantwortlichen und der Berufsschullehrkrafte entsprechend zu reformieren, um Ausbil-
dungsabbriiche nachhaltig zu vermeiden und gut ausgebildete Nachwuchskrafte zu ge-
winnen. Ein weiterer moglicher Forschungsaspekt stellt die kriteriengeleitete Uberprii-
fung der Ubernahme des polytechnischen Prinzips der DDR in die aktuelle Struktur der

allgemeinbildenden Schule zur Anbahnung beruflicher Kompetenzen dar.
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7 Fazit

Im Fazit der vorliegenden Dissertation wird eine Ubersicht der wesentlichen Lehren aus
dem Erkenntnisprozess vorgestellt, die einschlagigen Ergebnisse dieser Untersuchung,
die weitergehenden Schlusse und die Konsequenzen aus der Analyse erlautert. Eine
thesenartige Zusammenfassung der zehn zentralen Ergebnisse der Untersuchung wird
im Kapitel 7.1 und die daraus resultierenden Schlussfolgerungen und Handlungsemp-
fehlungen im Abschnitt 7.2 abgebildet. Letztlich wird noch ein Ausblick zur Entwicklung
des systemischen Lerncoachings in der Berufsbildenden Schule sowie Visionen zu Aus-
bildungsabbriichen im Rahmen von Inklusion und Teilhabe sowie mdgliche Trends zur
Verringerung von Vertragsaufldsungen in handwerklichen Ausbildungsberufen disku-
tiert.

7.1 Zusammenfassung

1) Priméare Grinde, eine Ausbildung abzubrechen, liegen hauptsachlich in der Person
des Auszubildenden. Eine hohe Motivation und Zuverlassigkeit, gute Lernvorausset-
zungen, realitatsnahe Erwartungen an den Beruf sowie ein stabiles soziales Milieu
stellen die wesentlichen Gelingensbedingungen fir das erfolgreiche Absolvieren ei-

ner Ausbildung dar.

2) Sekundare Grunde fur Ausbildungsabbriche liegen in den vertraglichen Vereinba-

rungen sowie den betrieblichen Ausbildungsbedingungen.

3) Die fruhzeitige Kommunikation Gber Probleme in der Ausbildung wie z.B. in Form
regelmafig organisierter Rickmeldungen zu den Kompetenzstanden der Auszubil-
denden sowie die Verbesserung der Lernortkooperation zwischen Lehrkraften, Aus-
bildungsbetrieben sowie Erziehungs- und Sorgeberechtigten fihren primar zu einer
Reduzierung von Vertragsauflésungen. Eine Madglichkeit, Ausbildungsabbrichen
entgegenzuwirken, stellt die langfristige Anbahnung beruflicher Kompetenzen be-
reits in der allgemeinbildenden Schule ab Klassenstufe 1 sowie die starkere Verzah-
nung zwischen Ausbildungsbetrieb, allgemeinbildender Schule und Berufsschule
dar. Die Weiterentwicklung und Adaptation der Lehrplane und Konzepte des Poly-
technischen Unterrichts der DDR flhren moglicherweise zu besseren Lernaus-

gangslagen fur handwerkliche Ausbildungsberufe.
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4)

o)

6)

7)

Eine individuelle Diagnostik/Beratung sowie die Férderung der Auszubildenden ha-
ben eine hohe Wirksamkeit auf einen erfolgreichen beruflichen Abschluss und ver-
hindern praventiv Ausbildungsabbriiche. Ein wichtiger Unterstitzungsbedarf der
Schiulerinnen und Schiiler besteht in den Kompetenzbereichen Mathematik, aul3er-
fachlicher personaler und sozialer Kompetenzen, Lesen und Schreiben sowie der

technischen Kommunikation.

Das Lernverhalten und die intrinsische Motivation der Schulerinnen und Schuler in
der handwerklichen Ausbildung lasst sich als recht homogen bezuglich Lerndauer
und -Intensitat beschreiben. Die Auszubildenden lernen sehr selten, die Lernimpulse
gehen meist von ihnen selbst aus. Die Ausbildungsverantwortlichen stellen in selte-

nen Fallen Mdglichkeiten zur Férderung im Ausbildungsbetrieb zur Verfugung.

Im Rahmen einer handwerklichen Ausbildung stellen neben den Lehrkraften, die
Ausbildungsverantwortlichen sowie die Erziehungs- und Sorgeberechtigten, die As-
sistierte Ausbildung der Bundesagentur fir Arbeit, die Schulsozialarbeit, die Hand-
werkskammer sowie die Uberbetrieblichen Ausbildungstrager geeignete Kooperati-
onspartner/-innen dar. Die Verbesserung der Kooperation zwischen den Berufsschu-
len und den Ausbildungsbetrieben hinsichtlich einer Werbeoffensive fir die Beset-
zung von Ausbildungsstellen im Handwerk stellt die Mdglichkeit dar, dem Fachkraf-
temangel entgegenzuwirken und den Jugendlichen bevor sie abbrechen, einen al-
ternativen Ausbildungsbetrieb anzubieten. Auf Ausbildungsmessen, schulischen In-
formationsveranstaltungen sowie auf neu konzipierten Internetseiten, Werbeflachen
sowie Werbeflyern und -Produkten kdnnte offensiv fir Handwerksberufe geworben

werden.

Unterstutzungsbedarfe zur Verbesserung der Lernbedingungen in handwerklichen
Ausbildungsberufen bestehen hinsichtlich der Einrichtung einer regelmafigen und
verlasslichen Feedbackkultur, eines Unterrichts in reduzierter Klassenstarke bzw. ei-
ner Erhéhung der zeitlichen Kapazitaten fur die Unterstitzung der Auszubildenden,
der Entwicklung neuer Entwicklungs- und Lernkonzepte sowie einer Intensivierung
der Zusammenarbeit mit den abgebenden Schulen. Daruber hinaus bringen die
Lehrkréafte einen Fortbildungsbedarf in den Bereichen ,Umgang mit moderner Tech-
nik“, ,digitales Lernen®, ,Einsatz innovativer Unterrichtsmethoden und -Medien*, ,Su-

pervision®, ,Bindung“ sowie ,Vermittlung personaler Kompetenzen® mit.
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8)

9)

Die Umsetzung des Lerncoachingkonzepts wirkt sich sehr positiv auf das individuelle
Selbstkonzept der Lernenden aus. Dies aullert sich insbesondere in den Bereichen
der mathematischen Kompetenz, der Lese-, Verstandnis-, Vortrags- bzw. Prasenta-
tionskompetenz. Das systemische Lerncoaching hat durch die offene Kommunika-
tion in kleinen Gruppen, das friihzeitige Eingreifen bei Problemen sowie die Fokus-
sierung auf Ziele einen positiven Einfluss auf eine erfolgreich durchgeflihrte Ausbil-
dung. Einen besonderen Einfluss haben Lerncoachingsitzungen auf das Sozialklima

mit den Aspekten der sozialen Integration und des Klassenklimas.

Die Durchfihrung des Lerncoachingkonzepts fuhrt zu héherer Selbstwirksamkeit
und Motivation der Lernenden sowie zu einer Verringerung der Anzahl an Ausbil-

dungsabbrichen.

10) Die Erhéhung der Anzahl an Lerncoachingangeboten, die Durchfihrung bedarfsge-

nauer und situativer Sitzungen, eine Institutionalisierung des Lerncoachings an
Schule, die Uber- und Erarbeitung handlungs- und berufsorientierter Lerncoaching-
materialien sind ndtig, um systemisches Lerncoaching an der Berufsbildenden
Schule nachhaltig und effektiv durchzufuhren. Systemisches Lerncoaching kann nur
erfolgreich sein, wenn zum einen regelmafig und verlassliche Lerncoachingsitzun-
gen angeboten werden und zum anderen die Lehrkrafte eine Unterstitzung in Form
von Supervision oder psychologischer Begleitung erhalten. Dies erfordert die Anbah-
nung und Entwicklung von Coachingkompetenzen der Lehrkrafte durch die Einbin-
dung u.a. der KMK (Implementierung der Rahmenlehrplane und Curricula), des

MBJS des Landes Brandenburg, der Schulleitungen, von Politik und Wirtschaft.

7.2 Schlussfolgerungen und Handlungsempfehlungen

In diesem Kapitel stehen die Implikationen und Auswirkungen der Erkenntnisse fir an-

dere im Fokus. Die Erkenntnisse aus dieser Arbeit sind fur die folgenden Zielgruppen

besonders relevant: die Auszubildenden in handwerklichen dualen Ausbildungsberufen,

die Berufsschullehrkrafte, Schulleitungen, Sonderpadagoginnen und -padagogen und

sonstiges padagogisches Personal an Oberstufenzentren, die Schulsozialarbeiter-/in-

nen, die Ausbildungsverantwortlichen in den Ausbildungsbetrieben, die Erziehungs- und

Sorgeberechtigten der Auszubildenden, die Akteure der Assistierten Ausbildung der

Bundesagentur fir Arbeit sowie der Uberbetrieblichen Ausbildungstrager, die Mitarbei-

ter/-innen der Handwerkskammer, die Kultusminister/-innen, die Mitarbeiter/-innen des
Ministerium fur Bildung, Jugend und Sport (MBJS).



Fazit 213

Die Forschung konzentriert sich bisher auf die Griinde fir Ausbildungsabbriiche und die
Maflinahmen zur Verhinderung von Vertragslésungen aus der Perspektive der Ausbil-
dungsbetriebe und der Auszubildenden. Untersuchungen des Abbruchverhaltens aus
der Sicht der Erziehungs- und Sorgeberechtigten sowie der Berufsschullehrkrafte fir
handwerkliche Ausbildungsberufe wurden bislang vernachlassigt, auch wenn diese an
Ausbildung Beteiligten einen erheblichen Einfluss auf den Ausbildungserfolg insbeson-
dere von Minderjahrigen und jungen Erwachsenen haben. Vor diesem Hintergrund stellt
die wissenschaftliche Arbeit mit den quantitativen und qualitativen Forschungsteilen be-
deutende Erkenntnisse heraus. Eine Moglichkeit Ausbildungsabbrichen entgegen zu
wirken, stellt aufgrund der schlechten Kompetenzstande der Schulerinnen und Schuler
in handwerklichen Ausbildungsberufen, insbesondere im Bildungsgang AM-SHK, die
Durchfiihrung systemischen Lerncoachings dar. Die Beratungsform des Lerncoachings
ist in aller Munde und erfreut sich grof3er Beliebtheit in der Allgemeinbildung. Im Kontext
beruflicher Bildung gilt die Wirkung des Lerncoachings bislang als unerforscht. Mit dem
dritten Forschungsteil zur Wirkung von Lerncoachingsitzungen auf unterschiedliche Un-
tersuchungsgruppen soll ein bedeutsamer Forschungsbeitrag gegeben werden. In die-
sem Kapitel soll der Fokus auf die drei Handlungsebenen (Makro-, Meso- und Mikro-
Ebene) der KMK und die bildungspolitische Perspektive, die Perspektive der institutio-
nellen Akteure sowie die fachdidaktische und berufspadagogische Perspektive gelegt
werden. Die Triangulation verweist deutlich auf die jeweiligen Verantwortlichkeiten und

die méglichen Entwicklungspotentiale.
Handlungsebene I: KMK und die bildungspolitische Perspektive

Vor Beginn der Ausbildung ist es erforderlich, berufliche Kompetenzen anzubahnen und
diese berufsspezifisch zu trainieren, um einen erfolgreichen Start in die Ausbildung zu
sichern. Zur Kompetenzentwicklung gehort ebenfalls die Kompetenzanbahnung in der
vorgeschalteten allgemeinbildenden Schule zur Erlangung grundstandiger beruflicher
Handlungskompetenzen. In der qualitativen Befragung wurde haufig geaulert, dass der
polytechnische Unterricht in der DDR die Schilerinnen und Schuler hervorragend auf
praktische Tatigkeiten im Berufsfeld vorbereitet hat. In der polytechnischen Bildung der
DDR wurden diese Kompetenzen von der ersten bis mindestens zur 10. Klassenstufe
angebahnt, geférdert und weiter bis zur Berufsvorbereitung trainiert. Im Rahmen der
qualitativen Befragung schilderten Ausbildungsverantwortliche, dass die polytechnische
Bildung der DDR mit ihren mehrdimensionalen Eckpfeilern im Vergleich zur heutigen
Bildung in der allgemeinbildenden Schule eine bessere Lernausgangslage fiir handwerk-
lich-technische Ausbildungsberufe in praktischer und theoretischer Hinsicht hervorge-
bracht hat. Vor diesem Hintergrund ergibt sich méglicherweise der Auftrag fur Wissen-

schaftler der Universitaten und Hochschulen, Padagoginnen und Padagogen und
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der Fachexpertise, eine Uberpriifung der Ubertragbarkeit wesentlicher Elemente des
Polytechnischen Prinzips?** vorzunehmen, dies in Kooperation mit den Ausbildungsbe-
trieben, Handwerkskammern, Schulen und weiteren Akteuren weiterzuentwickeln und
zu implementieren. Ein weiteres Wesensmerkmal stellte die intensive Kooperation und
enge Verzahnung mit den ehemaligen volkseigenen Betrieben dar, die in die berufliche
Vorbildung verstarkt einbezogen wurden. Der Unterricht fand teilweise in den Betriebs-
statten vor Ort statt. Eine enge Verzahnung im Rahmen der Lernortkooperation wird
durch die hier Befragten ebenfalls gefordert. Der Blick in die Lehrplane der damaligen
DDR sowie die Uberpriifung der Kompatibilitat von Anteilen des Polytechnischen Prin-
zips (PPZ) mit der Struktur des heutigen allgemeinbildenden demokratiebasierten Bil-
dungssystems verspricht unter Umstanden eine Verbesserung der Lernausgangslagen
fur die dualen Ausbildungsberufe und gleichfalls eine Nachwuchsférderung sowie einen
Ruckgang an Vertragslésungen in handwerklichen Berufen. Wird das PPZ der DDR tie-
fer beleuchtet und der Versuch unternommen, dieses auf die heutigen Gegebenheiten
der Bildung zu adaptieren, missen die folgenden bildungspolitischen und wirtschaftspa-
dagogischen Fragen diskutiert werden: Welche Moglichkeiten bieten Unternehmen, Bil-
dung zu unterstitzen und selbst den Schiilerinnen und Schiilern sowie den Lehrkraften
Unterricht anzubieten? Wie kdnnen Kooperationen zwischen den allgemeinbildenden
Schulen und den potentiellen Ausbildungsfirmen unter Berlicksichtigung regionaler Be-
dingungen gestaltet werden? In welchen allgemeinbildenden Fachern des Rahmenlehr-
plans ist die Implementierung technischer Inhalte méglich? Vor dem Hintergrund kom-
plexer werdender Arbeitsfelder, fortschreitender Digitalisierungsprozesse, neuer Tech-
nologien ist es erforderlich, die Schilerinnen und Schilern moglichst ab der ersten
Klasse auf die Arbeitswelt vorzubereiten, um ihnen eigenverantwortliches Handeln, be-
rufliche Handlungskompetenzen und praktische Fertigkeiten zu vermitteln (z.B. im Un-
terrichtsfach ,Werken“ oder ,Schulgarten®). Im Sinne einer erfolgreichen Kooperation
und der Rekrutierung junger Nachwuchskrafte fur das Handwerk ist es auch denkbar,
dass die Ausbildungsverantwortlichen der Unternehmen in den Schulen aktiv werden,
Lehrgange durchfuhren, bereitgestellte Labore fur das praktische Lernen im Rahmen
von Projektunterricht nutzen sowie exemplarisches und handlungsorientiertes Lernen
umsetzen. Auf der fachdidaktischen Ebene sollte im Gegensatz zur Bildung in der DDR
die Subjektorientierung im Vordergrund stehen, das System der beruflichen Bildung sich
dem Subjekt anpassen (vgl. Begriffsdefinition ,Inklusion®). Der Kreis der vollstandigen

Handlung wird von den Schilerinnen und Schilern ihren Lernvoraussetzungen und Res-

B4ygl. Kap. 4.4
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sourcen entsprechend gestaltet. Mithin kdnnte der Kreis der vollstandigen Handlung be-
reits in der Grundschule durchlaufen werden, um den Schilerinnen und Schilern zu
Beginn ihrer Bildungsbiografie handwerklich-technische Zusammenhange zu vermitteln.
Auch der Ausbau des Faches ,Wirtschaft, Arbeit, Technik® ist ratsam, um mit den Lehr-
betrieben zusammenzuarbeiten. Dies hat eine hohe Fortbildungsbereitschaft der Aus-
bildungsverantwortlichen und der Lehrkrafte zur Folge. Des Weiteren stellt die Ver-
besserung der Lernortkooperation zwischen den Ausbildungsbetrieben und den Berufs-
schulen in der dualen Berufsausbildung nach Abschluss eines Berufsausbildungsvertra-
ges ein wesentliches Element dar, um Abbrichen entgegenzuwirken. Auch hier steht die
scharfere Verzahnung von Theorie und Praxis im Sinne einer polytechnischen berufli-
chen Bildung im Vordergrund. Die Auszubildenden und Lehrkrafte in den Ausbildungs-
betrieben zu beschulen und fortzubilden, um theoretische Inhalte mit praktischen Model-
len fachdidaktisch zu verknupfen, flhrt via ,learning bei doing”“ zu nachhaltigem Lernen
und maoglicherweise zu einer Verringerung von Ausbildungsabbrichen. Daruber hinaus
werden aktuelle technische Entwicklungen im Berufsfeld zeitnah an die entsprechenden
Akteure weitergegeben. Die Bundelung von personellen und materiellen Ressourcen vor
Ort durch eine Zusammenarbeit von Handwerkskammern, Ausbildungsbegleitender
Hilfen, Oberstufenzentren, Ausbildungsbetrieben und anderer Beteiligten wiirde wei-

tere Unterstutzung fur die beruflichen Ausbildung bringen.
Handlungsebene II: die Perspektive der institutionellen Akteure

Aus Sicht der vier Befragungsgruppen, festgestellt in den quantitativen und qualitativen
Befragungsteilen, liegen die primaren Grinde, eine Ausbildung abzubrechen in der Per-
son des Auszubildenden. Eine hohe Motivation und Zuverlassigkeit, gute Lernvoraus-
setzungen, realitdtsnahe Erwartungen an den Beruf sowie ein stabiles soziales Milieu
fuhren zu einem erfolgreichen Absolvieren. Da die Auszubildenden in handwerklichen
Ausbildungsberufen insbesondere in den genannten Bereichen Defizite mitbringen,
mussen die individuelle Begleitung durch ein interdisziplindres Team, das soziale Lernen
sowie die gezielte Informationsweitergabe vor Beginn der Ausbildung einen hohen Stel-
lenwert bei allen an Ausbildung Beteiligten einnehmen. Dartber hinaus fuhren eine frih-
zeitige Kommunikation Uber Probleme in der Ausbildung sowie die Verbesserung der
Lernortkooperation zwischen Lehrkraften, Ausbildungsbetrieben sowie Erziehungs- und

Sorgeberechtigten primar zu einer Reduzierung von Vertragslésungen.

Die Studie macht deutlich, dass die Kommunikation Gber den Kompetenzstand der Schi-
lerinnen und Schiler bzw. die Rickmeldung zum Lernverhalten in der betrieblichen Pra-
xis kaum oder sehr selten stattfindet. Die festgestellte Diskrepanz zwischen dem Bedarf

an Rickmeldungen zu den sozialen, methodischen und fachlichen Kompetenzen der
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Auszubildenden seitens der Ausbildungsverantwortlichen und den tatsachlich vorherr-
schenden Kommunikationsbedingungen in den Handwerksbetrieben lassen einen enor-
men Veranderungsbedarf erkennen. An dieser Stelle missen die Ausbildungsbetriebe
Strukturen und Gesprachsanlasse schaffen und wertschatzende Feedbackgesprache
mit den Auszubildenden zu festgelegten Zeitpunkten fuhren, um frihzeitig Férderkon-
zepte und Problemlésungsstrategien zu entwickeln. In Form von regelmafig organisier-
ter Ruckmeldung zu den praktischen und theoretischen Kompetenzstanden der Auszu-
bildenden an festgelegten Meilensteinen im Ausbildungsjahr kdnnen vor Abbruch der
Ausbildung gemeinsam Probleme besprochen und mit Unterstutzung diverser Koopera-
tionspartner Konflikte gelést und Lésungen forciert werden. Eine Verringerung der Kon-
fliktrate und die Verringerung vorzeitig geldster Ausbildungsvertrage konnen die Folge
sein. Durch die neu gewonnenen Erkenntnissen dieser Arbeit, feste Kommunikations-
strukturen fir die praktische Ausbildung im Ausbildungsbetrieb zu schaffen und die Aus-
zubildenden im Betrieb individuell zu férdern, ergeben sich auch neue Chancen fir die
Ausbildungsbetriebe, Ausbildungsabbriichen entgegenzuwirken und Fachkrafte langfris-
tig zu gewinnen. Die Ausbildungsbetriebe missen in Zukunft verstarkt eine Feedback-
kultur im Sinne einer wertschatzenden, regelmaRigen, ritualisierten Riickmeldung zu den
Kompetenzstanden der Auszubildenden leben. Zu einer verlasslichen Ruckmeldung ge-
héren ebenfalls die Planung fester Kommunikationszeiten flir einen freien Austausch so-
wie etwaiger fachlicher Férderungen, z.B. in Lernbiros des Ausbildungsbetriebes. Die
Ergebnisse verweisen weiter darauf, dass der Ausbildungsbetrieb die Motivation der
Auszubildenden durch dulere Anreize beeinflussen kann. Eine Absprache mit den Lehr-
kraften, den Auszubildenden sowie ggf. den Erziehungs- und Sorgeberechtigten zu
dem gezielten padagogischen Einsatz dulRerer Verstarker fuhrt dazu, dass Starken der
Auszubildenden gestarkt und Schwachen weiter geschwacht werden kénnen. Die Ver-
fassung eines Verstarkerplans kann ein mdgliches Instrument sein, mit den Beteiligten

I6sungsorientiert Vereinbarungen zu treffen.

Eine individuelle Diagnostik sowie die Forderung der Auszubildenden verhindern pra-
ventiv Ausbildungsabbriiche. Dass in den Kompetenzbereichen Mathematik, Lesen und
Schreiben erhebliche Defizite vorhanden sind, ist bekannt. In dieser Untersuchung
wurde daruber hinaus der Bedarf an der Férderung sozialer Kompetenzen der Auszubil-
denden sowie im Kompetenzbereich technische Kommunikation festgestellt. Eine Mog-
lichkeit, diese Kompetenzen frihzeitig zu férdern, stellt ein von den Beteiligten entwi-
ckeltes Forderkonzept der Kooperationspartner Ausbildungsbetrieb und Berufs-
schule dar. Um die Schiilerinnen und Schiler da abholen, wo sie stehen, ist es empfeh-
lenswert, die genannten Kompetenzen entweder vor Beginn der Ausbildung bzw. zu Be-

ginn der Ausbildung festzustellen und planvoll zu entwickeln.
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Mit der Festsetzung neuer Lern- und Lehrkonzepte, die einen Schwerpunkt auf Diagnos-
tik, Férderung sowie soziales Lernen setzt, ergibt sich fir Schulleitungen die Chance,
die Abbruchquote zu reduzieren und den Ausbildungserfolg der Auszubildenden und
gleichfalls die Zufriedenheit der Berufsschullehrkrafte, der Schulsozialarbeiter-/innen so-
wie des sonstigen padagogischen Personals zu erhdhen, die Ausfallzeiten durch Krank-
heit zu reduzieren sowie die Schul- und Unterrichtsentwicklung innovativ und positiv wei-
terzuentwickeln. Im Sinne einer erfolgreichen Ausbildung und der Reduzierung der An-
zahl von Ausbildungsabbrichen gehdren die Einarbeitung neuer Lern- und Unterrichts-
konzepte, Festlegungen zur Erhebung der Lernausgangslagen der Schilerinnen und
Schuler sowie die Entwicklung (forder-) diagnostischer Kompetenzen der Lehrkrafte so-
wie ein angepasstes Leitbild in das Schulprogramm. Weitere Mdglichkeiten als Schullei-
tung positiv Einfluss zu nehmen, stellen die Anpassung der schulinternen Curricula,
durch beispielsweise verstarkte Wiederholungen, binnendifferenzierende MalRnahmen,
intensive Prufungsvorbereitung, Integration facheribergreifender Inhalte, wie soziales
Lernen und Lerncoaching sowie die gezielte Einbeziehung handlungsorientierter Ele-
mente und praxisnaher Unterrichtsgestaltung dar. Darlber hinaus hat die organisierte,
regelmafige und verlassliche Kooperation der Akteure der dualen handwerklichen Aus-
bildung einen wichtigen Stellenwert. Die Kooperationen mussen nach Erkenntnissen die-
ser Arbeit auf unterschiedlichen Kommunikationsebenen stattfinden. Es handelt sich um
die Ubermittlung allgemeiner Informationen in der theoretischen und praktischen Ausbil-
dung, die Kommunikation Uber die jeweiligen Kompetenzstande der Auszubildenden so-
wie die Konfliktldsungskommunikation bei bereits auftretenden Problemen in der Ausbil-
dung. Ziel ist es, dass Kommunikationswege hergestellt werden, bevor Konflikte in der
Ausbildung auftreten, z.B. durch regelmafige Informationsveranstaltungen mit den El-
tern- und Sorgeberechtigten, den Ausbildungsverantwortlichen und anderen Akteuren
der Ausbildung in der Berufsschule oder durch festgelegte Meilensteine zum Austausch
aktueller Kompetenzentwicklungen in der praktischen und theoretischen Ausbildung.
Auch an dieser Stelle kdnnen Schulleitungsmitglieder sowie Berufsschullehrkrafte in Ab-
sprache mit weiteren Akteuren beruflicher Bildung hilfreiche Strukturen schaffen. Die Or-
ganisation und Durchflhrung einer gemeinsamen Werbeoffensive zur Besetzung neuer
Ausbildungsstellen zwischen Schule, Ausbildungsbetrieb, Handwerkskammer sowie
ggf. der Bundesagentur fiir Arbeit kdnnen den Auszubildenden vor Abbruch der Aus-

bildung neue berufliche Perspektiven aufzeigen.

Der Einfluss frihzeitiger Kommunikation sowie Férderungen in den Bereichen soziales
Lernen bringen die Schulsoziarbeiter-/innen als weitere wichtige Netzwerkpartner ins
Spiel. Die Padagoginnen und Padagogen blicken im ganzheitlichen Sinn Uber das Ler-

nen in der Schule hinaus auf den Auszubildenden und sind in der Lage, durch gezielte
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Angebote zum sozialen Lernen ein erfolgreiches Absolvieren zu beglnstigen. Weiter
verfugen die Schulsozialpadagoginnen und -padagogen Uber die erforderlichen
Kompetenzen, Lerncoachingangebote gemeinsam mit den Berufsschullehrkraften,
Sonderpadagoginnen und -padagogen und sonstigem padagogischen Personal
anzubieten. Die Ergebnisse der Auswertung, dass oft familiare Griinde zum Ausbil-
dungsabbruch fiuhren, legen nahe, dass die Schulsozialarbeit durch eine systemische
Beratung der Auszubildenden und deren Bezugspersonen den Ausbildungserfolg positiv

beeinflussen und wichtige Hilfestellungen geben.

Langfristig ist zu erwarten, dass die Erziehungs- und Sorgeberechtigten einen erheb-
lichen Einfluss auf die Kompetenzentwicklung des Auszubildenden haben, da diese
meist aufgrund der geringen Ausbildungsverglitung im hauslichen Bereich wohnhaft
sind. Neben der Einbeziehung in den Berufswahlprozess kdnnen Bezugspersonen wich-
tige Weichensteller/-innen bei der Lésung von Konflikten, in der Férderung bestimmter
Kompetenzen, in der allgemeinen Unterstitzung, in der Starkung des Durchhalteverma-
gens und der Anstrengungsbereitschaft der Auszubildenden insbesondere bei belasten-
den Erfahrungen in den ersten Berufsmonaten sein. Vor diesem Hintergrund legen die
Ergebnisse dieser Studie nahe, dass die Bezugspersonen, auch bei volljahrigen Auszu-
bildenden, in die praktische und theoretische Ausbildung aktiv, z.B. durch die Einladung
zu Informationsveranstaltungen, Konfliktlése- oder Entwicklungsgesprachen etc. mit ein-

bezogen werden sollten, um einem Ausbildungsabbruch friihzeitig entgegenzuwirken.

Damit ist offensichtlich, dass durch das Schaffen neuer Kommunikationsstrukturen, eine
gezielte Diagnostik und Férderung der Auszubildenden, wertschatzende regelmaRige
und verlassliche Riuckmeldungen sowie die Entwicklung sozialer Kompetenzen der Ler-
nenden der Assistierten Ausbildung sowie den ausbildungsbegleitenden Hilfen der
Bundesagentur fiir Arbeit sowie den liberbetrieblichen Ausbildungstragern eine
wichtige Bedeutung zu kommt. An dieser Stelle kann der Blick von aufen und ein ge-
zieltes Bildungsangebot zur Vermittlung und Festigung der in dieser wissenschaftlichen
Arbeit ermittelten Unterstlitzungsbedarfe in den Kompetenzbereichen Mathematik, Le-
sen und Schreiben, Technische Kommunikation, der fachlich korrekte Umgang mit den
Fachbegriffen sowie Lerncoachingssitzungen den Auszubildenden helfen, die Ausbil-
dung erfolgreich zu meistern. Der Handwerkskammer kommt eine zentrale Rolle in der
Begleitung der Auszubildenden und der Ausbildungsbetriebe hinsichtlich Beratung und
Unterstitzung im Aufbau von Kommunikationsstrukturen sowie einer wertschatzenden

Feedbackkultur zu.

UnumstoBlich zeigen sich die Unterstiutzungsbedarfe zur Verbesserung der Lernbedin-

gungen in handwerklichen Ausbildungsberufen hinsichtlich der Einrichtung einer verlass-
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lichen Feedbackkultur, der Entwicklung neuer offener individueller Lern- und Entwick-
lungskonzepte fiir Schule, Unterricht und betriebliche Praxis sowie einer intensiven Zu-
sammenarbeit mit den abgebenden Schulen. Die Gestaltung eines durch Kommunika-
tion gepragten Ubergangssystems zwischen der abgebenden allgemeinbildenden
Schule und der aufnehmenden beruflichen Schule stellt einen wichtigen Aspekt dar, um
Schilerinnen und Schiiler da abzuholen wo sie stehen. Gutachten, Befunde, Besonder-
heit, die in der besuchten Schule abgelegt wurden, kénnten Grundlage fir den Start in
die Ausbildung sein und durch die Lehrkrafte und das padagogische Personal bertck-
sichtigt werden. Hilfreiche Ansatzpunkte zur Adaptation bietet die Struktur des Uber-

gangssystems nach der Grundschule.

Eingangs wurde festgehalten, dass die primaren Griinde, eine Ausbildung abzubrechen,
in der Person des Auszubildenden liegen. Eine Mdglichkeit, eine erfolgreich durchge-
fuhrte Ausbildung zu unterstitzen, liegt in der Installation eines systemischem Lern-
coachingkonzepts, welches gemaR dieser Untersuchung durch die offene Kommunika-
tion in kleinen Gruppen, das friihzeitige Eingreifen bei Problemen sowie die Fokussie-
rung auf Ziele zu hoherer Selbstwirksamkeit und Motivation, zur Verbesserung des
Selbstkonzepts in den Bereichen der mathematischen Kompetenz, der Lese-, Verstand-
nis-, Vortrags- bzw. Prasentationskompetenz fuhrt. Des Weiteren fordern Lern-
coachingsitzungen die soziale Integration und das Klassenklima. An dieser Stelle wirken
die drei Handlungsebenen zusammen. Dabei nehmen die KMK zur Uberarbeitung des
Rahmenlehrplans, die Schulleitung zur Schaffung schulischer Strukturen und Verande-
rung schulinterner Curricula, Aus- und Weiterbildungseinrichtungen fiir die Berufs-
schullehrkréfte, die Ausbildungsverantwortlichen und das padagogische Personal,
die Handwerkskammern zur Veranderung der Ausbildungsordnungen, die Angebote
der Bundesagentur fiir Arbeit und der lGiberbetrieblichen Ausbildungstrager zur au-
Rerbetrieblichen Férderung eine zentrale Rolle ein. Fir die Lehrkrafteaus und -Fortbil-
dung ergibt sich eine verstarkte Bericksichtigung der Themen Diagnostik, Férderung,
sonder- und sozialpadagogische Grundlagen, wie beispielsweise die Umsetzung syste-

mischen Lerncoachings an beruflichen Schulen.

Vor diesem Hintergrund legen die Ergebnisse dieser Arbeit fur die KMK, das Ministe-
rium fir Bildung Jugend und Sport des Landes Brandenburg (MBJS), die staatli-
chen Schulamter und das Landesinstitut flir Schule und Medien Berlin-Branden-
burg (LISUM) und den weiteren nachgeordneten Einrichtungen, Hochschulen und
Universitaten nahe, Veranderungen der Rahmenlehrplane, Stundentafeln und Studien-
ordnungen hinsichtlich einer Verstarkung des sozialen Lernens, Einzel- und Kleingrup-

penférderung der genannten Kompetenzbereiche vorzunehmen. Neue kompetenz- und
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handlungsorientierte Konzepte fir die Verzahnung der Vorgaben durch die Rahmenleh-
rplane und die Anpassung der Prifungsanforderungen stellen ebenfalls einen sehr be-
deutsamen Aspekt zur Weiterentwicklung dar. Angesichts der aktuellen wirtschaftlichen,
gesellschaftlichen, bildungspolitischen Entwicklungen stehen die Erarbeitung digitaler
Bildungs- und Unterrichtsmittel hoch im Kurs. In diesem Zusammenhang stellt die Ent-
wicklung standardisierter digitaler Lernstandserhebungen fir handwerkliche Ausbil-
dungsberufe, durch die entsprechende Férder- und Unterstitzungsempfehlungen abge-
leitet werden kénnen, einen Meilenstein im Sinne einer Vereinheitlichung der beruflichen
Kompetenzstandards dar. Eine digitale Durchflihrung von Kompetenzstandserhebungen
der Auszubildenden wirde zu einer erheblich zeitlich reduzierten Diagnostik durch die
Lehrkraft und zu mehr Transparenz fur die Einschatzung aktueller Kompetenzentwick-
lungen fuhren. Den abgebenden Schulen wirden diese digitalen Erhebungen die erfor-
derlichen Kompetenzen fur handwerkliche Ausbildungsberufe aufzeigen. Fur die Lehr-
krafteaus und -fortbildung am LISUM sowie an die Universitaten und Hochschulen
ergibt sich eine verstarkte Berlcksichtigung der Themen Diagnostik, Férderung, sonder-
und sozialpadagogische Grundlagen, wie beispielsweise die Umsetzung systemischen

Lerncoachings an beruflichen Schulen.

Handlungsebene lll: die fachdidaktische und berufspadagogische Perspektive

Um eine Ausbildung erfolgreich abzuschlieRen, muss die Gruppe der Auszubildenden
die Bereitschaft mitbringen, eigenverantwortlich zu handeln. Darlber hinaus missen sie
sich mit den Themen lebenslanges und soziales Lernen aktiv auseinandersetzen, das
individuelle Lernen entsprechend ihrer Lernvoraussetzungen und -erfahrungen organi-
sieren, durchfuhren und reflektieren, um kompetenz- und handlungsorientiert ausgebil-

det werden zu konnen.

Um dies umzusetzen mussen die Berufsschullehrkrafte eine innere Haltung zum Leh-
ren festigen bzw. entwickeln, die eine ressourcen- und schilerzugewandte, sozial- sowie
sonderpadagogisch gepragte Lehrtatigkeit impliziert und einen ganzheitlichen Blick auf
den Lernenden mit seinen persdnlichen Starken und Schwachen mitbringt. Im Rahmen
heutiger Inklusionsbestrebungen im Umgang mit sehr heterogenen Lerngruppen ist eine
innere und aufllere Differenzierung notwendig, um den unterschiedlichen Leistungsni-
veaus gerecht zu werden. Problemlésender Unterricht im Betrieb anhand berufsorien-
tierter Aufgaben kann dies unterstitzen und z.B. Jugendlichen mit Sprachbarrieren oder
sonderpadagogischen Forderschwerpunkten einen neuen handlungsorientierten Zu-
gang zu Lerninhalten ermdglichen. In Kooperation mit der Sonderpadagogin/dem Son-
derpadagogen kdnnen Diagnostik und Férderung, Lerncoachingsitzungen, Trainings zu

diversen Themen fiir den einzelnen Lernenden sowie teambildende MaRnahmen fir die
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Lerngruppe durchgefihrt, Nachteilsausgleiche angeraten, Prifungskompetenzen trai-
niert werden. Unter den Aspekten didaktischer Prinzipien, wie z.B. Ganzheitlichkeit, So-
lidaritat, Personlichkeit und Individualitat missen Unterrichtskonzepte in Anlehnung an
den einzelnen Lernenden, der Lerngruppe sowie der gesetzten Rahmenbedingungen in
der beruflichen Schule von den Beteiligten gemeinsam neu entwickelt, durchgefihrt und
evaluiert werden. Dazu gehdren neben den handlungsorientierten und offenen Unter-
richtsformen ebenfalls der problemorientierte Unterricht. Dabei spielt die methodische
Umsetzung eine maRgebliche Rolle. Die fachdidaktischen Methoden, wie Offnung der
Schule, ,learning by doing®, Freiarbeit sowie Wochenplanarbeit berticksichtigen die indi-
viduellen Lernvoraussetzungen und bieten Moglichkeit, individuell zu foérdern. Dass das
Lernen an und in beruflichen Handlungsfeldern besonders nachhaltig ist, hangt mit Lern-
prozessen zusammen, die episodisches Wissen erzeugen. Im Kontext der Férderung
lernschwacher beruflicher Schilerinnen und Schiler zur Vermittlung deklarativem und
prozeduralem Wissens flhrt die Abspeicherung von Begleitumstanden, wie Geflhle, Ge-
ruche, visuelle Eindriicke, Gerausche zur besseren Verankerung im Langzeitgedachtnis.
Es ist ratsam, dass die Berufsschullehrkrafte das Lernen Gber mehrere Eingangska-
nale ermdglichen sollte, da das Wissen in verschiedenen Reprasentationsformen abge-
speichert ist. Dazu gehoren die aktionalen oder enaktiven Medien (Abspeicherung des
Wissens als Handlung), die ikonischen oder bildhaften Medien (Abspeicherung des Wis-
sens in Bildern) sowie die sprachlich-symbolischen Medien (Abspeicherung des Wis-
sens in Sprache und Symbolen).?*® Vor diesem Hintergrund missen Unterrichtskon-
zepte fur die niedrigschwellige Ausbildung in SHK-Berufen die drei Medienbereiche be-
rucksichtigen, um den Auszubildenden langfristige Lernerfolge zu ermdglichen. Als Bei-
spiele hierfir sind berufsnahe Experimente, Exkursionen oder der Einsatz handlungsori-
entierter Methoden, wie z.B. die Erstellung von Podcasts, Explainities, Modelle zur Mon-
tage und Demontage, Laborarbeit zu nennen. Bei der Bearbeitung von Einstiegsszena-
rien im Bereich AM-SHK ist es ratsam, dass die Schilerinnen und Schiler die vorgege-
benen Problemstellungen in einfache Teilprobleme herunterbrechen, um die Komplexitat
und das Anforderungsniveau zu reduzieren - moglichst unter Berlcksichtigung der drei
Medienbereiche und ggf. gemeinsam mit der Lehrkraft oder in Lernteams.?¢ Eine Unter-
richtseinheit ,Sanierung eines Gaste-WCs" konnte demnach in die Teilziele ,Analyse der
baulichen Gegebenheiten®, ,Planung der Ausstattung® sowie ,Installation von Sanitar-
raumen® untergliedert werden. Die Zuordnung der Sinnbilder von Sanitdrgegenstanden,

ein Besuch bei einer Baderausstellung sowie die Erstellung eines Erklarvideos konnen

25 ygl. Frackmann/Térre 2009, S. 25
26 ygl. Frackmann/Tarre 2009, S. 35 f.
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dazu beitragen, dass das Wissen der Schilerinnen und Schiler in verschiedenen Re-
prasentationsformen abgespeichert wird. Im Rahmen inklusiver Lernprozesse bekommt
das Prinzip der kleinen Schritte eine besondere Bedeutung zugeschrieben. Dieses kann
im lernzielorientierten Unterricht und der programmierten Unterweisung gut umgesetzt

werden.

Die Unterrichtskonzepte nach Hilbert Meyer®¥” wurden bereits im Kapitel 4 vorgestellt.
Dieses Konstrukt aus didaktischen Prinzipien, Unterrichtskonzepten und methodischer
Umsetzung erfahrt durch die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit eine bedeutsame Er-
weiterung. Der Begriff der Ressourcen als didaktisches Prinzip komplettiert das Modell
(Abbildung 7.1). Das zentrale Ergebnis dieser Studie, dass eine gezielte individuelle Di-
agnostik und Férderung der Schilerinnen und Schuler zur Reduktion von Ausbildungs-
abbrichen flihren, ricken die individuellen Ressourcen der Schilerinnen und Schiler
und die daraus resultierenden sehr heterogenen Lernvoraussetzungen in das Zentrum
von Unterrichtskonzepten. Dreh- und Angelpunkt stellen die Ressourcen, die Starken
der Jugendlichen und jungen Erwachsenen im beruflichen handwerklichen Kontext dar,
die in Konsequenz die Durchfiihrung eines ressourcenorientierten Unterrichts mit der
Hinwendung, Starken zu starken und Schwachen zu schwachen, erforderlich machen.
Dazu gehdren im Sinne einer methodischen Umsetzung die Installation systemischen
Lerncoachings als Bestandteil des Regelunterrichts und als schulisches Unterstiitzungs-
angebot, die Forderplanarbeit, der Férder- und Nachhilfeunterricht sowie die Begabten-

forderung.

B7ygl. Jank/Meyer 1994, S. 209
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Abb. 7.1 Erweiterung der Unterrichtskonzepte nach Hilbert Meyer

7.3 Ausblick

Der reflektierte Umgang mit Ausbildungsabbrichen, die Aktivitaten zur Durchflihrung ei-
ner erfolgreichen beruflichen Ausbildung sowie in letzter Konsequenz die Einflihrung
systemischen Lerncoachings an der berufsbildenden Schule und ahnliche Beratungsfor-
men werden in Zukunft immer bedeutender. Die gesellschaftlichen, (bildungs-)politi-
schen, technischen, sozialen Entwicklungen, die einerseits durch den globalen techni-
schen Fortschritt zum anderen durch die gesellschaftlichen Auswirkungen der COVID-
19-Pandemie zu neuen Herausforderungen fur die an Ausbildung Beteiligten fuhren, ver-
andern die Anforderungen an einen Beruf und somit die erforderlichen beruflichen hand-
lungsorientierten Kompetenzen der Auszubildenden sowie die padagogischen diagnos-
tischen Kompetenzen des Lehrpersonals in Theorie und Praxis. Vor diesem Hintergrund
sollten nachhaltige Antworten auf zentrale Fragen gefunden werden: Wie kann unter den
stetigen raschen gesellschaftlichen, technischen, globalen Veranderungen die Ausbil-
dung in Zukunft gestaltet werden, um Ausbildungsabbriiche zu vermeiden und den Aus-

bildungserfolg zu erhéhen? Wie kénnen digitale Medien und Methoden im Distanzunter-
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richt dazu beitragen, den Ausbildungserfolg zu erhéhen und unter COVID-19-Bedingun-
gen die Bildungsstandards zu erreichen? Wie kénnen Lernortkooperationen in Theorie
und Praxis besser verzahnt werden, um die Auszubildenden da abzuholen wo sie ste-
hen? Inwieweit kdnnen individuelle Lernvoraussetzungen, insbesondere durch die zu-
nehmende Heterogenitat der Schilerklientel, ausgeglichen werden, um Uberhaupt die
Voraussetzungen fur einen erfolgreichen Start in eine handwerkliche Ausbildung zu ge-
wahrleisten? Wie kann inklusiver handlungs- und kompetenzorientierter Unterricht letzt-
lich dazu beitragen, die Vertragslosungsquote zu verringern? Die aktuellen Entwicklun-
gen durch COVID-19 kénnen Anlasse bieten, Uber Gelingensbedingungen flur einen bin-
nendifferenzierenden, inklusiven Distanzunterricht unter Berlcksichtigung des Forderns
und Forderns der Auszubildenden in handwerklichen Ausbildungsberufen in den Dialog
zu treten. An dieser Stelle kommen Aspekte des sozialen Lernens, der verlasslichen und
strukturierten Kooperationen der Beteiligten und der Entwicklung neuer Lernkonzepte im
Sinne einer Binnendifferenzierung, einer verstarkten Bindung, einer individuellen Diag-
nostik und Unterstitzung, der Einrichtung von Interaktionszwangen eine besondere Be-
deutung zu. Die Verbesserung der Lernortkooperation sowie die damit verbundene In-
stallation digitaler Kommunikationswege mit dem Ziel, ein Frihwarnsystem fir Ausbil-
dungsschwierigkeiten zu etablieren, um Vertragslésungen friihzeitig entgegenzuwirken,
stellt einen weiteren Aspekt zur Bewaltigung der Herausforderungen an die Zukunft da.
Unter Berlcksichtigung der hier dargelegten Erkenntnisse und der daraus resultierenden
Aufgaben und abgeleiteten Fragestellungen werden schnelle zukunftsweisende Wei-
chenstellungen von den beruflichen Akteuren, insbesondere den Ministerien und der
Schuléamter, der Kultusministerkonferenz sowie der Schulleitungen an Oberstufenzen-
tren und der Padagoginnen und Padagogen und zum anderen der Ausbildungsbetriebe,
der Handwerkskammern, der Prifungskommissionen sowie der Ausbildungstrager nétig
sein, um gemeinsam Antworten zu finden, die den raschen Veranderungen in Technik
und Gesellschaft, Bildung und Politik Rechnung tragen. Die unbedingt erforderliche Aus-
einandersetzung birgt die Chance, Vereinfachungen der Rahmenbedingungen von Aus-
bildung vorzunehmen, zu entblrokratisieren, zu digitalisieren, Raum fur die Bildung
uberfachlicher Kompetenzen zu geben und womdoglich im Rahmen von Modularisierun-
gen der Ausbildung, auf eine handlungsorientierte Neugestaltung der Gesellenprifung
vorzubereiten, um langfristig Nachwuchskrafte im handwerklichen Sektor auszubilden
und Folgebeeintrachtigung durch Ausbildungsabbriiche zu reduzieren. Im Zentrum des
inklusiven Lehrens und Lernens stehen die individuellen Erfolge jedes Auszubildenden,
die maf3geblich Lebenswege beeinflussen und pragen. Dahin gehend zielt ein zukunfts-
weisendes Zitat eines Ausbildungsverantwortlichen, der mit seiner Aussage auf eine

dringend erforderliche Trendwende in der handwerklichen Berufsausbildung verweist.
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~Friher hat man gesagt Lehrjahre sind nun mal keine Herrenjahre, heute sieht man das

schon etwas anders. Man will in der Berufsausbildung im Betrieb und in der Schule ge-

fordert und geférdert werden. 2%

238 Ausbilder eines SHK-Betriebes, 2020
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Anhang 1.1

Fragebogen fur die Schulerinnen und Schuler bei der Startbefragung, Seite 1

Iy I

[ -

Liebe Schiilerinnen und Schiiler,

fehlende individuelle Férderung

Uber- bzw. Unterforderung in der Berufsschule
schwache schulische Lernvoraussetzungen
unangenehme Lehr-Lern-Atmosphére

Probleme mit Lehrkraften

soziale Griinde, z.B. Mobhing, fehlende Kompro-
missbereitschaft

fehlende Motivation

Unzuverléssigkeit, z.B. unentschuldigtes Fehlen

Weitere Griinde:

alle Lehrkrafte fordern die gleichen Klassenregeln

Einsatz digitaler Medien im Unterricht

Iy I

Fragebogen fur Schilerinnen und Schiuler des Bildungsganges ,,Anlagen-
mechaniker/-in fur Sanitar-, Heizung- und Klimatechnik (SHK)

in den letzten Jahren haben viele Schiilerinnen und Schiiler die Ausbildung zum/zur ,,Anlagenmechaniker/-in fir
Sanitar-, Heizung- und Klimatechnik” (SHK) am Oberstufenzentrum Technik Teltow abgebrochen.

Gemeinsam mit Auszubildenden, Lehrkraften und Ausbildungshetrieben haben wir uns zum Ziel gesetzt, ein
Konzept zur Verringerung von Ausbildungsabbrichen im Bildungsgang SHK zu entwickeln. Dafir bendtigen wir
lhre Unterstiitzung. Bitte heantworten Sie die folgenden Fragen!

Geben Sie bitte Griinde an, die lhrer Meinung nach zu Ausbildungsabbriichen fiihren kénnten!

finanzielle Situation des Lernenden

unerfillte Erwartungen an die Aushildung
besseres Aushildungsangebot erhalten
Schwierigkeiten im Ausbildungsbetrieb
kérperliche Uberforderung in der Praxis
psychische Probleme, z.B. beruflicher Belastungen
nicht gewachsen

private Griinde, z.B. Krankheit

Geben Sie bitte an, mit welchen methodischen MaRnahmen Ausbildungsabbriiche reduziert werden kénnten!

Einsatz neuer Lernmethoden, z.B. selbstorganisiertes Lernen, eigenverantwortliches Arbeiten

Forderunterricht flir leistungsschwache- und starke Lernende

bessere Kooperation mit Ausbildungshetrieben

bessere Erreichbarkeit der Lehrkréifte

intensivere Beziehungsgestaltung zu den Lehrkraften

Einbindung demokratiestédrkender Bausteine in den Schulalltag (z.B. Klassenrat)

mehr Mitgestaltungsmaoglichkeiten im Unterricht

mehr Mitgestaltung im Schulleben, z.B. bei auferschulischen Veranstaltungen

regelmalige Informationsveranstaltungen fir Eltern und Ausbildungsbetriebe

Weitere Malnahmen:
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Anhang 1.2

Fragebogen fur die Schulerinnen und Schuler bei der Startbefragung, Seite 2

Fragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler des Bildungsganges ,,Anlagen-
mechaniker/-in fiir Sanitar-, Heizung- und Klimatechnik (SHK)

Geben Sie bitte Verdnderungswiinsche an, die auf schulischer Ebene notwendig sind, um Ausbildungsabbrii-

che zu verringern!

Veranderung der Unterrichts- und Pausenzeiten, z.B. kiirzere Unterrichtsstunden

Bereitstellung von Tablets, Laptops und anderen digitalen Arbeitsgeraten als Klassensatze fir den Unterricht
Installation interaktiver Tafeln

W-Lan fiir alle Lernenden flr den Unterrichtszweck

Einrichtung einer Lernplattform, z.B. zum Ablegen von Lernvideos und Arbeitsbldttern

fachliche Fortbildung fiir Lehrkrafte, z.B. im Rahmen von Studientagen

verstirkte Einbindung der Schulsozialarbeit, z.B. Trainings- bzw. Ubungsraum

Iy ey S [y By |

individuelle Lernberatungen

Weitere Veranderungsbedarfe:

Nennen Sie weitere ldeen, um das Projekt erfolgreich durchzufiihren!

Beschreiben Sie lhre Erwartungen an das Modellprojekt!

Vielen Dank fiir lhre Unterstiitzung!
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Anhang 1.3

Fragebogen fir die Lehrkrafte bei der Startbefragung, Seite 1

Fragebogen fiir Lehrkrafte der Abteilung 2

Liebe Kolleginnen und Kollegen,

in den letzten Jahren ist ein Anstieg der Anzahl von Ausbildungsabbriichen im Bildungsgang ,,Anla-
genmechaniker/-in fiir Sanitar-, Heizung- und Klimatechnik” (SHK) am Oberstufenzentrum Technik
Teltow zu verzeichnen. Eine Ursache liegt in der stetig steigenden Heterogenitét der Lerngruppen
und den daraus erwachsenden neuen Erfordernissen fiir die Beteiligten der beruflichen Bildung.

Gemeinsam mit Auszubildenden, Lehrkraften und Ausbildungsbetrieben haben wir uns zum Ziel ge-
setzt, ein inklusiv-pddagogisches Konzept (Modellprojekt) zur Verringerung von Ausbildungsabbri-
chen im Bildungsgang SHK zu entwickeln. Dafiir bendtigen wir lhre Unterstiitzung. Bitte beantwor-
ten Sie die folgenden Fragen!

Geben Sie bitte Griinde an, die lhrer Meinung nach zu Ausbildungsabbriichen fiihren kénnten!

O fehlende individuelle Férderung O finanzielle Situation der Lernenden

0 Uberforderung in der Berufsschule O unerfiillte Erwartungen an die Ausbildung

O Unterforderung in der Berufsschule O besseres Aushildungsangebot erhalten

O schwache schulische Lernvoraussetzungen O Schwierigkeiten im Ausbildungsbetrieb

O wunangenehme Lehr-Lern-Atmosphdare O kbérperliche Uberforderung in der Praxis

O Probleme mit Lehrkréften O psychische Probleme, z.B. beruflicher Belas-

U soziale Griinde, z.B. Mobbing, fehlende tungen nicht gewachsen
Kompromissbereitschaft O private Griinde, z.B. Krankheit

O fehlende Motivation der Lernenden

1

Unzuverldssigkeit, z.B. unentschuldigtes
Fehlen

Weitere Griinde:

Geben Sie bitte an, mit welchen methodisch-didaktischen MaRnahmen Ausbildungsabbriiche re-
duziert werden kénnten!

U einheitliches padagogisches Handeln der U Foérderunterricht fur leistungsschwache- und
Lehrkréfte starke Lernende

O Einsatz digitaler Medien O Einbindung demokratiestarkender Bausteine

O individuelle Diagnostik und Férderung in den Schulalltag (z.B. Klassenrat)

O intensive Kooperation mit Ausbildungsbe- O Informationsveranstaltung fir Eltern und
trieben Ausbildungsbetriebe

Weitere MaRnahmen:
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Anhang 1.4

Fragebogen fir die Lehrkrafte bei der Startbefragung, Seite 2

[ I [ B |

[

Fragebogen fiir Lehrkrafte der Abteilung 2

Geben Sie bitte Veranderungsbedarfe an, die auf unterrichtsorganisatorischer/schulischer Ebene
notwendig sind, um Ausbildungsabbriichen entgegen zu wirken!

Verdnderung der Unterrichts- und Pausenzeiten, z.B. Reduzierung der Unterrichtszeit
Bereitstellung von Tablets, Laptops und anderen digitalen Arbeitsgeraten flr den Unterricht
Installation interaktiver Tafeln

W-Lan fiir alle Lernenden fiir den Unterricht

Einrichtung einer Lernplattform, z.B. zum Ablegen von Lernvideos, Arbeitsblattern

Inhaltliche (fachliche, methodische, didaktische, pddagogische) Fortbildung fiir Lehrkrifte, z.B.

im Rahmen von Studientagen

Kooperation mit Externen, z.B. Trainingsraum im Rahmen von Schulsozialarbeit

Konzept zum Umgang mit Erziehungs- und OrdnungsmaBnahmen (Schulleitfaden)

feste sonderpddagogische Angebote und Beratung, z.B. Diagnostik, individuelle Férderkon-

zepte

Weitere Veranderungshedarfe:

Beschreiben Sie lhre Erwartungen an das Modellprojekt!

Nennen Sie Gelingensbedingungen fiir das Modellprojekt!

Vielen Dank fiir lhre Unterstiitzung!
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Anhang 1.5

Fragebogen fir die Ausbildungsbetriebe bei der Startbefragung

Fragebogen fiir Ausbildungsbetriebe des Bildungsganges ,,Anlagenme-
chaniker/-in fur Sanitar-, Heizung- und Klimatechnik (SHK)

Geben Sie bitte Griinde an, die lhrer Meinung nach zu Ausbildungsabbriichen fiihren kénnten!

0 fehlende individuelle Férderung O finanzielle Situation des Lernenden

O Uber- bzw. Unterforderung in der Berufsschule O  unerfiillte Erwartungen an die Ausbildung

0 schwache schulische Lernvoraussetzungen 0 besseres Aushildungsangebot erhalten

O unangenehme Lehr-Lern-Atmosphére O  Schwierigkeiten im Ausbildungsbetrieb

O Probleme mit Lehrkriften O kérperliche Uberforderung in der Praxis

O soziale Griinde, z.B. Mobbing, fehlende Kompromissbe- O psychische Probleme, z.B. beruflicher Belastungen
reitschaft nicht gewachsen

O fehlende Motivation O private Griinde, z.B. Krankheit

O  Unzuverldssigkeit, z.B. unentschuldigtes Fehlen

weitere Griinde:

Geben Sie bitte an, mit welchen methodischen MaBnahmen Ausbildungsabbriiche reduziert werden kénnten!
O alle Lehrkrifte fordern die gleichen Klassenregeln

O Einsatz digitaler Medien im Unterricht

O Einsatz neuer Lernmethoden, z.B. selbstorganisiertes Lernen, eigenverantwortliches Arbeiten
O  Forderunterricht fiir leistungsschwache- und starke Lernende

0 bessere Kooperation mit Aushildungsbetrieben

0 bessere Erreichbarkeit der Lehrkrifte

O intensivere Beziehungsgestaltung zu den Lehrkréften

O Einbindung demokratiestdrkender Bausteine in den Schulalltag (z.B. Klassenrat)

O mehr Mitgestaltungsméglichkeiten im Unterricht

O  mehr Mitgestaltung im Schulleben, z.B. bei auerschulischen Veranstaltungen

a

regelmiRige Informationsveranstaltungen fiir Eltern und Ausbildungsbetriebe
weitere MaBnahmen:

Geben Sie bitte Verdnderungswiinsche an, die auf schulischer Ebene notwendig sind, um Ausbildungsabbrii-
che zu verringern!

Verdnderung der Unterrichts- und Pausenzeiten, z.B. kiirzere Unterrichtsstunden

Bereitstellung von Tablets, Laptops und anderen digitalen Arbeitsgeriten als Klassensitze fiir den Unterricht
Installation interaktiver Tafeln

W-Lan fiir alle Lernenden fiir den Unterrichtszweck

Einrichtung einer Lernplattform, z.B. zum Ablegen von Lernvideos und Arbeitsblattern

fachliche Fortbildung fiir Lehrkrifte, z.B. im Rahmen von Studientagen

verstirkte Einbindung der Schulsozialarbeit, z.B. Trainings- bzw. Ubungsraum

[y oy Iy i |

individuelle Lernberatungen

weitere Veranderungswiinsche:

Nennen Sie weitere Ideen, um das Projekt erfolgreich durchzufiihren!

Beschreiben Sie Ihre Erwartungen an das Modellprojekt!
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Anhang 2.1

Fragebogen zur Erfassung emotionaler und sozialer Schulerfahrungen mit den Dimen-

sionen Fahigkeitsselbstkonzept und Schulklima, Seite 1

h r
Befragung der Schiilerinnen und Schiiler zum Fihigkeitsselbstkonzept (Selbst) @i’ _‘

und Sozialklima (Schulklasse) im Rahmen des Modellprojektes ,,Gemeinsam zum Ziel” GEMEINSAM ZUM ZIEL
Klasse/Fachrichtung: Alter:
Ausbildungsjahr: Datum:
Einverstandniserkldrung unterschrieben: O ja O nein

Liebe Schiilerinnen und Schiiler,

gemeinsam mit Auszubildenden, Lehrkraften, Erziehungsberechtigten und Ausbildungsbetrieben haben
wir uns zum Ziel gesetzt, ein Konzept zur Vermeidung von Ausbildungsabbrichen zu entwickeln. Um
das Konzept zu verbessern, bitten wir Sie, die Fragen zu beantworten! Die Befragung ist freiwillig und
anonym. Sie kinnen rechtsfolgenlos zuruicktreten. Vielen Dankl

Anleitung

Auf den folgenden Seiten stehen Satze, die ausdricken was Schilerinnen und Schiler denken und
fihlen. Bitte kreuzen Sie das fur Sie passende Kastchen anl Nur ein Kreuz pro Zeile soll gesetzt
werden.

Soziale Integration stimmt | stimmt | stimmt | stimmt
gar kaum | ziem- | genau
nicht lich

Nur wenige Schiler konnen mich leiden.

Meine Mitschiler helfen mir, wenn ich etwas nicht kann.
Meine Mitschiiler sind nett zu mir.

Die anderen héren zu, wenn ich etwas sage.

Ich fiihle mich in der Klasse wohl.

Ich komme mit meinen Mitschilern gut aus.

Meine Mitschler trésten mich, wenn ich traurig bin.
Die anderen lachen mich haufig aus.

Ich bin in den Pausen mit den anderen zusammen.
Ich habe wenig Freunde in meiner Klasse.

Die anderen suchen Streit mit mir.

aoooooooooo
aoooooooooo
aoooooooooo
aoooooooooo

Klassenklima stimmt | stimmt | stimmt | stimmt
gar kaum | ziem- | genau
nicht lich

Meine Mitschiler lachen Ober Schiler, die anders sind.

Wir sind alle gute Freunde.

In der Klasse halten wir alle zusammen.

Wir machen uns (ber einige Mitschiiler lustig.

Mitschiler, die anders sind, haben es schwer in unserer Klasse.
Manche Schiler machen sich lustig Uber Klassenkameraden.
Wir lassen nicht alle Schuler mitmachen.

Alle Schiler darfen mitmachen.

Wir helfen uns gegenseitig.

Wir argern uns gegenseitig.

Wir verstehen uns untereinander gut.

O0Oo0ooooooooo
O0Oooooooooo
O0Oo0ooooooooo
O0Oo0ooooooooo
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Anhang 2.2

Fragebogen zur Erfassung emotionaler und sozialer Schulerfahrungen mit den Dimen-

sionen Fahigkeitsselbstkonzept und Schulklima, Seite 2

Befragung der Schiilerinnen und Schiiler zum Fihigkeitsselbstkonzept (Selbst)
und Sozialklima (Schulklasse) im Rahmen des Modellprojektes ,,Gemeinsam zum Ziel”

¢ m

GEMEINSAM ZUM ZIEL

Selbstkonzept der Schulfahigkeit stimmt | stimmt | stimmt
gar kaum | ziem-
nicht lich

stimmt
genau

Ich glaube, ich bin ein schlechter Schiiler.

Ich schaffe nur einen Teil der Aufgaben.

Ich kann gut rechnen.

Ich vergesse leicht, was ich gelernt habe.

Ich kann gut lesen.

Ich verstehe immer, was der Lehrer erklart.

Ich lerne sehr langsam.

Ich verstehe nur wenig in der Schule.

Ich mache in der Schule das meiste richtig.

Ich kann meine Aufgaben meistens alleine losen.

Ich kann ganz gut lernen.

Ich kann gut vor der ganzen Klasse erzahlen.

Ich kann den anderen gut etwas erklaren.

Ich bin gut in der Schule.

Oo0oooooOoooooooooon:no
Oo0ooOoooooooooOooogo:o

Ich kann nur leichte Aufgaben ldsen.

Oo0ooOoooooooooOooogo:o

O0OoOooooooooooonoo

Wie kann Sie die ,,Berufsschule“ beim Lernen unterstiitzen? Z.B. durch...

Veranderung der Unterrichts- und Pausenzeiten, z.B. spaterer Beginn
kurzere Unterrichtsstunden, z.B. 60-Min -Blocke
sportlicher Ausgleich (Fitnessraum) in den Pausen bzw. am Nachmittag

Installation interaktiver Tafeln
W-Lan far alle Lernenden fir den Unterrichtszweck

verstarkte Einbindung der Schulsozialarbeit, z.B. Lern- und Sozialzentrum
verbesserte Kommunikation mit den Lehrkréaften
Lemncecaching/Lernberatung

Klassenrat zur schulischen/unterrichtlichen Mitbestimmung im Unterricht
individuelle Unterstiitzungsangebote im Unterricht

OO00oOOoOoOoOooooooo

gesundes Essen im Wohnheim

Sonstiges:

Bereitstellung von Tablets, Laptops und anderen digitalen Arbeitsgeraten als Klassensatze

Einrichtung einer Lernplattform, z. B. zum Ablegen von Lernvideos und Arbeitsblattern

individuelle Forderangebote fur Leistungsstarke, z.B. zur Vorbereitung auf ein Studium
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Anhang 3.1

Interviewleitfragen fur Lehrkrafte, Seite 1

Interviewleitfragen fiir die Datenerhebung und die Auswertung des Modellprojekts ‘!
»GZZ* im Bildungsgang ,Anlagenmechaniker/-in fur Sanitar-, Heizung- und Klimatechnik”

Ort, Datum, Aufzeichnungszeit:

Name des Interviewten:

Name des Interviewers:

Unterzeichnung der Einverstandniserklarung: O ja O nein

Liebe Lehrkraifte,

aemeinsam mit Auszubildenden, Lehrkraften, Erziehungsberechtigten und Ausbildungsbetrieben haben wir uns zum Ziel ge-
setzt, ein Konzept zur Yermeidung von Ausbildungsabbrichen im Bildungsgang SHK zu entwickeln. Neben dem Klassenrat
und Forderangeboten wurden erstmalig auch Lerncoachingsitzungen in Kleingruppen durchgefiihrt. Bitte beantworten Sie
dazu die folgenden Fragen. Die Befragung ist freiwillig und anonym. Sie konnen rechtsfolgenlos von der Befragung zuriick-
treten. Vielen Dank fur Ihre Unterstitzung!

ALLGEMEINES

1. Beschreibe bitte kurz deinen Bildungsverlauf! Welche Ficher unterrichtest du? Welche Aufgaben nimmst du am
OSZ TT wahr?

2. Was gefallt dir am Lehrerberuf? Was nicht? Was unterrichtest du besonders gern?

3. Wie zufrieden bist du mit deiner Unterrichtstatigkeit, dem OSZ ...?

AUSBILDUNGSABBRUCH

4. Welche Griinde gibt es deiner Meinung nach fur Ausbildungsabbriiche?
5. Wie konnen Ausbildungsabbriiche deiner Meinung nach verhindert werden?
6. Was kann die ,Berufsschule® im speziellen dazu beitragen, dass die Ausbildung weitergefihrt wird?

LERNUMGEBUNG/KOOPERATIONEN

7. Welche Kompetenzen bringen unsere Schiiler mit? Welche fehlen und miissen dringend geférdert werden, um
einen erfolgreichen Abschiuss sicherzustellen? In welcher Art und Weise konnten die fehlenden Kempetenzen
der Schiiler entwickelt werden?

8. Ein Blick in die Zukunft: Wie wirde die optimale Lernumgebung fur unsere Schiler und die optimal Lehrumgebung far
dich aussehen?

9. Welche Methoden, Medien setzt du im Unterricht ein? Welche gelingen besonders gut? Von welchen Methoden
und Medien ritst du ab?

10. Inwieweit werden Kooperationspartner in die Bildungsarbeit mit einbezogen? Z.B. Ausbildungsbetriebe, Schulsozialar-
beit, ERECh-Projekt, andere Bildungspariner? Welche sind sinnvoll?

11. Die Ausbildungsbetriebe wiinschen sich regelmafkige Riickmeldungen zu den Kompetenzstinden unserer
Schiler. In welcher Art und Weise und Regelmagigkeit konnten diese erfolgen?

UNTERSTUTZUNGSBEDARF|

12. Welche Kooperationspartner waren einOitersti.itzung fur deinen Unterricht? Wie konnen die Kooperationen,
Z.B. mit den Betrieben, der Schulsozialarbeit etc. verbessert werden?

13. In welchen Bereichen siehst du Fortbildungsbedarfe? Welche Unterstitzung winscht du dir von wem?

14. Welche Wiinsche hast du weiter? (Unterrichtsmittel, Digitalisierung, Lernplattform, Unterrichts- und Pausenzei-
ten, Projekttage/-wochen, Ausstattung, Klassen-/lehrerraume, Unterrichtsorganisation, Informationsibermitt-
lung, Teilungsunterricht)?
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Anhang 3.2

Interviewleitfragen fur Lehrkrafte, Seite 2

Interviewleitfragen fiir die Datenerhebung und die Auswertung des Modellprojekts !?
»GZZ* im Bildungsgang ,Anlagenmechaniker/-in fur Sanitar-, Heizung- und Klimatechnik”

MODELLPROJEKT ,, GEMEINSAM ZUM ZIEL*

15. Wie schatzt du das Klassenklima, die soziale Integration und die Selbstkompetenz der Schiler in der Modell-
Klasse im Vergleich zu anderen Klassen ein? Wie wurdest du das Ergebnis der Befragung interpretieren? Was
uberrascht dich, was nicht? (Material: Auswertung der Befragung der Haupt- und Kontrollgruppen)

16. Was hat dir an dem Projekt besonders gefallen? Was nicht? Welche Verbesserungsvorschlage hast du?

17. Wie oft sollten Informationsveranstaltungen fur Schiler/Betriebe/Eltern stattfinden? Welche Themen sollten
besprochen werden?

18. Was hat dir an der Willkommenswoche gefallen, was kann verbessert werden? Ist es sinnvoll, mit einer Willkommens-
woche fir die ersten Ausbildungsjahre zu starten? Wenn ja, wie solite diese aussehen?

18. Wie schitzt du die Wirksamkeit der Férder-Angebote am Machmittag ein? Was findest du gut? Was kann ver-
bessert werden?

20. Im Rahmen des Modellprojekts haben wir erstmalig Lernceachingsitzungen in Kleingruppen und den Klassenrat durch-
geflhrt. Wie schatzt du die Wirksamkeit dieser Mainahmen ein? Kannst du dir auch vorstellen, diese Methoden in dei-
nen Klassen auszuprobieren?

21. Wie kann das ,,Gemeinsame Lernen® konkret bei uns umgesetzt werden? Welche Unterstitzung winscht du dir,
zur Umsetzung des GL-Konzepis?



Anhang 240

Anhang 3.3

Interviewleitfragen fur Schalerinnen und Schiler, Seite 1

<A
Interviewleitfragen fiir die Datenerhebung und die Auswertung des Modellprojekts =V
»GZZ"“ im Bildungsgang ,Anlagenmechaniker/-in fur Sanitar-, Heizung- und Klimatechnik”
Interviewleitfragen fiir Schiilerinnen und Schiiler
Ort, Datum, Aufzeichnungszeit:
Name des Interviewten:
Name des Interviewers:
Unterzeichnung der Einverstandniserkla- O ja O nein
rung:
ALLGEMEINES
1. Beschreiben Sie hitte |hren Bildungsverlaufl
2. Welchen Schulabschluss haben Sie erworben?
a O Berufs- O Erweiterte O Haupt- O Real- O Fach- O Fach- O Allge-
keinen  bildungsreife Berufsbil- schulab- schulab- ober- hochschul-  meine Hoch-
dungsreife schluss schluss schulreife  reife schulreife
3. Wohnen Sie noch zu Hause?
4. Besuchen Sie gern die Berufsschule? Wenn ja, warum? Wenn nein, warum nicht?
5. Was gefallt Ihnen an dem schulischen und betrieblichen Teil der Ausbildung?
6. Was verlief bisher gut? Womit gab es Schwierigkeiten?
7. Haben sich lhre Erwartungen an die Ausbildung erfllt?
AUSBILDUNGSABBRUCH

g. Hatten Sie bereits dariiber nachgedacht, das Ausbildungsverhiltnis zu beenden? Wenn ja, warum?
Wer oder was hat Sie darin bestérkt, das Ausbildungsverhaltnis weiter zu fihren?

9. Welche Griinde gibt es fiir Ausbildungsabbriiche? Was meinen Sie?

10. Wie kénnen Ausbildungsabbriche Ihrer Meinung nach verhindert werden?

LERNUMGEBUNG

11. Erhalten Sie regelmé&Rig Informationen vom Ausbildungsbetrieb bzw. von der Schule zu lhrem Leis-
tungsstand? Wenn ja, wie oft? Welche Themen werden besprochen?

12. Lernen Sie zu Hause bzw. im Wohnheim oder im Ausbildungsbetrieb? Wenn ja, wie, mit wem und wie oft?

13. Erhalten Sie Nachhilfe? Wenn ja, in welchen Bereichen und durch wen?

UNTERSTUTZUNGSBEDARF

14. In welchen Lemnfeldern, Fachern und anderen Bereichen bendtigen Sie Unterstitzung?
15. Wie kann Sie die ,,Berufsschule” beim Lernen unterstiitzen?

16. Wie kdnnte der Unterricht durchgefiihrt werden, um allen Lermmenden gerecht zu werden?
17. Wie kénnten Unterrichtsstérungen vermieden werden?

18. Welche Winsche haben Sie weiter an die Berufsschule?
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Anhang 3.4

Interviewleitfragen flr Schilerinnen und Schiler, Seite 2

Interviewleitfragen fiir die Datenerhebung und die Auswertung des Modellprojekts o

»GZZ" Im Bildungsgang ,Anlagenmechaniker/-in far Sanitar-, Heizung- und Klimatechmk”

MODELLPROJEKT ,,GEMEINSAM ZUM ZIEL*

19.

20.

21.

22,

23.

24,

25.

Klassenrat: Was hat lhnen am Klassenrat gefallen? Was kann verbessert werden? Kénnen Sie den
Klassenrat weiterempfehlen? Hat der Klassenrat dazu beigetragen, die Lernatmosphére zu verbessern?
Tragt der Klassenrat zu einem erfolgreichen Ausbildungsverlauf bei? Wenn ja, wodurch?

Lerncoaching: Was hat lhnen am LC gefallen? Was kann verbessert werden? Kénnen Sie das LC wei-
terempfehlen? Hat das LC dazu beigetragen, Sie beim Lernen zu unterstiitzen? Tragt das LC zu einem
erfolgreichen Ausbildungsverlauf bei? Wenn ja, warum?

Willkommenswoche: Was hat Ihnen bei der Willkommenswoche gefallen? Was kann verbessert wer-
den? Hat die Willkommenswoche dazu beigetragen, lhnen einen guten Start in die Ausbildung zu
erméglichen?

Férdermafnahmen: Was hat lhnen bei den FérdermafRnahmen gefallen? Wie kann die aullerunterricht-
liche Forderung verbessert werden? Haben die Fordermal3nahmen Sie beim Lernen unterstiitzt und so ge-
gen Ausbildungsabbruch vorgebeugt?

Kdnnte das Modellprojekt mit LC, KR und FM dazu beitragen, Aushildungsabbriiche zu reduzieren?
Wenn ja, welche Maknahme halten Sie fiir besonders wirksam und warum?

Wie viele Informationsveranstaltungen winschen Sie sich seitens der Berufsschule? Welche Themen inte-
ressieren Sie besonders?

Was hat lhnen allgemein an dem Projekt gefallen? Welche Verbesserungsvorschlage haben Sie? Sollte
das Projekt verlangert werden?
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Anhang 3.5

Interviewleitfragen flr Ausbildungsbetriebe, Seite 1

Interviewleitfragen fiir die Datenerhebung und die Auswertung des Modellprojekts
»GZZ“ Im Bildungsgang ,Anlagenmechaniker/-in fir Sanitar-, Heizung- und Klimatechnik®

Ort, Datum, Aufzeichnungszeit:

Name des Interviewten:

Name des Interviewers:

Unterzeichnung der Einverstandniserklarung: O ja O nein

Liebe Ausbilderinnen und Ausbilder,

gemeinsam mit Auszubildenden, Lehrkraften und Ausbildungsbetrieben haben wir uns zum Ziel gesetzt, ein Kon-
zept zur Vermeidung von Ausbildungsabbriichen im Bildungsgang SHK zu entwickeln. Neben dem Klassenrat
und Forderangeboten wurden erstmalig auch Lerncoachingsitzungen in Kleingruppen durchgefuhrt. Bitte beant-
worten Sie dazu die folgenden Fragen. Die Befragung ist freiwillig und anonym. Sie kdnnen rechtsfolgenlos von
der Befragung zuriicktreten. Vielen Dank fur lhre Unterstitzung!

ALLGEMEINES

Ll

Wie viele Mitarbeiter/-innen hat lhr Unternehmen?

Wie ist der Altersdurchschnitt Ihrer Mitarbeiter?

Wie viele Auszubildende durchlaufen bei lhnen derzeit eine Ausbildung?
Haben Sie einen Ausbildungsverantwortlichen im Betrieb?

Was ist bisher gut gelaufen? Womit gab es Schwierigkeiten?

AUSBILDUNGSABBRUCH

6.

7.
8.

Hatten Sie bereits dariiber nachgedacht, das Ausbildungsverhaltnis zu beenden? Wenn ja, warum? Wer ader
was hat Sie darin bestarkt, das Ausbildungsverhaltnis weiter zu filhren?

Welche Griinde gibt es fiir Ausbildungsabbriiche? Was meinen Sie?

Wie kdnnen Ausbildungsabbriiche Ihrer Meinung nach verhindert werden?

LERNUMGEBUNG/KOOPERATIONEN

9.

10.
11.
12.
13.

14.

15.

16.

Hat Ihr Auszubildender die Méglichkeit, sich in einem Lernbiiro oder &hnlichem zum Lernen zuriick-
zuziehen? Wenn ja, wie lernt er? Mit wem lernt er? Wie oft wird gelernt?

Wie unterstitzen Sie lhren Auszubildenden bei der Ausbildung (z.B. Finanzierung Unterrichtsmittel)? Wie
konnte [hr Azubi beim Lernen weiter unterstiitzt werden?

Mit welchen Kooperationspartnern arbeiten Sie im Rahmen der Ausbildung zusammen?

Erhaélt lhr Azubi Nachhilfe? Wenn ja, in welchen Bereichen und durch welche Anbieter?

Was berichtet Ihr Azubi Giber die Berufsschule? Besucht Ihr Lehrling gern die Berufsschule? Wenn ja, wa-
rum? Wenn nein, warum nicht?

Findet ein regelmaRiger Austausch mit der Berufsschule oder den Eltern statt? Wenn ja, liber wel-
che Themen? Wie viele Informationsveranstaltungen wiinschen Sie sich seitens der Berufsschule?
Welche Themen interessieren Sie besonders?

Findet ein Austausch Gber den individuellen Kompetenzstand (Betrieb und Schule) mit Ihrem Azubi statt?
Wenn ja, wie oft?

Wie kénnte die Lernumgebung im Ausbildungsbetrieb verbessert werden, um den Aushildungserfolg
zu erhéhen?
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Anhang 3.6

Interviewleitfragen fur Ausbildungsbetriebe, Seite 2

Interviewleitfragen fiir die Datenerhebung und die Auswertung des Modellprojekts

»GZZ" Im Bildungsgang ,Anlagenmechaniker/-in far Sanitar-, Heizung- und Klimatechnik”

UNTERSTUTZUNG SBEDARF

17.
18.

OOoOoOooooooo

-
w0

In welchen Lemfeldern, Fachern bendtigt lhr Auszubildender Unterstitzung?
Welche Unterstiitzung benétigen Sie, um erfolgreich auszubilden?

Digitales Lernen (Lernplattform)

Fortbildung der Ausbilder/-innen

Finanzielle Unterstiitzung

Personelle Unterstitzung

Veranderung der Ausbildungsordnung

Veranderung des Rahmenlehrplans

Beratungsangebot von Externen

Verbesserte Férderung der Auszubildenden in der Berufsschule
Verbesserte Kommunikation mit den Lehrkréften der Berufsschule
Saonstiges. ..

. Welche Wiinsche haben Sie an die Berufsschule (Lehrkrifte, Unterrichtsmittel, Projekte, Beratungs-

angebote, Priifungsvorbereitung, Unterrichtsorganisation, Informationsiibermittiung, Informations-

abende, Bildungsfahrten ...)?

MODELLPROJEKT ,,GEMEINSAM ZUM ZIEL*

20. Hat lhnen lhr Auszubildender von unserem Modellprojekt ,,Gemeinsam zum Ziel“ erzdhlt? Wenn ja,

21. Was hat lhnen an dem Projekt gefallen? Welche Verbesserungsvorschlage haben Sie?
22.

was?

Was verstehen Sie unter dem Begriff ,Inklusion“?
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Anhang 3.7

Interviewleitfragen fur Eltern- und Sorgeberechtigte, Seite 2

Interviewleitfragen fiir die Datenerhebung und die Auswertung des Modellprojekts -y

»GZZ* im Bildungsgang ,Anlagenmechaniker/-in far Sanitar-, Heizung- und Klimatechnik”

Ort, Datum, Aufzeichnungszeit:

Name des Interviewten:

Name des Interviewers:

Unterzeichnung der Einverstandniserklarung: O ja O nein

Liebe Eltern und Erziehungsberechtigte,

gemeinsam mit Auszubildenden, Lehrkraften, Erziehungsberechtigten und Ausbildungsbetrieben haben wir uns zum Ziel ge-
setzt, ein Konzept zur Vermeidung von Ausbildungsabbrichen im Bildungsgang SHK zu entwickeln. Neben dem Klassenrat
und Farderangeboten wurden erstmalig auch Lerncoachingsitzungen in Kleingruppen durchgefuhrt. Bitte beantworten Sie
dazu die folgenden Fragen. Die Befragung ist freiwillig und anonym. Sie konnen rechtsfolgenlos von der Befragung zurlck-
treten. Vielen Dank fur Ihre Unterstitzung!

ALLGEMEINES

1.

Welchen Schulabschluss haben Sie? Welche Ausbildung, welches Studium haben Sie absolviert? Welcher Ta-
tigkeit gehen Sie zurzeit nach?

2. Beschreiben Sie bitte den Bildungsverlauf Ihres Kindes!
3. Welchen Schulabschluss hat Ihr Kind erworben?
a O Berufs- O Erweiterte O Haupt- O Real- 0O Fach- 0O Fach- O Allge-
keinen  bildungsreife Berufsbil- schulab- schulab- ober- hochschul-  meine Hoch-
dungsreife schluss schluss schulreife  reife schulreife
4. Wonhnt Ihr Kind noch bei Innen?
5. Wie unterstltzen Sie ihr Kind bei der Ausbildung?
6. Besucht Ihr Kind gern die Berufsschule? Wenn ja, warum? Wenn nein, warum nicht?
7. Was gefillt lhnen an der schulischen und betrieblichen Ausbildung?
8. Womit gab es Schwierigkeiten?
9. Erhalten Sie regelmagig Informationen vom Ausbildungsbetrieb bzw. von der Schule? Wenn ja, Uber welche
Themen findet ein Austausch statt?
10. Wie viele Informationsveranstaltungen wiinschen Sie sich seitens der Berufsschule?
AUSBILDUNGSABBRUCH
11. Hatten Sie bereits gemeinsam mit Ihrem Kind dariiber nachgedacht, die Ausbildung abzubrechen? Wenn ja, wa-
rum? Wer oder was hat Sie darin bestarkt, das Ausbildungsverhaltnis weiter zu fihren?
12. Welche Griinde gibt es fir Ausbildungsabbriche? Was meinen Sie?
13. Wie kénnen Ausbildungsabbriche Ihrer Meinung nach verhindert werden?
LERNUMGEBUNG
14. Lernt ihr Kind zu Hause? Wenn ja, wie? Mit wem? Wie oft?
15. Wie kdnnte Ihr Kind beim Lernen unterstitzt werden?
16. Wer bezahlt die Unterrichtsmittel fur Ihr Kind (Blcher, Arbeitshefte etc.)
17. Erhalt Inr Kind Nachhilfeunterricht? Wenn ja, in welchen Bereichen und durch welche Anbieter?
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Anhang 3.8
Interviewleitfragen fur Eltern- und Sorgeberechtigte, Seite 2

o
Interviewleitfragen fiir die Datenerhebung und die Auswertung des Modellprojekts !"/
»GZZ* im Bildungsgang ,Anlagenmechaniker/-in fur Sanitar-, Heizung- und Klimatechnik" GEMEINSAM ZUM ZIE!

Unterstiutzungsbedarf

18. In welchen Lernfeldern, Fachern bendtigt Ihr Kind Unterstitzung?
19. Welche Unterstiitzung bendtigen Sie oder Ihr Kind, um die Ausbildung erfolgreich abzuschliefen? Z.B. durch...

O Lemnplattformen (kostenloser Download von Unterrichtsmitteln)

O Finanzielle Unterstiitzung der Eltern zur Anschaffung von Lernmaterialien oder zur Finanzierung von Kooperationen
O Verbessertes Nachhilfe- bzw. Férderangebot

O Beratungsangebot fir Eltern

O Verbesserte Kommunikation mit den Lehrkraften der Berufsschule

O anderen Unterstitzer, z.B. Meister in Rente

O Sonstiges:

20. Wie kdnnte die Zusammenarbeit mit der Berufsschule und dem Ausbildungsbetrieb verbessert werden?

21. Welche Wiinsche haben Sie an die Berufsschule (Lehrkrafte, Unterrichtsmittel, Projekte, Beratungsangebote,
Prufungsvorbereitung, Unterrichtsorganisation, Informationsibermittiung, Informationsabende, Bildungsfahr-
ten ...)?

MODELLPROJEKT ,,GEMEINSAM ZUM ZIEL*

22, Hatlhnen ihr Kind von unserem Modellprojekt ,Gemeinsam zum Ziel” erzahit? Wenn ja, was?
23. Was hat Ihnen an dem Projekt gefallen? Welche Verbesserungsvorschlage haben Sie?
24. Was verstehen Sie unter dem Begriff ,Inklusion®?
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