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Ein (persönliches) Vorwort 
Raphaela Porsch

Kurz nach Beginn meiner Ernennung als Professorin an der Otto-von-Guericke-Uni-
versität Magdeburg erreichte mich Anfang November 2019 eine über das Zentrum 
für Lehrerbildung gestellte Anfrage vom Ministerium für Bildung des Landes Sach-
sen-Anhalt. Ich zitiere aus der Mail: „[…] Die Zahl der Schulabbrecher, also die Zahl 
der Schülerinnen und Schüler, die die allgemeinbildende Schule ohne Hauptschul-
abschluss verlassen, ist in Sachsen-Anhalt vergleichsweise hoch. Ich bitte um Infor-
mation, ob es an Ihrer Universität bereits Untersuchungen hinsichtlich der Ursachen 
von Schulabbrüchen in Sachsen-Anhalt gibt […].“ Trotz meiner Vertrautheit mit den 
Schulsystemen in Deutschland, insbesondere aufgrund meiner disziplinären Veror-
tung als Schulpädagogin, wusste ich jedoch über die Situation in Sachsen-Anhalt we-
nig. Meine berufliche Laufbahn hatte mich bereits in drei Bundesländer – Berlin, Nie-
dersachsen und Nordrhein-Westfalen – geführt. Nach einiger Recherche wurde mir 
schnell klar, dass in Sachsen-Anhalt besondere Herausforderungen im schulischen 
Bereich lagen, die u. a. anhand des hohen Anteils an Schulabgänger:innen ohne einen 
Schulabschluss ablesbar sind. Die Literatur zeigte vor allem auf, dass Schüler:innen 
mit ungünstigen Lernausgangslagen für unser Schulsystem und biografischen Brü-
chen eher von Schulabbruch bzw. schulischem Misserfolg betroffen sind. Als Schul-
pädagogin interessierte mich jedoch vor allem die Frage, inwieweit schulisches Han-
deln – trotz dieser Ausgangsbedingungen – zu Schulerfolg beitragen kann. Von vielen 
Schulen, im Besonderen jenen, die sich für den Deutschen Schulpreis beworben oder 
ihn gewonnen haben, war mir bekannt, dass es durchaus gelingen kann, (fast) alle 
Schüler:innen zum Abschluss zu führen. 

In der Folge dieser Mail und mehrerer Treffen ist das Projekt „Schulische und 
unterrichtliche Determinanten von Schulerfolg und Schulabgang an Sekundar- und 
Gemeinschaftsschulen in Sachsen-Anhalt“ (SEASA) ins Leben gerufen worden. Das 
Projekt umfasst zwei Teilprojekte. Phase I des ersten Teilprojekts bestand aus einer 
Pilotierung, an der zwischen dem 31.08.2020 und 27.09.2020 sieben Gesamtschulen in 
Sachsen-Anhalt teilnahmen bzw. deren Schüler:innen, Lehrkräfte und Vertreter:in-
nen von Schulleitungen. Vom 24.09.2020 bis 30.11.2020 fand die Haupterhebung zur 
Phase I statt, in der mithilfe von digitalen und Paper-Pencil-Fragebögen vor allem die 
Frage beantwortet werden sollte, ob sich Unterschiede in der sog. Dropoutquote, also 
dem Anteil von Schüler:innen ohne Schulabschluss, durch unterrichtliche und schu-
lische Merkmale erklären lassen. Ergänzend wurden nach der quantitativen Erhebung 
in Phase I des ersten Teilprojekts zwischen April und Juli 2021 mit zwölf Vertreter:in-
nen von Schulleitungen Interviews durchgeführt, um differenzierte Einblicke in aus-
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gewählte Schulen mit ihren Problemlagen zu erhalten, aber auch die Perspektiven 
der Schulen in die Handlungsempfehlungen für den Abschlussbericht einfließen zu 
lassen. 

Das zweite Teilprojekt bezog sich auf ein bereits bestehendes Programm, was 
sich auf die Situation der Schulabbrecher:in im Besonderen bezieht und „Möglich-
keiten des Produktiven Lernens in Schule und Betrieb unter Berücksichtigung der 
Corona-Pandemie-Folgen“ untersuchte. Insgesamt konnten 24 Schulen, die an dem 
Programm „Produktives Lernen in Schule und Beruf “ zu diesem Zeitpunkt teilnah-
men, für eine Befragung ihrer Schüler:innen in Klasse 8 und 9 sowie der Lehrkräfte 
(mit und ohne Teilnahme am Programm) im Frühjahr 2022 gewonnen werden. Die 
Untersuchung befasste sich auch mit den Auswirkungen der Corona-Pandemie auf 
die Schüler:innen. Das folgende Zitat aus einer Pressemitteilung von Dr. Melanie 
Baumgarten verweist auf den Erfolg des Programms: „Dabei konnten wir feststellen, 
dass sich die Pandemie auf die schulischen Leistungen der Schülerinnen und Schüler 
im produktiven Lernen deutlich weniger ausgewirkt hat als bei anderen Schülerinnen 
und Schülern. Dies konnten wir u. a. zurückführen auf die individualisierten Lern-
aufträge und Rückmeldungen sowie die enge Betreuung durch die Lehrkräfte im Pro-
jekt.“ Als Wissenschaftler:innen sind wir nicht in die Rezeption der Berichtsbände 
durch die Bildungspolitik eingebunden, so dass wir die Entwicklung des Programms 
lediglich ‚aus der Ferne‘ beobachten können. Und auch wenn wir (vgl. Jahn & Porsch, 
im Band) durchaus auch kritische Aspekte an dem Programm sehen, überwiegen die 
positiven Punkte, die für die Weiterführung des Programms sprechen, eine Bewer-
tung, die auch in der Auswertung der Daten deutlich wird. 

Abschließend geht ein besonderer Dank an alle Schüler:innen, Vertreter:innen von 
Schulleitungen und Lehrer:innen, die uns bei der Realisierung des Projekts – auch in 
den Zeiten der Corona-Pandemie – unterstützt haben. Ohne deren Engagement wäre 
es nicht möglich, belastbare Aussagen für die Bildungspolitik bereitzustellen. Ein be-
sonderer Dank geht im Namen des Herausgeberteams mit diesem Band an Gerlinde 
Riechert vom Ministerium für Bildung des Landes Sachsen-Anhalt (Referat 24) für 
die von Beginn an ausgesprochen hohe Unterstützung, die vielen guten Ideen zum 
Projekt und das Vertrauen in mich und das gesamte Team. Weiterhin geht mein per-
sönlicher Dank an Dr. Melanie Baumgarten, Jennifer Rahden (vormals Quast) sowie 
Prof. Dr. Robert W. Jahn, ohne deren Engagement, Ideen und methodische Expertise 
dieses Projekt nicht hätte realisiert werden können.



Überblick zum Sammelband und Publikationen 
zum SEASA-Projekt
Raphaela Porsch, Melanie Baumgarten & Robert W. Jahn

Das Projekt „Schulische und unterrichtliche Determinanten von Schulerfolg und 
Schulabbruch an Sekundar- und Gemeinschaftsschulen in Sachsen-Anhalt“ (SEASA) 
fand in zwei Projektphasen von 2020 bis 2022 statt und wurde vom Ministerium für 
Bildung des Landes Sachsen-Anhalt gefördert. Mit Ausnahme der zwei Projektbe-
richte, die dem Ministerium jeweils termingerecht zum Ende jeder Projektphase zur 
Verfügung gestellt wurden, sind Ergebnisse aus den Berichten noch nicht veröffent-
licht worden. Dieses Desiderat wird mit dem Sammelband geschlossen. Insgesamt 
werden neun Beiträge präsentiert, die sich drei Themenbereichen zuordnen lassen. 
Im ersten Themenbereich werden Befunde zu „Schulabsentismus und Dropout von 
Schüler:innen“ vorgelegt. Im zweiten Bereich werden Beiträge zum „Produktiven Ler-
nen in Schule und Beruf “ und im dritten Bereich „Folgen von Schulschließungen und 
Wechselunterricht während der Corona-Pandemie“ adressiert.

Der erste Teil beginnt mit dem von Melanie Baumgarten, Raphaela Porsch 
und Robert W. Jahn verfassten Beitrag „Schulische und unterrichtliche Determi-
nanten von Schulerfolg und Schulabbruch an Sekundar- und Gemeinschaftsschulen 
in Sachsen-Anhalt“, der zentrale Fragestellungen des Projekts aufgreift. Die quantita-
tive Studie mit 3.262 Schüler:innen und 616 Lehrer:innen aus 73 öffentlichen Sekun-
dar- und Gemeinschaftsschulen in Sachsen-Anhalt zielt auf die Erklärung schulischer 
und unterrichtlicher Bedingungen für den hohen Anteil an Dropout ab und möchte 
zudem erfolgreiche Schulbedingungen und erfolgreiches pädagogisch-professionelles 
Handeln aufzeigen.

Der zweite Beitrag im ersten Teil mit dem Titel „Schulerfolg, Schulabsentismus 
und Schulabbruch aus Perspektive von Schulleitungen. Einstellungen und Schul-
leitungshandeln an Sekundar- und Gemeinschaftsschulen“ von Raphaela Porsch, 
Anne Gerhards und Melanie Baumgarten basiert auf den in der ersten Projekt-
phase gewonnenen Interviewdaten. Aus Sicht der Schulentwicklungs- und Schuleffek-
tivitätsforschung besitzen Schulleitungen für den schulischen Erfolg der Lernenden 
sowie die professionelle Ausübung der beruflichen Tätigkeiten der Lehrkräfte eine 
zentrale Verantwortung. Bislang liegen jedoch kaum empirische Arbeiten zu den Ein-
stellungen von Schulleitungen vor, die sich auf die Gründe von Schulabsentismus und 
Schulabbruch beziehen. Dieses Desiderat greift der Beitrag auf, indem Vorstellungen 
über Risikofaktoren für Schulabsentismus und Schulabbruch dargelegt werden, die in 
einer Typenbildung basierend auf den Einstellungen münden. Zudem wird der Fra-
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ge nachgegangen, wie an den befragten Schulen mit Schulabsentismus umgegangen 
wird, welche Rolle Schulleitungen dabei aus ihrer Sicht einnehmen und welche Maß-
nahmen bei drohendem Schulabbruch ergriffen werden.

Im zweiten Teil des Buches zum „Produktiven Lernen in Schule und Beruf “ wird 
das Konzept des „Produktiven Lernens in Schule und Beruf “ zunächst vorgestellt. 
Robert W. Jahn und Raphaela Porsch diskutieren dieses Programm in ihrem 
einführenden Beitrag aus Perspektive der Schulpädagogik und der Berufspädagogik. 
Neben dem theoretischen Hintergrund werden sowohl die Ziele als auch die Um-
setzung des Produktiven Lernens in Sachsen-Anhalt vorgestellt. Anschließend wird 
das Produktive Lernen aus schulpädagogischer und berufspädagogischer Perspektive 
reflektiert und diskutiert. Dazu werden u. a. folgende Aspekte berücksichtigt: Kosten 
und Nutzen des Programms, das Programm im Spannungsfeld zwischen Exklusion 
und Inklusion, das Verhältnis von Individualisierung der Lehr-Lernprozesse und 
standardisierten Schulabschlüssen, dessen Verortung zwischen Allgemein- und Be-
rufsbildung oder die Herausforderungen, die aus dem dualen Lernen an zwei Lern-
orten entstehen.

Christian Steib schließt mit einem Beitrag unter dem Titel „Schule zwischen 
Theorie und Praxis. Explizite und implizite theoretische Anleihen des Konzepts des 
Produktiven Lernens“ an. Der Autor erläutert die zentralen Kennzeichen des Produk-
tiven Lernens und arbeitet heraus, welche expliziten und impliziten Anleihen dieses 
Konzept an den Ansätzen der progressive education nach Dewey, der Arbeitsschu-
le nach Kerschensteiner und der polytechnischen Bildung in der ehemaligen DDR 
nimmt. Im Kern zeigt er, dass diese Form der Beschulung von (benachteiligten) Ju-
gendlichen keine grundsätzlich neue Idee ist. 

Die Evaluation des Programms, die mit einem quantitativen Ansatz im Rahmen 
der zweiten Projektlaufzeit von SEASA durchgeführt wurde, wird im Kapitel „Die 
besondere Klasse in Sachsen-Anhalt. Evaluation des Modellprojekts ‚Produktives 
Lernen in Schule und Betrieb‘“ von Melanie Baumgarten und Jennifer Rahden 
vorgestellt. Insgesamt konnten 2.180 Schüler:innen (davon 451 Schüler:innen mit Pro-
grammteilnahme) und 254 Lehrer:innen (davon 71 mit Programmteilnahme) befragt 
werden und so Vergleiche zwischen den Schüler:innen im Programm und den Regel-
schüler:innen ermöglicht werden. Es zeigt sich, dass das bis dato als Modellprojekt 
geführte „Produktive Lernen in Schule und Betrieb“ sehr positive Wirkungen auf die 
Schüler:innen und deren individuelle Bildungs- und Erwerbsbiografie hat.

Im Kapitel „Produktives Lernen in Schule und Betrieb aus Sicht der Lehrkräfte 
und Schulleitungen. Ziele und Spannungsfelder pädagogischen Handelns“ werden 
von Dana Bergmann Befunde einer zusätzlich durchgeführten Interviewstudie 
mit Lehrkräften im Programm vorgestellt. Diese zeigen auf, dass das professionelle 
Handeln der Lehrkräfte durch Spannungsfelder gekennzeichnet ist und dass die Be-
ziehungsgestaltung und Zusammenarbeit mit den betrieblichen Praxisvertreter:innen 
bedeutsam für den Professionalisierungsprozess im Produktiven Lernen sind.

Die Auseinandersetzung mit den Lehrkräften im Programm wird im letzten Bei-
trag im zweiten Themenbereich fortgeführt. In dem Artikel „Biografische Merkmale, 
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Motive und Qualifikationen von Lehrerinnen und Lehrern in besonderen Klassen 
des Produktiven Lernens in Schule und Betrieb“ fokussieren Robert W. Jahn und 
Laura Arndt die Lehrkräfte des Programms und zeigen mithilfe der quantitativen 
Daten aus dem Projekt biografische Merkmale und den Qualifizierungshintergrund 
der Lehrer:innen auf. Zudem werden die Gründe zur Teilnahme am Programm be-
schrieben. Es zeigt sich u. a., dass es eher berufserfahrene Lehrkräfte sind, die sich 
durchaus bewusst für eine berufliche Veränderung entschieden haben.

Im letzten Themenbereich widmen sich Raphaela Porsch, Anne Gerhards 
und Melanie Baumgarten dem Schwerpunkt „Schulabsentismus und Schulab-
bruch in Zeiten von Corona. Herausforderungen und Perspektiven aus Sicht von 
Schulleitungen“. Für Schulen mit einer herausfordernden Schüler:innenschaft stellte 
sich 2020 bzw. 2021 im Besonderen die Frage, wie sie ‚digitalen Schulabsentismus‘ und 
Schulabbrüche verhindern konnten, um ihren Bildungsauftrag zu erfüllen. Basierend 
auf der im Rahmen des SEASA-Projekts durchgeführten Interviewstudie mit zwölf 
Vertreter:innen der Schulleitung an Sekundar- und Gemeinschaftsschulen werden 
Herausforderungen aus Sicht von Schulleiter:innen dargelegt und ergänzt um eine 
Beschreibung der getroffenen Maßnahmen, um Absentismus und Abbrüche an den 
Schulen zu verhindern.

Das letzte Kapitel im Buch „Praxislernen auf Distanz. Temporärer Fernunterricht 
in einem auf praktisches Arbeiten ausgerichteten Förderprogramm aus Sicht von 
Schüler:innen und Lehrkräften“ von Laura Arndt, Raphaela Porsch und Jenni-
fer Rahden basiert auf den Daten der quantitativen Erhebung, in der das Erleben 
der Schüler:innen und Lehrkräfte in der Corona-Pandemie untersucht wurde. Die 
umfangreichen Ergebnisse zeigen u. a. auf, dass trotz der individuell eher ungünstigen 
Lernvoraussetzungen und den Veränderungen aufgrund der pandemischen Lage die 
Bewertung des Lernens in der Zeit durch die Programmteilnehmer:innen eher positiv 
ausfällt und sogar günstiger im Vergleich zu den Regelschüler:innen und -lehrkräften.

Abschließend wollen wir auf weitere Ergebnisse verweisen, die bisher aus dem Projekt 
heraus entstanden sind und an anderen Stellen publiziert wurden. 

•	 Um die Nutzung der umfangreichen Instrumente aus der ersten Projektphase wei-
teren Personen zugänglich zu machen, wurde 2022 das Skalenhandbuch veröffent-
licht (Baumgarten et al., 2022). 

•	 Im Rahmen der Literaturarbeit zum Projekt ist u. a. aufgefallen, dass es zum The-
ma Schulabsentismus an berufsbildenden Schulen kaum Arbeiten gibt. Eine Publi-
kation zu einer qualitativen Befragung mit Schulleiter:innen gibt dazu erste Aus-
kunft (Otto et al., 2023). 

•	 In einem weiteren Beitrag wurden Ergebnisse zum „Tübinger Inventar zur Er-
fassung von Wertorientierungen im Lehrerberuf “ (TIVO) vorgestellt, das in der 
ersten Projektphase eingesetzt wurde. Die Ergebnisse zur Prüfung der faktorana-
lytischen Struktur des TIVO sowie die Ermittlung von Zusammenhängen zwi-
schen den Werthaltungen und Aspekten des pädagogischen Handelns (individuel-
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le Förderung, individuelle Bezugsnormorientierung, Lehrer-Schüler-Beziehung) 
werden berichtet (Baumgarten et al., 2023). 

•	 Da in der Befragung der Lehrkräfte an den Sekundar- und Gemeinschaftsschulen 
auch solche mit einer nicht grundständigen Ausbildung (Seiteneinsteiger:innen) 
sind, gab das Anlass für einen Beitrag zum Vergleich dieser Gruppe mit traditio-
nell ausgebildeten Lehrkräften (Porsch et al., 2023a). Im Vergleich zu traditionell 
ausgebildeten Lehrkräften zeigen inferenzstatistische Analysen u. a., dass Seiten
einsteiger:innen häufiger zu Disziplinproblemen von Schüler:innen kooperieren, 
aber nicht grundsätzlich zum Unterricht. 

•	 Weiter wurde mithilfe der Daten aus der Pilotierung an Gesamtschulen, in der 
ebenso Schüler:innen der Klassenstufe 9, Lehrkräfte und Schulleitungen mithil-
fe der Instrumente befragt wurden, ein Vergleich der Schulqualität zwischen den 
Gesamtschulen und den Sekundar- und Gemeinschaftsschulen vorgenommen 
(Porsch et al., 2023b).

•	 Schließlich wurden in einem Beitrag die Auswirkungen der Corona-Pandemie auf 
Dropout aus der Perspektive von Schulleitungen untersucht (Rübben et al., 2023). 
Der Beitrag stellt erste Befunde zu Wahrnehmungen und Erfahrungen von Schul-
leitungen zur Entwicklung von Dropout sowie zu auf Einzelschulebene getroffe-
nen präventiven und interventiven Maßnahmen vor.
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von Schüler:innen





Textanker
Schulische und unterrichtliche Determinanten von  
Schulerfolg und Schulabbruch

Schulische und unterrichtliche Determinanten von 
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Abstrakt: Der Anteil von Schulabgänger:innen ohne Hauptschulabschluss (Dropout) 
ist mit 12,8 Prozent (Stand: Schuljahr 2022/23) in Sachsen-Anhalt deutlich höher 
als in anderen Bundesländern. Dies birgt Risiken für die Beschäftigungsfähigkeit, 
die ökonomische und soziale Teilhabe sowie für die physische und psychische 
Gesundheit. In einer quantitativen Befragung mit 3.262 Schüler:innen und 616 
Lehrer:innen aus 73 öffentlichen Sekundar- und Gemeinschaftsschulen in Sach-
sen-Anhalt wurden Risikofaktoren für hohe Dropout-Quoten untersucht. Bei 
Schüler:innen waren dies geringer sozioökonomischer und bildungsbezogener 
familiärer Hintergrund, schlechter Notendurchschnitt, häufig zu beobachtendes 
Absenzverhalten bei Mitschüler:innen und vorherige Klassenwiederholungen. 
Letzteres zeigte sich auch im individuellen Schwänzverhalten der Schüler:innen, 
da der Anteil an Nicht-Schwänzer:innen an Schulen mit hoher Dropoutquo-
te geringer ausfällt, während der Anteil an gelegentlichen Schwänzer:innen und 
Blockschwänzer:innen erhöht ist. Bei Lehrer:innen waren Risikofaktoren gerin-
ge Fortbildungsbereitschaft und Kooperation im Lehrkräftekollegium, schwache 
Elternbeteiligung, Aggression/Vandalismus unter Schüler:innen und verringerte 
Leistungsanforderungen. Letzteres verdeutlicht, dass ein guter Notendurchschnitt 
mit einer erhöhten Leistungsanforderung an die Schüler:innen verbunden ist.

Schlagwörter: Determinanten, Schulabbruch; Schulabsentismus, Schulerfolg

School-related and teaching determinants of school success and 
school dropout at secondary and lower secondary schools in 
Saxony-Anhalt

Abstract: At 12.8 percent (as of the 2022/23 school year), the proportion of students 
dropping out without a secondary school certificate (dropout rate) is significantly 
higher in Saxony-Anhalt than in other federal states. This carries risks for employ-
ability, economic and social participation, as well as physical and mental health. In 
a quantitative survey with 3,262 students and 616 teachers from 73 public second-
ary and lower secondary schools in Saxony-Anhalt, risk factors for high dropout 
rates were investigated. For students, these were low socioeconomic and educa-
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tion-related family background, poor grade average, frequently observed absen-
teeism among peers, and previous grade repetition. The latter was also reflected 
in the individual truancy behavior of students, as the proportion of non-truants at 
schools with high dropout rates was lower, while the proportion of occasional tru-
ants and chronic truants was higher. For teachers, risk factors were low willingness 
for professional development and cooperation among colleagues, weak parental 
involvement, aggression/vandalism among students, and reduced performance 
expectations. The latter illustrates that a good grade average is associated with 
higher performance expectations for students.

Keywords: determinants; school dropout; school absenteeism; school success

1.	 Einleitung
In Sachsen-Anhalt gab es nach dem Schuljahr 2022/23 insgesamt 18.303 Schulabgän-
ger:innen. 2.346 dieser Schulabgänger:innen (bzw. 12,8 %) haben jedoch keinen Haupt-
schulabschluss erworben (Statistisches Landesamt Sachsen-Anhalt, 2023) und werden 
im öffentlichen Diskurs häufig als Schulabbrecher:innen bezeichnet. Wenngleich der 
Terminus „Schulabgänger:innen ohne ersten anerkannten Schulabschluss“ treffender 
ist, wird für eine bessere Lesbarkeit im Folgenden der englischsprachige Begriff Dropout 
verwendet, der auch in deutschsprachigen Arbeiten Verwendung findet. 

Diese hohe Zahl an jungen Menschen, die in Sachsen-Anhalt das allgemeinbildende 
Schulwesen ohne einen Abschluss verlassen, ist leider keine Ausnahmeerscheinung. Die 
Dropoutquote lag in den Jahren zwischen 1991 und 2023 im Durchschnitt bei 11,7 Pro-
zent (s. Abbildung 1, Statistisches Landesamt Sachsen-Anhalt, 2023) und fällt auch im 
Vergleich zu anderen Bundesländern systematisch höher aus (KMK, 2018). 

Abb. 1:	 Schulabgänger:innen an allgemeinbildenden Schulen ohne Schulabschluss in 
Sachsen-Anhalt seit 1991. Schwarz = prozentualer Anteil an Schulabgänger:innen 
ohne Hauptschulabschluss an allen Schulabgänger:innen der allgemeinbildenden 
Schulen in Sachsen-Anhalt. Grau = Schulabgänger:innen ohne Hauptschulabschluss 
in Prozent der gleichaltrigen Bevölkerung in Deutschland.
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Zusätzlich zur Variabilität der Dropoutquoten über die Zeit können Unterschiede 
zwischen Regionen und Schulformen in Sachsen-Anhalt verzeichnet werden. Werden 
beispielsweise allgemeinbildende Schulen der 14 Landkreise und kreisfreien Städte 
Sachsen-Anhalts betrachtet, variieren die mittleren Dropoutquoten für die Schuljahre 
2015/16 bis 2022/23 zwischen 7,88 und 12,4 Prozent (Statistisches Landesamt Sach-
sen-Anhalt, 2023). Im selben Zeitraum kann ein auffällig großer Anteil an Schulab-
gänger:innen ohne Hauptschulabschluss an den Förderschulen Sachsen-Anhalts ver-
zeichnet werden (M = 78,98 %; Range = 73,32–81,25 %). Hoffmann (2010, S. 5) merkt in 
diesem Zusammenhang an: „Förderschulabgänger ohne Hauptschulabschluss können 
nicht eindeutig zu den Dropouts gezählt werden, da Förderschulen den Hauptschul-
abschluss in der Regel nicht als Schulabschluss vorsehen.“ In Sachsen-Anhalt bieten 
Förderschulen einen Abschluss der Förderschule (nach erfolgreicher Absolvierung 
der Klassenstufe 9 oder 10) und an Förderschulen für Lernbehinderte1 den Haupt-
schulabschluss (nach Klasse 10) an. Dennoch fallen die Dropoutquoten an Förder-
schulen im Vergleich mit den übrigen Schulformen sehr hoch aus. Die zweithöchsten 
Dropoutquoten werden an Gemeinschafts- (M = 11,76 %; Range = 8,98–14,63 %) und 
Sekundarschulen (M = 9,24 %; Range = 7,89-–12,78 %) in Sachsen-Anhalt verzeichnet. 
Im Gegensatz dazu verlassen an Gymnasien (M = 0,03 %; Range = 0–0,16 %), integrati-
ven (M = 3,19 %; Range = 2,73–4,44 %) und kooperativen Gesamtschulen (M = 5,28 %; 
Range = 2,41–13,16 %), den Freien Waldorfschulen (M = 1,04 %; Range = 0–4,17 %) und 
bei den Bildungsangeboten des zweiten Bildungsweges gar keine bzw. vergleichsweise 
wenig Schüler:innen die Schule ohne mindestens einen Hauptschulabschluss. 

Das Phänomen eines (im Hinblick auf dieses Kriterium) geringeren Schulerfolgs 
ist zwar für alle ostdeutschen Bundesländer typisch und zum Teil mit systematischen 
Unterschieden in der Sozial- und Wirtschaftsstruktur zu erklären (Heisig & Sonnen-
burg, 2017). Allerdings schneiden mittlerweile andere ostdeutsche Länder zunehmend 
besser ab. Besorgniserregend ist diese Zahl auch, da ein fehlender Schulabschluss die 
Gefahr von Ausbildungslosigkeit, Ausbildungsabbrüchen und Erwerbslosigkeit er-
höht. Viele dieser Jugendlichen müssen berufsvorbereitende Maßnahmen absolvie-
ren, was langfristig negativ auf die Beschäftigungsfähigkeit wirkt (Dietrich, 2018). 
Betriebe bieten oft keine Ausbildungsplätze für sie an. Jugendliche ohne Abschluss 
brechen häufiger Ausbildungen ab. Circa 20 Prozent der Arbeitslosen und 50 Prozent 
der Personen ohne Berufsabschluss haben keinen Schulabschluss (BA, 2020). Führt 
man diese Punkte zusammen, offenbart die Problematik einer hohen Zahl von Drop-
outs erhebliche gesellschaftliche Probleme, die auch mit entsprechenden Kosten (z. B. 
Sozialleistungen) bzw. Opportunitätskosten (z. B. entgangenen Steuereinnahmen 
durch Arbeitslosigkeit) verbunden sind (Allmendinger et al., 2011). Problematisch ist 
an einer solchen Betrachtung, dass damit ein gesellschaftliches Problem individuali-

1	 (§ 5) Der Hauptschulabschluss wird am Ende des 10. Schuljahrgangs der Förderschule für 
Lernbehinderte erworben, wenn die Schülerin oder der Schüler entsprechend den Rege-
lungen des auf den Hauptschulabschluss bezogenen Unterrichts gemäß der Versetzungs-
verordnung in den 10. Schuljahrgang der Sekundarschule zu versetzen wäre (GVBl. LSA).
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siert wird: „Das Problem sind jetzt keine gesellschaftlichen Strukturen mehr, sondern 
„Bildungsarme“, die Folgekosten verursachen“ (Ferger, 2015). Jedoch spielen gesell-
schaftliche Strukturen, zu denen auch die Institution Schule gehört, eine entscheiden-
de Rolle. Schneider und Tieben (2011) kommen bspw. zu dem Befund, dass sich bis-
lang kaum etwas an der herkunftsspezifischen Ungleichheitsstruktur im Kontext der 
school-to-work-transition verändert hat, sodass dieses Problem zu gewissen Teilen 
„vererbt“ wird. Zumindest für die hier fokussierte Gruppe kann die Institution Schule 
ihre gesellschaftlichen Funktionen (Fend, 2009) scheinbar nur unzureichend erfül-
len. Sie stattet diese Jugendlichen weder hinreichend mit den entsprechenden, ge-
sellschaftlich benötigten Qualifikationen (Qualifikationsfunktion) aus, noch gelingt 
es ihr, jungen Menschen unabhängig von ihrer Herkunft soziale Positionen durch die 
Vergabe von Abschlüssen zuzuweisen (Allokationsfunktion). 

Vor diesem Hintergrund muss das Ziel darin bestehen, hohe Dropoutquoten zu 
reduzieren, wenngleich damit allein die sozialstrukturellen Problemlagen nicht auf-
gelöst werden können. Hierzu müssen die Ursachen für einen Schulabgang ohne 
Schulabschluss identifiziert werden, um entsprechende Interventionen ableiten zu 
können. Während individuelle und (arbeitsmarkt-)strukturelle Einflussfaktoren be-
reits mehrfach untersucht wurden, liegen zum Einfluss schulischer und unterrichtli-
cher Determinanten vergleichsweise wenige Studien vor. Dass Schule und Unterricht 
Einfluss haben, deuten die erheblichen Unterschiede hinsichtlich des Dropouts zwi-
schen einzelnen Schulformen und Regionen innerhalb Sachsen-Anhalts an. Aus die-
sen unterschiedlichen Zahlen von Schüler:innen mit bzw. ohne Abschluss lässt sich 
schlussfolgern, dass es Schulen in verschiedenen Regionen des Landes (trotz einer 
ähnlichen Schüler:innenschaft) unterschiedlich gut gelingt, Schüler:innen mit Risiko-
faktoren für einen Schulabgang ohne Schulabschluss zu unterstützen. Daher sollen 
neben individuellen Merkmalen der Schüler:innen im Schwerpunkt Merkmale des 
Unterrichts und der Schule erfasst und verglichen werden. Der Fokus auf schul- und 
unterrichtsnahe Merkmale liegt darin begründet, dass erstens der Einfluss von sozio-
demografischen Schüler:innenmerkmalen (Risikofaktoren) bereits gut untersucht ist 
sowie keine Erklärung für unterschiedliche Dropout-Raten zwischen Schulen bietet 
(Oschmiansky et al., 2018) und diese Merkmale zweitens schulorganisatorisch, päda-
gogisch oder didaktisch nicht veränderbar sind. 

Vor diesem Hintergrund sollen nach einer Einführung in den theoretischen 
Hintergrund und Forschungsstand Ergebnisse der SEASA-Studie („Schulische und 
unterrichtliche Determinanten von Schulerfolg und Schulabbruch an Sekundar- und 
Gemeinschaftsschulen in Sachsen-Anhalt“) aus Sachsen-Anhalt vorgestellt werden, 
in der Risikofaktoren für hohe Dropout-Quoten 2020 an insgesamt 73 Schulen unter-
sucht wurden. Dazu wurden die Dropoutquoten von erfolgreichen und weniger er-
folgreichen Schulen ermittelt und anschließend geprüft, inwieweit sich Unterschiede 
in Bezug auf die Schüler:innenmerkmale, Merkmale der Familien, des Unterrichts 
und der Schulen aufzeigen lassen.
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2.	 Theoretischer Hintergrund
2.1	 Zur Begriffsverwendung

Der für die nachfolgend vorgestellte Untersuchung bedeutsame Terminus Schulerfolg 
wird in vielen wissenschaftlichen Publikationen verwendet, ohne eine klare Definition 
zu geben. In quantitativen Studien, die häufig im Kontext von ‚Bildungsungleichheit‘ 
angesiedelt sind, wird i. d. R. der Notendurchschnitt in Abhängigkeit einer bestimm-
ten (niedrigen oder hohen) Schulform verwendet oder alternativ das Erreichen einer 
Kompetenzstufe, um Schulerfolg zu operationalisieren (Hadjar et al., 2010).

Schulabbruch (international u. a. (high school) dropout) kann als ein Ergebnis von 
fehlendem Schulerfolg bezeichnet werden. Die KMK (2007) versteht unter Schulab-
brecher:innen „Schülerinnen und Schüler, die nach Beendigung der Vollzeitschul-
pflicht keinen Hauptschulabschluss erreicht haben [und] auch die Absolventen von 
Sonderschulen mit dem Förderschwerpunkt geistige Entwicklung und dem Förder-
schwerpunkt Lernen. (…) Hinzu kommt, dass der weitaus größere Teil dieser Jugend-
lichen ohne Abschluss die Schullaufbahn bereits vor Erreichen des Abschlussjahres 
abbricht“ (KMK, 2007, S.  2). Letztgenannter Punkt führt dazu, dass Schulabbre-
cher:innen international als early school leavers oder early leavers from education and 
training bezeichnet werden (European Commission/EACEA/Eurydice, 2023).

Im Bildungsbericht für 2008 (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2008) 
wird schließlich zwischen Schulabgänger:innen und Schulabbrecher:innen unter-
schieden, um die verschiedenen Gründe eines fehlenden Schulabschlusses zu adres-
sieren. Schulabgänger:innen sind Schüler:innen, „die einen Bildungsgang nach Voll-
endung der Vollzeitschulpflicht verlassen, ohne in einen anderen allgemeinbildenden 
Bildungsgang zu wechseln und ohne zumindest den Hauptschulabschluss erreicht zu 
haben. Dies schließt auch Förderschüler:innen ein, die die Schule mit einem spezi-
fischen Abschluss der Förderschule (in den Förderschwerpunkten Lernen oder Geis-
tige Entwicklung) verlassen“ (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2008, S. XI). 
Demgegenüber sind Schulabbrecher:innen Schüler:innen, „die noch vor Vollendung 
der Vollzeitschulpflicht und ohne Schulabschluss die Schule verlassen“. Deutlich wird 
bereits, dass keine Einheitlichkeit in der Begriffsverwendung besteht.

Da in dieser Studie nicht zwischen Schulabbrecher:innen und Schulabgänger:in-
nen (ohne mindestens einen Hauptschulabschluss) unterschieden wird, sondern 
Schüler:innen beider Gruppen in der Statistik von Sachsen-Anhalt berücksichtigt 
werden, wird im Beitrag von ‚Schulabgänger:innen ohne Schulabschluss‘ oder kurz 
wie international üblich von ‚Dropout‘ gesprochen.

2.2	 Schulerfolg und Schulqualität

Schulerfolg kann durch eine Reihe von Einflussfaktoren erklärt werden, die sich ver-
schiedenen Ebenen zuordnen lassen. Grundsätzlich wird Schule als ein Mehrebenen-
system betrachtet (Fend, 2008), welches aus einer Makroebene (u. a. Regelungen der 
Schulverwaltung), Mesoebene (u. a. Schulleitungshandeln) und Mikroebene (u. a. 
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unterrichtliches Handeln der Lehrkräfte) besteht. Vielfältige Merkmale auf diesen 
Ebenen beeinflussen das Lernangebot und tragen so zu Schulerfolg oder Dropout 
bei. Neben diesen Strukturen, die Qualität und Quantität des Angebotes beeinflussen, 
wird die Nutzung der Lerngelegenheiten durch die individuellen Voraussetzungen der 
Schüler:innen beeinflusst. Diese lassen sich wiederum als statisch (z. B. Geschlecht) 
oder eher veränderbar (z. B. Lernmotivation) klassifizieren. Geringe Schulleistungen, 
die eine mögliche Erklärung für Dropout sind, können sowohl auf ein wenig quali-
tätsvolles Angebot als auch auf eine unzureichende Nutzung durch die Schüler:innen 
zurückgeführt werden. Die Qualität des Angebots kann als Schul- und Unterrichts-
qualität subsumiert werden. Allerdings liegen für beide Konzepte unterschiedliche 
Kriterien vor, die entweder eher normativ gesetzt oder anhand empirischer Befunde 
abgeleitet wurden. Eine normative Sichtweise von Schulqualität bezieht sich auf Leit-
bilder einer „guten“ Schule auf Grundlage von Traditionen oder sozial- und bildungs-
politischen Überzeugungen. Ergänzend lassen sich Aussagen über Schulqualität auf 
Basis wissenschaftlicher bzw. empirischer Befunde treffen (s. Abbildung 2), wobei an-
zumerken ist, dass einige Kriterien oder Bedingungen grundsätzlich nicht oder eher 
schwer messbar sind, was ihre Festlegung als Unterrichts- oder Schulqualitätskrite-
rien nicht ausschließt.

Die Schulqualitätsforschung verfolgt als zentrale Frage: „Wie unterscheiden sich 
gute von schlechten Schulen?“, wohingegen Schuleffektivitätsforschung eher fragt: 
„Was sind Merkmale effektiver Schulen?“. Effektivität bezieht sich auf die Ergebnisse 
der Schüler:innen einer Schule und kann in kognitive und nicht-kognitive Effektivitäts-
kriterien unterschieden werden, also einerseits die Leistungen (Noten, Kompetenzen 
in einzelnen Fächern oder übergreifende Fähigkeiten wie selbstregulative Fähigkei-

Leistungsorientierung: Eine hohe, aber trotzdem angemessene Erwartung, sowohl an Lehrkräfte als auch an Schü-
ler:innen gerichtet, soll die pädagogische Arbeit an der Schule positiv stimulieren. 

Professionelle Kooperation im Kollegium: Im Kollegium herrscht Konsens bezogen auf die Ziele der pädagogi-
schen Arbeit; gemeinsam planen und entwickeln die Lehrkräfte den Unterricht. 

Pädagogische Führung: Die Schulleitung spielt eine zentrale Rolle in der Qualitätsentwicklung der Schule. Dieses 
Führungsverständnis umfasst einerseits eine unterrichtsbezogene Führung, andererseits eine eher auf die Schul-
ebene und die Rahmenbedingungen von Unterricht abzielende Gestaltung. 

Qualität des Curriculums: Der Abgleich zwischen intendiertem und implementiertem Curriculum dient der Re-
flexion der eigenen pädagogischen Arbeit auf Schulebene und sollte als notwendiger Bestandteil von Qualitätsent-
wicklung im schulischen Bereich betrachtet werden.  

Geordnete Lernatmosphäre: Eine Atmosphäre der Sicherheit und ein geordnetes Umfeld bilden eine Lernum-
welt, in der sich Schüler:innen ohne Angst und weitgehend ungestört auf den Unterricht und ihren persönlichen 
Lernerfolg konzentrieren können. Hierzu gehören neben geordneten Arbeitsbedingungen auch ein positives So-
zialklima zwischen den Schüler:innen, zwischen Schüler:innen und Lehrer:innen sowie innerhalb des Kollegiums. 

Evaluation: Auf unterschiedlichen Ebenen kommen verschiedenartige Evaluationsmethoden zum Einsatz. Hierzu 
gehören das systematische Monitoring der Schüler:innenleistung, Unterrichtsfeedback sowie die Selbst- und 
Fremdevaluation auf organisationaler Ebene. 

 

Abb. 2:	 Merkmale „wirksamer“ Schulen (Bonsen et al., 2008 aus Dedering, 2012, S. 9)
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ten) und anderseits Merkmale wie Wohlbefinden, Einstellungen, Motivation und das 
(fachspezifische) Selbstkonzept von Schüler:innen (Bischof, 2017). Die in Abbildung 2 
aufgeführten Merkmale „guter“ bzw. „effektiver“ Schulen werden in anderen Über-
sichten durch Merkmale guten bzw. qualitätsvollen Unterrichts ergänzt. Als Merk-
male gelten aktuell in der Bildungsforschung vor allem die drei Basisdimensionen 
Kognitive Aktivierung, Klassenführung sowie Konstruktive Unterstützung, von denen 
man annimmt, dass sie mit Schulleistungen und der Motivation der Schüler:innen 
zusammenhängen (z. B. Praetorius et al., 2020). Zudem können Merkmale wie der 
Enthusiasmus der Lehrkräfte (Bleck, 2019) sowie das elterliche Engagement als weitere 
Kriterien effektiver Schulen ergänzt werden (Scheerens, 2016, S. 97). Schließlich kann 
als ein Qualitätskriterium effektiver bzw. guter Schulen die Anzahl der besuchten 
Schultage bzw. die Motivation zum Schulbesuch oder „Haltekraft der Schule“ ver-
standen werden, da damit überhaupt Lernzeit in Anspruch genommen werden kann. 
Ricking et al. (2006, S.  131) sprechen in diesem Kontext von „prosoziale[n] Halte- 
und Integrationskräfte[n]“. Erfolgreiche Schulen motivieren die Schüler:innen in die 
Schule zu gehen und unterbinden gleichzeitig das unerlaubte Fernbleiben von der 
Schule. Letzteres wird in der Literatur als Schulabsentismus bezeichnet und soll im 
Folgenden genauer betrachtet werden.

2.3	 Vorstufen von Schulabbruch: Schulaversion und -absentismus

Einem Schulabbruch im engeren Sinne geht in der Regel ein langfristiger Entkopp-
lungsprozess von der Schule voraus, in dem sich die betroffenen Schüler:innen 
schrittweise von der Schule distanzieren. Oftmals beginnt dieser Prozess mit einer 
schulablehnenden Haltung, baut sich kontinuierlich auf, manifestiert sich in schul-
absentem Verhalten und endet häufig mit einem Schulabbruch (Ricking, 2014). Ri-
cking (2014) unterscheidet entsprechend drei Stadien der Entkopplung von der Schu-
le: (1) Schulaversion, (2) Schulschwänzen und (3) Schulabbruch. Bei schulaversiven 
Schüler:innen ist die körperliche Anwesenheit in der Schule noch gegeben, jedoch 
zeigen sie sich ablehnend gegenüber den schulischen Prozessen und Anforderungen 
(u. a. Motivationsprobleme, Lernverweigerung und Schulversagen). Darüber hinaus 
können erste Fehlzeiten auftreten durch Zuspätkommen, vorzeitiges Verlassen des 
Unterrichts ohne Wiederkehr oder provozierten Ausschluss vom Unterricht durch 
Störungen. Im zweiten Stadium wird aus Ablehnung Absentismus, welcher in unter-
schiedlicher Intensität wiederkehrende Versäumnisphasen beinhaltet. Das letzte 
Stadium, der Schulabbruch, als weitgehende oder vollständige Entkopplung von der 
Schule, bildet vielfach ein komplexes Wirkungsgefüge aus Leistungsversagen, Demo-
tivation, Perspektivlosigkeit und Vermeidung (Ricking, 2014; Hickmann et al., 2008). 
Der hier skizzierte Entwicklungsprozess muss jedoch nicht zwangsläufig in einer ne-
gativen Abwärtsspirale enden. Das Erkennen von Risikofaktoren und ein möglichst 
frühes Eingreifen in den Prozess mit präventiven Maßnahmen, kann die Entwick-
lungsverläufe verändern und das frühzeitige Ende einer Schulkarriere (Schulabbruch 
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im engeren Sinne) verhindern. Offen bleibt allerdings, welche mittelfristigen Auswir-
kungen die versäumten Lernzeiten auf den Schulerfolg haben.

Während Ricking (2014) die schulmeidenden Verhaltensmuster hinsichtlich ihrer 
Ursachen in drei Formgruppen einteilt (Schulschwänzen, angstbedingte Schulverwei-
gerung und Zurückhalten durch die Eltern), nutzt Thimm (2008) die Intensität der 
Schulversäumnisse und unterscheidet nach Gelegenheitsschwänzer:innen, Regel- und 
Gewohnheitsschwänzer:innen sowie Massiv- und Intensivschwänzer:innen. Erstge-
nannte schwänzen gelegentlich einige Stunden und Tage, besonders jedoch die so-
genannten Eckstunden, d. h. die erste oder letzte Stunde eines Schultages. Regel- und 
Gewohnheitsschwänzer:innen fehlen häufig mehrere Tage und Massiv- und Intensiv-
schwänzer:innen bleiben der Schule mindestens zehn Tage eines Schulhalbjahres fern 
(Thimm, 2008). Nach Stamm et al. (2009) kann nach der Intensität des Fernbleibens 
zwischen „gelegentlichem Schwänzen“ und „massivem Schwänzen“ unterschieden 
werden. Dabei zählen Schüler:innen zu den Massivschwänzer:innen, wenn sie den 
Unterricht innerhalb eines Schuljahres mehr als fünf Mal unautorisiert versäumt ha-
ben (Stamm et al., 2009; Sälzer, 2010). Deutlich wird, dass es keine einheitlich festge-
legten Kriterien gibt, wann Schwänzen als die häufigste Form von Schulabsentismus 
als kritisch betrachtet werden kann. Problematisch ist dagegen, dass Schulabsentis-
mus einen zentralen Risikofaktor für schulischen Dropout darstellt. 

2.4	 Risikofaktoren für schulisches Dropout

Warum Schüler:innen die Schule ohne Schulabschluss verlassen oder auch regelmä-
ßig schulabsent sind, kann eine Reihe von Ursachen haben. Das bedeutet, dass indivi-
duelle, familiäre oder institutionelle bzw. schulische und unterrichtliche Faktoren zu 
betrachten sind. Schulabsentismus stellt dabei einen Prädiktor für Dropout dar, d. h., 
dass die Wahrscheinlichkeit, die Schule ohne Schulabschluss zu verlassen, mit einer 
höheren Anzahl an Fehltagen steigt (Rumberger, 1995). 

Zusammengefasst wird in Tabelle 1 eine Auswahl von empirisch untersuchten Ri-
sikofaktoren für Dropout und Schulabsentismus dargestellt (Hennemann et al., 2012; 
Rumberger & Rotermund, 2012; Sälzer, 2010). Die Darstellung soll nicht implizieren, 
dass alle Merkmale bzw. Bedingungen gleichermaßen (auf hohem Niveau) auftreten 
müssen. In mehreren Forschungsarbeiten sind aufgrund individueller und familiärer 
Faktoren verschiedene Typen von Schulabbrecher:innen identifiziert worden, wobei 
drei oder vier Schülertypen unterschieden werden (Janosz et al., 2000; Kittl-Satran et 
al., 2006). Beispielsweise unterscheidet Stamm (2009) Außenseiter:innen, Rebell:in-
nen, Schulversager:innen und Schulmüde. Zur Ebene der Schule gehören die Struk-
turmerkmale einer Schule (z. B. Lage, Größe), zu der auch die Zusammensetzung der 
Schüler:innenschaft sowie die Ressourcen (z. B. Anzahl der Lehrkräfte oder der päd-
agogischen Mitarbeiter:innen) zählen können, sowie die Praktiken an Schulen (u. a. 
Unterrichtsqualität, Umgang mit Absentismus).
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Tab. 1:	 Risikofaktoren für Dropout und/oder Schulabsentismus

Ebene Merkmale und Ausprägung

Individuum •	 Mädchen/Jungen
•	 geringe Leistungen2 
•	 häufige Klassenwiederholungen2 

•	 hohe Fehlzeiten bzw. Schulabsentismus2 
•	 Disziplinprobleme (im Unterricht)/risikobehaftetes Sozialverhalten2 
•	 Geringe Bildungserwartung bzw. Jobperspektive2 

•	 Geringe Bindung an Schule2 
•	 Geringe Selbstkontrollfähigkeiten 
•	 Delinquentes Verhalten2

Peers •	 Freundschaftsbeziehungen (u. a. Schulabsentismus innerhalb einer Clique)

Familie •	 Niedriger sozioökonomischer Status2 
•	 Geringes Bildungsniveau1/2 
•	 Migrationshintergrund1 
•	 Prekäre Familienverhältnisse 
•	 Belastende Lebensereignisse 
•	 Hohe Geschwisteranzahl2 
•	 Geringe elterliche Unterstützung & Kontrolle der Kinder2 
•	 Geringer Kontakt mit der Schule & wenig Kommunikation über die Schule2

Schule &  
Unterricht

•	 Geringes Leistungsniveau der Schüler:innenschaft/Klasse
•	 Zusammensetzung der Schüler:innenschaft (z. B. Anteil an „Risikoschüler:innen“) 
•	 Disziplin- und Gewaltprobleme an der Schule bzw. Negatives Schul-/Klassenklima 
•	 Geringe Unterstützung der Lehrkräfte/Schlechte Lehrer-Schüler-Beziehung 
•	 Wahrnehmung inadäquater Lehr-Lernmethoden bzw. geringe Attraktivität des Lernange-

bots, Über- und Unterforderung, Hohe Leistungsanforderungen 
•	 Art des Umgangs der Schule/der Lehrkräfte mit Absentismus 
•	 Hohes Beanspruchungserleben der Lehrkräfte
•	 Geringe Kooperation/Konsensorientierung der Lehrkräfte bzw. des Kollegiums 
•	 Wenig (qualitätsvolle) Elternarbeit

Anmerkungen: 1 = Befunde in der Forschung nicht einheitlich, 2 = abhängig vom Schüler:in-
nentyp (z. B. Stamm, 2009)

3.	 Fragestellungen
In Bezug auf die Forschungslage deutet sich an, dass individuelle Merkmale von 
Schüler:innen weitaus häufiger Gegenstand von Forschungsarbeiten sind. Die nach-
folgend vorgestellte Studie zielt dagegen darauf ab, neben individuellen Merkmalen 
von Schüler:innen auch die schulischen und unterrichtlichen Determinanten in den 
Fokus zu rücken. Ziel ist es mit unterschiedlichen Determinanten die Varianz der 
Dropoutquoten zwischen erfolgreichen und weniger erfolgreichen Schulen aufzuklä-
ren. Auf den ersten Blick mag das Vorhaben eine negativ konnotierte Perspektive auf 
Schule und pädagogisches Handeln einnehmen. In umgekehrter Lesart ist sie aber 
so zu verstehen, dass mit einer entsprechenden Untersuchung gleichfalls und vor-
dergründig erfolgreiches Handeln identifiziert werden kann und soll. Mit anderen 
Worten: Das Forschungsvorhaben zielt nicht allein auf die Erklärung schulischer und 
unterrichtlicher Bedingungen für den hohen Anteil an Dropout ab, sondern es sollen 
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vor allem auch erfolgreiche Schulbedingungen und erfolgreiches pädagogisch-profes-
sionelles Handeln identifiziert werden. Vor diesem Hintergrund werden nachfolgend 
folgende Fragestellungen mithilfe einer Stichprobe an Sekundar- und Gemeinschafts-
schulen in Sachsen-Anhalt beantwortet, da an diesen allgemeinbildenden Schulen die 
höchsten Dropoutquoten bestehen: (F1) Inwieweit lassen sich Schulen auf Basis ihrer 
einzelschulischen Dropoutquoten in erfolgreiche und weniger erfolgreiche Schu-
len gruppieren? Im Anschluss soll untersucht werden, ob (F2) sich die Schulen in 
den Gruppen im Hinblick auf relevante Merkmale (F2.1) auf Ebene der Individuen,  
(F2.2) der Familie und (F2.3) des Unterrichts bzw. der (F2.4) Schule unterscheiden.

4.	 Methode
4.1	 Forschungsdesign

In der vorliegenden Untersuchung wurden zur Beantwortung der Fragestellungen 
zwei unterschiedliche Datenquellen zusammengeführt. Als Datenquelle I dienten die 
Dropoutquoten der Schuljahre 2015/16 bis 2019/20 von allen 148 öffentlichen Sekun-
dar- und Gemeinschaftsschulen aus Sachsen-Anhalt (Ministerium für Bildung Sach-
sen-Anhalt, 2021). Als Datenquelle II wurden die Schulleitungen (SLFB), Lehrkräfte 
(LFB) und Schüler:innen der 9. Klassen (SFB) der entsprechenden Schulen gebeten 
im Schuljahr 2020/21 an einer schriftlichen Befragung teilzunehmen (Baumgarten et 
al., 2022). Beide Datenquellen wurden mittels Schul-ID zusammengeführt. Während 
die schulspezifischen Dropoutquoten (Datenquelle I) als Schulerfolgskriterium dien-
ten, wurden die Determinanten durch die Befragung der Schulleitungen, Lehrkräfte 
und Schüler:innen erhoben. Nachfolgend werden die Stichproben der schriftlichen 
Befragung und die verwendeten Messinstrumente vorgestellt.

4.2	 Stichprobe

Zum Erhebungszeitpunkt im Herbst 2020 waren 148 öffentliche Sekundar- und Ge-
meinschaftsschulen in Sachsen-Anhalt gelistet. Die Schulleitungen, Lehrer:innen und 
Schüler:innen der 9. Klassen wurden um eine freiwillige Teilnahme an einer schrift-
lichen Befragung gebeten. Die Fragebögen konnten Online und in Papierform inner-
halb einer Unterrichtsstunde beantwortet werden. Vollständige Fragenbögen konnten 
von 73 Schulen bzw. Schulleitungen, 3.262 Schüler:innen und 616 Lehrer:innen ver-
zeichnet werden. 

Von den 73 teilnehmenden Schulen wurden 57 als Sekundar- und 16 als Gemein-
schaftsschule geführt. An den untersuchten Schulen haben sich insgesamt 3.262 Schü-
ler:innen (Nweiblich = 1.551) aus 192 Klassen der Jahrgangsstufe 9 beteiligt. Die Schü-
ler:innen waren im Mittel 14.79 Jahre alt und gaben zu 93,2 Prozent (N = 3.041) an, 
dass Deutsch ihre Muttersprache ist. Die Schüler:innen wurden gefragt, mit welchem 
Abschluss sie wahrscheinlich die Schulzeit beenden werden. Die Mehrheit (51,3 %) 
strebt einen Realschulabschluss an, gefolgt von einem erweiterten Realschulabschluss 
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(22,9 %) und einem (qualifizierenden) Hauptschulabschluss (11 %). Lediglich 0,3 Pro-
zent der Schüler:innen erwarten, die Schule ohne Abschluss zu verlassen. 

In der Stichprobe der Lehrkräfte haben sich 616 Lehrpersonen (Nweiblich = 481) an 
der Befragung beteiligt. Die Lehrpersonen waren durchschnittlich 51.77 Jahre alt, seit 
26.1 Jahren als Lehrkraft tätig und bisher an durchschnittlich vier (M = 3.57) Schulen 
beschäftigt. Des Weiteren unterrichteten die befragten Lehrpersonen im Mittel 14.1 
Jahre an der Schule, für die sie den Fragebogen beantworteten. 469 (76,1 %) Lehrkräfte 
gaben an, in diesem Schuljahr Unterricht bei den potenziellen Schulabgänger:innen 
in den 9. Klassen durchzuführen.

4.3	 Messinstrumente

Als Schulerfolgskriterium wurde in der vorliegenden Untersuchung die Dropoutquo-
te, also der prozentuale Anteil der Schulabgänger:innen ohne Hauptschulabschluss 
an allen Schulabgänger:innen, gewählt (Datenquelle I). Das Ministerium für Bildung 
Sachsen-Anhalt (2021) stellte für jede öffentliche Sekundar- und Gemeinschaftsschule 
für die Schuljahre 2015/16 bis 2019/20 folgende Informationen zur Verfügung: Ge-
samtanzahl an Schulabgänger:innen, Anzahl an Abgänger:innen ohne Hauptschul-
abschluss, mit sonderpädagogischem Förderbedarf im gemeinsamen Unterricht und 
mit Migrationshintergrund jeweils getrennt nach Geschlecht. Mithilfe dieser Infor-
mationen lässt sich u. a. die schulspezifische Dropoutquote eines einzelnen Schuljah-
res bestimmen. In der Tabelle 2 sind die Anzahl der Schulabgänger:innen insgesamt 
und ohne Hauptschulabschluss sowie statistische Kennzahlen der Dropoutquoten ge-
trennt für die Schuljahre dargestellt (Ministerium für Bildung Sachsen-Anhalt, 2021). 

Tab. 2:	 Dropoutquoten an Sekundar- und Gemeinschaftsschulen in Sachsen-Anhalt

Schuljahr Abgänger:innen Dropoutquote

Gesamt Ohne Haupt- 
schulabschluss

M Min/Max SD

2015/16 8.562 618 7,22 % 0/38,89 % 6,33 %

2016/17 8.787 903 10,28 % 0/58,33 % 9,00 %

2017/18 8.499 927 10,91 % 0/33,33 % 7,63 %

2018/19 8.622 1.029 11,93 % 0/45,00 % 9,01 %

2019/20 8.466 786 9,28 % 0/37,50 % 7,54 %

Anmerkungen: Zu beachten gilt, dass aus Gründen der statistischen Geheimhaltung die 
absoluten Häufigkeiten auf ein Vielfaches von 3 gerundet wurden. Entsprechend können 
Abweichungen bei Summen gerundeter Werte im Vergleich zur Gesamtsumme auftreten. 
N = 148.

Während die absolute Anzahl der Schulabgänger:innen in den letzten fünf Schuljah-
ren relativ konstant blieb, konnte bis zum Schuljahr 2018/19 ein kontinuierlicher An-
stieg des Anteils an Schulabgänger:innen verzeichnet werden, welche die Schule ohne 
einen Hauptschulabschluss verlassen. Da die Dropoutquoten einer Schule im Verlauf 
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der fünf Schuljahre sowohl innerhalb einer Schule als auch zwischen verschiedenen 
Schulen eine hohe Spannweite aufweisen, wurde für jede Schule ein Mittelwert aus 
allen fünf Dropoutquoten der Schuljahre 2015/16 bis 2019/20 gebildet. Diese über fünf 
Schuljahre gemittelten Dropoutquoten der 148 Sekundar- und Gemeinschaftsschulen 
variieren zwischen 0 und 34,99 Prozent (M = 9,5 %, SD = 6,0 %).

Neben dem Kriterium (Datenquelle I) wurden verschiedene Determinanten für 
Schulerfolg bei den Schulleitungen, Lehrkräften und Schüler:innen der Sekundar- 
und Gemeinschaftsschulen erfasst (Datenquelle II). Die Determinanten können den 
Ebenen Individuum, Familie, Unterricht und Schule zugeordnet werden. In Tabel-
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Abb. 3:	 Häufigkeitsverteilung von Schul- und Berufsabschluss der Eltern
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le 3 sind alle erhobenen Konstrukte mit Beispielitems, Itemstatistiken und einer Zu-
ordnung zur befragten Personengruppen dargestellt. Zu den Konstrukten, die durch 
kategoriale Variablen erfasst wurden, sind nachfolgend die Häufigkeitsstatistiken zu 
finden.

Das individuelle Schwänzverhalten wurde bei den Schüler:innen durch Selbstaus-
künfte bezüglich ihres schulabsenten Verhaltens in den letzten zwei Schuljahren auf 
insgesamt sieben Items (Sälzer, 2010) erhoben (z. B. Hast Du in den letzten zwei Schul-
jahren mehr als 2 Tage hintereinander geschwänzt?). Sälzer (2010) bildet zunächst 
einen gewichteten Summenwert, welcher Werte zwischen 0 und 36 annehmen kann. 
Der Summenwert weicht deutlich von einer Normalverteilung ab (W(3254) = .508, 
p < .001), denn zwei Drittel der Schüler:innen gaben an, dass sie in den letzten zwei 
Schuljahren gar nicht geschwänzt haben, während ein Drittel gelegentliches oder so-
gar massives Schwänzen berichtet. Analog zu Sälzer (2010) wurden die Schüler:innen 
anhand ihrer Punktzahlen auf der Schulabsentismusskala in drei Gruppen eingeteilt: 
Nicht-Schwänzer:innen (N = 2.173), gelegentliche Schwänzer:innen (N = 832) und 
Blockschwänzer:innen (N = 249). Der Schul- und Berufsabschluss der Eltern wurden 
mithilfe von kategorialen Items erfragt. Die Eltern der Neuntklässler:innen besitzen 
mehrheitlich einen Realschulabschluss (Mutter: N = 1.655; 50,7 %; Vater: N = 1.515; 
46,4 %) und eine abgeschlossene Berufsausbildung (Mutter: N = 1.909; 58,5 %; Vater: 
N = 1.772; 54,3 %). Abbildung 3 gibt die Häufigkeitsverteilung der kategorialen Items 
zum Schul- und Berufsabschluss der Eltern wieder. 

5.	 Ergebnisse
5.1	 Gruppierung erfolgreicher und weniger erfolgreicher Schulen (F1)

Um die Forschungsfragen beantworten zu können und um zu prüfen, ob sich er-
folgreiche und weniger erfolgreiche Schulen hinsichtlich der untersuchten Determi-
nanten für Schulerfolg bzw. Risikofaktoren systematisch voneinander unterscheiden, 
wurden die schulspezifischen Dropoutquoten gemittelt über die Schuljahre 2015/16 bis 
2019/20. Anschließend wurden alle Schulen vier Gruppen zugeteilt. Während Gruppe 
1 Schulen mit geringer Dropoutquote (0–5 %) beinhaltet, befinden sich in Gruppe 2 
und 3 Schulen mit unterdurchschnittlicher (5,01–10 %) bzw. überdurchschnittlicher 
(10,01–15 %) und in Gruppe 4 Schulen mit hoher Dropoutquote (ab 15,01 %). Der 
Cut-Off-Wert orientiert sich an der durchschnittlichen Dropoutquote der 148 Sekun-
dar- und Gemeinschaftsschulen während der fünf Schuljahre (M = 9,5 %; SD = 6,0 %; 
Min = 0 %; Max = 34,99 %). Tabelle 4 gibt einen Überblick über die Verteilung der Teil-
nehmerschulen auf die vier Gruppen.
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Tab. 4:	 Gruppeneinteilung der Schulen bezogen auf Grundgesamtheit und Stichprobe hin-
sichtlich gemittelter Dropoutquote der Schuljahre 2015/16 bis 2019/20.

Gruppe Anteil Schulabgänger:in-
nen ohne Hauptschulab-
schluss

Grundgesamtheit Stichprobe darin enthalten

Schüler:innen  
Klasse 9

Lehrkräfte  
Klasse 9

Gruppe 1 0–5 % 43 (29 %) 26 (35 %) 1.130 150

Gruppe 2 5,01–10 % 46 (31 %) 19 (26 %) 945 226

Gruppe 3 10,01–15 % 39 (26 %) 21 (29 %) 867 182

Gruppe 4 ab 15,01 % 20 (14 %) 7 (10 %) 320 58

Σ 148 73 3.262 616

Es wird deutlich, dass die vier Gruppen (mit Ausnahme der letzten) annähernd gleich 
stark besetzt sind. Durch die über fünf Jahre gemittelten Quoten kann man von einer 
belastbaren Einteilung ausgehen, die weniger anfällig für singuläre Ereignisse ist. Es 
zeigt sich, dass eine leichte Mehrheit der betrachteten Schulen eher erfolgreich im 
Hinblick auf Dropout ist. Es wird aber auch deutlich, dass es einige wenige Schulen 
(Gruppe 4) gibt, die über Jahre hinweg relativ stabil überproportional hohe Dropout-
quoten aufweisen.

Zudem werden die schulspezifischen Dropoutquoten (Datenquelle I) der 148 Se-
kundar- und Gemeinschaftsschulen (Grundgesamtheit) der Schuljahre 2015/16 bis 
2019/20 genutzt, um zu prüfen, ob die Teilnehmer-Schulen (N = 73, Datenquelle II) 
als repräsentative Stichprobe aus der Grundgesamtheit (N = 148) betrachtet werden 
können. Des Weiteren wurde untersucht, ob sich Teilnehmer-Schulen systematisch 
von denen unterscheiden, die zur Teilnahme nicht bereit gewesen waren oder unvoll-
ständige Datensätze generiert haben (N = 75). Daher wurde überprüft, ob sich 

a)	 die mittlere Dropoutquote der Schuljahre 2015/16 bis 2019/20, 
b)	 die Verteilung der Geschlechter und 
c)	 der prozentuale Anteil an Schüler:innen mit sonderpädagogischem Förderbedarf 

oder mit Migrationshintergrund bei den Schulabgänger:innen ohne Hauptschul-
abschluss systematisch zwischen allen Schulen (Grundgesamtheit) und den teil-
genommenen (Stichprobe) sowie nicht teilgenommenen Schulen unterscheiden. 

Es konnten keine signifikanten Unterschiede zwischen der Grundgesamtheit und der 
Stichprobe identifiziert werden, weshalb systematische Verzerrungen hinsichtlich der 
Merkmale a) bis c) als unwahrscheinlich angenommen werden.

Ein Vergleich der Teilnehmer- und Nicht-Teilnehmer-Schulen zeigte lediglich si-
gnifikante Unterschiede hinsichtlich der Schüler:innen mit Migrationshintergrund. 
In den Teilnehmer-Schulen ist der prozentuale Anteil an Schulabgänger:innen mit 
Migrationshintergrund an allen Schulabgänger:innen (p = .040) und der prozentuale 
Anteil an Schulabgänger:innen mit Migrationshintergrund, welche die Schule ohne 
Hauptschulabschluss verlassen (p = .039) im Vergleich zu Nicht-Teilnehmer-Schulen 
signifikant geringer. Alle übrigen untersuchten Merkmale (mittlere Dropoutquote, 
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Verteilung der Geschlechter und prozentualer Anteil an Schüler:innen mit sonder-
pädagogischem Förderbedarf) zeigten keine signifikanten Unterschiede zwischen 
Teilnehmer- und Nicht-Teilnehmer-Schulen. 

5.2	 Erfolgs- und Risikofaktoren auf Ebene der Individuen (F2.1)

Um individuelle Merkmale als Determinanten von Schulabbruch zu analysieren, 
wurde die Gesamtnote auf dem letzten Zeugnis, die Anzahl der vorherigen Klas-
senwiederholungen, Interferenz bei der Selbstregulation sowie zwei Aspekte von 
Schulschwänzen (wahrgenommener Absentismus bei Mitschüler:innen und eigenes 
Absenzverhalten) analysiert. Da das eigene Schwänzverhalten eine deutliche Abwei-
chung von der Normalverteilung aufweist und nach Sälzer (2010) eine Gruppierung 
in Schwänztypen vorgenommen wird, wurden nur die übrigen Variablen in einer 
gemeinsamen Multivariaten Varianzanalyse (MANOVA) auf Unterschiede zwischen 
den Dropoutgruppen geprüft. Die Ergebnisse der MANOVA in Tabelle 5 zeigen, dass 
alle diese abhängigen Variablen einen Beitrag zur Varianzaufklärung zwischen den 
Dropoutgruppen leisten, auch wenn die Effektgrößen vergleichsweise klein ausfallen. 
Paarweise Vergleiche zeigen signifikante Unterschiede. Die Schüler:innen berichten 
über signifikant kleinere, also bessere Gesamtnoten auf dem letzten Zeugnis an Schu-
len mit geringer Dropoutquote (Gruppe 1) im Vergleich zu Schulen mit über- und 
unterdurchschnittlicher Dropoutquote (Gruppe 2 und 3: (p = .003; MDiff = -.12; CI[-.20; 
-.03]) sowie Schulen mit hoher Dropoutquote (Gruppe 4: p < .001; MDiff = -.26; CI[-.38; 
-.13]). Die Schulen der Gruppe 2 und 3 unterscheiden sich hinsichtlich der Gesamtno-
te nicht (p = .992; MDiff = -.01; CI[-.08; .10]). Bei der Anzahl vorheriger Klassenwieder-
holungen weisen Schüler:innen der Gruppe 1 signifikant weniger Wiederholungen im 
Vergleich mit allen drei anderen Gruppen auf (z. B. Gruppe 1 und Gruppe 2: p = .040; 
MDiff = -.07; CI[-.15; .00]), jedoch unterscheiden sich die Gruppen 2, 3 und 4 nicht von-

Tab. 5:	 Multivariate Varianzanalyse – Individuelle Merkmale

Dropoutgruppe Wilks λ F(12, 8546) p η2

.958 11,432 <.001 .014

Gruppe 1 
(N = 1.123)

Gruppe 2 
(N = 938)

Gruppe 3 
(N = 862)

Gruppe 4 
(N = 314)

F(3, 3233) p η2

M SD M SD M SD M SD

Gesamtnote 2.78 .70 2.89 .69 2.88 .70 3.04 .68 12.910 <.001 .012

# Klassenwieder- 
holungen

.33 .54 .40 .58 .43 .63 .48 .58 8.416 <.001 .008

Interferenz bei der  
Selbstregulation

3.14 .83 3.20 .87 3.21 .85 3.30 .87 3.184 .023 .003

Wahrgenommener  
Absentismus

2.48 .77 2.66 .82 2.74 .83 2.90 .92 30.135 <.001 .027

Anmerkungen: Gruppe 1 = Schulen mit 0–5 % Dropout; Gruppe 2 = Schulen mit 5,01–10 % 
Dropout; Gruppe 3 = Schulen mit 10,01–15 % Dropout; Gruppe 4 = Schulen ab 15,01 % 
Dropout. N = 3.237.
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einander. Hinsichtlich der Interferenz bei der Selbstregulation berichten Schüler:in-
nen an Schulen mit geringer Dropoutquote von signifikant weniger Interferenzen 
als Schüler:innen an Schulen mit hoher Dropoutquote (p = .033; MDiff = -.16; CI[-.31; 
-.01]). Zudem beobachten Schüler:innen der Gruppe 1 bei ihren Mitschüler:innen si-
gnifikant weniger Absentismus als Schüler:innen der Gruppe 2 (p < .001; MDiff = -.18; 
CI[-.28; -.07]), Gruppe 3 (p < .001; MDiff = -.26; CI[-.37; -.16]) und Gruppe 4 (p < .001; 
MDiff = -.42; CI[-.57; -.28]). Die Gruppen 2 und 3 unterscheiden sich hinsichtlich 
wahrgenommenen Absentismus hingegen nicht.

Ob Schüler:innen an Schulen mit geringer Dropoutquote ein geringeres selbst-
berichtetes Schwänzverhalten aufweisen als Schüler:innen an Schulen mit hohen 
Dropoutquoten wurde mittels Chi-Quadrat-Tests überprüft. Hierbei wird analysiert, 
ob die Schwänztypen (Nicht-Schwänzer:innen, gelegentliche Schwänzer:innen und 
Blockschwänzer:innen) in den vier Dropoutgruppen gleichhäufig vorkommen (s. 
Tabelle 6). Es zeigte sich, dass ein geringerer prozentualer Anteil an Nicht-Schwän-
zer:innen (59,1 %) an den Schulen mit hoher Dropoutquote zu finden ist. Gleichzeitig 
ist der Anteil an gelegentlichen Schwänzer:innen (30,3 %) und Blockschwänzer:innen 
(10,6 %) in dieser Gruppe erhöht (χ²(10) = 16.23; p = .014; V = .050). 

Tab. 6:	 Anzahl und prozentualer Anteil an Nicht-Schwänzer:innen, gelegentlichen Schwän-
zer:innen und Blockschwänzer:innen je Gruppe (gebildet nach Dropoutquoten)

4 Gruppen von Schulen nach Dropoutquote Gesamt

G 1 G 2 G 3 G 4

Nicht-Schwänzer:innen absolut 766 630 588 189 2173

relativ 67,8 % 66,9 % 68,1 % 59,1 % 66,8 %

Gelegentliche Schwänzer:innen absolut 286 250 199 97 806

relativ 25,3 % 26,5 % 23,81 % 30,3 % 25,6 %

Blockschwänzer:innen absolut 77 62 76 34 242

relativ 6,8 % 6,6 % 8,8 % 10,6 % 7,7 %

Gesamt absolut 1129 952 863 320 3.254

relativ 100 % 100 % 100 % 100 % 100 %

Anmerkungen: G 1 = Schulen mit 0–5 % Dropout; G 2 = Schulen mit 5,01–10 % Dropout;  
G 3 = Schulen mit 10,01–15 % Dropout; G 4 = Schulen ab 15,01 % Dropout. N = 3.254.

5.3	 Erfolgs- und Risikofaktoren auf Ebene der Familien (F2.2)

Die Frage, ob sich die vier Dropoutgruppen in Bezug auf familiäre Determinanten 
der Schüler:innen unterscheiden, wird mithilfe folgender Indikatoren beantwortet: 
Anzahl der Bücher zuhause, Schul- und Berufsabschluss der Eltern sowie elterliche 
Unterstützung. Der sozioökonomische Hintergrund wurde zusammen mit der Unter-
stützung für schulische Belange durch die Eltern in einer MANOVA untersucht (F(6, 
6490) = 3.896, p < .001, partielles η² = .004, Wilk’s Λ = .993). Während der sozioöko-
nomische Hintergrund der Schüler:innen (erfasst über die Anzahl der Bücher, welche 
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die Familien zuhause besitzen) einen signifikanten Unterschied (F(3, 3246) = 6.010, 
p < .001) zwischen Schulen mit unterschiedlicher Dropoutquote aufzeigt, konnte für 
die elterliche Unterstützung kein Unterschied festgestellt werden (F(3, 3246) = 2.007, 
p = .111). Paarweise Vergleiche zeigen beim sozio-ökonomischen Hintergrund der 
Schüler:innen nur einen signifikanten Unterschied zwischen Gruppe 1 und 4: Schü-
ler:innen von Schulen mit geringer Dropoutquote geben an, mehr Bücher zu Hause zu 
besitzen als Schüler:innen von Schulen mit hoher Dropoutquote (p = .001; MDiff = 0.13; 
CI[0.05; 0.21]).

Abbildung 4 zeigt die Verteilung der Schul- und Berufsabschlüsse der Eltern. Wäh-
rend ein erheblicher Teil der Schüler:innen die Frage nach den Schul- und Berufsab-
schlüssen der Eltern nicht beantworten kann, zeigt sich in allen vier Dropoutgruppen, 
dass unter den Eltern der Mittlere Schulabschluss dominiert und die meisten Eltern 
eine Berufsausbildung als höchsten Berufsabschluss absolviert haben. 

Zudem ist der prozentuale Anteil an Schüler:innen, deren Mütter (4,7 %) und 
Väter (5,1 %) nicht zur Schule gegangen sind oder keinen Schulabschluss erreicht 
haben, in Gruppe 4 (hohe Dropoutquote) im Vergleich mit den anderen Gruppen 
am größten. Des Weiteren tritt der Hauptschulabschluss als höchster Bildungsab-
schluss bei den Eltern (Mutter = 13,1 %, Vater = 9,1 %) in der Gruppe 4 häufiger und 
der Realschulabschluss (Mutter = 38,1 %, Vater = 33,2 %) sowie die Hochschulreife 
(Mutter = 7,8 %, Vater = 7,5 %) seltener auf. Schüler:innen der Gruppe 4 berichten zu-
dem häufiger, dass ihre Mütter (7,8 %) und Väter (4,1 %) keinen Beruf erlernt haben 
und ihre Mütter (3,1 %) seltener ein Studium absolviert haben. Ob diese Unterschiede 

Abb. 4:	 Berufs- und Schulabschluss der Eltern
Anmerkungen. G 1 = Schulen mit 0–5 % Dropout; G 2 = Schulen mit 5,01–10 % Dropout;  
G 3 = Schulen mit 10,01–15 % Dropout; G 4 = Schulen ab 15,01 % Dropout. N = 3.262.
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statistisch relevant sind, wurde mit einem Chi-Quadrat-Tests überprüft. Es zeigt sich, 
dass die Schulabschlüsse der Mütter (χ²(15) = 93.114; p < .001; V = .098) und der Vä-
ter (χ²(15) = 69.109; p < .001; V = .084) der befragten Schüler:innen sich zwischen den 
Dropoutgruppen unterscheiden. Analog dazu besteht ein signifikanter Unterschied 
in den Berufsabschlüssen der Mütter (χ²(9) = 42.959; p < .001; V = .066) und der Väter 
(χ²(9) = 26.797; p = .006; V = .052) zwischen Schulen mit unterschiedlich hohen Drop
outquoten.

5.4	 Erfolgs- und Risikofaktoren auf Ebene von Unterricht (F2.3)

In Bezug auf Determinanten von Schulabbruch auf der Ebene von Unterricht, wurden 
die Indikatoren Schüler:innenorientierung, Individuelle Bezugsnormorientierung, 
Leistungsdruck und Lehrer:innen-Schüler:innen-Beziehung von den Schüler:innen 
eingeschätzt. Eine einfaktorielle MANOVA für die kombinierten abhängigen Variab-
len ergab zwar einen statistisch signifikanten Unterschied zwischen den Dropout-
gruppen (F(12, 8606) = 1.888, p = .031, partielles η² = .002, Wilk’s Λ = .993). Jedoch 
konnte nur der Leistungsdruck (F(3, 3256) = 4.897, p = .002, partielles η² = .004) und 
Individuelle Bezugsnormorientierung (F(3, 3256) = 2.675, p = .046, partielles η² = .002) 
zufallskritisch abgesichert werden. In den paarweisen Vergleichen findet sich jedoch 
lediglich ein signifikanter Unterschied im Leistungsdruck zwischen den Gruppen 2 
und 3, wobei Schüler:innen an Schulen mit unterdurchschnittlicher Dropoutquote 
einen höheren Leistungsdruck berichten als Schüler:innen an Schulen mit über-
durchschnittlicher Dropoutquote (p = .002; MDiff = 0.13; CI[0.03; 0.22]).

Die unterrichtsbezogenen Merkmale Individuelle Förderung und Unterrichtsko-
operation wurden von den Lehrer:innen eingeschätzt und gemeinsam in einer einfak-
toriellen MANOVA analysiert. Die Ergebnisse sind in Tabelle 7 dargestellt. Es konnte 
ein signifikanter Unterschied bezüglich der Unterrichtskooperation zwischen den 
Lehrkräften ausfindig gemacht werden. Lehrer:innen an Schulen mit geringer Dro-
poutquote (Gruppe 1) kooperieren zu Unterrichtsinhalten häufiger als Lehrer:innen 
an Schulen mit überdurchschnittlicher Dropoutquote (Gruppe 3: p = .002; MDiff = 0.26; 
CI[0.07; 0.45]).

Tab. 7:	 Multivariate Varianzanalyse – Unterricht

Dropoutgruppe Wilks λ F(6, 1222) p η2

.968 3.373 .003 .016

Gruppe 1 
(N = 150)

Gruppe 2 
(N = 226)

Gruppe 3 
(N = 182)

Gruppe 4 
(N = 58)

F(3, 612) p η2

M SD M SD M SD M SD

Individuelle Förderung 3.83 .58 3.91 .66 3.83 .64 3.96 .53 1.089 .353 .005

Unterrichtskooperation 3.21 .62 3.10 .64 2.95 .58 2.99 .57 5.429 .001 .026

Anmerkungen: Gruppe 1 = Schulen mit 0–5 % Dropout; Gruppe 2 = Schulen mit 5,01–10 % 
Dropout; Gruppe 3 = Schulen mit 10,01–15 % Dropout; Gruppe 4 = Schulen ab 15,01 % 
Dropout. N = 616.
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5.5	 Erfolgs- und Risikofaktoren auf Ebene von Schule (F2.4)

Auf der Ebene der Schule ist zunächst zu untersuchen, ob sich die Schulen in den vier 
Gruppen im Hinblick auf die Zusammensetzung der Schüler:innenschaft mit Blick 
auf „Risikofaktoren“ wie Migrationshintergrund oder sonderpädagogischen Förder-
bedarf systematisch voneinander unterscheiden. Daher wurden die Schulleitungen 
u. a. gebeten, den prozentualen Anteil der Schüler:innen mit Migrationshintergrund 
und mit sonderpädagogischem Förderbedarf an ihrer Schule zum Erhebungszeit-
punkt im Schuljahr 2020/21 anzugeben. Es konnte kein statistisch signifikanter Mittel-
wertunterschied zwischen den vier Gruppen hinsichtlich des prozentualen Anteils an 
Schüler:innen mit Migrationshintergrund (F(3,69) = 1.407, p = .248) und des Anteils 
an Schüler:innen mit sonderpädagogischem Förderbedarf (F(3,69) = .678, p = .569) 
ermittelt werden. 

Auf Schulebene wurden weitere Risikofaktoren für Schulabbruch untersucht: 
Schulklima – Vandalismus, Schulklima – Aggression und Engagement der Lehrkräf-
te. Diese Indikatoren wurden von den Schüler:innen eingeschätzt. Eine einfaktorielle 
MANOVA für die kombinierten abhängigen Variablen ergab einen statistisch sig-
nifikanten Unterschied zwischen den Dropoutgruppen (F(9, 7914) = 2.735, p = .003, 
partielles η² = .003, Wilk’s Λ = .992) bezüglich der beiden Aspekte von Schulklima: 
Vandalismus (F(3, 3254) = 5.534, p < .001, partielles η² = .005) und Aggression (F(3, 
3254) = 4.124, p = .006, partielles η² = .004). In den paarweisen Vergleichen findet sich 
jedoch nur noch ein signifikanter Unterschied bei Vandalismus und Aggression in der 
Schule jeweils zwischen den Gruppen 1 und 2, wobei Schüler:innen an Schulen mit 
geringer Dropoutquote weniger Vandalismus (p < .001; MDiff = -0.16; CI[-0.27; -0.05]) 
und aggressives Verhalten (p = .008; MDiff = -0.11; CI[-0.19; -0.02]) berichten als Schü-
ler:innen an Schulen mit unterdurchschnittlicher Dropoutquote.

Die Lehrer:innen schätzten auf Ebene der Schule die Indikatoren Einbeziehung 
der Eltern, Elternbeteiligung, Fortbildungsbereitschaft im Kollegium und Leistungs-
bezogenen Anforderung an die Schüler:innen ein. Die Ergebnisse der MANOVA sind 
in Tabelle 8 dargestellt und zeigen, dass alle vier Indikatoren einen signifikanten An-
teil an der Varianz zwischen den Dropoutgruppen aufklären können. Die paarweisen 
Vergleiche zeigen, dass die Einbeziehung der Eltern an Schulen mit unterdurchschnitt-
licher Dropoutquote stärker ausgeprägt ist als an Schulen mit überdurchschnittlicher 
Dropoutquote (p = .023; MDiff = -0.14; CI[-0.28; -0.01]). Auch die Beteiligung der Eltern 
ist an den Schulen der Gruppe 1 im Vergleich mit allen anderen Gruppen größer (z. B. 
Gruppe 1 und Gruppe 4: p < .001; MDiff = 0.50; CI[0.23; 0.76]). Hinsichtlich der Fortbil-
dungsbereitschaft im Kollegium findet sich nur eine signifikant größere Bereitschaft 
an Schulen der Gruppe 1 im Vergleich zu Schulen der Gruppe 3 (p < .001; MDiff = 0.28; 
CI[0.10; 0.45]), während sich bei den paarweisen Vergleichen der leistungsbezogenen 
Anforderung keine signifikanten Unterschiede zwischen den vier Gruppen finden 
lassen.
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Tab. 8:	 Multivariate Varianzanalyse – Schule

Dropoutgruppe Wilks λ F(12, 1603) p η2

.880 6.586 <.001 .042

Gruppe 1 
(N = 150)

Gruppe 2 
(N = 225)

Gruppe 3 
(N = 180)

Gruppe 4 
(N = 58)

F(3, 609) p η2

M SD M SD M SD M SD

Einbeziehung der 
Eltern

4.26 .43 4.27 .47 4.12 .49 4.22 .46 3.755 .011 .018

Elternbeteiligung 2.96 .55 2.60 .61 2.63 .66 2.46 .68 14.497 <.001 .067

Fortbildungsbereit-
schaft im Kollegium

3.33 .58 3.26 .62 3.06 .55 3.22 .55 7.049 <.001 .034

Leistungsbezoge-
ne Anforderung an 
Schüler:innen

3.51 .47 3.40 .50 3.39 .44 3.34 .47 2.814 .039 .014

Anmerkungen: Gruppe 1 = Schulen mit 0–5 % Dropout; Gruppe 2 = Schulen mit 5,01–10 % 
Dropout; Gruppe 3 = Schulen mit 10,01–15 % Dropout; Gruppe 4 = Schulen ab 15,01 % 
Dropout. N = 613.

6.	 Diskussion
Die dargestellten Studienergebnisse rekurrieren auf die Situation, dass an Sekundar- 
und Gemeinschaftsschulen in Sachsen-Anhalt ein zu hoher Anteil an Schüler:innen 
keinen ersten anerkannten Schulabschluss erreicht. Da über Risikofaktoren in Bezug 
auf individuelle und familiäre Merkmale eine international relativ gute Befundlage 
besteht, wurden ergänzend unterrichtliche und schulische Merkmale einbezogen. Die 
Befunde fordern Bildungspolitik und -verwaltung, aber auch Schulpädagogik, Eltern 
und Lehrkräfte heraus: Denn nicht allein die individuellen Merkmale der Schüler:in-
nen erklären Schulerfolg oder -misserfolg. Erfolgreiche und weniger erfolgreiche 
Schulen unterscheiden sich im Hinblick auf Merkmale auf der Ebene der Schule und 
des Unterrichts sowie hinsichtlich der Elternbeteiligung.

In Bezug auf die Forschungsfrage 1, inwieweit sich Schulen auf Basis ihrer einzel-
schulischen Dropoutquoten in erfolgreiche und weniger erfolgreiche Schulen grup-
pieren lassen, zeigte sich, dass das Vorgehen einerseits zu einer nachvollziehbaren 
Verteilung geführt hat, anderseits sich für die vier Typen von Schulen Unterschiede in 
den Merkmalen feststellen ließen. Die Einteilung in Gruppen bietet den Vorteil einer 
relativ einfachen Beschreibung. Die Möglichkeit alternativ Mehrebenenanalysen 
durchzuführen, um Merkmale der Schulen, des Unterrichts sowie der Lehrkräfte und 
Schüler:innen auf verschiedenen Ebenen zu analysieren, wurde insbesondere durch 
die Problematik verhindert, dass der Anteil der teilnehmenden Lehrkräfte zu klein 
war. Gewählt wurde das methodische Vorgehen auch, da für das Schuljahr 2020/21 
lediglich die schulspezifischen Dropoutquoten vergangener Schuljahre zur Verfügung 
standen und nicht Quoten für das Schuljahr im Projektzeitraum. Insofern war es le-
diglich möglich Schulabgänger:innen der vorherigen Schuljahre für eine Befragung zu 
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rekrutieren und zu ihren Erfahrungen in der Schulzeit zu befragen oder alternativ ein 
Zugriff auf die zukünftigen Schulabgänger:innen des aktuellen Schuljahres erfolgen 
muss. Erste Variante ist aus Datenschutz- und Machbarkeitsgründen kaum realisier-
bar, während die zweite Variante mit Einschränkungen einhergeht, da Merkmale un-
terschiedlicher Kohorten aufeinander bezogen werden. In Abwägung der skizzierten 
methodologischen Probleme wurde u. a. eine Befragung von Schüler:innen realisiert, 
die im Schuljahr 2020/21 die 9. Klasse besuchen. Dies hatte die pragmatische Ent-
scheidung zur Folge, dass die Einteilung der Sekundar- und Gemeinschaftsschulen in 
erfolgreiche Schulen einerseits und weniger erfolgreiche Schulen andererseits anhand 
der Dropoutquoten der letzten fünf Schuljahre 2015/16 bis 2019/20 realisiert wurde.

Die Forschungsfrage 2 zielt auf die Feststellung ab, ob die vier Gruppen von Schu-
len sich in Hinblick auf relevante Merkmale auf verschiedenen Ebenen unterscheiden 
und damit näher in Bezug auf Determinanten von Schulerfolg beschreiben lassen. 
Grundsätzlich muss beachtet werden, dass die identifizierten Unterschiede relativ 
gering ausfallen, nicht alle Gruppenvergleiche zufallskritisch abgesichert werden 
konnten und aufgrund der geringen Lehrkräftebeteiligung nur eine eingeschränkte 
Repräsentativität besteht. Geringe Stichprobengrößen insbesondere in der Gruppe 4 
gehen oftmals mit großen Streuungen in den untersuchten Variablen und infolge-
dessen mit breiten Konfidenzintervallen einher, wodurch insbesondere kleine Unter-
schiede nicht zufallskritisch abgesichert werden können. Trotz dieser Limitationen 
zeigen die Ergebnisse eine Reihe von Befunden, die für die Praxis und weiterführen-
de Studien von hoher Bedeutung sind. Unter anderem ist auffallend, dass Schulen 
der Gruppe 4 (hohe Dropoutquote) häufiger von Schüler:innen besucht werden, die 
einen geringeren bildungsbezogenen familiären Hintergrund aufweisen. Der Anteil 
erwerbsloser Eltern ist relativ hoch, die Schüler:innen weisen tendenziell schlechtere 
Noten als Schüler:innen an Schulen mit einer geringen Dropoutquote auf. Es wird 
mehr Schulabsentismus an der Schule wahrgenommen, Klassenwiederholungen sind 
häufiger und es gibt mehr gelegentliche Schwänzer:innen und Blockschwänzer:in-
nen. Vor diesem Hintergrund sind Unterstützungsmaßnahmen, die diese Schulen 
(durchschnittlich hohe Dropoutquote) im Besonderen adressieren, zu empfehlen. 
Dahingehend ist es notwendig, zusätzliche Ressourcen für Unterstützungsmaßnah-
men zielgerichtet jenen Schulen zur Verfügung zu stellen, die in besonderem Maße 
Schüler:innen mit Risikofaktoren in ihrer Schüler:innenschaft aufweisen. Es ist dem-
nach die Frage der „gerechten“ bzw. bedarfsorientierten Verteilung von Personal zu 
diskutieren. In mehreren Bundesländern wird ein sog. Sozialindex verwendet, um 
einzelnen Schulen mit besonderen sozialen Herausforderungen Ressourcen zuweisen 
zu können (vgl. Groos, 2019). Dadurch kann eine standardisierte Bestimmung schul-
spezifischer Bedarfe u. a. an Kulturbegleiter:innen, Dolmetscher:innen oder zusätzli-
che Schulsozialarbeiter:innen vorgenommen werden. Bislang verfügt Sachsen-Anhalt 
nicht über ein solches Instrument. Die Befunde lassen jedoch eine Argumentation 
für eine bedarfsorientierte Verteilung von Ressourcen zu, die jedoch transparenten 
Kriterien entsprechen muss.
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In Bezug auf die schulische Ebene zeigte sich u. a. ein deutlicher Zusammenhang 
von Dropout und Schulabsentismus. Um Dropout zu reduzieren, sollte vor allem 
sichergestellt werden, dass die Schüler:innen den Unterricht regelmäßig besuchen, 
damit sie dieses Angebot an Lernzeit nutzen können. Insofern ist es zwingend, Absen-
tismus zu reduzieren und möglichst grundsätzlich zu vermeiden bzw. entsprechen-
dem Verhalten von Beginn an nachzugehen. Dies beginnt bei der Wahrnehmung und 
Aufmerksamkeit durch die Lehrkräfte, die das Problem in der vorgestellten Befragung 
zum Teil massiv unterschätzen, und endet bei systematischem und konsequentem 
Handeln im Hinblick auf Absentismus. Eine systematische, möglichst digitale Form 
der Erfassung von Fehlzeiten und eine standardisierte, konsequente Verfahrensweise 
(kodifiziert in Form verbindlicher Leitfäden) im Umgang mit Absentismus sollte an 
allen Schulen vorhanden bzw. implementiert sein und systematisch angewendet wer-
den. Wesentlich ist sofortiges und konsequentes Handeln, um den fallspezifischen 
Ursachen und Gründen nachzugehen und den Kontakt zu absenten Schüler:innen 
und ihren Eltern herzustellen. Dazu ist die Zusammenarbeit mit den Jugendämtern 
ein wichtiger Baustein und grundsätzlich eine Stärkung multiprofessioneller Zusam-
menarbeit.

In Bezug auf die Lehrer:innen an den Schulen der Gruppe 4 wird über eine ge-
ringere Bereitschaft für Fortbildungen und Kooperation im Lehrkräftekollegium, 
eine schwache Einbeziehung und Beteiligung der Eltern in der Schule, erhöhtes Auf-
kommen von Aggression und Vandalismus unter den Schüler:innen und tendenziell 
verringerte Leistungsanforderungen an die Schüler:innen berichtet. Schulleitungen 
und Lehrpersonen haben Einflussmöglichkeiten auf die Entwicklung einer positi-
ven Fortbildungskultur, die regelmäßige Fortbildungen bzw. Personalentwicklung 
als selbstverständlich ansieht, auf die Förderung von Elternpartizipation und auf die 
kollegiale Verständigung über den eigenen Leistungsanspruch an die Schüler:innen. 
Da sich Schulen mit keinem oder wenig Dropout in diesen Merkmalen  – Fortbil-
dungskultur, Elternpartizipation und Leistungsanspruch  – im Besonderen positiv 
auszeichnen, ist neben spezifischen Angeboten für Schulleitungen (z. B. im Bereich 
Personalentwicklung) die Etablierung von lokalen Netzwerken mit Austausch über 
Good-Practice-Beispiele eine Möglichkeit zur Schulentwicklung und Professionali-
sierung der Pädagog:innen.
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aus Perspektive von Schulleitungen
Einstellungen und Schulleitungshandeln an Sekundar- und 
Gemeinschaftsschulen
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Abstrakt: Aus Sicht der Schulentwicklungs- und Schuleffektivitätsforschung besitzen 
Schulleitungen für den schulischen Erfolg der Lernenden sowie die professionelle 
Ausübung der beruflichen Tätigkeiten der Lehrkräfte eine zentrale Verantwortung. 
Bislang liegen jedoch kaum empirische Arbeiten zu den Einstellungen von Schul-
leitungen vor, die sich auf die Gründe von Schulabsentismus und Schulabbruch 
beziehen. Im Beitrag werden anhand von Daten aus zwölf Interviews, die mithilfe 
der qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet wurden, das Verständnis von Schul-
leitungen zu Schulerfolg herausgearbeitet. Zusammenfassend werden die Vorstel-
lungen über Risikofaktoren für Schulabsentismus und Schulabbruch dargelegt, die 
in einer Typenbildung basierend auf den Einstellungen münden. Zudem wird der 
Frage nachgegangen, wie an den befragten Schulen mit Schulabsentismus umge-
gangen wird, welche Rolle Schulleitungen dabei aus ihrer Sicht einnehmen und 
welche Maßnahmen bei drohendem Schulabbruch ergriffen werden.

Stichworte: Einstellungen, Schulabbruch, Schulabsentismus, Schulerfolg, Schulleitung 

School success, school absenteeism and school dropout from 
the perspective of principals. Attitudes of and management by 
principals at lower secondary schools

Abstract: From the perspective of school development and school effectiveness re-
search, school leaders have a high responsibility for the success of learners as well 
as the professional activities of their teachers. However, there has been little em-
pirical research on the notion of principals towards reasons for school absenteeism 
and school dropout. The article presents findings from twelve interviews, which 
were examined using qualitative content analysis in order to understand princi-
pals’ views on school success. The notions of principals on risk factors for school 
absenteeism and school dropout are presented. In a second step, the codings were 
used to identify types of principals based on their attitudes. In addition, we look at 
the question of how school absenteeism is dealt with at the schools surveyed and 
what role the principals play from their own perspective. Finally, we present the 
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measures that are taken if students are faced with the risk of dropping out of school 
before graduating.

Keywords: attitudes, dropout, absenteeism, school success, school leadership

1.	 Einführung
Die Entwicklung der Schulabsentismusforschung, die sich bereits im 19.  Jahrhundert 
etablierte, zeigt die Vielfalt an Ansätzen zur Erklärung von „Schwänzen“ in der Schule 
auf. Beispielsweise wurde es als „Ausdruck der Verwahrlosung und mentaler Disposi-
tionen“ in der Psychologie (Dunkake, 2015, S. 38) bis hin einer „Form abweichenden 
Verhaltens in der Kriminologie und der Soziologie“ betrachtet. Empirisch bestätigt ist, 
dass schulabsentes Verhalten einen Prädiktor für Schulabbruch darstellt (nachfolgend 
auch als Dropout bezeichnet), d. h., dass die Wahrscheinlichkeit die Schule ohne Schul-
abschluss (vorzeitig) zu verlassen, steigt mit einer höheren Anzahl an Fehltagen (z. B. 
Rumberger, 1995). Beide Phänomene werden heute mithilfe mehrerer Faktoren erklärt, 
die sich auf individuelle, familiäre und institutionelle bzw. schulische einschließlich un-
terrichtlicher Bedingungen beziehen (z. B. Hennemann et al., 2010). Sie können zudem 
als Schulqualitätsmerkmal betrachtet werden. Die Absentismusquote einer Schule kann 
als Indikator dafür dienen, wie gut es einer Schule gelingt, die Schulpflicht durchzu-
setzen und Schüler:innen zur Nutzung der Lernangebote zu motivieren. Das Verhältnis 
der Anzahl der Lernenden, die mit einem anerkannten Schulabschluss die Schulzeit 
beenden zu denjenigen, die vorzeitig die Schule abbrechen oder nach der Pflichtschul-
zeit ohne Schulabschluss die Schule verlassen (zusammengefasst als Dropouts) kann 
ebenfalls als Erfolg der schulischen Unterstützung bewertet werden. Diese Betrachtung 
schließt nicht aus, dass die Lernenden mit ihren familiären Bedingungen und individu-
ellen Merkmalen gleichermaßen bedeutsam für den schulischen Lernerfolg sind. 

Aus Sicht der Schulentwicklungs- und Schuleffektivitätsforschung besitzen 
Schulleitungen für den schulischen Erfolg der Lernenden sowie die professionelle 
Ausübung der beruflichen Tätigkeiten der Lehrkräfte eine zentrale Verantwortung 
(Wissinger, 2014). Schulisches Leitungshandeln umfasst sowohl die Aufgabe der Qua-
litätssicherung und -entwicklung von Unterricht, die stetige Personalentwicklung als 
auch administrative Aufgaben wie die Gewährleistung der Unterrichtsversorgung 
(Thiel et al., 2022). Die Sichtweise als auch das Handeln als Führungskräfte stellt eine 
wesentliche Bedingung dar, in welcher Weise pädagogische Vorstellungen an einer 
Schule realisiert werden und inwieweit Innovationen des Kollegiums unterstützt oder 
selbst initiiert werden. Vor diesem Hintergrund sind die Einstellungen von Schul-
leiter:innen auf Schulerfolg, Schulabsentismus und Schulabbruch bedeutsam, da sie 
Einflusskraft auf das pädagogische Handeln der Pädagog:innen einer Schule sowie 
der Schüler:innen selbst besitzen. Da die Aufgabe von Schulleitungen jedoch nicht 
allein darin liegt, Aufgaben zu delegieren, wird im Beitrag weiterführend betrachtet, 
welche Rolle sich Schulleitungen im Umgang bzw. zur Prävention von Schullabbruch 
und -absentismus selbst zuschreiben und welche Maßnahmen sie an Sekundar- und 
Gemeinschaftsschulen tatsächlich ergreifen.
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2.	 Forschungsstand zu Schulleitungen mit Fokus auf 
Schulabsentismus und Schulabbruch

In der Forschung zu Schulleitungshandeln lässt sich die Annahme identifizieren, 
„dass die Verantwortung für die Qualitätssicherung und Qualitätsentwicklung auf 
der Schulebene in der Hand der Schulleitung liegt – sowohl was die Initiative für als 
auch den Erfolg von Maßnahmen der Qualitätssicherung und Qualitätsentwicklung 
betrifft“ (Wissinger, 2014, S. 345). In diesem Sinne wird der Ebene der Schulleitung 
eine zentrale Rolle zugeschrieben, u. a. für die Gewährleistung qualitativ hohen und 
effektiven Unterrichts. Dahingehend besitzen Schulleiter:innen die Aufgabe Unter-
richtsentwicklung zu fördern und zu initiieren, aber sie stehen auch vor der aktuell 
in Deutschland akuten Herausforderung in Zeiten von Lehrkräftemangel die Unter-
richtsversorgung zu gewährleisten (Porsch  & Reintjes, 2023). Schließlich müssen 
Schulleitungen Maßnahmen treffen bzw. gemeinsam mit allen Pädagog:innen einer 
Schule sowie in Kooperation mit Eltern bzw. Erziehungsberechtigten dafür Sorge tra-
gen, dass alle Schüler:innen am Unterricht teilnehmen, damit diese das im Unterricht 
bereitgestellte Angebot an Lerngelegenheiten grundsätzlich wahrnehmen können. 
Mit anderen Worten stehen Schulleitungen in der Verantwortung, Maßnahmen zur 
Vermeidung von Schulabsentismus zu treffen sowie Bedingungen für den Schulerfolg 
aller Schüler:innen zu schaffen. 

Mit Blick auf die Forschungsarbeiten zur Untersuchung von Schulabsentismus 
und Schulabbruch aus Perspektive von Schulleitungen lässt sich eingangs grund-
sätzlich feststellen, dass diese Akteur:innengruppe selten in den Blick genommen 
wurde, was auch daran liegen mag, dass erst in den letzten Jahren – zumindest in 
den deutschsprachigen Ländern  – Schulleitungen grundsätzlich stärker in den Fo-
kus der Schulforschung gerückt sind. In einer Untersuchung durch Stamm et al. 
(2009) wurden teilstandardisierte Interviews mit Schulleiter:innen (N = 28) in neun 
Deutschschweizer Kantonen durchgeführt, deren Mehrheit weiterhin einer Unter-
richtstätigkeit nachgeht. Die individuelle Belastung der Schulleiter:innen durch 
Schulabsentismus wird mehrheitlich als niedrig – insbesondere im Vergleich zu an-
deren Themen – bewertet. Nur in Ausnahmefällen sei es bislang zu umfangreichem 
Schwänzen von Schüler:innen ihrer Schule gekommen. Dabei handele es sich „meist 
um Jugendliche mit einem schwierigen sozialen oder familiären Umfeld oder psychi-
schen Problemen“ (Stamm et al., 2009, S. 59). Verwiesen wird zudem auf den Einfluss 
von Peers oder um vermeintliches Kranksein. Eine systematische Beschreibung der 
Einstellungen zum Phänomen der einzelnen Schulleitungen wird nicht dargelegt. Er-
fasst wurden im Rahmen der Interviews jedoch Informationen über die Absenzensys-
teme an den Schulen. Die Erfassung der Fehltage variiert zwischen den Schulen: „15 
Schulen kennen Absenzenhefte oder -karten, worin Absenzen und Entschuldigungen 
eingetragen und von den Eltern unterschrieben werden. Bei drei Schulen werden die 
Absenzen ausschließlich von der Klassenlehrperson gesammelt und im Klassenbuch 
notiert, während acht Schulen die Absenzen mit Hilfe der schriftlichen Entschuldi-
gungen der Eltern erfassen, die in freier Form formuliert werden können“ (Stamm et 
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al., 2009, S. 62). Lediglich 20 der 28 Schulen seien verpflichtet, die Fehltage auf dem 
Zeugnis anzugeben. In Bezug auf Sanktionen wird u. a. die Nacharbeit von Aufgaben 
genannt, eine Schule verweist dagegen auf ein Belohnungssystem. Sofern in geringem 
Maße gefehlt wird, erhalten die Schüler:innen einen Kinogutschein o. a. als (Form der 
extrinsischen) Motivation.

Eine irische Studie mit (teilweise pensionierten) Schulleitungen und weiterem 
pädagogischem Leitungspersonal zum Schwerpunkt ‚Schulverweigerung‘ (school 
refusal) fokussiert die Frage, welche Perspektive diese Personen zum Thema einneh-
men und in welcher Weise sie damit umgehen (Devenney & O’Toole, 2021). In der 
Mehrheit läge der Grund für den fehlenden Schulbesuch vor allem in psychischen 
Erkrankungen der Kinder oder weiteren Schwierigkeiten seitens der Familien (z. B. 
Trennungssituation). Die Überwindung dieser Situation gelänge Familien mit einem 
geringem sozioökonomischen Hintergrund schlechter im Vergleich zu eher privi-
legierten Familien. Darüber hinaus werden systemimmanente Merkmale wie hoher 
Leistungsdruck (nach dem Übergang von der Grundschule) thematisiert, den die 
Kinder fühlen oder die Eltern ausüben, so dass es zu einer Verweigerung des Schul-
besuches kommen könne. Thematisiert wird ferner die Kategorie ‚Beziehungen‘, die 
in ihrer Qualität aufgrund des Verhaltens der Kinder eingeschränkt war und sich auf 
die Familien oder die Beziehung zwischen Eltern/Schüler:innen mit den Lehrkräf-
ten bezieht. Zur Frage des Umgangs von Schulabsentismus wird auf bewährte Maß-
nahmen wie die unmittelbare Kontaktaufnahme mit den Eltern verwiesen oder der 
Einbezug von weiterem pädagogischen Personal, die es insbesondere an Schulen in 
herausfordernder Lage gäbe. Um Schüler:innen die Möglichkeit zu geben, ihr Stress-
erleben zu vermindern, werden beispielhaft ein Entspannungsraum oder die Ausgabe 
eines Stresspasses genannt. Um Anreiz für Schulbesuch zu schaffen, wird in einer 
Schule die Liste der Schüler:innen ausgehangen, die täglich die Schule besucht haben. 
Neben Programmen zur Stärkung des Wohlbefindens finden sich Maßnahmen wie 
die Einführung von Verhaltensregeln. Zusammenfassend wird neben der Vielfalt der 
schulischen Maßnahmen deutlich, dass diese sich unterschiedlichen Vorstellungen 
bedienen. Neben dem Versuch die Ursachen wie erhöhtes Stresserleben zu adressie-
ren, werden Anreiz- oder Bestrafungssysteme angewendet. Nicht deutlich wird die 
Rolle der Schulleitungen anhand der Darstellung und inwieweit sie aktiv ihre Pers-
pektive an den Schulen einbringen und/oder Maßnahmen implementieren. Die Stu-
die zeige, so die Autor:innen in der Diskussion, dass Schulverweigerung nicht allein 
die Schüler:innen und ihre Familien, sondern auch alle Akteur:innen in der Schule 
betrifft (Devenney & O’Toole, 2021, S. 43).

Vanneste et al. (2016) berichten Ergebnisse einer Interviewstudie aus den Nieder-
landen, die sich auf die Einstellungen von Schulleitungen in der Sekundarstufe gegen-
über der Situation, dass Schüler:innen absent aufgrund von Krankheit sind bezieht. 
Die Teilnehmer:innen sehen vorrangig die negativen Konsequenzen, die mit dem 
Fehlen verbunden sind (u. a. geringer Lernerwerb, eingeschränkte soziale Kontakte 
bzw. Beziehungen). Neben dem Wunsch nach Kontakt mit den Eltern wird in diesem 
Zusammenhang auch die Annahme geäußert, dass die Krankmeldung tatsächlich 
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andere bzw. weitere Gründe hat. So wird bspw. auf das häufige Fehlen am Montag 
verwiesen als „lifestyle problems“ (Vanneste et al., 2016, S. 8), Mobbing in der Schule, 
psychologische Probleme oder Schwierigkeiten mit dem Lernen oder einzelnen Lehr-
kräften. Die Möglichkeit sich ‚einfach‘ krank zu melden, sei ebenfalls ein Grund für 
den hohen Anteil an Absentismus. 

Gründe für Schulabsentismus und Dropout wurden in einer türkischen Studie ba-
sierend auf schriftlichen Antworten zu halb-strukturierten Interviews mit 64 Schul-
leitungen nach zwei Hauptkategorien unterschieden: Gründe im Bereich der Familie, 
bezogen auf Lehrkräfte und Schulmerkmale (Şahin et al., 2016). Am häufigsten wür-
den Familien nicht ausreichend Sorge für ihre Kinder tragen, so dass nicht am Unter-
richt teilgenommen wird oder es zu Dropout komme, d. h., die (schlechte) Beziehung 
von Eltern und Kindern sei ursächlich, aber auch spezifische Schwierigkeiten in der 
Familie wie Scheidung oder Gewalt. Als kritisch wird zudem die Bedeutung gesehen, 
die Eltern Bildung zuschreiben. Wenn sie gering sei, steige die Wahrscheinlichkeit, 
dass Schüler:innen absentes Verhalten aufzeigen. Schul- und unterrichtsbezogene 
Gründe beziehen sich u. a. auf das Verhalten von Lehrkräften und ihren Einstellun-
gen. Beispiele sind die Ausübung von Druck auf die Schüler:innen, insbesondere im 
Rahmen von Hausaufgaben. Schließlich seien die nicht strikte Reaktion auf Absentis-
mus ursächlich für weiteres Fehlen, so dass die Wahrscheinlichkeit für Dropout steige. 
Ungünstige Schulmerkmale beziehen sich einerseits auf die Strukturen wie das Fehlen 
von kulturellen Aktivitäten und anderseits auf das Schulklima. Letzteres ist kritisch 
für Absentismus und Schulabbruch, wenn die Beziehungen der Schüler:innen nicht 
‚gesund‘ sind und es zu Ereignissen wie Bullying komme. Schließlich wurden auch 
Gründe benannt, die sich auf die Schüler:innen selbst beziehen wie eine fehlende Be-
ziehung zur Schule und den Peers, die Abneigung von Unterricht sowie Krankheit, 
geringe Leistungen, Lernschwierigkeiten oder psychologische Ursachen.

Die Einstellung von Schulleitungen zu Schulabsentismus und Dropout ist trotz 
seiner Relevanz für Schulqualität bisher vergleichsweise wenig untersucht. Die vorge-
stellten qualitativen Forschungsarbeiten zeigen, dass Schulleitungen ihre Involviert-
heit in Bezug auf Schulabsentismus und Dropout im Vergleich zu anderen Themen 
des Schulalltags als eher gering beschreiben. Des Weiteren werden das Auftreten von 
Schulabsentismus und -abbruch eher als Ausnahmen von der Regel beschrieben. 
Während die Gründe häufig in schulexternen Faktoren zu finden sind, werden Prä-
ventionsmaßnahmen für Schwänzen und Dropout berichtet, die so vielfältig sind wie 
ihre Gründe.

3.	 Fragestellungen
Die Rolle von Schulleitungen hat in den letzten Jahrzehnten national und international 
an Bedeutung gewonnen. Eine Begründung dafür ist, dass Schulentwicklung als Orga-
nisationsentwicklung angesehen wird, d. h. einer Abkehr von der Perspektive zentra-
listischer Schulplanung hin zu einer stärkeren Verantwortung der Einzelschule. Dazu 
braucht es professionelle Führung, wobei die besonderen Spezifika von Schule als Lern- 
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und Lebensraum neben der Familie berücksichtigt werden müssen. Insbesondere an 
Schulen mit einer herausfordernden Schülerschaft bzw. an Schulen in deprivierter Lage 
(z. B. Klein & Bremm, 2019) stehen Schulleitungen und Lehrkräfte im Besonderen vor 
der Aufgabe, effektive Maßnahmen zum Umgang mit Schulabsentismus zu implemen-
tieren, Schulerfolg zu ermöglichen und Schulabbrüche zu verhindern. Die in diesem 
Beitrag befragten Schulleitungsvertreter:innen sind an Sekundar- und Gemeinschafts-
schulen in Sachsen-Anhalt tätig. An diesen Schulen lernt in Bezug auf ihre Lernaus-
gangslagen eine heterogene Schülerschaft. Dahingehend sind Schulleitungen in beson-
derem Maße gefordert, mit Inzidenzen von Schulabsentismus umzugehen und für den 
Schulerfolg aller Schüler:innen Sorge zu tragen. Annahme ist, dass die Einstellungen 
der Schulleiter:innen zu Schulabsentismus und Schulabbruch (u. a. die Risikofaktoren) 
als auch ihre Vorstellungen zu Schulerfolg maßgeblich ihr Leitungshandeln beeinflus-
sen. Vor diesem Hintergrund sollen folgende Forschungsfragen beantwortet werden:

1)	 Was verstehen Schulleitungen unter Schulerfolg? 
2a)	Welche Risikofaktoren für Schulabsentismus und Schulabbruch bestehen aus 

Sicht von Schulleitungen? 
2b)	Lassen sich auf Grundlage der verschiedenen Perspektiven Typen von Schullei-

tungen ableiten?
3a)	Wie wird an Sekundar- und Gemeinschaftsschulen aus Sicht von Schulleitungen 

mit Schulabsentismus umgegangen? 
3b)	Welche Rolle besitzen Schulleitungen aus eigener Sicht im Umgang mit Schul-

absentismus?
4)	 Welche Maßnahmen ergreifen Sekundar- und Gemeinschaftsschulen aus Sicht 

von Schulleitungen bei drohendem Schulabbruch?

4.	 Methode
4.1	 Design und Stichprobe

Im Rahmen der ersten Phase des Forschungsprojektes SEASA wurden an ausgewählten 
Schulen neben einer umfangreichen Fragebogenerhebung problemzentrierte Inter-
views durchgeführt. Für die Auswahl des Samples wurden die gemittelten Dropoutquo-
ten der Schule aus den fünf Schuljahren (2015/16 bis 2019/20) genutzt, um erfolgreiche 
und weniger erfolgreiche Schulen in Bezug auf ihre Abschlussquoten auszuwählen 
(vgl. Tabelle 1). Berücksichtigt wurden ausschließlich Schulen, die an der Hauptunter-
suchung teilgenommen haben. Von besonderem Interesse war ferner ein Vergleich zwi-
schen Schulen, die ein Standort für das „Produktive Lernen in Schule und Betrieb“ (PL) 
sind und Schulen, die dieses Programm nicht anbieten. Zudem wurden Schulen aus 
unterschiedlichen Landkreisen und kreisfreien Städten ausgewählt, sodass möglichst 
viele verschiedene Regionen Sachsen-Anhalts in den Interviews repräsentiert sind. Da 
das PL-Programm nur an wenigen Sekundar- und Gemeinschaftsschulen durchgeführt 
wird, war die Beteiligung dieser Schulen zentral für die Auswahl. Aus unterschiedlichs-
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ten Gründen (keine Bereitschaft zur Teilnahme an einem Interview, schwierige Termin-
findung und Ablehnung des persönlichen Kontakts während der Corona-Pandemie) 
kam bei vier Schulleiter:innen, deren Schulen Standorte für das „Produktive Lernen 
in Schule und Betrieb“ sind, kein Interview zustande. Daher musste eine Schule in die 
Stichprobe aufgenommen werden, die zuvor nicht an der ersten Projektphase teilge-
nommen hatte. Insgesamt konnten zwölf Schulen für die Teilnahme gewonnen werden, 
wobei sechs Schulen das PL-Programm anbieten. Die Verteilung der zwölf Teilnehmer-
Schulen auf Dropoutquote und „Produktiven-Lernen“-Standort kann der Tabelle 1 ent-
nommen werden. Sie verdeutlicht, dass eine hohe Heterogenität zwischen den Schulen 
besteht, insbesondere in Bezug auf den Anteil der Schüler:innen, die keinen ersten 
Schulabschluss erreichen. Ziel dieser Auswahl war es, möglichst unterschiedliche Pro
blemlagen der Schulen abbilden zu können. Die Hälfte der ausgewählten Schulleiter:in-
nen waren weiblich und konnten im Durchschnitt ca. 28 Jahre (min = 20 Jahre; max = 39 
Jahre) Berufserfahrungen als Lehrer:innen aufweisen. Sie waren im Mittel rund 13 Jahre 
(min = 1 Jahr; max = 30 Jahre) an der Schule als Lehrkraft und/oder (stellv.) Schullei-
ter:in tätig und davon nahmen sie durchschnittlich ca. 7 Jahre (min = 1 Jahr; max = 15 
Jahre) die Rolle des (stellv.) Schulleiters bzw. der (stellv.) Schulleiterin wahr. 

Tab. 1:	 Realisierte Interviews an Teilnehmerschulen mit Merkmalen

Dropouttyp der Schule PL-Standort Kein PL-Standort Σ

Gruppe 1 (0–5 % Dropoutquote) 0 2 2

Gruppe 2 (5,01–10 % Dropoutquote) 3 0 3

Gruppe 3 (10,01–15 % Dropoutquote) 2 4 6

Gruppe 4 (ab 15,01 % Dropoutquote) 1 0 1

Σ 6 6 12

Anmerkungen: PL = Produktives Lernen in Schule und Betrieb. N = 12.

Mit den ausgewählten Schulleiter:innen wurden problemzentrierte Interviews durch-
geführt. Die Interviews fokussieren die folgenden Themenbereiche: Schulabsentis-
mus, Schulabgang ohne Erreichen eines Hauptschulabschlusses, Erfahrungen mit 
dem PL-Programm sowie benötigte Ressourcen und Hilfesysteme an den Schulen. Die 
Interviews erfolgten zwischen April und Juli 2021. Alle zwölf Interviews wurden per-
sönlich durch die Drittautorin dieses Beitrags am Standort der jeweiligen Sekundar- 
oder Gemeinschaftsschule durchgeführt. Die Mehrheit der Interviews (N = 8) wurde 
als Einzelinterview geführt. Bei vier Schulen war zusätzlich die Schulsozialarbeiterin 
und an jeweils einer Schule zusätzlich eine Lehrerin des Produktiven Lernens bzw. der 
stellvertretende Schulleiter anwesend. Die Dauer der Interviews variierte zwischen 45 
und 85 Minuten, wobei die meisten Interviews (N = 8) ca. 60 Minuten dauerten.

4.2	 Auswertung der Daten

Bereits bei der telefonischen Terminvereinbarung mit den Schulleiter:innen wurde 
darauf hingewiesen, dass eine Tonaufzeichnung des Interviews erfolgen wird. Vor 
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Beginn der Interviews wurde erneut um Erlaubnis zur Tonaufzeichnung gebeten und 
das Einverständnis mit dem Diktiergerät protokolliert. Nach Abschluss eines Inter-
views erfolgte eine wörtliche Transkription der Audiodateien mithilfe vereinfachter 
Regeln nach Gläser und Laudel (2010) und eine anschließende Anonymisierung der 
Transkripte. Die qualitativen Daten wurden anschließend mit der inhaltlich struk-
turierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) ausgewertet. Hierfür 
erfolgte im ersten Schritt die Bildung von Haupt- und Unterkategorien, die in einem 
Kodierschema festgehalten wurden. Nach einer gemeinsamen Kodierung von zwei 
Transkripten und der Anpassung des Schemas, wurde das gesamte Material kodiert. 

Anschließend wurde ergänzend eine Typenbildung vorgenommen. Für die Ty-
penbildung wurde das Vorgehensmodell nach Kelle und Kluge (2010) herangezogen. 
Dieses beschreibt einen systematischen, qualitativen Typenbildungsprozess zur Kons-
truktion empirisch begründeter Typen. Der Prozess der Typenbildung läuft hierbei in 
vier logisch aufeinander aufbauenden Teilstufen ab: Die erste Stufe dient der Erarbei-
tung relevanter Vergleichsdimensionen. Hierfür werden relevante Kategorien und 
Subkategorien anhand der ausgewerteten Fälle ermittelt und zu Vergleichsdimensio-
nen zusammengeführt. Diese Dimensionen wurden im Rahmen der Auswertung des 
kodierten Datenmaterials gebildet und ermöglichen es, die Typen zu charakterisieren. 
Hierbei wurden die folgenden Vergleichsdimensionen erarbeitet:

Vergleichsdimension I: Orientierung bei der Verortung von Risikofaktoren

Diese beschreibt den Fokus der Schulleitungen bei der Betrachtung von Risikofakto-
ren. Hierbei lassen sich drei Subkategorien unterscheiden:

1)	 Individuumsorientiert, mit Fokus auf die Individualebene der Schüler:innen; 
2)	 Begrenzt Systemorientiert, mit der Betrachtung einzelner oder mehrerer sozialer 

Strukturen, jedoch ohne Betrachtung eines ganzheitlichen Systems; 
3)	 Systemorientiert, mit Betrachtung eines umfänglichen sozialen Systems, unter 

Einbezug von Risikofaktoren auf Individualebene sowie auf engeren und weiteren 
Systemebenen.

Vergleichsdimension II: Art der verantwortungsorientierten Haltung 

Diese beschreibt den Fokus der Schulleitungen bei der Betrachtung von Risikofakto-
ren. Hierbei liegen zwei Subkategorien vor:

1)	 Nicht schulverantwortungsorientiert, bei der die Institution Schule nicht als ein 
Verantwortungsträger für Schulabsentismus und Schulabbruch verstanden wird;

2)	 Schulverantwortungsorientiert, bei der die Institution Schule als ein Verantwor-
tungsträger für Schulabsentismus und Schulabbruch verstanden wird.
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Die zweite Teilstufe dient der Gruppierung der Fälle und der Analyse empirischer 
Regelmäßigkeiten. Hierbei werden die Fälle anhand der Kombinationen der zuvor 
ermittelten Vergleichsdimensionen gruppiert.

Die dritte Teilstufe beinhaltet die Analyse inhaltlicher Sinnzusammenhänge. Hier-
bei werden die unter Teilstufe 2 gefunden Zusammenhänge vertieft, indem einzel-
ne Fälle noch einmal beleuchtet werden, um den Inhalt der Fälle untereinander zu 
vergleichen und gegebenenfalls Anpassungen vorzunehmen, beispielsweise durch 
Neuordnung der Fälle oder Reduktion der Kombinationsmöglichkeiten. Die Teilstufe 
4 bezieht sich auf die Charakterisierung der gebildeten Typen, indem idealtypische 
Merkmale für die Typen abgeleitet werden, die die Gruppierung der Fälle am besten 
beschreiben. Diese Charakterisierung erfolgt anhand der Kombination von Subkate-
gorien und der gefundenen inhaltlichen Sinnzusammenhänge.

5.	 Ergebnisse
5.1	 Schulerfolg aus Sicht von Schulleitungen

Die Schulleitungen haben ihre Vorstellungen darüber geäußert, was sie unter Schul-
erfolg verstehen und mit welchen Faktoren sie Schulerfolg verbinden. Insgesamt vier 
Schulleitungen beziehen sich auf die dazu notwendigen Rahmenbedingungen, wobei 
sich diese auf das Ziel fokussieren, dass sich die Schüler:innen in der Schule wohl-
fühlen: 

Wir kümmern uns natürlich täglich darum, dass unsere, dass meine Kollegen als auch 
unsere Schüler die Schule als ein Ort zum, als Lebensort, als Wohlfühlort oder als 
einen Ort an dem man sich wohlfühlt, an den man gerne geht, zu gestalten. […] Das 
macht auf jeden Fall Schulerfolg aus. Denn Kinder, die gerne zur Schule gehen, weil 
sie merken, dass was ich da mache, macht Sinn, das bringt mir was, die kommen ger-
ne, die kommen regelmäßig (SL 6, Abs. 62–64).

Zwei Schulleitungen beziehen sich als Indikation von Schulerfolg auf die Entwicklung 
einer guten Lehrer-Schüler-Beziehung. Im Vergleich zu den intendierten Ergebnissen 
schulischen Lernens kann diese als weitere Rahmenbedingung oder Prozessvariable 
bezeichnet werden, die auch zur Bewertung von Schul- oder Unterrichtsqualität her-
angezogen wird. In der folgenden Aussage wird dieser Fokus deutlich:

Für mich ist Schulerfolg, wenn ich es schaffe, also ich messe es an einem bestimmten 
Maß. Mein Maß, mein persönliches Maß, aber dass nur mein persönliches ist, wenn 
ich die Schüler nach einiger Zeit wieder treffe, und die grüßen mich alle freundlich. 
Das ist wirklich für mich der Maßstab, dass ich nichts verkehrt gemacht habe“ (SL 11, 
Abs. 87).

Die Mehrheit der Aussagen bezieht sich auf den Output bzw. spezifische Ergebnisse. 
Unterscheiden lassen sich Aussagen (a) zum Übergang in die weitere (akademische, 
berufliche etc.) Laufbahn, (b) zum Erreichen eines Schulabschlusses bzw. einer Kom-
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petenzstufe und (c) zur Zufriedenheit der Schüler:innen mit ihren Leistungen. Die Aus-
prägung von Schulleistungen bspw. anhand eines Notendurchschnitt der Schüler:in-
nen wurde von keiner Schulleitung thematisiert.

Das Thema „Übergang“ wurde am häufigsten von insgesamt acht Schulleitungen 
zur Frage von Schulerfolg thematisiert, bspw. wie folgt: „Und wenn ich die dann noch 
frage, wie sie zurechtkommen in ihrer Ausbildung, in der weiterführenden Schule 
oder ähnliches und die sagen, ich bin ohne Probleme da reingekommen und mache 
meinen Weg. Das ist für mich Schulerfolg“ (SL 11, Abs. 87). Deutlich wird, dass der 
Erfolg der eigenen Schule darin gesehen wird, dass die Schüler:innen erfolgreich eine 
Anschlussinstitution besuchen. Fünf Schulleitungen beziehen Schulerfolg unmittel-
bar auf den Erwerb bzw. die Vergabe eines Schulabschlusses: „Schulerfolg ist für mich 
aber auch, wenn wir es schaffen, möglichst allen, denen wir das wünschen natürlich, 
einen Schulabschluss zu ermöglichen. Das ist unser großes Ziel. Und daran arbeiten 
wir. […]“ (SL 11, Abs. 87). Die sprachliche Markierung mit „auch“ verweist darauf, 
dass in den Interviews mehrere Schulleitungen nicht allein den erreichten Schul-
abschluss als Schulerfolgsindikator angeführt haben. Eine Schulleitung bezieht sich 
schließlich auf die Bewertung der Schüler:innen selbst und betont, dass Schüler:innen 
unterschiedlich sind und entsprechend Erfolg relativ zu den eigenen Erwartungen 
und Stärken bzw. Potenzialen zu bewerten ist: 

Was ist Schulerfolg? Schulerfolg spüren die Kinder, wenn sie mit ihrem Zeugnis zu-
frieden sind. […] und ein Schulerfolg ist es schon dann, wenn ein Schüler sagt, ich 
kann Mathe nicht, aber alle anderen Fächer sind in Ordnung und ich kann ausglei-
chen, dann ist das ein Schulerfolg. Weil derjenige das Beste aus dem gemacht hat, was 
er kann (SL 9, Abs. 75). 

Schulleitung 2 verweist in ähnlicher Weise auf die Heterogenität der Kinder sowie die 
pädagogische Vorstellung von Potenzialorientierung. Schulerfolg stellt in dieser Vor-
stellung nicht für alle das Erreichen von besten Noten in allen Fächern dar: 

Schulerfolg ist, wenn ein Kind es schafft, wenn ein Kind die Schritte geht, die es gehen 
kann. Was auch immer das für ein Kind bedeutet. Wenn jemand, eigentlich ist natür-
lich Ziel einen Schulabschluss zu schaffen und ich denke, dass eigentlich die meisten 
es auch schaffen würden. […] ja und manchmal, sage ich mal, du musst nicht überall 
die Einsen haben, Hauptsache du hast das Zeugnis und Schule muss man manchmal 
überleben. Ja, wenn du es nicht schaffst, wenn‘s nicht deine Sache ist, dann musst du 
einfach durch bis du das schaffst. Und das ist dann schon der Erfolg (SL 2, Abs. 70).

Zusammenfassend verweisen die Aussagen mehrheitlich auf den erreichten Output 
zur Beschreibung von Schulerfolg. Jedoch werden auch notwendige Rahmenbedin-
gungen thematisiert sowie die Festlegung einer Maximalnorm in Frage gestellt und 
stattdessen die Potenzialorientierung als pädagogisches Prinzip von zwei Schulleitun-
gen als relevant bewertet.
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5.2	 Risikofaktoren für Schulabsentismus und Schulabbruch

5.2.1	 Übersicht der Risikofaktoren

In den Interviews wurde von den Vertreter:innen der Schulleitungen mehrfach, die 
aus ihrer Sicht bestehenden Risikofaktoren für Schulabsentismus und/oder Schulab-
bruch thematisiert. Die insgesamt 134 Aussagen konnten den folgenden Ebenen bzw. 
Bereichen zugeordnet werden: Elternhaus/Familie (n = 48), Individualebene bzw. eine 
Begründung, die sich auf Merkmale der Schüler:innen selbst bezieht (n = 45), Lehr-
kräfte (n = 6), Peers und Mitschüler:innen (n = 12) sowie die Schulebene, also Merk-
male der Schule bzw. des Unterrichts (n = 20). Im Folgenden sollen die Faktoren mit 
Hilfe der Subkategorien differenzierter betrachtet werden.

a) Ursache Elternhaus/Familie

Das Elternhaus bzw. die Familie wurde am häufigsten angesprochen. Unterschie-
den werden kann ferner in Aussagen (a) zum familiären Hintergrund und (b) dem 
familiären Engagement bzw. den Einstellungen gegenüber (schulischer) Bildung der 
Eltern. Zu (a) wurden der Migrationshintergrund (n = 6), Problemlagen der Eltern 
selbst, z. B. psychische Erkrankungen (n = 3), der (niedrige) Bildungsstand und/oder 
sozioökonomische Status der Eltern bzw. fehlende Kompetenzen, bspw. im Bereich 
Medienbildung (n = 4), sowie die familiäre Lebenssituation, insbesondere die Situ-
ation, dass Eltern getrennt voneinander leben bzw. sind (n = 4), als Risikofaktoren 
für Schulabsentismus und/oder Schulabbruch benannt. Zum Bereich (b) haben die 
Schulleitungen Aussagen getroffen, die sich folgenden Themenbereichen zuordnen 
lassen: Erziehung/Wertevermittlung (n = 4), Desinteresse an Schulbesuch (n = 6), feh-
lende Unterstützung der Eltern bis hin zu einer Vernachlässigung der Kinder/Jugend-
lichen (n = 10), wenige oder negative Kontakte bzw. Zusammenarbeit mit der Schule 
(n = 9) sowie zwei Aussagen, die sich auf niedrige Bildungserwartungen beziehen. 
Zur Illustration dieser Subthemen von familiärem Engagement und Einstellungen zu 
Bildungen werden nachfolgend exemplarisch Zitate vorgestellt. Erziehung/Wertever-
mittlung bezieht sich auf Aussagen, die die Erziehung der Eltern und ihre Werte als 
bedeutsam für den schulischen Erfolg sehen und der Frage, wie diese ihre Kinder 
unterstützen können. Ein Beispiel:

Das fängt also beim Verhalten an. Eine Stärkung des Kindes, und zwar im Eltern-
haus und das kann ich nur wenn ich kontrolliere, auch wenn ich konsequent bin und 
mich mit den Dingen auseinandersetze, die Alltagsprobleme des Kindes sind. Und 
das muss früh anfangen und das muss auch, wenn ich an unser Klientel denke, bis in 
Klasse 10 rein reichen. Und ich muss als Eltern einfach mein Kind spüren und sehen, 
wo kann ich helfen, wo kann ich es alleine lassen, wie erziehe ich Verantwortung und 
viele Kinder dirigieren ihre Eltern (SL9, Pos. 56).

Desinteresse an Schulbesuch verweist auf Aussagen der Schulleitungen, die explizit 
zum Ausdruck geben, dass einige Eltern den Gründen für unentschuldigtes Fehlen 
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nicht nachgehen und dieses Verhalten keine Konsequenzen hat, weil sie wenig Inter-
esse am Bildungsprozess ihrer Kinder/Jugendlichen besitzen. In diesem Zusammen-
hang verweist Schulleitung 11 auch auf die Situation hin, dass manche Eltern eher 
bereit sind, ihre Kinder zuhause zu lassen: 

Ich hatte […] so den Eindruck, dass manche Schüler zu ihren Eltern sagen, schreib 
mich krank, bleiben zu Hause, wissen, dass sie eigentlich schwänzen. Aber in der 
Schule ist das kein Schwänzen, wenn die Eltern das Ganze als Krankheit bestätigen. 
Das will ich den Eltern nicht unterstellen, dass die lügen. Die können ihrem Kind 
auch nicht in den Körper gucken und wenn das Kind heute sagt, es fühlt sich nicht 
und dann sage ich vorsichtshalber, lass ich’s zu Hause, dann ist das aber ein Empfin-
den für das Kind, ich habe das geschafft. Das war so mein Eindruck, wo ich gesagt 
habe, dieses direkte Schwänzen, wie gesagt, haben wir hier nicht (SL11, Pos. 30)

Häufig wurde als Risikofaktoren die fehlende Unterstützung der Eltern genannt, die bis 
hin zu Vernachlässigung der Kinder/Jugendlichen reichen kann. Oft verbunden ist 
damit die geringe Zusammenarbeit der Eltern mit der Schule. In umgekehrter Perspek-
tive wird die Unterstützung als Voraussetzung für erfolgreiches Lernen in der Schule 
angesehen wie das folgende Zitat illustriert: „Wenn ich Unterstützung habe und zu 
Hause jemand ein offenes Ohr hat, muss ich mich nicht mit meinen Problemen ganz 
alleine rumschleppen. Das ist Ausgangsbasis für gute Lernarbeit, ist meine Auffas-
sung“ (SL9, Pos. 48).

b) Ursache: Merkmale der Schüler:innen

Die Schüler:innen selbst und ihre Merkmale wurden vergleichbar häufig wie Charak-
teristika des Elternhauses bzw. der Familie genannt. In diesem Themenbereich stellt 
insbesondere niedriges schulisches Engagement für die Schulleitungen einen Risiko-
faktor für Dropout dar. Das wird aus ihrer Sicht daran sichtbar, dass diese Schüler:in-
nen dem Unterricht unerlaubt fernbleiben, geringe Bildungserwartungen besitzen, 
eine geringe Schulbindung und vor allem eine geringe Lern- und Leistungsmotivation 
zeigen. Eine Beispielaussage: 

Also erster Punkt natürlich, seine eigene persönliche Motivation. Wenn der Schüler 
nicht will, ist es generell schwierig. Dann können sich die Eltern auf den Kopf stellen, 
da können wir machen was wir wollen, dann wird das nichts. Das ist eindeutig in 
meinen Augen der erste Punkt (SL1, Pos. 32). 

Noch deutlich desillusionierter beschreibt Schulleitung 5 einzelne Schüler:innen: 

Was aber dazu beiträgt, dass es aber nicht dazu kommt, ja meiner Meinung oder un-
serer Meinung eigentlich, wir hatten ja, wie gesagt, letzte Woche zusammengesessen, 
das ist einfach, ja Faulheit. Also wirklich Faulheit. Also auch keine eigene Perspektive. 
Denen ist alles so egal. […]. Wir merken es ja auch im Unterricht, die nehmen heut-
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zutage eine Sechs oder Fünf so was von locker in Kauf, das juckt die gar nicht mehr. 
Das zieht die nicht hoch (SL5, Pos. 54)

Weitere Risikofaktoren sind geringe Fachleistungen, keine ausreichenden Sprach-
kenntnisse in Deutsch, das Vorhandensein eines sonderpädagogischen Förderbe-
darfs, Auffälligkeiten im Verhalten sowie herausfordernde Lebensbiographien: 

Also die Schulbiografien unserer Kinder oder andersrum, die Biografien unserer Kin-
der sind durch Diskontinuität gezeichnet und Ressourcenarmut. Brüche in vielen, 
vielen Bereichen. Und da keine Kontinuität, keine Verlässlichkeit da ist, keine Sicher-
heit, und das ist der Grund warum ein Kind dann irgendwann sagt, ich bin jetzt über-
fordert, ich kann nicht mehr, bzw. auch nicht den Aufforderungen der Eltern folgt, 
jetzt diese Aufgaben zu erledigen (SL2, Pos. 47).

Ergänzend hat eine Schulleitung die Schulwechsler:innen bzw. Abgänger:innen von 
Gymnasien – nach der Klassenstufe 6 oder später – als eine Risikogruppe ausgemacht 
und begründet wie folgt: 

Für Schüler die aus dem Gymnasium zu uns kommen, die haben ein gelerntes Verhal-
ten von Schulverweigerung über zwei Jahre einstudiert. Trotz Lernen negative Rück-
meldung. Und das ist richtig einstudiert und die haben zwei, drei Jahre oft bemüht ihr 
Bestes zu geben und kriegen trotzdem eine Vier oder Fünfen und Sechsen, sonst wür-
den die nicht zu uns kommen, und wenn die Eltern nicht frühzeitig reagieren und oft 
haben Eltern Angst ein Kind auf die Sekundarschule zu schicken, gehen sie über die 
Schmerzgrenze hinaus. Das Kind wird noch besser darin, wird noch besser trainiert da-
rin, lerne so viel du willst, du kriegst eine Sechs. Die kommen hierher und haben zwar 
einen hohen Intellekt aber vom Lernverhalten haben sie gelernt, lernen bringt nichts. 
Und zwar nicht nur gelernt, sondern richtig gut trainiert (SL2, Pos. 47).

c) Ursache: Lehrkräfte

Vier der Schulleitungen sehen das Verhalten der Lehrkräfte als bedeutsam für die Ver-
meidung von Dropout an. Neben konkreten Problemen mit einzelnen Lehrkräften 
geht es jedoch nicht allein um die individuelle fachliche Förderung, sondern im ersten 
Schritt um den Aufbau einer guten Beziehung, insbesondere wenn in der Familie eine 
Unterstützung nicht ausreichend gegeben sei:

Ich glaube, es liegt daran, weil wir dann ehrlich sagen müssten, wir haben vieles falsch 
gemacht. Und weil die Lehrer, die nehmen das nicht wahr, weil die sich überfordert 
fühlen. Weil sie dann sich eingestehen müssten, ich müsste anders agieren. Und die 
Kraft haben sie nicht, deshalb sagen sie, ich mache das was ich kann und das ist Ma-
the, Deutsch, Geografie. Das können sie gut. Und da sind die auch ausgebildet und 
das machen sie auch richtig, richtig gerne. Das andere, sagen sie Herr F., ich fühle 
mich überfordert. Das ist nicht mein Fachgebiet, das habe ich nicht studiert. Und da 
haben sie recht. Aber diese Kinder brauchen nicht Mathe, Deutsch und Englisch in 
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erster Linie, die brauchen soziale Struktur, die brauchen ein Frühstück und jemanden 
der ihnen zuhört und sagt, du bist wichtig, du wirst geliebt, auch wenn deine Eltern 
anderer Meinung sind. Ist trotzdem richtig. So und wenn das da ist, dann wird das 
Kind sich den Mund abwischen und sagen, Herr F. was machen wir jetzt. Und dann 
machen wir jetzt Mathe. Und dann wird es auch Mathe machen (SL2, Pos. 53).

d) Ursache: Peers und Mitschüler:innen 

Konflikte mit Mitschüler:innen in der Klasse werden als Begründung angegeben, wa-
rum Schüler:innen dem Unterricht fernbleiben. Mehrere Schulleitungen gehen ferner 
auf das Erleben von (Cyber-)Mobbing ein: 

Es gelingt uns auch nicht immer, gerade was Cybermobbing angeht, gerade diese 
Klassenchats. Da möchte man ja Gott sei Dank kein Mitglied sein. Was da teilweise 
so abgeht. Und aber auch da ist es so, dass Kinder sich uns dann ganz oft auch schnell 
anvertrauen, weil wir ihnen auch die Möglichkeiten eben auch geben. Ich glaube, das 
ist auch so ein Punkt, was glaube ich, viel Schulverweigerung auslöst. Die trauen sich 
dann einfach ja auch nicht zur Schule“ (SL7, Pos. 62).

Darüber hinaus haben einzelne Befragte den Freundeskreis als Einflussgröße ange-
sprochen, die günstig oder ungünstig für die Unterrichtsteilnahme und Lernbereit-
schaft der Schüler:innen sein können.

e) Ursache: Merkmale der Schule und des Unterrichts

Damit Schüler:innen gern zur Schule gehen und motiviert am Unterricht teilnehmen, 
verweisen Schulleitungen auf die Notwendigkeit eines guten Schulklimas. Auf Seiten 
der Schulleitungen wurde jedoch auf strukturelle Herausforderungen bzw. fehlende 
Ressourcen eingegangen, die eine Förderung von Risikoschüler:innen eingeschränkt 
ermöglichen. Ein Beispiel:

Das ist aber ein Problem, wenn alle acht Wochen ausländische Schüler hier neu vor 
der Tür stehen, muss man ja mit denen irgendwas anfangen und da fehlen uns dann 
die Kapazitäten, dass man die so, na ja der deutschen Sprache ermächtigt und immer 
mit unterschiedlichen Wissensständen ist es natürlich immer ein schweres Arbeiten 
mit den Schülern, das versuchen wir. Aber wir haben dann auch schon gesagt, wenn 
du nach W. ins PL [Programm „Produktives Lernen“] gehst, dann hättest du doch 
dort eine gute Aussicht, eine gute Chance wenigstens den Hauptschulabschluss zu 
schaffen, weil die Schüler sitzen bei uns ganz normal in den Klassen und da ist es 
natürlich schwierig (SL12, Pos. 52).

Schulleitung 4 sieht grundsätzlich die Struktur einer (deutschen) Schule als ungeeig-
net an, um Schüler:innen mit besonderen Bedürfnissen unterstützen zu können:



59Schulerfolg, Schulabsentismus und Schulabbruch aus Perspektive von Schulleitungen 

Schule ist auch im gewissen Maße für die modernen Anforderungen von Kindern 
nicht geschaffen. Ist natürlich am Ende ein veraltetes System ein Stückchen weit, wel-
ches auf diese Sachen nicht abgeschnitten ist, also nicht zugeschnitten ist, überhaupt 
nicht. Welcher Lehrer kann denn bei 25 Kindern oder 30 Kindern in einer 45-Minu-
tentaktung tatsächlich auf denjenigen eingehen und dann auch wieder mit Kindern, 
ich sag mal, aus schwierigen Wohnvierteln (SL4, Pos. 81).

Angedeutet wird neben der Klassengröße und den zeitlichen Strukturen, die wenig 
Individualisierung ermöglichen, dass Lehrkräfte nicht ausreichend für Erziehungsauf-
gaben ausgebildet werden. Binnendifferenzierung als Variante der individuellen Förde-
rung und umfangreiche Beziehungsarbeit werden von der Schulleitung 6 als besondere 
schulische Merkmale seiner Schule herausgestellt, um Dropout zu verhindern bzw. 
erfolgreiche Schulabschlüsse zu ermöglichen. Dass die Schule das Programm „Produk-
tives Lernen“ anbietet, sieht die/der Befragte zudem strukturell als einen Vorteil an: 

Oder dass wir frühzeitig überlegen, ob produktives Lernen was für das Kind ist. Das 
ist ja bei uns super, dass wir, dadurch, dass wir es im Haus haben, langfristig ja schon 
mit den Kindern vorplanen können, bei wem der Weg zum Hauptschulabschluss 
übers produktive Lernen führt und wer auch in der Regelklasse, also dann seinen 
Hauptschulabschluss macht (SL6, Pos. 42).

5.2.2	 Typen von Schulleitungen

In Erweiterung der Frage „Welche Risikofaktoren für Schulabsentismus und Schul-
abbruch bestehen aus Sicht der Schulleitung?“ wurde untersucht, ob sich auf Grund-
lage der Datenauswertung Typen von Schulleitungen ableiten lassen, die sich in ihrer 
Sichtweise auf Risikofaktoren voneinander unterscheiden. Im Ergebnis lassen sich 
vier Typen (A bis D) von Schulleitungen abbilden. Diese sind in nachfolgender Tabel-
le 2 zusammenfassend dargestellt.

Tab. 2:	 Typisierung von Schulleitungen anhand von Vergleichsdimensionen

Orientierung bei der Verortung der Risikofaktoren 
(Vergleichsdimension I)

Art der Haltung 
(Vergleichsdimension II)

individuums-
orientiert

begrenzt
systemorientiert

systemorientiert

nicht schulverantwortungsorientiert Typ A Typ B unmögliche Kombi-
nationsvariante

schulverantwortungsorientiert unmögliche Kombi-
nationsvariante

Typ C1 Typ C2 Typ D

Typ A fokussiert sich auf die Schüler:innen selbst und legt den Schwerpunkt bei der Be-
trachtung der Risikofaktoren auf die Individualebene. Hierbei können einerseits indivi-
duelle Hintergründe, wie Förderbedarfe und psychische Auffälligkeiten betont werden. 
Zum anderen können als ungünstig bewertete Merkmale und Verhaltensweisen, ins-
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besondere niedriges schulisches Engagement der Schüler:innen, herausgestellt werden. 
Soziale Systemstrukturen wie das Elternhaus oder die Schule werden nicht berücksich-
tigt. Somit lässt sich keine schulverantwortungsorientierte Haltung feststellen.

Typ B erweitert die Individualebene auf das engste soziale System des Kindes. 
Hierbei liegt der Fokus auf den Merkmalen und Einstellungen des Elternhauses der 
Schüler:innen als Risikofaktoren. Es können einerseits familiäre Hintergrundmerk-
male wie der Migrationshintergrund, aber auch ein Mangel an elterlicher Unterstüt-
zung des Kindes als bedeutsam angesehen werden. Den Eltern wird eine hohe Ver-
antwortlichkeit zugeschrieben, während die Schule nicht als verantwortungstragende 
Struktur gesehen wird. 

Von Typ C wird bei der Betrachtung von Risikofaktoren auch die Schule als Verant-
wortungsträger miteingeschlossen. Schulverantwortung zeigt sich für diesen Typen 
insbesondere durch die konzeptionelle Ausrichtung der Schule und des Unterrichts 
auf die Bedürfnisse der Schüler:innen, die individuelle Unterstützung der Lehrkräfte 
und das Schulklima. Weiterhin wird Typ C durch eine begrenzte Systemorientierung 
charakterisiert, welche nur bestimmte Ebenen berücksichtigt. Bei Untertyp C1 han-
delt es sich neben der Schulebene um die Individualebene der Schüler:innen, wäh-
rend bei Untertyp C2 das Elternhaus einbezogen wird. Dementsprechend stellt Typ 
C1 ähnliche Merkmale auf Individualebene in den Vordergrund wie Typ A und Typ 
C2 ähnliche Merkmale auf Elternebene wie Typ B.

Typ D zeichnet sich durch Betrachtung der Risikofaktoren innerhalb eines umfas-
senden Systems aus, welches alle relevanten Ebenen miteinschließt. Dieser Typ sieht 
sowohl die individuellen Schüler:innen, als auch das Elternhaus, sowie die Schule als 
verantwortungstragende Beteiligte in diesem System. Auch Typ D betont ähnliche 
Merkmale wie die zuvor charakterisierten Typen als Risikofaktoren für Schulabsentis-
mus und Schulabbruch.

Abb. 1:	 Venn-Diagramm Fokusebenen mit Typen von Schulleitungen
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Die identifizierten Typen lassen sich abschließend in einem Venn-Diagramm 
unter Einbezug der jeweiligen Fokusebenen darstellen (siehe Abbildung 1).

5.3	 Maßnahmen gegen Schulabsentismus

5.3.1	 Umgang mit Schulabsentismus an Sekundar- und Gemeinschaftsschulen

Wie wird an Sekundar- und Gemeinschaftsschulen in Sachsen-Anhalt berichtet durch 
ihre Schulleitungen mit Schulabsentismus umgegangen? Zusammenfassend für alle 
Schulen sind in Tabelle 3 die Maßnahmen zur Vermeidung bzw. Prävention oder Re-
aktion bzw. Intervention auf Schulabsentismus aufgeführt.

Tab. 3:	 Präventive und intervenierende Maßnahmen bei Schulabsentismus 

Pr
äv

en
tiv

e 
M

aß
na

hm
en

•	 Schaffung eines Vertrauensverhältnisses zwischen Schüler:innen und Lehrer:innen
•	 Schaffung eines guten Schulklimas
•	 Durchführung von präventiven Projekten in den Klassen durch Schulsozialarbeiter:innen und 

Ordnungsamt
•	 Regelmäßiger Austausch zu gefährdeten Schüler:innen in Dienstberatungen, Jahrgangsteams, Klas-

senkonferenzen und pädagogischen Kreisen
•	 Trainingsraummethode (Schüler:innen, die zu spät zur Schule kommen, dürfen den Klassenraum 

nicht betreten, verbringen die Stunde im Trainingsraum bei pädagogischen Mitarbeiter:innen, die 
versäumte Unterrichtsstunde muss freitags nachgeholt werden)

•	 Kennenlernen der 5. Klassen bereits zum Ende der Grundschulzeit (Bewusste Einteilung der Schü-
ler:innen zu den 5. Klassen in Hinblick auf Klassenklima und Mitschüler:innen-Beziehung)

•	 Personen, die ein freiwilliges soziales Jahr absolvieren und Bundesfreiwilligendienstleistende un-
terstützen den Ganztag mit AGs, unterstützen Schüler:innen bei der Bearbeitung der Unterrichts-
aufgaben und dienen als Zuhörer:innen bei Problemen

•	 Schüler:innen mit sozialen/emotionalen Problemen werden aus dem Unterricht genommen und 
durch pädagogische Mitarbeiter:innen im Aufenthaltsraum betreut und mit Schulaufgaben ver-
sorgt

•	 Ansprechpartner:innen für Probleme mit festen Gesprächszeiten: Schüler:innenrat, Klassenlei-
ter:innenstunde, Beratungslehrkraft, Schulsozialarbeit, pädagogische Mitarbeiter:innen

In
te

rv
en

ie
re

nd
e 

M
aß

na
hm

en

•	 Schulsozialarbeit
•	 Gespräche zwischen Schüler:innen und/oder Eltern und pädagogischen Mitarbeiter:innen, Bera-

tungslehrer:innen, Schulleitung oder Klassenlehrer:in
•	 individuelle Maßnahmen (Schüler:innen werden von zu Hause abgeholt oder an der Schultür in 

Empfang genommen etc.)
•	 Hausbesuche/Elternbesuche
•	 Kompromisse anbieten (z. B. zeitweise weniger Stunden in der Schule)
•	 Berufseinstiegsbegleiter:innen: Schullaufbahnentscheidung besprechen und Schulalltag durchbre-

chen (Praktikums- und Ausbildungsplätze)
•	 Klassenbezogenes Belohnungs-/Bestrafungssystem (Fehlzeiten in den Klassen führt zu Entzug er-

arbeiteter Privilegien wie bspw. Klassenraumnutzung in den Hofpausen)
•	 Individuelles Belohnungs-/Bestrafungssystem (Schüler:innen mit Fehlzeiten werden bei wichtigen 

sportlichen Wettkämpfen nicht für das Sportteam aufgestellt)
•	 Beratung durch Schulpsycholog:innen
•	 Einbezug des Jugendamtes
•	 Einbezug der Jugendhilfe
•	 Einbezug des Gesundheitsamtes und der Schulärztin/des Schularztes
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Die Beschreibung der Interventionsmaßnahmen durch die Schulleitungen erfolgte 
in den Interviews meist in ihrer zeitlichen Abfolge. So berichtet Schulleitung 10 bei-
spielsweise: 

Ja, wir haben diese standardisierten Abläufe, wir verfolgen das auch. Ja, spätestens 
nach den Halbjahreszeugnissen gucke ich mir nochmal an, was ist in den Zeugnis-
eintragungen, gibts da Fehlzeiten, aber die Lehrer sind schon dadurch, dass wir alles 
auf die ganzen Formulare in der Cloud haben, also die Lehrer können sofort zugrei-
fen, können es am Computer ausfüllen. Ich habe für alles dann Formulare entwickelt 
und können dann die Meldungen machen, ja auch die Fehlzeiten werden elektronisch 
erfasst, so dass da also doch ein fließender Ablauf ist. Und dann kommt eine Ord-
nungswidrigkeitsanzeige. Also ich habe jetzt, wenn ich bei 512 Kindern gucke, habe 
ich vielleicht sieben, acht, wo wir mal eine Meldung gemacht haben (SL10, Pos. 40).

In allen befragten Schulen wird der Runderlass „Umgang mit Schulverweigerung“ des 
Landes Sachsen-Anhalt (RdErl. des MK vom 14.01.2015–24-83107) umgesetzt. Dem-
entsprechend ist das Vorgehen bei unerlaubtem Fernbleiben von der Schule in den 
befragten Schulen in folgenden Punkten identisch:

•	 (Digitale) Erfassung der Fehlzeiten
•	 Telefonische Meldung der Abwesenheit durch die Eltern
•	 Bei unentschuldigtem Fehlen telefonische Kontaktaufnahme mit den Eltern
•	 Bei Kontaktaufnahme Einleitung individueller und situativer Maßnahmen (u. a. 

Schulsozialarbeit, Beratungslehrkraft, Jugendamt und Jugendhilfe etc.)
•	 Gelingt keine Kontaktaufnahme erfolgen nacheinander der erste und zweite El-

ternbrief
•	 Gelingt weiterhin keine Kontaktaufnahme erfolgt die Meldung an das Ordnungs-

amt

Die Schulen unterscheiden sich in der Schnelligkeit, mit der auf (unerlaubtes) Fern-
bleiben durch Kontaktaufnahme mit den Eltern reagiert wird. Schulleitung 5 be-
schreibt, dass eine mündliche Kontaktaufnahme (mit dem Sekretariat) erstmal aus-
reiche: „Wir verlangen erst bei drei Tagen eine schriftliche Entschuldigung. So und 
wenn das eben entsprechend nicht vorliegt, dann wird es eben als unentschuldigt 
eingetragen“ (SL5, Pos. 44). Wenn keine Abmeldung erfolgt, melden sich an Schulen 
die Klassenlehrer:innen „spätestens am nächsten Tag“ oder bereits „nach der ersten 
Stunde“ und an einer Schule ist es üblich, dass „die Sekretärin den Telefonhörer in 
die Hand nimmt und also wirklich jeden Haushalt anruft und fragt, […], was also die 
Grundlage des Fehlens ist“ (SL8, Pos. 28). Die Schulleitung 4 berichtet, dass sich eine 
Heterogenität innerhalb des Kollegiums zeigt: 

Es gibt also Kollegen, die direkt im Kontakt stehen […] Kollegen, die wahrscheinlich 
in der Pause direkt anrufen, also wirklich da auch hinterher sind ohne Ende. Ja und 
dann gibts natürlich auch noch Kollegen, wo der Anruf zu den Eltern erst sehr spät 
erfolgt (SL4, Pos. 31). 
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Insbesondere im Bereich Interventionsmaßnahmen lassen sich zudem verschiedene 
Akteursgruppen identifizieren, die in die Bearbeitung eingebunden sind: Mitarbei-
ter:innen am Jugendamt und am Ordnungsamt, Beratungslehrkräfte und Pädagogi-
sche Mitarbeiter:innen bzw. Schulsozialarbeiter:innen. Das Jugend- und Ordnungs-
amt als außerschulische Stellen werden erst kontaktiert, wenn innerschulische 
Maßnahmen nicht wirken, wobei „das Ordnungsamt ist ja dann der letzte Schritt“ 
(SL10, Pos. 39). Dagegen sagt Schulleitung 11: „Das Jugendamt möchte schon immer 
vorher informiert werden, um rechtzeitig reagieren zu können und das machen wir“ 
(SL11, Pos. 41). Vier Schulleitungen berichten schließlich von der Unterstützung durch 
Beratungslehrkräfte: 

Wir haben ja auch noch eine, aber das ist, wie gesagt, die Kollegin ist an einer anderen 
Schule tätig und für viele Schulen im Landkreis zuständig, also da gehts ja darum, das 
ist eine Koordinatorin, die im Schulversagen, also eine Beratungslehrkraft. Also das 
ist auch eine gestandene Lehrerin aber wie gesagt, das ist nicht, die haben wir jetzt 
nicht 100-prozentig bei uns an der Schule, sondern eben für viele Schulen zuständig. 
Und die wird also dann auch in bestimmten Fällen mit einbezogen und ist da auch 
sehr rührig (SL8, Pos. 42).

Schließlich sind Schulsozialarbeiter:innen an den Schulen tätig, die informiert wer-
den, Gespräche mit Schüler:innen, Eltern und Lehrkräften führen. Berichtet wurde 
auch, dass sie in Einzelfällen selbst zu den Familien fahren oder konkrete Maßnahmen 
wie einen sog. Trainingsraum innerhalb der Schule anbieten würden. Diese Gruppe 
von Personen wird von mehreren Schulleiter:innen als besonders unterstützend für 
die Lehrkräfte in Bezug auf den Umgang mit Schulabsentismus bewertet. Dagegen 
wird die Zusammenarbeit mit den zuständigen Jugend- und Ordnungsämtern quali-
tativ unterschiedlich eingeschätzt. Einige der befragten Schulleiter:innen bemängeln 
insbesondere nicht erfolgte Rückmeldungen und lange Bearbeitungsprozesse im Ord-
nungsamt.

5.3.2	 Rolle der Schulleitung im Umgang mit Schulabsentismus

Die Schulleitungen besitzen eine Doppelrolle, da sie einerseits – häufig mit wenigen 
Stunden – weiterhin Lehrkraft sind, die ggf. selbst mit Schulabsentismus konfrontiert 
ist, und anderseits eine Führungsaufgabe besitzen, d. h. die Lehrer:innen und weite-
ren Mitarbeiter:innen anleiten und beraten als auch mit einem systemischen Blick 
Veränderungen der Institution anregen sollen. Im Rahmen der Auswertung der Inter-
viewdaten fiel auf, dass die Sicht der Schulleitungen auf ihre Rolle im Umgang mit 
Schulabsentismus differiert. Nachfolgend wird ihre Rolle in Bezug auf a) das Maß der 
Informiertheit und b) den Interventionsmaßnahmen, die sie selbst vollziehen, näher 
betrachtet.
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a) Informiertheit der Schulleitungen

Die Schulleitung 11 wird über betroffene Schüler:innen durch alle Lehrkräfte infor-
miert: „Die Lehrer informieren mich eigentlich, das läuft ja an der Schule immer so, 
informieren mich eigentlich sofort, wenn da jemand auffällig ist und versichern sich 
nochmal, dass sie den richtigen Weg gehen“ (SL11, Pos. 47). Angedeutet wird hier 
zudem, dass die Schulleitung als Ansprechpartner:in für die Lehrkräfte dient, die 
sichergehen wollen, dass sie richtig handeln. Auch Schulleitung 3 übernimmt diese 
Aufgabe wie die folgende Aussage aufzeigt: „Die Lehrer kommen und fragen, was 
kann ich tun. Wie gehen wir vor? Und dann berate ich sie im Prinzip schon wie das 
ablaufen könnte“ (SL3, Pos. 65). Zur Frage dem Bemühen und Strukturen zur Infor-
miertheit der Schulleitungen liegen Unterschiede vor. So erfahren Schulleitungen von 
schulabsenten Schüler:innen unmittelbar von den Lehrkräften, jedoch ausschließlich 
im Rahmen von Dienstbesprechungen oder noch deutlich seltener: „Eigentlich ist es 
immer wieder nur dann Thema, wenn wir unsere Klassenkonferenzen haben. Ja, das 
sind also auf alle Fälle grundsätzlich zweimal im Jahr, klar zum Halbjahr und zum 
Endjahr“ (SL5, Pos. 48). 

b) Intervention seitens der Schulleitungen

Im Bereich der Aufgaben, die Schulleitungen im Kontext von Schulabsentismus über-
nehmen, bemerkt Schulleitung 10: „Also, wenn ich jetzt nochmal umformuliere, dass 
was über meinen Tisch geht, ist ja dann schon, wenn sich die Eltern dann schon bei 
mir melden müssen, also in der zweiten Stufe“ (SL10, Pos. 46). Um die Schüler:innen 
im Blick zu behalten, die schulabstinent waren, verweist sie auf proaktives Handeln: 
„Also ich erinnere dann auch in Dienstberatungen, gucke nochmal drauf “ (SL10, Pos. 
60). Auch die Kontrolle der Anwesenheit zu erinnern, sieht die/der Befragte als wei-
tere Aufgabe an: 

Und dann muss ich also diejenige, die dann für den Ganztag, also für die Kooperati-
onspartner außerhalb als Ansprechpartnerin zuständig ist, die dann auch am Anfang 
mit den Kindern damit hingeht und so weiter, da muss ich dann nochmal sagen okay, 
bitte nochmal drauf achten, dass sie auch wirklich die Anwesenheit gegenzeichnen, 
dass wir wissen, die Kinder waren tatsächlich da (SL10, Pos. 60).

Andere Befragte betonen, dass den Leitfaden bzw. den Ablauf alle kennen würden 
und daher keine Mitwirkung der Schulleitung notwendig ist. Lediglich „wenn größere 
Schwierigkeiten sich abzeichnen, wenn da pädagogisch nicht mehr zu klären ist, also 
im Gespräch, wenn Ordnungsmaßnahmen zu vollziehen sind, wenn das Ordnungs-
amt reinkommt in den Bereich“ (SL2, Pos. 37), dann würde die Schulleitung einge-
bunden werden. Auch Schulleitung 6 berichtet von umfangreicher Unterstützung, 
wenn das Handeln der Lehrkräfte nicht mehr ausreicht: 

Führt auch der nicht zu einer Rückmeldung der Eltern, kommt dann ein Brief von 
mir oder ein Anruf oder so. Ich versuche dann die Eltern an die Strippe zu kriegen. 
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Meistens hilft es. Der Brief von mir, der ist dann meistens sehr zielführend, dass die 
Eltern wieder Kontakt zu uns aufnehmen, dass wir erstmal wieder ins Gespräch kom-
men, über die Gründe reden (SL6, Pos. 30). 

Andere Schulleitungen sind dagegen bereits zu einem früheren Zeitpunkt involviert. 
Beispielsweise die/der Befragte: 

Klar weiß ich nicht sofort, wenn vielleicht Lieschen Müller nicht zur Schule kommt, 
aber wenn sich daraus, weil ja eben erstmal auch Gespräche geführt werden, wenn 
sich daraus jetzt eine Situation ergibt, die also relevant ist, um darüber auch nochmal 
intensiv zu sprechen und wir haben, wie gesagt, also kurze Wege, sprechen miteinan-
der, dann bin ich eigentlich auch sofort mit dabei und meistens auch bei allen Eltern-
gesprächen (SL8, Pos. 37). 

Insgesamt zeigen sich anhand der Aussagen, dass sich Schulleitungen in ihrem 
Wunsch und Bemühen um Involviertheit und Informiertheit in Bezug auf das Phäno-
men Schulabsentismus an ihren Schulen unterscheiden.

5.4	 Maßnahmen gegen Schulabbruch an Sekundar- und 
Gemeinschaftsschulen

Um die genannten Maßnahmen gegen Schulabbruch zu systematisieren, wurde sich 
an der Struktur von Hennemann et al. (2010) orientiert. Diese unterscheiden in ihrem 
Überblick über Maßnahmen zur Prävention eines frühzeitigen Verlassens der Schule 
ohne Abschluss – auch Dropout genannt, folgende drei Ansätze: Individuumsbezo-
gene Ansätze bzw. Programme, Ökologische Ansätze und Transitionsprogramme. 
Individuumsbezogene Ansätze beziehen sich auf kognitiv-behaviorale Trainings-
programme, die eine Wirkung auf Seiten der Schüler:innen erzielen wollen. „Neben 
Trainings von sozialen Problemlösetechniken oder dem Einsatz von Kontingenzver-
trägen kommen Maßnahmen des self-monitoring sowie Token-Systeme zum Einsatz“ 
(Hennemann et al., 2010, S. 36). Die ökologischen Ansätze beziehen sich stärker auf 
die soziale Umgebung der Schüler:innen, die verändert werden muss. Darunter „ge-
hören u. a. Maßnahmen des Classroom Managements […]. Das grundlegende Prin-
zip besteht darin, dass die Lehrkraft klare Abläufe und Routinen im Klassenzimmer 
etablieren kann, die Erwartungen an das Lernen und Verhalten der Schüler klar aus-
drückt und ihnen ihre eigene Verantwortung dafür aufzeigt“ (Hennemann et al., 2010, 
S. 38). Neben dem Fokus auf die Lehrkräfte, werden zu den ökologischen Ansätzen 
Peer-Maßnahmen gezählt. Ergänzend haben wir Maßnahmen zu diesem Ansatz be-
rücksichtigt, die sich auf die Eltern bzw. Familien beziehen. Transitionsprogramme 
zielen auf die „Unterstützung der Übergänge in eine neue Schulform oder das Berufs-
leben“ (Hennemann et al., 2010, S. 39). Entsprechend dieser Kategorisierung wurden 
die Aussagen von den Schulleitungen zur Prävention von Schulabbruch zugeordnet 
(vgl. Tabelle 4).
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Tab. 4:	 Pädagogische Maßnahmen bei Gefahr von Dropout

Förderansätze Maßnahmen

Individuumsbezogene Ansätze  
(n = 27)

Förderpläne

Förderstunden/-klassen

Unterstützung durch Lehrkräfte (mit Spezialisierung)

Unterstützung durch (außerschulische) Kooperationspartner:innen

Ökologische Ansätze (n = 10) Eltern- und Familienarbeit

Classroom-Management

Transitionsansätze (n = 17) Unterstützung bei Übergang in neue Schulform

Unterstützung bei Übergang in Beruf/Ausbildung

a) Individuumsbezogene Ansätze

Als Maßnahme der individuumsbezogenen Ansätze wurden von zwei Schulleitungen 
benannt, dass an ihrer Schule Förderpläne für die Schüler:innen erstellt werden, die 
von Dropout bedroht sind:

Also die Schüler kriegen erstmal grundsätzlich Förderpläne. Erstens kennen wir ja 
unsere Pappenheimer, das ist das erste und das zweite ist, wir warten dann immer 
so die erste Entwicklung ab. Das heißt also, September, Oktober gucken wir uns an 
bis zu den Oktoberferien und dann, da haben wir dann schon wieder eine Beratung 
der Klassenkonferenz und dann gucken wir uns also genau an, wie könnte denn das 
weitergehen, wird das in Richtung versetzungsgefährdet gehen, und dann erstellen 
wir für diese Schüler eigentlich Förderpläne (SL5, Pos. 56).

Zusätzlicher Unterricht wie Förderstunden, „wo einzelne Schüler, Schülergruppen 
praktisch aus der Klasse rausgenommen werden und dann in kleinen Gruppen unter-
richtet werden“ (SL12, Pos. 56), zielt ebenfalls auf die Verbesserung der Leistungen der 
betroffenen Schüler:innen. 

b) Ökologische Ansätze

Lediglich eine Schulleitung hat sich auf Klassenmanagement bezogen und betont im 
Besonderen die Nutzung von „Klassenraumprinzipien“ (SL2, Pos. 63). Sieben der Be-
fragten haben sich dagegen auf Maßnahmen im Bereich Eltern- und Familienarbeit 
bezogen. Häufig wurde ein Bemühen um einen engen Kontakt mit den Eltern angege-
ben, indem über Fehlen der Kinder informiert wird und Gespräche geführt werden. 
Die Beziehung mit den Eltern wird als wichtig angesehen und es wird anerkannt, dass 
Eltern auch Unterstützung benötigen und an der Schule der Schulleitung 2 wie folgt 
bekommen: 

Denn wenn dein Kind sich dem Leben verweigert, dieser Aufgabe verweigert, dann 
liegt das oft an einem Konflikt und da sind die Schulpädagogen bei uns sehr nah dran 
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und versuchen da auch die Eltern mit zu ermutigen, wenn da so andere kamen, ich 
kann mein Kind nicht wecken. Dann gibts Tipps, wie das geht. […] Also da sehr eng-
maschig, wo wir da versuchen da auch zu agieren und die Eltern zu unterstützen, weil 
viele Eltern sagen einfach, ich bin hilflos, ich weiß nicht was ich machen soll. Und da 
sind unsere Schulpädagogen sehr kompetent in diesem Bereich erstens, wirklich be-
raten gut und arbeiten da auch viel dran (SL2, Pos. 35). 

Wie bereits angemerkt, spielen die Schulsozialarbeiter:innen eine wichtige Rolle auch 
im Kontakt mit den Eltern. Besonders hilfreich ist für Schulleitung 12, dass die Person 
neben Deutsch auch die Sprache vieler Kinder und Eltern mit Migrationshintergrund 
an der Schule spricht, denn sie „kann das den Schülern, bzw. Eltern auch ganz gut 
vermitteln, weil das kennen die aus ihren Ländern zum Teil gar nicht, dass man eben 
regelmäßig zur Schule geht, dass man einen Schulabschluss unbedingt braucht, um 
dann, ich sag mal, auch erfolgreich in der Lehre zu bewältigen“ (SL12, Pos. 56). 

c) Transitionsansätze

Vier Schulleitungen berichteten von Maßnahmen zur Unterstützung von der Schule in 
den Beruf bzw. die Ausbildung. Dazu angeführt wurden neben dem Programm „Pro-
duktives Lernen“, an dem Schulen in dieser Studie teilnehmen, die sog. Praxis(lern)
tage. „Wir haben ja auch BRAFO1, das sind so alles so die Dinge, die eigentlich auch, 
logischerweise auch dazu führen könnten, dass man also weg vom Schulabsentismus 
und von der Abbrecherquote kommt“ (SL8, Pos. 79). Eine Schulleitung betont, dass 
im Bereich 

Berufsorientierung wirklich […] hier eine gute Arbeit geleistet […]. Wir sind eine 
Schule, die als erstes auch das Berufswahlsiegel erhalten hat. Haben das schon jetzt 
mittlerweile zum dritten Mal verliehen bekommen diesen Titel und versuchen ab 
Klasse 5 schon mit den Schülern natürlich altersgerecht da zu arbeiten. Haben in der 
9. Klasse Berufsorientierung als, ich sag mal in Anführungsstrichen, Unterrichtsfach 
eingeführt. Das ist eine Wochenstunde, wo wirklich sich speziell um Lebensläufe, 
Bewerbungsschreiben, um solche Sachen gekümmert wird und wer das ordentlich 
mit durchläuft, denke ich mal, der hat auch am Ende der 9. Klasse eine ordentliche 
Bewerbung und auch einen ordentlichen Lebenslauf, ich sag mal, auch wirklich ver-
wenden kann (SL12, Pos. 52). 

Im Sinne einer Berufsorientierung betont Schulleitung 11 in seiner positiven Wirkung 
den Besuch von Praktika, die im Rahmen des „Produktiven Lernens“ (PL) besucht 
werden und „wo der Arbeitgeber auch sieht, ich kann sie bei mir einbinden und ich 
kann sie so weit unterstützen, dass sie wirklich erfolgreich eine Ausbildung machen. 
Das funktioniert recht gut“ (SL11, Pos. 97). Die Empfehlung des Übergangs in das PL-
Programm bei drohendem Schulabbruch für eine andere Schulform stellt im Kontext 

1	 Informationen unter: https://ms.sachsen-anhalt.de/themen/arbeit/berufsorientierung/bra-
fo-das-landesberufsorientierungsprogramm

https://ms.sachsen-anhalt.de/themen/arbeit/berufsorientierung/brafo-das-landesberufsorientierungsprogramm
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von Übergang die am häufigsten von Schulleitungen genannte Maßnahme dar und 
zwar durch jene, die das Programm an ihrer Schule anbieten und auch solche, die 
lediglich in das Programm vermitteln. 

6.	 Diskussion
Dieser Beitrag widmete sich anhand von zwölf Interviews mit deutschen Schullei-
ter:innen, die an Sekundar- und Gemeinschaftsschulen im Bundesland Sachsen-An-
halt tätig sind, den Themen Schulerfolg, Schulabsentismus und Schulabbruch. Nach 
einer Eruierung des Forschungsstands, der die Lücke für die Perspektive von Schul-
leitungen zum Thema in Deutschland aufzeigt, wurden Ergebnisse zu den vier Frage-
stellungen zusammenfassend dargelegt. 

In Bezug auf die Frage 1 – dem Verständnis von Schulerfolg – zeigt sich, dass neben 
‚objektivierbaren‘ Zielen wie dem Erreichen eines Schulabschlusses auch im Sinne 
einer Potenzialorientierung Ziele von Schulen bestimmt werden. Jede/r Schüler:in be-
sitzt besondere Interessen, Fähigkeiten und Potenziale. Schule hat die Aufgabe diese 
zu fördern, so dass nicht allein ‚Höchstleistungen‘ im Sinne von besten Noten den 
schulischen Erfolg bestimmen. Ein entsprechender potenzialorientierter Umgang mit 
heterogenen Voraussetzungen stellt auch eine in der Inklusionspädagogik vorliegende 
Vorstellung dar (Fischer, 2015). 

In Bezug auf die Risikofaktoren für Schulabsentismus und Schulabbruch aus Sicht 
von Schulleitungen ließen sich diese verschiedenen Ebenen bzw. Akteur:innen wie den 
Schüler:innen selbst (z. B. Lernmotivation) oder dem Elternhaus und ihre Unterstüt-
zung zuordnen, die die Verantwortung tragen, wenn es zu schulabsentem Verhalten 
kommt oder die Gefahr von Dropout besteht. Die Übersicht zeigte die Multikausalität 
auf, die den Phänomenen zugeschrieben werden. Mithilfe einer Typenbildung, die 
als Grundlage einerseits die Orientierung bei der Verortung von Risikofaktoren und 
anderseits die Art der verantwortungsorientierten Haltung berücksichtigte, konnten 
vier Typen herausgearbeitet werden. Lediglich Typ D kann als jemand charakterisiert 
werden, der die Ebenen umfassend als ursächlich ansieht. Die Frage stellt sich für 
weitere Arbeiten, inwieweit die jeweiligen Haltungen bedeutsam für das Handeln der 
Schulleitungen sind, insbesondere dann, wenn sie die Verantwortung nicht oder le-
diglich kaum bei der Schule sehen. 

Die pädagogische Kategorie bzw. der Begriff ‚Verantwortung‘ (z. B. Witte, 2017) 
spielt auch für die Frage 3 eine wichtige Rolle. Zentrale Fragestellung ist, wem die 
Verantwortung für den Bildungsprozess zugeschrieben wird? Ist diese zwischen El-
ternhaus und Schule geteilt oder trägt jede/r Schüler:in letztlich die Verantwortung 
allein für sich? Neben der umfassenden Herausarbeitung von Maßnahmen, die prä-
ventiv oder intervenierend an den Schulen ergriffen werden, zeigt sich in Bezug auf 
die Rolle von Schulleitungen für die Bearbeitung der Phänomene ein diverses Bild: 
Sie erwarten in unterschiedlichem Maße über schulabsente Schüler:innen informiert 
zu werden. Auch ihre Involviertheit in intervenierende Maßnahmen unterscheidet 
sich. Auf Grundlage dieser Heterogenität lässt sich keine Bewertung vornehmen, da 
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einerseits die Schulgröße eine Rolle spielt und in kleinen Schulen Schulleitungen ggf. 
eher Ressourcen für Gespräche mit einzelnen Eltern etc. besitzen als in größeren. 
Anderseits kann auch ein Delegieren von Aufgaben angemessenes Führungshandeln 
bedeuten, sofern eine Evaluation der Prozesse erfolgt. Dahingehend sind weiterfüh-
rende Arbeiten wünschenswert, die Führungshandeln an Schulen in herausfordern-
der Lage untersuchen, da an diesen ein höherer Anteil an ‚Risikoschüler:innen‘ zu 
erwarten ist. Abschließend wurden die Maßnahmen an den befragten Sekundar- und 
Gemeinschaftsschulen aus Sicht von Schulleitungen bei drohendem Schulabbruch 
herausgearbeitet. In Anlehnungen an Hennemann et al. (2010) wurden diese nach 
individuumsbezogenen Ansätzen, ökologischen Ansätzen und Transitionsansätzen 
unterschieden. Allen drei Ansätzen konnten Maßnahmen zugeordnet werden, wobei 
in der fallbezogenen Auswertung deutlich wurde, dass nicht alle Schulen systematisch 
jeden Ansatz verfolgen. Potenziale lassen sich im Bereich der individuumsbezogenen 
Ansätze sehen, indem Schulen die Beziehungsarbeit und das soziale Miteinander be-
wusst versuchen zu stärken, aber auch im fachlichen Lernen eine individuelle Förde-
rung anstreben. Die Maßnahmen im Bereich der ökologischen Ansätze bezogen sich 
vor allem auf die Elternarbeit, die wiederum stark von Sozialpädagog:innen verant-
wortet wird. Im gewissen Maße ist eine Arbeitsteilung oder zumindest gemeinsame 
Bearbeitung von pädagogischen Herausforderungen angesichts der vielfältigen Auf-
gaben von Lehrkräften nachvollziehbar. Insbesondere im Bereich Transition wurde 
vorrangig auf die Möglichkeit verwiesen, Schüler:innen, die von Schulabbruch be-
droht sind, an das Programm „Produktives Lernen“ zu vermitteln – innerhalb oder 
außerhalb der Schule. Weitere Transitionen wie der Übergang nach der Grundschule 
wurden dagegen nicht thematisiert, können jedoch für die Entwicklung von Schul-
zugehörigkeit u. a. ebenso bedeutsam sein. 

Wie in allen empirischen Untersuchungen gibt es auch in der vorliegenden Be-
fragungen Limitationen. Qualitative Interviews können keinen Anspruch auf Reprä-
sentativität erheben und spiegeln die subjektiven Meinungen und Einstellungen der 
befragten Personen wider. Die getroffene Auswahl hinsichtlich der teilnehmenden 
Schulleitungen hat den größten Einfluss auf die vorliegenden Ergebnisse. Obwohl ver-
schiedene Kriterien die Auswahl bestimmt haben, kann nicht die gesamte Bandbreite 
möglicher Einflusskriterien bei der Auswahlentscheidung berücksichtigt werden. 
Beispielsweise beschränkt sich die vorliegende Sichtweise auf Schulleitungen von Se-
kundar- und Gemeinschaftsschulen, weshalb andere Schulformen, die ggf. mehr oder 
weniger von Schulschwänzen und Schulabbruch betroffen sind (z. B. Förderschulen 
oder Gymnasien) in diesen Ergebnissen nicht abgebildet werden können. Dennoch 
wurde darauf geachtet, dass sowohl Schulleitungen von Schulen mit hoher als auch 
niedriger Dropoutquote befragt werden, um die Einschränkungen möglichst gering 
zu halten. Neben der Dropoutquote war es wichtig, dass die Hälfte der Schulen das 
Landesprogramm Produktives Lernen anbieten. Diese Schulen besitzen eine beson-
ders herausfordernde Schülerschaft, weshalb sie für das Landesprogramm ausgewählt 
wurden, was wiederum den Fokus auf individuelle und familienbezogene Risikofak-
toren für Schulschwänzen und -abbruch begünstigt haben könnte. Entsprechend sind 
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weiterführende Arbeiten wünschenswert, die bekannte schulische Einflussfaktoren 
von Schulschwänzen und Dropout fokussieren. 
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Produktives Lernen in Schule und Betrieb
Eine Diskussion aus Perspektive der Schulpädagogik und 
Berufspädagogik
Robert W. Jahn & Raphaela Porsch

Abstrakt: Im Beitrag wird das pädagogische Konzept des „Produktiven Lernens (in 
Schule und Betrieb)“ vorgestellt. Neben dem theoretischen Hintergrund werden 
die Ziele sowie die Form der Realisierung mit Schwerpunkt auf Sachsen-Anhalt 
dargelegt. Anschließend wird das Produktive Lernen aus schulpädagogischer und 
berufspädagogischer Perspektive reflektiert und diskutiert. Dazu werden die fol-
genden Aspekte berücksichtigt: Kosten und Nutzen, die Einordnung in den In-
klusionsdiskurs, das Verhältnis von Individualisierung der Lehr-Lernprozesse 
und standardisierten Schulabschlüssen, das Verhältnis zwischen Allgemein- und 
Berufsbildung, die Orientierungen der Arbeit im Produktiven Lernen, die Her-
ausforderungen, die aus dem dualen Lernen an zwei Lernorten entstehen, sowie 
Anforderungen an die pädagogische Professionalität bzw. professionelle Kompe-
tenzen der Lehrpersonen. Abschließend sollen Vorschläge zur Optimierung des 
Konzepts sowie Überlegungen zur Integration der Kernmerkmale in das ‚traditio-
nelle‘ Schulkonzept vorgenommen werden.

Schlagwörter: Berufspädagogik; Individualisierung; Lernkonzept; Produktives Ler-
nen; Schulpädagogik

Productive learning in schools and workplaces.  
A discussion from the perspective of school pedagogy and 
vocational pedagogy

Abstract: The chapter presents the pedagogical concept of “productive learning (in 
school and at work)”. In addition to the theoretical background, the goals and the 
form of implementation are presented with a special focus on the situation in the 
state of Saxony-Anhalt in Germany. Productive learning is further reflected and 
discussed from the perspective of school pedagogy and vocational pedagogy. The 
following aspects are taken into account: costs and benefits of the program, an 
evaluation with regard to the discourses of inclusion, the relationship between in-
dividualization of teaching as well as learning processes and standardized school 
qualifications, the relationship between general and vocational training, the role 
of work within the concept of productive learning, the challenges that arise due 
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to two places of learning, as well as requirements for the pedagogical staff and 
the professional skills of the teachers. Finally, suggestions for optimizing the con-
cept as well as considerations for integrating the core features into the ‘traditional’ 
school concept will be made.

Keywords: vocational education; individualization; learning concept; productive 
learning; school pedagogy

1.	 Einleitung
„Produktives Lernen in Schule und Betrieb“ (PL) ist ein spezielles Schulsetting, 
das u. a. an Sekundarschulen in Sachsen-Anhalt angeboten wird. Es richtet sich an 
Schüler:innen der 8. und 9. Klassen, die im Regelschulbetrieb mit hoher Wahrschein-
lichkeit keinen (ersten anerkannten) Schulabschluss erreichen. Damit sind wiederum 
erhebliche arbeitsmarktliche und gesellschaftliche Exklusionsrisiken verbunden sind. 
Über die Teilnahme am Programm „Produktives Lernen in Schule und Betrieb“ soll 
den Jugendlichen eine schulorganisatorische und pädagogisch-didaktische Alterna-
tive angeboten werden, um sie wieder für schulisches Lernen zu motivieren und sie 
letztlich zu einem ersten anerkannten Schulabschluss zu führen. Im Zentrum steht 
dabei die „alte“ reform- und berufspädagogische Idee (vgl. Steib, in diesem Band), 
berufs- und arbeitsbezogenes, handlungsorientiertes Lernen in und über praktisches, 
produktives Tun zu initiieren. Daher sind die Jugendlichen im Produktiven Lernen 
nicht nur in der Schule, sondern an je drei Tagen in der Woche an einem Praxislernort 
(Betrieb). Die dort gemachten Erfahrungen werden in der Schule mit speziell dafür 
qualifizierten Lehrer:innen aufgearbeitet (vgl. Jahn  & Arndt, in diesem Band) und 
mit theoretischem Lernen verbunden. Damit weist das Programm aus organisatori-
scher Perspektive Parallelen zur Berufsausbildung im Dualen System auf und inte
griert durch den Fokus auf Schüler:innen mit erheblichen Exklusionsrisiken zugleich 
Ideen aus der Beruflichen Integrationsförderung, Benachteiligtenförderung bzw. 
sozialpädagogisch orientierten Berufsausbildung in das allgemeinbildende Schulwe-
sen. Insofern deutet sich an, dass das Produktive Lernen ein schulsystemisches und 
schulpädagogisches Bindeglied zwischen Allgemein- und Berufsbildung darstellt und 
ein Konzept, um die traditionelle Trennung von Allgemeinbildung und beruflicher 
Bildung in Deutschland zu überwinden, da praktisches Arbeiten und Produzieren 
als Lerngegenstand oder -methode an allgemeinbildenden Schulen in der Regel nur 
eine geringe Bedeutung hat (Lippegaus-Grünau et al., 2010). Dabei können sinnvolle 
Lernerfahrungen im Arbeitsprozess motivationsfördernd und identitätsstiftend sein, 
da sie bestenfalls Autonomie- und Kompetenzerleben ermöglichen, Selbstkonzept 
und Selbstvertrauen fördern, Feedback beinhalten und in sozialen Zusammenhängen 
stattfinden (Klemm, 2010).

Das sich über die letzten zwei Schulbesuchsjahre erstreckende Programm „Pro-
duktives Lernen in Schule und Betrieb“ wird gegenwärtig in Berlin, Brandenburg, 
Sachsen, Sachsen-Anhalt, Thüringen, Mecklenburg-Vorpommern und Schleswig-
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Holstein durchgeführt. Ähnliche Konzeptionen gibt es u. a. in Hamburg („Praxislern-
tag“), Bayern („Praxisklasse der bayerischen Mittelschule“), Nordrhein-Westfalen 
(„Betrieb und Schule – BUS“) und Hessen („Lernen und Arbeiten in Schule und Be-
trieb“) (Fuchs-Dorn, 2013; Goik, 2012; Schroeder & Thielen, 2011, 2009; Beer & Ter-
nes, 2008; Hellmer, 2007; Bastian et al., 2007, Buhren et al., 2004). Derartige Konzepte 
verändern traditionelle schulische Lern- und Kooperationskulturen insofern, als dass 
im Zentrum eine enge Verbindung von theoretischem und praktischem Lernen her-
gestellt werden soll, Lernprozesse individualisiert werden und eine sozialpädagogi-
sche Begleitung der Jugendlichen höheres Gewicht erhalten. Schulorganisatorisch er-
fordern diese Konzepte eine Flexibilisierung der Lehrpläne und Stundentafeln sowie 
neue (z. T. multiprofessionelle) Kooperations- und Teamstrukturen (Lippegaus-Grü-
nau et al., 2010). Ähnlich wie in Produktionsschulen sollen (benachteiligte) Jugend-
liche durch produkt- und projektförmiges, handlungsorientiertes Lernen selbst tätig 
werden und authentische, ernsthafte Arbeitshandlungen vollständig vollziehen, die 
neue Lernanlässe und Lernzugänge eröffnen (Mertens, 2022). Während jedoch in 
Produktionsschulen als eigenständige Schulform die didaktische Einheit von Theorie 
und Praxis an einem Lernort kodifiziert wird, setzen das Produktive Lernen und die 
oben genannten Konzepte eher auf eine Dualität von Schule und Betrieb innerhalb 
bestehender Schulstrukturen.

In diesem Beitrag soll das Produktive Lernen in Schule und Betrieb vorgestellt 
werden, wobei sich vorrangig, aber nicht ausschließlich auf die Realisierung in Sach-
sen-Anhalt bezogen wird. Zunächst werden die Zielstellungen des Programms und 
dessen Zielgruppe vorgestellt (2.1). Anschließend werden die konzeptionellen päda-
gogisch-didaktischen Ansätze und Ideen des Produktiven Lernens dargestellt sowie 
am Beispiel von Sachsen-Anhalt die Frage beantwortet, wie dieses Programm um-
gesetzt wird (2.2). Im dritten Abschnitt soll das Produktive Lernen aus schulpädago-
gischer und berufspädagogischer Perspektive reflektiert und diskutiert werden, wobei 
beide Perspektiven nicht getrennt voneinander verstanden werden dürfen. Hier wird 
unter anderem danach gefragt, 

•	 wie kann das Programm in Hinblick auf Kosten und Nutzen bewertet werden, 
•	 wie das Programm im Inklusionsdiskurs verortet und bewertet werden kann, 
•	 wie sich das Verhältnis von starker Individualisierung der Lehr-Lernprozesse (auf 

Ziel- und Inhaltsebene) und standardisierten Schulabschlüssen darstellt,
•	 wie im Produktiven Lernen das Verhältnis zwischen Allgemein- und Berufsbil-

dung austariert wird, 
•	 welche Herausforderungen aus dem dualen Lernen an zwei Lernorten entstehen 

sowie 
•	 welchen besonderen Anforderungen an die pädagogische Professionalität bzw. 

professionelle Kompetenzen der Lehrpersonen und deren Aus- und Fortbildung 
resultieren. 
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Die Diskussion dieser Fragen stellt keine abschließende Bewertung des Produktiven 
Lernens dar, sondern soll als Impuls für weiterführende Diskussionen und Unter-
suchungen verstanden werden.

2.	 Produktives Lernen
2.1	 Zielgruppen und Ziele des Programms

Ideengeschichtlich ist das Produktive Lernen ein Konzept, das in den 1980er Jahren 
von einer Gruppe deutscher Pädagog:innen entwickelt wurde (Bliss et al., 2014). Nach 
Böhm (2004) sind die Ideen zum Produktiven Lernen in Deutschland einerseits in-
spiriert durch die westdeutsche Gegenschulbewegung der 1970er Jahre und deren 
Bezüge auf reformpädagogische Ideen zu Beginn des 20. Jahrhunderts. Andererseits 
diente das US-amerikanische School-as-City-Konzept als direktes Vorbild. Dahinter 
lag  – etwas anders als in der heutigen Konzeption des Produktiven Lernens  – die 
Idee, Schule mit der Lebenswelt (nicht vordergründig der Arbeitswelt) zu verknüpfen, 
d. h. außerschulische Tätigkeits- und Lernorte in kulturellen, politischen oder sozia-
len Kontexten zu erschließen (als bildende Verbindung von Kultur und Person über 
produktive Tätigkeit). Da sich das Konzept des Produktiven Lernens aus der Praxis 
heraus entwickelt, sind jedoch eineindeutige Bezugnahmen zu pädagogischen oder 
didaktischen Konzeptionen problematisch bzw. eher implizit angelegt. Wenn dem 
Produktiven Lernen aber ein tätigkeitsbezogener Bildungsbegriff – verstanden „als 
Aneignung von Kultur durch Tätigkeit“ (Böhm, 2004, S. 13) – zugrunde gelegt wird, 
dann deuten sich Parallelen zum Konzept des Learning by Doing im Rahmen von 
Theorie-Praxis-Bezügen (Dewey), zur Arbeitspädagogik mit sozialistischer bzw. mar-
xistischer Prägung (Blonskij, Makarenko), zur kulturhistorischen Schule (Wygotski, 
Leontjew) oder zur reformpädagogischen Arbeitspädagogik (Kerschensteiner) bzw. 
zur kulturpädagogischen Bildungstheorie (Spranger) an (ausführlich vgl. Steib, in 
diesem Band). 

Nachdem die Idee des Produktiven Lernens anfangs wesentlich von der idealisti-
schen Suche nach alternativen Schulkonzepten bestimmt war, war dessen Einführung 
und konzeptionelle Weiterentwicklung hingegen maßgeblich von den Arbeitsmarkt-
problemen der 1990er und 2000er Jahre geprägt. Vor diesem realgeschichtlichen 
Hintergrund hat sich das Konzept in den letzten Jahrzehnten in zahlreichen, insbe-
sondere ostdeutschen Bundesländern etabliert und zielt an Sekundar-, Haupt- und 
Oberschulen auf die Vermeidung von Schulabbrüchen und die Prävention von Schul-
verweigerung von Schüler:innen in den letzten beiden Schulbesuchsjahren (Bliss et 
al., 2014). In diesem Sinne benennt Sachsen-Anhalt im Runderlass Besondere Klasse 
„Produktives Lernen in Schule und Betrieb“ als Zielgruppe „Schülerinnen und Schü-
ler, bei denen zu erwarten ist, dass sie im Regelsystem nicht mindestens einen Haupt-
schulabschluss erreichen werden“ (MK Sachsen-Anhalt, 2015, S. 1).

Für Sachsen-Anhalt liegt der Anteil dieser Schüler:innen, die die allgemeinbilden-
den Schulen ohne ersten anerkannten Schulabschluss verlassen (Dropout), im Schul-



79Produktives Lernen in Schule und Betrieb 

jahr 2021/2022 bei ca. 11,6 Prozent (Statistisches Landesamt Sachsen-Anhalt, 2024). 
Dies ist für die Betroffenen wie auch aus bildungspolitischer, volkswirtschaftlicher 
und gesellschaftlicher Perspektive kritisch, denn eine hohe Zahl an jungen Menschen 
ohne Schulabschluss ist in mehrfacher Weise problematisch. Das Fehlen eines Schul-
abschlusses wird gemeinhin als Kriterium für „Bildungsarmut“ genutzt (Allmen-
dinger, 1999, S.  35), die mit erheblichen arbeitsmarktlichen Prekarisierungsrisiken 
verknüpft ist. Mit fehlendem Schulabschluss steigt u. a. die Gefahr von Ausbildungs-
losigkeit, Ausbildungsabbrüchen oder Erwerbslosigkeit. Allein die Verlängerung der 
school-to-work-transition wirkt langfristig negativ auf die Beschäftigungsfähigkeit 
(Dietrich, 2018). Diese Jugendlichen haben häufig an der ersten Schwelle Probleme 
oder brechen eine Ausbildung vorzeitig ab (Bundesinstitut für Berufsbildung, 2023). 
Dies schlägt sich auch auf dem Arbeitsmarkt nieder. So war 2022 die Arbeitslosen-
quote von Personen ohne Berufsabschluss mit 19,8 Prozent ca. sechsmal so hoch wie 
für Personen mit einer Berufsausbildung (Bundesagentur für Arbeit, 2023). Mit sol-
chen arbeitsmarktlichen Exklusionsmechanismen eng verbunden sind gesellschafts- 
und sozialpolitische Problematiken (Ferger, 2015), da Bildungsarmut nicht nur die 
arbeitsmarktliche Integration behindert, sondern darüber hinaus die Teilhabe am ge-
sellschaftlichen Leben insgesamt (Solga, 2009). 

Jugendliche mit erhöhtem Risiko für schulischen Dropout sind u. a. durch schlech-
tere schulische Leistungen gekennzeichnet, in der Folge sind Klassenwiederholungen 
sowie durch eine erhöhte Neigung zu schulabsentem Verhalten wahrscheinlich (Ri-
cking & Albers, 2019). Dropout ist aber kein singuläres, ad hoc auftretendes Ereignis, 
sondern Ergebnis eines langwierigen Prozesses, in dem sich verschiedene Faktoren 
gegenseitig verstärken (Gerhartz-Reiter, 2017). Solche Faktoren werden oftmals auf 
mit der sozialen Herkunft verbundene individuelle Determinanten reduziert. An 
einer solchen, die Individuen zentrierenden Perspektive kritisieren u. a. Lee und 
Burkham (2003) sowie Stamm (2008, 2012), dass gesellschaftliche Strukturen sowie 
Schulen und Lehrkräfte aus ihrer Verantwortung entlassen würden. So diskutiert 
Gerhartz-Reiter (2017) zahlreiche Faktoren auf der Ebene des Unterrichts, der einzel-
nen Schule und des Schulsystems (vgl. auch Ditton, 2010a). Vor diesem Hintergrund 
ist umgekehrt anzunehmen, dass Akteur:innen in der Schule wie Lehrkräfte oder So-
zialarbeiter:innen gemeinsam mit den Familien und den Schüler:innen dem Risiko 
von Dropout entgegenwirken können. 

Das Konzept des Produktiven Lernens ist Ausdruck einer solchen Annahme und 
strebt eine andere Form von Schule und Unterricht und von pädagogischer Arbeit 
mit den Schüler:innen an, um sie wieder zum Lernen zu motivieren. Dabei stehen 
Tätigkeiten und Tätigwerden im Zentrum. Anders als in den Konzeptionen der Pro-
duktionsschulen, die oftmals auch auf die Förderung benachteiligter Jugendlicher 
ausgerichtet sind, wird im Produktiven Lernen nicht die Arbeit in die Schule (real 
oder simuliert) integriert. Vielmehr werden die Schüler:innen in reale betriebliche 
Arbeitsprozesse eingebunden. Diese Form des produktiven Lernens kann aber nur 
dann allgemeinbildende Wirkungen entfalten, wenn Produktionsprozesse theoretisch 
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reflektiert und begleitet werden: „Arbeit darf sich nicht im schlichten Tätigsein er-
schöpfen“ (Bojanowski, 1996, S. 491).

Über praktische, produktive, ernsthafte Tätigkeiten sollen die Jugendlichen moti-
viert werden, sich mit diesen Tätigkeiten theoretisch, bildend, reflexiv auseinanderzu-
setzen (vgl. Abb. 1). Theoriewissen wird so als notwendiges Werkzeug für die Planung, 
Durchführung und Auswertung produktiver Tätigkeiten verstanden (vgl. Borkenha-
gen & Mirow, 2002, S. 444–445). 

Da nun Strukturen und Anforderungen praktischer Tätigkeiten und nicht fach-
disziplinäre Systematiken Ausgangspunkt der Lernprozesse sind, bedeutet dies auch 
für die curriculare und didaktische Arbeit Umorientierungen: weg vom Wissen-
schaftsprinzip hin zum Situationsprinzip (Reetz, 1984) und damit eine Überwindung 
traditioneller Schulfachstrukturen sowie die Implementation fächerübergreifender 
bzw. interdisziplinärer Arbeitsweisen im Unterricht. Zugleich gewinnt auch das Per-
sönlichkeitsprinzip an Bedeutung, da sich die Lernprozesse stärker an den individu-
ellen Bildungsbedürfnissen der Jugendlichen orientieren sollen. Da die Tätigkeiten 
in Ernstsituationen stattfinden, beinhalten sie nicht nur die fachlichen Herausforde-
rungen einer sachgerechten Problemlösung. Als reale Situationen – eingebunden in 
gesellschaftliche Strukturen – können sie zugleich soziale, politische und ethisch-mo-
ralische Fragen adressieren und ermöglichen, gesellschaftliche und politische Ent-
scheidungen und Entwicklungen zu erleben und nachzuvollziehen und ermutigen die 
Jugendlichen diese schließlich auch mitzugestalten (Borkenhagen & Mirow, 2002).

Diese grundlegenden Ideen spiegeln sich auch in administrativen Vorgaben zum 
Produktiven Lernen wider. Der Runderlass zum Produktiven Lernen aus Sachsen-
Anhalt (MK Sachsen-Anhalt, 2015) fordert z. B. eine praxis- und handlungsorientierte 

Klärung der Tätigkeits- 
und Bildungsinteressen 

Tätigkeitssituation mit 
Ernstcharakter 

Definition von Aufgaben 
(Tätigkeitsziele und 

Fragestellungen) 

Bearbeitung und gezielte 
Aneignung von Kenntnissen 

und Fähigkeiten 

Evaluation der Tätigkeitsfolgen 
und der eigenen 

Bildungsentwicklung 

Reflexion der Erfahrungen 

Abb. 1:	 Erschließung von Bildungsinhalten durch Tätigkeiten als Ausgangspunkt für Bil-
dungsprozesse (in Anlehnung an Borkenhagen & Mirow, 2002, S. 447)
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Unterrichtsgestaltung, was den Fachunterricht vor die Aufgabe stellt, lebensnahe Pro-
blemstellungen zu bearbeiten. Das Konzept fokussiert auf die seit vielen Jahren be-
stehende Forderung der Schulpädagogik nach stärkeren Lebensweltbezügen (Baar & 
Schönknecht, 2018). Dazu erfolgt hier eine Verbindung des Lernens an Lernorten in-
nerhalb und außerhalb von Schule. Das Arbeiten und Lernen in Betrieben ist eine Va-
riante des außerschulischen Lernens. Zwar sind Betriebe per se keine pädagogischen 
Orte: „Betriebe existieren aus einem ökonomischen Grund. Die Erziehungsaufgaben, 
die Betriebe etwa im Rahmen der dualen Berufsausbildung erfüllen, sind ein Ergebnis 
der ökonomischen Tätigkeit, nicht ihr Grund“ (Gössling & Sloane, 2013, S. 232–233). 
Gleichwohl sind Betriebe Lernorte, an denen Lernprozesse initiiert (und begleitet) 
werden. Diese weisen zwar einen hohen Grad an Realitätsnähe auf. Der Ernstcharak-
ter der Aufträge birgt jedoch die Gefahr, dass ökonomische Zwänge die Lernpotenziale 
beeinträchtigen und einschränken (Euler, 2015). Im allgemeinbildenden Schulsystem 
spielen außerschulische Lernorte, insbesondere in Betrieben in aller Regel kaum eine 
Rolle. Selbst wenn Schüler:innen im Rahmen von Berufsorientierungsmaßnahmen 
Betriebe aufsuchen und bspw. Praktika absolvieren, stellen diese Lernorte eher ein 
Additivum dar. Zudem werden sie aus der Arbeitslehretradition heraus oftmals auf 
einen berufsorientierenden Aspekt reduziert. Damit werden die Möglichkeiten dieser 
außerschulischen Lernorte jedoch nicht ausgeschöpft, da diese ebenfalls das Potenzial 
besitzen, grundlegendes Wissen über technische, wirtschaftliche und soziale Zusam-
menhänge zu erwerben und zu reflektieren, in konkreten Handlungssituationen zu 
überprüfen bzw. exemplarisch anzuwenden und so (neue) Motivation für Lernen und 
die Teilnahme am Unterricht zu schaffen. Dazu ist jedoch eine systematische Ver-
bindung mit schulischem Lernen (praktikumsvor- und nachbereitenden Unterricht) 
bedeutsam (Weyland, 2021). Mit dem Produktiven Lernen besteht nun ein Konzept 
für den allgemeinbildenden Unterricht, das schulische und außerschulische bzw. be-
triebliche Lernorte über einen längeren Zeitraum systematisch miteinander verbindet 
und so fachliches Lernen und berufliche Orientierung ermöglicht.

Die Orientierung des Lernens auf arbeits- und berufsweltliche Aufgabenstellun-
gen hat dann eine doppelte Funktion. Auf der einen Seite sollte ein lebensweltlicher 
Zugang zu fachlichem Lernen erschlossen, auf der anderen Seite die Berufsorientie-
rung unterstützt werden. So postuliert bspw. die sozial-kognitive Berufswahltheorie 
von Lent et al. (1994), dass Selbstwirksamkeits- und Ergebniserwartungen sowie 
persönliche Ziele die Entwicklung von Interessen beeinflussen, die dann wiederum 
auf die Berufswahl wirken. Insbesondere die Ausbildung von Interessen, aber auch 
die Vorbedingungen wie die Steigerung von Selbstwirksamkeitserwartungen, können 
durch Praxisaufenthalte und Erfolgserlebnisse in authentischen Handlungssituatio-
nen im Rahmen des Programms gefördert werden. Die Aufenthalte in verschiedenen 
Betrieben ermöglichen den Jugendlichen, ihre Interessen und Kompetenzen weiter-
zuentwickeln und Lernen als persönlich relevant zu erleben, sodass informierte Be-
rufswahlentscheidungen getroffen werden.

In Anlehnung an Borkenhagen und Mirow (2002, S. 444) lässt sich das Programm 
zusammenfassend anhand der folgenden zentralen Merkmale beschreiben:
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1.	 Individualisierung von Lernprozessen,
2.	 Erwerb von fachlichen und überfachlichen Kompetenzen in Praxissituationen 

bzw. Ernstsituationen und
3.	 Verbindung von (funktionaler) Allgemeinbildung und Berufsorientierung.

Diese Zielstellungen werden vergleichbar im Runderlass zu den „besonderen Klassen“ 
vom 24.03.2011 benannt (MK Sachsen-Anhalt, 2015, S. 1): 

Ziel ist es, Schülerinnen und Schüler durch einen methodischen Zugang zur Bildung, 
der theoretischen Unterricht mit einem hohen Anteil praktischer Wissensaneignung 
verbindet, umfassend zum eigenverantwortlichen Gestalten ihres Bildungsprozesses 
zu befähigen und sie beim Übergang von der Schule ins Berufsleben zu unterstützen. 
Die Schülerinnen und Schüler sollen durch eine praxis- und handlungsorientierte 
Unterrichtsgestaltung grundlegende sowie fachbezogene und fächerübergreifende 
Kompetenzen entwickeln, Wissen zu Fächern und Berufsfeldern erwerben, am gesell-
schaftlichen Leben teilnehmen, praktisches Handeln erproben und dessen Wirksam-
keit erleben. Sie sollen dabei unterstützt werden, Berufsvorstellungen zu entwickeln 
und zu überprüfen, und nach Möglichkeit einen Schulabschluss erwerben. 

2.2	 Umsetzung und Rahmenbedingungen des Programms in Sachsen-Anhalt

Im Schuljahr 2021/2022 wurde das Produktive Lernen in Sachsen-Anhalt an 24 Se-
kundarschulstandorten durchgeführt. Grundsätzliche Vorgaben zur landesspezifi-
schen Umsetzung macht der entsprechende Runderlass (MK Sachsen-Anhalt, 2015). 
In das Programm aufgenommen werden demnach Schüler:innen mit Beginn der 
Klassenstufe 8, bei denen angenommen werden muss, dass sie im Rahmen der Regel-
beschulung keinen ersten anerkannten Schulabschluss erreichen. Da dies auf zahl-
reiche Schüler:innen in Sachsen-Anhalt zutrifft, müssen Auswahlverfahren zunächst 
darüber entscheiden, welche Jugendlichen für die letzten beiden Schulbesuchsjahre 
in das Programm wechseln dürfen. Da das Programm zudem lediglich an ausgewähl-
ten Schulstandorten angeboten wird, müssen die Lerner:innen in vielen Fällen für 
die Teilnahme den Schulstandort wechseln und längere Schulwege und Fahrtzeiten 
auf sich nehmen. Die Teilnahme am Programm erfolgt freiwillig und prinzipiell auf 
Antrag der Erziehungsberechtigten. Die Schüler:innen müssen ein Bewerbungsver-
fahren durchlaufen, in dem geprüft wird, ob den Schüler:innen eine erfolgreiche Teil-
nahme prognostiziert werden kann. An der Entscheidung zur vorläufigen Aufnahme 
sind Schulleitungen und Lehrkräfte der Stammschule und der PL-Standorte sowie 
das Landesschulamt beteiligt. Das 8. Schuljahr startet dann für die Jugendlichen mit 
einer Orientierungsphase (4–6 Wochen). Erst danach wird endgültig entschieden, ob 
die Schüler:innen das Programm absolvieren dürfen bzw. wollen (MK Sachsen-An-
halt, 2015). Durch den mit der Aufnahme i. d. R. notwendigen Schulwechsel werden 
neue Tagesstrukturen und Lerngruppen geschaffen, sodass alte Gewohnheiten und 
ungünstige Gruppendynamiken aufgelöst werden können. 
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Mit der Aufnahme in das Programm ändern sich die schulorganisatorischen 
und curricularen Rahmenbedingungen für die Jugendlichen umfassend. Die weit-
reichendste Änderung ist sicherlich die systematische Erschließung von Betrieben 
als Praxislernorte, an denen die Schüler:innen drei Tage in der Woche arbeiten und 
lernen. In der Schule sind sie entsprechend nur noch zwei Tage in der Woche. Der 
Runderlass bestimmt Anforderungen an das Lernen in den Betrieben (MK Sachsen-
Anhalt, 2015): Zum sog. „Lernen in der Praxis“ wählen Schüler:innen pro Schuljahr 
drei verschiedene Praxislernorte. Die PL-Schulen müssen sicherstellen, dass ge-
nügend geeignete Lernorte zur Verfügung stehen, die in der Regel am Schul- oder 
Wohnort der Lernenden liegen. Praxislernorte müssen Mentor:innen benennen, die 
als zentrale Ansprechperson fungieren und die durch die Schulen auf ihre Aufga-
be vorbereitet werden. Für das Lernen in der Praxis wird ein individueller Lernplan 
erstellt, der regelmäßig aktualisiert wird. Die (verschiedenen) Praxislernorte sollten 
insgesamt ein breites Spektrum an Tätigkeiten in verschiedenen Berufsfeldern und 
Organisationsstrukturen bieten. Die Tätigkeiten sollten sowohl den objektiven An-
forderungen der Berufs- und Arbeitswelt als auch den individuellen Bedürfnissen 
der Lernenden entsprechen. Neben der Bearbeitung von Routineaufgaben sollte es 
den Schüler:innen ermöglicht werden, ganzheitliche Arbeitsabläufe kennenzulernen 
und einzelne Tätigkeiten in größere organisatorische und gesellschaftliche Zusam-
menhänge einzuordnen (sprich: inhaltlich und zyklisch vollständige Handlungen zu 
vollziehen, vgl. Ebner, 1992). 

Weitere Veränderungen sind auf curricularer Ebene die Unterteilung des Schul-
jahres in Trimester, sodass die Schüler:innen insgesamt sechs Trimester im PL ab-
solvieren. Curricular ist das „Lernen in der Praxis“ (18 Wochenstunden) der zentrale 
Lernbereich. Acht Wochenstunden stehen für Fachbezogenes Lernen in den Kern-
fächern (Deutsch, Mathematik, Englisch) sowie wechselnden Lernbereichen (Mensch 
und Kultur, Gesellschaft und Wirtschaft, Natur und Technik) zur Verfügung. Weitere 
fünf Wochenstunden werden für die Kommunikationsgruppe genutzt, in der über-
fachliche Kompetenzen gefördert werden und das Lernen in der Praxis vor- und 
nachbereitet wird (MK Sachsen-Anhalt, 2015; Mirow, 2004).

Auch wenn im Unterschied zum Regelsystem der Umfang von traditionellem, the-
oretischem Lernen zugunsten des Lernens in der Praxis deutlich reduziert wird, sind 
alle Bildungsteile vom Niveau her an den Anforderungen des Regelsystems auszurich-
ten: „Grundlage ist der Lehrplan der Sekundarschule, wobei die Niveaubestimmung 
für den hauptschulabschlussbezogenen Unterricht maßgeblich ist“ (MK Sachsen-An-
halt, 2015, S. 6). Mit dem erfolgreichen Abschluss des 9. Schuljahrganges erwerben die 
Lernenden einen dem Hauptschulabschluss gleichwertigen Abschluss und verlassen 
die allgemeinbildende Schule.

Die Lerngruppen im Produktiven Lernen sind deutlich kleiner: „Die PL-Stand-
ortschule führt in der Regel je eine Lerngruppe des 8. und 9. Schuljahrganges mit ins-
gesamt mindestens 22 Schülerinnen und Schülern“ (MK Sachsen-Anhalt, 2015, S. 10). 
Durch erhöhte Zuweisung von Lehrerwochenstunden wird es erstens ermöglicht, 
dass Lehrpersonen die Schüler:innen auch an den Praxislernorten besuchen und 
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zweitens im Unterricht eine Doppelbesetzung möglich ist, die differenzierte und indi-
vidualisierte Lernangebote Beratung und Unterstützung ermöglicht. Dies impliziert 
wiederum einen erhöhten Personaleinsatz für das Programm, was aus der Perspektive 
ohnehin knapper Personalressourcen aus fiskalischer und systemischer Perspektive 
kritisiert werden könnte, wobei – wie noch gezeigt wird – der erhöhte Aufwand vor 
dem Hintergrund kurz,- mittel- und langfristiger Nutzeneffekte als gerechtfertigt er-
scheint. Lehrkräfte im Produktiven Lernen müssen entsprechend qualifiziert sein: 
„Der Einsatz einer Lehrkraft setzt die Teilnahme an einer mindestens einjährigen 
berufsbegleitenden Fortbildung oder deren erfolgreichen Abschluss voraus“ (MK 
Sachsen-Anhalt, 2015, S. 11). Dies sind in aller Regel berufserfahrene Lehrpersonen, 
die berufliche Veränderungen anstreben bzw. Weiterentwicklungsmöglichkeiten su-
chen und von der alternativen pädagogischen Herangehensweise überzeugt sind (vgl. 
Arnold & Schneider, 2004; Bliss & Ernst, 2007; Liedtke et al., 2008; Jahn & Arndt, in 
diesem Band). Während der ersten Jahre des Programms in Sachsen-Anhalt konnten 
sich Lehrkräfte im Rahmen einer zweijährigen, projektbegleitenden Qualifizierung 
am Institut für Produktives Lernen in Europa (IPLE) in Berlin zur PL-Lehrkraft wei-
terbilden (vgl. hierzu Arnold & Schneider, 2004; Böhm & Schneider, 2009). Ab 2008 
wurde die Qualifizierung durch das Land Sachsen-Anhalt organisiert und nach einer 
Übergangsphase auf eine einjährige Fortbildung umgestellt. 

3.	 Kritische Diskussion des Produktiven Lernens
3.1	 Kosten und Nutzen

Das Produktive Lernen stellt eine Sonderform der Beschulung Jugendlicher an all-
gemeinbildenden Schulen dar. Damit verbunden sind nicht unerhebliche Kosten. So 
muss das Programm z. B. durch die Schuladministration und durch Schulleitungen 
organisiert und verwaltet werden. Im Besonderen dürften aber die erforderlichen In-
vestitionen in Personalkapazitäten (Fortbildung, Weiterbildung, Beratung) als auch 
der erhöhte Personaleinsatz durch kleinere Gruppengrößen und die teilweise Dop-
pelbesetzung im Unterricht erhebliche Mehrkosten gegenüber einer Regelbeschulung 
verursachen. 

Dohmen (2001) analysiert in einem Gutachten die Kostenwirksamkeit des Pro-
duktiven Lernens. Er geht angesichts der hohen Erfolgsquote beim Erreichen des 
Hauptschulabschlusses von durchschnittlich 70 Prozent bei einer Zielgruppe, der mit 
großer Wahrscheinlichkeit ein Schulabbruch bevorstand, von einem „(vermutlich er-
heblichen) komparativen Vorteil hinsichtlich der Kosten-Wirksamkeit gegenüber der 
Regel-Hauptschule“ aus. Da diesen Schüler:innen darüber hinaus bessere Chancen 
am Arbeitsmarkt attestiert werden (für Sachsen-Anhalt lässt sich zeigen, dass sie teil-
weise besser beruflich orientiert sind und aktiver und erfolgreicher im Bewerbungs-
prozessen sind als Regelschüler:innen; vgl. Baumgarten & Rahden, in diesem Band), 
geht Dohmen ferner davon aus, dass das Produktive Lernen weitere erhebliche Kos-
tenvorteile nach der eigentlichen Schulzeit entfaltet (z. B. durch die Verringerung not-
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wendiger Sozialleistungen). Diesbezüglich berichten Borkenhagen und Ernst (2004) 
aus einer Studie zur Frage nach der Langzeitwirkungen, dass ca. 50 Prozent der Berli-
ner Jugendlichen ein halbes Jahr nach dem Abschluss des Produktiven Lernens, eine 
Berufsausbildung absolvierten, 31 Prozent berufsvorbereitende Bildungsmaßnahmen 
oder allgemeinbildende Schulen besuchen und 7 Prozent eine Beschäftigung aufge-
nommen haben. Lediglich 14 Prozent befanden sich auf Ausbildungs- oder Arbeits-
suche, und das zu einer Zeit, in der die Situation am Ausbildungs- und Arbeitsmarkt 
deutlich prekärer war als heute. Ähnliches zeigt sich in Verbleibstudien aus Sachsen 
(Bliss et al., 2014, S. 62) und Mecklenburg-Vorpommern (Bliss et al., 2008, S. 216). 
Zudem nennt Dohmen weitere ökonomisch relevante Wirkungen, die durch die be-
rufliche und gesellschaftliche Integration diese Jugendlichen erzielt werden: „1. eine 
mit dem individuellen und gesellschaftlichen Bildungsgrad abnehmende Kriminali-
tätsrate, 2. eine bessere Gesundheit (einschließlich der Kinder und Ehepartner) und 
3. bessere Bildungschancen für nachwachsende Generationen“ (Dohmen, 2001, S. 17).

3.2	 Produktives Lernen im Spannungsfeld von Inklusion und Exklusion

Das Produktive Lernen ist so angelegt, dass schulabbruch- bzw. -abschlussgefährdete 
Schüler:innen in eine „Besondere Klasse“ für die Schuljahrgänge 8 und 9 überführt 
werden. Mit dem Wechsel in das exklusive Programm ändert sich für die Jugend-
lichen grundlegend die Art und Weise von Schule und Unterricht. Es erfolgt in der 
Regel eine Separation aus ihrem bisherigem schulischem Umfeld und eine Trennung 
von den bisherigen Mitschüler:innen und Lehrkräften. Dies wird von PL-Lehrkräf-
ten als wichtig beschrieben, da damit für die Schüler:innen ein spürbarer Neustart 
in einen neuen Lebens- und Lernabschnitt ermöglicht wird. Die Loslösung vom al-
ten System, von alten Kontakten, von den alten Rollen und (ggf. negativen bzw. un-
günstigen) Erwartungen anderer und das Zusammenfinden in einer neuen, anderen 
Gruppe in der Orientierungsphase des Programms stellt einen wichtigen und päda-
gogisch nachvollziehbaren Bestandteil des Programms dar. Aus der Perspektive der 
Differenzierungsdiskurse (Trautmann & Wischer, 2011) erfolgt mit der Einrichtung 
von PL-Klassen zunächst eine äußere Differenzierung auf Schulebene. Die Lernen-
den werden mit dem Wechsel in die PL-Klasse aus dem Regelschulsystem exkludiert 
und separiert. Die PL-Schüler:innen haben keine unterrichtsbezogene Verbindungen 
mehr zu den „normalen“ Lernenden. Auch die Lehrenden im PL-Programm unter-
richten oftmals ausschließlich im PL (77,5 % der PL-Lehrkräfte; vgl. Jahn & Arndt, 
in diesem Band) und sind ggf. in der Folge auch im Kollegium – zumindest teilwei-
se – separiert. Teilweise werden die PL-Klassen sogar in separaten Gebäuden unter-
gebracht. Mit dieser Exklusion einher gehen Kompositionseffekte; und zwar einer-
seits für Schüler:innen und Lehrkräfte im Regelsystem, die von jenen Schüler:innen 
„entlastet“ werden, die besonderer Aufmerksamkeit und Zuwendung bedürfen sowie 
ggf. aber auch mit schulaversivem und störendem Verhalten auf sich aufmerksam 
machen. Damit verbunden ist die Gefahr, dass Lehrpersonen und Schulleitungen le-
diglich unliebsame Schüler:innen in das Programm „abschieben“ bzw. „wegloben“, 
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anstatt sich intensiv mit ihnen auseinanderzusetzen. Gleichwohl muss man auch die 
Ansprüche der anderen Lernenden berücksichtigen, denen sich Lehrer:innen dann 
weniger stark zuwenden können. So schreibt Ditton (2010b) etwas pointiert, dass der 
Ausgleich von Bildungsungleichheiten nur erreicht werden kann, wenn Lernende ge-
zielt ungleich gefördert würden bzw. „schwächere bzw. benachteiligte SchülerInnen 
mehr und die anderen weniger Förderung erhielten“ (Ditton, 2010b, S. 65). Insofern 
werden hier sowohl Fragen des pädagogischen Ethos (Aushandlung zwischen Für-
sorge und Gerechtigkeit) (Oser, 1998) als auch zentrale professionelle Paradoxien 
des Lehrberufs – z. B. in Form des Adressatendilemmas bei Schütze (1997) – sicht-
bar. Kompositionseffekte treten andererseits auch in den PL-Klassen auf, da hier nun 
Jugendliche zusammenkommen, die allesamt in den Strukturen des Regelsystems 
wenig motiviert und erfolgreich waren und die zugleich jedoch vielfältige Problem-
lagen aufweisen (vgl. Borkenhagen  & Ernst, 2004). Damit einher geht die Gefahr, 
dass diese Jugendlichen im Produktiven Lernen als ‚Problemschüler:innen‘ mit einem 
Makel etikettiert und stigmatisiert werden, der sowohl im schulischen Kontext als 
auch am Arbeitsmarkt zu Benachteiligungen und Ausgrenzungen führen kann. Die 
Befunde aus der Evaluation der Autor:innen stimmen diesbezüglich jedoch vorsich-
tig optimistisch, da nur ein kleiner Teil der Jugendlichen berichtet, dass ehemalige 
Mitschüler:innen (24,2 %), Freunde (15,4 %) oder Eltern (5,8 %) deren Teilnahme am 
PL-Programm negativ bewertet (vgl. Baumgarten & Rahden, in diesem Band). Auch 
die oben erwähnte Verbleibstudie deutet auf ein eher positives Übergangsgeschehen 
hin (Borkenhagen & Ernst, 2004).

Vor dem Hintergrund der Inklusionsdiskurse erscheint diese Praxis einerseits 
problematisch, wenn man Inklusion in einem tendenziell weiten Verständnis als ge-
meinsames Lernen entsprechend der jeweiligen Bedürfnisse versteht (Lindmeier & 
Lütje-Klose, 2015). Didaktisch wäre darauf doch eher mit innerer Differenzierung 
und Individualisierung von Lehr-Lern-Prozessen innerhalb bestehender Lerngrup-
pen zu antworten. Einer inneren Differenzierung im Sinne der optimalen Förderung 
von einzelnen Kindern und Jugendlichen steht dann jedoch der Anspruch entgegen, 
die Varianz der Leistungen innerhalb einer Lerngruppe in einer Art zu begrenzen, 
dass gemeinsames Lernen überhaupt möglich ist (Helmke, 2004) Insofern geht es bei 
Inklusion dann auch darum, dass allen Schüler:innen zunächst überhaupt die Teil-
habe an qualitativ hochwertiger Bildung zu ermöglichen (VN-BRK, 2008; DUK, 2014; 
Werning, 2014). In diesem Sinne zielt Produktives Lernen darauf ab, Jugendliche, die 
im Regelsystem nicht mehr zurechtkommen und u. a. schulabsente Verhaltensweisen 
zeigen, in das Schulsystem zu reintegrieren und sie bei der beruflichen und gesell-
schaftlichen Integration zu unterstützen, sodass zwar auf der Ebene der Einzelschule 
Exklusion praktiziert wird, jedoch mit dem Ziel auf der Ebene des Schulsystems und 
der Gesellschaft die Inklusion dieser Jugendlichen (langfristig) zu ermöglichen.
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3.3	 Abschluss zweiter Klasse?

Schüler:innen im Produktiven Lernen erwerben mit dem erfolgreichen Abschluss 
der 9. Klasse einen dem Hauptschulabschluss gleichwertigen Abschluss. Zudem wird 
für Sachsen-Anhalt vorgegeben, dass das Niveau des Unterrichts intentional und 
inhaltlich den Anforderungen des Regelsystems entsprechen muss. Allerdings ist 
zu reflektieren, ob bzw. inwieweit dies möglich ist, wenn den Schüler:innen ledig-
lich acht Wochenstunden für strukturiertes, fachbezogenes Lernen zur Verfügung 
steht. Zweifelsohne zielt das Konzept ja darauf ab, dass die Jugendlichen ebenso an 
den Praxislernorten (Lernen in der Praxis) wertvolle Lernerfahrungen sammeln. So 
weisen Borkenhagen und Mirow (2002) darauf hin, dass das Produktive Lernen mit 
der traditionellen Gliederung schulischen Lernens bricht. Ziele und Inhalte werden 
individuell entsprechend der Interessen der Jugendlichen und den aktuellen Anfor-
derungen der Praxislernorte bestimmt, die vielfältige fachliche Aspekte beinhalten, 
die häufig auch in traditionellen Schulfächern vorgesehen sind (vgl. Borkenhagen & 
Mirow, 2002). Jedoch ist unklar, wie systematisch ein solches Lernen die curricularen 
Anforderungen der Sekundarschule abbilden kann, gerade wenn die Lerngelegen-
heiten doch mindestens zum Teil von den Bedingungen, Möglichkeiten und Erfor-
dernissen der Praxislernorte bestimmt sind. Trautmann und Wischer weisen darauf 
hin, dass im Zuge von Differenzierungsmaßnahmen immer die Frage virulent wird, 
ob man sich an gleichen Standards für alle Schüler:innen orientieren kann und will. 
Zwar ist nachvollziehbar, dass im differenzierenden Unterricht (ob nun innerhalb 
bestehender Lerngruppen oder im Zuge von Separation) das didaktische Handeln 
an die Lernvoraussetzungen angepasst und mit verschiedenen Aufgaben, Methoden, 
Zielen oder sogar Themen gearbeitet wird. Damit einher geht jedoch oftmals die Ge-
fahr, dass aus einem differenzierten Curriculum ein reduziertes Curriculum für be-
stimmte Lernende oder einzelne Gruppen wird: „Wer immer wieder Arbeitsblätter 
auf niedrigerem – da ja differenziert angepasstem – Niveau erhält oder selbst aus-
wählt, wer mit weniger anspruchsvollen Aufgaben, mit mehr Zeit und verringerten 
Zielen arbeitet, bliebt womöglich gerade durch die guten pädagogischen Intentionen 
in seinem Niveau be- und gefangen“ (Trautmann  & Wischer, 2011, S.  127). Sofern 
jedoch ein Abschluss erteilt wird, ist davon auszugehen, dass entsprechende Kom-
petenzen bei den Schüler:innen vorhanden sind. Die Teilnahme an standardisierten 
Leistungstests und der Ergebnisvergleich verschiedener Gruppen kann objektive Hin-
weise auf diesen Zusammenhang geben. Inwiefern der erreichte Abschluss, der im 
Programm „Produktives Lernen“ erreicht wird, ggf. als weniger wertig (bspw. durch 
Mitschüler:innen, Eltern oder Betriebe) empfunden wird, stellt eine offene Frage für 
empirische Untersuchungen dar.

3.4	 Produktives Lernen zwischen Allgemeinbildung und Nützlichkeit

Mit den starken Bezugnahmen des Konzepts auf die Arbeitspädagogik sowie die kul-
turhistorische Schule, den berufsorientierenden oder gar -vorbereitenden Ansprü-
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chen und den sozialpädagogisch konnotierten Erziehungs- und Integrationsaufgaben 
der Lehrkräfte ist zu reflektieren, ob hier nun eigentlich noch allgemeine Bildung im 
Zentrum steht oder pointierter gefragt, ob die Erziehungsabsichten im Produktiven 
Lernen auf Bürger:innen oder Menschen, auf Brauchbarkeit/Nützlichkeit oder Voll-
kommenheit abzielen. Mit anderen Worten: Welches grundsätzliche Bildungsziel 
verbindet sich mit dem pädagogischen Ansatz? Die idealistische Konzeption des 
Produktiven Lernens lässt vermuten, dass das Konzept den Menschen und seine Ver-
vollkommnung in den Mittelpunkt stellen will. Arbeit bzw. Tätigkeit sind Vehikel des 
Menschen zur Erschließung von Natur und Kultur und seiner selbst: 

Bildung ist im Produktiven Lernen Bildung der Persönlichkeit, Entwicklung ihrer 
Fähigkeiten, die Anforderungen des Lebens zu erfüllen und zugleich als Individuum 
Identität herauszubilden. Daraus folgt notwendig, dass alle Themen ihre Bildungs-
wirkung von ihrer Bedeutung für das Leben der jeweiligen Person her gewinnen. Bil-
dungsthemen sind also Fragen und Aufgaben, die sich der Person ‚im Leben‘ stellen 
(Mirow, 2004, S. 23).

In der realpolitischen Umsetzung mischen sich dann jedoch andere Ziele unter. Dann 
geht es um Integration bzw. Inklusion von Jugendlichen, die die Gesellschaft bzw. 
Wirtschaft zu verlieren droht: So besteht das Ziel eben auch darin, Jugendliche

 […] beim Übergang von der Schule ins Berufsleben zu unterstützen. Die Schülerin-
nen und Schüler sollen […] grundlegende sowie fachbezogene und fächerübergrei-
fende Kompetenzen entwickeln, Wissen zu Fächern und Berufsfeldern erwerben, am 
gesellschaftlichen Leben teilnehmen […]. Sie sollen dabei unterstützt werden, Berufs-
vorstellungen zu entwickeln und zu überprüfen […] (MK Sachsen-Anhalt, 2015, S. 1).

Hier werden die Integrationschancen in den Ausbildungs- bzw. Arbeitsmarkt, der 
möglichst effiziente Übergang in das Teilsystem der Ökonomie, dessen Logiken und 
Anforderungen die Schüler:innen bereits an den Praxislernorten erfahren dürfen, 
betont wie auch die dafür erforderlichen Kompetenzen bzw. Qualifikationen. Weiter 
impliziert die Teilhabeperspektive auch die Integration ins soziale und politische Sys-
tem der Gesellschaft.

Insofern bewegt sich das pädagogische Handeln im Produktiven Lernen im histo-
rischen Spannungsfeld zwischen Ansprüchen der allgemeinen Menschenbildung auf 
der einen und des Tüchtigmachens des Menschen für die Zwecke der Gesellschaft auf 
der anderen Seite. Diese konstitutive Antinomie pädagogischen Handelns (Helsper, 
2004) vermag auch das Produktive Lernen nicht zu lösen: „Einerseits zwischen einer 
programmatischen Orientierung auf die umfassende Entfaltung der Bildsamkeit des 
heranwachsenden Subjekts und andererseits einer Bezogenheit auf die sozialen Erfor-
dernisse und damit der Gefahr, durch diese [pädagogischen] Leistungen sowohl ge-
sellschaftliche Bedeutsamkeit zu erlangen als auch politisch, ökonomisch oder sozial 
funktionalisiert zu werden“ (Helsper, 2004, S. 29). 
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Diese Widersprüche gilt es mindestens zu reflektieren, wenn einerseits aus einer 
idealistischen Perspektive die Persönlichkeitsentwicklung einzigartiger Subjekte in 
den Fokus gerückt wird und andererseits die Jugendlichen – konzeptionell verord-
net  – an den Praxislernorten mit ökonomischen und sozialen Anforderungen der 
Gesellschaft konfrontiert werden und die bildungspolitische Legitimität aus ihren ge-
sellschaftlichen Funktionen bzw. Erträgen zu resultieren scheint. 

Und damit sind die Perspektiven und Motive insbesondere von Betrieben als 
wesentlicher Lernort im Konzept des Produktiven Lernen noch nicht thematisiert. 
Während eben noch widersprüchliche Zielsetzungen unterstellt werden können, so 
ist überzeugend anzunehmen, dass sich Betriebe aus primär ökonomischen Motiven 
(in einem weiten Sinne) heraus am Produktiven Lernen beteiligen. Im Hinblick auf 
Ausbildungsmotive von Betrieben zeigt sich, dass in aller Regel das Produktionsmotiv 
und das Investitionsmotiv unterschieden werden. Ersteres ist gekennzeichnet durch 
einen hohen Anteil produktiver Tätigkeiten und ein geringes Übernahmeinteresse 
nach der Ausbildung. Beim Investitionsmotiv sind Betriebe v. a. an der Übernahme 
von Auszubildenden und damit mittel- und langfristigen Fachkräftesicherung inter-
essiert (Wenzelmann, 2012). Zudem wird gelegentlich auch ein Reputationsmotiv ge-
nannt, bei dem Betriebe auf Nutzeneffekte setzen, die durch ein steigendes Image bei 
organisationalen Stakeholdern entstehen. Weiter wird das Screeningmotiv genannt, 
bei dem die Ausbildung (oder ein anderweitiger Praxisaufenthalt) als verlängerte 
Probezeit oder als Arbeitsprobe genutzt wird, um passende Arbeits- bzw. Fachkräfte 
zu rekrutieren (Wenzelmann, 2016). In allen Fällen, der nicht trennscharf abgrenz-
baren Motive, dominieren ökonomische Interessen. Betriebe wollen die Jugendlichen 
in erster Linie für ihre Zwecke nutzen; sie sind an der Nutzung oder Nutzbarma-
chung von Arbeitskräften interessiert. Das ist ihnen nicht vorzuhalten, da der Zweck 
ihrer Tätigkeit kein pädagogischer, sondern ein ökonomischer ist (Gössling & Sloane, 
2013). Auch dies gilt es zumindest konzeptionell zu reflektieren und bei der Auswahl 
von Praxislernorten zu beachten sowie bei der Vorbereitung und Entwicklung von 
Lernaufgaben für die Praxisphasen und bei der reflexiven Auswertung der Praxis-
erfahrungen.

Zu untersuchen wäre, inwieweit die Lehrkräfte im Produktiven Lernen auf der ei-
nen Seite und die Mentor:innen an den Praxislernorten auf der anderen vergleichbare 
Zielstellungen und Orientierungen haben, da anzunehmen ist, dass sich Pädagog:in-
nen und Ausbilder:innen i. w. S. hierbei unterscheiden dürften (Jahn & Baacke, 2012) 
und welche Folgen etwaige Inkonsistenzen und Widersprüche für die Jugendlichen 
im Programm haben. Nebenbei wäre sicherlich auch die Perspektive der Jugendlichen 
und ihrer Eltern aufschlussreich. 

3.5	 Duales Lernen und Lernortkooperation

Das Produktive Lernen ist ein schulisches Bildungsangebot, das in besonderem 
Maße auf Dualität setzt. Wie oben dargestellt lassen sich die Bildungspotenziale des 
Konzepts nur dann erschließen, wenn die produktiven Tätigkeiten in den Betrieben 
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systematisch mit dem schulischen Lernen verbunden sind, wenn die Schüler:innen 
ihre Tätigkeiten reflexiv durchdringen und Theorie als „Werkzeug“ zur Bewältigung 
betrieblicher Aufgaben und Anforderungen kennen und wertschätzen lernen, wenn 
sie mithilfe von Theorie sich selbst und ihre Tätigkeiten generalisierend und syste-
matisierend in ein größeres Ganzes, in Arbeits- und Produktionszusammenhänge 
einordnen können. Ein unverbundenes Nebeneinander der zwei Lernorte Schule und 
Betrieb hätte keinen pädagogischen oder didaktischen Wert. Insofern ist das Produk-
tive Lernen auf eine gelingende Lernortkooperation angewiesen. 

In der Beruflichen Bildung wird die Frage der Lernortkooperation insbesondere 
im Rahmen der dualen Berufsausbildung intensiv diskutiert. Auch hier ist geht es im 
Kern darum, Synergieeffekte der Lernorte Schule und Betrieb didaktisch und päda-
gogisch zu nutzen (Euler et al., 1999). Letztlich geht es um die Frage, wie die Lernorte 
und die insbesondere handelnden Personen (Lehrkräfte auf der einen und Ausbil-
der:innen bzw. im PL Mentor:innen auf der anderen Seite) zusammenarbeiten und 
aufeinander abgestimmte Lernaktivitäten ermöglichen. In der dualen Berufsausbil-
dung zeigt sich jedoch, dass Lernortkooperation (skeptische Stimmen sprechen eher 
von Koordination) hinsichtlich Intensität und Qualität unterschiedlich ausgestaltet 
wird. Unterschieden wird eine Variante des (a) Informierens, (b) des Abstimmens 
sowie (c) des Zusammenwirkens (Buschfeld & Euler, 1994). Beim Informieren werden 
wechselseitig Informationen ausgetauscht über Erwartungen, Erfahrungen und Pro
bleme. Beim Abstimmen stimmen sich Lehrpersonen und Betriebe in ihrem Handeln 
ab, vereinbaren und entwickeln Maßnahmen, die arbeitsteilig und eigenverantwort-
lich unter den jeweiligen institutionellen Rahmenbedingungen umgesetzt werden. 
Beim Zusammenwirken agieren Schule und Betrieb gemeinsam und solidarisch und 
setzen gemeinsam entwickelte Maßnahmen zusammen um. In der Berufsbildungs-
forschung wird wiederholt berichtet, dass die Lernortkooperation im Dualen System 
jedoch kaum oder selten über das wechselseitige Informieren hinausgeht und als eher 
defizitär beschrieben. Anlass und Gegenstand sind zumeist Probleme mit Auszubil-
denden bezogen auf Leistung oder Disziplin. Inhaltliche oder methodische Abstim-
mungen sind hingegen selten (DIHK, 2015; Gessler, 2017; Rauner & Piening, 2018). 
Zudem wird wiederholt konstatiert, dass wenn intensivere Kooperation stattfindet, 
diese von Lehrpersonen initiiert wird bzw. werden muss (Faßhauer, 2020; Walden, 
1999).

Unklar ist, inwieweit sich diese Befunde auf das Produktive Lernen übertragen las-
sen. Einerseits ist es von einer vergleichbaren Dualität, jedoch von deutlich kürzerer 
Zusammenarbeit mit den Betrieben geprägt, was Skepsis hinsichtlich einer intensiven 
Kooperation hervorruft. Andererseits bestehen im PL andere Zielen, eine besonde-
re Zielgruppe und v. a. auch eine andere Ressourcenausstattung in den Schulen. Der 
Runderlass zum Produktiven Lernen regelt, dass die PL-Lehrkräfte die Praxismen-
tor:innen auf ihre Tätigkeit vorbereiten, und zwar durch schriftliche Informationen 
und ein Vorgespräch (MK Sachsen-Anhalt, 2015). Hier dominiert zunächst ein Infor-
mationsverständnis der Kooperation. Weiter heißt dann jedoch: „Die Schülerinnen 
und Schüler, Lehrkräfte, Praxismentorinnen und Praxismentoren erstellen gemein-
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sam einen individuellen Lernplan, der im Verlauf des Lernprozesses kontinuierlich 
fortgeschrieben wird“ (MK Sachsen-Anhalt, 2015, S. 3). Dies impliziert mindestens 
eine intensivere und kontinuierliche Abstimmung der Lernorte. Hinzukommt folgen-
des: „Die zugewiesenen Lehrerwochenstunden sind annähernd jeweils zur Hälfte für 
den Unterricht und für die Betreuung an den Praxislernorten einzusetzen“ (MK Sach-
sen-Anhalt, 2015, S. 10). Hiermit wird deutlich, dass den Lehrkräften im PL erhebliche 
zeitliche Ressourcen zur Verfügung stehen, um die Jugendlichen in den Betrieben 
zu begleiten und zugleich die Kooperationsbeziehungen mit den Mentor:innen zu 
pflegen. Dies ist ein entscheidender Unterschied zur dualen Berufsausbildung, sodass 
zu erwarten ist, dass die Lernortkooperation im Produktiven Lernen intensiver ist. 
Dies lassen auch die Befunde von Hellmer (2007) erwarten. Sie verweist im Rahmen 
des Hamburger Schulversuchs „Arbeiten und Lernen in Schule und Betrieb“ auf eine 
geeignete Umsetzung der Lernortkooperation aus Sicht von Ausbilder:innen, Lehr-
kräfte und Schüler:innen. Hierbei spielen die besonderen Zeitressourcen der Lehr-
personen eine vermutlich entscheidende Rolle, da diese die Jugendlichen regelmäßig 
in den Betrieben aufsuchen und sich dort mit den Betrieben abstimmen können. 
Gleichzeitig werden aber differenzierte Perspektiven auf die Bildungsarbeit mit den 
Jugendlichen sowie u. U. auch notwendige Grenzen zwischen den Lernorten deut-
lich: „Zur Zusammenarbeit zwischen Betrieb und Schule wird vor allem das hohe 
Engagement der Lehrerinnen und Lehrer positiv wahrgenommen. Gleichzeitig ver-
weisen die Anleiter auf das knappe Zeitbudget der Betriebe und auf einen gewissen 
Schutz der Praktikant(inn)en vor zu viel Einfluss der Schule. Aus ihrer Sicht gilt es, 
die produktive Differenz der beiden Welten nicht durch zu viel Schule im Betrieb zu 
gefährden“ (Helmer, 2007, S. 142). Insofern ist die eingangs skizzierte, eher skeptische 
Perspektive auf die Lernortkooperation im Produktiven Lernen wahrscheinlich un-
angemessen, wenngleich hierzu keine expliziten Befunde vorliegen. Deutlich gemacht 
werden muss jedoch, dass eine intensive und qualitätsvoll Zusammenarbeit notwen-
dig ist, um die Potenziale des Programms zu nutzen, aber auch um die Jugendlichen 
vor bildungsfernen Einsätzen in Betrieben zu schützen (ausbildungsfremde Tätigkei-
ten) und vor einer bloßen Vernutzung ihrer Arbeitskraft, wofür aber bislang keine 
Anhaltspunkte vorliegen. Die Initiative hierfür muss von den Schulen ausgehen. Die 
Lehrkräfte müssen die Verantwortung für die Lernortkooperation übernehmen und 
brauchen dazu die entsprechenden zeitlichen Ressourcen.

3.6	 Anforderungen an die Pädagog:innen

Formal gelten für die Lehrerbildung in Deutschland, die im Rahmen des Programms 
„Produktives Lernen“ unterrichten, die Standards für die Lehrerbildung für die 
Bildungswissenschaften (KMK, 2004/2022) bzw. für die Fachwissenschaften/Fach-
didaktiken (KMK, 2008/2024). Diese Standards können als Anforderungen an die 
Lehrer:innen verstanden werden, da sie Kompetenzen formulieren, „die für die 
Ausbildung und den Berufsalltag von Lehrkräften von besonderer Bedeutung sind“ 
(KMK, 2004/2022, S. 2). Der Erwerb dieser Kompetenzen wird in Deutschland im 
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Rahmen einer zweiphasigen Lehrerbildung (dreiphasig, sofern Fortbildungstätigkei-
ten während des Berufs berücksichtigt werden) erworben, wobei aufgrund des beste-
henden Lehrkräftemangels seit mehreren Jahren an Schulen in Sachsen-Anhalt und 
weiteren Bundesländern verstärkt Seiteneinsteiger:innen eingestellt werden (Porsch, 
2021). Da insbesondere an Sekundarschulen in Sachsen-Anhalt ausgebildete Lehr-
kräfte fehlen (Ministerium für Bildung des Landes Sachsen-Anhalt, 2023), ist anzu-
nehmen, dass auch Seiteneinsteiger:innen im Programm „Produktives Lernen“ tätig 
sein können. Diese haben i. d. R. ein Fachstudium absolviert (kein Lehramtsstudium) 
und in Sachsen-Anhalt einen vierwöchigen Vorbereitungskurs vor Beginn der Tä-
tigkeit als Lehrer:in. Von ihrem Studienfach konnte mindestens ein Unterrichtsfach 
abgeleitet werden, aber sie unterrichten i. d. R. mindestens zwei Fächer, so dass es zu 
fachfremd erteiltem Unterricht kommt. 

In Bezug auf die Tätigkeit im Programm „Produktives Lernen“ lässt sich ein An-
forderungsprofil für die Lehrer:innen ableiten, welches sich aufgrund der dargelegten 
Realisierung des Konzepts wie folgt charakterisieren lässt:

•	 Die Lehrkräfte benötigen vertiefte Fähigkeiten im Bereich „Erziehen“, um u. a. 
Werte wie Pünktlichkeit, Zuverlässigkeit und Verantwortungsbewusstsein zu ent-
wickeln, die bei diesen Schüler:innen häufig zu Beginn der Programmteilnahme 
nicht ausgeprägt vorhanden sind (Bergmann, in diesem Band). Die Teilnehmen-
den können dahingehend gekennzeichnet werden, dass sie Krisen in ihrer Biogra-
phie erlebt haben oder Krisen erleben, zu deren Bewältigung die Lehrer:innen im 
Sinne der Fürsorge als Vertrauensperson beitragen. Je nach Situation der Jugend-
lichen kann diese Aufgabe auch psychisch belastend für die Lehrkräfte sein.

•	 Die Jugendlichen im Programm verfügen über wenig erfolgreiche Bildungsbio-
graphien, eher geringes unterrichtsbezogenes Wissen und (vermutlich) wenig Mo-
tivation zum Lernen. Dahingehend berücksichtigt das Konzept des Produktiven 
Lernens Elemente wie eine Individualisierung des Lernens und legt bei der Aus-
wahl der Aufgaben und Themen einen Schwerpunkt auf eine Nähe zur Praxis und 
praktischen Tätigkeit. Dazu werden von den Lehrkräften ausgeprägte diagnosti-
sche Fähigkeiten benötigt, um an die Lernvorausaussetzungen der Schüler:innen 
anknüpfen zu können. Sie müssen geeignete Aufgaben wählen oder konzipieren 
sowie ein Verständnis über die „Praxis“ besitzen, die sich auf die beruflichen und 
gesellschaftlichen Lebenswelten außerhalb der Schule beziehen. Letzteres stellt 
eine Voraussetzung dar, die viele Lehrkräfte eingeschränkt besitzen, wenn ihr Weg 
direkt vom Abitur über das Lehramtsstudium und den Vorbereitungsdienst in den 
Lehrer:innenberuf gegangen ist (Hedtke, 2020). 

•	 Beraten ist eine Tätigkeit, die eine berufliche Tätigkeit für alle Lehrkräfte darstellt 
und sich vorrangig auf die Beratung von Eltern und Schüler:innen bezieht. Neben 
der Beratung von Schüler:innen und Eltern zur Aufnahme in das Programm müs-
sen Lehrkräfte im Produktiven Lernen regelmäßig die Teilnehmer:innen beraten 
(u. a. Aufnahmegespräche, Lernentwicklungsgespräche, Empfehlungen zur Wahl 
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eines Praktikumsortes oder Ausbildungsplatzes) als auch Personen in der Praxis 
(sog. Mentor:innen) bspw. in Bezug auf die Wahl der sog. Erkundungsaufgaben.

•	 Das Konzept des Produktiven Lernens sieht regelhaft vor, dass zwei Lehrkräfte 
eine Lerngruppe betreuen. Die Kooperation von Lehrkräften, die in diesem Fall 
nicht allein eine Arbeitsteilung, sondern Team-Teaching umfassen kann, ist zwar 
eine Forderung, die insbesondere im Zusammenhang von inklusivem Lernen seit 
geraumer Zeit gestellt wird (z. B. Serke & Streese, 2022), jedoch u. a. aufgrund von 
Fachkräftemangel weder in inklusiven Settings noch an Regelschulen umfassend 
realisiert wird. Dahingehend braucht es im Produktiven Lernen eine Haltung der 
beteiligten Lehrer:innen, die eine solche Zusammenarbeit ermöglicht, aber auch 
Fähigkeiten im Sinne der jeweiligen fachlichen Voraussetzungen, um die Koope-
ration effektiv im Sinne der Bildungsziele zu gestalten.

Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass Lehrkräfte für die Bearbeitung der Auf-
gaben im Produktiven Lernen eine spezifische Qualifizierung benötigen und ihre 
Rolle im Vergleich zur Regelschullehrkraft zumindest in ihrer Schwerpunktsetzung 
verändert ist. In fachlicher Hinsicht müssen sie Generalist:innen sein, also jemand, 
der fachliches und fachdidaktisches Wissen für eine Vielzahl an Fächern besitzt und 
mit hoher Wahrscheinlichkeit nicht in allen Fächern ausgebildet wurde (Porsch, 
2020). Die Herausforderungen des fachfremd erteilten Unterrichts können jedoch 
durch die Situation des Team-Teaching bewältigt werden und einen Beitrag zur 
Professionalisierung der Lehrkräfte leisten. Dahingehend ist es notwendig, dass die 
Teams ‚zueinander passen‘. Aufgrund der Zusammensetzung der Schüler:innenschaft, 
deren Bildungsbiographie mehrheitlich durch Krisen und Misserfolg gekennzeichnet 
ist, braucht es vertiefte pädagogische Fähigkeiten. Zur Professionalisierung als auch 
psychischen Entlastung der Lehrkräfte im Programm sind daher regelhaft Unterstüt-
zungsmaßnahmen wie Coaching oder Supervision notwendig. In Bezug auf die An-
stellung von Seiteneinsteiger:innen, die aktuell vermutlich lediglich einen geringen 
Anteil der Lehrkräfte im Programm ausmachen (9 % im Beitrag von Arndt & Jahn, 
in diesem Band), braucht es weiterführende Forschungsarbeiten. Vorsichtig lässt sich 
annehmen, dass einerseits Vorteile dieser alternativ qualifizierten Lehrkräfte beste-
hen, da sie über außerschulische Erfahrungen verfügen, die für den Programmerfolg 
bedeutsam sind. Anderseits kann die reduzierte pädagogische Ausbildung, bspw. für 
das Wissen im Bereich Didaktik und Diagnostik, zusätzlichen Qualifizierungsbedarf 
bedeuten.

4.	 Fazit
Abschließend sollen aus den Perspektiven der zwei Disziplinen heraus Vorschläge zur 
Optimierung des Konzepts Produktives Lernen sowie Überlegungen zur Integration 
der Kernmerkmale in das ‚traditionelle‘ Schulkonzept vorgenommen werden. 

Zur Frage der Weiterentwicklung des Konzepts des Produktiven Lernens wird 
grundlegend davon ausgegangen, dass die Segregation einzelner Lernender befür-
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wortet wird. Ferner sollen vier Aspekte für die wirksame Realisierung des Programms 
fokussiert werden: (1) Um das Ziel zu erreichen, Schüler:innen zum Abschluss zu ver-
helfen, braucht es ein flächendeckendes Angebot im Sinne der Verfügbarkeit. (2) Er-
gänzend sollte das Auswahlverfahren standardisiert und professionalisiert werden. 
Eine umfangreiche Diagnostik, ggf. unter Beteiligung von Schulpsycholog:innen, 
Schulsozialarbeiter:innen und Schul- und Jugendamt, sollte als Datengrundlage die-
nen. Damit kann möglichen Partikularinteressen einzelner Schulen bei der Abgabe 
oder Aufnahme von (bestimmten) Schüler:innen in das Programm vorgebeugt und 
eine faire Auswahl ermöglicht werden. (3) Um die Verbindung von Theorie und Pra-
xis sowie die Abstimmung von Lernen und Arbeiten bzw. die Verbindung der schu-
lischen und betrieblichen Lerninhalte braucht es die professionelle Kooperation und 
regelmäßige Abstimmung zwischen den Schulen und Betrieben. Hier müssen insbeson-
dere die Lehrkräfte aktiv sein bzw. bleiben. Die zur Verfügung gestellten zeitlichen 
Ressourcen sind hierfür eine notwendige Bedingung. (4) Die Wirksamkeit des Pro-
gramms hängt maßgeblich von der Professionalität der Lehrkräfte ab. Diese benötigen 
berufsbegleitend Qualifizierungsmaßnahmen und Unterstützungsstrukturen wie ein 
Angebot zum Coaching. Wesentlich ist auch die fachlich passende Bildung der Tan-
dems, auch um fachfremd erteilten Unterricht zu vermeiden. 

Unter der Annahme, dass das Konzept des Produktiven Lernens erfolgreich ist, je-
doch nicht im Sinne eines inklusiven Bildungskonzepts berücksichtigt werden kann, 
gilt es zu überlegen, welche Aspekte in den ‚Regelbetrieb‘ einer Schule übernommen 
werden kann. Dazu werden zwei Kernmerkmale als wesentlich erachtet: (1) Individu-
alisierung des schulischen Lernens stellt ein Kernelement des Programms dar, gilt aber 
in der Schulpädagogik sowie in den Fachdidaktiken seit Jahrzehnten als wesentlich 
für erfolgreiche Bildungsprozesse in der Schule (Porsch & Porsch, 2022). Möglich-
keiten zum selbstorganisierten und selbstständigen Lernen der Schüler:innen sowie 
zur individuellen Gestaltung des eigenen Lernplans sind wünschenswert. Stetige Be-
mühungen in der Aus-/Fortbildung von Lehrkräften und im Rahmen von Schulent-
wicklungsprojekten sollten unternommen werden, diese Prämisse tatsächlich an allen 
Schulen umzusetzen. (2) Abhängig vom Bildungsziel der Lerngruppe sind Aufgaben 
und Lernorte zu wählen. Im Rahmen des Produktiven Lernens, welche eine Schüler-
schaft adressiert, die vermutlich eher einen Ausbildungsberuf wählen und originär 
kein Studium anstreben, braucht es entsprechend praxisnahe Themen und Lerngele-
genheiten. Umsetzbar sind strukturell verankerte, regelmäßig stattfindende Praktika 
(z. B. „Praxislerntage“: https://mb.sachsen-anhalt.de/themen/schule-und-unterricht/
duales-lernen-praxislerntag) mit inhaltlich verzahnten Aufgaben im Unterricht 
an Sekundarschulen (bzw. entsprechenden Schulformen) als auch eine handlungs-
orientierte Unterrichtsmethodik, die situations-, projekt- und problemorientierten 
Unterricht ermöglicht. Ferner umfasst dieser Anspruch den Ausbau von Konzepten 
des systematischen und integrativen Einbezugs von (simulierten, vermittelten oder 
authentischen) Praxiserfahrungen in den Fachunterricht (z. B. Modellunternehmen, 
Juniorenfirmen, Werkstätten, Expert:innengespräche, Exkursionen, Erkundungen)
sowie die curriculare Stärkung der Fächer mit traditionellen Arbeitslehrebezügen 

https://mb.sachsen-anhalt.de/themen/schule-und-unterricht/duales-lernen-praxislerntag
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(Hauswirtschaft, Technik, Wirtschaft) sowie einer darin querschnittlich integrierten 
informatorischen Grundbildung.
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Schule zwischen Theorie und Praxis
Explizite und implizite theoretische Anleihen des Konzepts des 
Produktiven Lernens
Christian Steib

Abstrakt: In Deutschland stellt der schulische Erfolg eine wesentliche Determinante 
der zukünftigen Lebens- und Arbeitschancen der jungen Menschen dar. Dennoch 
verlässt regelmäßig ein bedeutender Teil der Schüler:innen die allgemeinbilden-
den Schulen ohne Schulabschluss. Ein Programm, dass sich dieser Schüler:innen 
annimmt und versucht, diese durch ein alternatives Lehrkonzept, einen zweiten 
Lernort (Betrieb), veränderte Stundentafeln und Lehrpläne zum Schulabschluss 
zu bringen, stellt das Produktive Lernen dar. Jedoch ist das Bemühen, Theorie 
und Praxis, Lernen und Arbeiten, Schule und Betrieb miteinander zu vereinen, 
kein neuartiges Unterfangen. Der vorliegende Beitrag erläutert die wesentlichen 
Grundzüge des Produktiven Lernens und stellt heraus, welche expliziten und im-
pliziten Anleihen dieses Konzept an den Ansätzen der progressive education nach 
Dewey, der Arbeitsschule nach Kerschensteiner und der polytechnischen Bildung 
in der ehemaligen DDR nimmt.

Schlagworte: Arbeitsschule; bildungstheoretische Fundierung; polytechnische Bil-
dung; Produktives Lernen; progressive education; Theorie-Praxis-Integration

School between theory and practice. Explicit and implicit 
theoretical references of the concept of Productive Learning

Abstract: In Germany, success at school is a key determinant of young people’s future 
life and work opportunities. Nevertheless, a significant proportion of students reg-
ularly leave general education schools without a diploma. Productive Learning is a 
program that takes care of these students and tries to make them graduate school 
through an alternative teaching concept, a second place of learning (company), 
changed timetables and curricula. However, the effort to unite theory and practice, 
learning and working, school and company is not a novel undertaking. This article 
explains the main features of Productive Learning and highlights the explicit and 
implicit references of this concept from the approaches of progressive education 
according to Dewey, the working school according to Kerschensteiner and poly-
technic education in the former GDR.

Keywords: educational theory foundation; polytechnic education; productive learn-
ing; progressive education; theory-practice integration; working school
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1.	 Einleitung
Die Aufgaben, die an die Institution Schule in einer demokratischen Gesellschaft her-
angetragen werden, sind zahlreich, vielfältig und komplex (Fend, 2008). Insbesondere 
soll sie jedoch sicherstellen, dass die Bedürfnisse und Ansprüche zweier wesentlicher 
Akteure berücksichtigt werden: Zum einen die Ansprüche der Individuen, also die 
der Schüler:innen, die an der Entwicklung ihrer Persönlichkeit und dem Aufbau ihrer 
Bildung interessiert sind, um auf die Bewältigung ihrer zukünftigen Lebens- und Ar-
beitsaufgaben vorbereitet zu sein (Fend, 2008). Zum anderen die Ansprüche der Ge-
sellschaft, die möchte, dass die jungen Menschen so vorbereitet werden, dass sie nach 
Abschluss der Schule einen aktiven und produktiven Platz in der gesellschaftlichen 
Gemeinschaft einnehmen können (Sloane et al., 2004, S. 209; Fend, 2008), damit die 
Zukunft dieser Gesellschaft und deren Ordnung sichergestellt ist (Fend, 2008; Jahn & 
Reinisch, 2011). Zwar schließen sich die Interessen dieser beiden Akteure nicht aus, 
jedoch sind sie auch nicht deckungsgleich.

In der Bundesrepublik Deutschland gilt traditionell die Vermutung, dass sowohl 
die Ansprüche der jungen Menschen als auch die Ansprüche der Gesellschaft am 
ehesten über die Integration der jungen Menschen in Beruf und Arbeit erreicht wer-
den können (Dobischat et al., 2009; Jahn & Reinisch, 2011). Dabei sind die Lebens- 
und Arbeitschancen, die einem jungen Menschen in der Bundesrepublik Deutschland 
im Anschluss an die allgemeinbildende Schule offenstehen, sehr stark an den dort 
erreichten schulischen Erfolg gebunden, d. h. daran, ob ein Schulabschluss erreicht 
wurde, welcher Schulabschluss erreicht wurde und wie gut dieser Schulabschluss er-
reicht wurde (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2008). Dennoch, so zeigen 
Studien deutlich auf, besitzen nicht alle Menschen einen allgemeinbildenden Schul-
abschluss oder eine abgeschlossene Berufsausbildung. So konnte im Mikrozensus für 
das Jahr 2018 ermittelt werden, dass von den Personen im Alter von mindestens 25 
Jahren unter der Bevölkerung in Deutschland ca. 4 Prozent keinen allgemeinbilden-
den Schulabschluss sowie ca. 18,3 Prozent keinen berufsbildenden Abschluss besitzen 
(Blaeschke & Freitag, 2021). Allerdings sind Menschen mit niedrigem (formalen) Bil-
dungsstand in ihrem weiteren Leben sehr viel stärker von Arbeitslosigkeit bedroht als 
Menschen mit höherem (formalen) Bildungsstand (Braun et al., 2012). Weiterhin geht 
mit der möglichen Arbeitslosigkeit auch die Gefahr einher, von der gesellschaftlichen 
Teilhabe ausgeschlossen zu sein (Porsch et al., 2022). 

Ein Programm, um junge Menschen, die in den letzten Jahren ihrer Schulzeit vom 
Schulabgang ohne Schulabschluss bedroht sind, dabei zu unterstützen, einen Schul-
abschluss zu erreichen und eine Berufswahl zu treffen, stellt das Produktive Lernen 
dar (Borkenhagen & Ernst, 2004; Mirow, 2004). In den vergangenen dreißig Jahren 
wurden in verschiedenen Bundesländern (bspw. Berlin, Thüringen, Sachsen, Meck-
lenburg-Vorpommern, Sachsen-Anhalt) Schulversuche durchgeführt, die auf diesem 
Ansatz beruhen. Dazu wurden jeweils auf der Grundlage entsprechender Schulgesetz-
gebungen in einer Reihe von Versuchsschulen Spezialklassen in den Klassenstufen 8, 
9, und/oder 10 eingerichtet, die sich durch einen zweiten Lernort (Praxisbetrieb), eine 
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veränderte Stundentafel, einen veränderten Lehrplan, kleinere Klassengrößen usw. 
auszeichneten.

Allerdings ist die Ausrichtung der allgemeinbildenden Schule auf die Bewältigung 
zukünftiger Lebens- und Arbeitsaufgaben, die Verbindung von Theorie und Praxis, 
von Bildung und Beruf kein neuartiges Unterfangen. In einer historischen Betrach-
tung lassen sich in der Moderne derartige Überlegungen beispielsweise bereits bei 
Jean-Jacques Rousseau (1712–1778), Johann Pestalozzi (1746–1827) oder Karl Marx 
(1818–1883) finden. Rund um den Jahrhundertwechsel vom 19. zum 20. Jahrhundert 
wurde dieser Ansatz unter anderem von russischen und sowjetischen Pädagog*innen, 
bspw. Pawel Blonski (1884–1941), Nadeschda Krupskaja (1869–1939) oder Anton Ma-
karenko (1888–1939), sowie deutschen und amerikanischen Reformpädagog*innen, 
bspw. Hermann Lietz (1868–1919), Gustav Wyneken (1975–1964), Paul und Edith Ge-
heeb (1870–1961 und 1885–1982), Georg Kerschensteiner (1854–1932), Paul Oestreich 
(1878–1959) oder John Dewey (1859–1952), aufgegriffen.

Der vorliegende Beitrag verfolgt das Ziel, zentrale theoretische Anleihen des 
Produktiven Lernens herauszuarbeiten. Dabei ist eine vollständige Analyse aller in 
Betracht kommenden Pädagog*innen und Ansätze, wie die oben aufgeführte bereits 
verkürzte Aufzählung demonstriert, nicht möglich. Der Beitrag beschränkt sich daher 
auf die pädagogischen Ansätze, zu denen das Produktive Lernen die größte inhalt-
liche Nähe aufweist.

Um diese theoretischen Anleihen herausarbeiten zu können, wird zunächst in Ka-
pitel 2 das Konzept des Produktiven Lernens beschrieben. Dem schließen sich in den 
nachfolgenden drei Kapiteln die Darstellungen zur progressive education nach John 
Dewey (Kapitel 3), zur Arbeitsschule nach Georg Kerschensteiner (Kapitel 4) sowie 
zur polytechnischen Bildung in der DDR (Kapitel 5) an. Der Beitrag endet in Kapitel 6 
mit einem Fazit. 

2.	 Produktives Lernen
Der Ansatz des Produktiven Lernens geht auf zwei Konzepte zurück: Erstens basiert 
er auf dem in New York entwickelten City-As-School-Konzept, das im Nachgang 
einer schweren Krise im öffentlichen Bildungswesen, in der es zu Protesten der 
Schüler:innen gegen die herrschenden Zustände an den öffentlichen Schulen kam, 
1971 eingerichtet und 1976 verstetigt wurde (Böhm & Schneider, 2004b; Borkenhagen, 
2004). Zweitens wird das Workshop Center-Modell der New York City University als 
Referenz angeführt (Borkenhagen, 2004). Auf diesen Grundlagen wurde von einer 
Gruppe von deutschen Pädagog*innen 1984 der Bildungsansatz Praxislernen ent-
wickelt und auf dessen Basis 1987 das außerschulische Jugendbildungsprojekt Die 
Stadt-als-Schule Berlin ins Leben gerufen (Böhm  & Schneider, 2004b). Dieses war 
als Selbstbestimmung und Teilhabe zentrierende Bildungsmöglichkeit für nicht mehr 
schulpflichtige junge Menschen vorgesehen, in der sich diese jungen Menschen auf 
das Nachholen eines Schulabschlusses und/oder die Vorbereitung ihrer Berufswahl 
konzentrieren können sollten (Böhm, 2004). 1989 wurden Leitlinien für die Um-
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wandlung des Konzeptes in einen Schulversuch für „schulunangepasste junge Leute“ 
(Böhm, 2004, S. 17) erarbeitet. 1991 wurde in Berlin ein erster vierjähriger Schulver-
such in der 9. und 10. Klassenstufe bewilligt und ab 1992 gestartet (Böhm, 2004, S. 18; 
Borkenhagen, 2004). Mit dem Beginn des Schuljahres 1996/1997 wurden in acht, spä-
ter zwölf Berliner Haupt- und Sonderschulen weitere Schulversuche in der 9. und 10. 
Klassenstufe durchgeführt (Böhm, 2004) und drei Pilotprojekte der außerschulischen 
Jugendbildung für nicht mehr schulpflichtige junge Menschen eingerichtet (Böhm & 
Schneider, 2004b). 

Der Ansatz des Produktiven Lernens beruht auf dem Gedanken, dass sich die 
Schule von „heute“, ungeachtet aller gesellschaftlichen Veränderungen und wissen-
schaftlichen Erkenntnisse, nicht wesentlich von der Schule von „früher“ unterschei-
det, welche die Lehrkraft und den Wissenstransfer in den Mittelpunkt stellt und die 
Schüler:innen auf eine Zuhörer- und Beisitzerrolle reduziert (Böhm, 2004; Borken-
hagen & Mirow, 2002). Nach dem Ansatz des Produktiven Lernens entspricht diese 
Form des Lernens jedoch nicht allen Schüler:innen bzw. deren Bedürfnissen, Fähig-
keiten, Interessen und/oder Motivationen, weshalb die betroffenen jungen Menschen 
oftmals nicht ihr volles Potenzial ausschöpfen können (Bashmakov & Shadrin, 1999). 
Dagegen steht im Produktiven Lernen die selbstständige Tätigkeit, das selbstständige 
Handeln und Denken, der jungen Menschen, welche an deren Interessen und Moti-
vationen ansetzen soll(en), im Mittelpunkt (Bashmakov & Shadrin, 1999; Borkenha-
gen & Mirow, 2002; Bliss, 2014). 

Das Ziel des Produktiven Lernens besteht in der Unterstützung von jungen 
Menschen am Ende ihrer Schulzeit und am Beginn ihrer Berufstätigkeit sowie am 
entsprechenden Übergang (Böhm  & Schneider, 2004b). Dazu setzt das Produktive 
Lernen auf die Entfaltung der Persönlichkeit der jungen Menschen (Bashmakov & 
Shadrin, 1999), das Kennenlernen der eigenen Interessen und Motivationen, Stärken 
und Schwächen, da davon ausgegangen wird, dass von diesen erst auf dieser Grund-
lage eine realistische Berufswahlentscheidung getroffen werden kann (Bashmakov & 
Shadrin, 1999; Borkenhagen & Mirow, 2002). Durch die Einblicke in bis zu sechs Pra-
xisbereiche ist „[die] Berufsorientierung dem Produktiven Lernen immanent“ (Bár-
dossy & Tratnyek, 1999, S. 38; Böhm & Schneider, 2004a, S. 389).

Nach Böhm (2004), Borkenhagen (2004), Borkenhagen und Mirow (2002) so-
wie Mirow (2004) basiert das Produktive Lernen auf der Kulturhistorischen Schule 
der sowjetischen Pädagogik nach Lew Wygotski (1896–1934) und Alexei Leontjew 
(1903–1979), welche eine „Bildung der Persönlichkeit durch Aneignung der Kultur 
mittels Tätigkeit“ (Mirow, 2004, S.  26) propagiert. Zentral ist dem Bildungsbegriff 
des Produktiven Lernens damit vor allem ein Kultur-, Tätigkeits- und Personenbe-
zug (Böhm, 2004; Mirow, 2004; Bliss, 2014; Bliss et al., 2014). Aus der Erfahrung von 
Praxis sollen die jungen Menschen das Bedürfnis nach Theorie entwickeln (Bashma-
kov & Shadrin, 1999; Borkenhagen & Ernst, 2004). Produktives Lernen soll damit der 
Überwindung der Trennung von Theorie und Praxis, von Schule und Leben dienen 
(Borkenhagen & Mirow, 2002). Über die produktive Tätigkeit sollen die jungen Men-
schen Erfolgserlebnisse erfahren und Selbstwirksamkeit erleben sowie ihren Platz in 
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der Gesellschaft finden (Borkenhagen & Mirow, 2002; Bliss, 2014). Für Porsch et al. 
(2022) „lässt sich [jedoch] diskutieren“ (S. 16), ob dieser Zusammenhang tatsächlich 
besteht. Diese Diskussion soll an dieser Stelle jedoch nicht eröffnet werden.

3.	 Progressive Education nach John Dewey
John Dewey zählt zu den einflussreichsten Philosophen und Pädagogen der USA 
(Schreier, 1994). Sein pädagogisches Verständnis, welches in die „progressive educa-
tion“-Bewegung mündete, steht für den Versuch, das öffentliche Schulwesen zu einem 
Instrument zur individuellen Entwicklung und zum gesellschaftlichen Fortschritt zu 
machen, welche für Dewey untrennbar miteinander verwoben sind (Schreier, 1994).

Deweys Denken ist geprägt von der Vorstellung einer demokratischen Gesell-
schaft, in der freie und gleiche Bürger*innen in Frieden zusammenleben und jede/r 
Bürger*in sein Bestes zum Ganzen beiträgt (Dewey, 1996/1927; Dewey  & Dewey, 
2010/1915; Dewey, 2011/1916). Die Demokratie ist für Dewey damit mehr als eine bloße 
Staatsform, sie ist der Idealtyp des sozialen Zusammenlebens von Individuen (De-
wey, 1996/1927; Dewey & Dewey, 2010/1915; Dewey, 2011/1916). Aufgabe der Schule 
als öffentliche Institution in einem demokratischen System ist für Dewey, die Her-
anwachsenden zu befähigen, sich zu mündigen und emanzipierten Bürger*innen zu 
entwickeln (Dewey, 2011/1916).

Zur Zeit Deweys Schaffens durchliefen die USA mehrere bedeutende gesellschaft-
liche Veränderungsprozesse (zunehmende Industrialisierung und anhaltende Zuwan-
derung) (Oelkers, 2009). Mit diesen gesellschaftlichen Veränderungsprozessen gin-
gen einige wichtige Veränderungen und Herausforderungen des alltäglichen Lebens 
einher. So war es den Kindern und Jugendlichen nicht mehr möglich, die Berufe und 
deren Tätigkeiten in ihrer unmittelbaren Lebenswelt zu erfahren, da diese nunmehr 
hinter verschlossenen Fabriktoren stattfanden (Dewey, 2022/1899). Zugleich waren 
nun deutlich mehr Menschen auf der Suche nach Arbeit, von denen einige erst vor 
kurzer Zeit in die USA eingewandert waren, wodurch die sozialen Spannungen im 
Land zunahmen (Dewey & Dewey, 2010/1915). Für Dewey resultierte aus diesen Um-
gestaltungen die Einsicht, dass jeder Erziehungsvorgang zwei Seiten hat, von denen 
keine vernachlässigt oder der anderen untergeordnet werden darf, nämlich die der 
kindlichen Psyche und die der sozialen Umwelt (Dewey, o. J./1897). 

Deweys pädagogisches Ideal verbindet Erziehung und Demokratie jedoch nicht 
nur als Inhalt, sondern auch als Methode (Oelkers, 2009). Auf diesem Verständnis 
basiert auch Deweys Kritik an der traditionellen Schule, welche die Kinder fremd-
bestimmt und undemokratisch, passiv und unsozial zum Lernen zwingen würde (De-
wey, 2022/1899). Diese Form der Schule basiert auf Autorität und autoritärer Disziplin 
(Dewey  & Dewey, 2010/1915). Eine demokratische Schule bzw. eine fortschrittliche 
Erziehung basiert für Dewey (2022/1899, S. 8) sowie Dewey und Dewey (2010/1915) 
im Gegensatz dazu auf „eine[r] alles durchdringende[n] Form der Disziplin (…) im 
Sinne einer erfahrungsbezogenen Lebensdisziplin“ (Schreier, 1994, S. 15).
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Dewey geht davon aus, dass die Stoffauswahl und -vermittlung zu der (Alltags-)
Erfahrung der Schüler:innen, bspw. realen Situationen oder Problemen (Oelkers, 
2009), passen und an diese anknüpfen muss, damit diese verinnerlicht werden kann 
(Dewey, 2015/1938). Damit müssen Erfahrungslernen („learning by doing“ (Dewey & 
Dewey, 2010/1915) und „social cooperation“ (Dewey, 2022/1899)) die Ausgangspunkte 
für die Lernprozesse der Schüler:innen bilden (Dewey & Dewey, 2010/1915; Dewey, 
2011/1916; Dewey, 2022/1925). 

Im Mittelpunkt seiner Überlegungen steht für Dewey die Arbeit in der Industrie 
(Dewey, 1949). Er begründete dies damit, dass die Vorbereitung auf die Industriear-
beit in der Schule eine stärkere Anbindung an die Wissenschaft und die wissenschaft-
liche Methode ermögliche, aber auch erfordere (Dewey, 2015/1938; Dewey, 2022/1899; 
Dewey, 2022/1925). Diese Vorbereitung sollte laut Dewey in den allgemeinbildenden 
Schulen in den grundlegenden Klassen über „manual training“ (Dewey, 2022/1899) 
(praktisches Tun, wie Werkunterricht, Handarbeit und Schulgarten) und in den wei-
terführenden Klassen, für alle 14- bis 18-jährigen Schüler:innen, über „industrial edu-
cation“ (Dewey, 2021/1915) (berufsbezogene Vorbereitungen) stattfinden (Dewey  & 
Dewey, 2010/1915; Dewey, 2022/1899). Dabei sollte die industrial education jedoch 
nicht nur auf eine reine Verrichtung dieser Industriearbeit abstellen, sondern über 
theoretischen und sozialen Bezug so angereichert werden, dass diese Bildungswert er-
hält (Dewey & Dewey, 2010/1915; Dewey, 2022/1899). Anweiler (1961) stellt darum fest, 
dass sich in Deweys Verständnis die pädagogische und die ökonomische Begründung 
der Verbindung von Arbeiten und Lernen vereinen. 

Die Einrichtung von berufsbildenden Schulen (oder Bildungsgängen) sah Dewey 
hingegen nicht als notwendig oder sinnvoll an. Zwar unterstützte er das Konzept des 
Berufs an sich, verstanden als „jede Form zusammenhängender Tätigkeit, die den an-
deren dient und die persönlichen Kräfte im Dienste gewisser Ergebnisse verwendet“ 
(Dewey, 2011/1916, S. 412), denn auch dieser trage zur Vermittlung zwischen Individu-
um und Gesellschaft bei (Dewey, 2011/1916). Doch wandte er sich gegen eine zu enge 
Betrachtung des Berufs, insbesondere in der Vorbereitung auf diesen, da die spätere 
Erwerbstätigkeit der jungen Menschen eine solche enge Betrachtung gar nicht ver-
lange oder befördere (Dewey, 2021/1915).

In Deutschland haben Deweys Ideen lange Zeit nur wenig Anschluss gefunden 
(Oelkers, 2009, S. 14–15). Das ist unter anderem darin begründet, dass hier auch noch 
lange nach dem Ende des zweiten Weltkrieges von der Notwendigkeit von Autorität, 
Disziplin und Anleitung für die Lernerfolge der Schüler:innen ausgegangen wurde 
(Oelkers, 2009). Diese Auffassung änderte sich erst in den 1990er Jahren mit der 
wachsenden Überzeugung von der Bedeutung selbstgesteuerter und -organisierter 
sowie kooperativer Lernprozesse (Oelkers, 2009).

4.	 Arbeitsschule nach Georg Kerschensteiner
Georg Kerschensteiner wird heutzutage vorrangig aufgrund seines großen Beitrages 
zur Entstehung der Berufsschule und zur Etablierung des Dualen Systems der Berufs-
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ausbildung gewürdigt (Kuhlee et al., 2022). Diese Entwicklung beruhte auf Kerschen
steiners Überzeugung, dass die jungen Menschen speziell während ihrer Jugendphase, 
d. h. im Alter von 14 bis 18 Jahren, pädagogisches Geleit benötigen (Kerschensteiner, 
1901). 

Kern des Werkes Kerschensteiners bildet jedoch das unter Rückgriff auf Pesta-
lozzi entwickelte Konzept der „Arbeitsschule“ (Kerschensteiner, 1968/1911), welches 
die Selbsttätigkeit der Schüler:innen in den Mittelpunkt stellt (Kerschensteiner, 
1968/1908). Dieses Konzept bildet nicht nur die Basis der beruflichen Fortbildungs-
schule, sondern auch die einer zeitgenössischen allgemeinbildenden Volksschule und 
beruht auf einer umfassenden Kritik an der traditionellen Schule (Kerschensteiner, 
1968/1908; Kerschensteiner, 1968/1926). Durch diese „alte Buchschule“ (Kerschen
steiner, 1968/1908) würden lediglich Enzyklopädismus auf der einen Seite und Di-
lettantismus auf der anderen Seite unterstützt (Kerschensteiner, 1968/1926). Zudem 
vernachlässige die traditionelle Schule über diesen Ansatz die produktive Arbeit der 
jungen Menschen (Kerschensteiner, 1968/1906; 1968/1908). Diese sei jedoch erforder-
lich, um den verschiedenen Interessen und Begabungen der Schüler:innen gerecht 
werden zu können (Kerschensteiner, 1968/1908). Im Gegensatz dazu müsse eine zeit-
genössische Schule, die neue Arbeitsschule, die jungen Menschen auf ihr gegenwärti-
ges und ihr kommendes Leben vorbereiten, und zwar als Individuum und als Teil der 
Gemeinschaft (Kerschensteiner, 1968/1930). Dazu muss sie den Aufbau von Erfah-
rungswissen und produktivem Können in den Mittelpunkt stellen (Kerschensteiner, 
1968/1906; Kerschensteiner, 1968/1908). 

In der neuen Arbeitsschule könne es angesichts der fortschreitenden Wissenschaf-
ten und Erkenntnisse nicht mehr darum gehen, den Schüler:innen ein vollständiges 
Wissen zu vermitteln; vielmehr müsse es darum gehen, ihnen die Fähigkeit zu ver-
mitteln, selbsttätig Zusammenhänge erkennen zu wollen und zu können (Kerschen
steiner, 1968/1926; 1968/1930). Die Selbsttätigkeit der Schüler:innen, im Sinne eines 
umfassenden Durchdenkens, Durchführens und Nachprüfens, ist für die Idee der Ar-
beitsschule grundlegend (Kerschensteiner, 1968/1906). Für Kerschensteiner gehören 
die selbstständige manuelle Arbeit und die selbstständige geistige Arbeit unabdingbar 
zusammen (Kerschensteiner, 1968/1911). Letztere ist auch für die Charakterbildung 
der jungen Menschen unerlässlich (Kerschensteiner, 1968/1911). Die selbstständige 
geistige Arbeit verlangt statt der Überlieferung von Wissen die aktive Erarbeitung des 
Wissensstoffes, soweit dies möglich ist (Kerschensteiner, 1968/1911). 

Das Ziel der Erziehung, d. h. das Ziel des Bildungswesens, besteht für Kerschens-
teiner in der Herausbildung der „sittlich-autonome[n] Persönlichkeit“ (Kerschenstei-
ner, 1968/1926, S. 146) der Schüler:innen, denn diese sind zugleich „brauchbare Staats-
bürger“ (Kerschensteiner, 1968/1911, S. 40) für eine „sittlich-autonome Gesellschaft“ 
(Kerschensteiner, 1968/1926, S. 146). In diesem Sinne, so stellt Seidel (1979/1908, S. 63) 
fest, ist für Kerschensteiner Bildung der Erziehungszweck, Arbeit das Erziehungsmit-
tel. Durch seinen Schulbesuch müsse der Einzelne/die Einzelne in die Lage versetzt 
werden, erkennen zu können, wie wertvoll seine/ihre zukünftige Arbeit und sein/
ihr zukünftiger Beruf für die Gemeinschaft sind (Kerschensteiner, 1968/1923). So-
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mit müssten in allen öffentlichen Schulen die Arbeit und der Beruf im Vordergrund 
stehen, da über diese die Sittlichkeit des Einzelnen (und damit die Sittlichkeit der 
Gemeinschaft) am ehesten befördert werden könne (Wilhelm, 1979). In Kerschen
steiners Verständnis sind die Arbeitstugenden (Fleiß, Gewissenhaftigkeit, Beharr-
lichkeit, Verantwortlichkeit, Selbstüberwindung, Selbstbeherrschung und Hingabe) 
die grundlegenden Säulen der Gemeinschaft (Kerschensteiner, 1901; 1968/1908). Eine 
Schularbeit, die diesem Anspruch folgt, kann die Grundlage einer staatsbürgerlichen 
Erziehung werden (Kerschensteiner, 1968/1908).

Damit schließen sich im Gegensatz zur damals herrschenden Vorstellung in Ker-
schensteiners Verständnis Allgemeinbildung und Berufsbildung nicht aus (Wilhelm, 
1979). Vielmehr führt für Kerschensteiner der Weg zur allgemeinen Menschenbil-
dung über die Berufsbildung, zum Gebildeten über den Ausgebildeten (Kerschen
steiner, 1968/1931). Für Kerschensteiner kann Pestalozzis Vorstellung der Menschen-
bildung keine bessere Grundlage finden, als die durch die Arbeitsschule entwickelte 
innere Berufenheit und Tüchtigkeit sowie die Vorbereitung für den Beruf, zu dem 
der Einzelne/die Einzelne nach seiner/ihrer individuellen Veranlagung bestimmt ist 
(Kerschensteiner, 1968/1926). 

Allerdings werden Kerschensteiners Gedanken nicht nur positiv aufgenommen. 
So stößt insbesondere die von ihm formulierte Unterordnung der individuellen In-
teressen unter das allgemeine Interesse, das staatliche Interesse, auf deutliche Kritik 
(Schwarzfischer, 1979/1949; Wilhelm, 1979/1966). Zudem wird in der fachwissen-
schaftlichen Literatur grundlegend in Frage gestellt, inwiefern Kerschensteiners Kon-
zept der Arbeitsschule tatsächlich den Anspruch einer bildungstheoretischen Fun-
dierung erfüllt (Reichwein, 1979/1927). So stellt bspw. Blättner (1979/1930) fest, dass 
Kerschensteiners Bildungstheorie nicht auf objektiven Gesetzlichkeiten, sondern auf 
subjektiven Wünschen beruht, die zu normativen Ansprüchen erhoben werden.

5.	 Polytechnische Bildung in der DDR
Als das zentrale Element des Bildungswesens der Deutschen Demokratischen Repu-
blik (DDR) wurde die ab 1959 schrittweise eingeführte Polytechnische Oberschule 
(POS) angesehen (Präambel; §§ 1 Abs. 1; 7 Abs. 1 Gesetz über die sozialistische Ent-
wicklung des Schulwesens in der Deutschen Demokratischen Republik vom 2. De-
zember 1959). Bei dieser handelte es sich um eine zehnklassige allgemeinbildende 
staatliche Einheitsschule (§ 3 Gesetz zur Demokratisierung der deutschen Schule vom 
2. Juni 1946), die von allen Kindern und Jugendlichen nach Vollendung des sechsten 
Lebensjahres verpflichtend und unentgeltlich besucht wurde (§§ 1; 3 Gesetz über die 
Schulpflicht in der Deutschen Demokratischen Republik vom 15.  Dezember 1950). 
Die Bezeichnung „Oberschule“ wurde für die Einheitsschule der DDR gewählt, um 
herauszustellen, dass im Bildungswesen des „Arbeiter- und Bauern-Staat[es]“ (Zent-
ralkomitee der Sozialistischen Einheitspartei Deutschlands, 1959) das Bildungsmono-
pol der höheren Klassen, d. h. die Abhängigkeit des Zugangs zu Bildung von der Aus-
stattung mit Kapital, aufgehoben sei (Anweiler, 1988).
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Dem Unterricht an der POS und an der weiterführenden zweiklassigen Erweiter-
ten Polytechnischen Oberschule (EOS) wurde das Ideal einer polytechnischen Bil-
dung zugrunde gelegt (Mende, 1972), wie es insbesondere von Karl Marx, aber auch 
von Friedrich Engels und Wladimir Lenin, als Kernstück des Konzepts einer allsei-
tigen Bildung und Erziehung im Rahmen der Theorie der postkapitalistischen Ge-
sellschaft formuliert wurde (Anweiler, 1988). Marx erkannte in der polytechnischen 
Bildung das neben intellektueller, körperlicher, moralischer und ästhetischer Bildung 
fehlende Element (Dorst, 1954; Frankiewicz, 1972), um die Angehörigen der Arbeiter-
klasse zu allseitig entwickelten Individuen zu bilden (Mende, 1972), um die von den 
herrschenden Klassen forcierte Trennung von körperlicher und geistiger Arbeit, aus-
führender und anweisender Arbeit zu überwinden (Dorst, 1954; Frankiewicz, 1972). 
Auf diesem Wege sei es möglich, die Verkrüppelung durch die industriellen Produk-
tionsweisen und die Unterdrückung durch die herrschenden Klassenstrukturen abzu-
werfen sowie eine sozialistische Gesellschaftsordnung aufzubauen (Dorst, 1954; Fran-
kiewicz, 1972). Damit erhielt die polytechnische Bildung bei Marx instrumentellen, 
weil emanzipatorischen und revolutionären Charakter (Mende, 1972; Auernheimer, 
1993). Für Anweiler (1988) bestehen jedoch kaum Zweifel, dass für die Einführung 
der polytechnischen Bildung an den staatlichen Einheitsschulen der DDR auch das 
staatsökonomische Motiv, d. h. die Erhöhung der Produktion durch den Einsatz der 
Schüler:innen, maßgeblich waren. 

Nach dem Zweiten Weltkrieg wurden in allen Besatzungszonen Bemühungen un-
ternommen, ein demokratisches Bildungswesen aufzubauen, welches mit dem Natio-
nalsozialismus und dessen Menschenbild im Dritten Reich nichts mehr zu tun hatte 
(Wiemann, 1991). Dabei schien es, wie Wiemann (1991, S. 9) ausführt, „nur natürlich, 
(…) an die [Vorstellungen und] (…) Traditionen der Weimarer Republik anzuknüp-
fen“, welche durch die reformpädagogischen Konzeptionen der 1910er und 1920er 
Jahre geprägt waren (Anweiler, 1988). So wurde die Neuorientierung des Schulwesens 
in der Sowjetischen Besatzungszone (SBZ) auf der Grundlage der Reformpädagogik, 
insbesondere den Konzeptionen der „Lebens- und Produktionsschule“ von Oestreich, 
der „Arbeitsschule“ von Kerschensteiner sowie der „Jena-Plan-Schule“ von Petersen, 
durchgeführt, um auf dieser Grundlage eine Pädagogik einer deutschen demokrati-
schen Einheitsschule zu entwickeln (Anweiler, 1988). Mit der um 1948 einsetzenden 
und ungefähr ein Jahrzehnt andauernden Ideologisierung des Bildungswesens der 
DDR wurde die reformpädagogisch geprägte Einheitsschule jedoch sehr schnell als 
bürgerliche Institution des imperialistischen Westens diffamiert (Pott, 2023). 

Nach dem Übergang zur sozialistischen Gesellschaft wurde auch der Übergang 
zur sozialistischen Schule forciert (Anweiler, 1988). 1959 wurde sowohl die Einfüh-
rung des polytechnischen Unterrichts als auch die Einführung der zehnklassigen POS 
und zweiklassigen EOS beschlossen und im Schulgesetz von 1959 verankert (Gesetz 
über den Siebenjahresplan zur Entwicklung der Volkswirtschaft der Deutschen De-
mokratischen Republik in den Jahren 1959 bis 1965 vom 1. Oktober 1959, S. 21; §§ 1 
Abs. 1; 8 Abs. 2, 3 Gesetz über die sozialistische Entwicklung des Schulwesens in der 
Deutschen Demokratischen Republik vom 2. Dezember 1959; Zentralkomitee der So-
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zialistischen Einheitspartei Deutschlands, 1959, S. 29). So sei es nur über eine solche 
Schule möglich, die jungen Menschen zu der von Marx geforderten „allseitig ent-
wickelten Persönlichkeit“ (Weingärtner, 1962, S. 12) zu entwickeln und zu befähigen, 
im Angesicht der zunehmenden technologischen Komplexität der Arbeitswelt, aber 
auch im Wettstreit der politischen Systeme bestehen zu können (Weingärtner, 1962). 
Bei der polytechnischen Bildung in diesem Verständnis handelt es sich nicht um eine 
Fachbildung in einem oder mehreren technischen Fächern, sondern um ein Bildungs-
konzept, welches technische Bildung als zentralen und integrativen Teil umfassender 
Allgemeinbildung und ausgezeichneter Spezialbildung versteht (§ 1 Abs. 2; 3 Abs. 1–3 
Gesetz über das einheitliche sozialistische Bildungssystem vom 25. Februar 1965). Der 
Auf- und Ausbau des Schul- und Bildungswesens in der DDR wurde schließlich mit 
dem Gesetz über die sozialistische Entwicklung des Schulwesens in der Deutschen 
Demokratischen Republik vom 2. Dezember 1959 und dem Gesetz über das einheit-
liche sozialistische Bildungssystem vom 25. Februar 1965 weitgehend abgeschlossen. 

Im Frühjahr 1958 wurde von der Schulkommission des Politbüros der SED ein 
Plan für die Einführung des polytechnischen Unterrichts vorgelegt (Mende, 1972). 
Zum Schuljahr 1958/59 wurde für alle Schüler:innen ab der 7. Klasse, verhältnismä-
ßig kurzfristig und lautlos (Anweiler, 1988), ein wöchentlicher und verpflichtender 
Unterrichtstag in der Produktion (UTP) verabschiedet (Mende, 1972). Das Ziel dieser 
Bemühung war es, aufbauend auf den Erfahrungen, Kenntnissen und Fertigkeiten, 
die im Unterricht bis zur 7. Klasse, insbesondere dem Werkunterricht (Klassen 1–6) 
und dem Schulgartenunterricht (Klassen 1–4), aber auch den naturwissenschaftlichen 
Fächern vermittelt wurden, einen frühzeitigen Bezug des Lernens auf das Arbeiten 
herzustellen (Weingärtner, 1962). Zum Schuljahr 1959/60 wurde ein Lehrplan für den 
polytechnischen Unterricht veröffentlicht sowie der UTP durch die Fächer Einfüh-
rung in die sozialistische Produktion (ESP) und Technisches Zeichnen (TZ) ergänzt 
(Mende, 1972). 

Im Gegensatz zum UTP, welcher später in Produktive Arbeit (PA) umbenannt 
wurde, handelte es sich bei ESP und TZ um theoretische Fächer, die in der Schule bzw. 
in den später speziell hierfür eingerichteten Kabinetten der Betriebe durchgeführt 
wurden. Die Aufgabe des Faches ESP war es, die Schüler:innen „mit ausgewählten 
Teilgebieten und Gegenständen der Technologie, Maschinenkunde, Elektrotechnik, 
Steuerungs- und Regelungstechnik und Ökonomie bekannt“ (Ministerrat der Deut-
schen Demokratischen Republik & Ministerium für Volksbildung, 1967, S. 5) zu ma-
chen. Hierzu sollten vielfältige Methoden, wie technische Experimente, Exkursionen 
usw., eingesetzt werden (Ministerrat der Deutschen Demokratischen Republik & Mi-
nisterium für Volksbildung, 1967). Das Ziel des Faches TZ bestand darin, den Schü-
ler:innen „Kenntnisse, Fähigkeiten und Fertigkeiten für das Lesen und Anfertigen 
von Skizzen und einfachen technischen Zeichnungen zu vermitteln“ (Ministerrat der 
Deutschen Demokratischen Republik & Ministerium für Volksbildung, 1967, S. 55). 
Während ESP und TZ für alle Schüler:innen im Wesentlichen einheitliche Themen 
und Inhalte vermitteln sollten, sah der Lehrplan für PA Differenzierungen für die 
Schüler:innen der Klassen 7 und 8 nach den Richtungen Industrie und Landwirtschaft 



111Schule zwischen Theorie und Praxis 

sowie der Klassen 9 und 10 nach den Richtungen Metallindustrie, Elektroindustrie, 
Bauwesen und Landwirtschaft vor, um zum einen die strukturellen Gegebenheiten 
der Regionen zu berücksichtigen und zum anderen die individuellen Interessen und 
Orientierungen der Schüler:innen zu befördern (Ministerrat der Deutschen Demo-
kratischen Republik & Ministerium für Volksbildung, 1967). Zum Schuljahr 1968/69 
trat ein neuer Lehrplan für den polytechnischen Unterricht in Kraft, der bis auf klei-
nere Korrekturen bis zum Ende der DDR galt (Anweiler, 1988).

Die Würdigung der polytechnischen Bildung in der DDR fällt je nach Schwerpunkt 
der Betrachtung, aber auch je nach Region, Branche und Betrieb unterschiedlich aus. 
Auf der einen Seite wird deren Verbindung von Lernen und Arbeit sowie die Vorbe-
reitung auf die spätere Erwerbstätigkeit gewürdigt. Auf der anderen Seite werden ver-
schiedene problemhafte Aspekte herausgestellt. So sollen die Schüler:innen in einigen 
Betrieben insbesondere in den frühen Jahren des polytechnischen Unterrichts als bil-
lige Arbeitskräfte eingesetzt worden sein, um die Plan(über)erfüllung sicherzustellen 
oder Hilfsarbeiten durchzuführen. In den späteren Jahren wäre es hingegen zu Gam-
melarbeit gekommen, da die Schüler:innen in einigen Betrieben auf Mitarbeitende 
getroffen wären, die angesichts der vielen planwirtschaftlichen Fehlentscheidungen 
kaum noch zu eigenverantwortlicher Tätigkeit oder zu polytechnischer Unterweisung 
zu motivieren gewesen wären. Zudem wird der frühzeitige Einsatz der Schüler:innen 
in der Produktion, ab der 7. Klasse, unter dem Schlagwort Kinderarbeit kritisiert. 
Daher stellt Anweiler (1988) fest, dass der „utopische Charakter“ der Marxschen Idee, 
d. h. die Idee einer Vereinigung der geistigen und körperlichen Arbeit sowie einer 
Aufhebung der überkommenen Eigentums- und Herrschaftsverhältnisse, angesichts 
der realen Gegebenheiten der sozialistischen Gesellschaft und Wirtschaft in der DDR 
zur „bloßen Rhetorik“ verblasst wäre.

6.	 Fazit
Wie zu Beginn des vorliegenden Beitrags erläutert, kann der Erfolg der Institution 
Schule in einer demokratischen Gesellschaft daran gemessen werden, wie es dieser 
gelingt, ihre beiden Hauptaufgaben, Vorbereitung der Individuen auf die Bewältigung 
ihrer zukünftigen Lebens- und Arbeitsaufgaben durch die Entwicklung ihrer Persön-
lichkeit sowie Sicherstellung des Fortbestandes der Gesellschaft durch die Integration 
der jungen Menschen (Fend, 2008), zu erfüllen. Allen oben vorgestellten Ansätzen ist 
gemein, dass sie diese Aufgabenerfüllung für die traditionelle Schule in Frage stellen.

Nach dem Ansatz des Produktiven Lernens basiert die traditionelle Schule auf 
einem Verständnis, dass die Bedürfnisse, Fähigkeiten, Interessen und/oder Motiva-
tionen der Schüler:innen in den didaktischen und methodischen Überlegungen weit-
gehend ausblendet (Bashmakov & Shadrin, 1999). Im Unterschied dazu stehen diese 
im Produktiven Lernen im Vordergrund und dienen als Anker der aktiven und pro-
duktiven Tätigkeiten, des selbstständigen Handelns und Denkens der jungen Men-
schen (Bashmakov & Shadrin, 1999; Borkenhagen & Mirow, 2002; Bliss, 2014). Eine 
bildungstheoretische Begründung dieser Forderung stellt das Produktive Lernen je-
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doch nicht bereit. Diese Auffassung teilt sich das Produktive Lernen mit den Ansätzen 
der progressive education nach Dewey und der Arbeitsschule nach Kerschensteiner, 
während die polytechnische Bildung in der DDR eher auf die Bedürfnisse der Gesell-
schaft abstellte.

In Deweys Denken war die Vorstellung von einer demokratischen Ordnung als 
dem Idealtyp der menschlichen Gesellschaft und einer jeden menschlichen Gemein-
schaft, also auch der Schule zentral (Dewey, 1996/1927; Dewey & Dewey, 2010/1915; 
Dewey, 2011/1916). Auf diesem Verständnis beruht auch Deweys Kritik an der tradi-
tionellen Schule, welche auf dem fremdbestimmten und undemokratischen Zwang 
der Schüler:innen zum Lernen basiert (Dewey, 2022/1899). Nach dem Ansatz der 
progressive education muss eine zeitgemäße Schule stattdessen darauf abstellen, die 
Schüler:innen aktiv sein, Fragen stellen, Dinge probieren, Verantwortung tragen und 
Kooperation lernen zu lassen (Dewey & Dewey, 2010/1915).

Beruhend auf Kerschensteiners Kritik an der traditionellen Schule, wonach die-
se die Schüler:innen über eine produktive Untätigkeit nur zu Enzyklopädismus und 
Dilettantismus erziehen würde (Kerschensteiner, 1968/1926), steht nach dem Ansatz 
der Arbeitsschule die produktive Selbsttätigkeit der Schüler:innen im Mittelpunkt 
einer zeitgemäßen Schule (Kerschensteiner, 1968/1908). Diese sei erforderlich, um 
den verschiedenen Interessen und Begabungen der Schüler:innen, und damit deren 
Anspruch auf Bildung, gerecht werden zu können (Kerschensteiner, 1968/1908).

Zwar wird auch nach dem Ansatz der polytechnischen Bildung das aktive und 
produktive Tätigsein, das selbstständige Handeln und Denken der Schüler:innen ge-
fordert (Mende, 1972), doch wird im Gegensatz zu den oben genannten drei Ansätzen 
diese Forderung nicht über das Individuum und dessen Bedürfnisse, Fähigkeiten, 
Interessen und/oder Motivationen, sondern über die Gesellschaft und deren Bedürf-
nisse begründet. Schlussendliches Ziel ist hier nicht die Entwicklung und Bildung 
der Individuen, sondern die Überwindung der herrschenden Klassenstrukturen und 
die Errichtung einer sozialistischen Gesellschaftsordnung (Dorst, 1954; Frankiewicz, 
1972), welche die um polytechnische Bildung ergänzte intellektuelle, körperliche, 
moralische und ästhetische Bildung der Angehörigen der Arbeiterklasse voraussetzt 
(Frankiewicz, 1972; Mende, 1972).

Zudem beziehen die progressive education und die Arbeitsschule im Gegensatz 
zum Produktiven Lernen die gesellschaftliche Entwicklung in ihre Überlegungen ein. 
Bei der progressive education wird formuliert, dass die individuelle Entwicklung und 
die gesellschaftliche Entwicklung nur im Gleichklang stattfinden können (Schreier, 
1994). Bei der Arbeitsschule unterliegt die Vermutung, dass die Entwicklung der 
Individuen quasi automatisch zu einer Entwicklung der Gesellschaft führen wird 
(Wilhelm, 1979). Eine Kritik der entwickelten Individuen an der vorgefundenen Ge-
sellschaft, deren Klassenstrukturen und Herrschaftsverhältnissen ist jedoch nur nach 
der progressive education und nicht nach der Arbeitsschule vorgesehen (Wilhelm, 
1979), was Kerschensteiner den Vorwurf der Parteinahme der bürgerlichen Gesell-
schaft gegenüber dem Individuum einbrachte (Schwarzfischer, 1979/1949; Wilhelm, 
1979/1966). Das Produktive Lernen thematisiert zwar die Gesellschaft und möchte 
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über diese aufklären, äußert sich jedoch nicht zu deren Entwicklung. Vielmehr sollen 
nach dem Ansatz des Produktiven Lernens die jungen Menschen über die selbststän-
digen Tätigkeiten Erfolgserlebnisse erfahren und Selbstwirksamkeit erleben, um dar-
über ihren Platz in der Gesellschaft finden zu wollen und zu können (Borkenhagen & 
Mirow, 2002; Bliss, 2014).

Im Gegensatz zur progressive education und zur Arbeitsschule fehlt dem Pro-
duktiven Lernen jedoch ein durch bzw. über Bildung erreichbarer Idealzustand des 
Menschen, der sich bei Dewey (2011/1916) in den mündigen und emanzipierten Bür-
ger*innen und bei Kerschensteiner (1968/1926) in der sittlich-autonomen Persönlich-
keit manifestiert. 

Die anhaltende Bereitschaft verschiedener Bundesländer, den Ansatz des Produk-
tiven Lernens in den Vorabschluss- und Abschlussklassen der Haupt- und Realschu-
len als Konkurrenz zur Regelbeschulung zu erproben, kann als Indiz dafür gesehen 
werden, dass diese bestehenden Schulformen ihre Aufgabe der Vorbereitung der 
jungen Menschen auf die Bewältigung ihrer zukünftigen Lebens- und Arbeitsauf-
gaben, die Entwicklung von Berufsvorstellungen und Berufswünschen, um diesen 
einen bruchlosen Übergang in die Berufsausbildung zu ermöglichen, gegenwärtig 
nicht oder nicht hinreichend erfüllen. Allerdings darf ein solches Defizit nicht zu 
einer Etablierung des Produktiven Lernens als einer neuen (Sonder-)Schulform füh-
ren, deren Anspruchs- und Leistungsniveau unter dem der Hauptschule liegt. Dies 
würde – ungeachtet der sicherlich guten Absicht – dazu führen, dass die betroffenen 
jungen Menschen einer neuen Form der Diskriminierung und Stigmatisierung aus-
gesetzt sind. Vielmehr sollte die Regelbeschulung so umgestaltet werden, dass diese 
der Entstehung von Schulmüdigkeit entgegenwirkt und alle jungen Menschen prak-
tische Erfahrungen erwerben und die Einsicht, dass ihr schulisches Lernen auf diese 
praktischen Erfahrungen bezogen und mit diesem verbunden ist, erfahren können. 

Einen möglichen Ansatz für die Umgestaltung stellte das Gutachten des Deutschen 
Ausschusses für das Erziehungs- und Bildungswesen „Empfehlungen zum Aufbau der 
Hauptschule“ von 1964 vor, in welchem gefordert wurde, die Hauptschule nicht nur 
zu einer längeren Volksschule, sondern zu einer neuen Schule als „Eingangsstufe des 
beruflichen Bildungsweges“ (Deutscher Ausschuss für das Erziehungs- und Bildungs-
wesen, 1964, S. 7) zu gestalten, in der allgemeinbildende und berufsbildende Inhalte 
curricular und organisatorisch gemeinsam vermittelt werden, also die in Deutsch-
land bestehende Diskrepanz zwischen Bildung und Beruf überwunden werden kann 
(Stütz, 1967). Das didaktische Zentrum dieser neuen Schule, so der Deutsche Aus-
schuss für das Erziehungs- und Bildungswesen (1964) weiter, müsse der Beruf sein. 

Zugleich ist bei allen derartigen notwendigen Überlegungen jedoch unbedingt zu 
beachten, dass für alle jungen Menschen gewährleistet werden muss, dass deren un-
umstößlicher Anspruch auf die Teilhabe an Bildung erfüllt wird.
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Die besondere Klasse in Sachsen-Anhalt
Evaluation des Modellprojekts  
„Produktives Lernen in Schule und Betrieb“ 
Melanie Baumgarten & Jennifer Rahden

Abstrakt: Die besondere Klasse „Produktives Lernen in Schule und Betrieb“ (PL) ist 
ein Modellprojekt an 24 Sekundar- und Gemeinschaftsschulen in Sachsen-An-
halt. Es handelt sich um eine besondere Lernform für die 8. und 9. Klasse, die 
u. a. gekennzeichnet ist durch die Ausweitung des Lernens auf zwei Lernorte (PL-
Standortschule und Praxislernort), kleine Gruppengrößen, individuelle Lernpläne 
sowie modifizierte Stundentafeln. Hauptziel des PLs ist es, von Schulabbruch be-
drohte Schüler:innen erfolgreich zum ersten anerkannten Schulabschluss (ESA) 
zu führen. In einer Fragebogenerhebung im März und April des Schuljahres 
2021/22 wurden insgesamt 2.180 Schüler:innen (davon 451 PL-Schüler:innen) und 
254 Lehrer:innen (davon 71 PL-Lehrer:innen) befragt. Zusätzlich wurden offizielle 
PL-Statistiken des Landesschulamts Sachsen-Anhalt ausgewertet, um Erfolgsquo-
ten bestimmen zu können. Die vorliegende Evaluation des Modellprojektes ergab, 
dass das PL sehr positive Wirkungen auf die Schüler:innen und deren individu-
elle Bildungs- und Erwerbsbiografie hat. Es gelingt dem PL überaus erfolgreich, 
Schüler:innen mit erheblichen Risikofaktoren zu einem Schulabschluss zu führen 
(Erfolgsquoten von 76 %). Darüber hinaus reduzieren Schüler:innen im PL bspw. 
schulabsente Verhaltensweisen, sind motivierter, stören weniger im Unterricht 
und verbessern ihre schulischen Leistungen. Zudem sind sie besser orientiert bei 
der Berufswahl und erfolgreicher bei der Ausbildungsplatzsuche im Vergleich zu 
Regelschüler:innen der 8. und 9. Jahrgangsstufe an Sekundar- und Gemeinschafts-
schulen.

Schlagwörter: Evaluation; Modellprojekt; Prävention Schulabbruch; Produktives Ler-
nen; Sekundar- und Gemeinschaftsschulen

The special class in Saxony-Anhalt: Evaluation of the model 
project “Productive Learning in School and Workplaces”

Abstract: The special class “Productive Learning in Schools and Workplaces” (PL) is a 
model project at 24 secondary and lower secondary schools in Saxony-Anhalt. It 
is a special form of learning for the 8th and 9th grade, which is characterized by the 
expansion of learning to two learning locations (PL location school and practical 
learning location), small group sizes, individual learning plans and modified timeta-
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bles. The main goal of the PL is to successfully guide students at risk of dropping out 
of school to their first recognized school-leaving certificate. In a questionnaire sur-
vey in March and April of the 2021/22 school year, a total of 2,180 students (including 
451 PL students) and 254 teachers (including 71 PL teachers) were surveyed. In addi-
tion, official PL statistics from Saxony-Anhalt were evaluated in order to determine 
success rates. The present evaluation of the model project showed that the PL has 
very positive effects on the students and their individual educational and employ-
ment biographies. The PL is extremely successful in making students with significant 
risk factors graduate from school (success rate of 76 %). In addition, students in the 
program reduce school absenteeism, are more motivated, less disruptive in class and 
improve their academic performance. They are also better oriented when choosing 
a career and more successful in finding an apprenticeship compared to regular stu-
dents in the 8th and 9th grade at secondary and lower secondary schools.

Keywords: evaluation; model project; school dropout prevention; productive learning; 
secondary and lower secondary schools

1.	 Einleitung
Schüler:innen, „die nach Beendigung der Vollzeitschulpflicht keinen Hauptschul-
abschluss erreicht haben“, haben laut Kultusministerkonferenz (KMK) aufgrund des 
wirtschaftlichen Strukturwandels und steigender Arbeitsanforderungen zunehmend 
schlechtere Chancen auf dem Arbeitsmarkt (KMK, 2007). Damit ist der vorzeitige Ab-
bruch des Schulbesuchs, auch als Dropout bezeichnet, einer der Hauptrisikofaktoren 
für u. a. Armut, Arbeitslosigkeit, Delinquenz und gesundheitliche Probleme (Ricking 
et al., 2009). Jedoch lässt sich schulischer Dropout nicht auf eine kausale Ursache 
zurückführen, sondern entsteht in einem längerfristigen Entkopplungsprozess von 
Schule, der durch ein Wechselspiel von individuellen Eigenschaften und Umweltbe-
dingungen der Schüler:innen geprägt ist (Ricking et al., 2009). Nach Ricking (2014) 
steht am Beginn dieses Entkopplungsprozesses die Schulaversion, die sich bspw. in 
Motivationsproblemen, Zuspätkommen und Schulversagen äußert. Die sich kontinu-
ierlich aufbauende Entfremdung von der Schule führt schließlich zu Schulabsentis-
mus bzw. Schulschwänzen, also dem unentschuldigten Fernbleiben der Schüler:innen 
von Schule und Unterricht in unterschiedlich intensiven Ausprägungen. Am Ende 
dieses Prozesses, wenn sich Schüler:innen weitgehend bis vollständig von der Schule 
entkoppelt haben, steht nicht selten der Dropout. Eine Meta-Analyse von Gubbels 
et al. (2019) identifizierte sechs Bereiche von Risikofaktoren: Probleme in oder mit 
der Schule, körperliche und psychische Probleme der Schüler:innen, antisoziale Ver-
haltensweisen, Erziehungsschwierigkeiten, weitere familiäre (Struktur-)Probleme, 
Merkmale der Schule sowie Merkmale der Peer-Gruppe. 

In Deutschland haben im Abgangsjahr 2022 circa 52.300 Schüler:innen die Schule 
ohne Hauptschulabschluss verlassen, wobei jedoch zu beachten ist, dass knapp die 
Hälfte dieser Schüler:innen von Förderschulen stammen (Statistisches Bundesamt, 
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2024). Bezogen auf den Anteil an der gleichaltrigen Wohnbevölkerung lag die bun-
desweite Schulabbruchsquote damit bei 6,9 Prozent. Im selben Jahr haben in Sach-
sen-Anhalt 11,6 Prozent und im Schuljahr 2022/23 sogar 12,8 Prozent der Schüler:in-
nen, gemessen am Anteil an der gleichaltrigen Wohnbevölkerung, die Schule ohne 
Hauptschulabschluss verlassen. Auch langfristig betrachtet fällt die Abbruchsquote 
in Sachsen-Anhalt im Vergleich zu den anderen Bundesländern und dem Bundes-
durchschnitt deutlich höher aus: Sie lag zwischen den Abgangsjahren 1992 und 2022 
in Sachsen-Anhalt bei durchschnittlich 11,7 Prozent und im Bundesdurchschnitt bei 
7,6 Prozent (Statistisches Bundesamt, 2024). 

In diesem Kontext wurde 2011 vom Ministerium für Kultus, Bildung und Sport des 
Landes Sachsen-Anhalt (MK) das ESF-geförderte Programm „Produktives Lernen in 
Schule und Betrieb“ initiiert, dessen Hauptziel es ist, dropoutgefährdete Schüler:in-
nen zum ersten anerkannten Schulabschluss zu führen und somit die Schulabbruchs-
quote im Land zu reduzieren (MK, 2011). Es richtet sich an Schüler:innen, deren 
Abschluss im Regelsystem aufgrund verschiedener Risikomerkmale (z. B. schulab-
sentes Verhalten) in Gefahr ist. Ihnen soll durch die Verbindung von Theorie und 
Praxisorientierung ein allgemeinbildender Schulabschluss im Rahmen eines von der 
Regelschule abweichenden, zweijährigen Bildungsangebots für die Jahrgangsstufen 8 
und 9 ermöglicht werden (Jahn & Porsch in diesem Band). Das PL-Programm soll 
präventiv vorbeugen, dass Schüler:innen aufgrund ihres Problemverhaltens oder auf-
grund von Benachteiligungen, die den typischen Verlauf im Regelsystem stören, die 
Schule vor Erreichen eines Schulabschlusses verlassen. Mit Vollendung der 9. Klasse 
innerhalb des Produktiven Lernens bekommen die Schüler:innen dann einen dem 
Hauptschulabschluss gleichwertigen Abschluss. Darüber hinaus haben sie durch er-
folgreiche Teilnahme an der besonderen Leistungsfeststellung die Chance, den quali-
fizierten Hauptschulabschluss zu erreichen, der wiederum zum Besuch der 10. Klasse 
berechtigt und damit die Möglichkeit zum Erreichen des Realschulabschluss bietet 
(MK, 2011).

Im vorliegenden Beitrag soll das Modellprojekt „Produktives Lernen in Schule 
und Betrieb“ in Sachsen-Anhalt evaluiert werden. Hierzu wird zunächst das PL-Pro-
gramm in Sachsen-Anhalt vorgestellt und auf die Evaluation von Modellprojekten 
näher eingegangen. Daran anschließend werden die Untersuchung und ihre Ergeb-
nisse vorgestellt sowie abschließend diskutiert.

2.	 Theoretischer Hintergrund
2.1	 Produktives Lernen in Sachsen-Anhalt

Nachfolgend soll das Programm „Produktives Lernen in Schule und Betrieb“ (PL), wie 
es in Sachsen-Anhalt konzipiert ist, näher vorgestellt werden. Das Programm wurde 
zum Zeitpunkt der Evaluation im April und Mai 2022 von 24 PL-Standortschulen in 
Sachsen-Anhalt angeboten (11 Gemeinschafts- und 12 Sekundarschulen sowie eine 
Förderschule). In die besondere Klasse können Schüler:innen des 8. Schuljahrganges 
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der PL-Standortschule und der kooperierenden Schulen der Region aufgenommen 
werden. Der Runderlass zu den „besonderen Klassen“ vom 24.03.2011 (MK, 2011) be-
nennt drei Hauptziele:

1.	 Schüler:innen sollen durch eine methodische Herangehensweise an Bildung, die 
theoretischen Unterricht mit praktischer Wissensaneignung verbindet, a) in die 
Lage versetzt werden, ihren Bildungsprozess eigenverantwortlich zu gestalten und 
b) Unterstützung beim Übergang von der Schule ins Berufsleben erhalten.

2.	 Die Schüler:innen sollen durch praxis- und handlungsorientierten Unterricht 
grundlegende und fachbezogene Kompetenzen entwickeln, Fachwissen erwerben, 
sich am gesellschaftlichen Leben beteiligen, praktische Erfahrungen sammeln und 
deren Effektivität erfahren. 

3.	 Schüler:innen sollen bei der Berufsorientierung unterstützt werden und nach 
Möglichkeit einen ersten anerkannten Schulabschluss erwerben.

Grundsätzlich wird das Programm als eine „Ausnahme von der Regelbeschulung“ 
bezeichnet und richtet sich an Schüler:innen, „bei denen zu erwarten ist, dass sie 
im Regelsystem nicht mindestens einen Hauptschulabschluss erreichen werden“ 
(MK, 2011, S.  1). Das Schuljahr ist hier in Trimester unterteilt. In jedem Trimester 
besuchen die Schüler:innen einen neuen Praxislernort. Innerhalb einer Woche sind 
die Schüler:innen an zwei Lernorten, um den Praxisbezug zu gewährleisten: an 
zwei Tagen in der Schule und an drei Tagen an einem selbstgewählten Praxislern-
ort bzw. in einem Betrieb, einer sozialen, kulturellen oder öffentlichen Einrichtung. 
Die Schüler:innen erwerben nach erfolgreichem Besuch des 9. Schuljahrganges einen 
Hauptschulabschluss. Kennzeichen des Programms sind, neben der Ausweitung des 
Lernens auf zwei Lernorte, kleine Gruppengrößen, individuelle Lernpläne sowie 
andere Stundentafeln. Beim „Lernen in der Praxis erkunden die Schülerinnen und 
Schüler verschiedene Berufsfelder und bearbeiten spezielle Aufgaben aus einem indi-
viduellen Lernplan. Dieser Bildungsteil beinhaltet je zwei Wochenstunden Deutsch, 
Gesellschaftswissenschaften und Mathematik sowie eine Wochenstunde Englisch in 
der Praxis“ (MK, 2011, S. 1–2). Das sogenannte „fachbezogene Lernen“ in der Schule 
umfasst die Kernfächer (Deutsch, Mathematik und Englisch) sowie einen Lernbe-
reich (Mensch und Kultur, Gesellschaft und Wirtschaft, Natur und Technik) ergänzt 
um die Teilnahme an einer sog. „Kommunikationsgruppe“. Das schulische Lernen 
findet in Form einer Lernwerkstatt statt, die ihnen eigenaktives Lernen ermöglichen 
soll und nebenbei Möglichkeiten der Beratung, Kommunikation und für eigene Er-
fahrungen schafft (MK, 2011). An zehn Tagen im Jahr findet Projektunterricht in wei-
teren Fächern wie bspw. Musik und Kunst statt. Die Struktur des Programms sowie 
der Anspruch an Individualisierung stellen hohe Ansprüche an Lehrkräfte. Für sie 
sieht der Runderlass die Teilnahme an einer Weiterbildung von mindestens einem 
Jahr vor. Anforderungen an die Inhalte der Weiterbildung bzw. deren Ziele werden 
jedoch nicht formuliert.
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Das Programm birgt in vielerlei Hinsicht Vorteile für die beschriebene Schüler:in-
nengruppe. Die Vorteile, die im Wesentlichen auch die Abgrenzung vom Regelsystem 
beschreiben, sind zusammenfassend

• die enge und persönliche Begleitung der Jugendlichen,
• das Lernen in Kleingruppen,
• die individuelle Förderung durch die PL-Lernberater:innen,
• die deutlich stärkere Verzahnung von Theorie und Praxis,
• die differenzierte Bewertung der Schüler:innen durch Punkte,
• sowie die Einteilung des Schuljahres in drei Trimester.

Die Individualisierung kommt in individuellen Lernplänen zum Ausdruck, die die 
PL-Lehrkräfte in Zusammenarbeit mit den Schüler:innen und Praxismentor:in-
nen erstellen. Durch die Aufteilung des Schuljahres in drei Trimester erhalten die 
Schüler:innen durch entsprechende Zeugnisse außerdem häufiger Rückmeldungen 
in Form von Punkten zum aktuellen Leistungsstand, aber auch zur intraindividuellen 
Leistungsentwicklung (Jahn & Porsch, in diesem Band).

Für das Programm „Produktives Lernen“ sind in anderen Ländern Deutschlands 
eine Reihe von Evaluationen durchgeführt worden. Darüber hinaus lassen sich bislang 
sehr wenige wissenschaftliche Arbeiten identifizieren, die sich mit dem Konzept bzw. 
Programm systematisch (empirisch) und theoriegeleitet auseinandergesetzt haben. 
Da es sich bei dem PL-Programm in Sachsen-Anhalt um ein Modellprojekt handelt, 
das zum Zeitpunkt der Evaluation seit circa 20 Jahren lief, bedarf es einer Evaluation 
zur Bewertung dieser Maßnahme. Daher zielt der vorliegende Beitrag darauf ab, das 
PL-Programm in Sachsen-Anhalt zu evaluieren.

2.2 Evaluation von Modellprojekten

Die Evaluationsforschung befasst sich, als ein Teilbereich der empirischen Sozial- 
und Bildungsforschung, mit der Bewertung von Maßnahmen oder Interventionen 
(Bortz & Döring, 2006). Das PL-Programm ist eine solche Maßnahme, die eine spezi-
fische Problemstellung bearbeitet. Nach Stockmann (2000) lassen sich fünf zentrale 
Funktionen der Evaluation differenzieren:

• Erkenntnisfunktion: Sammlung wissenschaftlicher Erkenntnisse über Eigenschaf-
ten und Wirkungen von Maßnahmen,

• Optimierungsfunktion: Analyse von Stärken und Schwächen der Maßnahme mit
dem Ziel der Verbesserung,

• Kontrollfunktion: Analyse der Effektivität und Effizienz der Maßnahme vor dem
Hintergrund der intendierten Ziele,

• Entscheidungsfunktion: kriterienbasierte Unterstützung von Entscheidungen über
Förderung, Umsetzung oder Weiterführung von Maßnahmen,

• Legitimationsfunktion: Beitrag zur Legitimation von Maßnahmen nach außen.
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Diese verschiedenen Funktionen machen deutlich, dass für Evaluationsprojekte die 
Identifikation und Operationalisierung der Zielstellungen der Maßnahmen von we-
sentlicher Bedeutung sind. Aus diesem Grund muss im Rahmen einer Evaluations-
studie eine Transformation der o. g. Grobziele (goals) in Feinziele (objectives) erfolgen 
(Bortz & Döring, 2006). 

Um eine zielgerichtete, systematische und umfassende Evaluation durchzuführen, 
erfolgt eine Orientierung an anerkannten Modellen der Evaluationsforschung. Das 
Evaluationsmodell von Kirkpatrick (vgl. Abbildung  1) zählt zu den Klassikern der 
Evaluationsforschung und ist speziell auf die Evaluation von Bildungsmaßnahmen 
ausgerichtet (Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2010). Überprüft werden sollten laut Kirk-
patrick die Reaktion der Lernenden, deren Lernerfolg, das Verhalten und das Ergeb-
nis. Das Modell beruht auf einer Lernprozesslogik, sodass Kirkpatrick davon ausgeht, 
dass die Evaluation von Bildungsmaßnahmen nur dann sinnvoll ist, wenn alle vier 
Stufen adressiert werden. 

Für die vorliegende Untersuchung ebenfalls von Bedeutung ist die Empfehlung 
von Kirkpatrick, im Zuge der Evaluation Vergleichsgruppen kontrastierend zu be-
trachten, die bspw. kein besonderes Programm durchlaufen haben. Dahinter verbirgt 
sich ein Evaluationsverständnis, das eher experimentell (d. h. längsschnittlich mit 
Kontrollgruppen) angelegt ist. Dieses Verständnis findet sich auch im 5-Datenboxen-
Modell der Evaluation wieder (Cattel, 1957; Wittmann et al., 2002). Dieses Modell (vgl. 
Abb.  2) beschreibt den Interventions- bzw. Evaluationsprozess und ermöglicht die 
Einordnung von Evaluationsvorhaben. Die fünf Datenboxen sind auf einer Zeitachse 
angeordnet, die dem Ablauf eines Evaluationsprozesses entspricht. Die Evaluations-
box (EVA-Box) beinhaltet alle wichtigen Rahmenbedingungen für die Evaluation, wie 
die Ziele, die Stakeholder und deren Interessen sowie die zur Verfügung stehenden 
Ressourcen. Sie bildet die Grundlage der Evaluation. Da die verschiedenen Stake-
holder einer Maßnahme häufig differente Zielstellungen haben, können verschiedene 
Erfolgskriterien vorliegen. Die Kriterienbox (KR-Box) enthält alle Kriterien, die zur 
Evaluation der festgelegten Ziele dienen. Eine faire Evaluation sollte die verschiede-
nen Zielstellungen unterschiedlicher Stakeholder repräsentativ abbilden. Die Prädik-

Abb. 1:	 Die vier Ebenen des Evaluationsmodells von Kirkpatrick & Kirkpatrick (2010)



125Die besondere Klasse in Sachsen-Anhalt 

torbox (PR-Box) erfasst die Ausgangslage vor der Implementierung der Maßnahme 
und beinhaltet die Ausprägung der später als Prädiktoren verwendeten Variablen. 
Die experimentelle Treatment-Box (ETR-Box) und die nicht experimentelle Treat-
ment-Box (NTR-Box) spiegeln zwei unterschiedliche Evaluationsverständnisse bzw. 
-paradigmen wider. Während die experimentelle Treatment-Box (ETR-Box) auf dem
sog. „Nordwest-Pfad“ klassische Experimentalstudien (im randomisierten Prä-Post-
Kontrollgruppen-Design) mit dem Ziel der Bewertung der Maßnahme akzentuiert,
versteht sich die nicht-experimentelle Treatment-Box auf dem sog. „Südwest-Pfad“
als nicht-experimentellen Bewertungsprozess in Form von Quasi-Experimenten
und korrelativen Messungen. Wichtig zu betonen ist, dass zwischen diesen beiden
Paradigmen fließende Übergänge bestehen (Wittmann et al., 2002). Oftmals wird die
Randomisierung im Sinne einer zufälligen Zuordnung der Teilnehmer:innen zur In-
terventions- und Kontrollgruppe als Hauptkriterium für ein experimentelles Design
angesehen (ETR-Box). Alle Untersuchungsdesigns, die bspw. aus ethischen Gründen
eine zufällige Zuordnung der Teilnehmer:innen nicht gewährleisten können, werden
den quasiexperimentellen Designs zugeordnet (NTR-Box).

Für die vorliegende Evaluation des PL werden die Evaluationsmodelle der vier 
Ebenen von Kirkpatrick und Kirkpatrick (2010) sowie die 5 Datenboxen nach Witt-
mann et al. (2002) integriert. Außerdem wird in einer Voruntersuchung zunächst die 
Evaluationsbox näher untersucht, um die Rahmenbedingungen und Ziele der Eva-
luation bei den unterschiedlichen Stakeholdern sowie deren Interessen zu erfassen. 

Abb. 2:	 Evaluationsmodell der 5 Datenboxen (Wittmann et al., 2002)
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3. Voruntersuchung
In einer Voruntersuchung soll zunächst die Evaluationsbox des Evaluationsmodells 
der 5-Datenboxen (Wittmann et al., 2002) untersucht werden. Die Voruntersuchung 
dient der Entwicklung spezifischer Fragestellungen und Kriterien (KR-Box) für die 
Beurteilung des Programms, die die verschiedenen Zielstellungen unterschiedlicher 
Stakeholder repräsentativ abbilden sollen. Es geht demnach um die Identifikation der 
Grob- und Feinziele des Programms (goals und objectives) auf den oben beschrie-
benen Evaluationsebenen der Reaktion, des Lernens, des Verhaltens und der Ergeb-
nisse. Hierzu wurde eine leitfadengestützte Gruppendiskussion mit unterschiedlichen 
Steakholdern durchgeführt.

3.1	 Befragte und Durchführung der Gruppendiskussion

Die relevanten Kriterien und Ziele des PL-Programms, welche in einer wissenschaftli-
chen Evaluation systematisch untersucht werden sollten, wurden zusammen mit dem 
Auftraggeber und weiteren Interessengruppen erarbeitet. Insgesamt haben sich sie-
ben Teilnehmer:innen an der leitfadengestützten Gruppendiskussion beteiligt: zwei 
Vertreter:innen aus dem Ministerium für Bildung Sachsen-Anhalt, ein:e Vertreter:in 
aus dem Landesschulamt Sachsen-Anhalt, ein:e Projektkoordinator:in, ein:e Schullei-
ter:in eines PL-Standortes und zwei PL-Lehrkräfte. Exklusive einer Pause diskutierten 
die Teilnehmer:innen ca. zweieinhalb Stunden über sechs Leitfragen:

• Welches sind Ihrer Ansicht nach Erfolgsbedingungen, um die Quote von Schü-
ler:innen ohne Schulabschluss zu senken?

• Was sind aus Ihrer Sicht die Ziele, die mit dem PL-Programm in Sachsen-Anhalt
verfolgt werden?

• Welche Faktoren sind Ihrer Meinung nach entscheidend für den Erfolg eines PL-
Standortes/als PL-Lehrkraft/der PL-Schüler:innen?

• Welche Auswirkung hatte Ihrer Einschätzung nach die Corona-Pandemie auf das
Produktive Lernen und den Regelbetrieb?

• Welche Strategien haben Sie aufgrund der Corona-Pandemie entwickelt, um im
PL die Lernrückstände zu erfassen/aufzuholen?

• Welche Anregungen haben Sie bezüglich der Durchführung und Konzeption der
Fragebogenstudie?

Pandemiebedingt fand die Gruppendiskussion online via Videokonferenz statt. Alle 
Teilnehmer:innen erhielten die Leitfragen eine Woche vor dem Diskussionstermin 
per E-Mail und erteilten ihr Einverständnis zur Aufzeichnung der Gruppendiskussi-
on. Das Videomaterial wurde vollständig transkribiert, anonymisiert und hinsichtlich 
der zu operationalisierenden Kriterien für die Evaluation ausgewertet. 
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3.2	 Bestimmung der Evaluationskriterien

Neben den Kriterien, welche die Steakholder in der Gruppendiskussion erarbeitet 
hatten, wurden zusätzliche Kriterien aus den Zielstellungen des Runderlasses „Beson-
dere Klasse Produktives Lernen in Schule und Betrieb“ (MK, 2011) abgeleitet. Es lassen 
sich Kriterien für alle vier Ebenen des Kirkpatrick-Modells (Kirkpatrick & Kirkpa-
trick, 2010) finden. Auf der Ebene der Reaktion sind dies aus Sicht der PL-Schüler:in-
nen bspw. Zufriedenheit und Akzeptanz des PL-Programms. Auf der zweiten Ebene 
des Lernens wurden bspw. die Einstellung zur Schule, die Leistungsmotivation und 
Selbstwirksamkeitsüberzeugungen der Schüler:innen genannt. Die dritte Ebene des 
Verhaltens enthält bspw. die Kriterien schulabsentes Verhalten, Klassenwiederholun-
gen und Leistungsveränderungen. Auf der vierten und letzten Ebene der Ergebnisse 
wurde bspw. der Anteil an PL-Schüler:innen genannt, die einen ersten anerkannten 
Schulabschluss sowie eine schulische oder duale Ausbildung durch das PL erlangen. 

In der Gruppendiskussion wurde jedoch deutlich, dass die Steakholder eine ande-
re Einteilung der Kriterien vornehmen: Haupt- und Nebenkriterien der Programm-
ziele sowie Kriterien der Programmdurchführung. Bei den Hauptkriterien handelt es 
sich um Ziele, die direkt durch die Teilnahme der Schüler:innen am PL-Programm 
erreicht werden sollen: Verringerung des Schulschwänzens und der Anzahl an Klas-
senwiederholungen bei den PL-Schüler:innen, Verbesserung der schulischen Leistun-
gen und der beruflichen Orientierung, ersten anerkannten Schulabschluss erwerben 
und ggf. einen Ausbildungsplatz finden. Die identifizierten Nebenkriterien werden 
hingegen eher indirekt durch die Teilnahme am PL bei den Schüler:innen erzeugt: 
höhere Leistungsmotivation und Selbstwirksamkeit, positivere Einstellung zur Schu-
le, verbessertes Wohlbefinden in der Schule, positive Lehrer:innen-Schüler:innen-Be-
ziehung und allgemeiner Zukunftsoptimismus. Abschließend wurden Kriterien der 
Programmdurchführung genannt. Hierbei handelt es sich um Rahmenbedingungen 
bei der Durchführung des PL-Programms, die für Teilnehmende und Lehrkräfte 
nicht veränderbar sind. Diese Rahmenbedingungen sollen hinsichtlich Akzeptanz 
und Zufriedenheit von PL-Schüler:innen und PL-Lehrer:innen beurteilt werden. Die 
zu beurteilenden Programmelemente sind: Orientierungsphase, PL-Elemente (u. a. 
Punktesystem, Gliederung des Schuljahres in Trimester, schulische und praktische 
Anteile) und Akzeptanz bei verschiedenen Akteur:innen. 

4. Fragestellungen und Ziele
Ziel der vorliegenden Evaluation ist es, die Wirksamkeit des PL-Programms in Sach-
sen-Anhalt vor dem Hintergrund der intendierten Ziele (Hauptkriterien der Pro-
grammziele, Nebenkriterien der Programmziele und Kriterien der Programmdurch-
führung) zu untersuchen. Anschließend soll kriterienbasiert diskutiert werden, ob 
das PL eine wirksame Maßnahme ist, von Schulabbruch bedrohte Schüler:innen zum 
ersten anerkannten Schulabschluss zu führen (Hauptziel des PL). Daraus ergeben sich 
die folgenden Fragestellungen:
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(F1) 	 Inwiefern werden durch das PL-Programm in Sachsen-Anhalt die intendierten 
Hauptkriterien der Programmziele (Verringerung des Schulschwänzens, Ver-
ringerung von Unterrichtsverweigerung und anderen Unterrichtserschwernis-
sen, Verringerung der Anzahl an Klassenwiederholungen, Verbesserung der 
schulischen Leistungen, Reduzierung der Dropout-Quote, Verbesserung der 
beruflichen Orientierung, Finden eines Ausbildungsplatzes) erreicht?

(F2) 	 Inwiefern werden durch das PL-Programm in Sachsen-Anhalt die intendierten 
Nebenkriterien der Programmziele (Leistungsmotivation, Selbstwirksamkeit, 
Einstellung zur Schule, Wohlbefinden in der Schule, Lehrer:innen-Schüler:in-
nen-Beziehung, allgemeiner Zukunftsoptimismus) erreicht?

(F3) 	 Wie gestalten sich die Kriterien der Programmdurchführung (Orientierungs-
phase, Schulweg, PL-Elemente, Akzeptanz bei verschiedenen Akteur:innen) 
im PL-Programm in Sachsen-Anhalt?

5. Methode
Nachfolgend wird das Forschungsdesign der wissenschaftlichen Evaluation des PL-
Programms in Sachsen-Anhalt, auf die Stichproben der quantitativen Online-Befra-
gung und die verwendeten Messinstrumente detailliert eingegangen.

5.1 Design

Im Zentrum der Evaluation steht eine quantitative Online-Befragung. Diese wird 
als Versuchs-Kontrollgruppen-Design durchgeführt, indem PL-Schüler:innen und 
Schüler:innen im Regelschulsystem (nachfolgend „Regelschüler:innen“ genannt) zu 
einem Zeitpunkt miteinander verglichen werden. Aufgrund der kurzen Laufzeit des 
Forschungsprojekts kann ein Messwiederholungsdesign im Sinne einer Prä-Post-Er-
hebung nicht durchgeführt werden. Es liegen weder Daten einer Prä-Messung zu 
Beginn des Programms im Schuljahr 2003/04 vor, noch Erhebungen bestimmter Kri-
terien von PL-Schüler:innen bevor sie am Programm teilnehmen. Entsprechend wird 
ein quasi-experimentelles Untersuchungsdesign zugrunde gelegt.

Jeder PL-Standort wurde aufgefordert Fragebögen durch PL-Lehrkräfte (PL-LFB) 
und Lehrer:innen (LFB), die in der regulären 8. und/oder 9. Klasse unter richten sowie 
PL-Schüler:innen (PL-SFB-I und PL-SFB-II) und Regelschüler:innen der 8. und 9. 
Klassen (SFB) beantworten zu lassen. Es war möglich, online oder durch Papierfrage-
bögen an der Evaluation teilzunehmen. Während die Fragebögen für Regelschüler:in-
nen (SFB) innerhalb einer Unterrichtsstunde bearbeitet wer den konnten, enthielt der 
Fragebogen für PL-Schüler:innen zusätzlich umfangreiche Fragen zur Bewer tung des 
PL-Programms und wurde in zwei Teilen (PL-SFB-I und PL-SFB-II) zur Verfügung 
gestellt. Ein Proband:innenkennzeichen, welches die Schüler:innen selbst generier-
ten, sollte die Anonymität und eine zuverlässige Zuordnung der beiden Teile zu einen 
Gesamtfragebogen (PL-SFB) gewährleisten. 
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Grundsätzlich wurde eine äquivalente Befragung mit allgemeinen Schulerfolgs-
bedingungen bei allen Schüler:innen bzw. Lehrer:innen vorgenommen. Teilweise 
wurden die Schulerfolgskriterien sowohl aus der Perspektive der Lehrkräfte als auch 
der Schüler:innenperspektive erfragt. Darüber hinaus wurden objektive Kennzahlen 
(Erfolgsquoten hinsichtlich Verbleibs im Programm, erworbene Schulabschlüsse und 
Übergang in den Beruf) der PL-Statistiken vom Landesschulamt Sachsen-Anhalt zur 
Verfügung gestellt.

5.2 Stichprobe

Die 8. und 9. Jahrgangsstufe der 24 PL-Standorte in Sachsen-Anhalt wurden gebeten 
an einer quantitativen Online-Befragung teilzunehmen. Sowohl die PL-Lehrer:innen 
und PL-Schüler:innen als auch die Lehrkräfte und Schüler:innen des Regelschulsys-
tems waren aufgefordert während der Unterrichtszeit einen Fragebogen auszufüllen. 
Insgesamten haben sich 254 Lehrer:innen und 2.180 Schüler:innen an der Evaluation 
beteiligt. 

5.2.1 Lehrer:innen

Insgesamten haben sich 254 Lehrer:innen (Nweiblich = 172, Nmännlich = 80, Ndivers = 2) von 23 
PL-Standorten an der Evaluation beteiligt. Sie waren im Mittel 51.57 Jahre (SD = 10.57) 
alt und seit durchschnittlich 24.12 Jahren (SD = 13.96) als Lehrkraft t ätig. D es Weite-
ren unterrichteten die befragten Lehrer:innen im Mittel 13.99 Jahre (SD = 10.87) an der 
Schule, für die sie den Fragebogen beantworteten. Die Mehrheit der Lehrkräfte b e-
sitzt ein abgeschlossenes Lehramtsstudium (N = 213, 83,9 %). Nur ein:e Teilnehmer:in 
(0,4 %) befand sich im Vorbereitungsdienst und 40 Lehrer:innen (15,7 %) gaben an, als 
Seiteneinstei ger:innen in den Beruf gekommen zu sein. Eine mindestens einjährige 
Ausbildung zur PL-Lehrkraft absolvierten 68 Lehrer:innen. Drei Teilnehmer:innen be-
fanden sich gerade in der einjährigen berufsbegleitenden Ausbildung zur PL-Lehrkraft, 
unter richteten aber bereits PL-Klassen. Entsprechend ihrer Angaben wurden diese 71 
Teilnehmer:innen den PL-Lehrkräften zugeordnet. Die übrigen 183 Lehrer:innen führ-
ten im Schuljahr 2021/22 Unterricht in den regulären 8. und/oder 9. Klassen durch, 
waren jedoch nicht Teil des Programms „Produktives Lernen in Schule und Betrieb“. 
Klassenlehrer:in einer regulären 8. oder 9. Klasse waren 69 Lehrer:innen (36,6 %). Die 
Anzahl teilgenommener PL- und Regellehrkräfte kann in Tabelle 1 eingesehen werden.

Im Mittel sind die PL-Lehrer:innen bereits seit 11.6 Jahren im PL-Programm tä-
tig und geben mehrheitlich keinen zusätzlichen Unterricht im Regelsystem (N = 55, 
77,5 %). Die PL-Lehrer:innen sind im Durschnitt signifikant älter als die Lehrer:in-
nen im Regelschulsystem (t = 4.839, p < .001) und haben dementsprechend mehr Jahre 
im Lehrberuf (t = 4.825, p < .001) und am Standort (t = 2.439, p = .024) gearbeitet (vgl. 
Tab. 1). Die Verteilung der Geschlechter (χ² = 0.622, p = .733) sowie die Anzahl grund-
ständig ausgebildeter Lehrkräfte und Seiteneinsteiger:innen (χ² = 3.022, p = .221) sind 
bei PL-Lehrer:innen und regulären Lehrer:innen identisch.
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Tab. 1:	 Vergleich von PL-Lehrer:innen und Regellehrer:innen

PL-Lehrer:innen Regellehrer:innen

Geschlecht weiblich = 49
männlich = 21

divers = 1

weiblich = 123
männlich = 59

divers = 1

Abgeschlossenes  
Studienfach

Lehramt = 64
Vorbereitungsdienst = 0

Anderes Fach = 7

Lehramt = 149
Vorbereitungsdienst = 1

Anderes Fach = 33

Alter Ø 55.9 Jahre Ø 49.9 Jahre

Berufsjahre Ø 30.1 Jahre Ø 21.8 Jahre

Jahre an der Schule Ø 16.45 Jahre Ø 13.0 Jahre

N 71 183

5.2.2 Schüler:innen

Am Ende des Befragungszeitraums lagen 1.729 Fragebögen (SFB) von Schüler:innen 
der regulären 8. und 9. Klassen, 535 PL-Fragebögen Teil I (PL-SFB-I) und 525 PL-Fra-
gebögen Teil II (PL-SFB-II) von allen 24 PL-Standorten vor. Um einen ge meinsamen 
PL-Fragebogen (PL-SFB) aus beiden Teilen zu erstellen, wurden alle Teilnehmer:in-
nen aus der Stichprobe entfernt, die nur einen von zwei Fragebögen beantwortet ha-
ben sowie Schüler:innen de ren Proband:innenkennzeichen sich zwischen Teil I und II 
nicht eindeutig zuordnen ließen. Bei 451 Schü ler:innen konnten beide Teile zum PL-
SFB zusammengefasst werden. Die nachfolgende Stichprobenbe schreibung und die 
Auswertungen, welche Regelschüler:innen mit PL-Schüler:innen vergleicht, beziehen 
sich auf einen Gesamtdatensatz von 2.180 Schüler:innen (NPL-SFB = 451, NSFB = 1.729). 
Auswertungen, welche die Evaluation des PL-Programms betreffen, erfolgen auf der 
Grundlage der Vollausschöpfung (NPL-SFB-I = 535, NPL-SFB-II = 525).

Die Schüler:innen (Nweiblich = 940, Nmännlich = 1.201, Ndivers = 37, Nkeine Angaben = 2) waren 
im Mittel 14.96  Jahre (SD = 1.08) alt und gaben mehrheitlich (N = 1.929, 88,5 %) an, 
dass Sie in Deutschland geboren wurden. Jeweils die Hälfte der Regelschüler:innen 
besuchte die 8. Klasse (N = 839, 48,5 %) bzw. 9. Klasse (N = 890, 51,5 %) im Schuljahr 
2021/22. Bei den PL-Schüler:innen besuchten 54,3 Prozent (N = 245) die 8. Klasse und 
45,7 Prozent (N = 206) die 9. Klasse. PL-Schüler:innen sind im Durchschnitt älter 
als ihre Mitschüler:innen im Regelschulsystem (t = 20.481, p < .001) und müssen für 
ihren Schulweg mehr Zeit aufwenden (t = 12.502, p < .001). Des Weiteren besuchen 
signifikant mehr Schüler als Schü lerinnen das PL-Programm (χ² = 70.985, p < .001) im 
Vergleich zum Regelsystem, während die Verteil ung von Schüler:innen mit Migra-
tionshintergrund im PL-Programm und im Regelschulsystem gleich ist (χ² = 0.002, 
p = .966). Die konkreten Angaben der Vergleiche können Tabelle 2 entnommen wer-
den.
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Tab. 2:	 Vergleich von PL-Schüler:innen und Regelschüler:innen

PL-Schüler:innen Regelschüler:innen

Geschlecht weiblich = 123
männlich = 326

divers = 1

weiblich = 817
männlich = 875

divers = 36

Herkunftsland Deutschland = 399
Anderes Land = 52

Deutschland = 1530
Anderes Land = 198

Alter Ø 15.81 Jahre Ø 14.74 Jahre

Weg zur Schule in 
Minuten

Ø 37.27 Minuten Ø 20.95 Minuten

N 451 1.729

5.3 Messinstrumente

In der vorliegenden Evaluation des PL-Programms wurden die Haupt- und Neben-
kriterien der Programmziele sowie die Kriterien der Programmdurchführung bei den 
(PL-)Lehrkräften und (PL-)Schüler:innen erfasst. In Tabelle  3  sind alle erhobenen 
Konstrukte mit Beispielitems, Itemstatistiken und einer Zuordnung zur befragten 
Personengruppen dargestellt. Konstrukte, die darüber hinaus bedeutende Charakte-
ristika aufweisen, sind nachfolgend beschrieben.

Die Skalen zum Schulabsentismus wurden sowohl bei den Lehrer:innen als 
auch bei den Schüler:innen präsentiert. Der einzige Unterschied war, dass das eige-
ne Schwänzverhalten bei den Schüler:innen durch Selbstauskünfte erhoben wurde. 
Einerseits wurde die Häufigkeit von Schulabsentismus separat für die Klassenstufen 
1 bis 8 bzw. 9 auf 5-stufigen Likert Skalen erfragt. Andererseits wurde das schulab-
sente Verhalten in unterschiedlichen Situationen im aktuellen Schuljahr (2021/22) 
mittels insgesamt sieben Items (Sälzer, 2010) erhoben (z. B. Hast Du im aktuellen 
Schuljahr (2021/22 mehr als 2 Tage hintereinander geschwänzt?). Sälzer (2010) bildet 
einen gewichteten Summenwert, welcher Werte zwischen 0 und 36 annehmen kann. 
Der Summenwert weicht deutlich von einer Normalverteilung ab (W(2179) = .520, 
p < .001), denn zwei Drittel der Schüler:innen (N = 1429; 65,6 %) gaben an, dass sie in 
den letzten zwei Schuljahren gar nicht geschwänzt haben. Mithilfe derselben sieben 
Items sollten die Lehrkräfte in einem offen Antwortformat den prozentualen Anteil 
ihrer (PL-)Schüler:innen einschätzen, die im Verlauf eines typischen Schuljahres in 
den entsprechenden Situationen schulabsentes Verhalten zeigen. Die statistischen 
Kennwerte der jeweiligen Skalen sind in Tabelle 3 dargestellt.
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Die schulischen Leistungen im PL-Programm werden nicht mit dem üblichen 
Schulnotensystem bestimmt, sondern mithilfe eines Punktesystems (MK, 2011). Da pro 
Trimester in den verschiedenen Bildungsteilen maximal 31 Punkte erreicht werden kön-
nen, sind pro Schuljahr maximal 93 Punkte möglich. Die Gesamtpunktzahl des Schul-
jahres kann in eine Jahresendnote überführt werden, welche dem regulären Schulno-
tensystem von sehr gut bis ungenügend entspricht. Bei allen Schüler:innen wurden die 
Noten bzw. Punkte auf dem letzten Zeugnis erfragt. Entsprechend gaben PL-Schüler:in-
nen die Punkte in den einzelnen Bildungsbereichen auf dem ersten Trimesterzeugnis 
des Schuljahres 2021/22 an. Die befragten PL-Schüler:innen haben durchschnittlich 
18.66 von 31 möglichen Gesamtpunkten (SD = 5.53) auf dem letzten Trimesterzeugnis 
erreicht. Schüler:innen im Regelschulsystem wurden gebeten, die Schulnoten in den 
Kernfächern Deutsch, Mathematik, Englisch sowie in den Fächern Biologie und Physik 
auf dem Halbjahreszeugnis desselben Schuljahres zu berichten. Für die Regelschüler:in-
nen wurden Gesamtnoten gemittelt über alle Kernfächer gebildet. Sie erreichen im 
Durchschnitt Gesamtnoten von 2.91 (SD = .80). Eine Überführung von Punkten eines 
Trimesterzeugnisses in Schulnoten kann nicht vorgenommen werden. Außerdem stim-
men die Unterrichtsfächer im Regelschulsystem nicht mit den Bildungsbereichen im 
PL-Programm überein. Deshalb wurden die PL-Schüler:innen gebeten, ihre Leistungen 
vor und nach der Teilnahme am PL-Programm selbst zu vergleichen und einzuschät-
zen, ob sich ihre schulischen Leistungen verändert haben (3-stufige Ratingskala: Ver-
besserung/gleichgeblieben/Verschlechterung). Die Mehrheit der PL-Schüler:innen be-
richtet von einer Verbesserung ihrer schulischen Leistungen (N = 400; 74,8 %), während 
20,2 Prozent (N = 108) ihre Leistungen im PL-Programm als gleichbleibend bzw. nur 4,9 
Prozent (N = 26) als schlechter einschätzten. 

Zentral für die vorliegende Evaluation sind objektive Kennwerte über die Anzahl an 
PL-Schüler:innen, die erfolgreich zum ersten anerkannten Schulabschluss geführt wer-
den. Das Landesschulamt Sachsen-Anhalt stellte die standortspezifischen Schulstatisti-
ken des PL-Programms zur Verfügung. In den Statistiken sind für die Schuljahre 2015/16 
bis 2021/22 u. a. die Anzahl der Teilnehmer:innen am PL-Programm, der Schüler:innen 
ohne und mit (qualifiziertem) Hauptschulabschluss, der Übergänger:innen in Klasse 
10 und der Abgänger:innen (Verlassen des Programms aus verschiedenen Gründen) 
verzeichnet. Aufgrund von Veränderungen der PL-Standorte und durch lückenhafte 
Übermittlung der Daten, sind in jedem Schuljahr unterschiedliche Standorte zu fin-
den. Die vorliegende Auswertung bezieht ausschließlich die 24 PL-Standorte ein, die im 
Schuljahr 2021/22 das PL-Programm angeboten haben. Je nach Schuljahr liegen Daten 
von mindestens 17 und maximal 22 PL-Standorten vor.  Eine möglichst große Anzahl 
an PL-Schüler:innen, die durch die Teilnahme am PL-Programm mindestens einen 
Hauptschulabschluss erwerben, würde für einen Erfolg des PL-Programms sprechen 
(= Erfolgsquote). Alle PL-Schüler:innen, die einen (qualifizierten) Hauptschulabschluss 
erwerben, werden zur Anzahl aller Teilnehmer:innen am PL-Programm ins Verhältnis 
gesetzt. Die Berechnung erfolgt pro Schule (i) des Schuljahres (j) in Prozent:

ü
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PL-Schüler:innen, die nach der 9. Klasse keinen Hauptschulabschluss erwerben, je-
doch das PL-Programm bis zum Ende des Schuljahres besucht und ein Abgangszeug-
nis bekommen haben, werden ebenfalls zu den Teilnehmer:innen am Programm ins 
Verhältnis gesetzt (= Dropoutquote). Die Berechnung erfolgt erneut pro Schule (i) des 
Schuljahres (j) in Prozent:

ü

Es wurden Erfolgsquoten zwischen 69,92 und 81,36 Prozent bzw. ein Gesamtmittel-
wert über alle sechs Schuljahre von 76,04 Prozent ermittelt. Die Dropoutquoten lie-
gen zwischen 9,37 und 18,51 Prozent und weisen einen Gesamtmittelwert von 12,74 
Prozent auf. Werden Erfolgs- und Dropoutquote pro Standort und innerhalb eines 
Schuljahres addiert, können Summen kleiner als 100 Prozent das Ergebnis sein. PL-
Schüler:innen verlassen im Verlauf der 9. Klasse aus unterschiedlichen Gründen das 
Programm (z. B. Umzug, Elternzeit), sodass sie zu Beginn des Schuljahres noch zu 
den Teilnehmer:innen gehören, jedoch am Ende des Schuljahres weder den Erfolgs- 
noch den Dropoutquoten zugeordnet werden können.

6. Ergebnisse
Datengrundlage für die nachfolgend berichteten Ergebnisse sind die quantitative On-
line-Befragung der (PL-)Lehrkräfte und (PL-)Schüler:innen der 8. und 9. Klassen 
sowie offizielle PL -Statistiken der Sc huljahre 20 15/16 bi s 20 21/22, die jä hrlich vo m 
Landesschulamt Sachsen-Anhalt erstellt werden. 

6.1 Hauptkriterien der Programmziele

Zur Bestimmung der Wirksamkeit des PL-Programms werden zunächst standort-
übergreifend das Erreichen der Programmziele untersucht. Hauptziel des PL-Pro-
gramms ist, Schüler:innen, die von Schulabbruch bedroht sind, zum ersten anerkann-
ten Schulabschluss zu führen. Um dieses Ziel zu erreichen, soll in den Klassenstufen 
8 und 9 eine Verringerung des Schulschwänzens und der Anzahl an Klassenwieder-
holungen bei den PL-Schüler:innen erreicht werden. Die schulischen Leistungen und 
berufliche Orientierung sollen verbessert werden. Am Ende des PL-Programms fin-
den Schüler:innen ggf. einen Ausbildungsplatz. 

6.1.1 Schulschwänzen

Regelmäßiges Schulschwänzen gehört zu den Risikofaktoren für einen frühzeitigen 
Schulabbruch bzw. das Verlassen der Schule ohne ersten anerkannten Schulabschluss 
(Dropout). Im Rahmen der Evaluation wurden alle Schüler:innen gebeten, das eigene 
Schulschwänzen in den vergangenen Schuljahren und im aktuellen Schuljahr 2021/22 
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anzugeben. Die Häufigkeit (5-stufige Ratingskala von 0 = nie bis 4 = sehr oft) des Schul-
schwänzens in den ersten sieben Schuljahren wurde zwischen PL-Schüler:innen und 
Schüler:innen im Regelschulsystem verglichen. 

PL-Schüler:innen (M = 1.05; SD = 1.21; N = 451) gaben an, in ihren ersten sieben 
Schuljahren signifikant häufiger (t = 6.683, p < .001) die Schule geschwänzt zu haben 
als Mitschüler:innen der regulären 8. und 9. Klassen (M = 0.65; SD = 0.83; N = 1.729). 
Hingegen unterscheiden sich PL-Schüler:innen (M = 0.81; SD = 1.79; N = 451) und 
Regelschüler:innen (M = 0.67; SD = 1.48; N = 1.729) im aktuellen Schuljahr 2021/22 
nicht hinsichtlich des Schwänzens (t = 1.591, p = .112). Deshalb kann das Programm-
ziel, die Häufigkeit des Schulschwänzens zu verringern, als erfüllt betrachtet werden. 
Das heißt, während die PL-Schüler:innen in ihrer bisherigen Schulbiografie erwar-
tungskonform eine erhöhte Neigung zu schulabsentem Verhalten aufweisen, sinkt 
dies mit der Teilnahme am PL-Programm auf ein Normalniveau. Zusätzlich wurden 
PL-Schüler:innen gefragt, ob sich ihr Schulschwänzen durch die Teilnahme am PL-
Programm verändert hat. Die Mehrheit gibt an, die Schule gar nicht mehr (62,8 %) 
oder weniger (29,2 %) zu schwänzen, während eine Minderheit die Schule genauso viel 
(3,4 %) schwänzt und nur sehr wenige Schüler:innen mehr schwänzen (4,7 %). Auch 
die Lehrer:innen sollten das Schulschwänzen ihrer Schüler:innen im aktuellen Schul-
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Abb. 3:	 Prozentualer Anteil an Schwänzer:innen in verschiedenen Situationen aus Leh-
rer:innensicht

Anmerkungen: Schätzung des prozentualen Anteils an Schwänzer:innen im PL-Programm 
und im Regelschulbetrieb durch Lehrer:innen. * signifikanter Unterschied p < .05. NPL-Lehrer:in-

nen = 68, NRegellehrer:innen = 181.
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jahr einschätzen. PL-Lehrer:innen wurden gebeten, den prozentualen Anteil von 
PL-Schüler:innen anzugeben, welche die Schule schwänzen, während Lehrer:innen 
im Regelschulsystem analog das Schwänzverhalten der Regelschüler:innen beurtei-
len sollten. PL-Lehrer:innen berichten von 6,5 Prozent Schwänzer:innen (SD = 8.46; 
N = 68) im PL-Programm und Regellehrer:innen von 6 Prozent Schwänzer:innen 
(SD = 7.11; N = 181) im Regelschulbetrieb. Dieser Unterschied ist nicht statistisch be-
deutsam (t = .468, p = .640). Beide Lehrer:innengruppen sollten den prozentualen 
Anteil an Schüler:innen einschätzen, die in ganz bestimmten Situationen die Schule 
schwänzen. Abbildung 3 verdeutlicht, dass PL-Lehrer:innen das sog. Blockschwänzen 
(einzelne Tage, mehr als 2 Tage am Stück) signifikant häufiger bei PL-Schüler:innen 
beobachten als Regellehrer:innen bei ihren Schüler:innen. Allerdings berichten Re-
gellehrer:innen häufiger vom Schwänzen bestimmter Fächer und Leistungskontrol-
len (Klausuren, Tests, Vorträge etc.) als PL-Lehrer:innen. In allen übrigen Situationen 
sind keine signifikanten Unterschiede zu finden.

6.1.2 Unterrichtsstörungen und andere Unterrichtserschwernisse

Bevor eine physische Abwesenheit von Schüler:innen in Form von Schulschwänzen 
auftritt, kann zuvor oftmals eine Unterrichtsverweigerung und/oder -störung beob-
achtet werden, da eine Schulaversion vor ausgeht. Alle Lehrer:innen wurden gebeten, 

2,56

2,11

2,24

2,82

2,69

1,93

1,84

2,5

2,57

2,25

2,48

2,32

1,68

1,78

2,35

2,29

1,68

1,65

2,22

2,08

1,94

2,04

1 2 3 4

Schüler:innen, die den Unterricht stören

Gewalttätigkeit unter den Schüler:innen (verbal oder
physisch)

schlechtes Klima unter den Schüler:innen

großer Anteil an unmotivierten Schüler:innen

uninteressierte Schüler:innen

großer Anteil an Schüler:innen, welche die deutsche
Sprache nicht ausreichend beherrschen

Schüler:innen mit sehr unterschiedlichem kulturellen
oder sozialem Hintergrund

Eltern, die am Lernfortschritt ihres Kindes nicht
interessiert sind

zu große Leistungsheterogenität

zu viele für diese Schule ungeeignete Schüler:innen
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Wie stark beeinträchtigen die folgenden Umstände Ihrer Ansicht nach den Unterricht 
in den aktuellen 8. und 9. Klassen?

PL-Lehrer:innen Regellehrer:innen

*

*

*
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Abb. 4:	 Unterrichtserschwernisse im PL-Unterricht vs. Regelunterricht aus Lehrer:innen-
sicht

Anmerkungen: Mittelwerte der vier Antwortoptionen überhaupt nicht bis sehr stark. * signi-
fikanter Unterschied p < .05. NPL-Lehrer:innen = 71, NRegellehrer:innen = 183.
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den prozentualen Anteil von Unterrichtsverweigerung einzuschätzen. PL-Lehrer:in-
nen berichten signifikant häufiger davon, dass PL-Schüler:innen zum Unterricht zu 
spät kommen (8,38 % vs. 5,04 %, χ² = 8.263, p = .004). Hingegen zeigten sich keine 
Unterschiede zwischen PL-Schüler:innen und Regelschüler:innen beim früheren 
Verlassen des Unterrichts (0,88 % vs. 0,50 %, χ² = .048, p = .826) und der Verweige-
rung der Mitarbeit im Unterricht (4,7 % vs. 7,36 %, χ² = .990, p = .320). Des Weiteren 
hatten beide Lehrer:innengruppen die Möglichkeit, Unterrichtserschwernisse in den 
Klassenstufen 8 und 9 zu berichten. Auf einer 4-stufigen Ratingskala (überhaupt nicht 
bis sehr stark) konnten die Lehrer:innen elf typische Unterrichtserschwernisse bei 
den aktuellen PL- und Regelschüler:innen einschätzen: u. a. Leistungsheterogenität, 
Desinteresse, aggressives Verhalten und Unterrichtsstörungen. Regellehrer:innen be-
richten im Durchschnitt bei allen 11 Unterrichtserschwernissen von einer größeren 
Auftretenshäufigkeit al s PL -Lehrer:innen. Si eben Un terrichtserschwernisse we rden 
von Regellehrer:innen signifikant häufiger berichtet (vgl. Abb. 4). Nach Aussage der 
PL-Lehrer:innen kommen bspw. Unterrichtsstörungen, geringe Leistungsmotivation 
und mangelndes Interesse unter den PL-Schüler:innen nicht häufiger vor als im Re-
gelschulsystem.

6.1.3 Klassenwiederholungen

Schüler:innen, die bereits mindestens eine Klassenstufe wiederholen mussten, sind 
häufiger von Schulabbruch betroffen. Alle Schüler:innen wurden gefragt, ob sie be-
reits eine Klassenstufe wiederholen mussten. Bei den PL-Schüler:innen haben bereits 
89,6 Prozent der Schüler:innen (N = 404) mindestens eine Klassenstufe wiederholt, 
während bei den Regelschüler:innen nur 33,2 Prozent (N = 573) von Klassenwieder-
holungen betroffen waren (χ² = 459.064, p <  . 001). Darüber hinaus haben PL-Schü-
ler:innen im Durchschnitt 1,42 Klassen (SD = 0.56, N = 404) wiederholt und Regel-
schüler:innen 1,13 Klassen (SD = 0.37, N = 572). PL-Schüler:innen sind nach eigener 
Aussage nicht nur häufiger von Klassenwiederholungen betroffen, sie mussten auch 
eine größere Anzahl von Klassenstufen wiederholen (Z = 9.735, p < .001). Wird der 
Anteil an Wiederholer:innen je Klassenstufe bestimmt und getrennt für die beiden 
Schüler:innengruppen betrachtet, fällt auf, dass PL-Schüler:innen häufiger Wieder-
holungen während der Schuleingangsphase1 angeben (vgl. Abb. 5). 

Der Verlauf in der übrigen Grundschulzeit ist bei PL- und Regelschüler:innen 
ähnlich und steigt erst mit dem Übergang an eine weiterführende Schule bei PL-
Schüler:innen deutlich an. Die Teilnahme am PL-Programm bringt dann eine abrupte 

1	 Laut Versetzungsordnung vom 17.  Dezember 2009 des Landes Sachsen-Anhalt ist die 
Schuleingangsphase eine pädagogische Einheit, in der keine Versetzungsentscheidungen 
getroffen werden. Regulär besuchen Schüler:innen zwei Jahre die Schuleingangsphase. In 
begründeten Fällen können Schüler:innen ein weiteres Jahr in der Schuleingangsphase 
verbleiben bevor sie den 3. Schuljahrgang besuchen. Die Wiederholung eines Schuljahres 
in der Schuleingangsphase wird nicht angerechnet.
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Abb. 5: Prozentualer Anteil an wiederholten Klassenstufen aus Schüler:innensicht 
Anmerkungen: Darstellung getrennt für PL- vs. Regelschüler:innen. NPL-Schüler:innen = 404, NRegel-

schüler:innen = 573.

Veränderung: Ist der Anteil in der 8. Klasse an Wiederholer:innen im PL noch größer 
als im Regelschulsystem, sind in Klasse 9 signifikant weniger PL-Schüler:innen von 
Klassenwiederholungen betroffen. Entsprechend kann das Ziel des PL-Programms, 
Klassenwiederholungen zu verringern, anhand der Aussagen der Schüler:innen ge-
stützt werden. Allerdings beziehen sich die Schüler:innenangaben zur Klassenwieder-
holungen auf die Zeit der Covid-19-Pandemie. Hier gab es in Sachsen-Anhalt bei-
spielsweise die Möglichkeit, das Schuljahr ohne Anrechnung auf die Verweildauer zu 
wiederholen. Solche Sonderregelungen könnten die Anzahl der Klassenwiederholun-
gen in beiden Schüler:innengruppen unterschiedlich beeinflusst haben. Auch die PL-
Lehrer:innen wurden zur Häufigkeit von Klassenwiederholungen im PL-Programm 
befragt. Die Mehrheit (95,7 %) der PL-Lehrer:innen gibt an, dass Klassenwiederho-
lungen im PL auftreten. Sie schätzen, dass im Durchschnitt 9,18 Prozent (SD = 8.99, 
N = 68) die 8. Klasse und 5,82 Prozent (SD = 5.44, N = 68) der PL-Schüler:innen die 9. 
Klasse wiederholen müssen. Die Schätzungen der Lehrer:innen unterstützen die An-
gaben der PL-Schüler:innen, dass weniger Klassenwiederholungen in der 9. als in der 
8. Klassenstufe vorkommen.

6.1.4 Schulische Leistungen

Unzureichende schulische Leistungen sind ebenfalls ein Risikofaktor für einen früh-
zeitigen Schulabbruch bzw. einen Abgang von der Schule ohne ersten anerkannten 
Schulabschluss. Die schulischen Leistungen im PL-Programm werden nicht mit dem 
üblichen Schulnotensystem bestimmt, sondern mithilfe eines Punktesystems (MK, 
2011). Wie bereits ausgeführt kann eine Überführung von Punkten eines Trimester-
zeugnisses in Schulnoten des Regelschulsystems nicht vorgenommen werden. Außer-
dem stimmen die Unterrichtsfächer im Regelschulsystem nicht mit den Bildungsberei-
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chen im PL-Programm überein. Entsprechend ist weder ein Vergleich der schulischen 
Leistungen zwischen PL-Schüler:innen und Regelschüler:innen möglich noch ein 
Vergleich der Schulnoten von PL-Schüler:innen vor und während der Teilnahme am 
PL-Programm. Deshalb wurden die PL-Schüler:innen gebeten, ihre Leistungen vor 
und nach der Teilnahme am PL-Programm selbst zu vergleichen und einzuschätzen, 
ob sich ihre schulischen Leistungen verändert haben (3-stufige Ratingskala: Verbesse-
rung/gleichgeblieben/Verschlechterung). Die Mehrheit der PL-Schüler:innen berich-
tet von einer Verbesserung ihrer schulischen Leistungen (N = 400, 74,8 %), während 
20,2 Prozent (N = 108) ihre Leistungen im PL-Programm als gleichbleibend bzw. nur 
4,9 Prozent (N = 26) als schlechter einschätzten. 

6.1.5 Erfolgs- und Dropoutquote

Das Hauptziel des PL-Programms ist es, von Schulabbruch bedrohte Schüler:innen 
erfolgreich zum Schulabschluss zu führen. Absolvieren PL-Schüler:innen erfolgreich 
die 9. Klasse im PL-Programm, indem sie mindestens die Hälfte der möglichen Punk-
te in den einzelnen Fächern, Bildungsteilen und Elementen von Bildungsteilen auf 
dem Jahreszeugnis erreichen, erwerben sie einen dem Hauptschulabschluss gleich-
wertigen Abschluss. Eine möglichst große Anzahl an PL-Schüler:innen, die durch die 
Teilnahme am PL-Programm mindestens einen Hauptschulabschluss erwerben, ist 
das wichtigste Indiz für den Erfolg des PL-Programms. Entsprechend gering sollte 
die Anzahl an PL-Schüler:innen sein, die nach dem Besuch des PL-Programms ohne 
Hauptschulabschluss die Schule verlassen. Demzufolge ist der prozentuale Anteil an 
PL-Schüler:innen interessant, die mindestens einen Hauptschulabschluss erwerben, 
bezogen auf alle Teilnehmer:innen am PL. Dieser Quotient wird nachfolgend als Er-
folgsquote bezeichnet. Sein Gegenstück ist die Dropoutquote, der prozentuale Anteil 
an PL-Schüler:innen, welche das PL-Programm ohne Hauptschulabschluss beenden. 
Die offiziellen PL-Statistiken der Schuljahre 2015/16 bis 2021/22 wurden vom Landes-
schulamt Sachsen-Anhalt zur Verfügung gestellt. Die standortübergreifenden Mittel-
werte der Erfolgs- und Dropoutquoten separat für jedes Schuljahr sowie der Gesamt-
mittelwert über alle Schuljahre sind in Abbildung 6 einsehbar.

Es wurden Erfolgsquoten zwischen 69,92 und 81,36 Prozent bzw. ein Gesamtmittel-
wert über alle sechs Schuljahre von 76,04 Prozent ermittelt. Die Dropoutquoten liegen 
zwischen 9,37 und 18,51 Prozent und weisen einen Gesamtmittelwert von 12,74 Prozent 
auf. Die durchschnittliche Dropoutquote an weiterfüh renden Schulen in Sachsen-An-
halt liegt bei 11,7 Prozent (Statistisches Bundesamt, 2024). Wird berücksichtigt, dass 
ausschließlich von Schulabbruch gefährdete Schüler:innen am PL-Programm teil-
nehmen, wird deutlich, dass das PL-Programm diese Schüler:innen sehr erfolgreich 
zum Schulabschluss führt. Außerdem ist die Höhe der gemittelten Dropoutquote im 
PL-Programm vergleichbar mit der an wei terführenden Regelschulen des Landes Sach-
sen-Anhalt. Auffällig ist, dass sich die Erfolgs- und Dropout quoten nicht zu 100 Prozent 
aufsummieren lassen. Dies ist auf Teilnehmer:innen zurückzuführen, die zu Beginn der 
9. Klasse am PL-Programm teilnehmen und im Verlauf des Schuljahres das Programm
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Abb. 6: Erfolgs- und Dropoutquoten der Schuljahre 2015/16 bis 2021/22 im PL-Programm 
Anmerkungen: NSchuljahr2015/16 = 17, NSchuljahr2016/17 = NSchuljahr2017/18 = NSchuljahr2018/19 = 18, NSchul-

jahr2019/20 = 22, NSchuljahr2020/21 = 21, NSchuljahr2021/22 = 24, NGesamt = 24.

ver lassen. Es gibt vielfältige Gründe für das Verlassen des Programms. Zum einen kön-
nen private Gründe der Schüler:innen, wie bspw. Umzug oder Elternzeit, zur Rück-
kehr in das Regelschulsystem führen. Zum anderen können Schüler:innen aufgrund 
von Fehlverhalten (Schulschwänzen, normverlet zendes Verhalten am Praxislernort etc.) 
vom Programm ausgeschlossen werden oder müssen aufgrund von unzureichenden 
Leistungen die 9. Klassenstufe wiederholen. Entsprechend können diese Schüler:innen 
weder den Erfolgs- noch den Dropoutquoten eindeutig zugeordnet werden. 

6.1.6 Ausbildungsplatzsuche 

PL-Schüler:innen lernen während des PL-Programms sechs unterschiedliche Pra-
xislernorte kennen. Im Gegensatz zu Regelschüler:innen verbringen sie drei Tage 
pro Woche an einem potenziell zukünftigen Ausbildungsplatz. Obwohl zunächst 
der Schulabschluss im Vordergrund des PL-Programms steht, erhalten einige PL-
Schüler:innen am Praxislernort einen Ausbildungsvertrag. Vor diesem Hintergrund 
wurden die PL-Lehrer:innen gebeten, eine Schätzung des prozentualen Anteils an PL-
Schüler:innen vorzunehmen, die einen Ausbildungsplatz durch ihre Teilnahme am 
PL erwerben. Die 71 PL-Lehrer:innen schätzten, dass durchschnittlich 50,9 Prozent 
der Schüler:innen einen Ausbildungsplatz erhalten. Auch in den PL-Statistiken der 
Schuljahre 2019/20 bis 2021/22 wurde erfragt, wie viele Schüler:innen einen Vertrag 
für eine schulische oder duale Ausbildung am Ende der 9. Klasse erworben haben. 
Im Schuljahr 2019/20 konnten 71,41 Prozent, im darauffolgenden Schuljahr 2020/21 
58,97 Prozent und im Schuljahr 2021/22 72,68 Prozent der PL-Schüler:innen einen 
Ausbildungsvertrag vorweisen (Mittelwert über alle Schuljahre: 68,16 %). 

Obwohl die quantitative Online-Befragung der PL-Standorte bereits im März bzw. 
Anfang April durchgeführt wurde, hatten bereits einige Schüler:innen der 9. Klasse 
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einen Ausbildungsvertrag unterschrieben. An dieser Stelle muss jedoch berücksich-
tigt werden, dass die meisten der 447 befragten PL-Schüler:innen einen Hauptschul-
abschluss (83,4 %, N = 373) erwerben möchten und entsprechend nach der 9. Klasse 
die Schule verlassen. Um ihre Schulpflicht zu erfüllen, sollten sie im Idealfall einen 
Ausbildungsplatz finden und eine berufsbildende Schule besuchen. Von den 1.702 
Regelschüler:innen, die hierzu Angaben machten, streben hingegen 52,7  Prozent 
den Realschulabschluss (N = 897) und 21,8 Prozent einen erweiterten Realschulab-
schluss an (N = 371) bzw. 10 Prozent das Abitur (N = 171) an. Um einen (erweiterten) 
Realschulabschluss zu erwerben, müssen sie die 10. Klasse absolvieren und sich ent-
sprechend in der 9. Klasse noch nicht auf Ausbildungsplätze bewerben. Für einen 
Vergleich von PL- und Regelschüler:innen hinsichtlich der Anzahl unterschriebener 
Arbeitsverträge und Ausbildungsplatzsuche, werden daher in beiden Stichproben nur 
die Neuntklässler:innen berücksichtigt, deren Ziel maximal ein qualifizierter Haupt-
schulabschluss ist. Dies trifft auf 195 PL-Schüler:innen und 130 Regelschüler:innen 
zu. Im PL hatten bereits 33 (16,9 %) Neuntklässler:innen einen Ausbildungsplatz ge-
funden sowie 16 bei den Regelschüler:innen (12,3 %). Dieser Unterschied ist nicht si-
gnifikant (χ² = 1.298, p = .255). Bei Neuntklässler:innen, die noch keinen Ausbildungs-
platz erworben haben, wurde gefragt, ob sie sich bereits im Bewerbungsprozess um 
einen Ausbildungsplatz befinden. Bereits 73 PL-Schüler:innen (45,1 %, N = 162) und 
32 Regelschüler:innen (27,8 %, N = 114) bewerben sich aktiv um Ausbildungsplätze. 
Entsprechend sind signifikant mehr PL-Schüler:innen bereits im Frühjahr bemüht, 
einen Ausbildungsplatz für das Ende der Schulzeit zu finden (χ² = 8.488, p = .004) als 
Regelschüler:innen, die ebenfalls zum Ende des Schuljahres einen (qualifizierten) 
Hauptschulabschluss anstreben. Die Schüler:innenangaben sind in Abbildung 7 gra-
phisch veranschaulicht. 
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Abb. 7:	 Unterschriebene Ausbildungsverträge und Ausbildungsplatzsuche bei Neuntkläss-
ler:innen

Anmerkungen: Ausbildungsvertrag: NPL-Schüler:innen = 195, NRegelschüler:innen = 130, Ausbildungsplatz-
suche: NPL-Schüler:innen = 162, NRegelschüler:innen = 115.
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Anmerkungen: 8. Klasse: NPL-Schüler:innen = 224, NRegelschüler:innen = 133, 9. Klasse: NPL-Schüler:innen = 162, 
NRegelschüler:innen = 115.

6.1.7 Berufswahlsicherheit

Schüler:innen beider Klassenstufen wurden gefragt, ob sie bereits wissen, welchen 
Beruf sie einmal lernen möchten. Erneut wurden nur die Schüler:innen miteinan-
der verglichen, die einen (erweiterten) Hauptschulabschluss anstreben (NPL-Schüler:in-

nen = 386, NRegelschüler:innen = 348), da sich diese Schüler:innen in vergleichsweiser kurzer 
Zeit für einen Beruf entscheiden sollten. Während sich PL- und Regelschüler:innen 
in der 8. Klasse nicht voneinander unterscheiden (χ² = 3.954, p = .138), zeigt sich in 
der 9. Klasse eine größere Sicherheit hinsichtlich der zukünftigen Berufswahl bei PL-
Schüler:innen (61,10 %) im Vergleich zu Regelschüler:innen (46,1 %). Außerdem ge-
ben PL-Schüler:innen (9,3 %) seltener als Regelschüler:innen (19,10 %) an, noch nicht 
zu wissen, welchen Beruf sie einmal lernen wollen (χ² = 8.235, p = .016). Alle Angaben 
der Schüler:innen in Prozent sind in Abbildung 8 dargestellt.

6.2 Nebenkriterien der Programmziele

Im Rahmen der leitfadengestützten Gruppendiskussion wurden weitere Kriterien 
identifiziert, die eher indirekt bei den Schüler:innen durch ihre Teilnahme am PL 
verfolgt werden. Entsprechend wurden im Rahmen der quantitativen Online-Befra-
gung sowohl bei PL- als auch bei Regelschüler:innen folgende Nebenkriterien erfragt: 
Leistungsmotivation, Selbstwirksamkeit, Einstellung zur Schule, Wohlbefinden in der 
Schule, Lehrer:innen-Schüler:innen-Beziehung, und allgemeiner Zukunftsoptimis-
mus. Es wird erwartet, dass PL-Schüler:innen in der 8. Klasse (noch) ungünstigere 
Ausprägungen in den Nebenkriterien (z. B. geringere Selbstwirksamkeitserwartung, 
negativere Einstellung zur Schule) aufweisen als Regelschüler:innen, während bei PL-
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Tab. 4:	 Varianzanalyse der Nebenkriterien

Kriterium Klasse MPL(SDPL) MRS(SDRS) F-Test Unterschiede

Leistungsmotivation 8 3.69 (.68) 3.65 (.82) FPL/RS = 1.293
p = .256

F8. KL/9. KL = 1.760
p = .185

FPL/RS:8.KL/9.KL = 3.800
p = .051

PL = RS

9 3.55 (.70) 3.68 (.77)

Selbstwirksamkeit 8 3.23 (.55) 3.14 (.67) FPL/RS = 2.023
p = .155

F98. KL/9. KL = .225
p = .635

FPL/RS:9.KL/8.KL = 1.793
p = .181

PL = RS

9 3.17 (.56) 3.16 (.65)

Einstellung zur Schule 8 3.62 (.74) 3.26 (.68) FPL/RS = 102.613
p < .001
η2 = .05

F8. KL/9. KL = .811 
p = .368

FPL/RS:9.KL/8.KL = .000 
p = .985

PL > RS

9 3.59 (.62) 3.23 (.62)

Wohlbefinden in der 
Schule

8 3.25 (.99) 2.97 (.96) FPL/RS = 42.418
p < .001
η2 = .02

F8. KL/9. KL = .723
p = .395

FPL/RS:9.KL/8.KL = .757
p = .384

PL > RS

9 3.25 (.92) 2.88 (.93)

9 2.01 (.71) 2.68 (.73)

Lehrer:innen-Schü-
ler:innen-Beziehung

8 4.27 (.67) 3.30 (.85) FPL/RS = 402.642
p < .001
η2 = .16

F8. KL/9. KL = 5.480
p = .019

η2 = .003
FPL/RS:9.KL/8.KL = 6.672

p = .010
η2 = .003

PL8.KL > RS8.KL

PL9.KL > RS9.KL9 4.06 (.82) 3.31 (.80)

9 2.34 (.92) 3.19 (.93)

Zukunftsoptimismus 8 3.72 (.74) 3.79 (.78) FPL/RS = .083
p = .774

F8. KL/9. KL = .003
p = .957

FPL/RS:9.KL/8.KL = 3.476
p = .062

PL = RS

9 3.80 (.73) 3.72 (.74)

Anmerkungen: PL = PL-Schüler:innen, RS = Regelschüler:innen, 8. KL = 8. Klasse, 9. KL = 9. 
Klasse, PL/RS = Haupteffekt Schüler:innenart (PL- oder Regelschüler:innen), 8. KL/9. 
KL = Haupteffekt Klassenstufe (8. oder 9. Klasse), PL/RS:8.KL/9.KL = Interaktions- bzw. 
Wechselwirkungseffekt zwischen den Haupteffekten. N = 2179.
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Schüler:innen der 9. Jahrgangsstufe mit größerer Wahrscheinlichkeit keine Unter-
schiede zu Regelschüler:innen mehr zu finden sind. 

Die durchgeführten Varianzanalysen zeigten weder in den Ausprägungen zwi-
schen PL- und Regelschüler:innen noch zwischen den Jahrgangsstufen Unterschiede 
in den Nebenkriterien Leistungsmotivation, Selbstwirksamkeit und Zukunftsoptimis-
mus. Des Weiteren weisen PL- Schüler:innen unabhängig von der Jahrgangsstufe 
eine positivere Einstellung zur Schule auf und zeigen ein höheres Wohlbefinden in der 
Schule. Darüber hinaus schätzen PL-Schüler:innen die Lehrer:innen-Schüler:innen-
Beziehung positiver ein als Regelschüler:innen, wobei es bei diesem Nebenkriterium 
zusätzlich einen Unterschied zwischen den Jahrgangsstufen gibt. Achtklassler:innen 
schätzen die Beziehung zu Lehrkräften positiver ein als Neuntklässler:innen. Alle Er-
gebnisse sind in Tabelle 4 zusammengefasst.

6.3 Kriterien der Programmdurchführung

Schüler:innen und Lehrer:innen des Programms „Produktives Lernen in Schule und 
Betrieb“ erhielten im Rahmen der Evaluation die Möglichkeit, das Programm sowohl 
in seiner Ganzheit als auch hinsichtlich einzelner Programmelemente zu bewerten. 
Im Fokus stand hierbei die Beurteilung der Programmdurchführung, wie sie im 
Runderlass „Besondere Klasse Produktives Lernen in Schule und Betrieb“ (MK, 2011) 
beschrieben ist. Sowohl PL-Lehrer:innen als auch PL-Schüler:innen bewerteten die 
Durchführung hinsichtlich Orientierungsphase, PL-Elementen (u. a. Punktesystem, 
Gliederung des Schuljahres in Trimester, schulische und praktische Anteile) und Ak-
zeptanz bei verschiedenen Akteur:innen. 

6.3.1 Orientierungsphase

Zunächst soll die vier- bis sechswöchige Orientierungsphase näher betrachtet werden, 
in die die Schüler:innen des 8. Schuljahrganges vorläufig aufgenommen werden. Am 
Ende der Orientierungsphase wird die endgültige Aufnahmeentscheidung getroffen. 
PL-Lehrer:innen wurden gebeten, den prozentualen Anteil an PL-Schüler:innen eines 
Jahrgangs zu schätzen, die erfolgreich die Orientierungsphase absolvieren. Der Anteil 
an PL-Schüler:innen, die nach der Orientierungsphase im PL-Programm verbleiben, 
wurde von den PL-Lehrer:innen im Durchschnitt auf 89,04 Prozent (SD = 6.69) ge-
schätzt. Wie bereits im vorherigen Kapitel ausgeführt, können den offiziellen PL -
Statistiken des Landesschulamtes die Teilnehmer:innen vor und nach der Orientie-
rungsphase für die Schuljahre 2019/20 bis 2021/22 entnommen werden. Für diese drei 
Schuljahre lag die tatsächliche Quote erfolgreich absolvierter Orientierungsphasen 
im Durchschnitt bei 89,76 Prozent. Beachtenswert ist die große Übereinstimmung 
der objektiven Daten mit den beiden Schätzungen. Die PL-Lehrkräfte wurden zusätz-
lich gefragt, aus welchen Gründen Schüler:innen das Programm nach oder während 
der Orientierungsphase verlassen. In Abbildung 9 wird deutlich, dass nie oder nur 
sehr selten die PL-Schüler:innen (76,1 %) oder deren Eltern (92,9 %) für sie entschei-
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0% 20% 40% 60% 80% 100%

Schüler:innen entscheiden, nicht am PL teilzunehmen

Eltern entscheiden die Teilnahme nicht zu unterstützen

PL-Team entscheidet, dass das PL-Programm für den/die
betreffende:n Schüler:in unpassend ist

Schüler:innen hatten zu viele unentschuldigte Fehltage
während der Orientierungsphase

Schüler:innen, die nach der Orientierungsphase nicht mehr am PL-Programm teilnehmen, 
gehen zurück in ihre ursprüngliche Klasse. 

Wie häufig sind die folgenden Gründe die Ursache?

nie sehr selten manchmal oft sehr oft

Abb. 9: Gründe, die Orientierungsphase nicht erfolgreich zu absolvieren
Anmerkungen: Einschätzung durch PL-Lehrer:innen. Prozentuale Antworthäufigkeiten der 
Antwortoptionen einer 5-stufigen Ratingskala von stimme überhaupt nicht zu bis stimme 
völlig zu. N = 71.

den, nicht länger am Programm teilzunehmen, was tendenziell für eine hohe Ak-
zeptanz des Programms bei den Beteiligten spricht. Hingegen entscheidet laut 66,2 
Prozent der PL-Lehrer:innen oft bzw. sehr oft das PL-Team, dass das PL-Programm 
für den:die betreffende:n Schüler:in unpassend ist. Bei der Ursache „zu viele unent-
schuldigte Fehltage“ wurde von 40,9 Prozent der PL-Lehrer:innen die Antwortoption 
oft bzw. sehr oft ausgewählt. Des Weiteren hatten die PL-Lehrkräfte die Möglichkeit, 
weitere Gründe für eine nicht erfolgreiche Absolvierung der Orientierungsphase in 
ein offenes Antwortfeld einzutragen. Gründe, die von den Lehrkräften mehrmals be-
nannt wurden, waren: „kein Interesse an praktischer Arbeit“, „Diskrepanz zwischen 
Angaben im Aufnahmegespräch und tatsächlichem Verhalten“, „Fehlverhalten (Dieb-
stahl, Unehrlichkeit, antisoziales Verhalten) im Schnupperpraktikum“ und „keine 
Integration in die sich neu bildende Lerngruppe“. Demnach scheint es einen kleinen 
Teil an Schüler:innen zu geben, die nicht über die notwendigen (motivationalen) Vo-
raussetzungen verfügen, um am PL-Programm erfolgreich teilzunehmen.

6.3.2 Schulweg

PL-Schüler:innen, welche die Orientierungsphase bewältigt haben, müssen für die 
Teilnahme am Programm längere Schulwege (durchschnittlich  37.27 Minuten, 
SD = 26.66, N = 450) zurücklegen im Vergleich zu den Schüler:innen der 8. und 9. 
Klassen im Regelschulsystem (durchschnittlich 20.95 Minuten, SD = 14.73, N = 1.727). 
Der Unterschied hinsichtlich der Dauer des Schulweges war zwischen den beiden 
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Abb. 10: Schulwege und Wege zum Praxislernort in Minuten
Anmerkungen: Von den (PL-)Schüler:innen geschätzte Dauer der Wege zur Schule und zum 
Praxislernort. PL-Schüler:innen wurden gebeten, die maximale Dauer der Wege zur Schule 
und zum Praxislernort zu schätzen, die sie bereit wären, zurückzulegen, um am PL-Pro-
gramm teilzunehmen. * signifikanter Unterschied p < .05. NPL-Schüler:innen = 450, NRegelschüler:in-

nen = 1.727.

Schüler:innengruppen statistisch bedeutsam (Z = 13.097; p < .001). Für den Weg zum 
Praxislernort benötigen die PL-Schüler:innen im Mittel 20.66 Minuten (SD = 19.94) 
und damit signifikant weniger Zeit im V ergleich zu ihrem Schulweg (Z = 11.030; 
p < .001). Die PL-Schüler:innen wurden gefragt, wie viel Zeit sie maximal aufbringen 
würden, um am PL-Programm teilnehmen zu können. Im Durchschnitt würden die 
PL-Schüler:innen für den Weg zur Schule höchstens 51.54 Minuten (SD = 35.79) und 
zum Praxislernort höchstens 41.32 Minuten (SD = 31.74) aufwenden. Für beide Wege 
würden die PL-Schüler:innen eine signifikant längere Dauer in Kauf nehmen, um 
am PL-Programm teilnehmen zu können (TSchulweg = 9.562, p < .001; TPraxisweg = 15.395, 
p < .001). Alle Wegezeiten der Schüler:innen sind in Abbildung  10 veranschaulicht. 
Auch dies kann als Indiz für eine hohe Akzeptanz des Programms bei den Schüler:in-
nen gewertet werden, insbesondere wenn man bedenkt, dass Schüler:innen an dem 
Programm teilnehmen, die über ungünstigere motivationale Ausgangslagen verfüg-
ten.

6.3.3 Bewertung der Elemente des PL-Programms

PL-Schüler:innen und PL-Lehrer:innen hatten die Gelegenheit, verschiedene Ele-
mente des Programms zu bewerten. Angenommen wurde, dass insbesondere Schü-
ler:innen eine Bewertung durch Schulnoten (1 = sehr gut bis 6 = ungenügend) vertrau-
ter erscheint als andere Bewertungssysteme. Entsprechend gilt für die nachfolgenden 
Auswertungen eine Interpretation analog zu Schulnoten: je kleiner, desto besser. 
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Die Elemente „Benotung durch ein Punktesystem“, „Einteilung des Schuljahres in 
Trimester“, „Anzahl der Schüler:innen pro Klasse“, „Einteilung der Woche: Zwei 
Tage Unterricht, drei Tage Praxislernort“, „Verbindung zwischen den Lerninhalten 
im Betrieb und Schule“ und „Gesamtbewertung des PL-Programms“ wurde den PL-
Schüler:innen und PL-Lehrer:innen in gleicher Weise zur Bewertung vorgegeben. 
Abbildung 11 zeigt, dass das Urteil der PL-Schüler:innen leicht kritischer ausfällt als 
das der Lehrkräfte. Mit Ausnahme der „Anzahl der Schüler:innen pro Klasse“, bei der 
beide Beurteilungsgruppen die Note 2,1 im Durchschnitt vergeben, liegt die durch-
schnittliche Bewertung der übrigen Elemente bei Lehrer:innen zwischen den Noten 
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Abb. 11:	Bewertung der PL-Elemente durch PL-Schüler:innen und PL-Lehrer:innen
Anmerkungen: Bewertung durch Schulnoten: 1 = sehr gut bis 6 = ungenügend, NPL-Lehrer:in-

nen = 71, NPL-Schüler:innen = 521.
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1,2 und 1,8 und bei Schüler:innen zwischen den Noten 1,9 und 2,3. Einige PL-Elemen-
te wurden nur von Schüler:innen benotet: „Unterricht an der Schule“, „Praktisches 
Arbeiten am Praxislernort“, „Kontinuierliche Bearbeitung des individuellen Lern-
plans während des Beratungsgespräches“ und „Kommunikationsgruppe“. Für diese 
Elemente vergaben die PL-Schüler:innen im Durchschnitt Noten zwischen 1,9 und 
2,3. In gleicher Weise gab es PL-Elemente, die nur von den Lehrkräften benotet wur-
den: „Unterricht im Rahmen einer Lernwerkstatt durchführen“, „Zusammenarbeit 
mit den Praxismentor:innen“ und „Aufstellen individueller Lehrpläne zusammen mit 
den Schüler:innen und den Praxismentor:innen“. Die PL-Lehrer:innen vergaben für 
diese Elemente im Mittel Noten zwischen 1,5 und 1,7. Werden die Noten für die PL-
Gesamtbewertung separat für beide Beurteilungsgruppen betrachtet, spiegeln diese 
die Beurteilung der einzelnen Elemente wider: Lehrer:innen vergeben in der Tendenz 
ein sehr gut (Durchschnittsnote: 1,4) und Schüler:innen ein gut (Durchschnittsnote: 
1,9).
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Abb. 12:	Akzeptanz des PL-Programms
Anmerkungen: Oben: Akzeptanz aus Sicht der PL-Schüler:innen, Prozentuale Antworthäu-
figkeiten der Antwortoptionen einer 5-Stufige Ratingskala von stimme überhaupt nicht zu 
bis stimme völlig zu. NPL-Schüler:innen = 525. Unten: Akzeptanz aus Sicht der PL-Lehrer:innen, 
Prozentuale Antworthäufigkeiten der Antwortoptionen einer 5-Stufige Ratingskala von sehr 
negativ bis sehr positiv. NPL-Lehrer:innen = 71.
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6.3.4 Akzeptanz des PL-Programms bei verschiedenen Akteur:innen

PL-Schüler:innen und PL-Lehrer:innen wurden gebeten die Akzeptanz des PL-Pro-
grammes bei verschiedenen Akteur:innen zu bewerten. Die PL-Schüler:innen im 
zweiten Trimester des Schuljahres 2021/22 geben mehrheitlich an, dass ihre Eltern 
(76,6 %) die Teilnahme am PL-Programm positiv bewerten. Etwa die Hälfte der 
PL-Schüler:innen berichtet von einer positiven Bewertung durch Freundinnen und 
Freunde (48,6 %) und 37,1 Prozent gaben an, dass Mitschüler:innen der ehemaligen 
Klasse im Regelschulsystem die Teilnahme positiv bewerten. Die PL-Lehrer:innen 
wurden gebeten, die Beurteilung des PL-Programms (5-stufige Ratingskala sehr ne-
gativ bis sehr positiv) aus der Perspektive verschiedener Personengruppen vorzuneh-
men. Die 71 PL-Lehrer:innen gaben an, dass sowohl die PL-Schüler:innen (84,5 %) als 
auch deren Eltern (87,3 %) das PL-Programm als positiv bzw. sehr positiv beurteilen. 
Eine mehrheitlich positive bis sehr positive Beurteilung des PL-Programms liegt laut 
den Lehrkräften auch bei den Praxislernorten (83,1 %) und im Lehrer:innenkollegium 
der Schule (61,1 %) vor. Hingegen scheinen Regelschüler:innen der Standorte eine ge-
teilte Meinung über das PL-Programm zu besitzen, da 70,4 % der PL-Lehrer:innen 
die Antwortoption „teils/teils“ auswählten. Die prozentuale Verteilung der Antwort-
optionen für die Akzeptanz aus Sicht der PL-Schüler:innen und Lehrer:innen kann in 
Abbildung 12 eingesehen werden.

7. Diskussion
Seit 2003 wird das Modellprojekt „Die besondere Klasse – Produktives Lernen in Schu-
le und Betrieb“ an Sekundar- und Gemeinschaftsschulen in Sachsen-Anhalt durchge-
führt. Es handelt sich um eine besondere Lernform für die 8. und 9. Klasse, die sich an 
Schüler:innen richtet, bei denen zu erwarten ist, dass sie im Regelsystem nicht min-
destens einen ersten anerkannten Schulabschluss (Hauptschulabschluss) erreichen wer-
den. Kennzeichen der besonderen Klasse sind u. a. die Ausweitung des Lernens auf zwei 
Lernorte (PL-Standortschule und Praxislernort), kleine Gruppengrößen, individuelle 
Lernpläne sowie modifizierte Stundentafeln. Hauptziel des PLs ist es, von Schulabbruch 
bedrohte Schüler:innen erfolgreich zum ersten anerkannten Schulabschluss (ESA) zu 
führen. In der vorliegenden Studie wurden eine unabhängige, evidenzbasierte Evalua-
tion und wissenschaftliche Bewertung des Modellprojekts vorgenommen.

Mit Blick auf die Hauptkriterien der Programmziele (F1) bzw. die Ebenen des 
Lernens und Verhaltens zeigt sich, dass die Schüler:innen im PL schulabsente Ver-
haltensweisen reduzieren, und zwar auf ein Normalniveau von Schüler:innen dieser 
Schulform und Altersklasse, sodass keine Unterschiede bezüglich des Schwänzens 
zwischen den PL- und Regelschüler:innen identifiziert werden können. Die Leh-
rer:innen in diesen Klassen berichten darüber hinaus auch nicht von anderen bzw. 
erhöhten Unterrichtserschwernissen, eher scheint das Gegenteil der Fall zu sein. Die 
Schüler:innen sind mit der Teilnahme am PL motivierter am (reduzierten) Unter-
richtsangebot teilzunehmen. Sie schwänzen individualbiografisch betrachtet seltener 
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und querschnittlich gesehen vergleichbar häufig den Unterricht. Sie stören den Unter-
richt weniger und arbeiten motivierter mit. Diese quantitative (Lernzeit) und qualita-
tive Verbesserung der Nutzung des Unterrichtsangebots zeigt sich in den schulischen 
Leistungen, da ca. 75 Prozent von einer Steigerung berichten. Diese Selbstauskunft hat 
eine gewisse Evidenz, da die Anzahl der Klassenwiederholungen mit dem Einstieg ins 
PL deutlich zurückgeht. 

Es zeigt sich, dass das PL sehr positive Wirkungen sowohl auf diese Schüler:in-
nen und deren individuelle Bildungs- und Erwerbsbiografie entfaltet als auch (da-
mit einhergehend) positive gesellschaftliche Wirkungen hat. Die Erfolgsquoten beim 
Erreichen eines Schulabschlusses betragen durchschnittlich ca. 76 Prozent, d. h. von 
Schüler:innen, die ohne das Modellprojekt mit hoher Wahrscheinlichkeit das allge-
meinbildende Schulsystem ohne Abschluss verlassen hätten. Noch positiver fällt das 
Ergebnis bei Betrachtung der eigentlichen Dropoutquoten (12,74 Prozent) aus. Das 
heißt es gelingt dem Programm überaus erfolgreich, Schüler:innen mit erheblichen 
Risikofaktoren zu einem Schulabschluss zu führen. Zudem sind die Schüler:innen 
durch die starke Verbindung von Schule und Betrieb a) besser orientiert, welchen Be-
ruf sie erlernen möchten, b) aktiver bei der Ausbildungsplatzsuche und -bewerbung 
sowie c) mindestens genauso erfolgreich beim Erhalt von Ausbildungsplätzen wie 
ihre Mitschüler:innen aus Regelklassen.

Werden die Nebenkriterien der Programmziele (F2) betrachtet, zeigen sich 
ebenfalls in Summe sehr positive Befunde. Die PL-Schüler:innen haben bisweilen 
schwierige Schulkarrieren hinter sich und vielfältige negative Erfahrungen mit der 
Institution Schule i. w. S., mit Lehrkräften und mit Mitschüler:innen gemacht. Der 
Vergleich der PL-Schüler:innen einerseits und der Regelschüler:innen andererseits 
zeigt erstens, dass beide Gruppen vergleichbare Ausprägungen von Leistungsmoti-
vation, Selbstwirksamkeit und Zukunftsoptimismus aufweisen. Zweitens berichten 
PL-Schüler:innen von einem größeren Wohlbefinden in der Schule, einer positiveren 
Einstellung zur Schule und besseren Beziehungen zu ihren Lehrer:innen als die Re-
gelschüler:innen. Auch dies darf als Erfolg gewertet werden. Die pädagogische Arbeit 
der PL-Lehrkräfte in dieser besonderen Form der Beschulung führt dazu, dass die 
Schüler:innen sich in der Schule wieder wohl fühlen und gemessen an den Regel-
schüler:innen „normale“ motivationale Orientierungen aufweisen.

Die Analyse zeigt, dass das Modellprojekt hinsichtlich der Kriterien der Pro-
grammdurchführung (F3) bzw. auf der Evaluationsebene der Zufriedenheit sehr posi-
tiv von den Beteiligten bewertet wird. Die Mehrheit der PL-Schüler:innen absolviert 
die Orientierungsphase erfolgreich (ca. 90 %). Diejenigen, die in dieser Phase aus-
scheiden, müssen das PL oftmals aufgrund motivationaler Defizite verlassen. Diese 
Entscheidung geht in der Regel von den PL-Lehrkräften aus, was umgekehrt für eine 
hohe Akzeptanz bei Schüler:innen und Eltern spricht. Dies zeigt sich auch darin, dass 
die Schüler:innen bereit sind, deutlich längere Fahrtzeiten in Kauf zu nehmen, um 
am PL teilnehmen zu können. Eine größtenteils hohe Akzeptanz des PLs bei anderen 
Gruppen wird von den PL-Lehrer:innen und PL-Schüler:innen berichtet. Insgesamt 
wird das Modellprojekt (sehr) gut bewertet. Während die Lehrer:innen das Modell-
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projekt und seine wesentlichen Elemente als sehr gut befinden (Durchschnittsnote: 
1,4), schätzen es die Schüler:innen als gut ein (Durchschnittsnote: 1,9). 

Jede empirische Untersuchung weist Limitationen auf: So war kein Längsschnitt 
möglich. Ein Prä-Post-Test-Design mit einer Kontrollgruppe wäre aus forschungsme-
thodischer Sicht wünschenswert gewesen. In einer Prä-Messung am Ende der 7. Klas-
se oder während der Orientierungsphase hätten wichtige Informationen geliefert und 
die Prätest-Äquivalenz sichergestellt. Interviews mit Lehrkräften oder Schüler:innen 
der einzelnen Schulen hätten die vorliegenden Ergebnisse qualitativ erweitern können. 
Schließlich sind Evaluationen vor allem auf die Unterstützung der Teilnehmer:innen 
angewiesen. Es hat sich gezeigt, dass das genaue anwenden des Kodierschemas für 
die Zusammenführung der beiden Fragebogenteile der PL-Schüler:innen für einige 
Schulen eine Herausforderung gewesen ist. Dadurch entstanden Datenverluste bei 
den PL-Schüler:innen. Die Durchführung einer Pilotierung, um die Fragebögen und 
die Kodierung für die Zusammenführen der beiden PL-Fragebögen zu erproben, war 
aufgrund der zur Verfügung stehende Zeit nicht möglich. Außerdem ist die Anzahl 
an PL-Schüler:innen limitiert, sodass eine Pilotierung mit Einschränkungen in der 
finalen Stichprobengröße einhergegangen wäre.

In Summe ist das Programm mit Blick auf die Hauptkriterien hervorragend ge-
eignet, um dropout-gefährdete Schüler:innen erfolgreich zu einem ersten Schulab-
schluss zu führen und deren berufliche und gesellschaftliche Integrationschancen 
zu erhöhen. Dies gilt im Besonderen vor dem Hintergrund, dass Jugendliche in das 
Programm einmünden, die in hohem Maße von Dropout im Regelschulsystem be-
droht sind. Insgesamt zeigen sich auch im Hinblick auf den weiteren Ausbildungs-
weg und den hohen Anteil an Schüler:innen, die bereits einen Ausbildungsvertrag 
abschließen, positive Effekte, sodass das PL bereits heute einen wesentlichen Beitrag 
zur Reduktion von Dropout leistet und die school-to-work-transition erleichtert. Es 
kann daher davon ausgegangen werden, dass die Dropoutquoten der Sekundar- und 
Gemeinschaftsschulen in Sachsen-Anhalt ohne dieses Programm deutlich höher aus-
fallen würden. Darüber hinaus ist bei einer Reduktion oder Einstellung des PLs mit 
negativen Kompositionseffekten in den Regelklassen zu rechnen, was ggf. auch die 
Arbeit der Regellehrer:innen erschwert. Ungünstig könnte bspw. sein, dass in sehr 
großen Klassen die individuelle Förderung, wie sie im PL realisiert wird, für diese 
Schüler:innen nicht mehr in diesem Maße geleistet werden kann. 
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Produktives Lernen in Schule und Betrieb aus Sicht 
der Lehrkräfte und Schulleitungen
Ziele und Spannungsfelder pädagogischen Handelns 
Dana Bergmann 

Abstrakt: Die Lehrkräfte und ihr pädagogisches Handeln spielen im Rahmen des Pro-
duktiven Lernens eine bedeutsame Rolle. Im Fokus des Lern- und Bildungsprozes-
ses stehen aus Sicht der Pädagog:innen nicht nur die Qualifizierung, die Schaffung 
von Perspektiven sowie die persönliche Entwicklung der Lernenden. Vielmehr 
geht es um einen individualisierten Lern- und Bildungsprozess, bei dem das Ver-
trauensverhältnis zwischen Lernenden und Lehrenden im Fokus steht. Darüber 
hinaus zeigt sich anhand der vorliegenden Interviewstudie, dass das professionelle 
Handeln der Lehrkräfte von Spannungsfeldern gekennzeichnet ist (Freiheit im di-
daktischen Handeln versus Wunsch nach Struktur und Orientierung, Besonderes 
Lernen versus Abweichung von der Normalität, Beziehungsaufbau versus Grenz-
ziehung). Zudem wird deutlich, dass ein kollegiales Miteinander und eine verläss-
liche Zusammenarbeit mit den betrieblichen Praxisvertreter:innen bedeutsame 
Elemente für den Professionalisierungsprozess im Produktiven Lernens sind. 

Schlagwörter: Antinomien, Beziehung, Lehrkräfte, Produktives Lernen, Professionel-
les Handeln 

Productive learning in schools and companies from the 
perspective of teachers and school administrators. Goals and 
antinomies of pedagogical action

Abstract: Teachers and their pedagogical actions play an important role in productive 
learning. From the teachers’ point of view, the focus of the learning and education 
process is not only on qualification, the creation of prospects, and the personal 
development of the learners. Rather, it is about an individualized learning and 
education process that focuses on the relationship of trust between learners and 
teachers. Furthermore, the present interview study shows that the professional ac-
tions of teachers are characterized by areas of tension (freedom in didactic action 
versus the desire for structure and orientation, special learning versus deviation 
from normality, relationship building versus setting boundaries). In addition, it 
becomes clear that collegial cooperation and reliable cooperation with company 
practitioners are perceived as important elements of productive learning.
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action 

1.	 Produktives Lernen und die Rolle der Lehrkräfte 
Das Produktive Lernen stellt eine bildungspolitische Konzeption dar, welche Schü-
ler:innen, bei denen davon auszugehen ist, dass sie keinen qualifizierenden Abschluss 
an einer Regelschule erreichen, durch eine hohe unterrichtliche Theorie-Praxis-
Relationierung dazu befähigt, einen Schulabschluss zu erwerben. Das Konzept, wel-
ches durch das Institut für Produktives Lernen in Europa e. V. (IPLE) in den 1990er 
Jahre gegründet wurde, zielt vor allem darauf ab, Lernende schulreif zu machen, 
die Lernmotivation zu erhöhen, lebensrelevante Kompetenzen zu entwickeln und 
Berufsorientierung zu ermöglichen (Böhm  & Schneider, 2009). Dem Produktiven 
Lernen liegt ein Bildungsverständnis zugrunde, welches drei Bezüge miteinander ver-
schränkt: 1. das lernende Subjekt, 2. die unterrichtliche Theorie/Kultur (als Werkzeug) 
sowie 3. die Praxis (in beruflichen Situationen). In diesen Bezügen zeigt sich zum 
einen ein entsprechender Personenbezug, da das Lernen auf die Bildungsbedürfnisse 
der Schüler:innen ausgerichtet ist. Basierend auf produktiven Tätigkeitserfahrungen 
wählen die Lernenden entsprechende Praxisfelder, welche theoretisch gerahmt wer-
den. Produktives Lernen wird somit die Basis und das Ziel von Bildung (Tätigkeitsbe-
zug). Mit diesem Tätigkeitsbezug wird sowohl eine Verschränkung von unterrichtli-
cher Theorie und Praxis als auch von allgemeiner und beruflicher Bildung hergestellt. 
Das angeeignete Wissen und Können wird dabei als Instrument und somit als Fähig-
keit zur Nutzung kultureller Übertragungen bei der produktiven Tätigkeit angesehen 
(Kulturbezug und Fachbezug). Mit dieser Befähigung, in „gesellschaftlichen Ernstsi-
tuationen“ produktiv tätig zu sein und ggf. gesellschaftliche Entscheidungen nachzu-
empfinden, ist ein entsprechender Gesellschaftsbezug verbunden (Mirow, 2004, S. 25).

Hinsichtlich der Organisationsstruktur des Produktiven Lernens lässt sich konsta-
tieren, dass jene sich stark vom Regelschulsystem abgrenzt. Im Fokus des Lern- und 
Bildungsprozesses steht das Weiterlernen auf Basis bereits entwickelter Fähigkeiten 
und Erfahrungen, welche Jugendliche im Rahmen produktiver Tätigkeitserfahrungen 
entwickeln (Bliss, 2014, S. 129). Die Teilnahme am Programm basiert auf Freiwillig-
keit und selbstaktiviertem Handeln. Im Rahmen einer Orientierungsphase erfolgt 
zunächst das Kennenlernen der Lehrkräfte und anderen Teilnehmenden. Anschlie-
ßend können sich die Lernenden proaktiv für das Programm bewerben (ebd., S. 130). 
Individualisierung bildet die Grundlage des Produktiven Lernens. Die Lernenden 
absolvieren sechs Trimester in zwei Jahren und wählen interessengeleitet ihren Pra-
xislernort, welchen sie drei Tage je Woche besuchen. Pädagog:innen und Praxismen-
tor:innen unterstützen diesen Prozess (ebd., S.  131). Das Produktive Lernen folgt 
einem Rahmencurriculum, welches sich von den in der Regelschule etablierten Lehr-
plänen der Fächer abgrenzt. Das Rahmencurriculum unterstützt den individualisier-
ten Lernweg der Lernenden und beinhaltet u. a. spezifische Elemente wie „Lernen in 
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der Praxis“, „Mathematik, Englisch und Deutsch im Produktiven Lernen“, „Mensch & 
Kultur“, „Gesellschaft & Wirtschaft“ sowie „Natur & Technik“. Darüber hinaus wird 
ein individualisiertes Curriculum entwickelt, welches die Basis der Evaluation der Bil-
dungsziele bildet (Bliss, 2014, S. 131–132). 

Die Lehrkräfte und ihr pädagogisches Handeln spielen im Rahmen des Produk-
tiven Lernens eine wesentliche Rolle. Im Fokus des Lern- und Bildungsprozesses 
steht nicht – wie im traditionellen Unterricht – die Anregung des Lernens durch das 
Lehren. Vielmehr wird das individualisierte Thema auf die Schüler:innen durch das 
Vorhandensein einer produktiven Situation (zurück-)verlagert. Die Lehrkräfte fun-
gieren nicht in der Rolle als klassisch Unterrichtende, sondern als „lernmethodische 
Helfer:innen“ (Borkenhagen  & Mirow, 2002, S.  449). Die Aufgaben der Lehrkräfte 
im Produktiven Lernen umfassen folgende Bereiche: „Individuelle Bildungsberatung 
und Bildungsevaluation, Entwicklung Produktiver Situationen, Erschließung von 
produktiven Tätigkeiten für Bildungsprozesse, Moderation von Gruppenlernprozes-
sen“ sowie im Bereich „Projektevaluation, Projektmanagement und Projektentwick-
lung“ (Borkenhagen & Mirow, 2002, S. 449; Arnold & Schneider, 2004, S. 227–275). 

Hinsichtlich des pädagogischen Verhältnisses zwischen Lehrkräften und Lernen-
den lässt sich konstatieren, dass dieses durch eine Atmosphäre der Partnerschaft, 
durch Freiwilligkeit, Praxisbezügen, Bildungsberatung, Partizipation und Reflexion 
geprägt ist. Das wiederum führt dazu, dass sich die Selbstwahrnehmung in der Rolle 
als Lehrkraft verändert (Arnold & Scheider, 2004). 

Der folgende Beitrag fokussiert die Perspektive der Lehrenden auf das Produktive 
Lernen. Dem Untersuchungsgegenstand wird sich dabei auf zwei Weisen genähert: 
Einerseits geht es um die Perspektive der Pädagog:innen selbst und andererseits um 
die Bewertung ihrer Arbeit aus Sicht der Schulleitungen. Dazu wurden 16 Lehrkräfte 
und Schulleitungen mittels eines leitfadengestützten Interviews befragt. Durch diese 
Form der Datenerhebung kann eine Strukturierung und Vergleichbarkeit des Daten-
materials hergestellt werden (Gläser & Laudel, 2010). Die Interviews wurden inhalts-
analytisch ausgewertet (Kuckartz & Rädiker, 2022). Im Fokus der Untersuchung steht 
einerseits die Frage nach den Zielen des Produktiven Lernens aus der Perspektive 
der Lehrkräfte und Schulleitungen. Andererseits soll untersucht werden, wodurch ihr 
pädagogisches Handeln geprägt ist. 

Dazu wird in einem ersten Schritt auf das strukturtheoretische Verständnis pro-
fessionellen Lehrer:innenhandelns eingegangen, was wiederum die Theoriefolie des 
Beitrags darstellt. Nachdem folgend das methodische Vorgehen skizziert wird, erfolgt 
im Anschluss die Darstellung der Ergebnisse. Es konnten drei Hauptkategorien (mit 
entsprechenden Subkategorien) identifiziert werden: 1. Ziele des Produktiven Lernens 
(Subkategorien: Qualifizierung der Teilnehmenden, persönliche Entwicklung, indi-
vidualisiertes Lernen), 2. Spannungsfelder professionellen Handelns im Produktiven 
Lernen (Subkategorien: Freiheit im didaktischen Handeln versus Wunsch nach Struk-
tur und Orientierung, Besonderes Lernen versus Abweichung von der Normalität, 
Beziehungsaufbau versus Grenzziehung) sowie 3. Bedingungen des Produktiven Ler-
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nens aus Sicht der Lehrkräfte (Subkategorien: Zusammenarbeit im Team und Kolle-
gialität, Zusammenarbeit mit der betrieblichen Praxis und weiteren Akteuren). 

2.	 Das strukturtheoretische Verständnis von professionellem 
Handeln im Lehrer:innenberuf

Aus strukturtheoretischer Perspektive sind Professionen auf institutioneller Ebene 
durch einen „hohen Grad an Autonomie in der Bestimmung und Kontrolle der Be-
rufsausbildung und -ausübung gekennzeichnet“ (Oevermann, 2002, S.  21). Zudem 
sind gesellschaftlicher Prestige, ein hohes Einkommen, eine akademische Ausbildung 
sowie die „Kenntnis und Beherrschung eines komplexen Expertenwissens“ Merkmale 
von Professionen (ebd.). Die Frage, inwieweit der Lehrer:innenberuf eine Profession 
ist, ist umstritten und reicht von der „Zustimmung bis zur Ablehnung zur Profes-
sionalisiertheit, Professionalisierbarkeit und Professionalisierungsbedürftigkeit des 
Lehrerberufs“ (Ortenburger 2016, S. 559). Auch wenn dieser Diskurs im Folgenden 
nicht aufgegriffen wird, werden aus strukturtheoretischer Perspektive einige relevante 
Aspekte hinsichtlich des professionellen Handelns von Lehrkräften dargestellt.

Der strukturtheoretische Ansatz fokussiert keine Eigenschaften, Wissensbestände 
sowie Kompetenzen der professionell Handelnden. Vielmehr wird die entsprechende 
Handlungs- und Interaktionsstruktur und die Spezifität der Tätigkeit im institutiona-
lisierten schulischen Umfeld betrachtet (Idel et al., 2019). 

Ausgehend von der Annahme Oevermanns (1996) ist professionelles Handeln 
durch das Konzept der „widersprüchlichen Einheit“ gekennzeichnet. Jedes Handeln 
ist von Spannungen bzw. Krisen durchsetzt, die gelöst werden oder scheitern. Da-
mit eröffnet sich ein Spannungsfeld von Entscheidungszwang und Begründungsver-
pflichtung: es müssen Entscheidungen getroffen werden, auch wenn keine Begrün-
dungen vorliegen (Helsper, 2016b, S. 51). In Bezug auf das pädagogische Handeln von 
Lehrkräften kann angenommen werden, dass jenes als „professionelles Handeln mit 
eigenen Handlungsdilemmata“ verstanden werden kann (Helsper, 2016a, S. 529). Im 
Rahmen des Unterrichtens sind Lehrkräfte dazu angehalten, in spezifischen Situa-
tionen Handlungsalternativen abzuwägen und Entscheidungen zu treffen. Dabei gibt 
es keine „vorgefertigten“ Handlungsrezepte, die in jeder Situation explizit anwend-
bar sind. Dieses Technologiedefizit eröffnet allerdings die Spielräume professionellen 
Handelns (Ortenburger, 2016). 

Neben den Handlungsdilemmata führt Helsper (2016a) den spezifischen Institu-
tionalisierungsweg des Schulsystems und den damit verbundenen Autonomieverlust 
sowie die Reziprozität der Lehrer:innen-Schüler:innen-Beziehungen, des Klient:in-
nenmandats, des Arbeitsbündnisses und somit der Vertrauens- und Motivations-
grundlage als Problemfelder im Lehrer:innenberuf an. 

Basierend auf der Annahme, dass professionelles Handeln von Widersprüchen ge-
prägt ist, formuliert Helsper (1996, 2016a, 2016b) folgende konstitutive Antinomien 
des Lehrer:innenhandelns: 
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•	 Nähe versus Distanz: Das Lehrer:innenhandeln ist einerseits von einer diffusen, 
affektiven und partikularistischen Haltung gegenüber den Lernenden geprägt. 
Andererseits besteht das Gebot der affektiven Neutralität und Distanzwahrung.

•	 Subsumtion versus Rekonstruktion: Professionelles Handeln ist durch das Span-
nungsfeld der Nachvollziehbarkeit des Einzelfalls (Rekonstruktion) und „abkür-
zungshaften Unterordnung“ des singulären Falls „unter einen Typus oder eine 
verallgemeinernde Kategorie gekennzeichnet“ (Subsumtion) (Schütze, 2016, 
S. 55). Das wiederum birgt die Gefahr, bei unzulässiger Typisierung dem Einzel-
fall nicht gerecht zu werden. 

•	 Einheit versus Differenz: Lehrer:innenhandeln ist auf Gleichbehandlung und 
-bewertung verpflichtet, auch wenn von einer heterogenen Lerngruppe ausgegan-
gen werden kann, die individueller Förderung bedarf. 

•	 Organisation versus Interaktion/Kommunikation: Lehrer:innenhandeln findet im 
Rahmen von organisationalen Vorgaben, Regeln und Routinen statt. Das kann 
einerseits zu einer Entlastung „der Spannung von Handlungszwang und Begrün-
dungsverpflichtung“ führen (Helsper, 2016a, S.  535). Gleichzeitig können diese 
Vorgaben offene Interaktionsbeziehungen beschneiden (routinierte Erstarrung). 

•	 Autonomie versus Heteronomie: Pädagogische Arbeit zielt auf die Ermöglichung 
von Autonomie und Mündigkeit der Lernenden, wird dabei aber von äußeren 
Zwängen und Abhängigkeiten begrenzt. 

Lehrkräfte haben nach Helsper (ebd.) im Rahmen ihres beruflichen Handelns die 
Aufgabe, diese unauflösbaren Widersprüche auszubalancieren. Aufgrund ihrer struk-
turellen Verankerung können diese Antinomien nicht aufgelöst, allerdings in Bezug 
auf die eigene berufliche Rolle reflektiert werden. Professionelles Handeln zeigt sich 
aus strukturtheoretischer Perspektive im Rahmen der Ausbildung einer „doppelten 
Professionalisierung“ (Idel et al., 2019, S. 18): Erstens ist ein Ausbalancieren der anti-
nomischen Strukturen nur auf Grundlage aufgeschichteten (berufsbiografisch be-
dingten) Erfahrungswissens möglich, welches sich mit den Berufsjahren entwickelt. 
Der Aufbau dieser Routinen ist nur in der beruflichen Praxis selbst möglich. Zweitens 
entsteht professionelles Handeln durch den Aufbau eines reflexiven Habitus (ebd.), 
welcher sich nach Oevermann (1996) erst aus der vom Subjekt vorgenommenen wis-
senschaftlichen Rekonstruktion (professionellen Reflexion) von (Schul-)Praxis ent-
wickelt. 

3.	 Methodisches Vorgehen
Für die Datenerhebung wurden insgesamt 16 leitfadengestützte Interviews mit Lehr-
kräften (N = 9) und deren Schulleitungen (N = 7) aus Sachsen-Anhalt durchgeführt, 
welche im Produktiven Lernen tätig sind bzw. die dieses Programm an ihrer Schule 
integriert haben. Diese Form der Datenerhebung eignet sich besonders, da die Leit-
fragen sowohl ein systematisches Vorgehen als auch Flexibilität im Interaktions-
geschehen ermöglichen (Gläser  & Laudel, 2010). Mit dieser Form der qualitativen 
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Datenerhebung ist es möglich, entsprechende subjektive Deutungszusammenhänge 
der interviewten Personen in Bezug auf das Produktive Lernen zu verstehen. 

Die Interviewteilnehmer:innen differieren hinsichtlich ihrer studierten Unter-
richtsfächer, hinsichtlich ihrer Motivation, im Produktiven Lernen zu arbeiten und 
hinsichtlich ihres Zugangs zum Produktiven Lernen. Im Fokus der Untersuchung 
stehen folgende Fragestellungen: 1.) Welche Ziele sind aus Sicht der Lehrkräfte und 
der Schulleitungen mit dem Produktiven Lernen verbunden? 2.) Wodurch ist das pä-
dagogische Handeln im Produktiven Lernen gekennzeichnet? 

Die Datenauswertung erfolgt mithilfe einer inhaltlich strukturierenden qualita-
tiven Inhaltsanalyse (Kuckartz  & Rädiker, 2022). Nachdem zunächst unter Bezug-
nahme der Fragestellungen ein deduktives Kategoriensystem entworfen wurde, in 
welchem die Hauptkategorien generiert wurden, folgte im weiteren zirkulären Aus-
wertungsprozess die Entwicklung induktiver Kategorien (Tabelle 1). 

Tab. 1:	 Kategoriensystem (eigene Darstellung) 

Hauptkategorien Subkategorien

Ziele des Produktiven Lernens aus Sicht von Lehr-
kräften und Schulleitungen

Qualifizierung und Schaffung von Perspektiven

Persönliche Entwicklung der Lernenden

Individualisiertes Lehren und Lernen

Spannungsfelder professionellen Handelns im Pro-
duktiven Lernen 

Freiheit im didaktischen Handeln versus Wunsch 
nach Struktur und Orientierung

Besonderes Lernen versus Abweichung von der 
Normalität 

Beziehungsaufbau versus Grenzziehung

Bedingungen des Produktiven Lernens aus Sicht der 
Lehrkräfte

Zusammenarbeit im Team und Kollegialität

Zusammenarbeit mit der betrieblichen Praxis und 
weiteren Akteur:innen

4.	 Ziele des Produktiven Lernens aus Sicht von Lehrkräften und 
Schulleitungen 

4.1	 Qualifizierung und Schaffung von Perspektiven 

Primär geht es den Lehrkräften im Produktiven Lernen um die Ermöglichung eines 
Schulabschlusses sowie um die Herstellung von beruflichen Perspektiven: 

„Das heißt, Ausbildungsplatz ist das eine, eine schulische Ausbildung das andere. 
Also unsere Schüler gehen immer mit einer Perspektive hier raus, egal wie die Pers-
pektive aussieht“ (LK1_516–517). 

Auch wenn der Abschluss im Rahmen des Produktiven Lernens nicht erreicht wird, 
besteht für die Lernenden die Option, das Berufsvorbereitungsjahr zu absolvieren. 
In der Haltung der Lehrkräfte zeigt sich durch das individualisierte Eingehen auf die 
Lernenden, dass jene bestrebt sind, Einzelfalllösungen zu ermöglichen, sodass 
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„hier keiner rausgeht und in der Luft hängt. Das gibt es bei uns nicht. Es ist ja so, 
dass die Schüler und Schülerinnen eine besondere Rolle einnehmen im Schulbetrieb“ 
(LK1_533–534). 

Darüber hinaus wird deutlich, dass es primär darum geht, „junge Leute auf das Leben 
nach der Schule vorzubereiten“ und „nach Möglichkeit einen Ausbildungsplatz zu 
bekommen“ (LK3_405). 

Die Praxisangebote im Produktiven Lernen werden dabei als deutliche Chance 
wahrgenommen, die Lernenden in einen Ausbildungsplatz zu vermitteln. Obwohl die 
Schüler:innen in der 

„Schule immer noch arge Probleme haben oder Lustlosigkeit […], sehen die Praxis-
lernorte in diesen Jugendlichen Potential, um ihr weiteres Leben vernünftig gestalten 
zu können. Und das finde ich eben so schön“ (LK5_820–822). 

Aus der Perspektive der Lehrkräfte zielt das Produktive Lernen vor allem aufgrund 
der Theorie-Praxis-Verzahnung darauf ab, 

„dass sie den Hauptschulabschluss eben nicht nur über dieses nur lernen, lernen, ler-
nen von Mittwoch bis Freitag kriegen, sondern ja über Lebensverbundenheit. Weil 
es ist alles gut und schön, wenn sie eine Sinusfunktion kennen aber sie wissen nicht, 
wie sich unser Nettolohn zusammensetzt von unserem Bruttolohn“ (LK5_988–992). 

Neben den Zielen, welche die Lernenden im Produktiven Lernen adressieren, lassen 
sich mit dem Feedback und dem pädagogischen Gebrauchtsein ebenso Aspekte iden-
tifizieren, welche die eigene berufliche Motivation betreffen: 

„Und was mir für mich wichtig ist, also […]. Ja, auch so ein bisschen dieses Feedback 
bekomme natürlich, das ist mir schon wichtig. Dass ich da Erfolge habe, also pädago-
gische, gebraucht werde, wenn man so möchte“ (LK8_950–954). 

Die Intentionen der Lehrkräfte im Produktiven Lernen decken sich mit denen der 
interviewten Schulleitungen. Die Schulleitungen betonen zum einen die sehr gute 
Arbeit der Pädagog:innen, zum anderen das Programm des Produktiven Lernens 
und stellen heraus, dass jenes für ihre Lernenden eine wirkliche Perspektive darstellt 
(ebenso Jahn & Arndt in diesem Band): 

„Und das sage ich ihnen auch am Anfang, also ich eröffne das PL ja immer, die PL-
Zeit und sage, dass sie eine Chance haben, eine richtige Chance aus ihren schwierigen 
Schulbiografien, die sie ja alle haben, sonst wären sie nicht bei PL, noch was Gutes zu 
machen […]. Weil natürlich auch ein PL-Schüler natürlich nicht nur einen Schulab-
schluss bekommt, sondern er kriegt oft auch eine Ausbildung gleich mit dazu. Das ist 
verzahnt und das ist richtig Gold wert“ (SL1_743–748). Zentrales Ziel ist es, dass die 
Lernenden, „die sonst durch das Netz gefallen wären“, wieder „in die Spur kommen“ 
(SL2_680). 
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Auch die Schulleitungen sehen sich in der Rolle der Unterstützer:innen, die Lernen-
den beim Start in ihre berufliche Entwicklung zu begleiten. Deutlich wird aber ein-
schränkend auch, dass das nicht bei jedem Lernenden gelingt. Ziel ist es, „einen Start 
in die berufliche Laufbahn, aber nicht nur die, sondern wirklich auch ein Start bei der 
Entwicklung zur erwachsenen Persönlichkeit zu gehen“ (SL3_563–566).

Darüber hinaus geht es gegenüber den Lernenden um den Abbau von Vorurteilen 
und dem Bieten einer „echten“ Perspektive: 

„Bei den Schülern, die im Produktiven Lernen ankommen, hat zumeist keiner mehr 
irgendeinen Pfifferling auf irgendeinen erfolgreichen Abschluss gewettet […]. Und 
wenn man dann feststellt, dass im PL über Jahre stabil um die 80 % der Schüler er-
folgreich zum Abschluss geführt haben, ist das natürlich sehr zufriedenstellend“ 
(SL3_587–593). 

4.2	 Persönliche Entwicklung 

Neben der Qualifizierung und der Schaffung von beruflichen Perspektiven zielt das 
Produktive Lernen ebenso auf die Entwicklung persönlicher und sozialer Kompeten-
zen ab. Hervorgehoben wird dabei vor allem Kommunikationsfähigkeit. So führt eine 
Lehrkraft einen Fall einer Schülerin im Produktiven Lernen an, die 

„nicht einen Ton gesagt hat. Die Lernenden müssen ja bei uns auch immer so zum 
Trimesterende eine Powerpoint-Präsentation vorstellen […]. Das hat die immer ver-
weigert […] und dann nachher, da haben wir gesagt, du musst jetzt aber dazu über-
gehen, wenn du später eine Ausbildung machen willst, dann musst du eine mündliche 
Prüfung machen, da musst du reden. Und ich muss sagen, dann hat die sogar die Prü-
fung gemacht. Da habe ich schon vorher gedacht, was wird denn das […]? Wunder-
bar, also wirklich, wir waren da echt, ja über ihre Entwicklung wirklich sehr angetan, 
die die da durchgemacht hat“ (LK2_444–453). 

Der Praxislernort und die Anerkennung der Praxismentor:innen führen darüber hi-
naus zu einem wachsenden Selbstbewusstsein der Schüler:innen: 

„Persönlichkeitsentwicklung, die halte ich für wirkungsvoll. Wenn wir eben aus 
einem kleinen Mäuschen, das kaum noch hochguckt ein selbstbewusstes Mädchen 
oder selbstbewussten jungen Mann machen, dann finde ich das schon sehr wichtig“ 
(LK3_503–505). 

Aus der Perspektive der Lehrkräfte trägt das Produktive Lernen zudem dazu bei, das 
Durchhaltevermögen bei den Lernenden zu entwickeln. Auch wenn der Praxislernort 
nicht mit den Berufswünschen der Lernenden übereinstimmt, zielt das Produktive 
Lernen darauf ab, diese beruflichen Erfahrungen zu reflektieren und diesen Praxis-
einsatz abzuschließen.
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„Und dann wird der Praxisplatz halt ein viertel Jahr besucht, ist ja eine lange Zeit 
eigentlich. Ich finde, auch das prägt eine Persönlichkeit, wenn man sagt, ich ziehe das 
jetzt hier trotzdem durch, auch wenn das nicht meins ist“ (LK4_490–492). 

Produktives Lernen erhöht zudem die Entwicklung der Problemlösefähigkeit der Ler-
nenden. Die Fähigkeit, Probleme zu klären, 

„ist auch ein Lernprozess für die Schüler. Die haben nur gelernt, wenn ich Probleme 
habe […], dann gehe ich nicht mehr hin. Oder zeige ihnen, dass ich die nicht leiden 
kann mit irgendwelchen Gesten oder sonst was“ (LK7_522–524). 

Die interviewten Lehrkräfte führen zudem an, dass das produktive Lehr- und Lern-
setting weiterhin dazu beiträgt, Eigenschaften wie Pünktlichkeit, Zuverlässigkeit und 
Verantwortungsbewusstsein zu entwickeln. Darüber hinaus geht es im Produktiven 
Lernen um die Entwicklung sozialer Kompetenzen wie Teamfähigkeit, was wiederum 
ein Bestandteil der Berufsreife ist. Die Lernenden 

„müssen lernen, dass sich nicht die Welt nur um sie dreht, sondern dass sie einge-
bunden werden dort in ein Team auch, dass sich Menschen auf sie verlassen, dass 
sie pünktlich sind, dass sie höflich, einsatzbereit sind und so weiter“ (LK3_292–293). 

Aus der Perspektive der Schulleitungen wird zudem deutlich, dass das Produktive 
Lernen darauf abzielt, das Selbstwirksamkeitserleben durch die Verzahnung von 
schulischer Theorie und lebensweltnaher betrieblicher Praxis zu fördern. Zudem geht 
es darum, den 

„jungen Leuten eine Möglichkeit zu eröffnen, in dieser Welt gut klar zu kommen“ 
(SL5_80) und beim „Start bei der Entwicklung zur erwachsenen Persönlichkeit […] 
zu unterstützen“ (SL6_565).

4.3	 Individualisiertes Lehren und Lernen 

In den Ausführungen der Lehrkräfte wird zudem deutlich, dass das Produktive Ler-
nen ebenso auf die Ermöglichung individueller Lehr- und Lernsettings abzielt. Im 
Fokus des Lernens und somit auch des Lehrens steht das Individuum, nach dem 
sich das Lehrkräftehandeln richtet. Die Lehrkräfte sind bestrebt, auf unterschiedli-
chen Ebenen zu differenzieren. Das zeigt sich in ihrer didaktischen Ausgestaltung 
der Lehr- und Lernsettings. Die Lernenden bekommen einen individuellen Lehrplan, 
welcher an ihren Bedürfnissen bzw. ihrem Wissenstand anknüpft, sodass 

„die Schüler mitbestimmen was sie lernen“ (LK2_168) und so auch „Erfolgserlebnisse 
haben […], was die Schüler vorher nicht hatten“ (LK4_311). Dabei ist es das Ziel, „Me-
thoden zum Vertrauensaufbau“ zu nutzen (LK3_154). 

Darüber hinaus sind die Lehrkräfte bestrebt, mehr Zeit für die Bearbeitung einzuräu-
men. Die zeitlich flexible Gestaltung des Produktiven Lernens wird von den Lehrkräf-
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ten als besonders zielführend herausgestellt. Das Produktive Lernen erfolgt in kleinen 
Lerngruppen: „Das war angenehm und man kann natürlich auch Förderbedürftige 
mehr unterstützen“ (LK7_226). 

Das individualisierte Lernen zeigt sich aus der Sicht der Lehrkräfte ebenso in der 
Bewertung der Leistungen:

„Können halt die so bewerten, dass was sie schaffen, also jeden individuell. Wenn 
der eine dann halt eine Aufgabe weniger hat, kann er dann trotzdem eine gute Be-
wertung bekommen, weil man ja immer auf diese individuelle Leistungsbereitschaft, 
ne eigentlich nicht, das Wissen was sie haben eingehen kann“ (LK4_295). Diese „be-
sondere Leistungsfeststellung“ (LK8_252)

ermöglicht ein individualisiertes Bewerten unter Berücksichtigung der Heterogenität 
der Lernvoraussetzungen. Die Haltung zur individuellen Bewertung zeigt sich auch 
hinsichtlich der Benotung: 

„Noten haben für mich noch nie eine Rolle gespielt, was sie im Vorfeld hatten, spielen 
auch jetzt noch keine Rolle, aber wenn ich nur Negativerlebnisse habe, frustriert na-
türlich auch. Und durch diese Individualität haben sie ja dann doch mal ein Erfolgs-
erlebnis“ (LK4_311–315).

Darüber hinaus zielt das Produktive Lernen ebenso auf einen hohen Praxisbezug im 
schulischen Unterricht ab. 

„Also der Hauptunterschied ist, dass man viel mehr praxisbezogen arbeitet. Das 
heißt, individueller, was im normalen Unterricht teilweise gar nicht so möglich ist. 
Und man sehr weit weg geht von dem, was man im normalen Unterricht als normale 
Stoffvermittlung bringt“ (LK2_202–205). 

Dieser Praxisbezug zielt vor allem auf die Anschlussfähigkeit an den Lernort des Be-
triebes und ist ebenso interessengeleitet in Abhängigkeit der individuellen berufli-
chen Vorstellungen. 

Die Perspektive der Schulleitungen verdichtet die Erkenntnisse zum individua-
lisierten Lernen im produktiven Lehr- und Lernsetting. Dabei zielt das Produktive 
Lernen sowohl auf die Bedürfnisse und Interessen der Lernenden als auch auf die 
Verzahnung von schulischer Theorie und betrieblicher Praxis: 

„Das erleben zu dürfen, dass die viel mehr lernen, wenn sie mir zum Beispiel aus 
ihrem Praxisplatz in einem Autohaus berichten, wie ein 4-Takt-Motor funktioniert, 
indem sie den 4-Takt-Motor auf den Tisch stellen und mir das erklären und nicht 
auswendig gelernt haben, sondern die können es zeigen, die können ihnen jedes 
Teil richtig zuordnen. Wo ich einfach sage, ja was will ich denn mehr? Besser geht es 
nicht“ (SL5_195–198).



167Produktives Lernen in Schule und Betrieb aus Sicht der Lehrkräfte und Schulleitungen 

5.	 Spannungsfelder professionellen Handelns der Lehrkräfte 
5.1	 Freiheit im didaktischen Handeln versus Wunsch nach Struktur und 

Orientierung

Das pädagogische Handeln der Lehrkräfte im Produktiven Lernen ist durch verschie-
dene Spannungsfelder gekennzeichnet. Ein Spannungsfeld zeigt sich einerseits in der 
Freiheit im didaktischen Handeln und andererseits in einem fehlenden curricularen 
Strukturierungsrahmen, der Orientierung gibt. Das hohe Maß an Autonomie im päd-
agogischen Handeln sowie die Flexibilität ermöglicht ein lebensweltnahes Unterrich-
ten. Da es kein allgemeingültiges Curriculum gibt, bestimmen die Lehrkräfte, „welche 
Inhalte für die Ausbildung und für die Arbeitgeber relevant sind“ (LK2_ 822). 

Darüber hinaus müssen die Anforderungen im eigenen Ermessen „runterge-
schraubt“ werden. Es wird deutlich, dass das Produktive Lernen 

„funktioniert […], da es ja auch so flexibel ist im Verhältnis Schüler/Lehrer. Und so 
wie man das irgendwo versucht dann noch in irgendwelche Zwänge reinzuschieben, 
wird es bestimmt Schwierigkeiten geben“ (LK6_670). 

Die befragten Lehrkräfte waren zuvor im Regelschulsystem tätig, sodass sie bereits 
auf entsprechendes Erfahrungswissen zurückgreifen können. Die Umstellung auf das 
Produktive Lernen offerierte ihnen ein autonomeres Handeln: „Man musste sich also 
von dem Korsett Unterrichtsstunde teilweise trennen und von der Verfahrensweise 
wie man es macht“ (LK6_142). 

Trotz der Freiheit im didaktischen Handeln wird deutlich, dass eine Strukturie-
rungs- und Orientierungsgrundlage fehlt, die handlungsleitend für das pädagogische 
Wirken ist. Dabei geht es nicht darum, in ein „ganz steifes Korsett gezwängt“ zu wer-
den, sondern eher um einen verbindlichen Handlungsrahmens (LK6_679). Während 
es im Regelunterricht klare Normen gab, liegen die pädagogische Entscheidungen im 
Produktiven Lernen in der Eigenverantwortung der Lehrkräfte, sodass das Handeln 
von Überforderung geprägt ist: „Na ja, ich habe manchmal Situationen im Unterricht, 
wo ich nicht weiterweiß“ (LK9_188). 

Diese Überforderung führt partiell zu Unzufriedenheit in der beruflichen Tätig-
keit: 

„Ich will jetzt nicht sagen, dass das hier das Nonplusultra ist […]. Also es ist hier 
nicht die Krone vom Kaiser. Also es ist schon durch die gegenseitige Unterstützung 
ok“ (LK5_560–561). 

Dennoch wird deutlich, dass der Austausch im direkten Kollegium des Produktiven 
Lernens an der eigenen Schule bzw. mit den Kontaktpersonen aus der Weiterbildung 
als Unterstützung und Bereicherung angesehen wird (bspw. durch kollegialen Aus-
tausch). 

Während sich im pädagogischen Handeln interindividuelle Unterschiede hin-
sichtlich des autonomen Handelns zeigen, welches auch gleichzeitig überfordernd 
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wirkt, betonen die Schulleitungen in ihren Ausführungen ausschließlich die Auto-
nomie des pädagogischen Handelns sowie den vorhandenen Gestaltungsspielraum. 
Es wird deutlich, dass die Verantwortung für das Produktive Lernen von Seiten der 
Schulleitungen auf die Lehrkräfte übertragen wird. Diese gelten als Expert:innen für 
das Produktive Lernen, was gleichzeitig dazu führt, dass die Schulleitungen aufgrund 
der Verantwortungsübertragung keine institutionellen Vorgaben offerieren. 

5.2	 Besonderes Lernen versus Abweichung von der Normalität 

Als weiteres Spannungsfeld zeigt sich, dass das Produktive Lernen einerseits eine gute 
Möglichkeit der individuellen Förderung darstellt, da die spezifischen Lernausgangs-
lagen im Fokus des pädagogischen Handelns stehen. Andererseits wird dieses beson-
dere und individualisierte Lernen in der Eigen- als auch in der Außenwahrnehmung 
im pädagogischen Handeln als Abweichung von der Normalität angesehen. 

Durch die Separierung der Räumlichkeiten erfolgt eine deutliche Grenzziehung 
zwischen dem Regelschulsystem und dem Produktiven Lernen. Die Lehrkräfte kons-
tatieren, dass sie „ein Völkchen für sich sind“ (LK1_547). 

Die Separation zwischen den Lernenden des Produktiven Lernens und den Re-
gelschüler:innen führt im pädagogischen Handeln dazu, dass „es schwierig“ ist, „den 
Kontakt zu den anderen Schülern herzustellen“ (LK1_558). 

Während im Sekundarschulbereich „die Normalos“ lernen (LKV_116), lernt die 
besondere Klasse in einem separaten Bereich und „kocht ihr eigenes Süppchen“ 
(LKIX, 392). 

Das pädagogische Handeln der Lehrkräfte zielt insbesondere auf die Qualifizie-
rung und persönliche Entwicklung der Lernenden. Die Lehrkräfte bestärken die 
Schüler:innen im Produktiven Lernen, 

„dass sie nicht das Gefühl haben, ihr seid nur blöde PLer. Denn die Schüler leisten 
hier weitaus mehr als ein Schüler der sechs Stunden am Tag in der Bank sitzt und ja 
wenn die arbeiten gehen, das ist schon anzuerkennen“ (LK3_434). 

Auf der anderen Seite erfolgt ihr pädagogisches Handeln in einem Rahmen, welcher 
als Abweichung von der Normalität wahrgenommen wird: 

„Zu uns kommen Schüler, die an anderen Schulen nicht mehr gewollt sind oder die 
es nicht mehr schaffen“ (LK3_239). „Manche waren nur faul, sind aber nicht dumm. 
Manche haben einfach, na ja nicht so die Fähigkeiten vom Gehirn her, um das nett 
auszudrücken“ (LKIX_262–264). 

Es wird zudem auch eine resignierte Haltung im Handeln deutlich: „Natürlich kann 
ich mit denen hier auch alles machen, aber da bleibt ja nichts dranhängen“ (LK5_496). 

Die scheinbare Abweichung von der Normalität zeigt sich ebenso in der Reaktion 
der aus dem Regelschulsystem. So gilt das Produktive Lernen teilweise im eigenen 



169Produktives Lernen in Schule und Betrieb aus Sicht der Lehrkräfte und Schulleitungen 

Schulhaus, in dem sowohl die Regelbeschulung als auch das Produktive Lernen ver-
ortet sind, als „Abschiebebahnhof für schwierige Schüler“ (LKIX_676). 

Lehrkräfte aus dem Regelschulsystem nutzen das Produktive Lernen zudem in 
ihrem eigenen Unterricht als Drohung: „Pass auf, sonst schicken wir dich ins PL“ 
(LKIX_675). 

Diese Stigmatisierung führt wiederum dazu, dass die Lehrkräfte aus dem Produk-
tiven Lernen in ihrem pädagogischen Handeln bspw. durch Motivation und Unter-
stützung der Lernenden intervenieren müssen. 

Das skizzierte Spannungsfeld zwischen individueller Förderung und Abweichung 
von der Normalität zeigt sich auch in den Handlungen der Schulleitungen. Während 
Schulleitungen einerseits durch den Einsatz der Kolleg:innen in beiden Systemen und 
die gemeinsame Benutzung der Unterrichtsmaterialien um Integration bemüht sind, 
trennen andererseits andere Schulleitungen den Bereich des Produktiven Lernens be-
wusst räumlich ab. Es funktioniert nur, 

„weil es separat ist, weil die Schüler sich nicht mit den restlichen Schülern hier messen 
[…]. Es ist wirklich für die Schüler da, die diese extremen Probleme haben, so dass 
wir da wirklich ansetzen können und dass muss individuell erfolgen. Die brauchen 
besondere Zuneigung. Die brauchen besondere Aufmerksamkeit. Das kann ich hier, 
wenn ich das in den Regelbetrieb voll mit einbinde, schlecht machen“ (SL7_677–682). 

5.3	 Beziehungsaufbau versus Grenzziehung 

Ein weiteres Spannungsfeld zeigt sich darin, dass das pädagogische Handeln einer-
seits von einer vertrauensvollen Beziehung zu den Lernenden im Produktiven Lernen 
geprägt ist. Andererseits wird bei den Lehrkräften aber eine fehlende Distanz und 
Abgrenzung zu den Lernenden deutlich. 

Durch das kleine Gruppengefüge im Produktiven Lernen werden Aspekte wie 
Nähe, Vertrauen und Beziehung im Handeln der Lehrkräfte relevant: 

„Und ich finde, ich finde es eben auch so schön, dass die Schüler, wie soll ich sagen, 
dieses Vertrauensverhältnis zu einem aufbauen, dass sie tatsächlich mit Sachen zu 
ihnen kommen“ (LK2_628). 

Dieses vertrauensvolle Verhältnis zwischen Lernenden und Lehrkräften stellt einen 
wesentlichen Faktor für den Erfolg des Produktiven Lernens dar. Der Lehrkraft wer-
den mit den entsprechenden Problemlagen der Schüler:innen betraut und haben 
„Augen und Ohren immer offen“ (LK1_124). Das macht entsprechende Nähe-Dis-
tanz-Aushandlungen der Pädagog:innen notwendig. Es wird deutlich, dass das enge 
und vertrauensvolle Verhältnis dazu führt, dass sich einige Lehrkräfte in ihrem Han-
deln schwer abgrenzen können. Die 

„familiären Verhältnisse sind manchmal so schlimm, dass man die Kinder, wenn man 
sie so nahe kennenlernt, so eng wie wir, dass man, ja sie anders begreift und versteht. 
… Das ist schon schwierig“ (LK7_784–785). 
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Demgegenüber stellt nur eine Lehrkraft heraus, dass ihr diese Nähre-Distanzaus-
handlung gelingt: 

„Die haben alle ihre Päckchen zu tragen, sonst wären sie nicht im Produktiven Ler-
nen. Und ich kann das zum Glück an mir abperlen lassen. Das geht mir eigentlich 
auch nicht nahe“ (LK7_686–688). 

Die Schulleitungen heben in ihren Ausführungen vor allem das vertrauensvolle 
Miteinander zwischen Lernenden und Lehrkräften im Produktiven Lernen hervor. 
Ihre Lehrkräfte sind eher „Partner und Begleiter“ (LK7_536), deren Handeln in der 
Wahrnehmung der Schulleitungen von Empathie, Offenheit, Ehrlichkeit und Partner-
schaftlichkeit geprägt sind. 

„Ich genieße es ausdrücklich mit welcher Empathie, mit welchem behutsamen Vorge-
hen diese Kollegin und der eine Kollege mit diesen Menschen umgehen. Das ist genau 
das, was ich wirklich, was für mich so ganz oben dran steht. Bindung kommt für mich 
vor Bildung (LK6_536–539). 

6.	 Bedingungen des Produktiven Lernens aus Sicht der Lehrkräfte 
6.1	 Zusammenarbeit im Team und Kollegialität

Ein wesentlicher Faktor für eine „gute“ Arbeit im Produktiven Lernen und damit ver-
bunden für den Professionalisierungsprozess der Lehrkräfte ist die Zusammenarbeit 
im Team und der kollegiale Austausch. 

Teilweise arbeiten die Lehrkräfte schon viele Jahre zusammen, sodass das Verhält-
nis von Vertrauen und Verlässlichkeit geprägt ist. In ihren festen PL-Teams sind die 
Aufgaben klar verteilt, sodass jede Lehrkraft ihren spezialisierten Schwerpunkt hat. 
Dabei kommt es auf die kollegiale „Passung“ an:

„Passt also ganz genau. Jeder kann in den Kernfächern unterrichten. Ja und mensch-
lich muss es auch passen. Altersmäßig sind wir auch ganz gut strukturiert“ (LK7_392–
393). 

Kollegialität und gegenseitige Unterstützung werden von den Lehrkräften als wesent-
liche Erfolgsfaktoren für das Produktive Lernen definiert (vgl. Jahn & Arndt in die-
sem Band): 

„Das ist ja wichtig in dem Bereich, also dass man eine Sprache spricht, dass man da 
immer gemeinsam handelt, ja das ist wirklich wichtig“ (LK2_236). 

„Also die Unterstützung ist immer gegenseitig da. Man kann jeden fragen, jeder sagt 
auch wenn Not am Mann ist, pass auf, ich mache das für dich. Da wird gar nicht ge-
fragt. Also die Zusammenarbeit und der Zusammenhalt im PL-Team, wenn der nicht 
da wäre, würde PL auch nicht funktionieren. Weil es ist wirklich, wie man so sagt, 
PL-Team, es ist 100 %ige Teamarbeit (LK6_284–289). 
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Da die Lehrkräfte im Produktiven Lernen immer in festen Teams arbeiten und dort 
keine Wechsel bzw. kein Einsatz von Aushilfslehrkräften vorgenommen wird, zeich-
net sich das Verhältnis unter den Kollegen durch Vertrauen und Kollegialität aus. 

Im Rahmen der Zusammenarbeit finden regelmäßige Treffen unter den PL-Kol-
leg:innen statt, in denen über individuelle Fälle beraten und gemeinsam nach Lö-
sungsmöglichkeiten gesucht wird. Darüber hinaus besteht im Rahmen des IPLE-
Programms die Möglichkeit, bei erfahreneren Kolleg:innen zu hospitieren und sich 
auszutauschen. 

6.2	 Zusammenarbeit mit der betrieblichen Praxis und weiteren Akteuren

Ein „gutes“ Arbeiten im Produktiven Lernen besteht aus Sicht der Lehrkräfte nicht 
nur in der internen Zusammenarbeit und einem kollegialen Verhältnis. Die Koope-
ration mit den betrieblichen Praxisvertreter:innen ist ein wesentlicher Faktor für das 
Produktive Lernen. Aus der Perspektive der Lehrkräfte richtet sich die Qualität der 
Zusammenarbeit nach dem Ausmaß des Austauschs und der Kommunikation. Dabei 
lassen sich betriebliche Praxispartner:innen identifizieren, zu denen ein sehr gutes 
Zusammenarbeitsverhältnis besteht. Auf der anderen Seite gibt es (wenige) Betriebe, 
bei denen der Kontakt eher eingeschränkt ist. 

Ein gutes Verhältnis zu den betrieblichen Praxispartner:innen zeichnet sich durch 
eine aktive Einbindung der Praxismentor:innen in den schulischen Kontext aus. 
Dabei besuchen diese bspw. die Kolloquien in der Schule, was wiederum eine gute 
Möglichkeit der Theorie-Praxis-Verschränkung darstellt. Die Beratung im Betrieb ist 
für die Lernenden im Produktiven Lernen aus Sicht der Lehrkräfte am effizientesten. 

Obwohl sich auch vereinzelt Problemlagen hinsichtlich der Passung des:der Ler-
nenden zum Betrieb ergeben, zeigen sich die entsprechenden Praxispartner für weite-
re Zusammenarbeiten aufgeschlossen:

„Ja, ich meine, wir haben auch, natürlich gibts auch mal Fälle, wo die Betriebe über-
haupt nicht zufrieden sind. Ja, wo es dann auch, na ja dann mal Ärger gibt oder wo 
der Betrieb sagt, also jetzt ist Schluss, der braucht nicht mehr kommen, das wars hier. 
Und trotzdem sind sie immer bereit doch wieder jemanden zu nehmen und da sind 
wir auch sehr dankbar für, muss ich ganz ehrlich sagen, weil wir sind ja drauf ange-
wiesen“ (LK2_480–485). 

Dennoch wenden die Lehrkräfte im Produktiven Lernen negative Erlebnisse der Ler-
nenden im Betrieb zu einer Lerngelegenheit: 

„Natürlich klappts auch mal nicht, dann muss das Verhältnis beendet werden und 
dann müssen sie woanders hingehen. Aber oft lernen die Schüler aus dieser negativen 
Erfahrung auch eine ganze Menge. Dass es eben kein Selbstläufer ist, irgendwo hinzu-
kommen und dann da vielleicht auch anerkannt und angenommen zu werden, dass 
man dafür auch was tun muss (LK3_296–291)“.
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Neben den Betrieben sind die Eltern der Jugendlichen, das Jugendamt, die Jugendhil-
fe sowie die Berufsberatung der Arbeitsagentur wesentliche Faktoren für ein „gutes“ 
Produktives Lernen. 

7.	 Diskussion 
Durch die Fokussierung der individualpädagogischen Perspektive zeigt sich in den 
Ausführungen der Lehrkräfte im Produktiven Lernen deutlich ihr professionelles 
Handeln. Ihre Tätigkeiten sind in einem hohen Maße professionalisierungsbedürftig, 
sodass sich die Lehrkräfte im Programm des Produktiven Lernens professionalisie-
ren müssen (vgl. Jahn & Arndt, in diesem Band). Aus den Ergebnissen geht deutlich 
hervor, dass die Lehrkräfte mit ihrem pädagogischen Handeln eine Schlüsselrolle im 
Produktiven Lernen haben. Ihr Handeln ist deutlich auf die Lernenden im Produk-
tiven Lernen ausgerichtet. Diese Subjektorientierung zeigt sich darin, dass die Lehr-
kräfte die klaren Ziele verfolgen, dass die Schüler:innen einen berufsqualifizierenden 
Abschluss erlangen und damit berufliche Perspektiven entfaltet werden. Zudem steht 
ihre persönliche Entwicklung im Fokus des Produktiven Lernens. Diese Ziele können 
bestmöglich durch individualisiertes Lehren und Lernen erreicht werden. 

Das pädagogische Handeln der PL-Lehrkräfte ist von Spannungsfeldern geprägt, 
die partiell mit den Ausführungen Helspers (2016b) verschränkt werden können. 
Das hohe Maß an pädagogischer Freiheit führt auf Handlungsebene dazu, dass die 
Lehrkräfte im Produktiven Lernen in individualisierten Situationen Handlungsalter-
nativen abwägen und Entscheidungen treffen müssen, für die es keine (normative) 
Legitimation gibt (Oevermann, 1996; Helsper 2016b). Legitimiert werden diese Ent-
scheidungen alleinig aufgrund des beruflichen Erfahrungswissens der Lehrkräfte und 
dem kollegialen Austausch. Darüber hinaus kann zwischen den Lehrkräften und den 
Lernenden im Produktiven Lernen von einem Arbeitsbündnis sowie einem expliziten 
Vertrauensverhältnis ausgegangen werden (Helsper, 2016a).

Die Autonomie im didaktischen Handeln bei einem gleichzeitig fehlenden cur-
ricularen Orientierungsrahmen (5.1) weist Verknüpfungspunkte mit Helspers Anti-
nomie „Autonomie versus Heteronomie“ auf, wobei im Produktiven Lernen das Maß 
an pädagogischer Freiheit deutlich höher ist als im Regelschulsystem, sodass auch 
die äußeren Zwänge eher eingeschränkt vorhanden sind (wie bspw. durch Curricula, 
Schulleitungen). 

Das im Beitrag vorgestellte Spannungsfeld „Besonderes Lernen versus Abwei-
chung von der Normalität“ (5.2) spiegelt Helspers Antinomie der Einheit versus Dif-
ferenz wider, wobei das pädagogische Handeln im Produktiven Lernen von einem 
Umgang mit einer heterogenen Lerngruppe geprägt ist, die individualisiert gefördert 
werden muss. Gleichbehandlung im Produktiven Lernen heißt, dass alle Lernenden 
individuell gleichermaßen gefördert werden. 

Das Spannungsfeld „Beziehungsaufbau versus Grenzziehung“ (5.3) greift den 
Nähe-Distanz-Widerspruch im Produktiven Lernen auf (vgl. Helsper 1996/2016a). 
Das pädagogischen Handeln der Lehrkräfte im Produktiven Lernen zeichnet sich 
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aufgrund der kleinen Lerngruppe durch einen engen Kontakt mit den Lernenden 
aus, sodass die Beziehung zwischen den Akteur:innen von Vertrautheit geprägt ist. 
Diese enge Beziehung führt bei den Lehrkräften aber gleichzeitig dazu, dass es ihnen 
schwieriger gelingt, eine professionelle Distanz zu den Lernenden aufzubauen. 

8.	 Fazit, Limitationen und Ausblick 
Insgesamt kann resümiert werden, dass das professionelle Handeln der Lehrkräfte 
eine Schlüsselrolle für das Produktive Lernen spielt, welches sich anhand eines indi-
vidualisierten Lehr- und Lernprozesses, eines vertrauensvollen Miteinanders, einer 
„besonderen“ Beziehung zu den Lernenden und an der Zusammenarbeit mit den 
eigenen Kolleg:innen sowie den betrieblichen Praxispartner:innen konstituiert. Es 
lässt sich zudem konstatieren, dass ein „gutes“ Produktives Lernen nicht nur vom 
schulischen Lehr- und Lernsetting abhängt. Vielmehr zeigt sich die Bedeutsamkeit 
von Kollegialität, Unterstützung und Vertrauen in der Zusammenarbeit unter bzw. 
mit den Kolleg:innen. Zudem ist die Zusammenarbeit mit den Betrieben ein wesent-
licher Faktor, denn nur so kann eine angemessene Verschränkung von schulischer 
Theorie und betrieblicher Praxis gewährleistet werden. 

Die Interviews gaben interessante Einblicke in das pädagogische Handeln der 
Lehrkräfte im Produktiven Lernen. Dennoch zeigen sich methodologische Limitatio-
nen: Die Untersuchung wurde ausschließlich in Sachsen-Anhalt durchgeführt, sodass 
eine bundeslandübergreifende Aussagekraft eingeschränkt ist. Zudem hängt die Qua-
lität der Ergebnisse in qualitativen Settings immer vom Frage- und Antwortverhalten 
der interviewenden bzw. interviewten Person ab, was eine weitere Limitation darstellt. 
Eine wesentlicher Faktor spielt dabei der Aspekt der sozialen Erwünschtheit, der die 
Aussagen verzerren kann. 

Ausblickend kann festgehalten werden, dass sich in weiteren Untersuchungen ins-
besondere dem individuellen und kollektiven Professionalisierungsprozess der Lehr-
kräfte im Produktiven Lernen gewidmet werden sollte. In diesem Rahmen könnten 
u. a. Biografieanalysen, welche die berufliche Entwicklung von PL-Lehrkräften fokus-
sieren, durchgeführt werden. Hinsichtlich der kollektiven Professionalisierung bieten 
sich reflexive Forschungsmethoden an, in denen die Gruppe der PL-Lehrkräfte im 
Mittelpunkt steht (bspw. Qualitätszirkel). Darüber hinaus sind Interventionsdesigns 
denkbar, welche konzipierte Fort- und Weiterbildungen im Produktiven Lernen eva-
luieren. Innerhalb der Studie wird zudem deutlich, dass der Lernort Betrieb eine we-
sentliche Rolle spielt. Dieser könnte zukünftig Gegenstand weiterer Untersuchungen 
sein. 
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Textanker
Lehrerinnen und Lehrer in besonderen Klassen des Produktiven 
Lernens

Biografische Merkmale, Motive und Qualifikationen 
von Lehrerinnen und Lehrern in besonderen 
Klassen des Produktiven Lernens in Schule und 
Betrieb
Robert W. Jahn & Laura Arndt

Abstrakt: Das Produktive Lernen (PL) ist ein auf praktisches, berufsbezogenes Lernen 
ausgerichtetes Bildungsangebot für Schüler:innen mit besonderen Risikomerk-
malen (z. B. schulabsenten Verhalten), deren Schulabschluss im Regelschulsystem 
gefährdet ist. Der Beitrag fokussiert in diesem Kontext die Lehrkräfte des PL-Pro-
gramms und erfragt  – neben biografischen Merkmalen und Angaben zu deren 
Qualifizierung  – insbesondere Gründe, die die Lehrkräfte motivieren, sich für 
einen Wechsel in das PL-Programm bzw. für den Verbleib im Programm zu ent-
scheiden. Zu diesem Zweck wurde eine quantitative Untersuchung an allen 24 PL-
Standorten des Landes Sachsen-Anhalt durchgeführt. Im Ergebnis zeigt sich u. a., 
dass es meist berufserfahrene Lehrkräfte sind, die aus Überzeugung den Wechsel 
in das PL-Programm wagen und sich heute wieder dafür entscheiden würden, was 
als Hinweis auf hohe Motivation und Zufriedenheit sowie ausgeprägtes Commit-
ment interpretiert werden kann. 

Schlagworte: Befragung; Fortbildung; Lehrkräfte; Produktives Lernen; Professionali-
sierung 

Special Teachers in special classes of  
“Productive learning at school and workplace“

Abstract: Productive learning (PL) is an educational program that focuses on practical, 
work-related learning for students with special risk characteristics (e.g. school-ab-
sent behavior) whose graduation from the regular school system is at risk. In this 
context, the article focuses on teachers in the PL program and inquires – in ad-
dition to biographical characteristics and information on their qualifications – in 
particular about reasons that motivate teachers to decide to transfer to the PL pro-
gram or to remain in the program. For this purpose, a quantitative survey was 
conducted at all 24 PL sites in the state of Saxony-Anhalt. The results show, among 
other things, that it is mostly teachers with professional experience who transfer 
to the PL program out of conviction and would decide to do so again today, which 
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can be interpreted as evidence of high motivation and satisfaction as well as strong 
commitment.

Keywords: in-service training; productive learning; professionalization; study; survey; 
teachers

1.	 Einleitung
„Produktives Lernen in Schule und Betrieb“ (PL) ist ein alternatives schulisches Kon-
zept für Schüler:innen, die in traditionellen Schulsettings geringe Aussichten haben, 
einen ersten anerkannten Schulabschluss (Hauptschulabschluss) zu erreichen. Im 
Produktiven Lernen können diese Jugendlichen, auf Basis selbstgewählter praktischer 
Tätigkeiten, in verschiedenen Betrieben (Praxislernorte) ihren Interessen nachgehen. 
Sie sollen so einen neuen Zugang zu schulischem Lernen und zu Wissen erschließen, 
berufliche Orientierung erlangen und einen allgemeinbildenden Schulabschluss er-
werben. 

Das Konzept wurde in zahlreichen deutschen Bundesländern (u. a. Sachsen-
Anhalt, Sachsen, Thüringen, Mecklenburg-Vorpommern, Brandenburg, Berlin, 
Schleswig-Holstein) mit dem Ziel eingeführt, Schulverweigerung zu begegnen und 
Schulabbrüche bzw. Dropout zu vermeiden. Auch international gibt es Projekte des 
Produktiven Lernens in über 20 Ländern (Bliss, 2014). Das Programm wird in Sach-
sen-Anhalt gegenwärtig an 24 Schulstandorten angeboten und richtet sich an Schü-
ler:innen des 8. und 9. Schuljahrganges. Die Zielgruppe zeichnet sich nicht nur durch 
Leistungsprobleme aus, sondern auch durch schulaversive Haltungen und Handlun-
gen (z. B. Unterrichtsstörungen oder Schulschwänzen) und stammt häufig aus Fami-
lien in prekären wirtschaftlichen und sozialen Verhältnissen. 

Das Produktive Lernen ist so organisiert, dass Schüler:innen an drei Wochentagen 
an einem betrieblichen Praxislernort tätig sind und an den verbleibenden zwei Tagen 
in der Schule in kleinen Gruppen lernen. Arbeiten und Lernen werden dabei eng 
miteinander verbunden. Die Erfahrungen am Praxislernort sollen Ausgangspunkt 
eines stark individualisierten und kooperativen Lernens sein (Bliss, 2014). Für das di-
daktische Handeln der Lehrpersonen bedeutet dies, dass Prinzipien des handlungs-, 
problem- und situationsorientierten Unterrichts, des arbeits- und lebensweltbezoge-
nen Lernens sowie der Individualisierung und Differenzierung besondere Bedeutung 
haben. Ebenso wird eine veränderte Rolle notwendig. Lehrpersonen im Produktiven 
Lernen verstehen sich u. a. als Bildungsberater:innen, Moderator:innen sowie Situati-
ons- und Kulturvermittler:innen (Arnold & Schneider, 2004). Da zudem in der Regel 
zwei Lehrpersonen in einer Lerngruppe arbeiten und darüber hinaus ein Austausch 
mit den Praxislernorten wichtig ist, beinhaltet der Ansatz erweiterte Kooperations-
aufgaben – auch zu den Akteur:innen in den Betrieben.

Das Konzept mit seiner besonderen Zielgruppe stellt somit spezielle Anforderun-
gen an die Lehrkräfte, die dementsprechend besonders qualifiziert werden müssen. 
Daher absolvieren sie eine ein- bis zweijährige Fortbildung zur PL-Lehrkraft. Diese 



177Lehrerinnen und Lehrer in besonderen Klassen des Produktiven Lernens 

Lehrkräfte werden im vorliegenden Beitrag in den Mittelpunkt gestellt. Es wird da-
nach gefragt, 

1)	 inwieweit sie sich von Lehrkräften im Regelsystem hinsichtlich berufsbiografi-
scher Merkmale unterscheiden,

2)	 welche Motive diese Lehrkräfte dazu bewegt, sich dieser anspruchsvollen Aufgabe 
zu stellen und

3)	 welche allgemeinen und speziellen Qualifikationen sie erworben haben.

Der Beitrag stellt das „Produktive Lernen in Schule und Betrieb“ zunächst kurz vor. 
Im Anschluss werden die Lehrkräfte fokussiert. Zunächst werden deren Aufgaben und 
Anforderungen skizziert und deren spezifische Professionalisierung (Weiterbildung 
zur PL-Lehrkraft) beschrieben. Im Anschluss werden Fragestellungen, Methodik und 
Stichprobe dargestellt. Schließlich werden die Ergebnisse präsentiert und diskutiert. 
Der Beitrag schließt mit Limitationen, einem Fazit sowie einem Ausblick. 

2.	 Lehrkräfte im Programm Produktives Lernen in Schule und 
Betrieb

Produktives Lernen hat das Ziel, Schüler:innen einen alternativen Zugang zum Ler-
nen zu eröffnen und dabei theoretischen Unterricht in der Schule und praxisorien-
tiertes Lernen in Betrieben zu verbinden (Jahn & Porsch, in diesem Band). Eine sol-
che Form dualen Lernens hat in der beruflichen Bildung oder im polytechnischen 
Unterricht (Steib, in diesem Band) sowie – mit Bezug auf benachteiligte Jugendliche – 
in der beruflichen Integrationsförderung eine lange Tradition (Jahn, 2014). Produk-
tives Lernen wurde in Sachsen-Anhalt zwischen 2003 und 2008 als Schulversuch in 
Kooperation mit dem Institut für Produktives Lernen in Europa (IPLE) eingeführt 
und aus Mitteln des Europäischen Sozialfonds (ESF) gefördert. 2007/2008 wurden 
die Schulversuche in die besondere Klasse „Produktives Lernen in Schule und Beruf “ 
überführt und weiter durch den ESF gefördert. Im Schuljahr 2021/22 wurde PL an ins-
gesamt 24 Standorten in Sachsen-Anhalt durchgeführt und soll künftig als reguläres 
Angebot systematisch und dauerhaft in das Schulsystem integriert werden.

Das Produktive Lernen in Sachsen-Anhalt stellt  – als „Besondere Klasse“ – eine 
Ausnahme von der Regelbeschulung in allgemeinbildenden Schulen dar. Es richtet sich 
an Schüler:innen der 8. und 9. Jahrgangsstufe an Sekundarschulen, bei denen zu be-
fürchten ist, dass sie in traditionellen schulischen Settings keinen ersten Schulabschluss 
(Hauptschulabschluss) erreichen werden. Diese weisen in ihren bisherigen Schulkar-
rieren i. d. R. erhebliche Problemlagen auf (Absentismus, Schulaversion, Schulverwei-
gerung, Klassenwiederholungen, Versetzungsrisiken, etc.) und stammen oftmals aus 
deprivilegierten sozialen Verhältnissen (Baumgarten & Rahden, in diesem Band). Ju-
gendliche, die das PL erfolgreich absolvieren, erwerben einen dem Hauptschulabschluss 
gleichwertigen Abschluss, erhalten ein Abschlusszeugnis und verlassen i. d. R. die all-
gemeinbildende Schule (Kultusministerium des Landes Sachsen-Anhalt, 2015). 
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Ziel des Produktiven Lernens ist es, durch duales Lernen in Schule und Betrieb 
und durch individualisierten, lebensweltorientierten Unterricht, die Jugendlichen 
beim Übergang von der Schule ins Berufsleben zu unterstützen und biografische Ge-
staltungskompetenz zu entwickeln (Meyer, 2014). Die Schüler:innen sollen sich Fach-
wissen, berufliches Wissen und Kenntnisse über Berufsfelder aneignen, praktisches 
Handeln erproben, am gesellschaftlichen Leben teilnehmen, Wirksamkeit erleben 
und einen Schulabschluss erwerben. Insofern will das Programm schulischen Drop-
out (d. h. Schulabgänge ohne Abschluss) reduzieren, die Jugendlichen beruflich orien-
tieren und in eine Ausbildung vermitteln sowie Ausbildungsabbrüche vermeiden. 

Curricular unterscheidet sich PL erheblich von traditionellen schulischen Settings 
(Bliss, 2014). Das Programm ist in sechs Trimester aufgeteilt, die sich über zwei Schul-
jahre erstrecken. Prinzipiell besuchen PL-Schüler:innen an drei Tagen in der Woche 
einen selbstgewählten Praxislernort (Betrieb). Diese Praxislernorte werden regelmä-
ßig gewechselt, sodass die Jugendlichen unterschiedliche Berufsfelder und Betriebe 
erkunden. An zwei Schultagen lernen sie innerhalb ihrer Lerngruppe. Dabei werden 
die Erfahrungen an den Praxislernorten zum Ausgangspunkt individueller und kol-
lektiver Reflexionen. Die Schüler:innen entwickeln gemeinsam mit den Lehrperso-
nen Fragen aus der bzw. für die Praxis. Dies soll das fachbezogene Lernen bzw. die 
Auseinandersetzung mit der kulturellen Umwelt anregen und anleiten (Bliss, 2014). 

Sowohl die paradigmatischen Ideen, die mit PL verbunden sind, als auch die Anfor-
derungen und Aufgaben, denen sich PL-Lehrkräfte stellen müssen, weisen Parallelen 
zu Konzepten der sozialpädagogisch orientierten Berufsausbildung im Allgemeinen 
und Aufgaben von Lehrkräften für den Stütz- und Förderunterricht im Speziellen auf, 
die – auf der anderen Seite der 1. Schwelle – benachteiligte Jugendliche im Rahmen 
der beruflichen Bildung unterstützen (Jahn, 2014). Diese Förderung Benachteiligter 
beruht auf vier miteinander verzahnten curricularen Säulen: Fachpraxis, Lernunter-
stützung, sozialpädagogische Begleitung sowie Übergangs- und Integrationsbeglei-
tung, die in ähnlicher Form auch im Produktiven Lernen angelegt sind. Auch die 
normativ pädagogisch-didaktischen Grundsätze der Benachteiligtenförderung finden 
sich im Produktiven Lernen wieder: Partizipation, Ganzheitlichkeit und Lebenswelt-
bezüge, Handlungsorientierung, Kompetenzorientierung, Individualisierung und 
Differenzierung auf Basis von Diagnostik und Förderplanarbeit (Jahn, 2014). 

PL-Lehrkräfte sollen auf Basis der Erfahrungen der Jugendlichen in den Praxis-
lernorten einen individualisierten, arbeits- und lebensweltorientierten Unterricht 
gestalten. Ausgehend von der reflexiven Auseinandersetzung mit Lebenssituationen 
sollen die Schüler:innen durch die Lehrkräfte in handlungsorientierten Settings an-
geregt werden, sich mit den Praxissituationen, sich selbst und der Kultur auseinan-
der zu setzen. Es erfolgt ein anderer, stark individualisierter Zugang zum Erwerb 
allgemeinbildenden Wissens. Da i. d. R. zwei Lehrpersonen für alle Lernbereiche 
zuständig sind, wird deutlich, dass PL-Lehrkräfte über sehr breite fachliche und fach-
didaktische Kenntnisse verfügen müssen. Sie sollen zudem gemeinsam mit den Ju-
gendlichen individuelle Lernpläne entwickeln, was zu einem stark differenzierten und 
individualisierten Unterricht führt. Damit werden letztlich curriculare Aufgaben an 
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die Lehrkräfte herangetragen, die hohe diagnostische und didaktische Kompetenzen 
erfordern. 

PL stellt weiter hohe Anforderungen an die Kooperationsfähigkeit der Lehrperso-
nen. Im Programm ist einerseits eine Doppelbesetzung im Unterricht (Teamteaching) 
vorgesehen, was permanente Absprachen im Standortteam erfordert. Andererseits 
sollen PL-Lehrkräfte die Lernenden auch an den Praxislernorten betreuen und schu-
lisches Lernen mit dem Arbeiten an den Praxislernorten verbinden, sodass lernort
übergreifende Kooperation mit den Betrieben notwendig wird (Kultusministerium 
des Landes Sachsen-Anhalt, 2015).

3.	 Professionalisierung und Qualifizierung der PL-Lehrkräfte
3.1	 Professionalisierung im Beruf 

Anhand der nur knapp skizzierten Anforderungen des PL-Programms und den damit 
verbundenen (erweiterten bzw. veränderten) Aufgaben für die Lehrkräfte wird deut-
lich, dass diese speziell auf diese Tätigkeit vorbereitet werden müssen. Die besonde-
ren Lernbedürfnisse der herausfordernden Klientel und die spezifischen Anforderun-
gen an das pädagogisch-didaktische Handeln erfordern eine erweiterte pädagogische 
Professionalität, wie sie bspw. von Day (1999) beschrieben wird. Demnach zeigt sich 
Professionalität in theoriegeleitetem Handeln, das die Unterrichtsaktivitäten in einen 
erzieherischen und sozialen Rahmen stellt und die Ansprüche der Lernenden in den 
Mittelpunkt rückt. Eine solche individualpädagogische Perspektive ist im Rahmen 
des Produktiven Lernens von besonderer Bedeutung. Oevermann (1996) schreibt 
pädagogisch-professionellem Handeln eine quasi-therapeutische Funktion zu, die 
neben der Vermittlung von Wissen und Normen und der Persönlichkeitsentwicklung 
der Klient:innen bedeutsam ist. Professionelle Lehrpersonen sollen mit ihren Kli-
ent:innen ein ausgleichendes Arbeitsbündnis herstellen. Das Spannungsfeld besteht 
dabei zwischen der emotionalen Zuwendung zum Lernenden als ganze Persönlich-
keit einerseits und den spezifischen Rollenanforderungen institutioneller Rahmen-
bedingungen andererseits. Hieraus begründet Oevermann die Professionalisierungs-
bedürftigkeit pädagogischen Handelns. Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass 
die Tätigkeit von PL-Lehrpersonen in hohem Maße professionalisierungsbedürftig 
ist und dass sich Lehrkräfte für dieses und in diesem Programm professionalisieren 
müssen.

Die berufliche Entwicklung von Lehrpersonen ist ein lebenslanger Prozess (Mess-
ner & Reusser, 2000). Die berufsbiografische Perspektive schärft den Blick dafür, dass 
pädagogische Professionalität durch Sozialisations- und Qualifizierungsprozesse vor 
und während der Ausbildung sowie in Entwicklungsprozessen während der Berufs-
tätigkeit entsteht. Damit wird Professionalisierung ein infiniter Prozess, der „die ge-
samte Lebensspanne umfasst und sich als iterativer Prozess einem Ideal annähert“ 
(Jahn, 2014, S. 335). Das Modell von Huberman (1991) zeigt, dass sich die berufliche 
Entwicklung im Lehrberuf in verschiedene Phasen einteilen lässt. Nachdem die An-
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fangsprobleme der survival-stage überwunden wurden und eine erste Stabilisierung 
eintritt, trennen sich die Entwicklungslinien in der dritten Phase (7.–18. Berufsjahr). 
Während es in der einen Gruppe aufgrund negativer Erfahrungen zur Krise und Neu-
bewertung der beruflichen Tätigkeit kommt, erlebt die andere Gruppe eine produkti-
ve Phase der Differenzierung beruflicher Interessen und engagiert sich für die eigene 
Weiterentwicklung und die der Schule (Huberman, 1991). Für beide Gruppen könnte 
in dieser Phase eine Motivation bestehen, sich innerhalb des Lehrberufs zu verändern 
und bspw. PL-Lehrkraft zu werden.

In vorangegangenen Evaluationen der PL-Programme in Berlin, Thüringen und 
Brandenburg wurden unter anderem Motive für den Einstieg in das PL und eine da-
mit verbundene berufliche Veränderung erhoben. Bei Arnold und Schneider (2004) 
gaben 63 Prozent der befragten Berliner PL-Lehrkräfte an, sie seien vom PL-Konzept 
überzeugt und dass das Programm eine Möglichkeit zur persönlichen und beruflichen 
Weiterentwicklung darstellt. Weiterhin nannte ca. die Hälfte als Motiv, eine Abwechs-
lung zur bisherigen Tätigkeit zu suchen bzw. eine Unzufriedenheit mit traditionellen 
schulischen Settings. Zudem wurden tätigkeitsorientierte Motive, wie die kooperative 
Teamarbeit und die relativ hohe Autonomie, angegeben. (Drohende) Arbeitslosigkeit 
spielte bei 14 Prozent eine Rolle (Arnold & Schneider, 2004). In der Evaluation des 
Thüringer PL-Programms von Liedtke et al. (2008) gab der überwiegende Teil der 
Lehrkräfte an, sich beruflich weiterentwickeln zu wollen, neue Herausforderungen 
zu suchen, sich persönlich zu qualifizieren und nach neuen Lernformen zu suchen. 
Ob dies mit Verweis auf Huberman (1991) aufgrund von Neugier oder auch negativen 
Erfahrungen im Regelsystem erfolgt, muss offenbleiben. Neben solchen eher persön-
lichen Motiven nennen PL-Lehrkräfte in Thüringen zudem den Wunsch, das schuli-
sche Miteinander sowohl in Bezug auf den Umgang mit den Schüler:innen als auch 
die kollegiale Zusammenarbeit zu verändern. Weiterhin artikulieren PL-Lehrkräfte, 
dass es ihnen ein besonderes Anliegen ist, bestimmten Gruppen von (benachteilig-
ten) Schüler:innen zu helfen (Liedtke et al., 2008). PL-Lehrkräfte aus Brandenburg 
artikulieren ähnliche Motive. Sie sehen v. a. eine Alternative zum Regelunterricht 
und erhoffen sich neue Impulse, um ihre pädagogische Arbeit weiterentwickeln zu 
können. Es wird zudem darauf hingewiesen, dass es sich bei PL-Lehrkräften zumeist 
um erfahrene Lehrpersonen handelt, die bereits viele Jahre im Schuldienst gearbeitet 
haben (Bliss & Ernst, 2007). Dies stützt die These, dass PL-Lehrkräfte aufgrund von 
genereller Neugier und Experimentierfreudigkeit oder aber aufgrund von Zweifeln 
und einer Neubewertung ihrer Tätigkeit nach einigen Berufsjahren eine berufliche 
Veränderung suchen und deshalb in das PL einstiegen.

3.2	 Qualifizierung zur und als Lehrkraft im Produktiven Lernen 

Etwa 1992 begann das IPLE (Institut für Produktives Lernen in Europa) in Berlin 
für die Einführung und Umsetzung des Produktiven Lernens ein entsprechendes Be-
gleitprogramm zu konzipieren (Bliss et al., 2012). Böhm und Scheider (2009) ma-
chen deutlich, dass die Einführung von PL u. a. eine spezifische Qualifizierung des 
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Lehrpersonals voraussetzt. Das Konzept lässt erahnen, dass mit dem Ansatz ein 
pädagogisch-didaktischer Paradigmen- und Rollenwechsel notwendig wird. Daher 
durchlaufen die Lehrpersonen i. d. R. ein zweijähriges, praxisbegleitendes Weiterbil-
dungsstudium (Böhm & Schneider, 2009), das auch heute noch vom IPLE angeboten 
wird (IPLE, 2020). Zudem sind PL-spezifische Fortbildungsveranstaltungen vorgese-
hen sowie Beratungen der PL-Lehrkräfte und PL-Standorte im Sinne von Coaching 
und Supervision.

Für Mecklenburg-Vorpommern stellen Bliss et al. (2012) exemplarisch dar, wie 
sich verschiedene Qualifizierungs- und Professionalisierungsmaßnahmen zu einem 
Gesamtkonzept der Qualitätssicherung und -entwicklung verdichten, das von Eva-
luations-, Transfer- und Vernetzungselementen begleitet wird. Im Weiteren wird auf 
die Elemente der formalen Qualifizierung eingegangen: Weiterbildung zur und Fort-
bildung als PL-Lehrkraft. 

Die Konzeption der Weiterbildung wurde in den Bundesländern leicht unter-
schiedlich umgesetzt und hat sich auch im Laufe der Zeit verändert (z. B. hinsichtlich 
Dauer oder Themen). Grundlegend ist die Qualifizierung als berufsbegleitendes Wei-
terbildungsstudium konzipiert, das aus einer Auseinandersetzung mit Studienbriefen 
sowie monatlichen Seminaren besteht, ergänzt um internationale Veranstaltungen 
(Böhm & Schneider, 2009). Die Weiterbildung soll den notwendigen Rollenwechsel 
unterstützen sowie pädagogische Verfahren und Methoden für die Begleitung indivi-
dueller Bildungsprozesse und die Gestaltung von Gruppenprozessen anbieten (Bliss 
et al., 2012; Bliss et al., 2014). Die Weiterbildung wird zumeist parallel zum Eintritt in 
das Programm absolviert, sodass eine Qualifizierung oder Professionalisierung in der 
Tätigkeit erfolgt (vergleichbar mit Seiteneinsteiger:innen). Dieser Umstand wird von 
den Lehrkräften oftmals als belastend beschrieben (Bliss et al. 2008; Bliss et al., 2014). 

Die Studienbriefe dienen dazu, individualisiertes, selbstreflexives Lernen an-
zuregen und theoretische Grundlagen einerseits sowie praktische Erfahrungen im 
Produktiven Lernen andererseits miteinander zu verbinden. Ein Evaluationsbericht 
aus Mecklenburg-Vorpommern enthält beispielhaft Inhalte dieser Studienbriefe. Sie 
thematisieren u. a. 

•	 das Konzept des Produktiven Lernens und dessen Curriculum, 
•	 die Adressat:innen und deren Bildungsbedürfnisse,
•	 deren Aufnahme und die Gestaltung der Orientierungsphase sowie
•	 methodische Themen, wie die Erschließung von Tätigkeitssituationen, individu-

elle Bildungsberatung und die Gestaltung der Kooperation und Kommunikation 
(Bliss et al., 2012, S. 387).

Das zweite Element sind die Weiterbildungsseminare, die i. d. R. einmal im Monat 
stattfinden (Bliss & Ernst, 2007; Bliss et al., 2014). Neben jeweils aktuellen Problemen 
in der konzeptionellen und pädagogischen Arbeit im PL, wurden ähnliche Inhalte wie 
in den Studienbriefen (s. o.) thematisiert. Eine Übersicht über das Themenspektrum 
der Seminare findet sich beispielhaft in den Evaluationen aus Brandenburg (Bliss & 
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Ernst, 2007, S. 32), Thüringen (Liedtke et al., 2008) sowie Mecklenburg-Vorpommern 
(Bliss et al., 2008; Bliss et al., 2012).

Für das PL in Sachsen-Anhalt orientierte man sich zunächst ebenfalls an den vom 
IPLE konzipierten Strukturen. Im Zeitraum von 2002 bis 2008 wurde PL als Schul-
projekt in Kooperation mit dem IPLE eingeführt. Die PL-Lehrkräfte qualifizierten 
sich projektbegleitend am IPLE im Rahmen des skizzierten Weiterbildungsstudiums 
und entwickelten die jeweiligen Standortkonzeptionen, die schließlich zur Rahmen-
konzeption für Produktives Lernen an Schulen in Sachsen-Anhalt zusammengeführt 
wurden. Im Schuljahr 2007/2008 wurden die Schulversuche in die Besonderen Klas-
sen „Produktives Lernen in Schule und Beruf “ überführt (Kultusministerium des 
Landes Sachsen-Anhalt, 2015). Seitdem wird die Qualifizierung der Pädagog:innen 
durch das Land organisiert. Zunächst wurde die Qualifizierung weiterhin als zwei-
jährige, später als einjährige, berufsbegleitende Qualifizierungsmaßnahme angebo-
ten. Diese Qualifizierung bleibt formale Voraussetzung, um im PL unterrichten zu 
dürfen: „Der Einsatz einer Lehrkraft setzt die Teilnahme an einer mindestens ein-
jährigen berufsbegleitenden Fortbildung oder deren erfolgreichen Abschluss voraus. 
Bei Lehrkräften, die nur in geringem Stundenumfang eingesetzt sind, kann davon 
abgesehen werden. Für die Teilnahme an der Fortbildung erhält die Lehrkraft vier 
Anrechnungsstunden“ (Kultusministerium des Landes Sachsen-Anhalt, 2015, S. 11). 

Neben der Weiterbildung zur PL-Lehrkraft besuchen PL-Lehrkräfte programm-
spezifische Fortbildungen. Auch hier gibt es Angebote des IPLE. Bliss et al. (2012) 
stellen dar, dass in solchen Veranstaltungen PL-Lehrpersonen angeregt werden, im 
Austausch mit Kolleg:innen anderer Standorte konzeptionelle, curriculare und me-
thodische Elemente ihrer Arbeit weiterzuentwickeln. Die bei Bliss et al. (2014) bei-
spielhaft genannten Themen (ADS, ADHS, LRS und Dyskalkulie; Drogenprävention; 
Gewalt und konfrontative Verhaltensweisen; emotionale Störungen und psychische 
Erkrankungen) machen deutlich, mit welchen Problemlagen PL-Lehrkräfte teilweise 
konfrontiert werden. Hieraus werden die besonderen Anforderungen an das profes-
sionelle Handeln der Lehrpersonen ersichtlich, die im Oevermann’schen Sinne quasi-
therapeutische Funktionen wahrnehmen müssen (Oevermann, 1996).

4.	 Fragestellungen und Methodik
4.1	 Fragestellungen

Zu PL-Lehrpersonen liegen jenseits der genannten Evaluationsberichte kaum syste-
matische Untersuchungen vor. In den Evaluationsstudien verschiedener Bundeslän-
der werden PL-Lehrkräfte, deren Rollenbild, deren Motive oder deren Qualifizierung 
immer wieder mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen erwähnt. Vor diesem 
Hintergrund untersuchen wir, wie diese Pädagog:innen charakterisiert werden kön-
nen. 

Dabei fokussieren wir erstens biografische Merkmale, wie das Alter und die Be-
rufserfahrung (F1). Vor dem Hintergrund des skizzierten Modells von Huberman 
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(1991) und den Befunden zu Motiven aus Thüringen und Berlin (Arnold & Schnei-
der, 2004; Liedtke et al., 2008) ist anzunehmen, dass PL-Lehrkräfte erst nach einigen 
Jahren als Lehrpersonen im Regelsystem in das Programm wechseln und – da das 
Programm bereits seit 2003 in Sachsen-Anhalt besteht – im Schnitt älter sind. Daran 
anschließend ist zu fragen, welche Motive diesem Wechsel zugrunde lagen (F2.1) und 
inwieweit sich die von Arnold & Schneider (2004) sowie Liedtke et al. (2008) berich-
teten Motivstrukturen replizieren lassen. Die Frage nach den Motiven wird einerseits 
auf den Zeitpunkt des Eintritts in bzw. der Qualifizierung für das Programm bezogen 
(retrospektiv), dem noch keine konkreten Erfahrungen zugrunde lagen. Andererseits 
wird danach gefragt, ob und warum sich PL-Lehrkräfte vor dem Hintergrund ihrer 
Erfahrungen wieder für das Programm (Wiederwahlmotive) entscheiden würden 
(F2.2).

Zudem wird nach den formalen Qualifikationen der PL-Lehrkräfte gefragt. Offen 
ist, welche pädagogischen Basisqualifikationen diese Lehrpersonen besitzen (F3.1), 
wie sie für diese Tätigkeit weitergebildet wurden (F3.2) und wie sie Fortbildungsange-
bote wahrnehmen (F3.3). Zudem wird die Bewertung der Nützlichkeit dieser Quali-
fizierungsmaßnahmen (F3.4) untersucht. 

4.2	 Methodik

Die Beantwortung dieser Fragen erfolgt auf der Basis der SEASA-II-Befragungsdaten 
aus dem Jahr 2022. Im Rahmen der Evaluation wurden alle 24 PL-Standorte umfas-
send untersucht. Neben Schulleitungen und Schüler:innen wurden sowohl PL-Lehr-
kräfte als auch Lehrkräfte schriftlich befragt, die in regulären 8. und/oder 9. Klassen 
unterrichten. Die Lehrkräfte-Fragebögen enthalten u. a. Fragen zu

•	 allgemeinen Angaben (Alter, Berufserfahrung (im PL)),
•	 beruflichen Qualifikationen (Bildungsabschluss, Art Lehramtsstudium, Referen-

dariat, ggf. Seiteneinstieg, PL-Weiterbildung, Motivation für PL-Weiterbildung, 
Anzahl und Bedeutung von (PL-)Fortbildungen),

•	 Maßnahmen der Qualitätssicherung (Bewertung PL-Weiterbildung).

Die Daten wurden deskriptiv ausgewertet. Für Gruppenvergleiche zwischen Lehr-
kräften im PL-Programm bzw. Regelsystem wurden t-Tests bzw. für die Untersuchung 
kategorialer Variablen Chi-Quadrat-Tests berechnet. Die Frage zu Motiven der Lehr-
personen, in das PL-Programm zu wechseln und die entsprechende Weiterbildung 
zu absolvieren, wird mithilfe einer selbst entwickelten Skala bearbeitet. Diese wur-
de auf Basis von Schulleitungsinterviews konstruiert. In Mehrfachnennung konnte 
angegeben werden: „Die Schulleitung hat mich gebeten“, „Das bestehende PL-Team 
hat mich gebeten“, „Ich wollte mich beruflich weiterentwickeln“ sowie „Das Konzept 
des Produktiven Lernens hat mich überzeugt“. Ergänzend wird die Frage nach den 
Gründen für eine etwaige Wiederholung dieser Entscheidung (Wiederwahl) (ja/nein) 
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sowie nach der offenen Frage nach Wiederwahlmotiven inhaltsanalytisch induktiv 
nach Kuckartz (2018) ausgewertet. 

5.	 Befunde
5.1	 Lehrkräfte im Programm des Produktiven Lernens

Die Befragung wurde an 24 PL-Standorten in Sachsen-Anhalt durchgeführt. Es nah-
men 254 Lehrkräfte von 23 PL-Standorten teil. Davon befinden sich 71 Lehrkräfte im 
PL-Programm. Für Sachsen-Anhalt kann eine geschätzte Grundgesamtheit von 78 
PL-Lehrkräften angenommen werden, sodass die Angaben der PL-Lehrkräfte reprä-
sentativ sind. Die 183 Regellehrkräfte unterrichteten an denselben Schulstandorten in 
den regulären 8. und/oder 9. Klassen.

Tab. 1:	 Vergleich von PL-Lehrer:innen und Regellehrer:innen

PL-Lehrkräfte Regellehrkräfte Summe

N 71 183 254

Alter M = 55.9 Jahre (SD = 7.8) M = 49.9 Jahre (SD = 11.0) M = 51.6 Jahre (SD = 10.6)

Berufsjahre M = 30.1 Jahre (SD = 11.4) M = 21.8 Jahre (SD = 14.2) M = 24.1 Jahre (SD = 14.0)

PL-Lehrkräfte wechseln im Mittel nach 18.5 Jahren Berufserfahrung in das PL-Pro-
gramm, sind bereits seit 11.6 Jahren im PL-Programm tätig und geben mehrheitlich 
keinen zusätzlichen Unterricht im Regelsystem (N = 55, 77,5 %). Außerdem sind 
PL-Lehrkräfte im Mittel signifikant älter als ihre Kolleg:innen im Regelschulsystem 
(MPL = 55.9, SDPL = 7.8, MR = 49.9, SDR = 11.0, t = 4.839, p < .001) und verfügen über sig-
nifikant mehr Berufserfahrung (MPL = 30.1, SDPL = 11.4, MR = 21.8, SDR = 14.2, t = 4.825, 
p < .001) (vgl. Tab. 1). 

5.2	 Motive

Hinsichtlich der Motive war von Interesse, ob die Schulleitung oder das bestehende 
PL-Team die Entscheidung für die Weiterbildung zur PL-Lehrkraft wesentlich beein-
flusst haben, eine berufliche Weiterentwicklung avisiert wurde oder die Überzeugung 
für das PL-Konzept ursächlich dafür war, dass sich Lehrkräfte für das PL-Programm 
entschieden haben. Eine Mehrfachnennung war möglich, da nicht ausgeschlossen 
werden kann, dass die Entscheidung für die Weiterbildung zur PL-Lehrkraft multi-
kausal begründet wird. Die überwiegende Mehrheit der Lehrkräfte (90,1 %) berichtet, 
dass die Entscheidung für die PL-Weiterbildung positiv ausfiel, da sie das PL-Konzept 
überzeugt hat. Mehr als die Hälfte der Lehrkräfte wollte den Einstieg in das PL-Pro-
gramm wagen, um sich beruflich weiterzuentwickeln (62,0 %). Die Bitte der Schul-
leitung (50,7 %) bzw. die Bitte des bestehenden PL-Teams (31,0 %) trug ebenfalls dazu 
bei, dass sich Lehrkräfte für das PL-Programm entschieden (Abb. 1). 
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Neben der expliziten Frage nach den Gründen für den Einstieg in das Programm 
wurde zusätzlich nach der „Wiederwahl“ gefragt, also ob sich die Lehrpersonen heu-
te wieder für die Weiterbildung zur Tätigkeit als PL-Lehrkraft entscheiden würden 
und warum. Dies adressiert einerseits die Konstrukte Zufriedenheit und Commit-
ment. Andererseits kommen in den Gründen für die Wiederwahl abermals Motive 
zum Ausdruck – nun aber vor dem Hintergrund der konkreten Erfahrungen im Pro-
gramm. Die Entscheidung für die Weiterbildung zur PL-Lehrkraft würden die meis-
ten Lehrer:innen erneut treffen (91,5 %, N = 65). Hingegen sind es nur einige wenige 
Lehrpersonen, die diesen Weg nicht wieder beschreiten würden (7,0 %, N = 5)1.

Die Gründe wurden offen formuliert. Die Antworten wurden nach Kuckartz (2018) 
inhaltsanalytisch ausgewertet. Die identifizierten (Unter-)Kategorien sind Tab. 2 zu 
entnehmen. Die Intercoder-Reliabilität wurde mithilfe des Übereinstimmungskoef-
fizienten (rÜ) für jede Zuordnung der einzelnen Antworten zu den entsprechenden 
Kategorien bestimmt. Dieser Wert beträgt rÜ = 0.942. Zu betonen ist, dass Mehrfach-
nennungen möglich sind, d. h., dass von den meisten Lehrpersonen mehrere Motive 
genannt werden.

Tab. 2:	 Gründe für die Wiederwahl

Haupt
kategorie

Unterkategorie Beschreibung Beispiel (Ich würde mich wieder für 
PL entscheiden, weil …)

Ko
nz

ep
t Unspezifischer 

Glaube an das Kon-
zept 

Die LK sind von dem Konzept 
generell überzeugt, ohne dabei 
jedoch einzelne Elemente her-
vorzuheben.

„ich von dem Konzept des produkti-
ven Lernens überzeugt bin.“

Zi
el

e

Benachteiligten 
Schüler:innen 
helfen

Die LK können Schüler:innen 
mit negativen Erfahrungen, 
schwierigen Voraussetzungen 
und Problemen helfen.

„ich so den Schülern helfen kann, die 
ansonsten keine Chance hätten, einen 
Abschluss zu erreichen und weil ich 
hier tatsächlich sehr viel mehr pädago-
gisch wirksam werden kann.“

Integration unter-
stützen

Die LK können Schüler:innen 
insbesondere bei der berufli-
chen, aber auch gesellschaftli-
chen Integration unterstützen.

„dieses Projekt eine wunderbare Mög-
lichkeit ist, dass SuS, denen das Lernen 
sehr schwerfällt, eine andere Form des 
Lernens kennenlernen und auf diese 
Weise viele Dinge fürs Leben lernen, 
sie zu stärken, ihnen eine Vielzahl von 
Berufsvorstellungen zu vermitteln, sie 
zu einem Abschluss zu bringen und 
nahtlos in eine Ausbildung zu ver-
mitteln.“

W
irk

un
ge

n Positive Erfahrun-
gen und Wirksam-
keit

Die LK verweisen auf positive 
Erfahrungen und Wirkungen 
des PL und Selbstwirksamkeit 
(allg. Wirksamkeit, erreichte 
Schulabschlüsse, etc.).

„der überwiegende Teil unserer Schü-
ler diese Lernform positiv annehmen 
und gute Ergebnisse erzielen.“

1	 Eine fehlende Angabe (1,4 %).
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Haupt
kategorie

Unterkategorie Beschreibung Beispiel (Ich würde mich wieder für 
PL entscheiden, weil …)

D
id

ak
tik

Enge, individu-
elle, persönliche 
Förderung und Be-
gleitung

Die LK können Schüler:innen 
eng, persönlich, und individuell 
fördern und begleiten.

„es mir die Möglichkeit gibt, individu-
ell und intensiv mit den Schülern zu 
arbeiten. Ich lerne die Schüler richtig 
gut kennen, erfahre ihre Probleme und 
habe viele Möglichkeiten ihnen hel-
fend zur Seite zu stehen.“

Lernmotivation 
durch Praxisorien-
tierung und Le-
bensweltbezug

Die LK können Schüler:innen 
durch die Praxis-, Arbeits-
welt- und Lebensorientierung 
wieder für schulisches Lernen 
motivieren.

„die Lehrinhalte für die Schüler nach-
vollziehbar sind; sie sich durch die 
Praxis mit den Aufgaben identifizie-
ren; die Schüler die Sinnhaftigkeit von 
Aufgaben besser erkennen.“

Pä
da

go
gi

sc
he

s S
el

bs
t Freude und Er-

füllung
Die LK empfinden allgemein 
Freude und Erfüllung in der 
pädagogischen Arbeit.

„es genau das Richtige für mich. Die 
Arbeit mit diesen Schülern erfüllt 
mich.“

Professionelle Wei-
terentwicklung

Die LK können sich durch die 
neue Aufgabe und die ver-
änderte Rolle selbst beruflich, 
professionell weiterentwickeln.

„ich mich als Mensch und als Lehr-
kraft, im Vergleich zu den 15 Jahren 
davor, deutlich weiterentwickeln 
konnte.“

Tä
tig

ke
it

Selbstständige, ab-
wechslungsreiche, 
interessante Tätig-
keit

Die LK empfinden die Arbeit 
im PL als interessante und ab-
wechslungsreiche Tätigkeit mit 
großer pädagogischer Auto-
nomie.

„die enge Zusammenarbeit mit diesen 
Schülern eine interessante, spannende, 
teilweise anstrengende, aber lohnens-
werte pädagogische Arbeit ist.“

Kooperative Tätig-
keit

Die LK schätzen die Koopera-
tionsmöglichkeiten und -er-
fordernisse im Rahmen der 
Teamarbeit sowie mit den Pra-
xislernorten.

„ich die enge Zusammenarbeit im PL-
Team schätze.“

Be
di

ng
un

ge
n

Bedingungen Die LK verweisen auf die Rah-
menbedingungen, die es ihnen 
ermöglichen, eigenen päda-
gogischen Ansprüchen und 
denen des Programms gerecht 
zu werden.

„man selbstständig arbeiten kann; man 
immer mit denselben Schülern arbei-
tet, also die zu betreuende Schülerzahl 
überschaubar ist.“

Die Lehrpersonen begründen ihre Wiederwahlentscheidung u. a. mit einem „unspezi-
fischen“ Glauben an das Konzept, von dem sie schlicht überzeugt sind. Konkreter wird 
dies dann in den weiteren Motivgruppen, die damit verbunden sind. Einige Lehrkräfte 
benennen die wichtigen Ziele des Programms (normativ). Dabei wird einerseits die Hil-
fe von jungen Menschen in besonderen Lebenslagen fokussiert (Person), andererseits 
deren gesellschaftliche und insbesondere arbeitsmarktliche bzw. berufliche Integration 
(Gesellschaft). Zudem finden sich Antworten, die darauf abstellen, dass diese Ziele 
auch erreicht werden (deskriptiv) und das Produktive Lernen tatsächlich positive Wir-
kungen hat. Unter der Kategorie Didaktik sind einerseits Antworten zu finden, die die 
Möglichkeiten der engen, individuellen und persönlichen Förderung und Begleitung 
der Jugendlichen hervorheben. Andererseits wird als Motiv die Möglichkeit genannt, 
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durch Praxis- und Lebensweltbezüge eine neue, andere Motivation zum Lernen zu er-
zeugen. Daneben werden Aspekte genannt, die man dem eigenen pädagogischen Selbst 
unterordnen kann. PL-Lehrkräfte äußern, dass sie die Tätigkeit erfüllt oder dass sie sich 
durch die Weiterbildung und die Tätigkeit professionell weiterentwickeln konnten. Zu-
dem werden weitere Aspekte der Tätigkeit als motivierend hervorgehoben. Zum einen 
würden sich viele Lehrkräfte wieder für das Produktive Lernen entscheiden, weil die 
Tätigkeit abwechslungsreich, herausfordernd und interessant ist sowie hohe Freiheits-
grade eröffnet. Zum anderen kann die kooperative Arbeit im PL-Team als besonderes 
Merkmal der Tätigkeit in den Motiven identifiziert werden. Letztlich finden sich eini-
ge Antworten, die darauf abzielen, dass die besonderen Bedingungen (kleine Gruppen, 
Teamarbeit) im Produktiven Lernen Gründe für die Wiederwahl sind. 

Abbildung 1 veranschaulicht die Aspekte, die maßgeblich zur Zufriedenheit der 
Lehrkräfte mit dem PL-Programm beitragen und damit die hohe Zustimmung zur 
Wiederwahl erklären. Die besonderen pädagogischen und didaktischen Aspekte des 
PL-Programms und die pädagogische, integrative Arbeit mit gefährdeten Jugendli-
chen sind hier besonders prägend.

5.3	 Qualifikationen und Qualifizierung

Die Mehrheit der PL-Lehrkräfte besitzt ein abgeschlossenes Lehramtsstudium (90,1 %). 
Sieben Lehrkräfte gaben an, als Seiteneinsteiger:innen in den Beruf gekommen zu sein. 
Im Hinblick auf die grundständige Ausbildung (χ² = 3.022, p = .221) bestehen keine Un-
terschiede zwischen PL-Lehrkräften und regulären Lehrkräften (Tab. 3). 
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Abb. 1:	 Einstiegs- und Wiederwahlmotive der PL-Lehrkräfte. 
Anmerkungen: Mehrfachnennungen und -zuordnungen möglich. NEinstieg = 71. NWiederwahl = 65.
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Tab. 3:	 Qualifizierung der Lehrkräfte

PL-Lehrer:innen Regellehrer:innen

N 71 183

Zugang zum  
Lehrberuf

Lehramt = 64 (90,1 %)
Vorbereitungsdienst = 0 (0 %)
Seiten-/Quereinstieg = 7 (9,9 %)

Lehramt = 149 (81,4 %)
Vorbereitungsdienst = 1 (0,5 %)
Seiten-/Quereinstieg = 33 (18,0 %)

Qualifizierung 
zur PL-Lehrkraft

einjährige Weiterbildung in Sachsen-
Anhalt = 26 (36,6 %)
zweijährige Weiterbildung in Sachsen-
Anhalt = 8 (11,3 %)
zweijährige Weiterbildung am IPLE = 34 
(47,9 %)
Weiterbildung (noch) nicht 
abgeschlossen = 3 (4,2 %)

/

Um als Lehrkraft im PL-Programm zu arbeiten, wird, entsprechend des Runderlasses 
„Besondere Klasse Produktives Lernen in Schule und Betrieb“ (Kultusministerium 
des Landes Sachsen-Anhalt, 2015), die Teilnahme bzw. der erfolgreiche Abschluss 
einer mindestens einjährigen berufsbegleitenden Weiterbildung vorausgesetzt. Wäh-
rend sich Lehrkräfte in den ersten Jahren am IPLE im Rahmen einer zweijährigen, 
projektbegleitenden Qualifizierung zur PL-Lehrkraft weiterbilden konnten, wurde 
die Weiterbildung im Jahr 2008 nach Sachsen-Anhalt verlegt und nach einer Über-
gangsphase auf eine einjährige Fortbildung umgestellt. Eine mindestens einjährige 
Weiterbildung zur PL-Lehrkraft haben 68 Lehrer:innen (95,8 %) abgeschlossen. Wäh-
rend die Hälfte der PL-Lehrer:innen (N = 34, 50,0 %) die zweijährige Weiterbildung 
am IPLE absolvierte, berichtete die andere Hälfte, an der Weiterbildung in Sachsen-
Anhalt teilgenommen zu haben. Davon nahmen acht Lehrer:innen an der zweijähri-
gen und 26 an der einjährigen Fortbildung teil.2 

Im Kontext der Qualitätssicherung des PL-Programms ist weiter die Evaluation 
der Veranstaltungen für die Weiterbildung zur PL-Lehrkraft von Bedeutung. Aus den 
Antworten der PL-Lehrkräfte (N = 68) geht hervor, dass die überwiegende Mehrheit 
der PL-Lehrkräfte die Teilnahme als hilfreich einschätzt (95,6 % trifft eher bzw. voll 
zu). Auch die darin behandelten Themenbereiche werden als für die Arbeit im PL-
Programm notwendig (95,5 % trifft eher bzw. voll zu) erachtet. Gleichzeitig berichten 
die meisten Lehrkräfte, dass ihnen in der Fortbildung entscheidende Konzepte des 
Produktiven Lernens vermittelt wurden (95,6 % trifft eher bzw. voll zu) und sie die 
Fortbildung gut auf die praktische Umsetzung des Programms vorbereitet hat (92,7 % 
trifft eher bzw. voll zu). Dass einzelne Fortbildungsthemen als überflüssig empfunden 
werden, berichten nur wenige PL-Lehrer:innen (10,3 % trifft eher bzw. voll zu). Hin-
sichtlich der Fortbildungsdauer bewertet die Mehrheit der PL-Lehrkräfte diese als 

2	 Eine der bereits ausgebildeten PL-Lehrkräfte (1,5 %) hat keine Angaben zu ihrem Weiter-
bildungsort gemacht. Zum Zeitpunkt der Erhebung haben 34 Lehr:innen die zweijährige 
Weiterbildung am IPLE und 33 Lehrer:innen die ein- oder zweijährige Weiterbildung in 
Sachsen-Anhalt erfolgreich absolviert.
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ausreichend (89,4 % trifft eher bzw. voll zu). Bei der Bewertung der Weiterbildungs-
veranstaltungen lassen sich keine signifikanten Unterschiede zwischen PL-Lehrer:in-
nen in Abhängigkeit vom Weiterbildungsstandort (IPLE vs. Sachsen-Anhalt) oder der 
Dauer der Weiterbildung (einjährig vs. zweijährig) nachweisen (p > .05; vgl. Abb. 2). 

Die Lehrkräfte wurden außerdem gefragt, welche Bedeutung Fortbildungen (Rich-
ter et al., 2014) für sie persönlich haben (5-stufige Ratingskala von trifft gar nicht zu 
bis trifft voll zu). Die Antworten der Lehrkräfte zeigen, dass PL-Lehrkräfte (MPL = 4.37, 
SDPL = .57, N = 70) im Gegensatz zu Regellehrer:innen (MRegel = 3.96, SDRegel = .68, 
N = 183) Fortbildungen mehr Bedeutung zumessen. Dieser Unterschied ist signifikant 
(t = 4.411, p < .001, r = .65). 

Dies scheint in der Folge jedoch nicht dazu zu führen, dass PL-Lehrkräfte ver-
stärkt an Fortbildungen teilnehmen. Demnach geben 71,4 Prozent der PL-Lehrkräfte 
und 77,6 Prozent der Regellehrer:innen an, regelmäßig an Fortbildungen teilzuneh-
men. Der leichte Unterschied kann nicht zufallskritisch abgesichert werden (t = -1.024, 
p = .153). Hinsichtlich der Anzahl der besuchten Fortbildungen zeigen sich ebenfalls 
keine Unterschiede zwischen PL- und Regellehrkräften (MPL = 5.9, SDPL = 4.0, davon 
PL-spezifische Fortbildungen: MPL = 2.7, SDPL = 2.5; MRegel = 6.2, SDRegel = 7.9; t = -.300, 
p = .382). PL-Lehrkräfte scheinen im Mittel jedoch leicht häufiger als Regellehrkräfte 
an schulinternen Fortbildungen teilzunehmen (MPL = 2.8, SDPL = 2.6; MRegel = 2.0, SDRe-

gel = 1.5; t = 2.013, p = .024).

6.	 Diskussion
Schulabsentismus und -abbruch sind bedeutsame Probleme für die Jugendlichen und 
die Gesellschaft. Produktives Lernen soll helfen, Schüler:innen mit geringen Aussich-
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Die Fortbildungsdauer war ausreichend.

Es gab Fortbildungsthemen, die ich als überflüssig
empfunden habe.

Die Fortbildung hat mich gut auf die praktische
Umsetzung des PL-Programms vorbereitet.

In der Fortbildung wurden mir entscheidende Konzepte
des Produktiven Lernens vermittelt.

Die Fortbildung beinhaltete Themenbereiche, die ich
als PL-Lehrkraft benötigt habe.

Die Teilnahme an der Fortbildung war für meine Arbeit
als PL-Lehrkraft hilfreich.

Bitte denken Sie an die Fortbildungsveranstaltungen für die Weiterbildung zur PL-
Lehrkraft zurück. Bitte geben Sie an, inwieweit die folgenden Aussagen für Sie 

zutreffen.

Abb. 2:	 Bewertung der Weiterbildungsveranstaltungen zur PL-Lehrkraft
Anmerkungen: Mittelwert einer 5-stufigen Rating-Skala von trifft gar nicht zu (1) bis trifft 
voll zu (5). Es bestehen keine signifikanten Unterschiede p < .05. N = 67.
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ten auf einen allgemeinbildenden Schulabschluss im Regelschulsystem zu unterstüt-
zen. Für diese Begleitung braucht es besonders qualifizierte Pädagog:innen, die in 
diesem Beitrag im Fokus stehen. Es wurde danach gefragt, welche Motive Lehrkräfte 
antreibt, sich für das Programm zu entscheiden, welche Merkmale und Qualifikatio-
nen diese spezielle Lehrpersonengruppe charakterisiert und wie sich diese Lehrkräfte 
für diese Aufgabe qualifizieren. Im vorliegenden Beitrag wurde dies z. T. mit Merkma-
len und Perspektiven der Regellehrkräfte kontrastiert.

Im Ergebnis zeigt sich, dass PL-Lehrkräfte bereits über viel Berufserfahrung im 
Regelsystem (M = 18.6 Jahre) verfügen, bevor sie in das Programm einsteigen (F1). 
Ähnlich wie in Brandenburg suchen also erfahrene Lehrpersonen eine neue oder an-
dere berufliche bzw. pädagogische Herausforderung (Bliss & Ernst, 2007). In erster 
Linie entscheiden sie sich für die Tätigkeit als PL-Lehrkraft, weil sie das Konzept über-
zeugt. Darüber hinaus begründen auch berufliche Weiterentwicklungsmöglichkeiten 
im Lehrberuf und der Einfluss der Schulleitung bzw. des bestehenden PL-Teams die 
Entscheidung für das Programm (F2.1). Die Antworten lassen vermuten, dass Lehr-
personen aufgrund freien Entschlusses und einer Aufgeschlossenheit gegenüber dem 
Programm, bisweilen animiert durch die PL-Verantwortlichen, in das Programm ein-
steigen. 

Mit Blick auf die Wiederwahlmotive kommt eine große Zufriedenheit mit der 
Entscheidung und ein hohes Commitment zum Ausdruck (F2.2). Die Wiederwahl 
wird u. a. erneut mit dem Glauben an das Konzept oder mit positiven Erfahrungen 
und der Wirksamkeit des Programms begründet. Gleichzeitig bietet das Programm 
Lehrkräften mehr pädagogische Freiheiten und erlaubt, wie eingangs beschrieben, 
mehr Individualisierung und Praxisbezug. 

Mit Blick auf das Modell von Huberman (1991) zeigt sich, dass PL-Lehrer:innen 
nach einigen Jahren im Regelsystem in das PL-Programm wechseln. Sie haben zum 
Zeitpunkt dieser Neuorientierung die Phase der Stabilisierung längst durchlaufen 
und befinden sich in der dritten Phase ihrer beruflichen Entwicklung entweder auf 
einem Pfad des Experimentierens und der Suche nach neuen Herausforderungen 
oder auf einem Pfad der Zweifel an der eigenen Tätigkeit und Wirksamkeit in den 
Strukturen des Regelschulsystems. Beides scheint den Wechsel in das PL-Programm 
zu beeinflussen. Die Lehrkräfte artikulieren oftmals explizit den großen Wunsch einer 
beruflichen Weiterentwicklung durch die Aufnahme der PL-Weiterbildung. Zudem 
sind die geäußerten Wiederwahlmotive immer auch als Kontrast zu ihrer Arbeit im 
Regelschulsystem zu interpretieren. 

Die hier erhobenen Daten zu den Motiven für den Wechsel in das PL-Programm 
oder die Wiederwahl dieser Tätigkeit ähneln den Motiven, die Arnold und Schneider 
(2004) identifizierten. So sind die PL-Lehrer:innen wie auch Berliner PL-Lehrkräfte 
(63 %) in hohem Maße von der Konzeption des Programms überzeugt. Die Motive, 
die darüber hinaus in der Befragung von Liedtke et al. (2008) und Bliss und Ernst 
(2007) die pädagogische Arbeit mit (benachteiligten) Schüler:innen in den Fokus stel-
len, spiegeln sich in den offenen Antworten zur Wiederwahl wider. 
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In Bezug auf die grundständige Qualifizierung lassen sich keine Unterschiede zwi-
schen PL-Lehrkräften und Lehrkräften des Regelsystems beobachten (F3.1). Sofern 
die befragten Lehrpersonen in das PL-Programm wechselten, absolvierten sie die ent-
sprechende ein- bzw. zweijährige Weiterbildung (F3.2). Die Weiterbildung selbst wird 
insgesamt sehr positiv von den Lehrkräften bewertet. Die überwiegende Mehrheit 
der PL-Lehrkräfte schätzt die Weiterbildungen als hilfreich ein (F3.4). Es bestehen 
hierbei keine Unterschiede hinsichtlich des Organisators der Veranstaltungen (IPLE 
vs. Sachsen-Anhalt) oder der Dauer der Qualifizierung (einjährig vs. zweijährig). Die 
Ergebnisse der Untersuchung konnten weiter zeigen, dass PL-Lehrkräfte im Vergleich 
zu Regellehrer:innen einen höheren Fortbildungsbedarf haben bzw. Fortbildungen 
persönlich mehr Bedeutung beimessen. Dies führt jedoch nicht dazu, dass die PL-
Lehrer:innen in stärkerem Umfang als Lehrpersonen im Regelsystem Fortbildungen 
besuchen (F3.3). Sie nutzen aber in stärkerem Maße schulinterne und PL-spezifische 
Angebote und absolvieren umgekehrt seltener allgemeine Fortbildungen.

7.	 Limitationen und Ausblick
Bei der Interpretation der Ergebnisse müssen methodische Limitationen beachtet wer-
den. Wenngleich angenommen werden kann, dass die Befragung für PL-Lehrkräfte in 
Sachsen-Anhalt zum Befragungszeitpunkt den Anforderungen der Repräsentativität 
unterliegt, handelt es sich dennoch um eine kleine Stichprobe, sodass Ergebnisse nicht 
uneingeschränkt generalisiert bzw. auf PL-Lehrkräfte in anderen (Bundes-)Ländern 
übertragen werden können. Gleichzeitig hat der geringe Stichprobenumfang Einfluss 
auf die Power der Analysen. Hervorzuheben ist außerdem, dass die präsentierten Er-
gebnisse keine Aussagen über intraindividuelle Veränderungen im Antwortverhalten 
erlauben, da diese nur im Querschnitt abgebildet wurden. Eine weitere Schwäche der 
Untersuchung besteht darin, dass diese auf der Selbsteinschätzung der Befragten be-
ruht, sodass Verzerrungen z. B. aufgrund sozialer Erwünschtheit nicht ausgeschlossen 
werden können. Hinsichtlich der Operationalisierung ist ferner festzuhalten, dass die 
Einbettung der Ergebnisse zu den Motiven in den aktuellen Forschungsstand nur be-
dingt möglich ist, da entsprechende Antwortmöglichkeiten nicht einheitlich erhoben 
werden. Weiterhin ist zu beachten, dass die Daten bei Lehrpersonen erhoben wur-
den, die im Programm verblieben sind. Es kann nicht ausgeschlossen werden, dass es 
Lehrkräfte gibt, die nach der Ausbildung zur und der Tätigkeit als PL-Lehrkraft nach 
einiger Zeit wieder aus dem Programm ausscheiden. Deren Motive sowohl für den 
Eintritt in das Programm als auch für den Ausstieg bleiben unbekannt.

Insgesamt lässt sich feststellen, dass Lehrkräfte im Produktiven Lernen bislang we-
nig erforscht sind. Für künftige Studien bieten sich in verschiedener Hinsicht quali-
tative Vertiefungen an. Unklar ist z. B., wie Kooperationen im unterrichtspraktischen 
Alltag tatsächlich ausgestaltet werden – dies betrifft sowohl die Zusammenarbeit im 
PL-Team und die Gestaltung des Teamteachings als auch die Kooperation mit den 
Mentor:innen an den Praxislernorten. Gleichzeitig gibt es bisher keine Untersuchun-
gen dazu, wie PL-Lehrkräfte Lehr-Lernarrangements gestalten und die Jugendlichen 



192   Robert W. Jahn & Laura Arndt

in ihren Bildungs- und Entwicklungsprozessen begleiten. Dieses Vorhaben könnte 
u. a. mithilfe eines videografischen Untersuchungsdesigns umgesetzt werden, um Ver-
zerrungseffekte durch Selbsteinschätzungen zu vermeiden. Ebenfalls wären Aspekte 
der pädagogischen Professionalität dieser besonderen Lehrpersonengruppe zu unter-
suchen. So könnten bspw. inklusionsbezogene Einstellungen von PL-Lehrkräften und 
deren Inklusionsverständnis (Burda-Zoyke et al., 2023) untersucht werden, da diese 
Lehrkräfte in einer bildungssystemischen Paradoxie agieren, wenn sie auf der einen 
Seite Risikoschüler:innen in Schule generell inkludieren sollen und auf der anderen 
Seite dafür exklusive Klassen und Beschulungsformen eingerichtet werden. Ebenso 
wäre es interessant, die pädagogischen Orientierungen der PL-Lehrkräfte zu analysie-
ren. Vor dem Hintergrund, dass das Programm eine starke Lebenswelt- und Arbeits-
weltorientierung impliziert, wäre zu prüfen, inwieweit entsprechende Orientierun-
gen, die in der beruflichen Integrationsförderung diskutiert werden (Jahn & Baacke, 
2012), vorliegen. Weiterhin wären Fragen des pädagogischen Ethos zu untersuchen 
(Baumgarten et al., 2023). Anzunehmen ist bspw. vor dem Hintergrund der artiku-
lierten Motive, dass die Werthaltung der Fürsorge gegenüber einzelnen Jugendlichen 
für diese Lehrpersonen eine hohe Bedeutung hat. Zudem wäre zu analysieren, wie 
PL-Lehrkräfte mit dem Spannungsverhältnis zwischen Distanz und Nähe umgehen 
und wie es ihnen gelingt, ein professionelles Arbeitsbündnis mit ihren Klient:innen 
herzustellen. Hieran anschließend wären auch Untersuchungen zum Belastungserle-
ben von PL-Lehrkräften vor dem Hintergrund der Ergebnisse von Bliss et al. (2008) 
denkbar. Derartige Untersuchungen sollten nicht nur im Vergleich zu Lehrpersonen 
im Regelschulbetrieb durchgeführt werden, sondern auch längsschnittlich, um die 
Professionalisierungsprozesse nachzuzeichnen und zu klären, inwieweit etwaige 
Unterschiede in den beispielhaft skizzierten Aspekten pädagogischer Professionalität 
durch formelle und informelle Professionalisierungsprozesse entstehen (insb. Aus- 
und Fortbildung aber auch Kooperation und Beratung) oder auf Selbstselektionsef-
fekte zurückzuführen sind.
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Schulabsentismus und Schulabbruch in  
Zeiten von Corona
Herausforderungen und Perspektiven aus Sicht von Schulleitungen
Raphaela Porsch, Anne Gerhards & Melanie Baumgarten

Abstrakt: Zur Eindämmung der Corona-Pandemie wurden in Deutschland temporäre 
Schulschließungen vorgenommen und Distanzunterricht durchgeführt. Für Schu-
len mit einer herausfordernden Schülerschaft stellte sich im Besonderen die Frage, 
wie sie ‚digitalen Schulabsentismus‘ und Schulabbrüche verhindern konnten, um 
ihren Bildungsauftrag zu erfüllen. Basierend auf einer 2021 durchgeführten Inter-
viewstudie mit zwölf Vertreter:innen der Schulleitung an Sekundar- und Gemein-
schaftsschulen, werden Herausforderungen aus Sicht von Schulleiter:innen vorge-
stellt. Die getroffenen Maßnahmen Absentismus und Abbrüche an den Schulen zu 
verhindern werden dargelegt, wobei ein besonderer Fokus auf Einstellungen der 
Schulleitungen zur Möglichkeit ein Schuljahr wiederholen zu können gelegt wird.

Stichwörter: Corona, Einstellungen, Schulabbruch, Schulabsentismus, Schulleitung 

School absenteeism and school dropout during the COVID-19 
pandemic. Challenges and perspectives from the view of 
principals

Abstract: In order to contain the corona pandemic, schools in Germany were tempo-
rarily closed and distance learning was carried out. For schools with a challenging 
student population, the particular challenge was to prevent ‘digital school absen-
teeism’ as well as school dropouts in order to fulfil their educational goal. Based on 
an interview study conducted in 2021 with twelve school principals at secondary 
schools, challenges are presented from the perspective of school principals as well 
as the measures taken to prevent absenteeism and dropouts, with a special focus 
on school leaders’ attitudes towards the possibility of repeating a school year.

Keywords: corona pandemic, attitudes, dropout, absenteeism, school leadership

1.	 Einführung
„[Schulleitungen] müssen am jeweiligen Standort eine Balance zwischen festgeleg-
ten rechtlichen Vorgaben und der eigenverantwortlich pädagogischen Gestaltung der 
Schule im jeweiligen schulischen Kontext finden, um den komplexen, zum Teil neuen 
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Ansprüchen gerecht zu werden“ (Schratz et al., 2019, S. 72–73). Der formulierte An-
spruch im Kontext der gestiegenen Autonomie von Schulen sowie die spezifischen 
Anforderungen an Distanzunterricht haben Schulleitungen während der Corona-
Pandemie in besonderem Maße als Führungskräfte herausgefordert. Das erklärte Ziel 
möglichst allen Schüler:innen das Lernen im Distanz- oder Präsenzunterricht zu er-
möglichen, konnte jedoch nicht immer aufrechterhalten werden. So hat die in Nord-
rhein-Westfalen durchgeführte HOSUL-Studie beispielsweise gezeigt, dass Schulen 
über unterschiedliche Ressourcen wie Lehrpersonal verfügen sowie aufgrund ihrer 
räumlichen Lage unterschiedlich hohe Inzidenzen im Schulumfeld vorlagen. Bei-
spielsweise sollten  – mit Ausnahme von Abschlussklassen  – Präsenzunterricht ab 
1. März 2021 in Sachsen-Anhalt angeboten werden, wenn Schulen unter 50 einer In-
zidenz lagen. In der Folge bestanden standortspezifische Differenzen in Bezug auf den 
Anteil der Präsenzzeiten: Schüler:innen an Schulen in sozial deprivierten Lagen1 ha-
ben tendenziell weniger Unterricht in Präsenz erhalten als an sozial besser gestellten 
Schulen (im Brahm et al., 2021). Für Schulleitungen, an denen ein hoher Anteil von 
Schüler:innen lernt, die über Risikofaktoren für Schulabsentismus und Schulabbruch 
verfügen, bestanden daher gleichzeitig mehrere Problemlagen, die sie mit ihrem Kol-
legium zu bewältigen hatten. In Sachsen-Anhalt stellen insbesondere Sekundar- und 
Gemeinschaftsschulen jene Schulen dar, an denen hohe Dropoutquoten zu finden 
sind (Statistisches Landesamt Sachsen-Anhalt, 2020) und die i. d. R. über eine Schü-
lerschaft mit eher ungünstigen Voraussetzungen zum Lernen verfügt. Dahingehend 
stellt sich die zentrale Frage des Beitrags, wie diese Schulen mit den Herausforderun-
gen der Pandemie 2020 bzw. 2021 umgegangen sind.

Entsprechend dieser Zielstellung wurde eine Interviewstudie mit Schulleitungen 
an zwölf Schulen dieser Schulformen durchgeführt, deren Auswertung im Beitrag 
vorgestellt wird. Nach einer Darstellung des Kontexts der Studie, insbesondere die 
schulische Situation während der Corona-Pandemie, sowie einer Zusammenfassung 
des Forschungsstands bezogen auf das Schulleitungshandeln während der Zeit sollen 
aus Sicht der Befragten Herausforderungen im Distanzunterricht zur Eindämmung 
der Corona-Pandemie herausgearbeitet werden. Zudem sollen ihre Bewertung der 
Maßnahmen zur Eindämmung der Corona-Pandemie auf das Risiko von Schulab-
bruch systematisiert werden sowie im Besonderen die Einstellung zur Regelung, das 
Schuljahr ohne Anrechnung wiederholen zu können, um Nachteile aufgrund von 
Schulschließungen und Fernunterricht auszugleichen. Schließlich sollen die von den 
Schulleitungen berichteten Maßnahmen an den Sekundar- und Gemeinschaftsschu-
len zum Umgang mit ‚digitalem Schulabsentismus‘ und mit fehlender Leistungser-
bringung während der Corona-Pandemie zusammengefasst werden.

1	 In der Literatur auch als Schulen in sozial herausfordernder Lage bezeichnet.
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2.	 Hintergrund
2.1	 Schulabsentismus und Schulabbruch

Einem Schulabbruch geht in der Regel ein langfristiger Entkopplungsprozess von der 
Schule voraus, in dem sich die betroffenen Schüler:innen schrittweise von der Schule 
distanzieren. Oftmals beginnt dieser Prozess mit einer schulablehnenden Haltung, 
baut sich kontinuierlich auf, manifestiert sich in schulabsentem Verhalten und endet 
häufig mit einem Schulabbruch (vgl. Ricking, 2014, S. 12). Das Erkennen von Risiko-
faktoren und ein möglichst frühes Eingreifen in den Prozess mit präventiven Maß-
nahmen, können diesen Prozess aufhalten. Die Zahlreiche Klassifikationen liegen aus 
Forschungsarbeiten vor, die in unterschiedlicher Weise festlegen, wann unerlaubtes 
Fernbleiben von der Schule – im Sinne von „Schwänzen“ als eine pädagogisch proble-
matische Form von Schulabsentismus – in kritischem Ausmaß vorliegt (z. B. Stamm et 
al., 2009; Thimm, 2008). Konsens besteht dagegen darin, dass Schulabsentismus einen 
Risikofaktor für schulischen Dropout darstellt: Wenn Lerngelegenheiten in der Schu-
le (aufgrund einer in Deutschland bestehenden Schulpflicht) aufgrund von Abwesen-
heit der Schülerin bzw. des Schülers nicht wahrgenommen werden (können), können 
Bildungsziele nicht erreicht werden und Dropout ist wahrscheinlich. Der Begriff 
‚Dropout‘ subsummiert sowohl Schulabbrecher:innen als auch Schulabgänger:innen 
ohne mindestens einen Hauptschulabschluss bzw. einen ersten anerkannten Schul-
abschluss. Im Ergebnis verfügen beide Gruppen über keinen Schulabschluss, was die 
Chancen auf eine berufliche Ausbildung deutlich verringert. Im Bildungsbericht für 
2008 (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2008) wird jedoch zwischen Schul-
abgänger:innen und Schulabbrecher:innen unterschieden, um die unterschiedlichen 
Gründe eines fehlenden Schulabschlusses zu adressieren. Schulabgänger:innen sind 
Schüler:innen, „die einen Bildungsgang nach Vollendung der Vollzeitschulpflicht 
verlassen, ohne in einen anderen allgemeinbildenden Bildungsgang zu wechseln und 
ohne zumindest den Hauptschulabschluss erreicht zu haben“ (ebd., S. XI). Dem-
gegenüber sind Schulabbrecher:innen Schüler:innen, „die noch vor Vollendung der 
Vollzeitschulpflicht und ohne Schulabschluss die Schule verlassen“ (ebd.). Warum 
Schüler:innen die Schule ohne Schulabschluss verlassen oder regelmäßig schulabsent 
sind, kann eine Reihe von Ursachen haben. Diese lassen sich verschiedenen Ebenen 
bzw. Gründen zuordnen. Neben individuellen Faktoren, sind familiäre, institutionelle 
bzw. schulische und unterrichtliche Faktoren untersucht worden (z. B. Hennemann et 
al., 2012; Rumberger & Rotermund, 2012; Sälzer, 2010).

2.2	 Schulische Maßnahmen während der Corona-Pandemie in Sachsen-
Anhalt

Im Frühjahr 2020 wurden erstmals mehrere Wochen lang alle Schulen in Deutschland 
geschlossen, um eine schnelle Ausbreitung des erstmals auftretenden Coronavirus zu 
verhindern. Lehrkräfte sollten Lernen zuhause ermöglichen, indem Unterricht mit-
hilfe von Videokonferenzen stattfand, oder/und Aufgaben sollten zuhause bearbeitet 
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werden. Die „Dritte Verordnung über Maßnahmen zur Eindämmung der Ausbrei-
tung des neuartigen Coronavirus SARS-CoV-2 in Sachsen-Anhalt (Dritte SARS-
CoV-2-Eindämmungsverordnung – 3. SARS-CoV-2-EindV) vom 2. April 2020 sah 
die erstmalige Schließung von Gemeinschaftseinrichtung einschließlich von Schulen 
vor, wenn auch eine Notbetreuung für einzelne Kinder und Jugendliche vorgesehen 
war. Ab dem 20.  April 2020 öffneten Schulen je nach Bundesland und Schulform 
schrittweise und boten den Schüler:innen tage- oder wochenweise in geteilten Lern-
gruppen Unterricht – Wechselunterricht genannt – in Präsenzform an. Relevant sind 
für die Organisation des Unterrichts in dieser Zeit die Vorgaben zur Präsenzpflicht. 
Die Kultusministerkonferenz formulierte am 28. April 2020:

Grundsätzlich soll Präsenzunterricht soweit möglich und sinnvoll nach dem regulä-
ren Stundenplan erfolgen. Die verantwortlichen Lehrkräfte setzen Schwerpunkte, die 
die Sicherung der Kompetenzen für das aktuelle Schuljahr und die Grundlagen für 
darauf aufbauende Lerninhalte im folgenden Schuljahr im Blick haben (KMK, 2020, 
S. 6).

In Sachsen-Anhalt wurde im „Rahmenplan für die Hygienemaßnahmen, den Infek-
tions- und Arbeitsschutz an Schulen im Land Sachsen-Anhalt während der Coro-
na-Pandemie im Schuljahr 2021/2022“ (Stand: 8.12.2021) folgendes zur Präsenzpflicht 
festgelegt:

Die Befreiung von der Präsenzpflicht für die Schülerinnen und Schüler ist wochen-
weise bis zum Wiederbeginn des Unterrichts nach den Weihnachtsferien möglich. 
Sie bedarf zwingend einer schriftlichen Erklärung der Erziehungsberechtigten. Bei 
geteiltem Sorgerecht bedarf es einer einvernehmlichen Erklärung aller Erziehungsbe-
rechtigten. Die Erklärung muss nachvollziehbar durch Belange des Infektionsschut-
zes begründet sein. Schülerinnen und Schüler, die vom Aussetzen der Präsenzpflicht 
Gebrauch machen und nicht am Unterricht teilnehmen, können in der Regel auch 
keine Leistungsbewertungen in diesem Zeitraum erhalten. 

Die Schülerinnen und Schüler, insbesondere in Abschlussjahrgängen, sind über un-
aufschiebbare Klassenarbeiten und Klausuren zu informieren und über die Konse-
quenzen der Nicht-Teilnahme aufzuklären. Es besteht ferner die Möglichkeit Schüle-
rinnen und Schüler, die sich nicht im Präsenzunterricht befinden, für unaufschiebbare 
Klassenarbeiten und Klausuren in die Schulen einzubestellen. Auf die Möglichkeit, 
Klassenarbeiten und Klausuren durch gleichwertige komplexe Leistungen zu erset-
zen, wird hingewiesen (Ministerium für Bildung Sachsen-Anhalt, 2021).

Während der (Teil-)Schulschließungen konnte Distanzunterricht in Abhängigkeit 
von der digitalen Ausstattung von Schule und Schüler:innen unterschiedlich gestaltet 
werden. Auch in der Phase des Wechselunterrichts musste das gewählte Konzept für 
den Distanzunterricht aufrechterhalten werden (Überblick zu allen Phasen während 
der Corona-Pandemie in Deutschland: Reintjes et al., 2021) und konnte sowohl Unter-
richt per Video als auch die häusliche Bearbeitung von Lernaufgaben bedeuten. Letz-
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tere mussten laut Ministerium für Bildung Sachsen-Anhalt verpflichtend bearbeitet 
werden. Das wurde im Rahmen einer Antwort aus einer „FAQ-Auflistung“ deutlich: 

Schülerinnen und Schüler haben die Pflicht, daran mitzuarbeiten, dass die Aufgabe 
der Schule erfüllt und das Bildungsziel erreicht werden kann. Die Aufgabenerledi-
gung kann daher erwartet werden. Sie unterstützt die Aufgabenerfüllung der Schule 
und erleichtert das Erreichen von Bildungszielen nach Wiederaufnahme des Unter-
richts. Die Aufgabenerledigung liegt vor diesem Hintergrund im hohen Maße im 
Eigeninteresse der Schülerinnen und Schüler.2

Die Aussage – zumal nicht in einer Verordnung herausgegeben – lässt jedoch starken 
Freiraum für die Schüler:innen und erforderte von Lehrkräften sowie Schulleitungen 
im Land pädagogische und organisationale Maßnahmen, um Lernerfolg durch die 
Teilnahme am Distanz- oder Präsenzunterricht (in Zeiten von Wechselunterricht) 
sowie die Bearbeitung von Fernaufgaben zu erreichen. Für Schulen mit einer heraus-
fordernden Schülerschaft bestanden dahingehend besondere Problemlagen: Sofern 
Unterricht mithilfe von Videos durchgeführt werden sollte, können Schüler:innen 
ohne ausreichende häusliche Unterstützung oder/und digitale als auch räumliche 
Ausstattung daran ggf. nicht teilnehmen oder die erteilten Aufgaben nicht bearbeiten. 
Da die Schulpflicht entfällt und lediglich eine Unterrichtspflicht besteht, ist die Ver-
meidung von Schulabsentismus bzw. die Teilnahme am Unterricht nicht bzw. bedingt 
durchsetzbar. Jedoch braucht es zur Erreichung der Bildungsziele wie vom Ministe-
rium für Bildung in Sachsen-Anhalt eingefordert, die Notwendigkeit, Lernaufgaben 
zu bearbeiten. Ohne ausreichende Unterstützung oder Fähigkeiten sich selbst zu or-
ganisieren, ist die häusliche Bearbeitung jedoch erschwert. Bei Schüler:innen, die zu 
schulabsentem Verhalten neigen oder/und über Risiken für Dropout verfügen (z. B. 
geringe Lernmotivation), mussten diese Schulen besondere Anstrengungen unter-
nehmen, um ‚digitalen Schulabsentismus‘ zu vermeiden und um die Mitarbeit im 
Fernunterricht durchzusetzen.

Dahingehend sei auf eine weitere besondere Regelung in Sachsen-Anhalt als Reak-
tion auf die skizzierte Situation von Dropout gefährdeter Schüler:innen hingewiesen: 
Die Anzahl der (freiwilligen) Wiederholungen eines Schuljahres für Schüler:innen 
sind in allen Bundesländern begrenzt3, jedoch gab es in der sog. Versetzungsordnung 
eine befristete Regelung für das Schuljahr 2020/21, die eine Anrechnung auf die Ge-
samtverweildauer aussetzte. Die Regelung in der Ordnung lautet (§ 16a): „Ein frei-

2	 Die Information war zum damaligen Zeitpunkt hier abrufbar: https://mb.sachsen-anhalt.
de/details/haeufig-gestellte-fragen-zu-den-derzeitigen-schulschliessungen

3	 Auszüge aus der Versetzungsordnung von Sachsen-Anhalt: „Die Wiederholung eines 
Schuljahrganges ist nicht zulässig für Schülerinnen und Schüler, die denselben Schul-
jahrgang zum zweiten Mal oder nach der Wiederholung eines Schuljahrganges auch den 
nächsthöheren Schuljahrgang wiederholen müssten“ (§ 4, Abs. 4)./„Eine Schülerin oder 
ein Schüler kann während des Besuchs allgemeinbildender Schulen nur einmal freiwillig 
zurücktreten oder nur einmal einen Schuljahrgang freiwillig wiederholen.“ (§ 17, Abs. 7). 

https://mb.sachsen-anhalt.de/details/haeufig-gestellte-fragen-zu-den-derzeitigen-schulschliessungen
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williges Zurücktreten, ein freiwilliges Wiederholen und ein Wiederholen, welches bis 
zum Beginn des Schuljahres 2021/22 erfolgt, wird in Abweichung von § 16 Abs. 8 nicht 
angerechnet.“ 

Die Volksstimme (31.1.2023) verweist auf Zahlen des Statistischen Bundesamtes 
zum Anteil der Wiederholungen eines Schuljahres in Sachsen-Anhalt: 

Der Anteil der Schülerinnen und Schüler, die eine Klasse wiederholen, ist in Sachsen-
Anhalt überdurchschnittlich hoch. Im Schuljahr 2021/22 waren das 3,4 Prozent, wie 
das Statistische Bundesamt am Montag in Wiesbaden mitteilte. Nur Mecklenburg-
Vorpommern lag mit 5,0 Prozent noch darüber. Der Bundesschnitt wurde mit 2,4 
Prozent angegeben. Im Schuljahr 2019/20 hatte die Quote in Sachsen-Anhalt noch bei 
2,6 Prozent gelegen und sank im Schuljahr 2020/21 auf 2,3 Prozent.

Zu vermuten ist, dass ein erhöhter Anteil von Schüler:innen die Möglichkeit einer 
freiwilligen Wiederholung einer Klassenstufe wahrgenommen hat. Angesichts der 
‚besonderen‘ Situation während der Corona-Pandemie und möglichen Lerneinbu-
ßen, um erfolgreich das folgende Schuljahr zu absolvieren, erscheint eine freiwillige 
Klassenwiederholung ein adäquates Mittel. Allerdings zeigt die empirische Befundla-
ge klar auf, dass deren positive Wirksamkeit nicht gegeben ist (ausführlich z. B. Bless, 
2017). 

3.	 Schulleitungen während der Corona-Pandemie
Im Vergleich zu der hohen Anzahl an Untersuchungen der Schüler:innen, Lehrkräfte 
als auch Eltern während der Corona-Pandemie ist die Befundlage zur Wahrnehmung 
und Handlungspraxis von Schulleitungen im deutschsprachigen Raum vergleichswei-
se schmal (vgl. auch Helm et al., 2021). Im Folgenden sollen ausgewählte Befunde von 
Arbeiten zusammengefasst werden, sofern sich diese zentral auf Schulleitungen be-
ziehen. Auf eine Darstellung des internationalen Forschungsstands wird aufgrund der 
kontextuellen Unterschiede verzichtet, wenn sich auch in der Rezeption vergleichbare 
Problemlagen aufzeigen (z. B. DeMatthews et al., 2023).

Die in den drei deutschsprachigen Ländern durchgeführte Studie von Bremm et 
al. (2021) fokussierte die Sicht von Schulleitungen und untersuchte die Frage, inwie-
weit Maßnahmen innerhalb der Schulen abgestimmt waren und inwieweit sich das 
Kooperationsverhalten ggf. geändert hat. In der ebenfalls in allen deutschsprachigen 
Ländern durchgeführten Studie von Huber et al. (2020) wurden Schulleitungen neben 
weiteren Akteursgruppen befragt, jedoch nicht systematisch in den Blick genommen. 
Während alle Befragten für die Zeit des Distanzunterrichts Herausforderungen in 
der Anwendung digitaler Medien sehen, verweist eine Schulleitung auf ein fehlendes 
Konzept innerhalb des Kollegiums (ebd., S.  31). Eine weitere trinationale Untersu-
chung stellt die S-Clever-Studie dar, in der im Längsschnitt zu drei Zeitpunkten 2020 
sowie 2021 Schulleitungen befragt wurden. Ergebnisse aus Arbeitsberichten (u. a. 
Feldhoff et al., 2022) verweisen auf länderspezifische Unterschiede aber auch Gemein-
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samkeiten wie die Entwicklung im Bereich der Digitalisierungen an den Schulen. Die 
zu Beginn der Pandemie bestehenden geringen Kompetenzen zum Lehren mit digita-
len Medien wird bspw. von Schulleitungen in der Befragung von Schulen im Kanton 
Tessin (Schweiz) mehrheitlich bestätigt, wobei für die Primarstufe die Einschätzung 
noch schlechter ausfällt als für die Sekundarstufe (Piatti et al., 2023). Auch Schul-
leitungen an Volksschulen im Kanton Nidwalden wurden umfassend befragt (Meier 
et al., 2023). Im Ergebnis zeigte sich, dass u. a. „die Beziehungsarbeit, insbesondere 
das Aufrechterhalten der Kontakte zu allen Beteiligten“ (S. 159). „Einerseits waren sie 
als Schulleitungen im Einsatz und standen für die Anliegen ihrer Lehrpersonen zur 
Verfügung. Andererseits mussten sie den Fernunterricht für ihre Schülerinnen und 
Schüler vorbereiten und umsetzen“ (S. 162). Das verweist auf die Doppelrolle – Lehr-
kraft und Leitende:r – die jedoch auch ohne pandemisches Geschehen zu bewältigen 
ist. Die Notwendigkeit digitale Medien zu nutzen, bot vielfach Anlass zur Weiter-
entwicklung. Beispielsweise wurden auch über die pandemische Zeit hinaus Mitar-
beiter:innnengespräche mithilfe von Videokonferenzen geführt (vgl. S. 162). Reintjes 
und im Brahm (2023) führten die HOSUL II-Studie durch und ließen Schulleitungen 
in Nordrhein-Westfalen nach zweimaligen Schulschließungen die materiellen und 
personalen Ressourcen ihrer Schulen bewerten. Es zeigte sich, dass die Ressourcen 
vom Standorttyp abhängen und an Schulen in deprivierter Lage am geringsten bzw. 
schlechtesten bewertet werden. Allerdings „halten Schulen in schwierigen sozialen 
Lagen zum zweiten Befragungszeitpunkt nicht signifikant weniger Unterricht in Prä-
senz als Schulen in privilegierten Standorten“ (S. 465). In Bezug auf die Realisierung 
von Unterricht ist aufschlussreich, dass es Schulen gab, die vollständig auf videoge-
stützten Unterricht verzichteten, wobei dieser Anteil bei den weiterführenden Schu-
len gering war (vgl. S. 467). Konkret gaben „zwei Drittel (74 %) der Schulleitungen 
weiterführender Schulen an, sowohl synchronen Videounterricht als auch Lernauf-
gaben in Distanz angeboten zu haben. Weitere 20.7 Prozent arbeiteten in der Regel 
mit digitalen Videokonferenzen; hierunter begründet die Mehrheit (70 %), dass sie 
den Verzicht auf Distanzaufgaben aufgrund einer didaktischen Überzeugung vor-
nähmen“ (S. 466). In der qualitativen Arbeit von Kowalski (2021) zeigt sich, dass die 
zwei betrachteten Schulleitungen und Grundschulen unterschiedlich auf die Heraus-
forderungen durch die pandemische Lage reagierten: „Die Orientierungen lassen sich 
insofern zwischen Innovation und Hinwendung zu digitalen Lernumgebungen einer-
seits sowie Beharrung und Festhalten an analogen Kontaktmöglichkeiten mit einer 
erhöhten sozialpädagogischen Zuständigkeit andererseits verorten“ (S. 29).

Zusammenfassend zeigen die aufgeführten Studien im deutschsprachigen Raum, 
dass Schulleitungen vor Herausforderungen wie der Anwendung digitaler Medien, 
der Aufrechterhaltung von Beziehungen zu allen Beteiligten und der Bereitstellung 
von Ressourcen standen. Des Weiteren bewerteten Schulleitungen an Schulen in so-
zial benachteiligten Lagen die materiellen und personellen Ressourcen schlechter als 
Schulleitungen an privilegierten Standorten, hielten aber ähnlich viel Präsenzunter-
richt aufrecht. Bei der Realisierung von Unterricht berichten Schulleitungen unter-
schiedliches: einige setzten verstärkt auf digitale Lernumgebungen, andere beharrten 
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eher auf analogen Kontaktmöglichkeiten und einer erhöhten sozialpädagogischen 
Ausrichtung. Insgesamt zeigt sich, dass Schulleitungen in der Pandemie vor vielfälti-
gen Herausforderungen standen, die die Ausübung ihrer Doppelrolle als Führungs-
kraft und Lehrkraft zusätzlich erschwerte.

4.	 Fragestellungen
Insgesamt zeigt sich eine relativ schmale Befundlage aus empirischen Studien, die 
sich auf Maßnahmen von Schulen aus Sicht von Schulleitungen und ihre Einstellun-
gen in den deutschsprachigen Ländern und speziell Deutschland während der Co-
rona-Pandemie beziehen. Die skizzierten und weitere Befragungen mit Lehrkräften, 
Schüler:innen und Eltern (z. B. Sammelbände: Huber et al., 2023; Reintjes, 2021; Bei-
hefte zu „Die Deutsche Schule“: Fickermann & Edelstein, 2020, 2021) deuten mehrere 
Herausforderungen an, denen Schulen und Schulleitungen begegnen mussten. Neben 
der Heterogenität in der digitalen Ausstattung als auch den Kompetenzen der Lehr-
kräfte, ist die Quantität und Qualität des Kontakts zwischen den Schüler:innen bzw. 
Eltern und den Lehrkräften als auch Schulleitungen Thema bei vielen Akteur:innen 
als auch die Realisierung des Lehrens/Lernens auf Distanz. Da Untersuchungen zu 
Schulleitungen vor allem quantitativ realisiert wurden, bleiben insbesondere Fragen 
zu ihren spezifischen Einstellungen, bspw. zu konkreten Maßnahmen wie der kom-
pensatorischen Maßnahme der freiwilligen Klassenwiederholung, klärungsbedürftig.

Neben der vergleichsweise geringen Untersuchungslage im deutschsprachigen 
Raum zur Perspektive von Schulleitungen und ihrem Erleben während der Corona-
Pandemie begründet sich die nachfolgend vorgestellte Perspektive auf das Phänomen 
Schulabsentismus und dem Umgang mit Schüler:innen, denen Risikofaktoren für 
Dropout zugeschrieben werden, mit der Annahme, dass Schulleitungen als Führungs-
kräfte wesentlich zum Schulerfolg beitragen. Dieser zeigt sich u. a. anhand geringer 
Absentismusquoten an einer Schule und einem hohen Anteil von Schüler:innen, die 
mindestens den ersten Schulabschluss erreichen. Dahingehend wird angenommen, 
dass die Einstellungen von Schulleitungen bedeutsam für das schulische Handeln 
in Zeiten der Schulschließungen oder des Wechselunterrichts waren. Schließlich ist 
trotz einer Reihe an Arbeiten zu den Risikofaktoren für Dropout und Schulabsentis-
mus die Perspektive von Schulleitungen grundsätzlich kaum empirisch untersucht 
worden (Überblick in Porsch et al., in diesem Band). Vor diesem Hintergrund sollen 
folgende Forschungsfragen beantwortet werden:

1.	 Welche spezifischen Herausforderungen im Distanzunterricht zur Eindämmung 
der Corona-Pandemie benennen Schulleitungen?

2.	 Wie bewerten Schulleitungen die Maßnahmen zur Eindämmung der Corona-
Pandemie auf das Risiko von Schulabbruch?

3.	 Welche Einstellungen besitzen Schulleitungen zur Regelung, das Schuljahr ohne 
Anrechnung zu wiederholen, um Nachteile aufgrund von Schulschließungen und 
Fernunterricht auszugleichen?
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4.	 Welche Maßnahmen haben die Sekundar- und Gemeinschaftsschulen zum Um-
gang mit ‚digitalem Schulabsentismus‘ und mit fehlender Leistungserbringung 
während der Corona-Pandemie ergriffen?

5.	 Methode
5.1	 Forschungsmethode und Stichprobe

Im Rahmen des Forschungsprojekts SEASA wurden an ausgewählten Schulen in 
Sachsen-Anhalt Fragebogenerhebungen und problemzentrierte Interviews durchge-
führt. Eine Beteiligung der Schule an der Fragebogenerhebung war Voraussetzung, 
um für ein Interview ausgewählt zu werden. Außerdem wurden die durchschnitt-
lichen Dropoutquoten der letzten fünf Schuljahre berücksichtigt, um sowohl erfolg-
reiche als auch weniger erfolgreiche Schulen in das Sample zu inkludieren. Des Wei-
teren wurden Schulen aus verschiedenen Regionen in Sachsen-Anhalt berücksichtigt 
sowie Schulen, die das Programm „Produktives Lernen in Schule und Betrieb“ (PL) 
anbieten. Zwischen April und Juli 2021 fanden 12 problemzentrierte Interviews mit 
ausgewählten Schulleiter:innen statt. Die Hälfte der Schulleiter:innen waren weib-
lich und arbeiteten im Durchschnitt seit ungefähr 7 Jahre (min = 1 Jahr; max = 15 Jah-
re) als (stellv.) Schulleiter:in an der jeweiligen Schule. Die Themen umfassten u. a. 
Schulabsentismus, Schulabgänge ohne Hauptschulabschluss, Erfahrungen mit dem 
PL-Programm sowie Auswirkungen der Corona Pandemie. Insgesamt wurden zwölf 
Interviews persönlich an den Schulstandorten durchgeführt. Die Mehrheit (8) waren 
Einzelinterviews, während bei vier Schulen auch die Schulsozialarbeiterin und bei 
einer Schule eine Lehrerin des Produktiven Lernens bzw. der stellvertretende Schul-
leiter anwesend waren. Die Dauer der Interviews variierte zwischen 45 und 85 Minu-
ten, wobei die meisten etwa 60 Minuten dauerten. Eine detaillierte Beschreibung des 
Samples kann Porsch et al. (in diesem Band) entnommen werden.

5.2	 Auswertung

Vor den Interviews wurde den Schulleiter:innen telefonisch mitgeteilt, dass eine Ton-
aufzeichnung erfolgen würde. Zu Beginn jedes Interviews wurde erneut um Erlaub-
nis zur Aufzeichnung gebeten und das Einverständnis dokumentiert. Nach Abschluss 
der Interviews wurden die Audiodateien wörtlich transkribiert, nach vereinfachten 
Regeln von Gläser und Laudel (2010) und die Transkripte anonymisiert. Die qualitati-
ven Daten wurden mittels der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse 
nach Kuckartz (2018) ausgewertet. Dabei wurden Haupt- und Unterkategorien ge-
bildet, in einem Kodierschema festgehalten und nach gemeinsamer Kodierung von 
zwei Transkripten angepasst. Anschließend wurde das gesamte Material kodiert. Die 
Kategorien werden im Rahmen der Ergebnisdarstellung präsentiert.
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6.	 Ergebnisse
6.1	 Herausforderungen im Distanzunterricht 

Insgesamt ließen sich die Aussagen der Schulleitungen vier Themenbereichen bzw. 
Ebenen zuordnen, zu denen Herausforderungen formuliert wurden: (a) Ebene der 
Schüler:innen, (b) Ebene der Lehrkräfte, (c) Ebene der Eltern, und (d) bezogen auf 
die Rahmenbedingungen. 

(a) Herausforderungen auf Ebene der Schüler:innen

In Bezug auf die Schüler:innen wurde einerseits ein Motivationsverlust festgestellt 
und anderseits eine geringe ‚Greifbarkeit‘ bzw. Kontrollierbarkeit des Lernens der 
Schüler:innen. Zwei der Schulleitungen haben die Lernmotivation für die Teilnahme 
am Distanzunterricht und der Bearbeitung von (Haus-)Aufgaben thematisiert: 

Was ich jetzt festgestellt habe […], dass so die Arbeitsbereitschaft, die Arbeitsmoral 
von vielen Schülern so ein bisschen nachgelassen hat. Möchte ich mich mal vorsichtig 
ausdrücken. Dass die, egal ob sie jetzt, auch wenn sie an zwei Tagen, also im steten 
Wechsel in der Schule sind, dass die praktisch die Hausaufgaben, die sie zum über-
nächsten Tag aufhaben, dass sie die nicht so ernst nehmen, dass die nicht gemacht 
werden, bzw. auch dass die Aufgaben, die digital eingestellt werden, dass die auch 
zum Teil nicht mehr gemacht werden. Also da so ein bisschen, na ja eine Veränderung 
in dem Sinne, dass so die Motivation doch ein bisschen verloren gegangen ist (SL12, 
Pos. 90).

Die geringe ‚Greifbarkeit‘ bzw. Kontrollierbarkeit des Lernens der Schüler:innen wäh-
rend der Teilschließungen oder Schließungen der Schulen wurden von sechs Schul-
leitungen thematisiert. Schulleitung 5 beschreibt in seiner Rolle als Lehrkraft die Situ-
ation im digitalen Unterricht: 

Wir hatten mal angefangen zu sagen, […] ihr macht zu Hause genau den gleichen 
Stundenplan wie es auch in der Schule wäre. Das heißt also, wenn montags Mathe ist, 
dann sitze ich da und habe dann meinen Chat offen und wir machen eben hin und 
her. Ging auch einigermaßen. Wurde aber immer weniger. Und dann haben wir, sind 
wir nachher dazu übergegangen, dass wir wöchentlich Aufgaben ins Netz eingestellt 
haben, den Chat trotzdem offengelassen haben, damit Fragen gestellt werden konn-
ten. Also ich habe in den fünf Wochen in der 9. Klasse, ich würde mal sagen, wenn 
ich jetzt übertreiben würde, sieben Meldungen gehabt. Von diesen Meldungen waren 
fünf Meldungen, Guten Morgen und zwei Fragen. Und wenn die dann in die Schule 
kamen, als sie dann wieder in die Schule kamen, die hatten von Nichts einen blassen 
Schimmer. Die haben nichts gemacht (SL5, Pos. 91).

Das folgende Zitat fasst die an vielen Schulen erlebte Situation der Lehrkräfte zusam-
men: „Derjenige ist zu Hause und wenn man Glück hat, sitzt er vorm PC. Und wenn 
er Pech hat, macht er, weiß ich nicht irgendwas anderes. […]. Wir haben jetzt, sozu-
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sagen, noch weniger Zugriff “ (SL4, Pos. 141). In Bezug auf die Fernaufgaben während 
der Schulschließungen haben laut Schulleitung 4 lediglich die Hälfte der Schüler:in-
nen diese eingereicht. 

(b) Herausforderungen auf Ebene der Lehrkräfte

Die geringe Teilnahme am Fernunterricht bzw. digitalem Unterricht wird nicht al-
lein in Bezug auf die Bildungsprozesse der Kinder und Jugendlichen kritisch gesehen, 
sondern hat auch Auswirkungen auf die Lehrkräfte: 

[Wir] versuchen […] also zumindest erstmal Klassenleiterstunden anzubieten, aber 
wenn die Schüler davon kein Gebrauch machen, und das müssen wir auch mal so 
sagen aus der Leitungssicht, dann haben sie auch ein Problem ihren Kollegen zu er-
klären warum sie das machen sollen. Weil wir haben ja super, super motivierte junge 
Lehrer, die also, keine Ahnung, teilweise manche fahren nach Berlin und erstellen die 
Prüfungsaufgaben, also richtig, richtig gute Leute und dann macht der halt eine Stun-
de und dann kommen halt von 20/6. Und das ist schon gut. Also Distanzunterricht 
trifft unsere Kinder absolut hart (SL4, Pos. 149) 

In Bezug auf die Lehrkräfte wurde zudem der hohe Krankenstand thematisiert, der 
in Zeiten des Wechselunterrichts die Schulleitungen vor die Frage stellte, wie sie den 
Unterrichtsbedarf decken können.

(c) Herausforderungen auf Ebene der Eltern

In Bezug auf die Eltern wurde vor allem die schlechte Erreichbarkeit angesprochen: 
„Wenn sie Eltern haben, die nicht ans Telefon ran gehen, also auch nicht wenn der 
Schulleiter anruft, dann haben sie einfach ein Problem“ (SL4, Pos. 141).

(d) Herausforderungen in Bezug auf die Rahmenbedingungen

Zwei Herausforderungen, die als ungünstige Rahmenbedingungen bezeichnet wer-
den können, wurden angemerkt: die die Voraussetzungen für digitalen Unterricht 
sowie in einem Fall coronabedingte Veränderungen in der Kooperation mit dem 
Ordnungsamt, konkret das Aussetzen von Bußgeldbescheiden. Im Zusammenhang 
mit der Ausstattung beschreibt eine Schulleitung die Situation wie folgt: 

[…] Unsere Geräte die wir haben, die sind 100 Jahre alt und die schaffen es nicht 
mal mehr einen Onlineunterricht zustande zu bringen. Das heißt, die Kollegen ha-
ben ihr eigenes Material genommen und was das allerschlimmste eigentlich war, wir 
haben unser eigenes Internetvolumen nehmen müssen. Weil es von da oben bis hier 
runter nicht mehr per WLAN reicht. […]. Also man hat dann in der Woche 10 GB ge-
braucht, weil man dann ein paar Onlinestunden gegeben hat. Und das ist eigentlich, 
das kann es nicht sein. (SL3, Pos. 165–167)



208   Raphaela Porsch, Anne Gerhards & Melanie Baumgarten

Und an einer weiteren Schule sind die Endgeräte ohne Videokameras ausgestattet und 
daher nicht geeignet für Distanzunterricht:

Problem ist aber, mit so einem Rechner habe ich kein Mikro und keine Kamera. Die 
habe ich mir jetzt hier zugelegt, damit ich von hier aus mit den Schülern beispielsweise 
sprechen kann. An den anderen Geräten haben wir das einfach nicht, fehlt ganz ein-
fach. Wir haben oben im Computerkabinett, die Onlinegeräte sind. Das sind 21 Stück. 
Wir haben im unteren Bereich einen Raum, da sind 15 Geräte etwa drin. Das sind 
aussortierte Geräte, die Offline laufen, wo wir nur Grundlagen unterrichten. Aber die 
sind alle ohne Kamera, ohne Mikrofon, so dass wir also da immer das Problem haben, 
Videokonferenz ist nicht. Ja, wir haben auch noch durchs Haus verteilt Computer im 
Lehrerzimmer, in der Bibliothek, die wir oben haben, im Berufsberatungsraum, in 
zweiten kleinen Miniarbeitsraum für Lehrer. Da sind überall Rechner mit drin aber 
alle ohne Mikrofon, ohne Kamera, sodass wir da niemals mit den Schülern Online 
arbeiten können (SL11, Pos. 113).

6.2	 Bewertung der Maßnahmen zur Eindämmung der Corona-Pandemie auf 
das Risiko von Schulabbruch

Die Schulleitungen wurden in den Interviews konkret nach ihrer Einschätzung ge-
fragt, inwieweit die Maßnahmen zur Eindämmung der Corona-Pandemie Auswir-
kungen auf den Erwerb des ersten Schulabschlusses haben könnten. 

Eine Schulleitung glaubt, dass es keine Veränderungen in Bezug auf den Anteil 
der erworbenen Schulabschlüsse haben wird. Diese Einstellung wird mithilfe von 
zwei Argumenten unterstrichen: Zum einen wird bzw. wurde der Präsenzunterricht 
in den Abschlussklassen fortgeführt oder/und zum anderen durch Anpassung der 
Leistungsmaßstäbe. 

Nicht anders als die Jahre vorher was Schulabbruch betrifft. Also ich denke nicht, dass 
die Zahl dadurch sich steigern wird, weil wir extrem gegensteuern. […] es gibt natür-
lich jetzt auch eine Niveauveränderung, weil wir müssen ganz einfach mit unseren 
Anforderungen unheimlich in die Richtung nach unten korrigieren, um überhaupt 
noch motivierende Noten geben zu können. Das muss man ganz deutlich sagen. […] 
Wir haben gerade Statistik gemacht und zu dieser Statistikmeldung eben auch immer 
geguckt, welche Schüler sind wie betroffen, wo ist noch was wie machbar. Und das 
Bild ist genauso wie vorher. Also dass was man deutlich sagen muss ist einfach der 
Bildungsstand. Der ist vergleichsweise zu den Vorjahren in den Köpfen sehr, sehr 
niedrig. Die Bildungsunterschiede sind sehr, sehr groß (SL9, Pos. 94).

Ergänzend verweist Schulleitung 9 auf die Datenlage, die ihm zeigt, dass nicht mehr 
Schüler:innen von Schulabbruch betroffen sind als vor der pandemischen Lage. Die/
der Befragte vermutet jedoch, dass die tatsächlich vorhandenen Kompetenzen („Bil-
dungsstand“) geringer geworden sind, betont aber ferner, dass die Schule in den Fe-
rien „Förderung an[bietet] für die Kinder, die versetzungsgefährdet sind“ (ebd.).
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Dagegen gibt es drei Schulleitungen (6, 11 und 12), die noch unsicher in ihrer Be-
wertung sind und eine differenzierte Einstellung dahingehend besitzen, dass Unter-
schiede nach Klassenstufen bestehen würden: 

Also wenn ich jetzt bei den Zehnten sehe, sehe ich da wenig Probleme. Erstens sie ha-
ben einen Schulabschluss, dieser Schulabschluss wäre dann der Hauptschulabschluss 
und für die 10. Klasse ein Abgangszeugnis. Aber die meisten, soweit ich das im Über-
blick habe, müssten das dieses Jahr trotzdem schaffen. Die jetzigen Neunten sind für 
mich eigentlich die, die am gebeuteltsten sind. Die haben das in der 8. erlebt, die 
haben das in der 9. erlebt und nächstes Jahr in der 10. Hoffe ich, dass sie einen relativ 
normalen Weg gehen können (SL11, Pos. 127).

Schließlich haben drei Schulleitungen (2, 4, 5) die Annahme formuliert, dass die 
Maßnahmen aus ihrer Sicht ungünstige Auswirkungen auf aktuelle und nachfolgende 
Abschlussklassen oder/und Schüler:innen mit Risikomerkmalen besitzen. Ganz klar po-
sitioniert sich Schulleitung 4 in dieser Hinsicht und verweist darauf, dass die Folgen 
anhand der Statistiken nicht unmittelbar deutlich werden, aber dass eine Klassen-
wiederholung oder eine angepasste Notengebung langfristig keine adäquaten Mittel 
sein können:

Ja, 100 %. Also wer da eine andere Meinung hat, der sieht die Weitsicht nicht. Also 
natürlich ist es so, dass wir jetzt im ersten Jahr viel verschleppen können, dadurch 
dass wir die Gesetze so verändert haben, dass wir freiwillig wiederholen können und 
sicherlich viele Lehrer relativ nett ihre Notengebung gestalten. Also ich sehe es ja bei 
mir selber auch, ich sage ja auch, ich kann denen jetzt hier nicht für Distanzunterricht 
drei Sechsen rein knallen oder so, das geht einfach nicht (SL4, Pos. 151).

Auch Schulleitung 2 beschreibt die negativen Folgen der Maßnahmen und bezieht 
sich auf die fehlende emotionale und soziale Unterstützung in der Zeit, die die Schule 
bieten kann. Die/Der Befragte sieht nicht nur die Einschränkungen in den schuli-
schen Ressourcen, sondern nimmt die Situation in Familien in den Blick, die bereits 
vor der Pandemie vor zahlreichen Herausforderungen standen: 

Das heißt, wir haben ja jedes Jahr Kinder, die verweigert haben und weil jetzt der 
Rahmen fehlt, entwickeln Kinder noch mehr oder Familien eigentlich, eigentlich 
nicht nur Kinder, sondern ja auch Familien, noch mehr sozial ungesundes Verhalten 
und wir haben viele Familien, die massiv belastet sind auf vielen Gebieten. Und wenn 
das noch dazu kommt, können sie es einfach nicht tragen, die knicken dann weg. Die 
sind eigentlich schon überfordert mit ihrem ganzen Leben. Viele Patchworkfamilien, 
die so viele Konflikte einfach halten müssen, in Balance halten müssen, das kostet 
ganz viel Kraft, ganz schwierig. Und dann kommt noch das dazu, dann brichst du 
weg (SL2, Pos. 116).

Auch die Schulleitung 5 thematisiert neben den aktuellen Herausforderungen wie 
dem unzureichenden Lernengagement der Schüler:innen die Situation nach der Pan-
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demie, in der es Aufgabe sein wird, sie wieder an strukturiertes Lernen heranzufüh-
ren: 

Wir werden das kriegen und wir werden ganz arge Probleme haben, die Schüler über-
haupt erstmal wieder an einen normalen Ablauf heranzuführen. Die sind ja völlig 
autark. Die haben keinen Tagesablauf mehr. Wie gesagt, um 16 Uhr stehen die auf. Die 
werden bis morgens um 5 zocken bis ihnen wirklich die Augen zufallen. Die machen 
an diesen freien Tagen nichts für die Schule. Wie gesagt, von neun Schülern sieben 
keine Hausaufgaben. Also das wird eine ganz schwere Zeit (SL5, Pos. 93).

6.3	 Einstellungen zur Wiederholung eines Schuljahres ohne Anrechnung

Die Schulleitungen wurden nach ihrer Haltung zur (temporär geltenden) Regelung 
in ihrem Bundesland gefragt, dass man ein Schuljahr ohne Anrechnung wiederholen 
kann, um Nachteile aufgrund von Schulschließungen und Fernunterricht auszuglei-
chen. Die Aussagen der Schulleitungen lassen sich zwei Einstellungen zuordnen: einer 
kritischen bzw. negativen Einstellung zum Thema sowie einer positiven Einstellung, 
weil Chancen für die Schüler:innen überwiegen. 

Die kritische Haltung wird von drei Schulleitungen mit Herausforderungen für die 
schulische Planung erklärt. Ein Beispiel: 

Es gibt vereinzelt schon Elternkontakte, die angefragt haben. Wir haben uns darauf 
geeinigt, wir besprechen das mit dem Kind und dem Klassenlehrer gemeinsam, ob 
das Sinn macht. Also ich möchte, dass das die Ausnahme bleibt. Weil zum einen ha-
ben wir auch Klassenstärken, wir müssen ja auch planen mit den Jahrgängen (SL6, 
Pos. 104).

Ein weiterer Einwand, der von fünf Schulleitungen angesprochen wurde, bezieht sich 
auf die grundsätzliche Frage, ob Klassenwiederholungen für Schüler:innen von Vor-
teil sind „oder gibt‘s nicht andere Möglichkeiten, die Defizite im nächsten Schuljahr 
dann aufzuholen?“ (SL6, Pos. 106). Dahingehend verweist Schulleitung 5 auf seine Er-
fahrungen mit der Effektivität von Klassenwiederholungen hin, die die/der Befragte 
stark anzweifelt: 

So und was war, zwei Tage da und dann ging das genauso wieder weiter. Die haben es 
alle nicht hingekriegt. Und genauso ist das jetzt auch. Wenn die dann das 9. Schuljahr 
zum Beispiel wiederholen, ja das ist, bringt nichts. Also es mag sicherlich Ausnahmen 
geben, aber die halten sich in Grenzen (SL5, Pos. 95).

Für Schüler:innen, die zwei oder mehr Schuljahre in Bezug auf Kompetenzen in 
einzelnen Fächern zurückliegen oder Schüler:innen ohne Kenntnisse der deutschen 
Sprache, sind Klassenwiederholungen aus Sicht der Schulleitung 2 kein adäquates 
Mittel. Schulleitung 12 thematisiert in diesem Zusammenhang die Aufgabe der Be-
ratung von Eltern, die als Herausforderung angesehen wird: 
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Also das ist auch ein sensibles Thema, wenn man sagt, also ich würde dir empfehlen, 
dein Kind muss jetzt die und die Klassenstufe nochmal machen, suggeriert das ja 
auch immer, entweder es war nicht fleißig genug oder ist nicht intelligent genug. Also 
das ist doch schon eine ganz schöne Problematik und auch ein Spannungsfeld was da 
drinsteckt (SL12, Pos. 104).

Als Begründung für die positive Einstellung zur Frage einer Klassenwiederholung auf-
grund von möglichen Nachteilen durch (Teil-)Schließungen der Schulen haben zwei 
Schulleitungen die mit der Maßnahme verbundenen Chancen in den Blick genom-
men. Grundsätzlich wird von Schulleitung 8 die Möglichkeit explizit befürwortet: 
„Ich meine, was ich positiv finde, das ist ja sicherlich auch nochmal eine Frage, das ist 
das freiwillige Wiederholen, ohne Anrechnung auf die Verweildauer, das ist richtig. 
Das ist absolut richtig“ (SL8, Pos. 124). Nichtdestotrotz sei „ein Wiederholen im gro-
ßen Stil eigentlich auch nicht zielführend“ (ebd.). Daher wird an der Schule versucht, 
die Schüler:innen umfassend zu fördern. Im Anschluss geht die/der Befragte umfas-
send auf das geplante Ferienprogramm vom Bildungsministerium ein, welches das 
Ziel hat Lernrückstände nachzuholen. Das sei aber für die ländlich gelegene Schule 
nicht geeignet: 

[…] auch das Programm seitens des Landes, es ist super gut gedacht, dass wir in den 
Ferien Pause einlegen, aber das ist wiederum, sage ich mal dahingehend schwierig, 
weil die Kinder kommen gar nicht an die Schulen. Also in der Stadt kann ich das 
super machen, in der ländlichen Region fehlt mir die Schülerbeförderung und dann 
haben sie die Grundreinigung in den Ferien. Ich habe abgefragt, ich kann das nicht 
durchführen. Ich kann keine Pause in den Ferien jetzt durchführen, das geht nicht 
hier an der Schule. Wenn ich die externen Partner hätte, die ich bezahlen kann über 
diese Mittel, habe ich aber weder die Schülerbeförderung, noch die Räumlichkeiten. 
Und das ist eben gut angedacht seitens des Landes aber nicht zu Ende gedacht (SL8, 
Pos. 124).

Als zweite Schulleitung befürwortet Schulleiter:in 10 die Maßnahme der Klassenwie-
derholung und bezieht in ihre Überlegungen die strukturellen Nachteile ein, die be-
troffene Kinder und Jugendlichen in der Pandemie erfahren haben:

Das würde ich mir wünschen, dass die Kinder das dürfen, weil aus allen möglichen 
Bedingungen, also auch Kinder, die jetzt willig sind, konnten teilweise nicht richtig 
mitarbeiten, weil sie eben im letzten Dorf keinen Anschluss haben, keinen richtigen 
oder bloß eine 2000er Leitung. Dann läuft videokonferenzbasierter Unterricht nicht. 
Da bricht auch die Cloud regelmäßig dann mal ab (SL10, Pos. 110).

6.4	 Maßnahmen zum Umgang mit ‚digitalem Schulabsentismus‘ und mit 
fehlender Leistungserbringung

Abschließend sollen die Maßnahmen dargelegt werden, die die Sekundar- und Ge-
meinschaftsschulen zum Umgang mit ‚digitalem Schulabsentismus‘ und mit fehlen-
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der Leistungserbringung während der Corona-Pandemie ergriffen haben. Zwei der 
Schulleitungen bemerkten, dass sie sich an ihrer Schule weiterhin an den vorhande-
nen Richtlinien bei Schulabsentismus orientieren würden: „Also wir erledigen natür-
lich die Aufgabe, die uns laut Erlass aufgetragen werden. Also Information an die 
Eltern und suchen Kontakt. Aber auch hier, auf Grund des hohen Krankheitsstandes 
ist es wirklich schwierig das adäquat durchzuführen“ (SL2, Pos. 114). Drei Schullei-
tungen gaben an, dass besondere Bemühungen um die Aufrechterhaltung des Lehr-
kräfte-Schüler:innen-Kontaktes bestehen. Das wird bzw. wurde realisiert, indem feste 
Anwesenheitszeiten vereinbart wurden:

Das ist auch etwas, was unsere Kinder, die brauchen einen regelmäßigen Tagesablauf. 
Die brauchen nicht, mach die Aufgaben wann immer du möchtest, sondern wir ha-
ben uns mit den Kindern zu festen Zeiten im gleichen Raum eingeloggt und hatten 
nach einem festen Plan Unterricht. Und wenn die Kinder sich da nicht eingeloggt ha-
ben, haben wir das natürlich über diesen Mitteilungsbutton angemahnt (SL7, Pos. 32).

Bei (digitalem) Schulabsentismus haben Fachlehrkräfte der Schulleitung die Namen 
der betroffenen Schüler:innen gemeldet. Dann hat die Schulleitung Kontakt mit ih-
nen bzw. den Eltern aufgenommen. Eine Schulleitung berichtet von folgendem Vor-
gehen an der Schule:

Also unsere Lehrer haben wöchentlich mit allen Kindern gesprochen per Telefon. 
Und haben sofort geklärt. Die haben das auch alles protokolliert […]. Haben das alles 
protokolliert und wir haben uns abgesprochen mit unserer Referentin als Schulleiter, 
wie wir vorgehen, wenn jemand seine Aufgaben nicht hat. Und diese Abfolge, die 
gehen wir dann, die sind wir konsequent durchgegangen. […] es wurde angerufen, es 
wurde nochmal ein Termin, es wurde nochmal erklärt. Wie gesagt, die Klassenlehrer 
haben mit den Kindern jede Woche gesprochen und ja, wenn der Bildschirm schwarz 
bleibt, wir konnten es ja nicht zur Pflicht machen (SL3, Pos. 147–149).

Auch die Schulleitung 2 betont, „dass im Wechselunterricht, im Distanzunterricht 
jeder Klassenlehrer das Kind mindestens einmal in der Woche gehört haben muss, sei 
es telefonisch oder auch in der Videokonferenz, dass sie einfach wissen, dass wir den 
nicht verlieren“ (SL2, Pos. 114). 

An der Schule der Schulleitung 6 haben die Schüler:innen wöchentlich ihren Lern-
plan bekommen und mussten digital als auch analog bearbeitete Aufgaben abgeben: 
„Also wir haben eher verstärkend gewirkt. Also alle Kinder, die gearbeitet haben, re-
gelmäßig abgegeben, haben jederzeit ihr Feedback gekriegt. Also das war ganz wichtig 
auch. Das war über Moodle dann wirklich tagsüber, jede Frage von den Kids sofort 
beantwortet hat“ (SL6, Pos. 98). Die positive Verstärkung – die Vergabe von Feedback – 
stellt für die Befragte bzw. den Befragten eine Möglichkeit dar, um die Lernmotivation 
aufrechtzuerhalten und Lernen bei allen Schüler:innen zu initiieren. Im Gegensatz dazu 
haben drei Schulleitungen auf Sanktionen verwiesen, die sie ergriffen haben. Neben der 
Vergabe der Note 6 bei fehlender Abgabe von Aufgaben, wurden unangekündigte Tests 
geschrieben, eine Maßnahme, die Schulleitung 2 beschreibt und reflektiert: 
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Da versuchen wir Kontakt aufzunehmen, aber wenn die Eltern die Präsenzpflicht aus-
gesetzt haben, da habe ich auch Schüler, die machen ihre Aufgaben nicht aber da 
bleibt uns keine andere Möglichkeit, außer dann angekündigte Leistungskontrollen 
entsprechend auch zu zensieren. Aber ob das jetzt das Gelbe vom Ei ist, weiß ich 
auch nicht. Also uns bleibt da kein, ich habe da kein wirkungsvolles Instrument für 
bewusstes Schulabsentismus dagegen anzugehen (SL2, Pos. 114).

Schließlich berichteten drei Schulleitungen von einer Anpassung der Leistungsbe-
urteilung. Ein Beispiel: 

Ja, wir […] wir geben dem nicht fünf Sechsen, sondern wir haben gesagt, okay wir 
fassen das zu einer Sechs zusammen. Corona-Zeit ist einmal mit Sechs bewertet. So 
haben wir es gemacht. Und jetzt sind sie ja wieder dabei und können sich ja neue No-
ten verdienen und die eine Sechs dann ausbügeln. Also wir haben sie nicht in irgend-
einer Art und Weise dafür bluten lassen, dass wir gesagt haben, so jetzt hast du fünf 
Sechsen, jetzt bist du abgeschossen für dieses Schuljahr (SL3, Pos. 151).

In ähnlicher Wiese berichtet Schulleitung 11 und bezieht sich auf die Zeit nach den 
Schulschließungen, in der dann Aufgaben nachgearbeitet werden können: 

Wir haben uns hier darauf geeinigt, dass wir den Schülern in der Richtung entge-
genkommen, wenn sie wieder zur Schule kommen, kriegen sie nochmal eine Woche 
Zeit, um bestimmte, nicht alle Sachen, aber bestimmte wichtige Punkte ganz einfach 
nachzureichen, so dass wir da also auch den Schülern entgegenkommen. Denn in der 
Schule haben sie diesen Druck, ich bin jetzt in der Klasse, ich muss mitmachen und 
das kann ich nur, wenn ich das und das nachreiche. Und das funktioniert eigentlich 
zu einem großen Anteil (SL11, Pos. 113).

7.	 Fazit
Die 2020 und 2021 getroffenen Regelungen zur Eindämmung des Corona-Virus haben 
in Deutschland Schulen vor vielfältige Herausforderungen gestellt. Insbesondere an 
Sekundar- und Gemeinschaftsschulen in Sachsen-Anhalt lernen auch Schüler:innen, 
die schulabsentes Verhalten zeigen und nicht immer einen Schulabschluss erreichen. 
Vor diesem Hintergrund wurden Schulleitungen dieser Schulformen gebeten über 
ihre spezifischen Herausforderungen, die getroffenen Maßnahmen an ihren Schulen 
sowie ihre Bewertung und Einstellung gegenüber der Möglichkeit, ein Schuljahr frei-
willig wiederholen zu können, zu berichten.

Bezüglich der Herausforderungen von Distanz- oder Wechselunterricht wurde 
hinsichtlich der Schüler:innen eine verminderte Lernmotivation beobachtet und die 
Problematik des ‚digitalen Schulabsentismus‘ erörtert. Gemeint ist, dass Schüler:innen 
nicht an Videokonferenzen teilgenommen oder Fernaufgaben nicht fristgerecht be-
arbeitet haben. In Bezug auf die Lehrer:innen wurden neben einem erhöhten Kranken-
stand auch Auswirkungen der skizzierten Situation auf das Kollegium wahrgenommen: 
Zum einen wurde berichtet, dass die fehlende Teilnahme von Schüler:innen teilweise zu 
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einer Desillusionierung bei den Lehrer:innen führte. Zum anderen war zusätzlich auch 
die Erreichbarkeit von Eltern eingeschränkt. Hinsichtlich der Rahmenbedingungen 
wurde vor allem die fehlende oder ungeeignete digitale Ausstattung an einigen Schulen 
als kritisch bewertet. Diese Herausforderungen decken sich weitgehend mit der in der 
Literatur dargelegten Befundlage. Eine fallbasierte Auswertung von Schulen wäre wün-
schenswert, um spezifische Problemlagen im Kontext der weiteren Schulbedingungen 
herausarbeiten zu können. Allerdings wurden die im Beitrag ausgewerteten Daten im 
Rahmen von längeren Interviews erhoben, die ihren Fokus vor allem auf die Themen 
Schulabsentismus und Schulabbruch legten (vgl. Porsch et al., in diesem Band).

In Bezug auf die Bewertung der Maßnahmen zur Eindämmung der Corona-
Pandemie und der Frage, inwieweit diese Auswirkungen auf den Erwerb des ersten 
Schulabschlusses haben könnten, ließen sich drei verschiedene Perspektiven ablesen. 
Zum einen gab es die Annahme, dass der Anteil der erworbenen Schulabschlüsse sich 
nicht verändern wird, da in den Abschlussklassen weiterhin Präsenzunterricht statt-
fand und da Anpassungen der Leistungsmaßstäbe erfolgten. Weiterhin gab es eine 
differenzierte Sicht von Schulleitungen, die für die Abschlussklassen keine Schwierig-
keiten im Erreichen eines Schulabschlusses gesehen haben, aber für Schüler:innen der 
Klassenstufe 8 und 9, da diese bereits seit mehreren Monaten im Distanzunterricht 
lernen mussten. Schließlich haben mehrere Befragte zum Zeitpunkt der Befragung 
angenommen, dass sich die veränderten Lehr- und Lernbedingungen ungünstig für 
den Lernerfolg und das Erreichen von Schulabschlüssen auswirkt. 

Aufgrund der veränderten Unterrichtsorganisation und der Annahme, dass nicht 
alle Schüler:innen in Sachsen-Anhalt in ausreichendem Maße die Leistungsanforde-
rungen des aktuellen Schuljahres erfüllen werden, wurde die Möglichkeit einer frei-
willigen Wiederholung der Klassenstufe ohne Anrechnung vom Bildungsministerium 
ermöglicht. Die Schulleitungen differierten in Bezug auf die Einstellungen zu dieser 
Maßnahme deutlich. Gegen diese Maßnahme sprachen sich u. a. jene aus, die die Wirk-
samkeit einer Klassenwiederholung grundsätzlich anzweifelten, insbesondere abgeleitet 
von ihren Erfahrungen. Die Maßnahme wurde jedoch auch positiv bewertet. Die Frage 
von Bildungsgerechtigkeit wurde aufgeworfen, wenn Kinder und Jugendliche bspw. 
nicht oder angemessen über digitale Endgeräte verfügen. Auch Helbig (2021) diskutiert 
die Frage einer individuellen Klassenwiederholung, die das Ziel habe „die sehr hetero-
genen Lerngruppen nach den „Corona-Schuljahren“ wieder stärker zu homogenisieren, 
indem sich die leistungsschwächsten Schüler:innen in die nächstjüngere Lerngruppe 
begeben“ (S. 139). Ihm „erscheint die freiwillige individuelle Klassenwiederholung keine 
adäquate Lösung zu sein, um die Folgen coronabedingter Schulschließungen zu über-
winden“ (S. 141). Auch die Maßnahme der Sommerschulen sieht Helbig (2021) kritisch, 
eine Perspektive, welche ebenfalls von einer Schulleitung formuliert wurde, die insbe-
sondere die Praktikabilität wegen der notwendigen Fahrtwege und Räume anzweifelt. 
Inwieweit Sommerschulen Lernrückstände durch die „Corona-Schuljahre“ ausgleichen 
konnten, zeigen erste Befunde aus Österreich (Helm et al., 2024).

Schließlich wurde in den Interviews die Frage des Umgangs mit ‚digitalem Schul-
absentismus‘ und fehlender Leistungserbringung thematisiert. Insbesondere klare 
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(zeitliche) Strukturen stellten für Schulen eine Möglichkeit dar, um ‚Schwänzen‘ zu 
vermeiden. Neben festen Kontaktzeiten waren Wochenpläne Mittel, die die Schullei-
tungen nannten. Der regelmäßige Kontakt mit Schüler:innen und Eltern sei relevant, 
wobei gerade dieser Anspruch zumindest in der ersten Phase der Schulschließungen 
nicht an allen Schulen realisiert wurden (z. B. Porsch & Porsch, 2020). Die Verminde-
rung von Leistungsanforderungen und der Verzicht auf die Vergabe von schlechten 
Noten wurde mehrfach thematisiert, um die Motivation für die Zeit nach der Pande-
mie nicht vollständig einzuschränken. Ein Festhalten an Lehrstrukturen und Maß-
stäben der Leistungsbewertung schien nicht möglich zu sein.

Da sich die vorliegenden Ergebnisse hinsichtlich Herausforderungen und Maß-
nahmen zur Eindämmung der Corona-Pandemiefolgen weitgehend mit den Be-
funden in der Literatur decken, untermauert dies die Zuverlässigkeit der Ergebnis-
se. Dennoch muss auf die eingeschränkte Repräsentativität hingewiesen werden, da 
die vorliegenden Befunde, wie für Interviews typisch, ausschließlich die subjektiven 
Meinungen und Einstellungen der Befragten widerspiegeln. Diese subjektiven Mei-
nungen können zum Beispiel durch Erinnerungsfehler beeinträchtigt sein. Die Inter-
views wurden kurz nach der zweiten (Teil-)Schulschließung durchgeführt, weshalb 
bestimmte Aussagen über die erste Schließungsperiode von typischen retrospektiven 
Verzerrungen beeinflusst sein können. Die Gültigkeit von Ergebnissen aus Interviews 
können außerdem beeinträchtigt sein, wenn bestimmte Gruppen über- oder unter-
repräsentiert sind. So sind beispielsweise nur Schulleitungen von Sekundar- und Ge-
meinschaftsschulen in Sachsen-Anhalt im vorliegenden Sample vertreten. Während 
Schulleitungen Expert:innen für Herausforderungen an ihrer eigenen Schule und 
deren Problemlösungen wie zum Beispiel freiwillige Klassenwiederholungen sind, 
kann hingegen angezweifelt werden, ob sie zuverlässige Prognosen zur Enzwicklung 
der Dropoutquote in Sachsen-Anhalt abgeben können. Entsprechend ist das Mei-
nungsbild bei der vorliegenden Befragung in diesem Punkt am heterogensten. Um 
Prognosen zu überprüfen, kann trivialerweise einfach abgewartet werden, bis der 
entsprechende Zeitpunkt eintritt. Obwohl noch nicht viele Schuljahre seit den Inter-
views vergangen sind, kann bereits berichtet werden, dass die Dropoutquote für die 
Coronazeit mit 9,7 Prozent (Schuljahr 2020/21) bzw. 9,6 Prozent (Schuljahr 2021/22) 
geringer als der Durchschnitt in Sachsen-Anhalt (11,6 %) ausgefallen ist. Im darauffol-
genden Schuljahr wurde ein deutlicher Anstieg auf 11,8 Prozent (Schuljahr 2022/23) 
verzeichnet (detaillierte Angaben zur Dropoutquote in Sachsen-Anhalt bei Baumgar-
ten et al., in diesem Band). Ob dieser Anstieg durch die Zurücknahme der berichteten 
verringerten Maßstäbe nach der Pandemiezeit verursacht wurde oder die Ursache 
in den berichteten Lernrückständen jüngerer Klassenstufen liegt, die sich verzögert, 
in folgenden Schuljahren bemerkbar machen, kann mit der vorliegenden Befragung 
nicht beantwortet werden und muss Teil weiterführender Studien sein.
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Praxislernen auf Distanz
Temporärer Fernunterricht in einem auf praktisches Arbeiten 
ausgerichteten Förderprogramm aus Sicht von Schüler:innen und 
Lehrkräften
Laura Arndt, Raphaela Porsch & Jennifer Rahden

Abstrakt: Das Produktive Lernen stellt eine besondere Lernorganisation für Schü-
ler:innen mit Risikomerkmalen wie schulabsentem Verhalten dar. Das in Sach-
sen-Anhalt angebotene Programm zeichnet sich durch eine praxisorientierte und 
stark individuelle Lernförderung und -begleitung sowie durch das Lernen an zwei 
Lernorten aus – in der Schule und am betrieblichen Praxislernort. 2020 mussten 
Lehrkräfte und Schüler:innen aufgrund der pandemischen Situation im Land Un-
terricht auf Distanz bewältigen. Im vorliegenden Beitrag werden Ergebnisse einer 
empirischen Begleitstudie vorgestellt, die untersucht, inwieweit diese Umstellung 
aus Sicht der Schüler:innen und Lehrkräfte gelungen ist. Dazu wurden individu-
elle Voraussetzungen der Schüler:innen und ihre heimische Ausstattung ebenso 
in den Blick genommen wie ihre subjektiven Einschätzungen zur Umsetzung des 
temporären Fernunterrichts. 

Schlagworte: digitale Kompetenzen; Distanzlernen; Fernunterricht; Kompetenzüber-
zeugungen; Produktives Lernen; Sachsen-Anhalt

Practical learning at a distance. Emergency remote teaching 
in a support program focused on practically learning from the 
perspective of students and teachers

Abstract: Productive learning is a special learning organization for students with risk 
characteristics such as school absenteeism. The program offered in Saxony-Anhalt 
is characterized by practice-oriented and highly individualized learning support 
and supervision, as well as by learning at two learning locations – at school and at 
the company’s practical learning site. In 2020, teachers and students had to cope 
with distance learning due to the pandemic situation in Germany. This article 
presents the results of empirical research on the question of the extent to which 
this transition was successful from students’ and teachers’ perspectives. For this 
purpose, the individual prerequisites of the students and their home equipment as 
well as their subjective perceptions of the implementation of temporary distance 
learning were considered.
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1.	 Einführung
Vorzeitiger Schulabbruch oder das Verlassen der Schule ohne anerkannten Schulab-
schluss, zusammenfassend Dropout genannt, können auf verschiedenen Ebenen Pro-
bleme und Kosten verursachen. Individuell kann Dropout in einem Zusammenhang 
mit weiteren problematischen Verhaltensweisen wie bspw. Delinquenz stehen (u. a. 
Gubbels et al., 2019). Auf gesellschaftlicher Ebene können ohne den Erwerb eines 
Schulabschlusses langfristig Mehrkosten u. a. für die soziale Sicherung und staat-
liche Unterstützungsprogramme entstehen, da die Wahrscheinlichkeit der Teilhabe 
am Ausbildungs- und Arbeitsmarkt sinkt (u. a. Belfield, 2014; Gubbels et al., 2019). 
Für Schüler:innen in Sachsen-Anhalt, von denen angenommen wird, dass sie im 
Regelschulsystem keinen ersten anerkannten Schulabschluss erreichen werden, weil 
sie bspw. häufig schwänzen, unterdurchschnittliche Schulleistungen aufweisen und/
oder über geringes Lerninteresse verfügen, wurde daher das Programm „Produktives 
Lernen in Schule und Beruf “ (PL) ins Leben gerufen. Die in Klassenstufe 8 und 9 be-
treuten Schüler:innen erfahren individualisiertes und praxisorientiertes Lernen. Ein 
echter Praxisbezug wird dadurch hergestellt, dass PL-Schüler:innen an drei Tagen in 
der Woche in einem Betrieb tätig sind. Die verbleibenden zwei Tage lernen die Ju-
gendlichen in Kleingruppen in der Schule.

Für das PL-Programm ist die enge Begleitung durch Lehrkräfte und Mitarbei-
ter:innen in den Praktikumsbetrieben aufgrund der beschriebenen Risikomerkmale 
der Lernenden von besonderer Bedeutung. Mit dem Beschluss der 369. Kultusmi-
nisterkonferenz im März 2020 zu den temporären Schulschließungen mussten Lehr-
kräfte aufgrund der pandemischen Lage jedoch binnen kürzester Zeit digitale Lehr-
Lern-Konzepte erarbeiten und einsetzen (KMK, 2020). Diese Umstellung auf digitale 
Lehr-Lernarrangements ist bereits für Lehrer:innen des Regelschulsystems als Her-
ausforderung anzusehen. Unklar ist jedoch, wie die notwendigen Rahmenbedingun-
gen des PL-Programms in einem solchen Setting aufrechterhalten werden konnten. 
Beispielsweise stellt sich die Frage, wie der Besuch der Praxislernorte unter Einhaltung 
der Infektionsschutzauflagen in dieser Zeit gestaltet wurde, welche Lerninhalte und  
-materialien den Schüler:innen zur Verfügung gestellt wurden und wie Lehr-Lern-
arrangements, die sonst in schulischen Kleingruppen stattfanden, digital gestaltet 
wurden. Da ein wesentliches didaktisches Prinzip des PL-Programms die enge und 
persönliche Betreuung der Jugendlichen durch die PL-Lehrkräfte darstellt, ist offen, 
wie sich die Kontakthäufigkeit mit der Umstellung auf den Fernunterricht verändert 
hat. Vor diesem Hintergrund besteht unser Erkenntnisinteresse darin, zu untersu-
chen, wie die Umsetzung sowohl aus Schüler:innen- als auch aus Lehrer:innenper-
spektive wahrgenommen wurde. Ein weiterer Fokus des Beitrags soll daher auf den 
Lehrkräften liegen. PL-Lehrkräfte sind im Mittel älter als ihre Kolleg:innen im Re-
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gelschulsystem (vgl. Jahn  & Arndt in diesem Band). Einerseits verfügen sie damit 
über mehr Berufserfahrung und haben nach Fuller und Brown (1975) bspw. Proble-
me und Herausforderungen der survival oder mastery stage weit hinter sich gelassen, 
andererseits ist anzunehmen, dass der Umgang mit digitalen Technologien für diese 
Lehrpersonengruppe schwieriger zu bewältigen ist (Gil-Flores et al., 2017). Eine Be-
fragung der Vodafone Stiftung Deutschland (2020) zeigt kurz nach Beginn der Schul-
schließungen, dass fehlende Kompetenzen, bspw. hinsichtlich der Bereitstellung von 
Lernangeboten, die Gestaltung des Fernunterrichts für Lehrkräfte erschwerten. 

Im vorliegenden Beitrag soll beantwortet werden, über welche Lernvorausset-
zungen und -bedingungen Schüler:innen im PL-Programm im Vergleich zu Regel-
schüler:innen im Fernunterricht verfügten, wie PL-Lehrkräfte im Vergleich zu Regel-
schullehrer:innen ihre digitalen Kompetenzen einschätzen, wie das praxisorientierte 
Lernen auf Distanz gestaltet wurde und wie sich die Beurteilung des Lernfortschrittes 
sowohl aus Schüler:innen- als auch aus Lehrer:innenperspektive darstellt. Dazu wird 
zunächst in die Theorie und den Forschungsstand zu Lern- bzw. Lehrvoraussetzun-
gen und heimischen Ausstattungsmerkmalen der Schüler:innen und PL-Lehrer:in-
nen eingeführt, bevor die Auswirkungen der Corona-Pandemie auf die Realisierung 
des PL-Programms in den Blick genommen werden. Daran anschließend werden die 
methodische Durchführung der Studie beschrieben und die Ergebnisse der Frage-
stellungen dargestellt. Der Beitrag schließt nach einer Diskussion der Befunde mit 
Vorschlägen für weitere Forschungsarbeiten.

2.	 Hintergrund
2.1	 Lernvoraussetzungen und -bedingungen von Schüler:innen im (Distanz-)

Unterricht 

Für erfolgreiches schulisches Lernen, so zeigen Modelle zur Erklärung von unter-
schiedlichen Lernleistungen (wie das Angebot-Nutzungs-Modell von Helmke, 2010), 
muss Unterricht im Kontext verschiedener Faktoren gedacht werden. Grundsätzlich 
lässt sich Unterricht anhand drei wesentlicher Elemente beschreiben: Input, Prozess 
und Output. Mit den Inputfaktoren rücken die Lernausgangslagen der Schüler:innen 
ebenso in den Vordergrund wie die Voraussetzungen auf Seiten der Lehrpersonen. 
Die Voraussetzungen der Lehrer:innen und der Schüler:innen nehmen Einfluss auf 
den Prozess des Lernens und Lehrens, im Sinne des Angebots und dessen Nutzung. 
Die Lernerfolge der Schüler:innen bilden im Modell ab, welcher Output durch das 
Zusammenspiel von Input- und Prozessfaktoren generiert werden kann. Übertragen 
auf die Situation des Lernens im Rahmen des PL-Programms wird ein Modell in Ab-
bildung 1 skizziert. Ausgangspunkt des Modells sind die Voraussetzungen bzw. Merk-
male der Lernenden und Lehrenden (Input), die wiederum Einfluss auf die Gestal-
tung des Unterrichts bzw. der Nutzung der Lerngelegenheiten im Unterricht durch 
die Schüler:innen nehmen (Prozess). Auch das Praxislernen durch die Tätigkeit in den 
Betrieben vollzieht sich unter den Voraussetzungen der Lernenden und durch Unter-
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stützung der Praxismentor:innen. Im Ergebnis (Output) werden u. a. eine Zunahme 
an Kompetenzen und im PL-Programm im Besonderen nach Abschluss mindestens 
das Erreichen des ersten Schulabschlusses erwartet. Obwohl nicht explizit in den 
Zielformulierungen des Programms formuliert, lässt sich aufgrund des umfassenden 
Praxiserlebens ebenfalls eine Berufswahlorientierung erwarten.

Voraussetzungen bzw. Bedingungen des Lehrens und Lernens, die die Wirksam-
keit von didaktischen Situationen direkt oder indirekt beeinflussen können, sind u. a. 
(Helmke, 2010):

•	 personenbezogene Merkmale der Lernenden (z. B. Vorwissen, Intelligenz, An-
strengungsbereitschaft und Lernmotivation), 

•	 strukturelle Merkmale der Lernenden (z. B. sozioökonomisch-kultureller Hinter-
grund, Migrationshintergrund),

•	 Prozessmerkmale der Familie der Lernenden (z. B. elterliche Unterstützung)
•	 das professionelle Handeln der Lehrpersonen sowie
•	 die Qualität des Lehr-Lern-Materials und des Medieneinsatzes.

Im Kontext von Distanzunterricht sind in besonderem Maße informations- und com-
puterbezogene Kompetenzen seitens der Schüler:innen und Lehrer:innen notwendig. 
Unter informations- und computerbezogenen Kompetenzen (kurz: ICT-Kompeten-
zen) versteht man die 

individuelle[n] Fähigkeiten einer Person […], die es ihr erlauben, digitale Medien 
zum Recherchieren, Gestalten und Kommunizieren von Informationen zu nutzen 
und diese zu bewerten, um am Leben im häuslichen Umfeld, in der Schule, am Ar-
beitsplatz und in der Gesellschaft erfolgreich teilzuhaben (Eickelmann et al., 2019, 
S. 9). 
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Abb. 1:	 Modell zum Lernen im PL-Programm (eigene Darstellung)
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Es stellt sich die Frage, inwieweit Schüler:innen in der Sekundarstufe I über diese 
Fähigkeiten verfügen. Die Ergebnisse der ICILS-Studie (2018) zeigen, dass die durch-
schnittlichen ICT-Kompetenzen von Achtklässler:innen in Deutschland über dem 
internationalen Mittelwert und dem Mittelwert der teilnehmenden EU-Staaten liegen 
(Eickelmann et al., 2019). Jedoch schneiden in Deutschland Gymnasiast:innen signi-
fikant besser ab als Schüler:innen der Sekundarstufe I (ebd.). Es zeigt sich zudem 
ein Zusammenhang zwischen dem sozioökonomisch-kulturellen Hintergrund der 
Schüler:innen und ihren ICT-Kompetenzen. Schüler:innen aus eher privilegierten 
Elternhäusern schneiden im Mittel besser ab (Senkbeil et al., 2019). Gleichzeitig zeigt 
sich im Nutzungsverhalten, dass insbesondere Kinder von Nicht-Akademiker:innen 
und leistungsschwächere Schüler:innen während der Schulschließungen vermehrt 
passiven Tätigkeiten mit digitalen Medien (z. B. Computer- bzw. Handyspielen, sozia-
len Medien) nachgingen (Wößmann et al., 2020). Diese Befunde sind insbesondere 
vor dem Hintergrund der Debatte um Bildungsgerechtigkeit im Kontext der pande-
miebedingten Schulschließungen kritisch zu bewerten (z. B. Frohn & Heinrich, 2020). 
Grundlegend wird angenommen, dass ein Zusammenhang zwischen der Häufigkeit 
und Intensität der Nutzung des Fernunterrichtsangebotes mit den ICT-Kompetenzen 
der Schüler:innen sowie deren Ausstattung an digitalen Geräten zuhause besteht. So-
fern Unterschiede nach familiären Hintergrund der Schüler:innen (z. B. in der Aus-
stattung) bestehen, wäre dies als Indikator von Bildungsungerechtigkeit zu bewerten, 
da der Lernerfolg beeinträchtigt werden kann (u. a. Schreiner et al., 2022). 

2.2	 Lehrvoraussetzungen und -bedingungen von Lehrkräften im (Distanz-)
Unterricht

Zur erfolgreichen Umsetzung von Fernunterricht spielen neben den Lernvorausset-
zungen und -bedingungen der Schüler:innen ebenso die professionellen Kompeten-
zen und im Besonderen die digitalen berufsbezogenen Kompetenzen der Lehrkräfte 
eine entscheidende Rolle. Dies zeigt sich auch in der Befragung der Vodafone Stiftung 
Deutschland (2020) kurz nach Beginn der Schulschließungen: Neben mangelnder 
technischer Ausstattung der Schüler:innen und teilweise fehlenden Kompetenzen der 
Schüler:innen im Umgang mit den Lernangeboten begründeten Lehrkräfte Probleme 
bei der Durchführung von Fernunterricht damit, dass ihre eigenen Kompetenzen zur 
Bereitstellung von Lernangeboten nicht ausreichten. Die Erwartungs-Wert-Theorie 
(Eccles et al., 1983) geht davon aus, dass Überzeugungen über die eigenen Fähigkei-
ten, eine spezifische Aufgabe zu bewältigen, das Verhalten einer Person beeinflussen. 
Demnach erfordert die Umsetzung eines digital gestützten Fernunterrichts entspre-
chende digitale berufsbezogene Kompetenzen und Kompetenzüberzeugungen bei 
den Lehrkräften (Perifanou et al., 2021). Redecker und Punie (2017) unterscheiden die 
digitalen berufsbezogenen Kompetenzen von Lehrenden in sechs Kompetenzberei-
che, von denen sich insbesondere die Bereiche ‚Digitale Ressourcen‘ und ‚Lehren und 
Lernen‘ auf jene Kompetenzen und Kompetenzüberzeugungen beziehen, die für die 
Durchführung von Fernunterricht wichtig sind. So stellten Lehrkräfte den Schüler:in-
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nen während der Schulschließungen am häufigsten digitale Lehr-Lernressourcen wie 
Aufgabenblätter, Lernvideos oder Texte zum Lernen zur Verfügung (Wößmann et 
al., 2020). Hierzu benötigen Lehrkräfte Kompetenzen und entsprechende Kompe-
tenzüberzeugungen im unterrichtsvorbereitenden Umgang mit digitalen Lehr- und 
Lernressourcen, also zur Auswahl, Erstellung, Anpassung, Organisation und Bereit-
stellung von digitalen Lehr-Lernressourcen sowie zur Anwendung von Datenschutz 
und Urheberrecht (Redecker & Punie, 2017). Etwa die Hälfte der Schüler:innen wurde 
zumindest gelegentlich synchron via Videokonferenz unterrichtet (Wößmann et al., 
2020). Dazu sind seitens der Lehrkräfte Kompetenzen und entsprechende Kompe-
tenzüberzeugungen zur Nutzung digitaler Medien im Unterricht erforderlich. Diese 
umfassen die Planung des Einsatzes digitaler Medien im Unterricht sowie die Nut-
zung digitaler Medien zur Umsetzung von Unterrichtsmethoden, die Verbesserung 
der Interaktion mit Schüler:innen, die Beratung von Schüler:innen, die Förderung 
kollaborativen Lernens und die Unterstützung selbstgesteuerter Lernprozesse (Rede-
cker & Punie, 2017).

2.3	 Auswirkungen der Pandemie auf die Realisierung des PL-Programms

Was bedeutete die Corona-Pandemie konkret für die Umsetzung und den Erfolg des 
Programms „Produktives Lernen in Schule und Betrieb“? Im Hinblick auf die Vor-
aussetzungen der PL-Schüler:innen lässt sich annehmen, dass diese überproportional 
häufig aus Familien kommen, die vergleichsweise wenig Unterstützung bieten können 
und deren Ressourcen für digital durchgeführten Unterricht begrenzt sind. Mit Blick 
auf die individuellen Merkmale nehmen am PL-Programm Schüler:innen teil, die 
bislang auf keine erfolgreiche Bildungskarriere zurückblicken können, sodass bspw. 
die Lernmotivation ohne einen strukturgebenden Präsenzunterricht eingeschränkt 
vorhanden sein dürfte. Für den Erfolg erscheinen daher eine klare Struktur sowie ver-
bindliche Absprachen (z. B. Abgabe von Aufgaben) zwischen Lehrkräften und Schü-
ler:innen wichtig zu sein. Weiterhin stellt sich die Frage, inwieweit während der Pan-
demie die Praxislernorte als Lerngelegenheiten dienten. In einer zwischen September 
und Oktober 2020 durchgeführten Betriebsbefragung (Ebbinghaus, 2021) berichte-
ten Mitarbeiter:innen verschiedener Betriebe, dass etwa die Hälfte der Betriebe von 
Kurzarbeit betroffen war, Mitarbeiter:innen Urlaub genommen haben und ein Teil 
(in Abhängigkeit der Betriebsgröße) wegen Kinderbetreuung nicht ihrer beruflichen 
Tätigkeit nachkommen konnte. Eine Befragung der Betriebe zur Beschäftigungssitu-
ation ihrer Auszubildenden zeigt, dass 25 Prozent ins Homeoffice wechseln mussten, 
21 Prozent sollten Urlaub nehmen, 20 Prozent sollten ihr Zeitguthaben aufbrauchen 
und 10 Prozent konnten wegen Kinderbetreuung nicht im Betrieb tätig sein. Neben 
dem eingeschränkten Aufenthalt im Betrieb wurde explizit nach dessen Folgen ge-
fragt. Am häufigsten wurden Prüfungen verschoben. Ferner konnten Lerninhalte aus 
Sicht der Betriebe nicht wie gewohnt an die Auszubildenden vermittelt werden. Vor 
dem Hintergrund der Ergebnisse dieser exemplarisch ausgewählten Befragung (vgl. 
z. B. Biebeler  & Schreiber, 2020) lässt sich für die Schüler:innen im PL-Programm 
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annehmen, dass sie gleichermaßen eingeschränkt an den betrieblichen Abläufen teil-
nehmen konnten. Ferner lässt sich vermuten, dass Schulen bzw. PL-Schüler:innen 
Schwierigkeiten hatten, Praxislernorte zu finden, die in dieser Zeit bereit waren, die 
Schüler:innen aufzunehmen und zu betreuen. Schließlich sieht das Programm vor, 
dass die Lehrkräfte ihre Schüler:innen regelmäßig in den Betrieben besuchen – eine 
Anforderung, die während der pandemischen Lage vermutlich ebenfalls nicht durch-
gehend umsetzbar war. 

3.	 Ziele und Fragestellungen
Ziel des Beitrags ist es, Erkenntnisse über den temporären Fernunterricht während der 
pandemisch bedingten Schulschließungen im Produktiven Lernen in Sachsen-Anhalt 
aus Sicht von Schüler:innen und Lehrkräften darzulegen. Dazu soll ein Vergleich von 
Aussagen der Schüler:innen und Lehrkräften, die im Regelschulsystem lernen, mit 
den Teilnehmenden im PL-Programm vorgenommen werden. Vor dem Hintergrund 
der theoretischen Ausführungen und vorliegenden Erkenntnisse empirischer Studien 
sollen daher die folgenden Fragestellungen beantwortet werden:

1.	 Über welche individuellen Voraussetzungen und Ausstattung verfügen Schüler:in-
nen der Sekundarstufe I zum Lernen im temporären Fernunterricht? Inwieweit 
liegen Unterschiede von Regelschüler:innen und PL-Schüler:innen vor?

2.	 Wie sind die berufsbezogenen digitalen Kompetenzüberzeugungen von Regel-
lehrkräften und PL-Lehrkräften zum Umgang mit digitalen Lehr- und Lernres-
sourcen und zum Unterrichten mit digitalen Medien ausgeprägt? Inwiefern zeigen 
sich hierbei Unterschiede zwischen Regelschullehrkräften und PL-Lehrkräften?

3.	 In welcher Weise fand das Lernen am Praxislernort und an den Schulen im Pro-
gramm „Produktives Lernen in Schule und Betrieb“ während der Corona-Pan-
demie statt?

4.	 Wie hoch war der Lernfortschritt während der (Teil-)Schulschließungen aus Sicht 
der Schüler:innen und Lehrkräfte? Inwieweit liegen Unterschiede von Regelschü-
ler:innen und PL-Schüler:innen vor?

4.	 Methode
4.1	 Design und Stichproben

Die im Projekt „Schulabsentismus und -abbruch an allgemeinbildenden Schulen in 
Sachsen-Anhalt“ (SEASA II) gewonnenen Daten wurden zur Beantwortung der Fra-
gestellungen herangezogen. Die Untersuchung wurde im Auftrag des Ministeriums 
für Bildung des Landes Sachsen-Anhalt im Schuljahr 2020/21 in schriftlicher Form 
mithilfe von Online- und Papierfragebögen durchgeführt. Die Befragung fand an allen 
24 PL-Standorten in Sachsen-Anhalt statt. Es wurden insgesamt 254 Lehrkräfte und 
2.180 Schüler:innen zum Distanzlernen befragt. Die Merkmale der Lehrkräfte (vgl. 
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Tab. 1) und Schüler:innen (vgl. Tab. 2) unterscheiden sich teilweise zwischen dem Re-
gelschulsystem und dem PL-Programm. In der vorliegenden Stichprobe unterschei-
den sich PL-Lehrkräfte und Regelschullehrkräfte nicht hinsichtlich der Verteilung des 
Geschlechts (χ² = 0.622, p = .733), aber im Hinblick auf ihr Alter (t = 4.839, p < .001) 
und ihre Berufserfahrung (t = 4.825, p < .001). PL-Lehrkräfte sind im Vergleich zu Re-
gelschullehrkräften im Mittel signifikant älter und verfügen über mehr Berufserfah-
rung (vgl. Tab. 1). Für die Schüler:innen zeigt sich, dass im Vergleich zum Regelsystem 
signifikant mehr Schüler als Schülerinnen das PL-Programm (χ² = 70.985, p < .001) 
besuchen. Gleichzeitig sind Schüler:innen im PL-Programm im Durchschnitt älter 
als ihre Mitschüler:innen im Regelschulsystem (t = 20.481, p < .001). Die Verteilung 
von PL- und Regelschüler:innen, die Deutsch als Muttersprache sprechen, ist gleich 
(χ² = 1,194, p = .275). 

Tab. 1:	 Merkmale der Lehrkräfte getrennt nach Gruppen

PL-Lehrkräfte Regelschullehrkräfte

Anzahl 71 183

Geschlecht 49 weiblich (69,0 %)
21 männlich (29,6 %)
1 divers (1,4 %)

123 weiblich (67,2 %)
59 männlich (32,2 %)
1 divers (0,5 %)

Alter 55.9 Jahre (SD = 7.8) 49.9 Jahre (SD = 11.0)

Berufserfahrung 30.1 Jahre (SD = 11.4) 21.8 Jahre (SD = 14.2)

Tab. 2:	 Merkmale der Schüler:innen getrennt nach Gruppen

PL-Schüler:innen Regelschüler:innen

Anzahl 451 1.729

Geschlecht 123 weiblich (27,3 %)
326 männlich (72,3 %)
1 divers (0,2 %)

881 weiblich (47,5 %)
935 männlich (50,4 %)
38 divers (2,0 %)

Alter 15.8 Jahre (SD = 1.0) 14.7 Jahre (SD = 0.9)

Muttersprache Deutsch 85,6 % (N = 386) 83,3 % (N = 1.546)

4.2	 Instrumente

Für den vorliegenden Beitrag finden neben personenbezogenen Merkmalen wie Alter 
und Geschlecht die in Tabelle 3 und 4 aufgeführten Instrumente Berücksichtigung in 
der Auswertung.
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Tab. 3:	 Instrumente zur Lehrkräftebefragung mit deskriptiven Werten

Konstrukt Skala #  
Items

M SD Min/
Max

rit Min/ 
Max

α

Input: Merkmale der Lehrer:innen

Kompetenzüberzeugungen 
zum Umgang mit digitalen 
Lehr- und Lernressourcen1 
Items in Abb. 4 zu finden

5-stufige Skala von gar nicht 
kompetent (1) bis sehr kom-
petent (5)

6 3.63 .83 1.33/ 
5.00

.63/.88 .92

Kompetenzüberzeugungen 
zum Unterrichten mit digi-
talen Medien1 Items in Abb. 5 
zu finden

5-stufige Skala von gar nicht 
kompetent (1) bis sehr kom-
petent (5)

6 3.61 .78 1.67/ 
5.00

.84/.90 .96

Prozess: Gestaltung des Unterrichts 

Güte des Distanzunterrichts2 

Items in Abb. 10 zu finden
5-stufige Skala von hat sehr 
schlecht funktioniert (1) bis 
hat sehr gut funktioniert (5)

10 3.15 .57 1.00/ 
5.00

.43/.68 .87

Tätigkeiten während der 
Schulschließungen +

4-stufige Skala von nie (1) bis 
täglich (4)

6 2.56 .56 1.00/ 
4.00

.40/.60 .72

Gestaltung des Distanzunter-
richts2

Items in Abb. 6 zu finden

4-stufige Skala von nie (1) bis 
täglich (4)

5 2.46 .63 1.00/ 
4.00

.40/56 .71

Inhaltliche Ausrichtung des 
Distanzunterrichts2

Beispielitem: Üben und Wie-
derholen bereits erarbeiteter 
Inhalte

4-stufige Skala von habe ich 
nicht gemacht (1) bis habe ich 
mehr gemacht als im Präsenz-
unterricht (4)

6 2.67 .50 1.00/ 
4.00

.28/62 .74

Kontakthäufigkeit mit Schü-
ler:innen2

5-stufige Skala von mit keinen 
(1) bis mit allen (5)

1 4.20 1.08 1.00/ 
5.00

/ /

Kontakthäufigkeit mit Eltern2 5-stufige Skala von mit keinen 
(1) bis mit allen (5)

1 3.47 1.18 1.00/ 
5.00

/ /

Output: Lernerfolg aus Lehrer:innenperspektive

Lernaufwand der Schüler:in-
nen2

5-stufige Skala von fast nie-
mand (1) bis fast alle (5)

1 2.67 .73 1.00/ 
4.00

/ /

Lernfortschritt der Schü-
ler:innen2

5-stufige Skala von fast nie-
mand (1) bis fast alle (5)

1 2.86 .66 1.11/ 
5.00

.14/.63 .70

Anmerkungen: 1 Quast et al. (2023); 2 In Anlehnung an Schneider et al. (2020).

Kompetenzüberzeugungen zum Umgang mit digitalen Lehr- und Lernressourcen (Leh-
rer:innen). Die Kompetenzüberzeugungen der Lehrkräfte zum Umgang mit digitalen 
Lehr- und Lernressourcen wurden über eine Subskala erfasst, die sich auf den von 
Redecker und Punie (2017) definierten Kompetenzbereich ‚Digitale Ressourcen‘ be-
zieht. Die Lehrkräfte wurden gebeten, ihre Kompetenzen hinsichtlich der folgenden 
Aufgaben einzuschätzen: Auswahl geeigneter digitaler Lehr- und Lernressourcen, 
selbstständige Erstellung digitaler Lehr- und Lernressourcen, Anpassung vorhande-
ner digitaler Lehr- und Lernressourcen, Organisation relevanter digitaler Lehr- und 
Lernressourcen, Bereitstellung digitaler Lehr- und Lernressourcen innerhalb der 
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Schule und korrekte Anwendung von Datenschutz- und Urheberrechtsbestimmun-
gen. 

Kompetenzüberzeugungen zum Unterrichten mit digitalen Medien (Lehrer:innen). 
Die Kompetenzüberzeugungen der Lehrkräfte zum Unterrichten mit digitalen Medi-
en wurden mithilfe einer Subskala erfasst, welche sich auf den von Redecker und Pu-
nie (2017) definierten Kompetenzbereich ‚Lehren und Lernen‘ bezieht. Die Lehrkräfte 
wurden um eine Selbsteinschätzung ihrer Kompetenzen in den folgenden Bereichen 
gebeten: didaktisch sinnvolle Planung und Gestaltung des Einsatzes digitaler Medien 
im Unterricht, Umsetzung von Unterrichtsmethoden mit Hilfe digitaler Medien, 
Nutzung digitaler Medien zur Verbesserung der Interaktion mit Schüler:innen, Nut-
zung digitaler Medien zur gezielten Beratung und Unterstützung von Schüler:innen, 
Nutzung digitaler Medien zur Förderung kollaborativer Lernstrategien und -prozesse 
bei Schüler:innen und Nutzung digitaler Medien zur Unterstützung selbstgesteuerter 
Lernprozesse bei Schüler:innen. 

Tab. 4:	 Instrumente zur Schüler:innenbefragung mit deskriptiven Werten

Konstrukt  Skala #  
Items

M SD Min/ 
Max

rit Min/ 
Max

α

Input: Voraussetzungen und Merkmale der Schüler:innen

Lernrelevante Besitztümer1

Beispielitem: einen ruhigen 
Platz zum Lernen

dichotom 7 .61 .28 0.00/ 
1.00

.35/ 
48

.72

Besitz an Kulturgütern1

Beispielitem: Klassische Lite-
ratur (z. B. von Goethe)

dichotom 5 .41 .30 0.00/ 
1.40

.39/ 
.51

.68

Besitz an Informations- und 
Technologiegütern1

Beispielitem: Lernsoftware

dichotom 6 1.37 .34 0.00/ 
2.33

.18/ 
.45

.57

Häusliche Besitztümer1

Beispielitem: einen Schreib-
tisch zum Lernen

dichotom 25 1.02 .24 0.38/ 
1.76

.14/ 
.44

.80

Relativer Wohlstand der 
Familie1

Beispielitem: ein Zimmer für 
dich allein

dichotom 13 1.36 .28 0.42/ 
2.17

.12/ 
.49

.69

Elterliche Unterstützung2

Beispielitem: Sie möchten im-
mer genau wissen, was in der 
Schule durchgenommen wird.

5-stufige Skala von trifft gar 
nicht zu (1) bis trifft voll zu 
(5) 

7 3.32 .90 1.00/ 
5.00

.53/ 
.69

.85

Unterstützung im Distanz-
unterricht3

Beispielitem: Ich erhielt Unter-
stützung durch meine Mit-
schüler:innen.

5-stufige Skala von nie (1) bis 
sehr oft (5)

5 2.78 .79 1.00/ 
5.00

.33/ 
.39

.60
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Konstrukt  Skala #  
Items

M SD Min/ 
Max

rit Min/ 
Max

α

ICT-Kompetenz1

Items in Abb. 3 zu finden
5-stufige Skala von stimme 
überhaupt nicht zu (1) bis 
stimme völlig zu (5)

5 3.48 .81 1.00/ 
5.00

.53/ 
.71

.83

Prozess: Gestaltung des Unterrichts & Praxiserleben

Gestaltung des Distanzunter-
richt4

Beispielitem: In einer typi-
schen Schulwoche haben mei-
ne Lehrer:innen Aufgaben aus 
Lehrbüchern/Aufgaben-heften 
bereitgestellt.

4-stufige Skala von nie (1) bis 
täglich (4)

5 2.27 .79 1.00/ 
4.25

.30/ 
.51

.68

Output: Lernerfolg aus Schüler:innenperspektive

Lernerfolg5

Beispielitem: Es gibt keine 
Lernbereiche, in denen meine 
Leistungen schlechter sind als 
vor Corona.

5-stufige Skala von trifft über-
haupt nicht zu (1) bis trifft 
voll zu (5)

9 3.26 1.14 1.00/ 
5.00

.01/ 
.47

.63

Anmerkungen: 1 Mang et al. (2019), 2 Hausen et al. (2019), 3 Eigenkonstruktion, 4 In Anleh-
nung an Schneider et al. (2020), 5 In Anlehnung an Sturzbecher et al. (2021), Jesacher-Rößler 
et al. (2021) und Goldan et al. (2021)

4.3	 Datenauswertung

Die Daten wurden im ersten Schritt deskriptiv ausgewertet. Die Gruppenvergleiche 
zwischen PL-Schüler:innen und Regelschüler:innen bzw. PL-Lehrkräften und Lehr-
kräften des Regelsystems (nachfolgend abgekürzt „PL“ und „Regel“) wurden mithilfe 
von t-Tests, Chi²-Tests und einer multivariaten Varianzanalyse durchgeführt. Für die 
multivariate Varianzanalyse wurde das Signifikanzniveau aufgrund der Alphafehler-
kumulierung auf p < .001 herabgesetzt.

5.	 Ergebnisse
5.1	 Individuelle Voraussetzungen und Ausstattung der Schüler:innen zum 

Lernen im temporären Fernunterricht

Zunächst ist von Interesse, wie sich der sozioökonomisch-kulturelle Hintergrund der 
PL-Schüler:innen im Vergleich zu den Regelschüler:innen darstellt. Dazu konnte auf 
fünf verschiedene Indizes zurückgegriffen werden. Einerseits lassen die Höhe der 
Korrelationen (r = .29 bis .75) den Schluss zu, dass eine Berücksichtigung mehrerer 
Indizes zur Erfassung des sozioökonomisch-kulturellen Hintergrundes angemessen 
ist, um belastbare Aussagen treffen zu können. Andererseits erscheint es vor dem 
Hintergrund, dass für die Wirksamkeit des Distanzunterrichts lernrelevante Be-
sitztümer als auch Informations- und Technologiegüter entscheidend sind, sinnvoll 
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unterschiedliche Indizes zu berücksichtigen statt eines Indikators, der die höchste 
Korrelation aufweist.

Die Ergebnisse der multivariaten Varianzanalyse zeigen, dass die Gruppenzuge-
hörigkeit der Schüler:innen (PL-Programm vs. Regelsystem) diesbezüglich eine Rolle 
zu spielen scheint. Die Mittelwerte aller fünf Indizes fallen bei PL-Schüler:innen si-
gnifikant geringer aus als bei Regelschüler:innen (vgl. Tab. 5). Die größte Differenz 
lässt sich für die lernrelevanten Besitztümer wie z. B. Schreibtisch und Computer be-
obachten. 

Tab. 5:	 Unterschiede im sozioökonomisch-kulturellen Hintergrund der Schüler:innen

Wilks λ F(5,2174) p η2

Gruppenzugehörigkeit .941 27.431 .000 .059

PL-Schüler:innen 
(N = 451)

Regelschüler:innen 
(N = 1.729)

F(2,3681) p η2

M SD M SD

LRBT .48 .28 .64 .27 125.927 .000 .055

IDK .36 .25 .43 .31 21.399 .000 .010

ITG 1.31 .34 1.39 .33 18.147 .000 .008

HBT .93 .23 1.04 .24 69.287 .000 .031

RWF 1.31 .28 1.37 .27 13.687 .000 .006

Anmerkungen: LRBT = Lernrelevante Besitztümer, IDK = Index der Kulturgüter, ITG = Infor-
mations- und Technologiegüter, HBT = Häusliche Besitztümer, RWF = Relativer Wohlstand 
der Familie, N = 2.180.

Die Schüler:innen machten in diesem Zusammenhang ebenfalls Angaben zu ihren 
Lernressourcen im häuslichen Umfeld. Die Mehrheit der PL- und Regelschüler:innen 
gibt an, ein eigenes Zimmer zu besitzen (PL: 87,1 %, N = 393; Regel 89,8 %, N = 1.553) 
und über einen Internetanschluss zu verfügen (PL: 80,3 %, N = 362; Regel: 87,3 %, 
N = 1.509). Jedoch unterscheiden sich PL- und Regelschüler:innen nur hinsichtlich 
des Vorhandenseins eines Internetanschlusses signifikant (χ² = 14.689, p < .027): PL-
Schüler:innen berichten weniger häufig von einem verfügbaren Internetanschluss 
im Vergleich zu Schüler:innen des Regelsystems. Diese Form der Benachteiligung 
scheint PL-Schüler:innen auch bezüglich der übrigen Lernressourcen zu betreffen. 
PL-Schüler:innen berichten signifikant seltener, einen ruhigen Platz zum Lernen zu 
haben (PL: 65,9 %, Regel: 79,0 %), einen Computer/Laptop (PL: 63,2 %, Regel: 71,8 %), 
Bücher (PL: 34,4 %, Regel: 59,7 %), technische Nachschlagewerke (PL: 30,4 %, Regel: 
50,6 %) und Lernsoftware (PL: 16,4 %; Regel: 33,8 %) für Schularbeiten nutzen zu kön-
nen.

Hinsichtlich der elterlichen Unterstützung können grundsätzlich keine statistisch 
bedeutsamen Unterschiede zwischen PL- (M = 3.37, SD = 0.97, N = 451) und Regel-
schüler:innen (M = 3.31, SD = 0.88, N = 1.728) aufgezeigt werden (t = 1.179, p = .239). 
Etwas anders stellt sich diese Aussage dar, betrachtet man die Frage, die explizit die 
Unterstützung während des Fernunterrichts in den Blick nimmt (vgl. Abb.  2). Die 
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Resultate des t-Tests zeigen, dass Regelschüler:innen im Distanzunterricht signifi-
kant mehr Unterstützung von ihren Eltern (t = 2.715, p < .05) und Mitschüler:innen 
(t = 6.934, p < .001) erfahren als PL-Schüler:innen. PL-Schüler:innen erhielten jedoch 
häufiger Unterstützung durch die PL-Lehrkräfte (t = 5.876, p < .001). Wird ein Mittel-
wert anhand der Angaben für die Unterstützung durch alle fünf Personengruppen 
gebildet, kann jedoch wiederholt kein signifikanter Unterschied zwischen den Schü-
ler:innengruppen beobachtet werden (t = .894, p = .371).
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unterstützt?

Ich erhielt Unterstützung durch ...

PL‐Schüler:innen Regelschüler:innen

Abb. 2:	 Ausmaß der Unterstützung der Schüler:innen im Distanzunterricht nach Gruppen 
Anmerkungen: Mittelwerte der fünf Antwortoptionen nie bis sehr oft, *p < .05, NPL-Schüler:in-

nen = 451, NRegelschüler:innen = 1.724.

Für das Distanzlernen von Bedeutung sind neben der häuslichen Ausstattung oder 
dem Unterstützungserleben die eigenen ICT-Kompetenzen bzw. ICT-Kompetenzü-
berzeugungen. Die Schüler:innen wurden daher um eine Selbsteinschätzung ihrer 
ICT-Kompetenzen gebeten (vgl. Abb. 3). Die PL-Schüler:innen geben diesbezüglich 
an, dass sie sich im Umgang mit ihren eigenen digitalen Medien zu Hause (M = 4.05, 
SD = 0.97) am kompetentesten fühlen. Aber auch bei der Lösung von Problemen mit 
digitalen Geräten (M = 3.46, SD = 1.03), der Unterstützung von Freund:innen und 
Verwandten bei Problemen mit digitalen Geräten (M = 3.44, SD = 1.09) und beim Kauf 
digitaler Geräte oder Anwendungen (M = 3.39, SD = 1.11) sowie der Nutzung von we-
niger vertrauten digitalen Geräten (M = 3.36, SD = 1.00.) schätzen sich PL-Schüler:in-
nen überdurchschnittlich kompetent ein. Auch Regelschüler:innen schätzen sich im 
Umgang mit eigenen digitalen Medien zu Hause (M = 3.97, SD = 1.00) am kompeten-
testen ein. Ebenfalls zeigen Regelschüler:innen überdurchschnittlich hohe Kompe-
tenzüberzeugungen hinsichtlich der Lösung von Problemen mit digitalen Geräten 
(M = 3.38, SD = 1.05) und der Unterstützung von Freund:innen und Verwandten bei 
der Lösung von Problemen mit digitalen Geräten (M = 3.37, SD = 1.09) und beim Kauf 
von digitalen Geräten oder Anwendungen (M = 3.30, SD = 1.12) sowie bei der Nutzung 
von weniger vertrauten digitalen Geräten (M = 3.30, SD = 1.01). Beim Vergleich der 
ICT-Kompetenzüberzeugungen zeigen sich zwischen PL-Schüler:innen und Regel-
schüler:innen keine signifikanten Unterschiede.
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Ich fühle mich auch bei der Nutzung digitaler Geräte
gut, mit denen ich weniger vertraut bin.

Wenn Freund*innen oder Verwandte neue digitale
Geräte oder Anwendungen kaufen wollen, kann ich

Ihnen Ratschläge geben.

Ich fühle mich gut, wenn ich zu Hause meine digitalen
Geräte nutze.

Wenn sich ein Problem mit einem digitalen Gerät
ergibt, denke ich, dass ich es lösen kann.

Wenn meine Freund*innen oder Verwandte ein
Problem mit einem digitalen Gerät haben, kann ich

ihnen helfen.

Wenn Du über deine Erfahrungen mit digitalen Medien und digitalen Geräten 
nachdenkst: Wie sehr stimmst du den folgenden Aussagen zu? 

PL-Schüler:innen Regelschüler:innen

Abb. 3:	 ICT-Kompetenz der Schüler:innen
Anmerkungen: Mittelwerte der fünf Antwortoptionen gar nicht kompetent bis sehr kompe-
tent, NPL-Schüler:innen = 450, NRegelschüler:innen = 1.713.

5.2	 Digitalisierungsbezogene Kompetenzüberzeugungen von Lehrkräften

Während des digital gestützten Distanzunterrichts kam dem Umgang mit digitalen 
Lehr- und Lernressourcen eine wichtige Bedeutung zu. Daher wurden die Lehrkräfte 
nach ihren Kompetenzüberzeugungen zum Umgang mit digitalen Lehr- und Lern-
ressourcen gefragt (vgl. Abb. 4). Im Hinblick auf den Umgang mit digitalen Lehr- und 
Lernressourcen fühlen sich PL-Lehrkräfte am kompetentesten in der Organisation 
(M = 4.07, SD = 0.81) und Auswahl digitaler Lehr- und Lernressourcen (M = 3.99, 
SD = 0.70) sowie der korrekten Anwendung von Datenschutz und Urheberrecht 
(M = 3.94, SD = 0.82). Aber auch in der Anpassung (M = 3.87, SD = 0.76), der selbst-
ständigen Erstellung (M = 3.68, SD = 0.92) und der Zurverfügungstellung von digita-
len Lehr- und Lernressourcen (M = 3.53, SD = 0.87) schätzen sich PL-Lehrkräfte über-
durchschnittlich kompetent ein. Lehrkräfte regulärer Klassen fühlen sich ebenfalls in 
der Organisation (M = 3.82, SD = 1.01) und Auswahl digitaler Lehr- und Lernressour-
cen (M = 3.72. SD = 0.85) am kompetentesten. Sie zeigen ebenfalls überdurchschnitt-
liche Kompetenzüberzeugungen in der Anpassung (M = 3.56, SD = 0.95), Erstellung 
(M = 3.48, SD = 1.03) und Zurverfügungstellung von digitalen Lehr- und Lernressour-
cen (M = 3.39, SD = 1.08) sowie in der korrekten Anwendung von Datenschutz- und 
Urheberrechtsbestimmungen. Im Vergleich zwischen PL- und Regellehrkräften zeigt 
sich, dass PL-Lehrkräfte sich hinsichtlich des Umgangs mit digitalen Lehr- und Lern-
ressourcen in der Auswahl (t = 2.493, p = .014), der Anpassung (t = 2.629, p = .009) 
und der Organisation digitaler Lehr- und Lernressourcen (t = 2.024, p = .045) sowie 
in der korrekten Anwendung von Datenschutz- und Urheberrechtsbestimmungen 
(t = 4.353, p < .000) signifikant kompetenter einschätzen als Regellehrkräfte. Es zeigen 
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sich jedoch keine signifikanten Unterschiede zwischen PL-Lehrkräften und regulären 
Lehrkräften in ihren Kompetenzüberzeugungen zur Erstellung (t = 1.440, p = .151) und 
Bereitstellung digitaler Lehr- und Lernressourcen (t = .976, p = .331).

Neben dem unterrichtsvorbereitenden Umgang mit digitalen Lehr- und Lernres-
sourcen stellte ebenfalls die Nutzung digitaler Medien im Unterricht eine wichtige 
Aufgabe im Distanzunterricht dar. Die Lehrkräfte sollten daher ihre Kompetenz-
überzeugungen zum Unterrichten mit digitalen Medien angeben (vgl. Abb. 5). Beim 
Unterrichten mit digitalen Medien schätzen sich PL-Lehrkräfte am kompetentesten 
in der Umsetzung von Unterrichtsmethoden mit Hilfe digitaler Medien (M = 3.99, 
SD = 0.67), der Nutzung digitaler Medien zur Verbesserung der Interaktion mit Schü-
ler:innen (M = 3.97, SD = 0.68), dem didaktisch sinnvollen Einsatz digitaler Medien 
(M = 3.96, SD = 0.62) und der Nutzung digitaler Medien zur gezielten Beratung und 
Unterstützung von Schüler:innen (M = 3.94, SD = 0.69) ein. Ebenfalls zeigen PL-Lehr-
kräfte hohe Kompetenzüberzeugungen in der Nutzung digitaler Medien zur Unter-
stützung selbstgesteuerter Lernprozesse (M = 3.83, SD = 0.77) und zur Förderung 
kollaborativer Lernstrategien und -prozesse bei Schüler:innen (M = 3.76, SD = 0.82). 
Regellehrkräfte fühlen sich am kompetentesten im didaktisch sinnvollen Einsatz di-
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Wie kompetent fühlen Sie sich darin, ...

PL-Lehrkräfte Regellehrkräfte

Abb. 4:	 Kompetenzüberzeugungen der Lehrkräfte zum Umgang mit digitalen Lehr- und 
Lernressourcen 

Anmerkungen: Mittelwerte der fünf Antwortoptionen gar nicht kompetent bis sehr kompe-
tent. *p < .05, NPL-Lehrkräfte = 69, NRegellehrkräfte = 181.
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gitaler Medien (M = 3.71, SD = 0.81) und der Umsetzung von Unterrichtsmethoden 
mit Hilfe digitaler Medien (M = 3.63, SD = 0.83). Weiterhin berichten Regellehrkräfte 
überdurchschnittliche Kompetenzüberzeugungen in der Nutzung digitaler Medien 
zur Verbesserung der Interaktion mit Schüler:innen (M = 3.58, SD = 0.85), zur geziel-
ten Beratung und Unterstützung von Schüler:innen (M = 3.50, SD = 0.94) sowie zur 
Unterstützung selbstgesteuerter Lernprozesse (M = 3.29, SD = 0.99) und zur Förde-
rung kollaborativer Lernstrategien und -prozesse (M = 3.27, SD = 0.95) bei Schüler:in-
nen. Beim Vergleich der Kompetenzüberzeugungen zum Unterrichten mit digitalen 
Medien zwischen PL- und Regellehrkräften zeigt sich, dass sich PL-Lehrkräfte in al-
len Bereichen kompetenter einschätzen als Regellehrkräfte. Die PL-Lehrkräfte zeigen 
signifikant höhere Kompetenzüberzeugungen hinsichtlich des didaktisch sinnvollen 
Einsatzes digitaler Medien im Unterricht (t = 2.589; p = .010), der Umsetzung von 
Unterrichtsmethoden mit Hilfe digitaler Medien (t = 3.504, p = .001) sowie der Nut-
zung digitaler Medien zur Verbesserung der Interaktion mit Schüler:innen (t = 3.647, 
p < .001), zur gezielten Beratung und Unterstützung von Schüler:innen (t = 4.004, 
p < .001), zur Förderung kollaborativer Lernstrategien und -prozesse bei Schüler:in-
nen (t = 3.568, p < .001) und zur Unterstützung selbstgesteuerter Lernprozesse bei 
Schüler:innen (t = 4.348, p < .001).

Zusammenfassend zeigt sich, dass sowohl PL-Lehrkräfte als auch Regellehrkräf-
te ihre Kompetenzen im Umgang mit digitalen Lehr- und Lernressourcen und im 
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Abb. 5:	 Kompetenzüberzeugungen der Lehrkräfte zum Unterrichten mit digitalen Medien
Anmerkungen: Mittelwerte der fünf Antwortoptionen gar nicht kompetent bis sehr kompe-
tent, *p < .05, NPL-Lehrkräfte = 70, NRegellehrkräfte = 179.
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Unterrichten mit digitalen Medien als überdurchschnittlich hoch einschätzen. Jedoch 
verfügen PL-Lehrkräfte im Vergleich zu Regellehrkräften in nahezu allen Bereichen 
des Umgangs mit digitalen Lehr- und Lernressourcen sowie in allen Bereichen des 
Unterrichtens mit digitalen Medien über höhere Kompetenzüberzeugungen.

5.3	 Lernen am Praxislernort und an den Schulen im Programm „Produktives 
Lernen in Schule und Betrieb“ während der Corona-Pandemie

5.3.1	 Lernen am Praxislernort

Mit Blick auf die Auswirkungen der COVID-19-Pandemie auf das Produktive Lernen 
erlauben die Daten nur Aussagen über das Erleben des Distanzunterrichts während 
der zweiten Schulschließungsphase (ab 15. Dezember 2020). Dies begründet sich da-
rin, dass nur die Schüler:innen, die zum Zeitpunkt der Befragung (März/April 2022) 
die 9. Jahrgangsstufe besuchen, Auskunft zu distanzunterrichtsbezogenen Fragen 
geben können, da sich die befragten Achtklässler:innen während beider Schulschlie-
ßungsphasen im Regelschulsystem (Klasse 6 und 7) befanden, die Neuntklässler:in-
nen jedoch nach den Ferien im Sommer 2020 vom Regelsystem (7. Klasse) in das 
PL-Programm (8. Klasse) wechselten.

Die befragten Neuntklässler:innen berichten retrospektiv, dass der Präsenzunter-
richt für die Mehrheit der Achtklässler:innen ausgesetzt wurde. Immerhin 36,2 Pro-
zent der PL-Schüler:innen (N = 85) gab an, am Unterricht in der Schule teilgenommen 
zu haben. Den Praxislernort konnte ca. die Hälfte der Jugendlichen (49,2 %, N = 116) 
während der Corona-Pandemie besuchen. Nach Einschätzung der Lehrkräfte war 
die Teilnahme am Unterricht am häufigsten für die Neuntklässler:innen und seltener 
für die Achtklässler:innen des PL-Programms möglich. 50,7 Prozent der Lehrkräfte 
berichten demnach, dass der Unterricht in der Schule für die 8. Jahrgangsstufe aus-
gesetzt wurde, wohingegen 56,5 Prozent der PL-Lehrkräfte für die Neuntklässler:in-
nen angeben, dass alle Schüler:innen die Möglichkeit des Präsenzunterrichts bekom-
men haben. 39,1 Prozent der Lehrkräfte geben darüber hinaus an, dass die meisten 
Achtklässler:innen die Praxislernorte besuchen konnten. Für die 9. Jahrgangsstufe 
haben 36,2 Prozent der befragten Lehrkräfte diese Einschätzung vorgenommen. 
Die Gesamtbetrachtung der Antwortoptionen der PL-Lehrkräfte zeigen, dass mehr 
Neuntklässler:innen (60,8 % „die meisten oder alle Schüler:innen“) die Praxislernor-
te besuchen konnten als Schüler:innen der 8. Klasse (44,9 % „die meisten oder alle 
Schüler:innen“).

5.3.2	 Lernen im Fernunterricht während der (Teil-)Schulschließungen

In Bezug auf die Gestaltung des Distanzunterrichts wurden die 9. Klassen des PL- 
(N = 206) bzw. Regelschulsystems (N = 890) sowie ihre Lehrer:innen (N = 254) befragt. 
Sie sollten einschätzen, wie häufig verschiedene Möglichkeiten der Gestaltung des 
Distanzunterrichts (u. a. synchroner digitaler Unterricht, Einzelgespräche) in einer 
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typischen Schulwoche während der letzten Schulschließungen eingesetzt oder wahr-
genommen wurden (vgl. Abb. 6).

Dass kein digitaler Unterricht stattfand, berichten PL-Schüler:innen (59,6 %) 
etwas häufiger als Regelschüler:innen (51,5 %). Dieser Unterschied ist jedoch nicht 
signifikant (χ² = 9.183, p = .057). Zur Kompensation des Ausfalls erhielten Regelschü-
ler:innen signifikant häufiger als PL-Schüler:innen Aufgaben aus Lehrbüchern und 
Aufgabenheften (PL: 17,3 % täglich, 31,0 % mehrmals pro Woche, Regel: 33,2 % täglich, 
38,7 % mehrmals die Woche, χ² = 50.370, p < .001). Auch erhielten PL-Schüler:innen 
signifikant seltener digitale Medien (z. B. Videos) zu Lerninhalten (PL: 41,7 % nie, 
Regel: 25,6 % nie, χ² = 23.166, p < .001), bekamen jedoch signifikant häufiger die Mög-
lichkeit zu Einzelgesprächen (PL: 72,3 % mindestens einmal pro Woche, Regel: 40,7 % 
mindestens einmal pro Woche, χ² = 65.457, p < .001).

Die Antworten der Schüler:innen spiegeln sich im Wesentlichen in den Antwor-
ten der in der Befragung eingeschlossenen Lehrkräften (NPL = 69, NRegellehrer:innen = 182) 
wider (vgl. Abb.  6). Regelschullehrer:innen führten häufiger digitalen Unterricht 
(MRegel = 1.79, SDRegel = 1.04 vs. MPL = 1.34, SDPL = .75; t = 3.812, p < .001) durch und ga-
ben häufiger Aufgaben aus Lehrbüchern und Arbeitsheften (MRegel = 3.16, SDRegel = .86 
vs. MPL = 2.67, SDPL = .92; t = 4.009, p < .001) auf. Keine Unterschiede ließen sich in 
Bezug auf die Zurverfügungstellung digitaler Medien zu Lerninhalten (MRegel = 2.05,  
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Abb. 6:	 Gestaltung des Distanzunterrichts nach Gruppen
Anmerkungen: Angaben der PL- und Regelschüler:innen im Vergleich. Prozentuale Antwort-
häufigkeiten der Antwortoptionen einer 5-stufigen Rating-Skala von nie bis täglich, *signi-
fikanter Unterschied p < .05, NPL-Schüler:inneN = 199, NRegelschüler:inneN = 886.



237Praxislernen auf Distanz 

SDRegel = 1.00 vs. MPL = 1.96, SDPL = 1.09; t = .683, p = .495) und die Bereitstellung 
selbstausgewählter Arbeitsblätter (MRegel = 3.11, SDRegel = .87 vs. MPL = 2.96, SDPL = .72; 
t = 1.423, p = .157) beobachten. PL-Lehrer:innen führen jedoch signifikant häufiger 
Einzelgespräche mit Schüler:innen (MRegel = 2.44, SDRegel = .91 vs. MPL = 2.70, SDRe-

gel = .73; t = 2.302, p < .05).
Hinsichtlich der inhaltlichen Ausrichtung des Distanzunterrichts (u. a. Üben und 

Wiederholen, Erarbeitung neuer Themenbereiche) zeigt sich, dass PL-Lehrkräfte die 
individuellen Lernvoraussetzungen ihrer Schüler:innen stärker berücksichtigt haben 
(MRegel = 2.57, SDRegel = .79 vs. MPL = 2.87, SDPL = .67; χ² = 13.426, p < .05). Gleichzeitig 
haben sie seltener die Erarbeitung neuer Themen und Inhalte gefordert (MRegel = 2.38, 
SDRegel = .64 vs. MPL = 2.07, SDPL = .58; χ² = 11.554, p = .009). Weitere statistisch bedeut-
same Unterschiede zwischen PL- und Regellehrer:innen konnten nicht nachgewiesen 
werden.

Die Lehrkräfte sollten außerdem die Kontakthäufigkeit mit Eltern und Schüler:in-
nen retrospektiv einschätzen (vgl. Abb.  7). 42,4 Prozent der PL-Lehrkräfte berich-
ten, mit allen Schüler:innen persönlichen Kontakt gepflegt zu haben, während es 
bei den Klassenlehrer:innen des Regelsystems lediglich 20,9 Prozent waren. Dieser 
Unterschied ist jedoch nicht signifikant (χ² = 9.447, p = .051). Die Unterschiede in den 
Angaben zur Kontakthäufigkeit mit den Eltern der Schüler:innen unterscheiden sich 
zwischen den Lehrer:innengruppen ebenfalls nicht statistisch signifikant (χ² = 5.447, 
p = .244).

81,9 Prozent der PL-Schüler:innen gaben ebenfalls an, mit mindestens einer Lehr-
kraft persönlichen Kontakt während des Distanzunterrichts gehabt zu haben. Die 
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Abb. 7:	 Persönlicher Kontakt zu Eltern und Schüler:innen nach Gruppen
Anmerkungen: Angaben von Klassenlehrer:innen im Regelschulsystem und PL-Lehrer:in-
nen. Prozentuale Antworthäufigkeiten der Antwortoptionen einer 5-stufigen Rating-Skala 
von mit keinen bis mit allen, NKlassenlehrer:innen = 67, NPL-Lehrer:innen = 69.
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Mehrheit der Regelschüler:innen (78,7 %) berichtete jedoch, nur mit wenigen oder 
mit keinen der Klassenlehrer:innen persönlichen Kontakt gehabt zu haben.

Die Ergebnisse der Schüler:innenbefragung zu Rückmeldungen bezüglich der 
zugeteilten Arbeitsaufträge durch ihre Lehrer:innen zeigen wiederum, dass PL-
Schüler:innen signifikant häufiger Feedback erhielten als die Regelschüler:innen 
(PL: 15,0 % immer; 42,0 % oft; 32,5 % manchmal; Regel: 5,5 % immer; 23,2 % oft; 36,4 % 
manchmal; χ² = 78.874, p = .000).

5.4	 Lernerfolg im Fernunterricht

Zur Beantwortung der Forschungsfrage 4 soll der Lernerfolg im Distanzunterricht 
untersucht werden. Aufgrund des Querschnittsdesigns der Studie und der retrospek-
tiven Befragung werden Selbsteinschätzungen der Schüler:innen berichtet. Erneut 
werden ausschließlich die Angaben der Neuntklässler:innen berücksichtigt. Sowohl 
PL- als auch Regelschüler:innen sollten u. a. einschätzen, wie es ihnen gelungen ist, 
ihren Lernalltag zu strukturieren oder sich für das Lernen zu Hause zu motivieren. 
Dies fiel sowohl PL- als auch Regelschüler:innen schwer. Außerdem gaben sie an, im 
Vergleich zum Präsenzunterricht weniger gelernt zu haben (vgl. Abb. 8).

Die Ergebnisse der Gruppenvergleiche zeigen signifikante Ergebnisse hinsicht-
lich der Unterstützung durch die Lehrpersonen, ihrer Leistungen im Distanzunter-
richt und bezüglich der selbstständigen Bearbeitung von Arbeitsaufträgen. Es zeigt 
sich, dass PL-Schüler:innen ein höheres Unterstützungserleben durch ihre Lehrkräf-
te wahrnehmen (MPL = 3.36, SDPL = .99, MRegel = 2.60, SDRegel = 1.07, t = 9.696, p < .001). 
Wiederum berichten sie größere Probleme bei der selbstständigen Bearbeitung von 
Arbeitsaufträgen als Regelschüler:innen (MPL = 3.18, SDPL = .91, MRegel = 3.00, SDRe-

gel = 1.00, t = 2.481, p = .013). Trotzdem sind es Regelschüler:innen, die ihre Leistungen 
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Abb. 8:	 Lernerfolg im Distanzunterricht aus Sicht der Schüler:innen
Anmerkungen: Angaben der Schüler:innen. Mittelwerte der fünf Antwortoptionen trifft über-
haupt nicht zu bis trifft voll und ganz zu, *signifikanter Unterschied p < .05,  
NPL-Schüler:innen = 206, NRegelschüler:innen = 889.
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im Mittel schlechter bewerten als vor Ausbruch der Pandemie (MPL = 3.31, SDPL = 1.09, 
MRegel = 2.98, SDRegel = 1.23, t = 3.456, p = .001).

Den Urteilen der Schüler:innen stehen die Einschätzungen der Lehrkräfte zum 
Lernerfolg gegenüber. Abbildung 9 zeigt, dass PL-Lehrkräfte, anders als Klassenleh-
rer:innen des Regelsystems, wahrnehmen, dass ein signifikant größerer Anteil an 
PL-Schüler:innen im Distanzunterricht denselben Lernfortschritt erzielt (χ² = 19.320, 
p < .000) und denselben Lernaufwand wie im Präsenzunterricht betrieben hat 
(χ² = 15.440, p < .05).

Die Lehrkräfte sollten abschließend die Güte des Fernunterrichts bewerten (vgl. 
Abb.  10). Signifikante Unterschiede zwischen PL- und Regellehrkräften zeigen sich 
hinsichtlich der Unterstützung durch Kolleg:innen während der Schulschließungen 
(MPL = 4.03, SDPL = .73, MRegel = 3.53, SDRegel = .88; t = 4.559, p < .001), der Herstellung 
und Aufrechterhaltung des Kontaktes zu den Schüler:innen (MPL = 3.68, SDPL = .74, 
MRegel = 3.26, SDRegel = .85, t = 3.578, p < .001), der Rückmeldung zu Arbeitsaufträgen 
(MPL = 3.41, SDPL = .67, MRegel = 3.03, SDRegel = .84, t = 3.336, p < .001), der erreichten 
Lernziele (MPL = 3.04, SDPL = .68, MRegel = 2.61, SDRegel = .73, t = 4.402, p < .001), der Mo-
tivierung der Schüler:innen (MPL = 2.91, SDPL = .60, MRegel = 2.59, SDRegel = .82, t = 3.398, 
p < .001). und der Partizipation aller Schüler:innen ohne die Benachteiligung Einzel-
ner (MPL = 3.18, SDPL = .73, MRegel = 2.64, SDRegel = .81, t = 4.770, p < .001). PL-Lehrkräfte 
bewerten diese Aspekte durchweg positiver als ihre Kolleg:innen im Regelschulsys-
tem. 
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Abb. 9:	 Lernfortschritt und Lernaufwand der Schüler:innen
Anmerkungen: Einschätzung der Klassenlehrer:innen im Regelschulsystem und der PL-Leh-
rer:innen. Prozentuale Antworthäufigkeiten der Antwortoptionen einer 5-stufigen Rating-
Skala von fast niemand bis fast alle, *signifikanter Unterschied p < .05, NKlassenlehrer:innen = 67, 
NPL-Lehrer:innen = 66.
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6.	 Diskussion
Das Programm „Produktives Lernen in Schule und Betrieb“ organisiert Lernanläs-
se für Schüler:innen in Sachsen-Anhalt praxisorientiert und individualisiert in der 
Schule und in Betrieben, damit die Teilnehmenden nach Abschluss mindestens einen 
ersten Schulabschluss erreichen. Um die Ausbreitung des Corona-Virus zu verhin-
dern, wurden jedoch im Jahr 2020 und 2021 Schulen in Deutschland teilweise oder 
vollständig geschlossen; eine Situation, die den Erfolg des PL-Programms beeinträch-
tigt haben könnte. Im Rahmen der Evaluation des Programms im Jahr 2022 wurden 
daher retrospektiv Lehrkräfte und Schüler:innen der Sekundarstufe I zu ihren Vor-
aussetzungen, ihrem Erleben und dem Lernerfolg während des Distanzunterrichts 
befragt.
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Erwartungsgemäß wird deutlich, dass die individuellen Lernvoraussetzungen der 
Schüler:innen im PL-Programm dem Konzept entsprechend stärker berücksichtigt 
wurden, jedoch die Erarbeitung neuer Inhalte seltener Bestandteil des Distanzunter-
richts waren. In Bezug auf die häuslichen digitalen Lernvoraussetzungen wird deut-
lich, dass die PL-Schüler:innen über ungünstigere Lernvoraussetzungen verfügen 
und von ihren Eltern seltener unterstützt werden. Das Programm sieht jedoch vor, 
dass immer zwei Lehrkräfte eine kleine Gruppe von Schüler:innen betreuen. Dieser 
Umstand zeigte sich in der Gestaltung des Fernunterrichts insofern positiv, dass so-
wohl häufiger von Einzelgesprächen und Rückmeldungen zu bearbeiteten Aufgaben 
berichtet wurde als auch von einer höheren Unterstützung der Lehrkräfte im Ver-
gleich zum Regelschulsystem. Günstig erscheint zudem, dass alle Schüler:innen und 
Lehrkräfte ihre digitalisierungsbezogenen Kompetenzen hoch einschätzen. Die PL-
Lehrkräfte verfügen sogar im Vergleich zu Regellehrkräften in fast allen erfragten Be-
reichen über höhere Kompetenzüberzeugungen. Vor diesem Hintergrund lässt sich 
für das schulische Lernen keine Benachteiligung erkennen, allerdings sieht das Pro-
gramm drei Tage in der Woche den Aufenthalt in einem Betrieb vor. Nach Aussagen 
der Schüler:innen und Lehrkräfte konnte etwa die Hälfte der Schüler:innen in der 
Zeit ihren Praxislernort nicht besuchen. Jedoch sieht das Programm folgende Ziele 
vor (MK, 2010, S. 1):

Ziel ist es, Schülerinnen und Schüler durch einen methodischen Zugang zur Bildung, 
der theoretischen Unterricht mit einem hohen Anteil praktischer Wissensaneignung 
verbindet, umfassend zum eigenverantwortlichen Gestalten ihres Bildungsprozesses 
zu befähigen und sie beim Übergang von der Schule ins Berufsleben zu unterstützen. 
Die Schülerinnen und Schüler sollen durch eine praxis- und handlungsorientierte 
Unterrichtsgestaltung grundlegende sowie fachbezogene und fächerübergreifende 
Kompetenzen entwickeln, Wissen zu Fächern und Berufsfeldern erwerben, am gesell-
schaftlichen Leben teilnehmen, praktisches Handeln erproben und dessen Wirksam-
keit erleben. Sie sollen dabei unterstützt werden, Berufsvorstellungen zu entwickeln 
und zu überprüfen, und nach Möglichkeit einen Schulabschluss erwerben.

Da die Tätigkeit im Betrieb nicht vornehmlich dem Erwerb von betriebsbezogenen 
Fertigkeiten dient, sondern die PL-Schüler:innen praktisches Handeln erfahren und 
sich dabei als wirksam erleben, aber auch in ihrer Berufsorientierung unterstützt wer-
den sollen, kann der verhinderte Aufenthalt in Betrieben als kritisch bewertet werden. 
Der Praxis- und Lebensweltbezug in Schule und Betrieb trägt demnach in besonde-
rer Weise zur Wirksamkeit (z. B. hinsichtlich erreichter Schulabschlüsse) bei, die die 
Lehrkräfte dem PL-Programm attestieren (Jahn  & Arndt in diesem Band). Positiv 
zeigt sich in der Befragung, dass im Vergleich zu den Regelschüler:innen der Lerner-
folg der PL-Schüler:innen im Distanzunterricht seitens der Lehrkräfte als besser bzw. 
mehrheitlich als hoch bewertet wird. Zusammenfassend deutet sich an, dass trotz 
der ungünstigen Voraussetzungen in der Ausstattung und familiären Unterstützung 
die Mehrheit der PL-Schüler:innen auch während der Corona-Pandemie erfolgreich 
das Programm durchlaufen konnten, wenn auch ihre Praxiszeiten deutlich reduziert 
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waren. Zentrale Bedeutung kommt dabei den Lehrkräften zu, die den Kontakt mit 
ihren Schüler:innen gehalten und individuell Unterstützung gegeben haben. „Findet 
das Lernen unter Pandemiebedingungen vor allem im häuslichen Umfeld statt, be-
steht aufgrund der fehlenden Begleitung durch die Lehrkraft die Gefahr, dass sich 
Schülerinnen und Schüler mit neuen Lerninhalten nur oberflächlich beschäftigen“ 
(Voss & Wittwer, 2020, S. 612). Die angesprochene Gefahr ließ sich für die PL-Lehr-
kräfte nicht bestätigen, deren Lernunterstützung auch im Distanzunterricht als hoch 
bewertet wurde, so dass man von einer ‚Kompensation‘ der familiären Vorausset-
zungen ausgehen kann. Zentral erscheint daher für diese ‚besondere‘ Zeit sowie für 
die postpandemische Zeit das professionelle Handeln der Lehrkräfte im Programm. 
Nichtdestotrotz ist davon auszugehen, dass einzelne Schüler:innen nicht ausreichend 
unterstützt werden konnten, insbesondere sofern noch keine Bindung und kein Ver-
trauen mit den Lehrkräften vorlag. Einzel- oder Gruppeninterviews mit Lehrkräften 
könnten dazu vertieft Auskunft geben. Limitationen der Untersuchung beziehen sich 
einerseits auf das Querschnittsdesign der Untersuchung sowie auf die retrospektive 
Befragung im Zusammenhang mit dem gewählten Themenschwerpunkt des Beitrags. 
Gleichzeitig kann nicht ausgeschlossen werden, dass sich Verzerrungen in den Er-
gebnissen dadurch ergeben, dass die Datenanalyse auf der Selbsteinschätzung der 
Proband:innen basiert. Anderseits ist davon auszugehen, dass während der Pandemie 
weder ausreichend Motivation zur Teilnahme an einer Befragung noch die notwendi-
ge Distanz zur Bewertung der Situation bestanden haben.
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