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Vorwort

Peer Learning als Beitrag zur Forderung kritischer
Gestaltungsfahigkeit in der beruflichen Bildungspraxis

Warum kritische Gestaltungsfihigkeit fordern?

Die berufliche Bildung findet hdufig an den beiden Lernorten Ausbildungsbetrieb und
Berufsschule statt. Dieses sogenannte ,Duale System*“ der Berufsbildung geniefdt in
vielen Teilen der Welt eine Vorbildfunktion aufgrund seiner starken Nihe zu den An-
forderungen am Arbeitsmarkt und seiner damit verbundenen effektiven Ubergangsge-
staltung von der Schule in den Beruf — eine mdégliche Ursache fiir die vergleichsweise
niedrige Jugendarbeitslosigkeit in Deutschland. Zugleich existiert aber auch ein be-
deutsamer Teil beruflicher Ausbildung auflerhalb dieses Systems in beruflichen Fach-
schulen (bspw. im Bereich Gesundheit und Pflege). Damit wird deutlich, dass eine Be-
trachtung der beruflichen Ausbildung in Deutschland sinnvoll beide Formen und
Lernorte berticksichtigen sollte, will sie Aussagen zur Gesamitsituation treffen. For-
schungen, die diese Komplexitit bei didaktischen Entwicklungen in den Blick neh-
men, sind aufgrund ihrer Komplexitit sehr selten.

Neben dieser Unterschiedlichkeit sieht sich die Berufsbildung zugleich mit
einem wachsenden Trend zur Akademisierung konfrontiert, der ihre Attraktivitit mil-
dert, zumal insbesondere die betriebliche Ausbildung noch immer mit tradierten Vor-
stellungen und Haltungen wie z.B. ,Lehrjahre sind keine Herrenjahre“ verbunden
wird. Dies flihrt zu der Frage, ob sich Methoden finden lassen, die einer solch tradier-
ten Form entgegenwirken. Gibt es Lernformen, die demokratische Selbststindigkeit
und soziale Kompetenz beférdern und damit auch gegen die Ausbildung autoritirer
Persénlichkeit (Henkelmann et al., 2020) wirken konnen und zugleich die Aneignung
von notwendigen Kenntnissen und Fihigkeiten in der Berufsausbildung erméglichen?

Wir wissen, dass in Abhingigkeit von den Lernformen, die in Erziehungssyste-
men und auch der beruflichen Bildung praktiziert werden, die Lernenden/Auszubil-
denden mehr oder weniger Moglichkeiten zur Selbststeuerung und Selbstentfaltung
sowie zum Erleben ihrer bereits entwickelten Kompetenzen und zur kritischen Refle-
xion ihrer Erfahrungen und Perspektiven erlangen (Caspers etal., 2023). Auch ist uns
bewusst, dass diese Lernformen nicht fiir alle Lernenden in gleicher Weise geeignet
sind (Bremer, 2004).

Innovative Lernformen wie das hier untersuchte Peer Learning bieten im Hin-
blick auf die soeben geschilderte Situation mehrere Moglichkeiten, wenn sich durch
ihren Einsatz ein spezifisches Potenzial zur Verbesserung des Lernens, der Zusam-
menarbeit und des Kompetenzerlebens in der beruflichen Ausbildung bestitigt. So
kénnte ein Ansatz, der itberwiegend in der Sozialpidagogik und Privention der Ju-
gendarbeit seine Wirksamkeit nachgewiesen hat, zu einer Effektivitits- und Attraktivi-
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titssteigerung der beruflichen Bildung beitragen, die Methodenvielfalt dort hilfreich
erweitern und schlieflich auch Ansatzpunkt fiir eine Férderung der sozialen Kompe-
tenz der Auszubildenden sein.

Die vielfach in schulischen Settings und zum Teil auch in betrieblichen Hierar-
chien gespiegelten Lernformen des ,Vormachens, Nachmachens, Ubens“ kénnten
enthierarchisiert werden und stirker auf ein kollegiales Zusammenarbeiten und Mit-
denken vorbereiten, was zunehmend in einer sich wandelnden Arbeitswelt auf der
Ebene der Facharbeit benétigt wird. Das hier untersuchte Konzept passt auch in beson-
derer Weise zu den aktuell vorgelegten Standardberufsbildpositionen der Ausbil-
dungsordnungen, die eine zunehmende Selbststindigkeit und Miindigkeit der Auszu-
bildenden fordern, wenn dort bspw. zum Thema , Umweltschutz und Nachhaltigkeit*
die Anforderung formuliert wird: , Vorschlige fiir nachhaltiges Handeln fiir den eige-
nen Arbeitsbereich entwickeln“ (BIBB, 2020, S. 2).

Die Wissens- und Erfahrungsbestinde der Auszubildenden zu nutzen und ihnen
in betrieblicher und schulischer Ausbildung auch als Innovationsfaktor Raum zu eroft-
nen, erscheint in Anbetracht des aktuellen Klimawandels, der gewaltigen sozialen He-
rausforderungen und der damit einhergehenden Notwendigkeit von Transformations-
prozessen dringend geboten (Kaiser, 2023).

Der Beitrag der Forschung zu Peer Learning in der beruflichen Bildung

Die Habilitationsschrift von Dr. Philipp Struck basiert auf einem Umsetzungsprojekt,
das verschiedene Formen des Peer Learning in der beruflichen Ausbildung in Schulen
und Betrieben zum Gegenstand hat. Diese Umsetzung in den Jahren 2018/2019 wurde
mit einem mehrere Methoden umfassenden Forschungsdesign begleitet, um damit
Effekte dieses Ansatzes in der beruflichen Erstausbildung zu beobachten. Peer Lear-
ning umfasst hierbei Ansitze, die Auszubildende fiir die Unterstiitzung von Lernpro-
zessen mit spezifischen Rollen und Aufgaben untereinander einsetzen und damit die
Verantwortung fiir den Lernprozess voriibergehend verstirkt auf die Auszubildenden
selbst tibertragen.

So erschlieft die Schrift Begriindungen fiir den Einsatz der Methode, dazugeho-
rige theoretische Grundlagen, das Forschungssetting, die projekthafte Implementie-
rung der Ansitze in unterschiedlichen Berufsfeldern in Betrieben und Schulen, ein-
schlieRlich der damit verbundenen Schulungen der Auszubildenden, und die Analyse
der Befunde bis hin zu Gestaltungsempfehlungen.

Besonders hervorzuheben ist hierbei insbesondere das aufwendige forschungs-
methodische Design und die umfangreiche Datengrundlage, die auf 14 mehrmonati-
gen Lernprojekten in sechs verschiedenen Institutionen (drei Betrieben, drei beruf-
liche Schulen) und in elf unterschiedlichen Ausbildungsberufen basiert. Auch der
Einsatz und die Verkniipfung mit dem Studiengang fiir das Lehramt an beruflichen
Schulen im Rahmen des Moduls ,Berufsbildungsforschungsprojekt“ fiir Masterstu-
dierende der Universitit Rostock liefert interessante Hinweise fiir Moglichkeiten des
forschenden Lernens an Universititen und Hochschulen.

Die drei wesentlichen Fragestellungen, inwiefern erstens Peer Learning zu Ein-
stellungsveranderungen fiihrt, ob es zweitens die Intensitit der Zusammenarbeit ver-



Peer Learning als Beitrag zur Férderung kritischer Gestaltungsfihigkeit in der beruflichen
Bildungspraxis 17

indert und schlieRlich welcher Bedingungen es bedarf, damit Peer Learning gelingt,
spannen einen weiten Bogen und erheben einen hohen Anspruch an die Forschung,
die durch mehrmalige quantitative Erhebungen, Netzwerkanalysen und zusitzliche
qualitative Interviews erfolgt.

Dr. Struck verfolgt dabei zwei Ziele. Zum einen werden praxisbezogen exempla-
risch Varianten der Methode in unterschiedlichen Organisationen und Ausbildungs-
gingen erprobt und zudem wird eruiert, ob und wie Peer Learning in der beruflichen
Ausbildung gelingen kann, einschlieflich der Entwicklung einer Schulung von Auszu-
bildenden. Zum Zweiten wird ein Forschungsinstrumentarium unter Riickgriff auf
unterschiedlich disziplinir beheimatete Forschungsstinde auf den Gegenstand bezo-
gen designt und die Forschung durchgefiihrt, ehe die Befunde analysiert und im Hin-
blick auf deren Konsequenzen bezogen auf die Implementierung von Peer Learning in
der beruflichen Ausbildung bewertet werden. Damit liegen Anregungen sowohl fir
die betriebliche und schulische Ausbildungspraxis als auch fiir die Berufsbildungsfor-
schung und deren methodisches Instrumentarium vor.

Bemerkenswert ist, dass die kritische Berufsbildungstheorie aufgegriffen und zur
Reflexion herangezogen wird. Dies macht Limitationen der eingesetzten Umsetzungs-
methode sichtbar, aber auch bestehende Widerspriiche der beruflichen Bildung, die
sich auf die Implementierung von Peer Learning in die berufliche Bildungspraxis aus-
wirken. Das dieser theoretische Bezugspunkt hier nur exemplarisch und in Ansitzen
zur Geltung gebracht werden kann, ist neben seinem sehr umfassenden Anspruch
auch dem bislang bestehenden Desiderat zur empirischen Priifung kritischer Bil-
dungstheorien zuzuschreiben und bereits als Versuch ein besonderer Verdienst.

Auch der Riickgriff auf die Selbstbestimmungstheorie und insbesondere die The-
menzentrierte Interaktion als Gestaltungsinstrument fiir die Schulungen und zur kri-
tischen Reflexion ist eher selten und erweist sich hier, wie auch in neueren Arbeiten
von Thole (2021) und Casper et al. (2023), als auflerordentlich fruchtbar.

So bietet die vorgelegte Schrift eine Vielzahl von Ankniipfungsmoglichkeiten fiir
die forschungsmethodologische Weiterentwicklung zur Untersuchung von Lernset-
tings, aber auch im Hinblick auf die praktische Ausbildungsgestaltung in Schule und
Betrieb. Ein grofter Wehmutstropfen aber bleibt. Eine nachhaltige Implementierung
von innovativen methodisch-didaktischen Ansitzen, die auf eine Stirkung der Auszu-
bildenden durch Selbstwirksamkeitserfahrungen zielen und zugleich eine Entlastung
fiir das eingesetzte Bildungspersonal langfristig in Aussicht stellen, setzt gute Metho-
denkompetenz bei ebendiesen voraus. Der aktuelle Trend zu Schnellqualifizierungen
durch Quer- und Seiteneinstiege in das berufliche Lehramt ohne fundierte pidagogi-
sche und bildungswissenschaftliche Grundlagen und die quantitative Entwicklung im
Bereich des betrieblichen Ausbildungspersonals (Bahl & Schneider, 2022) stehen die-
sen Zielen massiv entgegen und bediirfen des politischen Widerspruchs, dem diese
Arbeit, die am Institut fiir Berufspidagogik in Rostock entstand, ein weiteres Argu-
ment zufiihrt.

Prof. Dr. Franz Kaiser, September 2023
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1 Einleitung

1.1 Thematische Einfithrung und Erkenntnisinteresse

Die Gestaltung von Lernsettings in der beruflichen Ausbildung ist eine zentrale Auf-
gabe fiir schulisches und betriebliches Bildungspersonal. Wird im beruflichen Lernen
eine Steigerung von Lernmotivation und Lernerfolg bei den Auszubildenden beabsich-
tigt, sind aktivierende Lernformen wie Peer Learning potenziell geeignete Methoden.
Als zentrale Kriterien im Peer Learning werden u. a. die Kommunikation auf Augen-
hohe und die gegenseitige Glaubwiirdigkeit der Peers erachtet. Diese Aspekte kénnen
die Weitergabe von Fahigkeiten, Kompetenzen und Wissen von Peer zu Peer sowie die
Vermittlung in Konflikt- oder Problemsituationen erleichtern. Dariiber hinaus ermég-
licht die aktive und wechselseitige Unterstiitzung, beiden Seiten im Lernprozess zu
profitieren. Auf individueller Ebene wird als Nutzen fiir die Auszubildenden erwartet,
dass die Ansitze des Peer Learning das Interesse und die Motivation am Lernen for-
dern sowie insbesondere zur Wiederholung von fachlichen Inhalten geeignet sind.

Die Stirkung sozialer und sozial-kommunikativer Kompetenzen ist ein weiteres
Ziel, denn Peers konnen in der Regel Lerninhalte authentischer vermitteln und bei
(Verstindnis-) Schwierigkeiten mit groflerer emotionaler Beteiligung unterstiitzen als
professionelles Lehrpersonal. Durch die wechselseitige Vermittlung fachlicher Kennt-
nisse und die Erweiterung der Kooperationsfihigkeit kénnen Formen des gemeinsa-
men Lernens zusitzlich die Personlichkeitsentwicklung der Auszubildenden f6érdern.
Die Implementierung von Ansitzen des Peer Learning kann potenziell auch das Grup-
penklima bzw. den Zusammenbhalt in der Gruppe verbessern, u. a., da durch Peer Lear-
ning auch leistungsschwichere oder sozial isolierte Auszubildende (besser) erreicht
werden kénnen.

Die vorliegende Arbeit mdchte einen Forschungsbeitrag fiir die Berufs- und Wirt-
schaftspidagogik sowie die berufliche Bildung leisten und den Nutzen des Peer Lear-
ning in der beruflichen Ausbildung mit vier forschungsmethodischen Zugingen analy-
sieren. Des Weiteren sollen fiir die Gestaltung padagogischer Lernsituationen konkrete
Hinweise und Anregungen zur Implementierung des Peer Learning in der beruf-
lichen Ausbildung formuliert werden. Die Handlungsempfehlungen zur Gestaltung
von Lernsettings richten sich an betriebliches und schulisches Bildungspersonal und
sollen als Anregungen verstanden werden, wie das gemeinsame Lernen innerhalb der
beruflichen Ausbildung zusitzlich geférdert werden kann.

Das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit umfasst demzufolge die Betrach-
tung und Analyse des Nutzens und der Effekte von Peer Learning fiir Lernsettings in
den Lernorten Betrieb und Berufsschule. Untersucht werden der (potenzielle) Einfluss
auf das gemeinsame Lernen sowie benétigte Voraussetzungen, um die pidagogischen
Ansitze erfolgreich in der beruflichen Ausbildung implementieren zu kénnen.
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Das Erkenntnisinteresse bildet entsprechend mehrere Perspektiven ab, die sich in
drei Forschungsfragen unterteilen lassen:

(1) Welche Einstellungen und Dimensionen kénnen durch Peer Learning bei Auszu-
bildenden geférdert werden?

(2) Inwieweit hat Peer Learning Einfluss auf das gemeinsame Lernen sowie die (so-
zialen) Beziehungen und Interaktionen innerhalb von Klassen und Jahrgingen
in der beruflichen Ausbildung?

(3) An welche Voraussetzungen ist die Durchfithrung von Peer Learning in der be-
ruflichen Ausbildung gebunden?

Um diese Forschungsfragen beantworten zu kénnen, werden in der vorliegenden
Arbeit insgesamt drei verschiedene Formen von Peer Learning (Peer Tutoring, Peer
Mentoring und Peer Education) in gewerblich-technischen Ausbildungsberufen sowie
Ausbildungsberufen im Gesundheitswesen unter Verwendung von vier forschungs-
methodischen Zugingen (Soziale Netzwerkanalyse, Fragebogen mit mehrfach erprob-
ten Skalen, Problemzentrierte Interviews und Expert*inneninterviews), in einem Kon-
trollgruppendesign wissenschaftlich untersucht. Das Forschungssetting umfasst Aus-
zubildende aus drei berufsschulischen und drei betrieblichen Lernorten, sodass mit
einem Fragebogen insgesamt 243 Auszubildende schriftlich befragt werden konnten.
Zudem konnten 39 Interviews mit Auszubildenden und 15 Interviews mit Lehr- und
Ausbildungskriften realisiert werden.

Durch den Ansatz des Mixed Methods Research bzw. die Triangulation sollen die
Schwichen der einzelnen Methoden wechselseitig ausgeglichen bzw. erginzt werden.
Den Empfehlungen von Steckler, McLeroy, Goodman, Bird und McCormick (1992) fol-
gend, werden die qualitativen und quantitativen Methoden gleichberechtigt verwendet,
um die Resultate aller Methoden separat analysieren zu kénnen. Dies ermdglicht ab-
schlieRend die Uberpriifung, ob die Ergebnisse der vier Forschungsmethoden dhn-
liche Schlussfolgerungen zulassen. Als Stirke quantitativer Methoden kann formuliert
werden, faktische und zuverlissige Daten zu generieren, welche partiell verallgemei-
nerbar sind. Qualitative Methoden ermoéglichen hingegen detaillierte Prozessdaten,
welche auf der Perspektive der Teilnehmenden im Forschungsprojekt beruhen (Steck-
ler etal., 1992, S.1ff)). Fir die wissenschaftliche Auswertung des vorliegenden For-
schungsprojekts sind beide Perspektiven relevant, um abschlieflend neue Erkennt-
nisse iiber den Nutzen und die Effekte von Peer Learning in der beruflichen Ausbil-
dung ermitteln zu kénnen.

Die pidagogischen Ansitze des Peer Learning sollen sowohl den Auszubildenden
beim Lernen als auch fiir ihren Wissensaufbau helfen und im Idealfall zur Férderung
von Teildimensionen der beruflichen Handlungskompetenz (KMK 2018) beitragen.
Zur kritischen Einordnung und Betrachtung der Widerspriiche in der beruflichen Bil-
dung werden Anmerkungen und Forderungen der kritisch-emanzipatorischen Berufs-
bildungstheorie (Kaiser & Ketschau, 2019) in der Arbeit berticksichtigt. Demnach kann
ein unzureichender Blick auf das einzelne Subjekt und die personlichen Bediirfnisse
in der beruflichen Bildung kritisiert werden. Mit den Ansitzen des Peer Learning soll
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in Teilen auch diesen Forderungen Ausdruck verliehen werden, um (potenziell) einen
Beitrag zur Férderung und Stirkung von Aspekten wie Solidaritit oder auch Partizipa-
tion leisten zu konnen.

Zur weiterfithrenden theoretischen Verortung der Ansitze des Peer Learning in
der beruflichen Bildung erscheint ferner die Selbstbestimmungstheorie der Lernmoti-
vation von Deci und Ryan (1993, 2000, 2008), mit den psychologischen Grundbediirf-
nissen nach Autonomieerleben, sozialer Eingebundenheit und Kompetenzerleben, als
geeignete Option. Denn diese Theorie wurde fiir die wissenschaftliche Analyse von
(gelingenden) Lernprozessen und Lernkontexten in der beruflichen Bildung bereits
mehrfach grundlegend verwendet, wie u. a. Arbeiten von Prenzel und Drechsel (1996),
Harteis, Bauer, Festner und Gruber (2004), Gebhardt, Martinez Zaugg und Nuesch
(2009), Rausch (2011) oder auch Gebhardt, Martinez Zaugg und Metzger (2014) bele-
gen.

Insbesondere der Aspekt der sozialen Eingebundenheit (als Voraussetzung fiir
gelingende Lernhandlungen) erscheint relevant, da Peer Learning u. a. das soziale Ler-
nen verbessern und die soziale Isolierung (Einzelner) reduzieren will, wie u.a. Top-
ping (1996) und auch Haag und Streber (2011) anmerken. Durch das Peer Learning soll
den Auszubildenden in der beruflichen Bildung ein Bewusstsein ermoglicht werden,
welches ihnen verdeutlicht, dass sie gemeinsam bzw. als Gruppe (oder im Team) mehr
erreichen konnen. Das gemeinsame Lernen soll das Gemeinschaftsgefiihl stirken und
die soziale Integration fordern.

Der Bedarf bzw. die Relevanz solcher Ziele kann entlang empirischer Studien
(u.a. Kutscha, Besener & Debie (2012); Gebhardt etal. (2009)) aufgezeigt bzw. argu-
mentativ gestiitzt werden. So wiinschen sich Auszubildende im Rahmen ihrer Ausbil-
dung mehr Feedback und mehr (kollegiale) Unterstiitzung sowie auch mehr Anerken-
nung bzw. Lob und Wertschitzung. Ferner haben sie Angst, Fehler zu machen. Um
diesen Herausforderungen zu begegnen, kann Peer Learning eine geeignete pidagogi-
sche Methode sein. Denn Peer Learning will wechselseitiges Feedback sowie Lob und
Anerkennung untereinander fordern. In der praktischen Umsetzung werden die Aus-
zubildenden u.a. dazu angeregt, sich gegenseitig um Rat zu fragen, auch, um ihre
eigene Unsicherheit und Unwissenheit mit anderen Peers zu thematisieren. Ergin-
zend ist zu erwihnen, dass die Studie von Leijten und Chan (2012) zum Peer Learning
in der beruflichen Bildung verdeutlicht, dass Peer Ansitze die Feedbackqualitit erho-
hen und wirksame Peer Feedbackstrategien beférdern koénnen. Dariiber hinaus
konnte von Leijten und Chan (2012) gezeigt werden, dass sozialkompetentes Verhalten
gefordert wird und die Vielfalt sowie der Umfang der Peer Interaktionen wihrend der
Lernaktivititen zugenommen haben.

Dennoch bestehen gegenwirtig diverse Forschungsdesiderate zum Peer Lear-
ning, bspw. liegen nur wenige empirische Studien zum informellen Lernen in Peer
Beziehungen vor (Kriiger & Hoffmann, 2016, S. 392f.) sowie zu Peer Beziehungen am
Arbeitsplatz (Kohler, 2016, S.108). Ahnliches gilt fiir peerbezogene Méoglichkeits-
rdume, welche Lern- und Bildungsprozesse im Jugendalter fokussieren (Grunert &
Kriiger, 2020, S.706). Mit der vorliegenden Arbeit soll die Wirksamkeit des Peer Lear-
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ning fir die Lernorte Betrieb und Berufsschule empirisch analysiert werden, um da-
durch einen Beitrag zur Forderung partizipativer Lernformen in der beruflichen Bil-
dung zu leisten.

Entsprechend soll mit der Arbeit versucht werden, die bestehende Forschungs-
liicke iber den Nutzen von Peer Learning in der beruflichen Bildung ein Stiick weit zu
reduzieren. Gleichzeitig sollen fiir die Gestaltung von Lernprozessen in Betrieb und
Berufsschule praktische Anregungen und Hinweise zur Umsetzung formuliert wer-
den. Entsprechend soll das Potenzial bzw. der Mehrwert, das bzw. den Peer Learning
fur die berufliche Ausbildung (potenziell) eréffnet, empirisch abgesichert und fiir die
Praxis anwendungsorientiert aufbereitet, in der vorliegenden Arbeit illustriert werden.

1.2 Struktur und Aufbau der Arbeit

Einleitend beginnt die Arbeit in Kapitel 2 mit einer thematischen Herleitung und theo-
retischen Rahmung. Dazu werden zentrale Begriffe wie Peer Learning fokussiert und
die theoretische Argumentation und Voriiberlegungen zu den pidagogischen Ansit-
zen dargestellt. Daran anschliefend werden die berufliche Bildung und ihre Ziele be-
schrieben sowie die inhaltliche Nihe und Relevanz des Forschungsprojekts fiir die
Wissenschaftsdisziplin der Berufs- und Wirtschaftspddagogik hervorgehoben. Zur
weiterfithrenden thematischen Auseinandersetzung werden im darauffolgenden Un-
terkapitel die Widerspriiche innerhalb der beruflichen Bildung diskutiert und Sicht-
weisen sowie Argumentationen der kritisch-emanzipatorischen Berufsbildungstheorie
in den Diskurs tbertragen. Dariiber hinaus werden in Kapitel 2 die Selbstbestim-
mungstheorie der Lernmotivation von Deci und Ryan (1993, 2000, 2008) sowie die The-
menzentrierte Interaktion zur fortfithrenden Einordnung und Rahmung des For-
schungsprojekts vorgestellt und ihre Relevanz fiir das Projekt wird verdeutlicht, um die
Bedeutung der Konstrukte und Theorien zu unterstreichen. Das Kapitel schlief3t mit
einem Zwischenfazit.

Im Anschluss an die theoretische und inhaltliche Rahmung werden in Kapitel 3
empirische Ergebnisse verschiedener Studien aus der beruflichen (Aus-)Bildung, der
Peer Forschung und dem Peer Learning in der beruflichen (Aus-)Bildung prisentiert.
Die systematische Ubersicht unterstreicht erneut die Forschungsliicke, da die in dieser
Arbeit angenommenen Effekte (bzw. Verinderungen) des Peer Learning in der beruf-
lichen Ausbildung zuvor noch nicht tiberpriift wurden und auch keine (umfassenden)
Erkenntnisse zu den Voraussetzungen fiir eine Durchfithrung von Peer Learning in
der beruflichen Ausbildung vorliegen. Dennoch beinhalten die Studien (erste) Er-
kenntnisse, welche vergleichend berticksichtigt werden kénnen. In einem Zwischen-
fazit werden die empirischen Befunde in den aktuellen Forschungsdiskurs eingeord-
net und die Konsequenzen fiir die eigene Arbeit diskutiert.

Daran anschlieflend werden in Kapitel 4 die drei Forschungsfragen und die Hypo-
thesen hergeleitet, wobei die theoretischen Vorannahmen aus Kapitel 2 und die empi-
rischen Erkenntnisse aus Kapitel 3 beriicksichtigt werden. Die Vorstellung der Uberle-
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gungen zu den Forschungsfragen und den statistisch tiberpriifbaren Hypothesen
erfolgt zur iibersichtlicheren Darstellung getrennt in drei Unterkapiteln.

In Kapitel 5 werden das forschungsmethodische Vorgehen und die Projektumset-
zung thematisiert. Zunichst werden das Forschungssetting und das Projekt ,Peer
Learning in der beruflichen Ausbildung* vorgestellt. Dabei wird u. a. die konkrete Um-
setzung der drei Ansitze Peer Tutoring, Peer Education und Peer Mentoring beschrie-
ben. In den Unterkapiteln 5.3 bis 5.6 werden dariiber hinaus die vier Forschungsme-
thoden, die quantitative Fragebogenerhebung (inkl. der Vorstellung der verwendeten
Skalen), die Soziale Netzwerkanalyse, die Interviews mit den Auszubildenden und die
Interviews mit den Lehr- und Ausbildungskriften (jeweils inkl. der Auswertungsme-
thode und der Vorstellung des Kategoriensystems), erldutert.

Die empirische Auswertung und Analyse der erhobenen Daten erfolgt in Kapi-
tel 6, strukturiert nach den drei Forschungsfragen und gegliedert in drei Unterkapitel.
In Kapitel 6.1 werden zur Auswertung der ersten Forschungsfrage sowohl die Ergeb-
nisse aus der Fragebogenerhebung sowie aus den Interviews mit den Auszubildenden
und den Lehr- bzw. Ausbildungskriften zusammengetragen und analysiert. Die Aus-
wertung der zweiten Forschungsfrage in Kapitel 6.2 berticksichtigt die Ergebnisse aus
der Sozialen Netzwerkanalyse und den Interviews, wihrend die Auswertung der drit-
ten Forschungsfrage in Kapitel 6.3 ausschliefllich die Interviews mit den Auszubilden-
den und den Lehr- bzw. Ausbildungskriften als Datenbasis umfasst. Alle drei Unterka-
pitel schliefen jeweils mit einer Einordnung der generierten Ergebnisse.

Die Arbeit endet in Kapitel 7.1 mit der Betrachtung zentraler Erkenntnisse, dies
umfasst eine abschlieRende Diskussion und die Prisentation der Handlungsempfeh-
lungen fiir die Praxis. Des Weiteren wird in Kapitel 7.2 das forschungsmethodische
Vorgehen, unter Benennung von Limitationen, reflektiert und die eigene Arbeit mit
einem Fazit und Forschungsausblick (7.3) abgeschlossen.






2 Thematische Herleitung und theoretische
Rahmung

Das Kapitel 2 widmet sich einer vertiefenden Betrachtung zentraler Begriffe, Kon-
zepte, und theoretischer Aspekte, welche das Thema herleiten und rahmen, zugleich
aber auch einen argumentativen Hintergrund bilden. Nach Vorstellung des Peer Lear-
ning und seiner theoretischen Grundlagen und Bezugspunkte, der Skizzierung des
Aufgabenfeldes der beruflichen (Aus-)Bildung, einer Thematisierung von Widersprii-
chen in der beruflichen Bildung (unter Beriicksichtigung der Perspektive und
Argumentation der kritisch-emanzipatorischen Berufsbildungstheorie), der Selbstbe-
stimmungstheorie der Lernmotivation und Uberlegungen aus bzw. zu der Themen-
zentrierten Interaktion werden abschliefend die Aspekte einordnend in einem Zwi-
schenfazit diskutiert. Dies geschieht insbesondere, um den Ansatz und potenziellen
Nutzen des Peer Learning in der beruflichen Ausbildung argumentativ zu festigen.

2.1 Peer Learning

Bevor im Kapitel 2.1.2 theoretische Argumente zur Erklirung und (potenziellen) Wir-
kung des Ansatzes von Peer Learning behandelt werden, erfolgt in Kapitel 2.1.1 zu-
nichst eine Begriffsklirung.

211 Der Ansatz des Peer Learning — Eine Begriffskldrung

In diesem Unterkapitel werden, im Sinne eines vertiefenden thematischen Einstiegs,
drei zentrale Begriffe (,Peers, ,Peer Group“ und ,Peer Learning“) der Arbeit vorge-
stellt. Neben der inhaltlichen Klirung werden zudem Aspekte hinsichtlich ihrer Rele-
vanz und Funktion im Jugendalter thematisiert und abschlieend (an-)diskutiert.

Mit dem Begriff Peers sind im (alltiglichen) deutschen Sprachgebrauch zumeist
gleichaltrige Personen im Jugendalter gemeint (die ,Gleichaltrigengruppe®), wobei das
Alter nur eines von mehreren Kriterien darstellt. Die urspriingliche Bezeichnung ist
von dem altfranzésischen Wort ,pair“ abgeleitet, welches ,gleicher Rang“ oder ,glei-
cher Status“ bedeutet. Dieser gleiche Rang oder Status unter ,Peers” bzw. innerhalb
einer Peer Group kann sich bspw. auch auf Schulklassen, Studiensemester, Gehaltsstu-
fen oder Lebensphasen beziehen und entsprechend als gleiche Probleme, Ziele oder
Herausforderungen verstanden werden (Machwirth, 1980, S.246; Naudascher, 1977,
S.13; Naudascher, 20033, S.119f)).

Jugendliche erfahren durch ihre Peers eine soziale, emotionale und informations-
bezogene Unterstiitzung fuir die Lésung von Problemsituationen. Dies erklirt (auch)
die teilweise sehr stark ausgepragte Identifikation mit der (eigenen) Peer Group. Peers
stellen fiir Jugendliche eine zentrale Bezugs- und Referenzgruppe dar, da sie iiber eine
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besondere Nihe zur alltiglichen Lebensrealitit verfiigen. Durch den Peer Austausch
und Kontakt itbernehmen Jugendliche u.a. auch Werte, Normen und Verhaltenswei-
sen (Norber, 2003a, S.9f.). Daneben sind als weitere Funktionen eine Schutz- und
Ausgleichsfunktion und eine (wechselseitige) Vermittlung von Sicherheit und Status
zu nennen. Jugendliche finden in der Peer Group Riickhalt gegeniiber dem Anpas-
sungsdruck aus der Erwachsenenwelt, sie erfahren eine Reduzierung des durch die
Arbeitsbelastung entstandenen Stresses und bekommen ein Verstindnis fiir altersbe-
zogene Probleme und Herausforderungen (Machwirth, 1980, S. 252). Des Weiteren et-
fitllen Peers eine Sozialisationsfunktion, indem sie soziale Ubungs- bzw. Trainings-
riume fiir den Ubergang in die Erwachsenenwelt erméglichen. Dazu zihlen auch der
Aufbau eigener Verhaltensweisen, das Erproben der eigenen Autonomie sowie ein Ab-
weichen von Erwachsenennormen, ohne (direkt) Sanktionen befiirchten zu miissen.
Demzufolge fordert die Peer Group durch ihre Sozialisationsleistung die Entwicklung
sowie den Aufbau der eigenen Identitit und Persénlichkeit von Jugendlichen (Mach-
wirth, 1980, S.253; Ferchhoff, 2012, S.526). Die personliche Identititsbildung ist eine
der wichtigsten Herausforderungen und Entwicklungsaufgaben im Jugendalter. In
der Peer Group erfahren Jugendliche Bestitigung, Anerkennung und Zugehérigkeit
bzw. soziale Eingebundenheit (siehe dazu auch ,Basic Needs“ in den Kapiteln 2.4, 3.1
und 5.3.1), welche sie fiir ihre (Identitits-)Entwicklung in dieser Lebensphase benéti-
gen (Machwirth, 1980, S. 253; Naudascher, 2003a, S.1321f.).

Entsprechend konnen Peers als eine zentrale Erziehungs- und Sozialisations-
instanz im Jugendalter erachtet werden. Die Gleichaltrigengruppe verfiigt iber eine
herausgehobene Bedeutung fiir die Ubermittlung gesellschaftlicher Werte sowie auch
im privaten Umfeld. Denn die Zugehorigkeit zu einer Peer Group unterstiitzt die
Identititsbildung: Jugendliche helfen einander wechselseitig, sich in einer zuneh-
mend untibersichtlicheren Welt zu orientieren und I6sen (teilweise) die Eltern als ein-
flussreichste Instanz ab (N6rber, 2003b, S. 80; Naudascher, 2003a, S.1201t). Die Peer
Group bietet Jugendlichen einen Statusersatz und ein Gefiihl der Geborgenheit und
Sicherheit, dadurch kénnen Jugendliche (temporir) Selbstsicherheit, Selbstwert und
Selbstbestimmung gewinnen bzw. erfahren. Zudem konnen Peers eine wichtige kom-
pensatorische Funktion tibernehmen, indem sie einen Raum bieten, welcher sich in
Teilbereichen der zumeist tibermichtigen sozialen Kontrolle durch Institutionen und
Pidagogisierungen (vonseiten der Schule oder des Elternhauses) entzieht. Im Sinne
der Sozialisations- und Erziehungsfunktion trigt die Peer Group deshalb zum Ab-
l6sungsprozess vom (eigenen) Elternhaus bei (Naudascher, 2003b, S.142; Ferchhoff,
2012, S.527). Die Anzahl und die Heterogenitit der Funktionen von Peers bzw. der
Peer Group im Jugendalter verdeutlichen, weshalb und inwieweit Peers, neben den
Eltern, zu einer relevanten Bezugsgruppe (Naudascher, 1978, S.10; Ferchhoff, 2012,
S.524) werden.

Restimierend erscheint, dass die Peer Group fiir den gesellschaftlichen Sozialisa-
tions- und Bildungsprozess von Jugendlichen eine besondere Bedeutung hat. Die Peer
Group hat aber, wie Bohnsack und Hoffmann (2016) darstellen, auch eine paradoxe
Doppelfunktion und bildet sowohl eine Institution als auch eine ,Gegeninstitution“
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(im Sinne einer ,Antistruktur). Die Peer Group kann als Gegeninstitution verstanden
werden, weil sie den Jugendlichen zu einer Distanz gegeniiber den bestehenden Insti-
tutionen (wie z. B. der Schule) verhilft, um dadurch eine reflektierte Auseinanderset-
zung zu allgemeinen gesellschaftlichen Normen und Werten (erst) zu erméglichen.
Daneben hat die Peer Group durch die generalisierbare Erwartbarkeit ihrer gesell-
schaftlichen Funktion im Jugendalter ebenso selbst den Charakter einer ,sekundéren®
Institution und bildet eine Art ,,Ubergangsmoratorium*“ (Bohnsack & Hoffmann, 2016,
S.2771t).

Peer Beziehungen erlauben somit eine ambivalente Deutung, dahingehend, dass
sich Jugendliche nicht nur in positiver Weise beeinflussen und bestirken, sondern
auch in negativer Form auf den Sozialisationsprozess einwirken (Kriiger & Hoffmann,
2016, S.384). Durch bzw. in Peer Groups konnen z. B. delinquente oder gewaltsame
Handlungen als Form einer Bewiltigungs- und Distinktionsstrategie ausgelost wer-
den. Dementsprechend kénnen Peer Beziehungen auch einen Raum bieten, welcher
sozialabweichendes oder grenziiberschreitendes Verhalten schiitzt bzw. (im negativen
Sinn) erméglicht (Grunert & Kriiger, 2020, S.703). Teilweise bilden sich aus Peer
Groups gewaltbereite Cliquen oder Gangs heraus, die sich entsprechend als eine Ge-
geninstitution zu den bestehenden (Bildungs-)Institutionen einer Gesellschaft verste-
hen. Die Peer Group als Gegeninstitution ist gekennzeichnet durch Uberschreitung
oder Provokation von institutionalisierten Normen, Werten und Regeln. Dies kann
sich z. B. in exzessivem Feiern an den Wochenenden duflern, um dadurch einen be-
wussten Kontrast zur Schule, Ausbildung oder Arbeit erleben zu kénnen. Bezogen auf
das Agieren in schulischen Kontexten kann eine Peer Group somit ebenso ein Risiko-
potenzial darstellen (Bohnsack & Hoffmann, 2016, S.2791f.). Denn im Kindes- und
Jugendalter sind hinsichtlich der Peer Beziehungen, als negative Merkmale, auch ag-
gressives oder antisoziales Verhalten zu beobachten, wie z. B. Mobbing. Dabei erleben
Jugendliche tiber eine lingere Zeit eine absichtliche verbale oder physische Gewalt
bzw. Aggression durch andere Peers. Im Sinne der Peer Beziehungen kann ferner
auch die Rolle der nicht direkt im Mobbing involvierten Peers, welche als Zuschau-
ende fiir die Tater*innen den gewiinschten sozialen Unterstiitzungsraum konstruie-
ren, thematisiert werden (Zander, Kreutzmann & Hannover, 2017, S. 354 {f.).

Nichtsdestotrotz kénnen Peer Beziehungen, bspw. iiber gemeinsame Freizeitakti-
vititen, auch schulaffine soziale und kulturelle Kompetenzen férdern und die schu-
lische Leistung unterstiitzen oder auch zur Bewiltigung problematischer biografischer
Erfahrungen beitragen. Peer Beziehungen sind innerhalb der Schule stets als relevante
Rahmenbedingungen fiir Lern- und Bildungsprozesse zu beriicksichtigen, denn
Schule als Institution, bildet fiir Peers zugleich einen sozial selektiven und einen (ge-
wissermafien) erzwungenen Interaktionsraum (Grunert & Kriiger, 2020, S.703ff.). So
kann Ablehnung oder Zuriickweisung durch die Peer Group bei Kindern und Jugend-
lichen u. a. zu hoheren Fehltagen in der Schule, einer negativen Einstellung gegeniiber
der Schule, einer geringen Beteiligung in der Schule, schlechteren Schulleistungen bis
hin zu Klassenwiederholungen und vorzeitigen Schulabbriichen fithren. Die Ableh-
nung durch die Peer Group kann auch im héheren Lebensalter zu Misserfolgen im
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Berufsleben fithren. Schule ist insgesamt ein sehr sozialer Ort und Lernen in der
Schule ist in besonderem Mafle eine soziale Aktivitit. Die Eingebundenheit in Spiele
oder Gruppenarbeiten sowie Informationen und Feedback zu erhalten oder Ermuti-
gung zu erfahren, férdern die Motivation, zur Schule zu gehen und sich konstruktiv
am Unterricht zu beteiligen (Salisch, 2016, S.791.).

Insgesamt kénnen nach Kriiger (2016) vier Varianten von Peer Beziehungen un-
terschieden werden, welche vom Kindesalter bis in die Jugend zunehmend an Bedeu-
tung gewinnen. Dyadische zunichst feste Freundschaften zeichnen sich durch Offen-
heit und Vertrauen aus. Informelle Cliquen in schulischen oder auflerschulischen
Settings basieren auf dem Prinzip der Freiwilligkeit und kénnen durch eine hohe Fluk-
tuation gekennzeichnet sein. Die Mitglieder ,organisierter Gruppen* sind durch eine
gemeinsame Aufgabe in Schulklassen oder Vereinsgruppen verbunden. Diese Verbin-
dung kann auch als Zwang (und entsprechend nicht freiwillig) gestaltet sein. Die vierte
Variante der Peer Beziehungen bildet sich durch ein gréferes soziales Netzwerk ab,
welches durch oberflichliche Beziehungen und hohe Fluktuation gekennzeichnet ist
(Kriiger, 2016, S. 38 f.; Kriiger & Hoffmann, 2016, S. 382).

Folglich konnen Peer Beziehungen entlang verschiedener Merkmale und Varian-
ten unterschieden werden, wobei fir die vorliegende Arbeit auf die Form der organi-
sierten Gruppen (Kruiger, 2016; Kriiger & Hoffmann, 2016) fokussiert werden soll.
Diese zeichnet sich in ihrer Verbundenheit durch eine gemeinsame Aufgabe oder Ziel-
setzung aus, wie z. B. ein erfolgreicher Abschluss (als gemeinsames Ziel) von Schul-
klassen oder Jahrgingen. Die hier untersuchten Peer Groups befinden sich im selben
(oder im nichsthoheren) Ausbildungsjahr und sind demzufolge vom , gleichen Rang*“
bzw. im ,gleichen Status®.

Peer Learning Ansitze wollen den Einfluss der Gleichaltrigen padagogisch (sinn-
voll) nutzen. Sie basieren auf der engen Beziehung und dem unmittelbaren Kommu-
nikationsgefiige auf gleicher Augenhthe zwischen den Peers. Neben wechselseitiger
Hilfe und Unterstiitzung sind zugleich auch eine (positive wie negative) Beeinflus-
sung und Anpassung durch Peers zu erwarten. Norber (2003a) spricht von einer , pida-
gogischen Kraft“ der Gleichaltrigen, insbesondere, weil Jugendliche gute Expert*innen
fiir die Vermittlung in Konflikt- oder Problemsituationen sind sowie fiir die Wissens-
weitergabe sowie die Modifikation von Verhaltensweisen und Einstellungen (Nérber,
2003a, S.11). Allgemein ist die Vermittlung bzw. die Weitergabe von Wissen, Fihigkei-
ten und Kompetenzen durch Jugendliche an Jugendliche zentraler Gegenstand von
Peer Ansitzen (Kistner, 2003, S.57; Norber, 2003b, S.83). So will Peer Learning bei-
spielsweise zur Vermittlung sozialer und sozial-kommunikativer Kompetenzen beitra-
gen, denn Peers konnen Lerninhalte mit grofRerer emotionaler Beteiligung vermitteln
und zugleich unterstiitzen, (zumindest dann,) wenn sie als authentische, gleichaltrige
Vorbilder anerkannt und wahrgenommen werden. Peer Learning kann den Erwerb
von Fertigkeiten férdern und zur Stirkung der eigenen Personlichkeit beitragen. Ein
weiteres Kennzeichen ist die Entwicklung von Bewiltigungsressourcen bzw. Lebens-
bewiltigungsstrategien. Die Wissen- und Informationsweitergabe erfolgt zwischen
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Peers zumeist informell oder auch formell ,schneeballartig” (Kistner, 2003, S.511f;
Appel & Kleiber, 2003, S. 349).

Zusammenfassend kann behauptet werden, dass die Ansitze des Peer Learning
stark den sozialen Kontext fokussieren sowie die Entwicklung von Wissen und Fihig-
keiten durch die aktive und gegenseitige Unterstiitzung beim Lernen férdern, sodass
ein effektiver Lernprozess realisiert werden kann. Ein zentraler Faktor ist die grofiere
(wechselseitige) Glaubwiirdigkeit unter Peers, sodass im Lernprozess beide Seiten pro-
fitieren (k6nnen) und Selbstwirksamkeit, Kooperationsfihigkeit oder auch Konflikt-
fihigkeit erwerben. Daneben stirken positive Feedbacks von Peers das Selbstkonzept
von Jugendlichen, dies fiihrt zu einer Steigerung der intrinsischen Motivation (siehe
auch Kapitel 2.4) und erméglicht eine positive emotionale Beziehung zum Lernstoff
sowie einen grofleren personlichen Lernerfolg. Im Mittelpunkt des pidagogischen
Handelns stehen folglich die lernenden Jugendlichen. Im Rahmen von Peer Learning
wird den Jugendlichen ein gewisses Maf} an Verantwortung fiir das Lernen {ibertra-
gen, um den Lernprozess selbst zu steuern und um dadurch die Effektivitit des Ler-
nens erhdhen zu konnen. Diese Verantwortungsiibertragung verandert die Haltung
und die Rolle der Lehr- oder Ausbildungskraft hin zu einem bzw. einer Organisator*in
und Begleiter*in von Lernprozessen, welche zur Eigenaktivitit und Selbstmotivation
bei den Lernenden anregt. Im positiven Fall bereichert dies den (Berufs-)Schulalltag
und entlastet die Lehr- bzw. Ausbildungskraft (Schiilke, 2012, S. 279 1f.).

Bezogen auf eine (Gesamt-)Gruppe kann Peer Learning unterstiitzend auf die
Selbstorganisationsprozesse von Jugendlichen wirken, ihre Partizipationsméglichkei-
ten in der Gesellschaft sowie die Mit- und Selbstbestimmung im Schulalltag férdern
und Beitrige zu einer Demokratisierung bzw. demokratischen Entwicklung leisten
(Apel, 2003, S.17; Rohloft, 2003, S. 318; Kahr, 2003, S. 368; Otto, 2015, S. 38). Allgemein
schafft die Peer Group ,neue Orte“ informellen Lernens und ermdglicht den Erwerb
von personalen, kulturellen und sozialen Kompetenzen. So finden von Peers selbstini-
tilerte (informelle) Lernprozesse sowohl in formalen Bildungsorten (wie der Schule),
in non-formalen Bildungsorten (z. B. Musikschule, Jugendzentrum) als auch in infor-
mellen Bildungsorten (z. B. Schulhof, Medien) statt (Kriiger & Hoffmann, 2016, S. 381).

In der (deutschsprachigen) Literatur werden sowohl die Bezeichnung Peer Educa-
tion als auch Peer Involvement als Sammel- oder Oberbegriff fiir verschiedene Peer
Ansitze verwendet. Peer Education kann zudem als eigener Ansatz verstanden wer-
den. Backes & Schénbach (2001) verwenden die Bezeichnung des Peer Involvement!
als Uberbegriff und differenzieren darunter drei Ansitze: Peer Counseling, als einen
Ansatz, bei dem einzelne Multiplikator*innen mit einzelnen Adressat*innen arbeiten;
Peer Education, bei der einzelne Multiplikator*innen mit Gruppen von Adressat*in-
nen arbeiten, und Peer Projekte, bei denen Gruppen von Multiplikator*innen mit
Gruppen von Adressat*innen arbeiten (Backes & Schoénbach, 2001, S.7). Kistner
(2003) weist hingegen darauthin, dass unter dem Sammelbegrift Peer Education hiu-
fig Formen des Peer Involvement, der Peer Mediation, des Peer Counselin sowie der

1 Involvement bedeutet in diesem Zusammenhang Einbeziehung und Beteiligung der jugendlichen Peers (Kistner, 2003,
S.50).
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Peer Education zusammengefasst werden (Kistner, 2003, S.50ff.). In der hier vorlie-
genden Arbeit werden insgesamt drei verschiedene Ansitze des Peer Learning (Peer
Tutoring, Peer Education und Peer Mentoring) verwendet und unter dem Oberbegriff
des Peer Learning zusammengefasst (siehe dazu auch Kapitel 5.2).

In der US-amerikanischen Literatur unterscheiden Topping und Ehly (1998) unter
dem Begriff des , Peer Assisted Learning (PAL)“ sechs Verfahren?: Peer Tutoring, Peer
Modeling, Peer Education, Peer Counseling, Peer Monitoring und Peer Assessment
(Topping & Ehly, 1998, S. 5 {f.). Metaanalysen von Rohrbeck, Ginsburg-Block, Fantuzzo
und Miller (2003) sowie Ginsburg-Block, Rohrbeck und Fantuzzo (2006) zeigen zu-
dem, dass potenziell benachteiligte Jugendliche, deren Eltern iiber ein geringeres Ein-
kommen verfiigen, sowie Jugendliche mit Migrationshintergrund bzw. Angehdérige
einer Minderheit stirker von den PAL-Interventionen profitieren konnten. Diese Argu-
mentation wird ebenso in die deutschsprachige Literatur (u.a. Gold, 2011) {ibernom-
men. Diese Peer Ansitze, wie u. a. Peer Tutoring, fordern nicht tiberproportional leis-
tungsstirkere oder privilegierte Schiiler*innen, somit ist hierbei kein ,Matthius-
Effekt“ zu erwarten.

Obwohl es Gemeinsambkeiten zwischen den Ansitzen des PAL und dem koopera-
tiven Lernen gibt bzw. PAL auch als eine Form des kooperativen Lernens erachtet wer-
den kann, sind nach Topping und Ehly (1998) kooperatives Lernen und PAL zu unter-
scheiden. Sie postulieren, kooperativen Lernens ,can be and is applied to any form of
working together in schools“ (Topping & Ehly, 1998, S.9). Ferner erginzen sie:

It could be argued that all PAL methods are a form of working together and thus come
under the general umbrella of CL. However, this is of no advantage. The differentiation of
cooperative from collaborative learning is also a difficult question, and many people use
the terms synonymously.“ (Topping & Ehly, 1998, S.9)

In der deutschsprachigen Literatur verfassen Hasselhorn und Gold (2013, 2017) eine
Definition, wonach beim kooperativen Lernen?, als eine Organisationsform zur Gestal-
tung des Unterrichts, Schiiler*innen gemeinsam in kleinen Lerngruppen (mit zu-
meist 2-5 Personen) arbeiten, ,um sich beim Aufbau von Kenntnissen und beim Er-
werb von Fertigkeiten gegenseitig zu unterstiitzen“ (Hasselhorn & Gold, 2013, S. 308;
Hasselhorn & Gold, 2017, S. 301).

Eine Methode bzw. eine Form des kooperativen Lernens ist das Peer Tutoring, bei
dem sich Peers gegenseitig unterrichten (Smith, 2006, S.19; Eskay, Onu, Obiyo & Obi-
doa, 2012, S. 933). Jugendliche aus denselben Klassen oder Jahrgingen (mit demselben
Informations- und Wissensstand) lernen und arbeiten zu zweit in einem Tandem, um
berufliche oder schulische Kenntnisse gemeinsam zu wiederholen, zu vertiefen und

2 Entsprechend wird der Ansatz des Peer Mentoring, im Verstindnis einer ,supportive one-on-one relationship“ als , cross-
age“ und zumeist ,,cross institution“ (Topping & Ehly, 1998, S.9), von Topping und Ehly (1998) nicht zum PAL gezihlt. In
der vorliegenden Untersuchung wird Peer Mentoring jedoch nicht in Form einer Eins-zu-eins-Betreuung umgesetzt, zu-
dem sind die Mentor*innen nicht aus anderen Institutionen und in ihrer Ausbildung lediglich ein Lehrjahr héher.

3 Auch Hasselhorn und Gold (2013, 2017) deuten an, dass gelegentlich ,auch Begriffe des Peer-Assisted Learning (PAL),
des Peer Learning (PL) oder des Peer Tutoring (PT) verwendet [werden; P.S.], um das dyadische und das Lernen in (meist
heterogenen) Kleingruppen thematisch zusammenzufassen“ (Hasselhorn & Gold, 2013, S. 308; Hasselhorn & Gold, 2017,
S.301).
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zu uberpriifen. Eine Person iibernimmt wihrend der Durchfithrung die Rolle der
Lehrkraft (Tutor*in), die zweite Person die Rolle der bzw. des Lernenden (Tutand*in).
Die Lehrkraft vermittelt das Wissen, priift die Antworten der bzw. des Lernenden und
korrigiert diese bei Bedarf. Der Tutand bzw. die Tutandin verhilt sich wie ein*e Schii-
ler*in, das bedeutet, Fragen zu beantworten, gestellte Aufgaben zu bearbeiten und den
eigenen Losungsweg zu erldutern. Generell kénnen verschiedene Formen des tutoriel-
len Lernens unterschieden werden: Tandems mit konstanter versus variabler Rollen-
verteilung, leistungshomogene vs. leistungsheterogene Tandems und altersgleiche vs.
altersverschiedene Tandems. Insbesondere bei altersgleichen Tandems sollten mog-
lichst innerhalb jeder Sitzung die Partner*innen ihre Rollen regelmifig tauschen, da-
mit beide von den zwei verschiedenen Rollen profitieren kénnen (Haag, 2014, S.463).
Zudem wird erwartet, dass Peer Tutoring ein (inter-)aktives und partizipatives Lernen
fordert, welches wechselseitiges Feedback erleichtert und die Eigenverantwortung fir
den (eigenen) Lernprozess erhoht. Zudem kann und soll es die soziale Isolierung Ein-
zelner reduzieren und positiv auf Dimensionen wie das Selbstwertgefiihl, das Selbst-
vertrauen und das Einfithlungsvermégen einwirken (kénnen) (Topping, 1996, S. 325).

Diese Form des gemeinsamen Lernens kann als Lernmethode eine Erginzung
zum allgemeinen Unterricht darstellen. Denn tutorielles Lernen erméglicht eine ge-
steigerte und vertiefte Lernaktivitit, daneben bestehen grofere Chancen zur aktiven
Beteiligung der Schiiler*innen sowie einer stirkeren Individualisierung des Unter-
richts. Die Lernenden kénnen (und sollen) sich stets wechselseitig Riickmeldung ge-
ben, zudem konnen sie in jedem Tandem das Lerntempo individuell anpassen und die
Losungen gestellter Aufgaben sowie ihr eigenes Lernen (inkl. der Moglichkeiten zur
Verbesserung) reflektiert errtern. Peer Tutoring nutzt die soziale Interaktion zwi-
schen Lernenden als natiirliche und leicht realisierbare Ressource, um berufliche und
schulische Fihigkeiten und Fertigkeiten zu erwerben und zu festigen. Wichtige An-
wendungen sind die gemeinsame Eintibung von Lernstrategien und die Vermittlung
metakognitiver Fertigkeiten, wie planvolles und reflektierendes Lernen (Haag, 2014,
S.4631.). Die Individualisierung des Lernens im Peer Tutoring fordert die soziale Inte-
gration innerhalb der Gruppe, erméglicht einen positiven Umgang mit Heterogenitit
und eine Reduzierung individueller Lernriickstinde. Wichtig ist (mit Verweis auf Top-
ping, 2001; siehe dazu auch Kapitel 5.2.1), dass das Verhalten als Tutor*in zuvor vorge-
macht und eingetibt werden kann, es Regeln und Verhaltensanleitungen gibt, wie z. B.
klare Fragen zu stellen, eindeutige Riickmeldungen zu geben, Geduld zu tiben und
positive Antworten lobend zu verstirken (Haag & Streber, 2011, S. 358 {f.).

Fur die praktische Umsetzung wurden in dieser Studie, in der wechselseitigen
Partner*innenarbeit stets die Rolle der Lehrkraft und der bzw. des Lernenden nach
einer vorgegebenen Zeit gewechselt, sodass sich jede*r Jugendliche*r in beiden Rollen
erproben kann. Innerhalb einer Klasse werden die Tandems zudem immer wieder neu
gemischt, sodass alle Kombinationsmoglichkeiten der einzelnen Gruppenmitglieder
fiir die Bildung eines Tandems untereinander genutzt werden (siehe Kapitel 5.2.1).

Fiir eine erfolgreiche Umsetzung von Peer Learning bilden die Jugendlichen
selbst eine wichtige Voraussetzung. In den meisten Peer Ansitzen sind zwei Gruppen
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zu unterscheiden, die agierenden Peers (Engagierte) und die agitierten Peers, welche
als Zielgruppe (Nérber, 2003b, S. 84) oder Adressat*innen (Appel, 2002, S.9) bezeich-
net werden. In Ansitzen wie der Peer Education und dem Peer Mentoring ist eine
sorgfiltige Auswahl und Schulung der agierenden (oder vermittelnden) Peers beson-
ders relevant (Kistner, 2003, S.58; Schmidt, 2003, S.216f.). Kastner (2003) weist fiir
die Auswahl der Educator*innen und Mentor*innen auf Merkmale wie soziale Kom-
petenz, methodisches Geschick und Sprachvermégen hin. Ebenso wie auf die Kom-
munikationsfihigkeit und eine Anerkennung durch die Mitschiiler*innen (Kistner,
2003, S.58). Eine entsprechende Bezeichnung fiir agierende Peers verwendet Kelly
(2004) und spricht von , popular opinion leaders (Kelly, 2004, S. 139), was frei tibersetzt
in etwa ,beliebte Meinungsfithrer*innen“ bedeutet. Kahr (2003) benennt neben der
Anerkennung durch die Peer Group und den rhetorischen Fihigkeiten die Merkmale
Freiwilligkeit, Interesse, eine ausgeglichene Verteilung der Geschlechter, die Fahig-
keit, zuhoren zu kénnen, und Durchsetzungsvermégen (Kahr, 2003, S.376). Durch
agierende Peers konnen potenziell auch die Schiiler*innen erreicht bzw. angespro-
chen werden, welche von der Lehr- oder Ausbildungskraft nicht mehr erreicht werden.
Dies sind zumeist die Jugendlichen, welche eine Aufenseiter*innenrolle innerhalb
der Klasse haben oder eine groflere Leistungsschwiche aufweisen. Hierbei besteht die
Chance, dass diese Jugendlichen durch die agierenden Peers erreicht und somit in die
Gruppe integriert werden kénnen (Schiilke, 2012, S. 280).

Neben den verschiedenen Ansitzen des Peer Learning wird in der Literatur?, u.a.
von Otto (2015), der Arbeitsansatz der ,Positiven Peerkultur® diskutiert, welcher die
Stirken und Potenziale von Jugendlichen als zentralen Gedanken fokussiert, um diese
in der padagogischen Praxis zu nutzen. Dabei soll es (z.B. im Rahmen von Schule,
aber auch in Heimkontexten oder im offenen Strafvollzug) den Jugendlichen ermdg-
licht werden, durch wechselseitige unterstiitzende Kommunikation (z. B. durch pida-
gogisch initiierte und ritualisierte Gruppengespriche) gemeinsam Strategien zu
finden, um auf diesem Wege voneinander zu profitieren, Themen, Anliegen und Kon-
flikte selbst zu losen sowie fiir das eigene Verhalten und Handeln die Verantwortung
zu iibernehmen. Ziel ist es, gemeinsame Aushandlungs- und Konfliktléseprozesse zu
inszenieren und zugleich eine (positive und vertrauensvolle) Beziehungskultur unter
Peers zu schaffen. Fiir eine derartige Umsetzung wird der sozialisatorische Wert der
Peers piadagogisch genutzt. Wichtig ist, dass der Ansatz der positiven Peerkultur im
schulischen Kontext als ein Méglichkeitsraum verstanden wird und nicht als verpflich-
tende oder auferlegte Intervention praktiziert wird. Im (optimistisch antizipierten)
Idealfall kann die positive Peerkultur dazu beitragen, Peer Riume (in der Schule) zu
initiieren, in denen Jugendliche partizipative Freiriume zur wechselseitigen Beratung
und Gestaltung ihrer Lebenswelt erhalten. Insgesamt entstehen positive Peer Kulturen
itberall dort, wo eine Peer Group lernen soll, die alltiglichen Probleme, Herausforde-
rungen und Konflikte sowie Angste oder Néte aller anderen Gruppenmitglieder zu er-

4 Merkmale eines sachlichen und konstruktiven Peer Feedbacks und einer (positiven) Fehlerkultur unter Peers werden auch
von Gebhardt, Martinez Zaugg und Metzger (2014) beriicksichtigt.
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kennen und durch eine gemeinsame sowie respektvolle Diskussion zu 16sen (Otto,
2015, S.121f).

Dieses Verstindnis weist zugleich eine inhaltliche Nihe zum Gruppen- bzw.
»Wir“-Gedanken in der Themenzentrierten Interaktion auf, welche im Kapitel 2.5 ver-
tiefend thematisiert wird. Zuvor werden im folgenden Unterkapitel theoretische Argu-
mentationen vorgestellt, welche die Wirkung bzw. den Effekt des Peer Learning versu-
chen zu erkliren.

2.1.2 Theoretische Argumentationen zum Peer Learning

Im Folgenden werden mehrere Ansitze kurz vorgesellt, welche in der Literatur als
Grundlage und Argumentation fiir den Einsatz von Peer Learning herangezogen wer-
den. Peer Ansitze werden aus entwicklungspsychologischer Sicht hiufig mit der
symmetrischen Beziehung zwischen Peers fiir die kognitive und soziale Entwicklung
sowie mit einer strukturierten Anleitung durch Peers mit leichtem Entwicklungsvor-
sprung, und damit aufbauend auf den Arbeiten von Vygotsky und Piaget, begriindet.
So verweisen unter anderem sowohl Appel (2002) als auch Fileccia (2016) auf die
Werke von Vygotsky® (1929, 1978, 1986) und Piaget (1932, 1986) sowie auf das Lernen
am Modell von Bandura® (1976, 1979, 1986).

Grundlegende Theorien zur lernférderlichen Interaktion zwischen Mensch und
sozialer Umwelt

Die Darstellung der Ansitze von Vygotsky, Piaget und Bandura erfolgt in verkiirzter
Form, da ihre Theorien im Diskurs der beruflichen Bildungsforschung weitgehend als
bekannt vorausgesetzt werden und es hier nur um den Bezug zu deren Grundver-
stindnis geht. Fiir die Konzeptionierung und Analyse der vorliegenden Arbeit sind da-
rauf aufbauende Theorien und Forschungen von zentraler Bedeutung, welche in den
anschliefenden Kapiteln entsprechend tiefergehend prisentiert und diskutiert wer-
den.

Wie Fileccia (2016) darlegt, weist der Ansatz von Vygotsky (1929, 1978, 1986) darauf
hin, dass die Internalisierung von Wissen durch soziale Interaktion und wechselseiti-
gen Austausch besonders dann durch Peers gelingen kann, wenn diese in der Entwick-
lung einen leichten Vorsprung haben. Folglich kann ein Peer durch die Anleitung von
leistungsstirkeren Peers profitieren und sich weiterentwickeln. In Peer Learning Pro-
jekten werden daftur hiufig agierende Peers eingesetzt, die iber einen Wissensvor-
sprung sowie zumeist auch ein héheres Lebensalter verfiigen (Fileccia, 2016, S. 89 ff.).

Appel (2002) verweist Bezug nehmend auf Vygotskys (1929, 1978, 1986) Uberle-
gungen darauf, dass die Entwicklung der Kognition beim Individuum als Mittel erach-
tet wird, um kompetentes Mitglied der Gesellschaft zu werden. Die soziale Umwelt ist
eine Quelle dieser Entwicklung und die Kognition wird durch soziale Interaktion, u. a.
durch Sprache, erworben. Im kommunikativen Austausch sowie der partizipativen In-
teraktion (z. B. bei einer Problemlésung) durch eine strukturierte Anleitung von Peers

5 Ebensonehmen Topping (1996) und Gerholz (2015) Bezug auf Vygotsky (1978).
6 Auch Turner und Shepherd (1999) diskutieren den Ansatz der sozial-kognitiven Lerntheorie.
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mit einem leichten Entwicklungsfortschritt profitieren Jugendliche in ihrer kognitiven
Entwicklung innerhalb der Zone der nichstfolgenden Entwicklung (,The Zone of Pro-
ximal Development“) und internalisieren (kulturelle) Verhaltensweisen und Ansichten
(Appel, 2002, S.471.).

Fir die erfolgreiche Umsetzung von Peer Learning ist nach Appel (2002), unter
Bertiicksichtigung der Perspektive von Piaget (1932, 1986), die Bedeutung der symmetri-
schen Peer Beziehung als Basis der sozialen Beziehung und Zusammenarbeit unter
gleichaltrigen Jugendlichen hervorzuheben. Dazu gehort ebenso die Annahme, dass
die Diskussion unter gleichrangigen Jugendlichen zum (wechselseitigen) Lernen be-
fihigt. Die Zusammenarbeit und Interaktion unter Peers beférdern eine Perspektiv-
tbernahme fiir das jeweilige Gegeniiber und kénnen demzufolge auch ein neues
Moralverstindnis erzeugen. Denn Peer Interaktionen bewirken kritisch-kognitive
Konflikte, im Sinne eines Widerspruchs zwischen den (bisherigen) Uberzeugungen
des Individuums und den vermittelten Erfahrungen aus der Umwelt, welche dadurch
die Entwicklung von Jugendlichen férdern. Durch persénliches Bewusstwerden eines
solchen kognitiven Konflikts entsteht ein Ungleichgewicht und bisherige individuelle
Uberzeugungen und Ansichten werden gedanklich hinterfragt und darauffolgend
neue Standpunkte oder Sichtweisen (aus-)getestet bzw. konstruiert. So ist, rekurrie-
rend auf Appel (2002), insbesondere der Kommunikationsstil unter den Peers dazu
geeignet, die aktive Partizipation und Interaktion zu férdern, da Jugendliche wechsel-
seitig ihr Feedback ernst nehmen und bemiiht sind, Widerspriiche zu kliren und ver-
schiedene Perspektiven sozial kompetent in einem Konsens zu vereinen. Folglich pro-
fitieren Jugendliche von Peer Interaktionen nicht nur in ihrer kognitiven Entwicklung,
sondern ebenso beziiglich der Entwicklung ihres Moralverstindnisses und ihrer sozia-
len Kompetenzen (Appel, 2002, S. 48 {f).

Aus lernpsychologischer Sichtweise konnen die Einfliisse des Peer Learning zu-
dem mit der sozial-kognitiven Lerntheorie, einem Konzept von Bandura (1976, 1979,
1986), erklart werden. Der Ursprung der Theorie liegt im Ansatz zum Modelllernen,
welcher das Lernen durch Beobachtung und Nachahmung (und Erfahrung) von Mo-
dellen bzw. Vorbildern beschreibt und besagt, dass Individuen nicht nur durch Verhal-
tenskonsequenzen lernen (kénnen). Das Lernen durch Beobachtung erméglicht die
Vermittlung oder Weitergabe von Erfahrungen und Wissen. Menschen benétigen so-
wohl reale als auch symbolische Vorbilder und Modelle, um von ihnen (sozial) lernen
zu konnen. Die Vorbilder oder Modelle werden beobachtet und nachgeahmt, sodass
entlang der sozial-kognitiven Lerntheorie Lernprozesse und menschliches Verhalten
erklirt werden kénnen (Bandura, 1976, S. 9 ff.; Struck, 2016, S. 28).

Aus sozial-kognitiver Sicht werden Menschen weder durch innere Krifte ange-
trieben noch ausschliefflich von Umweltstimuli gelenkt, sondern vielmehr durch ein
triadisch-reziprokes Interaktionsmodell aus Verhalten, kognitiven, emotionalen und
physischen Personlichkeitsfaktoren und Umweltbedingungen. Die reziproke (wech-
selseitige) Beziehung dieser drei Determinanten bildet die Grundlage der ,human
agency“, die den Menschen als aktiven Agenten sieht, welcher den dufleren Umstin-
den nicht passiv ausgesetzt ist, sondern vielmehr auf seine Umwelt selbst einwirken
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kann. Folglich ist der Mensch sowohl Produkt als auch Produzent seiner Umwelt.
Dem Individuum obliegt die Option einer Selbstregulation bzw. Selbststeuerung des
eigenen Lebens. Dieser Argumentation folgend, sind Menschen in der Lage, ihr Ver-
halten selbst zu kontrollieren. Zwischen dem Menschen und seiner Umwelt besteht
daher eine wechselseitige Bestimmung und Begrenzung (Bandura, 1979, S.13 ff.; Ban-
dura, 1986, S.18ff,; Struck, 2016, S.28). Die Annahmen und Voriiberlegungen von
Bandura werden ebenso von Deci und Ryan (1993, 2000) aufgegriffen und fiir die Ent-
wicklung der Selbstbestimmungstheorie der Lernmotivation (siehe Kapitel 2.4) be-
riicksichtigt.

Fiir das Lernen am Modell sowie fiir das Gelingen von Peer Learning sind die
Eigenschaften der Vorbilder bzw. Modelle von besonderer Bedeutung, wie z. B. kom-
petent, vertrauenswiirdig, Identifikationspotenzial, Prestige, Status, Alter oder eine
freundliche Interaktionsform, sowie ebenfalls die Eigenschaften der beobachtenden
Person, wie kognitive Fihigkeit zur Aufnahme von Informationen, Selbstregulation
und Selbstwirksamkeit. Zudem sind der Grad der (wahrgenommenen) Ahnlichkeit
und Sympathie zwischen lehrenden und lernenden Peers, bezogen auf Alter, Ge-
schlecht und Herkunft (sowie auch Statuts und Prestige), relevant fiir das Gelingen der
Lernprozesse. Des Weiteren kann der Einsatz mehrerer verschiedener lehrender
Peers, die damit verschiedene Modelle im Sinne eines Vorbildes darstellen, als eine
sinnvolle Voraussetzung fiir Peer Projekte erachtet werden (Késtner, 2003, S. 60; Filec-
cia, 2016, S. 95£).

Generell kennzeichnet die Auseinandersetzung mit wechselnden Vorbildern
wichtige Etappen auf dem Weg zur Herausbildung der eigenen Identitit, wobei beson-
ders in der Jugendphase zunehmend selbst gewihlte Vorbilder, z. B. aus der eigenen
Peer Group, an Bedeutung gewinnen und entsprechend die Identititsentwicklung be-
einflussen. Der Ansatz beim Lernen am Modell, insbesondere fiir das Peer Learning,
beriicksichtigt diese Voriiberlegungen, sodass, in der sozial-kognitiven Lerntheorie
nach Bandura, Jugendliche nicht nur das Verhalten, sondern auch Verhaltensweisen,
Haltungen, Einstellungen, Gedanken und Gefiihle ihrer Modelle bzw. Vorbilder (mit)
iibernehmen (Knorzer, 2012, S. 572 ff)).

Weiterfithrende theoretische Grundlagen bezogen auf den ,,Peer“ Ansatz

Eine theoretische Begriindung, weshalb das tutorielle Lernen bzw. Peer Tutoring er-
folgreich sein kann, legen Haag und Streber (2011) vor. Sie verweisen auf mehrere Ar-
gumente: Zum einen fordert tutorielles Lernen das Vorwissen und die Lernstrategien,
zwischen denen ein (wechselseitiger) Zusammenhang besteht, da ein hoheres Vorwis-
sen zu einem effektiveren Einsatz von Lernstrategien fiithrt. Ebenso kann Vorwissen
als Konsequenz vergangener Lern- und Kontrollstrategien interpretiert werden. Des
Weiteren fordert tutorielles Lernen den Einsatz der individuellen Bezugsnormorientie-
rung. Gemeint ist die (enge) Verbindung zwischen kognitiven und motivationalen Pro-
zessen, da leistungsschwichere Jugendliche hiufiger (schulische oder berufliche)
Misserfolge erleben, kann sich dies negativ auf motivational bedeutsame Faktoren (wie
z.B. das Selbstkonzept eigener Fihigkeiten oder die Ursachenzuschreibung fiir er-
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brachte Leistungen) auswirken. Dahingegen hat sich die Beriicksichtigung der indivi-
duellen Bezugsnorm bei der Leistungsbewertung als eine motivational forderliche
Mafnahme erwiesen. Ein weiterer Aspekt, welcher als Argument fiir tutorielles Ler-
nen verstanden werden kann, ist die Erhohung der Instruktionsquantitit, also eine Er-
hohung der (regelmifig) zur Verfligung gestellten und effektiv genutzten Lernzeit.
Ebenso ist die Férderung von Merkmalen des selbstgesteuerten Lernens ein relevanter
Aspekt fiir das tutorielle Lernen. Denn beim selbstgesteuerten Lernen stellt der oder
die Lernende seinen bzw. ihren personlichen Lernbedarf eigenstindig fest, motiviert
sich selbst und steuert, tiberwacht und bewertet das eigene Lernen (Haag & Streber,
2011, S.362f1.).

Fiir das Lernen in der Peer Group, spielt insgesamt der (direkte) Austausch mit
Jugendlichen eine besondere Rolle. Die Konstruktion von Wissen erfolgt in hohem
Mafle durch sozialen Kontakt mit anderen Jugendlichen und ist als (inter-)aktiver,
selbstgesteuerter, situativer und sozialer Prozess in Lerngemeinschaften zu verstehen.
Lernen erfolgt hierbei durch die individuelle Konstruktion und Ko-Konstruktion von
Wissen entlang der Verifizierung von Gedanken und Internalisierung durch sozialen
Austausch (Knorzer, 2012, S.5761.). Peer Learning weist folglich eine Nihe zu den
Merkmalen konstruktivistischen Lernens auf, denn konstruktivistisches Lernen ist
(u.a.) kooperatives Lernen und selbstgesteuertes Lernen. Das Wissen wird im Lernpro-
zess (kooperativ) in einer Aushandlung innerhalb der Lerngruppe sozial konstruiert,
wobei sich die Lernenden (selbstgesteuert) mit ihren Emotionen, Erfahrungen und
Vorwissen aktiv einbringen (kénnen). Diese Merkmale des konstruktivistischen Ler-
nens weisen zahlreiche Methoden auf, in denen miteinander gelernt wird. Dies ldsst
sich ebenso auf das Peer Learning {ibertragen, denn auch das Peer Learning bertick-
sichtigt die aktive und interaktive Vermittlung von Inhalten, Erfahrungen sowie
(Vor-)Wissen und das Lernen erfolgt in einem konstruierenden und sozialen Prozess
(Wilbers, 2020, S.4331)).

Bois-Reymond und Behnken (2016) verweisen zudem auf die Selbstbestimmungs-
theorie der Motivation von Deci und Ryan (1993) (siehe Kapitel 2.4) und deuten an,
dass Peers untereinander beim informellen Lernen selbst Lernende sind und anderen
Lernenden etwas lehren. Peers lehren, was sie selbst wissen, und lernen wechselseitig
von anderen das, was sie wissen wollen, sodass das Lernen auf Freiwilligkeit und
Zwanglosigkeit beruht, (zumeist) intrinsisch motiviert ist und nicht durch Zertifikate
oder Sanktionen gesteuert wird. Gute Peer Beziehungen (innerhalb der Klasse) kon-
nen das intrinsische Lernen unterstiitzen bzw. verstirken, sodass Peers sich unter-
einander zum Lernen motivieren (kénnen) (Bois-Reymond & Behnken, 2016, S. 368 {t.).
Diese Freiwilligkeit und Lockerheit des informellen Lernens unter Peers soll fiir die
praktische Umsetzung des vorliegenden Forschungsprojektes berticksichtigt werden
und von einer informellen in eine (eher) formale Methode des Lernens (in Betrieb und
Berufsschule) transformiert werden. Dadurch sollen allen Auszubildenden eines Jahr-
gangs bzw. einer Klasse die Vorteile des informellen Lernens (unter Peers) offeriert
werden.
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2.2 Die berufliche (Aus-)Bildung und ihre Ziele

In diesem Kapitel werden die Ziele der beruflichen (Aus-)Bildung thematisiert, eine
Definition beruflicher Handlungskompetenz prisentiert sowie Ansitze zum Lernen
im Betrieb und zur Didaktik der beruflichen Bildung (kurz) vorgestellt.

Einleitend ist anzumerken, dass sich die berufliche Bildung ,mit der Ausbildung
von jungen Menschen im Ubergang von der Schule in das Erwerbsleben“ (Schapfel-
Kaiser, 2009, S. 332) befasst.

,Sie bezieht sich hierbei auf das mittlere Qualifikationsniveau in der Tradition der mittel-
alterlichen Handwerkerausbildung und kaufminnischen Lehre und vermittelt soge-
nannte Facharbeiterabschliisse (Bickerin, Girtner, Mediengestalterin, Immobilien-
kaufleute, Tierwirtin, Altenpfleger etc.). An diese Ausbildungsberufe schlieft sich eine
Vielzahl von spezialisierenden oder iibergreifenden staatlich anerkannten Fortbildungs-
berufen an, die dann einen Zugang in die Managementebene vorbereiten (Meister, Fach-
wirte). Die Ausbildung erfolgt in Deutschland tiberwiegend im Dualen System an den
beiden Lernorten Betrieb und Berufsschule und dauert im Durchschnitt drei Jahre.
(Schapfel-Kaiser, 2009, S. 332)

Neben den dualen Ausbildungsberufen, in denen die Ausbildung in den Lernorten
Betrieb und Berufsschule erfolgt, werden (vollzeitschulische) Ausbildungsberufe an
Berufsfachschulen (wie z. B. Altenpflege oder Pflegeassistenz) und Fachschulen (wie
z. B. Heilerziehungspflege) gelehrt. Der berufsbezogene Unterricht erfolgt entlang be-
rufstheoretischem und -praktischem Unterricht sowie im Rahmen der Praxisbeglei-
tung in der praktischen Ausbildung (Arens & Brinker-Meyendriesch, 2020, S.5f.).

In der dualen Berufsausbildung sind durch die beiden Lernorte das betriebliche
und das (berufs-)schulische Lernen zu unterscheiden: Das Lernen im Betrieb oder am
Arbeitsplatz (in der Ausbildung) weist, insbesondere im Vergleich zum Lernen in
schulischen Settings, einen defizitiren Forschungsstand auf. Potenzielle Griinde sind
u.a. der schwierig(er)e Feldzugang sowie die Heterogenitit und Intransparenz des be-
trieblichen Settings (Rausch, 2011, S. 4). Eine (weitere) Besonderheit ist die Wechselwir-
kung zwischen Lernen und Arbeiten (im Betrieb), weshalb eine trennscharfe Abgren-
zung von Lern- und Arbeitssituationen hiufig nicht moglich ist (bzw. Lernen und
Arbeiten identisch sein kénnen) und die Begriffe teilweise synonym verwendet wer-
den. Lernen kann beim Arbeitshandeln auch beiliufig erfolgen (nicht beabsichtigtes
Lernen). Dies ist eine wichtige Form des Lernens im Prozess der Arbeit, da diese Lern-
form eine (Art) Riickwirkung einer Arbeitshandlung darstellt. Insgesamt weist das be-
triebliche Lernen, gegeniiber dem schulischen Lernen, einen stirkeren Bezug zum
Arbeitsplatz auf (Dehnbostel, 2015, S.30ff,; Gebhardt etal., 2009, S.3193ff)). Eine
Lernsituation im Betrieb muss vom Auszubildenden als eine solche erkannt werden,
denn, wie Gebhardt et al. (2009) berichten, ist das Lernen im Betrieb den Auszubilden-
den oftmals nicht bewusst bzw. es wird von ihnen nicht bewusst als Lernen erlebt
(Gebhardt et al., 2009, S.191).

Berufliche Bildung will zur Bewiltigung beruflicher Arbeitsaufgaben befihigen
(Rauner, 1999, S.429) und verfolgt das Leitziel einer umfassenden beruflichen Hand-
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lungskompetenz (Dehnbostel, 2015, S.2). Nach Dehnbostel (2015) ist fiir die Kompe-
tenzentwicklung das informelle (nicht geplante, beildufige) Lernen von entscheidender
Bedeutung (Dehnbostel, 2015, S.2). Informelles Lernen ist jedoch, um qualifizierend
und bildend zu sein, in hohem Mafle von den Arbeitsaufgaben und -bedingungen der
jeweiligen Arbeitssituation abhingig (Dehnbostel, Flirstenau, Klusmeyer & Rebmann,
2010, S.93). Zudem benennt Dehnbostel (2015) das situierte Lernen im Kontext des
Lernens im Betrieb als bedeutsam. Das Konzept basiert auf Lernprozessen, die durch
Interaktionen im sozialen Kontext innerhalb einer sozialen Gruppe erfolgen und die
uiber eine Relevanz fiir das eigene Handeln verfiigen. Die Gruppenzughdorigkeit ist so-
zial und individuell férdernd, weshalb das Lernen bei allen Gruppenmitgliedern in
einem gemeinsamen sozialen Raum erfolgt (Dehnbostel, 2015, S.45). Ferner haben
soziale Interaktionen im Lernprozess einen besonderen Stellenwert, denn erst in so-
zialen Interaktionen entwickeln Lernende eine persénliche Erfahrungswirklichkeit
und kénnen diese wechselseitig miteinander teilen, iiberpriifen und weiterentwickeln
(Rebmann & Tenfelde, 2008, S.161). Insgesamt zeichnet sich betriebliches Lernen
durch eine Verbindung von subjektivem praktischem Wissen und Handeln sowie ob-
jektivierbarem Wissen aus. Ferner ist das betriebliche Lernen (besonders) durch Erfah-
rungen und Erfahrungswissen charakterisiert. Das situierte Lernen hebt die soziale
Verankerung des Lernens hervor, sodass Lernen als integraler Bestandteil sozialer
Handlungen verstanden wird. Betriebliches Lernen vollzieht sich (immer) in sozialen
Kontexten bzw. in Interaktion mit anderen Personen (Elsholz, 2013, S. 22).

Thematisch und inhaltlich sind gleichfalls die Entwicklung vom ,Novizen“ zum
»Experten“ und damit die Entwicklung zu einem vollwertigen Mitglied der ,Commu-
nity of Practice”, einem Ansatz von Lave und Wenger (1991), zu nennen. Lernen kann,
diesem Ansatz folgend, als ein sukzessiver Entwicklungsprozess des kontinuierlichen
Hineinwachsens in eine soziale Gruppe, inkl. ihrer spezifischen Handlungsziele,
Kompetenzen, Binnenstrukturen und Regeln, verstanden werden. Dabei ist die He-
rausbildung einer Gruppenidentitit, innerhalb der ,Community of Practice” zentral,
weshalb die Gruppe als soziale Gemeinschaft zu verstehen ist, welche sowohl indivi-
duelle als auch kollektive Handlungen umfasst und ein gemeinsames Ziel fokussiert
(Dehnbostel, 2015, S. 44).

Die Aufgaben und Erwartungen in der beruflichen Bildung sind seitens der Kul-
tusministerkonferenz (2018) (klar) formuliert, denn ,die Berufsschule und die Ausbil-
dungsbetriebe erfiillen in der dualen Berufsausbildung einen gemeinsamen Bildungs-
auftrag” (KMK, 2018, S.14) bzw. ,einen gemeinsamen Bildungs- und Erziehungsauf-
trag“ (KMK, 2019, S. 2). Die Berufsschule wird dabei als ein eigenstindiger Lernort und
gleichberechtigt, gegeniiber den weiteren in der Berufsausbildung beteiligten Part-
ner*innen, erachtet. Sie soll den Schiiler*innen ,die Stirkung berufsbezogener und
berufstibergreifender Handlungskompetenz“ (KMK, 2018, S.14) erméglichen. Die
Schiiler*innen sollen ,zur nachhaltigen Mitgestaltung der Arbeitswelt und der Gesell-
schaft in sozialer, 6konomischer, ckologischer und individueller Verantwortung®
(KMK, 2018, S.14) befihigt werden. Das Bildungsangebot an der Berufsschule soll,
dem Bildungsauftrag folgend, so differenziert sein, dass der Unterricht u. a. eine indi-
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viduelle Férderung ermdglicht, zu einem individuellen und selbstorganisierten Lernen
(in der digitalen Welt) anregt, eine Forderung von bildungs-, berufs- und fachsprach-
licher Kompetenz erzielt und zu einer selbstbestimmten Teilhabe an der Gesellschaft
befihigt (KMK, 2018, S. 14£).

Das zentrale (Leit-)Ziel in der Berufsschule ist die Forderung der ,Entwicklung
umfassender Handlungskompetenz® (KMK, 2018, S.15). Ihre Definition umfasst die
»Bereitschaft und Befihigung des Einzelnen, sich in beruflichen, gesellschaftlichen
und privaten Situationen sachgerecht durchdacht sowie individuell und sozial verant-
wortlich zu verhalten“ (KMK, 2018, S.15). Die Handlungskompetenz gliedert sich in
drei Dimensionen, entlang der Fach-, der Selbst- und der Sozialkompetenz. Die Fach-
kompetenz ist die ,Bereitschaft und Fihigkeit, auf der Grundlage fachlichen Wissens
und Koénnens Aufgaben und Probleme zielorientiert, sachgerecht, methodengeleitet
und selbststindig zu 16sen und das Ergebnis zu beurteilen (KMK, 2018, S.15). Die
Selbstkompetenz umfasst die , Bereitschaft und Fihigkeit, als individuelle Persénlich-
keit die Entwicklungschancen, Anforderungen und Einschrinkungen in Familie, Be-
ruf und o6ffentlichem Leben zu kliren, zu durchdenken und zu beurteilen, eigene Be-
gabungen zu entfalten sowie Lebenspline zu fassen und fortzuentwickeln. Sie umfasst
Eigenschaften wie Selbststindigkeit, Kritikfihigkeit, Selbstvertrauen, Zuverlissigkeit,
Verantwortungs- und Pflichtbewusstsein. Zu ihr gehéren insbesondere auch die Ent-
wicklung durchdachter Wertvorstellungen und die selbstbestimmte Bindung an
Werte“ (KMK, 2018, S.15). Die Sozialkompetenz beinhaltet die ,Bereitschaft und Fa-
higkeit, soziale Beziehungen zu leben und zu gestalten, Zuwendungen und Spannun-
gen zu erfassen und zu verstehen sowie sich mit anderen rational und verantwortungs-
bewusst auseinanderzusetzen und zu verstindigen. Hierzu gehort insbesondere auch
die Entwicklung sozialer Verantwortung und Solidaritit“ (KMK, 2018, S. 15).

Zudem sind drei weitere Dimensionen, die Methodenkompetenz, die kommuni-
kative Kompetenz und die Lernkompetenz, immanenter Bestandteil der Fach-, der
Selbst- und der Sozialkompetenz (siehe dazu auch Abbildung 1). Die Methodenkompe-
tenz umfasst die ,Bereitschaft und Fihigkeit zu zielgerichtetem, planméifligem Vor-
gehen bei der Bearbeitung von Aufgaben und Problemen (zum Beispiel bei der Pla-
nung der Arbeitsschritte)“ (KMK, 2018, S.16). Die kommunikative Kompetenz ist die
»Bereitschaft und Fihigkeit, kommunikative Situationen zu verstehen und zu gestal-
ten. Hierzu gehort es, eigene Absichten und Bediirfnisse sowie die der Partner wahr-
zunehmen, zu verstehen und darzustellen (KMK, 2018, S.16). Und die Lernkompe-
tenz berticksichtigt die , Bereitschaft und Fahigkeit, Informationen tiber Sachverhalte
und Zusammenhinge selbststindig und gemeinsam mit anderen zu verstehen, aus-
zuwerten und in gedankliche Strukturen einzuordnen. Zur Lernkompetenz gehort
insbesondere auch die Fihigkeit und Bereitschaft, im Beruf und {iber den Berufsbe-
reich hinaus Lerntechniken und Lernstrategien zu entwickeln und diese fiir lebenslan-
ges Lernen zu nutzen“ (KMK, 2018, S. 16).
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Kommunikative Kompetenz \

Abbildung 1: Berufliche Handlungskompetenz (eigene Darstellung, in Anlehnung an KMK, 2018)

Wie in Abbildung 1 illustriert, gehort der Aufbau von Lernkompetenz, neben Fach-,
Selbst-, Sozial-, Methoden- und kommunikativer Kompetenz, zu den Bildungsaufga-
ben der Berufsschule, wobei der Aufbau der Lernkompetenz, wie angefiihrt, Aspekte
des selbststindigen Lernens sowie des gemeinsamen Lernens mit anderen umfasst.
Die Ziele und Ansitze des Peer Learning (siehe Kapitel 2.1) sind daran somit potenziell
anschlussfihig. Um gemeinsam lernen zu kénnen bzw. um eine hohe Lernmotivation
fir das gemeinsame Lernen mit anderen zu erreichen, miissen (aber auch) die drei
psychologischen Grundbediirfnisse der Selbstbestimmungstheorie befriedigt sein
(siehe dazu Kapitel 2.4). Entsprechend beriicksichtigt die Definition der KMK (2018)
fur die Lernkompetenz mit ,Bereitschaft“ und ,Fihigkeit“ sowohl eine motivationale
als auch eine kognitive Dimension’ (Rosendahl, Fehring & Straka, 2008, S.202). Des
Weiteren, so die Annahme der vorliegenden Arbeit, soll durch die Ansitze des Peer
Learning die Umsetzung des Bildungs- und Erziehungsauftrags fir die Berufsschulen
und die Betriebe unterstiitzt werden (konnen), sodass eine Stirkung der (berufsbezo-
genen und berufsiibergreifenden) Handlungskompetenz realisiert werden kann.
Zudem sollen Auszubildende in der beruflichen (Aus-)Bildung zu einer Mitgestal-
tung von Arbeitswelt und Gesellschaft (u. a. in sozialer Verantwortung) befihigt wer-
den. Hierbei ist zu erwarten, dass Auszubildenden, um dies zu erreichen, bestimmte
Rollen und Handlungsfelder zur (freien) Erprobung und Gestaltung offeriert werden
(sollten). In einer positiven Deutung kénnen (ggfs.) die Ansitze des Peer Learning sol-
che bereitstellen, zumindest bezogen auf das soziale Interagieren und Lernen, inner-
halb von Klassen oder Ausbildungsjahrgingen, um (neue) Rollen und Handlungsfel-
der (oder Moglichkeitsriume) zu schaffen, in denen Auszubildende sich selbstwirk-

7 Aufgrund dieser Argumentation und (inhaltlichen) Zusammenhinge beriicksichtigt der Fragebogen der vorliegenden
Untersuchung u. a. die Dimensionen , Lernen mit anderen®, , berufliche Handlungskompetenz*, ,Schulisches Selbstkon-
zept“ oder auch , Elaborationsstrategien“ (siehe Kapitel 5.3.1).
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sam erleben konnen und somit neue Handlungskompetenzen entwickeln (kénnen).
Dadurch sollen die Auszubildenden (langfristig) zu einer aktiven Mitgestaltung von
Arbeitswelt und Gesellschaft befihigt werden.

Die verschiedenen Dimensionen der beruflichen Handlungskompetenz sollen in
der beruflichen Bildung gleichermafen gefordert und entwickelt werden. Durch den
Einsatz von Peer Learning in der beruflichen Bildung ist (optimistisch betrachtet) an-
zunehmen, dass insbesondere die Fachkompetenz und die Sozialkompetenz der Aus-
zubildenden eine Férderung erfahren kénnten.

Die Fachkompetenz im Sinne einer ,Bereitschaft und Fihigkeit, [...] Aufgaben
und Probleme zielorientiert [...] und selbststindig zu 16sen und das Ergebnis“ (KMK,
2018, S.15) beurteilen zu kénnen, kann durch Peer Learning dahingehend potenziell
eine Forderung erfahren, da insbesondere beabsichtigt ist, dass sich die Auszubilden-
den im Rahmen des Forschungsprojekts thematisch mit fachlichen Inhalten ihrer
Ausbildung auseinandersetzen. Gelernte Inhalte sollen wiederholt und bspw. im Rah-
men des Peer Tutoring zwischen zwei Auszubildenden wechselseitig (siehe dazu Kapi-
tel 5.2.1) dargestellt werden. Durch den wechselseitigen Austausch in den Ansitzen
des Peer Learning sollen beide Seiten profitieren konnen.

Ferner konnte ebenso die Sozialkompetenz, als ,Bereitschaft und Fihigkeit, so-
ziale Beziehungen zu leben und zu gestalten [...] sowie sich mit anderen rational und
verantwortungsbewusst auseinanderzusetzen und zu verstindigen (KMK, 2018, S.15),
und zudem Aspekte einer sozialen Verantwortung und Solidaritit einschliefSend,
durch die Erméglichung neuer zusitzlicher sozialer Rdume innerhalb des Peer Lear-
ning potenziell eine positive Entwicklung erfahren. Denn wie von Grunert und Kriiger
(2020) beschrieben, sollten Peer Beziehungen innerhalb der Schule stets als relevante
Rahmenbedingungen fiir Lern- und Bildungsprozesse beriicksichtigt werden (Grunert
& Kriiger, 2020, S.703 ff.). Otto (2015) begreift eine positive Peerkultur im schulischen
Kontext als Moglichkeitsraum (Otto, 2015, S.12ft), da eine positive Peer Kultur dazu
beitragen kann, dass Auszubildende partizipative Freiriume erhalten, die ihnen bspw.
den Ausbau und die Gestaltung sozialer Beziehungen innerhalb der Peer Group er-
leichtern. Dies konnte eine positive Entwicklung der Sozialkompetenz unterstiitzen.

In einem optimalen Szenario kénnte Peer Learning in der beruflichen Bildung
einen geschiitzten Raum bieten, in welchem ohne Angst vor Sanktionen Riickfragen
gestellt werden kénnen und Fehler oder personliche Schwichen von Auszubildenden
gezeigt und von anderen Auszubildenden ernst genommen werden, um ihnen darauf-
hin authentisch sowie mit bestem (fachlichem) Wissen begegnen zu kénnen.

Ferner kénnte Peer Learning (potenziell) zudem Einfluss auf die Lernkompetenz
nehmen, insbesondere wenn Lernkompetenz nach der KMK die , Bereitschaft und Fa-
higkeit, Informationen tiber Sachverhalte und Zusammenhinge selbststindig und ge-
meinsam mit anderen zu verstehen, auszuwerten und in gedankliche Strukturen ein-
zuordnen“ (KMK, 2018, S.16), beinhaltet. Peer Learning versucht, Lernende in einen
gemeinsamen Austausch zu bringen und (im Idealfall) dazu zu veranlassen, das
eigene Lernen zu reflektieren.
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Im weiteren Verlauf der vorliegenden Studie (und insbesondere in Kapitel 6.1)
wird darauf'in der empirischen Auswertung vertiefend eingegangen. Gelingt diese Fér-
derung durch die Ansitze des Peer Learning, konnen diese als potenziell sinnvolle Er-
ginzung bzw. als eine zusitzliche Lernmethode, sowohl fiir den Unterricht von Lehr-
kriften an Berufsschulen als auch fiir betriebliche Ausbildungskrifte, erachtet werden.

Fiir die Gestaltung von Lernsituationen in der beruflichen Bildung (insbesondere
in der Berufsschule) kénnen (oder sollten) Lehrkrifte die Hinweise und Anregungen
der Didaktik der beruflichen Bildung heranziehen. Die didaktische Theoriebildung be-
riicksichtigt sowohl Erfahrungen aus der Unterrichtspraxis als auch theoretische Er-
kenntnisse bzw. den Austausch zwischen subjektiven und objektiven Theorien. Die
Didaktik der beruflichen Bildung umfasst folglich eine wissenschaftliche und eine un-
terrichtspraktische Dimension, wobei die unterrichtspraktische Perspektive die Gestal-
tung von Lehr-Lernsituationen und die Interessen, Wahrnehmungen sowie Uberzeu-
gungen von Lehrkriften beinhaltet. Weiterfithrend soll die Didaktik der beruflichen
Bildung u.a. Lehr- und Lernhandeln benennen sowie Umstinde und Rahmenbedin-
gungen kliren, unter denen Lehr- und Lernhandlungen erfolgen kénnen bzw. sollen.
Dartiber hinaus f6érdert die Didaktik der beruflichen Bildung eine begriindete Auswahl
von Zielen sowie Inhalten und stellt Empfehlungen fiir die Gestaltung von Lehr-Lern-
situationen bereit (Riedl, 2011, S.17f).

Entsprechend kann der Ansatz des Peer Learning in den didaktischen und metho-
dischen Uberlegungen zur Gestaltung von Lehr-Lernsituationen in der beruflichen
Bildung (gezielt) beriicksichtigt werden, u.a., da, wie Rebmann und Tenfelde (2008)
anmerken, in der Didaktik der beruflichen Bildung zunehmend Ansitze zur Beforde-
rung des Wissenserwerbs anstelle von Konzepten der Wissensvermittlung diskutiert
werden. Dies ist verbunden mit einer Tendenz zur Entwicklung von Gestaltungsprin-
zipien, welche sich an einer Konstruktivitit des beruflichen Wissens durch die Auszu-
bildenden orientieren (Rebmann & Tenfelde, 2008, S.36). So scheint Peer Learning
insgesamt (zumindest potenziell) eine geeignete Lernmethode zu sein, welche fiir die
Gestaltung von Lernprozessen in der beruflichen Ausbildung und unter Beriicksichti-
gung didaktischer Voriiberlegungen angewendet werden kann. Insbesondere, weil sie
es den Auszubildenden erméglicht, kollaborativ und konstruktiv sowie selbstbestimmt
in der beruflichen Bildung zu lernen.

2.3 Widerspriiche der beruflichen Bildung — Sichtweisen und
Argumente der kritisch-emanzipatorischen
Berufsbildungstheorie

Die Untersuchung der vorliegenden Arbeit betrachtet die Lern- und Bildungsprozesse
in der beruflichen Ausbildung. Die kritisch-emanzipatorische Berufsbildungstheorie
stellt (u.a.) diese Prozesse seit mehreren Jahrzehnten (kritisch-priifend) infrage und
will (potenzielle) Widerspriiche aufdecken. Zentrale Gegenstinde der Auseinanderset-
zung sind die (Bildungs-)Ziele der beruflichen Bildung, die Férderung und Entwick-
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lung von beruflicher Handlungskompetenz sowie der gemeinsame Bildungs- und Er-
ziehungsauftrag der Ausbildungsbetriebe und der Berufsschulen, wie im vorherigen
Kapitel beschrieben. Ein zentraler Diskussionspunkt in der kritisch-emanzipatori-
schen Berufsbildungstheorie ist, ob und inwieweit allein die Fahigkeiten und Kompe-
tenzen ausgebildet werden, welche am Arbeitsmarkt nachgefragt werden bzw. (6kono-
misch) verwertbar sind oder ob die berufliche Bildung nicht einen allgemeinen
Bildungsauftrag hat, welcher die personliche Bildung und Entwicklung des einzelnen
Subjekts zu fokussieren hat, und ob dies situativ im Widerspruch zueinander steht,
weil die Funktion des Berufs und der drauf bezogene Qualifizierungsprozess das Ziel
einer Personlichkeitsentwicklung verengen. Dartiber hinaus werden Herrschafts- und
Abhingigkeitsverhiltnisse gegentiber Forderungen nach Emanzipation, Partizipation
und Mitbestimmung in der beruflichen Bildung betrachtet. Entsprechend wird die
Frage aufgeworfen, inwieweit berufliche Bildung und insbesondere die Berufsschule,
Auszubildende tiber das Wirken und die Vorgehensweisen sowie die (bestehenden,
wechselseitigen) Abhingigkeiten des kapitalistischen Wirtschaftssystems aufkliren
und zu einer (kritischen) Reflexion anregen sollte, um auf diese Weise zu einer kriti-
schen Emanzipation zu ermutigen und zu erziehen.

Die Auseinandersetzung mit diesem theoretischen Ansatz erfolgt insbesondere,
weil dort die Frage aufgeworfen wird, inwiefern die Férderung der sozialen Kompe-
tenz und des selbstreflexiven Lernens sich lediglich auf die Steigerung der Effektivitit
des Lernens reduziert bzw. kooperative Kompetenzen zur Zusammenarbeit entwickelt
werden, die aber nicht zur Aufklirung tiber bestehende Herrschaftsverhiltnisse und
Widerspriiche beitragen (Schapfel-Kaiser, 2000).

Den (zentralen) Begriff der Emanzipation, welcher die Zwinge und Befangenhei-
ten des Subjekts gegeniiber den Formen der Herrschaft zusammentrigt, definiert
Lempert (1971) wie folgt:

»Das emanzipatorische Interesse ist das Interesse des Menschen an der Erweiterung und
Erhaltung der Verfiigung tiber sich selbst. Es zielt auf die Aufthebung und Abwehr irratio-
naler Herrschaft, auf die Befreiung von Zwingen aller Art. Zwingend wirkt nicht nur die
materielle Gewalt, sondern auch die Befangenheit in Vorurteilen und Ideologien. Diese
Befangenheit 14t sich, wenn nicht véllig 16sen, so doch vermindern, durch die Analyse
ihrer Genese, durch Kritik und Selbstreflexion.“ (Lempert, 1971, S. 318, zitiert nach Biich-
ter, 2019, S.12)

Der Forderung nach Emanzipation entstand in Deutschland entlang der Student*in-
nen- und Lehrlingsproteste der 68er-Generation. Kritisch-theoretische Vordenker wie
Adorno oder Horkheimer trugen zur (spiteren) Entstehung der kritischen Bildungs-
theorie und somit zur kritisch-emanzipatorischen Berufsbildungstheorie bei. Beson-
ders Adorno (1966) ist es ein zentrales Anliegen gewesen, die Bildung und Miindigkeit
der Biirger*innen zu entwickeln und zu férdern. Als eine zentrale Forderung an die
Erziehung wurde artikuliert, dass sich von Menschen veriibte Gewalttaten und Grau-
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samkeiten, wie in Auschwitz geschehen, niemals wiederholen® (diirfen). Daran schlieit
die Erwartung, dass miindige Biirger*innen widersprochen hitten, statt unhinterfragt
Befehle auszufithren. Dieser Ansatz ist Schutz und Stirkung der Demokratie zugleich.
Heydorn (u.a. 1970) kniipft an die Uberlegungen zur Erziehung zur Miindigkeit von
Adorno (u. a. 1966, 1971) an und bekriftigt die Erwartungen an die Pidagogik. Gemein-
sam vertreten beide Vordenker der kritischen Ansitze, dass Bildung der Ausweg aus
der Unmiindigkeit ist und zugleich Miindigkeit den Menschen dazu befihigt, sich so-
lidarisch zu verhalten (Kaiser, 2016, S. 183 ff.; Kaiser, 2020, S.73). Miindige Biirger*in-
nen erlangen die Befihigung zu einer Mitgestaltung der Arbeitswelt und der Gesell-
schaft, hingegen bliebe ihnen dies ohne (Erziehung zur) Miindigkeit verwehrt.
Demgegeniiber, so die Sichtweise der kritisch-emanzipatorischen Berufsbildungstheo-
rie, hat die biirgerlich-kapitalistische Gesellschaft zur Sicherung von Besitz und Status
ein Interesse an der Unmiindigkeit der Buirger*innen. Die Frage, ob berufliche Bil-
dung (auch heute noch) in erster Linie der Arbeitsfihigkeit und 6konomischen Ver-
wertbarkeit oder der individuellen Entwicklung und Bildung des Subjekts verpflichtet
ist, hat an Aktualitit nicht verloren®.

Die Erziehung zur Miindigkeit umfasst neben der allgemeinen Schulbildung
auch die berufliche Bildung, diese Notwenigkeit bzw. Verbindung wurde in zahlrei-
chen Arbeiten vorwiegend von Blankertz (u.a. 1963, 1964, 1966) und Lempert (u.a.
1971, 1974, 1998) thematisiert, weshalb auch Kutscha (2019) fiir die Implementierung
der emanzipatorischen Ansitze in der Berufs- und Wirtschaftspidagogik u. a. den bei-
den Werken ,Menschlichkeit der Technik“ von Blankertz (1964) und , Leistung und
Emanzipation“ von Lempert (1971) eine zentrale Bedeutung zuweist. So reicht die kriti-
sche und wissenschaftliche Auseinandersetzung (in Deutschland) mehrere Jahrzehnte
zurlick. Biichter (2019) zeichnet die historische Entwicklung und Bedeutung der Be-
griffe Emanzipation und Kritik, in den zeitlichen Kontexten und Gegebenheiten, nach.
Zugleich betrachtet sie die Widerspriichlichkeiten und diskutiert die Aktualitit einer
kritisch-emanzipatorischen Berufsbildungstheorie. Seit den 1960er- bzw. 1970er-Jah-
ren {ibt die emanzipatorische Berufspidagogik

,Kritik an den Herrschaftsstrukturen in der Gesellschaft und der Berufsbildung sowie an
technologischen und ¢konomischen Sachzwingen in berufsbildungstheoretischen und
-politischen Konzepten und fordert|...] den Abbau von Autorititsstrukturen in Betrieb und
Schule, von Benachteiligungen und individueller Ausbeutung in der Ausbildung zuguns-
ten von beruflicher Autonomie und Demokratisierung (vgl. Lempert 1974; iiberblicksartig:
Stratmann 1979/ 1999, 550)“ (Biichter, 2019, S. 4).

In der vorliegenden Arbeit wird vorwiegend auf die neueren Arbeiten der kritischen
(bzw. kritisch-emanzipativen) Berufsbildungstheorie rekurriert, was zudem die Aktua-
litit der Suche nach Antworten auf (alte) Fragen nach Bildung und Personlichkeitsent-
wicklung in der beruflichen Bildung unterstreicht. Der Diskurs um die Ziele beruf-

8 ,Die Forderung, dass Auschwitz nicht noch einmal sei, ist die allererste an Erziehung. Sie geht so sehr jeglicher anderen
voran, dass ich weder glaube, sie begriinden zu miissen noch zu sollen“ (Adorno, 1966, S. 92).

9 Die bwp@ verdffentlichte dazu Beitridge von Kutscha (2019, 2020) und Beck (2019), welche das hier skizzierte Thema
intensiv behandeln.
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licher Bildung und einer emanzipatorischen Pidagogik scheint eine Renaissance'® zu

erleben bzw. gegenwirtig (wieder) an Bedeutung zu gewinnen, wie aktuelle Veroftent-
lichungen, u. a. von Kaiser (2016, 2019, 2020), Ketschau (2018), Biichter (2019), Kutscha
(2019, 2020) oder Kaiser und Ketschau (2019), interpretativ nahelegen. Zwar sind ,,Be-
griffe wie kritisch, subjektorientiert, miindig, selbstbestimmt mittlerweile gingig in
der Berufs- und Wirtschaftspadagogik“ (Biichter, 2019, S.13), jedoch erweckt ihr regel-
mifiger und zugleich beliebiger Gebrauch , den Eindruck, dass sich eine gesellschafts-
kritisch-emanzipatorische Perspektive durchgesetzt habe, verkennt aber, dass sich
Herrschaft und Hegemonie des Neoliberalismus nicht nur dieser Begriffe, sondern
auch ihrer Potenz bedienen“ (Biichter, 2019, S.13f.). Dies erlaubt den Schluss, dass
»Fragen nach der Rolle und Funktion der Berufs- und Wirtschaftspidagogik bei der
Reproduktion und Ausdifferenzierung neo-liberaler Gouvernementalitit und nach
ihrem Beitrag zur Konstruktion von konomischen und gesellschaftlichen Wahrhei-
ten, Denkweisen und Vorurteilen umso dringender” (Biichter, 2019, S. 14) sind.

Im Kontext beruflichen Handelns wird, so Kaiser und Ketschau (2019), die mora-
lische Urteilskraft von Auszubildenden bewusst eingeschrinkt und berufliche Bildung
eher als Anpassungsqualifizierung vollzogen. Jedoch besteht zwischen der 6kono-
mischen Verwertbarkeit und der individuellen und subjektbezogenen Emanzipation
ein Widerspruch. Demzufolge miissten junge Auszubildende zu eben diesem Wider-
spruch befihigt werden, damit sie die gesellschaftlichen Irrationalititen erkennen und
diese (fir sich und andere) tiberwinden konnen (Kaiser & Ketschau, 2019, S.13ff.).
Falls die (Berufs-)Pidagogik sich dieser, ihrer ,humanistischen Verantwortung* (Kai-
ser & Ketschau, 2019, S. 20) verweigert, so ist die Berufsbildung ,dann instrumentelle
Bildung, entstanden durch die zweckrationalisierte Vernunft der birgerlichen Gesell-
schaft. Fiir den Auszubildenden hiefe das Leistungs- und Selektionsdruck statt Selbst-
entfaltung und Erfahrung, es hiefle Konkurrenzdenken statt Solidaritit* (Kaiser &
Ketschau, 2019, S. 20). Vielmehr gilt es, den Anspruch der Selbstbefreiung zu verwirk-
lichen, da die (gegenwirtige) Gesellschaft auf Unmiindigkeit ausgerichtet sei, dem-
entsprechend ist Erziehung ,zwar selbst auch Zwang, aber dort legitimierbar, wo ihr
Ziel die Befreiung davon ist“ (Kaiser & Ketschau, 2019, S.25). Denn eine , Erziehung
zur Miindigkeit bedeutet aus emanzipatorischer Sicht: Miindigkeit zu erméglichen.
Nicht: Muindigkeit zu verordnen!“ (Kutscha, 2020, S. 3). Biichter (2019) prizisiert diese
Forderung wie folgt:

»,Um substantiell gehaltvolle Bildungsprozesse [wie von Kutscha (2019) (ein)gefordert;
P.S.]in berufsbildenden Schulen anbieten zu kénnen, miissen in der Lehrerbildung jene
politischen, 6konomischen und sozialen Rationalititen, die Berufsbildung regieren und
in die Mikroprozesse von Schule und in die Eigenlogik von Aneignungsprozessen ein-
dringen, unter dem Aspekt von subjektiver Abhingigkeit und Unterwerfung und schlief3-
lich von Bedingungen fiir Emanzipation analysiert, problematisiert und diskutiert wer-
den.“ (Biichter, 2019, S.15f.)

10 An dieser Stelle kann nicht final geklart werden, ob die kritisch-emanzipatorische Berufsbildungstheorie durch die ange-
fiihrten Publikationen gegenwirtig tatsichlich eine Renaissance erfihrt oder vielmehr , mittlerweile iiberholt* zu sein
scheint, wie von Biichter (2019) angedeutet.
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Kritisch-emanzipatorische Berufsbildung verfolgt das Ziel einer Aufdeckung von
Unterwerfungsweisen und eine dauerhafte, intensive und nachhaltige Auseinander-
setzung mit dem ,horigen Ausgeliefertsein an soziale, politische, 6konomische Kon-
stellationen, an fiir selbstverstindlich genommene eigene Wahrnehmungsmuster,
Wertungen, Einstellungen“ (Ruhloff, 2000, S. 31, zitiert nach Biichter, 2019, S. 2).

Dies umfasst bzw. bedeutet konkret auch die Forderung nach der Befreiung des
Subjekts aus ,dem Primat der Verwertung* (Kaiser, 2016, S. 181), welches allein auf die
Nutzlichkeit der qualifizierten Arbeitskraft fokussiert, wihrend der Anspruch auf Bil-
dung, ,im Sinne einer Selbstermichtigung des Menschen und Befihigung zur umfas-
senden Mitgestaltung gesellschaftlicher und individueller Verhiltnisse“ (Kaiser, 2016,
S.181) keine Beriicksichtigung erfihrt. Kaiser (2016) formuliert dazu fortfithrend: , An-
passung an Gegebenes ist nicht die Sache der (beruflichen) Bildung“ (Kaiser, 2016,
S.193), vielmehr miisse die Umgestaltung der Arbeit, bezogen auf Inhalte, Organisa-
tion und insbesondere die Frage nach der Verteilung der aus der Arbeit entstandenen
(erarbeiteten bzw. erwirtschafteten) Gewinne, als Gegenstand der beruflichen Bildung
thematisiert werden. Des Weiteren sollte berufliche Bildung nicht (allein) auf arbeits-
marktorientierte Anpassungsqualifizierung reduziert werden, sondern Miindigkeit
fordern, woraus eine Ermichtigung der Subjekte folgt, welche zugleich die Gestaltung
eigener Arbeitsbedingungen und Biografien sowie eine solidarische Verantwortung
gegentiiber einer Weltgesellschaft umfasst (Kaiser, 2016, S.193ff.). Insgesamt kann be-
rufliche Muindigkeit als Befihigung des Subjekts zur Erkenntnis und Befreiung von
gesellschaftlich bestimmten Zwingen verstanden werden und somit kénnten auch
Einzelaspekte wie Problemlosefihigkeit, Denkfihigkeit, Kreativitit, Selbststindigkeit,
Bewertungsfihigkeit, Verantwortungsfihigkeit sowie Leistungsfihigkeit dazugerech-
net werden (Ketschau, 2018, S. 95).

Die Forderungen an die berufliche Bildung und die Berufsschulen konkretisiert
ebenso Kutscha (2019) und spricht von einer ,demokratischen Eindimmung kapitalis-
tischer Auswiichse“ und einer ,Gestaltung gemeinwohl- und gerechtigkeitsorientier-
ter Alternativen“ (Kutscha, 2019, S.11). Auszubildende sollten im Rahmen der allge-
meinen und beruflichen Bildung befihigt werden, ,verallgemeinerungsfihige
Legitimationsanspriiche gegen den ,Geist des Kapitalismus‘ wirksam geltend zu ma-
chen“ (Kutscha, 2019, S.11), jedoch ,ist der Unterricht an Berufsschulen im Dualen
Ausbildungssystem [davon; P. S.] weit entfernt“ (Kutscha, 2019, S.11)". Aber auch Be-
triebe kommen der Erziehung zur Miindigkeit nicht nach, sie ,sind keine Bildungsein-
richtungen, sondern funktional an einzelwirtschaftlichen Erfolgs- und Uberlebenskri-
terien (Kapitalrentabilitit, Zahlungsfihigkeit) orientierte Sozialsysteme“ (Kutscha,
2019, S.4). Berufsschulen sind dagegen als staatliche (Bildungs-)Institutionen in der
offentlichen Verantwortung und nicht der Marktwirtschaft ausgesetzt, weshalb sie be-
rufsbezogene und berufsiibergreifende Lernprozesse unabhingiger vom unmittelba-

11 Der Beitrag von Kutscha (2019) veranlasst Beck (2019) zu einer argumentativen Entgegnung, in der er u.a. die These
vertritt, dass man mit dem Konzept von Kutscha Auszubildende (bspw. der Einzelhandelsklassen, des Handwerks oder
der Industrie) in ein , gravierendes Dilemma* stiirzen und in einen , desastrésen Loyalititskonflikt zu ihren Ausbildungs-
betrieben* treiben wiirde, da sie zwischen dem Ausbildungsbetrieb und der Berufsschule als institutioneller Gegenpart
positioniert wiirden (Beck, 2019, S. 5).



Widerspriiche der beruflichen Bildung — Sichtweisen und Argumente der kritisch-emanzipatorischen
Berufsbildungstheorie 47

ren Verwertungsdruck fordern und initiieren kénn(t)en. Kurzum, ihr Bildungsauftrag
umfasst mehr als eine ausschlielliche Vermittlung beruflicher Handlungskompetenz.
Die Berufsschule wire dann ein Ort, an dem die im Ausbildungsbetrieb erworbenen
Erfahrungen verarbeitet und hinsichtlich einer umfassenden reflexiven Handlungs-
kompetenz vertieft werden kénnen sowie politisches Engagement, u. a. fiir soziale Ge-
rechtigkeit und Solidaritit, gefordert werden kann. Dies wiirde zudem zu der Entwick-
lung einer beruflichen Identitit bei Auszubildenden beitragen. Infolgedessen wird
deutlich, weshalb berufliche Handlungskompetenz und berufliche Bildung nicht iden-
tisch sind bzw. gleichgesetzt werden diirfen (Kutscha, 2019, S. 4{f.; Kutscha, 2020, S. 4).

Zur Umsetzung der Forderungen im alltiglichen Unterricht an Berufsschulen
sind, nach Kaiser (2019), angehende Lehrkrifte zur kritischen Gestaltung in der beruf-
lichen Bildung zu ermutigen. Ein wichtiger Bestandteil ist eine (kritische) Gesell-
schaftsanalyse zur Erlangung von Miindigkeit sowie die Befihigung zur kritischen
Selbstreflexion. Angehende Lehrkrifte bediirfen einer intensiven und persénlichen
Auseinandersetzung mit der eigenen Lebensgeschichte, denn (erst) dies ermdglicht
die individuelle Miindigkeit. Sowohl zur Auseinandersetzung mit persénlichen (Le-
bens-)Erfahrungen als auch zur Erprobung von partizipativer Leitung sowie zur spite-
ren Unterrichtsgestaltung werden Lehramtsstudierenden deshalb die Inhalte und
Potenziale der Themenzentrierten Interaktion (siehe auch Kapitel 2.5) im Studium
vermittelt. Daneben erméglichen es diese universitiren Seminarinhalte den Studie-
renden, selbstbestimmtes Verhalten im Verstindnis einer Miindigkeit einzuiiben.
Denn erst die bewusste Erkenntnis um die eigene Gefangenheit im System, im Preka-
riat des Denkens und Handelns sowie der selbst gewihlten Unterwerfung unter die
Leistungslogik, ermdglicht die aktive und personliche Verinderung (Kaiser, 2019,
S.371f.). Dieser Aspekt verdeutlicht die Relevanz zur (wiederholten) kritisch-reflexiven
Auseinandersetzung innerhalb der beruflichen (Aus-)Bildung. Universititen kénnen
dies ihren Studierenden vermitteln, Lehrkrifte an Berufsschulen (spiter) ihren Auszu-
bildenden. Zur praktischen Umsetzung im Studium oder in der Berufsschule bildet
die Themenzentrierte Interaktion eine geeignete Option, wie im ibernichsten Kapitel
(2.5; und in Kapitel 3.1) gezeigt werden soll. Zuvor wird im folgenden Kapitel (2.4) die
Selbstbestimmungstheorie der Lernmotivation prasentiert.

Als zentrale Argumentation, ist zu rekapitulieren, dass an der Umsetzung bzw.
Realisierung der Ziele der beruflichen Bildung (siehe Kapitel 2.2) bedeutende Kritik
besteht. Die Aspekte einer Férderung von individueller Miindigkeit, Emanzipation,
Demokratie, Lernen und Umgang auf Augenhohe oder Solidaritit werden gegenwir-
tig nicht ausreichend berticksichtigt. In der vorliegenden Arbeit soll deshalb unter-
sucht werden, ob und inwieweit die drei verschiedenen Ansitze des Peer Learning zu
einer Entwicklung dieser Aspekte beitragen kénnen. Gleichzeitig ist darauf hinzuwei-
sen, dass das Peer Learning keine ,Aufklirung” iiber das kapitalistische Wirtschafts-
system leisten will oder soll. Diese Forderung der kritisch-emanzipatorischen Berufs-
bildungstheorie wird durch das Peer Learning nicht (weiter) verfolgt. Peer Learning
will vielmehr soziales Lernen bzw. sozial-kompetentes Verhalten in der Ausbildung
sowie den Zusammenhalt und die soziale Integration innerhalb der Lerngruppe
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(Gruppen- und Lernklima verbessern) férdern, um dadurch positiv zur (Personlich-
keits-)Entwicklung eines jeden Individuums beizutragen. Dies sind, wenn auch viel-
leicht nur zweitrangig formuliert, ebenso Ziele und Forderungen der kritisch-emanzi-
patorischen Berufsbildungstheorie, welche ferner in der vorliegenden Arbeit als
Instrument zur Analyse und Interpretation der (qualitativ erhobenen) Forschungs-
ergebnisse (siehe Kapitel 7.1) verwendet wird.

2.4 Die Selbstbestimmungstheorie der Lernmotivation

In der kritisch-emanzipatorischen Berufsbildungstheorie haben, wie gezeigt, Ziel-
dimensionen wie Emanzipation, Miindigkeit, Solidaritit und Demokratie eine zentrale
Bedeutung. Sie fiir den Lern- und Entwicklungsprozess junger Auszubildender in der
beruflichen Bildung zu beriicksichtigen bzw. zu implementieren, bedarf zusitzlicher
und weiterfithrender theoretischer (Vor-)Uberlegungen. Die Annahmen der Selbstbe-
stimmungstheorie der Lernmotivation von Deci und Ryan (1993, 2000, 2008) schlie-
en, bezogen auf die Gestaltung von Lernsituationen in der beruflichen Bildung, in
Teilen daran an. Die beiden theoretischen Ansitze erscheinen in bestimmten Aspek-
ten, insbesondere bezogen auf Lern- und Personlichkeitsentwicklungsperspektiven in
der beruflichen Bildung, als kombinierbar insofern, als dass sie sich wechselseitig
vervollstindigen kénn(t)en. Im weiteren Verlauf des vorliegenden Kapitels werden
deshalb auch Gemeinsamkeiten (und Unterschiede) der kritisch-emanzipatorischen
Berufsbildungstheorie und der Selbstbestimmungstheorie der Lernmotivation thema-
tisiert. Hierbei wird der Fokus darauf gerichtet, einerseits die Ansitze des Peer Lear-
ning in der beruflichen Bildung (theoretisch fundiert) zu implementieren und gleich-
falls den Kritikpunkten und Forderungen der kritisch-emanzipatorischen Berufsbil-
dungstheorie (zumindest in Teilen) gerecht zu werden.

Die Selbstbestimmungstheorie (englisch: Self Determination Theory; kurz: SDT)
nach Deci und Ryan (1993, 2008) ist eine Theorie der menschlichen Motivation, der
Entwicklung und des Wohlbefindens. Sie fokussiert verschiedene Typen von Motiva-
tion in der Ausiibung einer (allgemeinen) Handlung (z. B. Arbeit, Lernen) und diffe-
renziert zwischen extrinsischer und intrinsischer Motivation. Eine zentrale Annahme
der SDT besagt: Werden die drei psychologischen Grundbediirfnisse nach Autono-
mie(erleben), Kompetenz(erleben) und sozialer Eingebundenheit'? (z. B. in einer Lern-
situation) befriedigt, wird das Lernen vom Individuum in hherem Ausmaf? als selbst-
bestimmt erlebt und dadurch effektiver. Die Theorie beriicksichtigt neben den drei
Grundbediirfnissen ebenfalls die grundlegenden Fihigkeiten sowie die Interessen des
Individuums. Zudem betrachtet die SDT die sozialen Bedingungen, die die verschiede-
nen Arten von Motivation férdern oder vermindern, entsprechend gilt: In dem Grad,
in dem die psychologischen Grundbediirfnisse nach Autonomieerleben, Kompetenz-

12 Insbesondere Miindigkeit, Emanzipation und Solidaritit weisen eine inhaltlich-konzeptionelle Nihe zu den Dimensionen
des Autonomieerlebens, des Kompetenzerlebens und der sozialen Eingebundenheit auf. Diese Uberlegungen werden im
Verlauf des Kapitels und in Kapitel 2.6 weiterfiihrend diskutiert.
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erleben und sozialer Eingebundenheit unterstiitzt oder verhindert werden, wird so-
wohl die Art als auch die Stirke der Motivation beeinflusst. Die verschiedenen Typen
der Motivation eignen sich als Priadiktoren fiir Leistungs-, Beziehungs- und Wohlftihl-
ergebnisse, weshalb die SDT fiir verschiedene Lebensbereiche, wie Arbeit, Partner-
schaft, Bildung, Umwelt, Sport, Nachhaltigkeit, Gesundheitsvorsorge und Psycho-
therapie, angewendet werden kann (Deci & Ryan, 1993, S.223; Deci & Ryan, 2008,
S.182).

Die Theorie der Selbstbestimmung ist als organismische und dialektische Theorie
der menschlichen Motivation zu verstehen: Mit ,,organismisch” wird die fundamentale
Tendenz zur andauernden Integration der menschlichen Entwicklung beschrieben,
»dialektisch“ beschreibt die interaktive Beziehung zwischen dem organismischen Inte-
grationsprozess und den Einfliissen der sozialen Umwelt. Von zentraler Bedeutung in
der Theorie ist das Selbst, welches als Prozess und als Ergebnis einer Entwicklung in-
terpretiert und untersucht werden kann. Das bedeutet, im Lauf der Entwicklung erwei-
tert und verfeinert sich die Struktur des Selbst in der Auseinandersetzung mit der so-
zialen Umwelt (Deci & Ryan, 1993, S.223).

Die SDT basiert auf einem organismisch-dialektischen Menschenbild'® bzw.
einer Metatheorie, welche von einem universalen Streben nach Wachstum und Auto-
nomie ausgeht. Zentrale Annahme ist, dass das menschliche Verhalten darauf ausge-
richtet ist, die eigene Selbstbestimmung zu vergréfRern bzw. zu erhalten und zugleich
Fremdbestimmung zu reduzieren. Menschen werden als aktive Organismen betrach-
tet, welche von Geburt an nach psychologischem Wachstum und Entwicklung (bzw.
Verwirklichung des eigenen Potenziales) streben, sie handeln proaktiv und sind leis-
tungsorientiert. Dies umfasst, persénliche Herausforderungen und Aufgaben zu be-
wiltigen und neue personliche Erfahrungen in ein kohdrentes Selbstbild zu integrie-
ren, zugleich ist der Mensch einer dauerhaften Beeinflussung durch seine soziale
Umwelt ausgesetzt. In diesem Verstindnis ist die Selbstbestimmungstheorie als orga-
nismisch-dialektisch zu erachten, wobei eine Personlichkeitsentwicklung die Befriedi-
gung der drei Grundbediirfnisse nach Autonomieerleben, Kompetenzerleben und so-
zialer Eingebundenheit voraussetzt (Ryan & Deci 2000, S. 68 {f.; Kramer, 2002, S.18f.;
Rausch, 2011, S.134f).

Das Verhalten eines Menschen wird, den theoretischen Annahmen folgend, moti-
vational gesteuert, so gelten Menschen ,dann als motiviert, wenn sie etwas erreichen
wollen — wenn sie mit dem Verhalten einen bestimmten Zweck verfolgen. Die Inten-
tion zielt auf einen zukiinftigen Zustand, gleichgiiltig ob er wenige Sekunden oder
mehrere Jahre entfernt liegt. Dazu gehort auch die Bereitschaft, ein Mittel einzusetzen,
das den gewiinschten Zustand herbeifiihrt“ (Deci & Ryan, 1993, S.224). In der Selbst-
bestimmungstheorie werden qualitative Ausprigungen motivierten Handelns bzw.
motivationale Prozesse nach dem Grad der Selbstbestimmung differenziert. Betracht
wird, inwieweit motivierte Handlungen vom Selbst oder durch duflere und innere

13 Dieses Menschenbild unterscheidet sich von dem einer kritisch-emanzipativen Berufsbildungstheorie, welches den Men-
schen aus dem (wirtschaftlichen) Verwertungszusammenhang/-zwang befreien méchte. Dennoch kénnen und werden
beide theoretischen Ansitze zur Konzipierung der vorliegenden Forschungsarbeit beriicksichtigt.
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Zwinge verursacht bzw. kontrolliert werden. Dementsprechend werden manche
Handlungen als frei gewihlt erlebt, diese entsprechen den Wiinschen und Zielen des
individuellen Selbst und kénnen als selbstbestimmt bzw. autonom definiert werden.
Andere Handlungen werden hingegen als aufgezwungen erlebt und als kontrolliert
bezeichnet. Diese Unterscheidung ist in der Selbstbestimmungstheorie zentral, so be-
inhaltet die intrinsische Motivation Merkmale wie Neugier, Exploration, Spontanitit
und Interesse, bspw. an den unmittelbaren Gegebenheiten der Umwelt. Eine extrinsi-
sche Motivation zeigt sich hingegen in Verhaltensweisen, welche mit einer instrumen-
tellen Absicht vollzogen werden, wobei versucht wird, eine von der Handlung separier-
bare Konsequenz zu erreichen. Solche extrinsisch motivierten Verhaltensweisen
erfolgen zumeist nicht spontan, sie werden durch Aufforderungen initiiert, deren Be-
lohnung eine positive Bestirkung antizipieren lisst. So ist eine kontrollierte Handlung
fiir Menschen mit dem Erleben von Druck verbunden, z. B. in einer bestimmten Weise
zu denken, zu fithlen oder sich zu verhalten. Wihrend autonome Motivation tenden-
ziell zu effektiverer Leistung und langfristiger Persistenz einer Handlung fiithrt (Deci
& Ryan, 1993, S. 224f; Deci & Ryan, 2008, S.182f.).

Fir Deci und Ryan (1993) reprisentieren intrinsisch motivierte Handlungen in
gewisser Weise einen Prototyp selbstbestimmten Verhaltens. Das Verhalten stimmt
mit der eigenen Auffassung iiberein, dadurch fiihlt sich das Individuum frei in der
Wahl und Umsetzung des eigenen Handelns. Die intrinsische Motivation ermdglicht
dem Individuum, frei von duflerem Druck oder innerem Zwang, nach einer Tatigkeit
zu streben und sich interessengeleitet zu engagieren. Somit ist eine intrinsisch moti-
vierte Handlung als selbstbestimmt definiert und eine extrinsisch motivierte Hand-
lung (gegenteilig) als nicht selbstbestimmt. Relevant ist zudem, dass ebenfalls extrin-
sisch motiviertes Verhalten selbstbestimmt sein bzw. als selbstbestimmt erlebt werden
kann, denn ,extrinsisch motivierte Verhaltensweisen kénnen durch Prozesse der In-
ternalisation und Integration in selbstbestimmte Handlungen tiberfithrt werden®
(Deci & Ryan, 1993, S. 227). Entsprechend kénnen auch extrinsische Anreize die intrin-
sische Motivation verstirken. Die Internalisation beschreibt den Vorgang, bei dem ex-
ternale Werte von einer Person in die internalen Regulationsprozesse iibertragen wer-
den. Der Prozess der Integration geht noch dariiber hinaus, denn hierbei werden
(bereits) internalisierte Werte in das individuelle Selbst eingegliedert. Weiterfithrend
wird angenommen, dass Menschen tendenziell Regulationsmechanismen der sozia-
len Umwelt internalisieren, um sich mit anderen verbunden zu fithlen und um Mit-
glied ihrer sozialen Umwelt zu werden. Durch eine derartige Integration sozial vermit-
telter Verhaltensweisen in das individuelle Selbst kann das eigene Handeln als
selbstbestimmt erfahren werden. Der Wunsch, sich mit anderen verbunden zu fithlen
und zugleich das eigene Verhalten autonom zu bestimmen, erméglicht die Integration
von Zielen und Werten in das eigene Selbstkonzept. Dies erfolgt insbesondere, wenn
in einem akzeptierten sozialen Milieu die entsprechenden Verhaltenstendenzen ver-
stirkt werden. Zentral fiir die Internalisation und die Integration ist das Erleben der
jeweiligen Handlung als vergleichsweise eher selbstbestimmt oder eher kontrolliert
(Deci & Ryan, 1993, S. 226 ).
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Eine solche Unterscheidung kann ebenso fiir (langfristige) Lebensziele getroffen
werden, dabei bilden Lebensziele wie Zugehorigkeit und personliche Entwicklung in-
trinsische Bestrebungen ab. Zu den extrinsischen Bestrebungen gehéren Ziele wie
Reichtum, Ruhm und Attraktivitit. Dabei sind extrinsische Bestrebungen in gewisser
Weise ein Bediirfnisersatz, da sie nur wenig oder keine direkte Bediirfnisbefriedigung
bieten bzw. zur Folge haben. Menschen verfolgen diese Ziele (dennoch), weil sie ihnen
einen Ersatz bzw. eine Kompensation fiir den Mangel an wirklicher, realer Bediirfnis-
befriedigung erméglichen. Ferner besteht die Gefahr, bei der Verfolgung extrinsischer
Ziele das Streben nach Befriedigung von Grundbediirfnissen zu verdringen, sodass
keine Forderung der Integration oder des Wohlbefindens gelingt, selbst (dann nicht)
wenn die Ziele erreicht werden (Deci & Ryan, 2008, S.183).

Ein wesentlicher Bestandteil der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan
(1993, 2000) ist die kriteriengeleitete Unterscheidung verschiedener Typen motivatio-
naler Zustinde. Differenziert werden einerseits Amotivation'* und intrinsische Moti-
vation sowie vier Typen extrinsischer Motivation bzw. Verhaltensregulation, welche
motivationale Ausprigungen zwischen den beiden Extremen kennzeichnen. Diese
vier Typen der extrinsischen Verhaltensregulation sind aufsteigend in ihrer theoreti-
schen Nihe zur intrinsischen Motivation, und damit zur Selbstbestimmung, konzi-
piert; unterschieden werden: externale Regulation, introjizierte Regulation, identi-
fizierte Regulation und integrierte Regulation (Deci & Ryan, 1993, S.223ff,; Deci &
Ryan, 2000, S.236f)).

Der erste Typ, die externale Regulation, beschreibt regulierte Verhaltensweisen,
auf die der Mensch keinen direkten Einfluss hat. Die Handlungen werden ausgefiihrt,
um eine externale Belohnung zu erhalten oder eine potenzielle Bestrafung zu vermei-
den. AuRere Anregungs- und Steuerungsfaktoren definieren das Verhalten, sodass ein
Individuum nicht freiwillig agiert. Die introjizierte Regulation (Typ 2) bezieht sich auf
Verhaltensweisen, welche einem internen Anstofl bzw. einem inneren Druck folgen.
Hierbei zielt das (eigene) Verhalten auf die Vermeidung eines schlechten Gewissens
ab; Handlungen werden ausgefiihrt, ,weil es sich so gehort“ und sie als relevant fur
eine (positive) Selbstachtung gesehen werden. Eine introjizierte Handlungsregulation
ist dahingehend als internal zu betrachten, als dass sie keine dufleren Handlungs-
anstofle (mehr) benétigt (Deci & Ryan, 1993, S. 227).

Eine identifizierte Regulation (Typ 3) liegt vor, wenn eine Verhaltensweise vom
Selbst als personlich wertvoll erachtet wird. Die Handlung wird ausgefiihrt, weil sie
vom Individuum selbst als wichtig bewertet wird (im Verstindnis eines selbst gesetz-
ten Ziels) und nicht allein, weil man es tun sollte. Bedeutsam ist hierbei die person-
liche Relevanz, welche aus der Identifikation mit den zugrunde liegenden Werten und
Zielen resultiert sowie aus der Integration in das individuelle Selbstkonzept. Der vierte
Typ, die integrierte Regulation, ist der Typ mit dem héchsten Grad an Selbstbestim-
mung in der extrinsischen Motivation. Sie ist das Resultat ,der Integration von Zielen,

14 Als Amotivation wird ein Zustand ohne Titigkeitsanreize beschrieben (Harteis, Bauer, Festner & Gruber, 2004, S.131).
Lernhandlungen, die von Amotivation gekennzeichnet sind, beschreiben Zustinde ohne Lernmotivation; Lernende ste-
hen dem Lerninhalt bzw. der Lernaktivitit gleichgiiltig gegentiber (Gebhardt, Martinez Zaugg & Metzger, 2014, S. 3).
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Normen und Handlungsstrategien, mit denen sich das Individuum identifiziert und
die es in das kohirente Selbstkonzept integriert hat“ (Deci & Ryan, 1993, S.228). Der
integrierte Regulationsstil, als eigenstindigste Form extrinsischer Motivation, ist, zu-
sammen mit der intrinsischen Motivation, die Grundlage fiir selbstbestimmtes Han-
deln (Deci & Ryan, 1993, S. 228).

Zur Erklirung menschlichen Verhaltens sowie der Herkunft motivationaler Hand-
lungsenergie postuliert die SDT drei wesentliche Energiequellen: physiologische Be-
duirfnisse, Emotionen und psychologische Bediirfnisse. Dabei sind die psychologischen
(Grund-)Bediirfnisse, wie bereits erwihnt, von besonderer Bedeutsamkeit, da sie die
Prozesse beeinflussen, durch die ein Individuum Triebe und Emotionen autonom
steuern kann. Deci und Ryan (1993, 2000, 2008) erachten drei angeborene psychologi-
sche Bedtiirfnisse fiir die intrinsische und extrinsische Motivation als zentral: das Be-
diirfnis nach Kompetenz(erleben) bzw. eigener Wirksambkeit, nach Autonomie(erle-
ben) (oder Selbstbestimmung) und nach sozialer Eingebundenheit bzw. Zugehdorig-
keit. Folglich wird angenommen, ,dass der Mensch die angeborene motivationale
Tendenz hat, sich mit anderen Personen in einem sozialen Milieu verbunden zu fiih-
len, in diesem Milieu eftektiv zu wirken (zu funktionieren) und sich dabei persénlich
autonom und initiativ zu erfahren“ (Deci & Ryan, 1993, S.229). Intrinsisch motivierte
Verhaltensweisen sind vorwiegend mit den Bediirfnissen nach Kompetenz und Selbst-
bestimmung (Autonomie) verbunden, wihrend extrinsisch motivierte Verhaltenswei-
sen in ihrer Entwicklung mit allen drei Grundbediirfnissen verbunden sind. Das Kon-
zept der psychologischen Grundbediirfnisse ist aus mehreren Perspektiven bedeut-
sam, da erklirt werden kann, weshalb bestimmte Handlungsziele motivierend sind.
Weitergehend kann angenommen werden, dass Menschen bestimmte Ziele verfolgen,
weil sie dadurch ihre psychologischen Bediirfnisse befriedigen kénnen (Deci & Ryan,
1993, S.229). Entsprechend postulieren Deci und Ryan (1993), ,dass soziale Umwelt-
faktoren, die den Heranwachsenden Gelegenheit geben, ihre Bediirfnisse nach Kom-
petenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit zu befriedigen, das Auftreten intrin-
sischer Motivation und die Integration extrinsischer Motivation erleichtern. Soziale
Umweltfaktoren, die die Befriedigung dieser Bediirfnisse behindern, hemmen diese
Prozesse“ (Deci & Ryan, 1993, S.229f1)).

Intrinsische Verhaltensweisen bediirfen eines Kompetenzerlebens und eines Au-
tonomieerlebens; sie tragen zugleich aber auch (wechselseitig) zu ihrer Entstehung
bei. Die soziale Umgebung beeinflusst demnach die Entwicklung bzw. Entstehung in-
trinsischer Motivation insofern, als dass sie die psychologischen Bediirfnisse nach
Kompetenzerleben und Autonomieerleben férdert und unterstiitzt (Deci & Ryan, 1993,
S.230). Der Faktor der sozialen Umwelt beeinflusst die Entstehung bzw. Entwicklung
selbstbestimmter Motivation, da sie die Gegebenheiten im Erleben von Autonomie
und Kompetenz sowie auch sozialer Eingebundenheit determiniert. Diese Zusam-
menhinge gelten ebenso fiir Lern- und Arbeitsorte in der beruflichen Bildung. Fiir die
in der vorliegenden Arbeit untersuchten Ansitze des Peer Learning bedeuten diese
(theoretischen) Annahmen, dass ihre Implikation in einer berufsschulischen oder be-
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trieblichen Umgebung, welche Kompetenzerleben und Autonomieerleben (in stirke-
rem Mafe) erméglicht, zielfithrender (und effektiver) realisiert werden kann.

Fir Lernende sind bspw. kontrollierende Mafdnahmen, Ereignisse oder Riickmel-
dungen, die als Druck wahrgenommen werden, kontraproduktiv fiir die intrinsische
Motivation. Riickmeldungen oder Mafinahmen, die hingegen als selbststindigkeitsfor-
dernd wahrgenommen werden, und dadurch die Eigeninitiative und Wahlfreiheit stir-
ken, fordern die intrinsische Motivation. In der Regel werden Angebote zur Wahlmog-
lichkeit sowie wertschitzende AuRerungen als autonomieférdernd erlebt, dies bewirkt
zudem eine Steigerung der intrinsischen Motivation. Ein solches positives und wert-
schitzendes (Peer) Feedback (siehe dazu auch Kapitel 2.1) kann bzw. soll u.a. auch
durch die Ansitze des Peer Learning geleistet werden. Uberdies kann angenommen
werden, dass positives Feedback die wahrgenommene Kompetenz stirkt. Jedoch muss
das Feedback dafiir auf autonomiefordernde Art vermittelt werden, denn durch posi-
tive Riickmeldung kann die intrinsische Motivation nur dann gesteigert bzw. geférdert
werden, wenn sich die Riickmeldung auf Aspekte bezieht, welche Resultat einer selbst-
bestimmten Handlung sind, und das Feedback nicht kontrollierend wirkt bzw. derart
empfunden wird. Insgesamt kann die soziale Umgebung eine wichtige Unterstiitzung
fiir Kompetenz und Autonomieerfahrungen leisten und dadurch intrinsische Motiva-
tion herstellen und aufrechterhalten (Deci & Ryan, 1993, S. 230 {f.).

Des Weiteren kann hochqualifiziertes Lernen, wie es die Selbstbestimmungstheo-
rie postuliert, nur durch vom individuellen Selbst ausgehenden Engagement erreicht
werden, das bedeutet: , Effektives Lernen ist auf intrinsische Motivation und/oder inte-
grierte Selbstregulation angewiesen. Die gleichen sozialen Faktoren, die zur Steige-
rung von intrinsischer Motivation und integrierter extrinsischer Motivation beitragen,
sollten deshalb auch hochqualifiziertes Lernen unterstiitzen (Deci & Ryan, 1993,
S.233). Ferner kann Lernmotivation ,sowohl durch (duflere) Kontrollmechanismen als
auch durch selbstbestimmte Formen der Verhaltensregulation erzeugt werden. Mit
qualitativ hochwertigen Lernergebnissen ist v.a. dann zu rechnen, wenn die Motiva-
tion durch selbstbestimmte Formen der Handlungsregulation bestimmt wird“ (Deci &
Ryan, 1993, S. 234). Die Qualitit des Lernens wird durch die Autonomieunterstiitzung
beeinflusst, Lehrkrifte konnen bspw. ihren Lernenden (frithzeitig) zeigen, dass sie per-
sonlich an ihrer Entwicklung im Lernprozess interessiert sind. Ein solches Verhalten,
seitens der Lehrkrifte, wirkt autonomieunterstiitzend. Das gegenteilige (kontrollie-
rende) Verhalten einer Lehrkraft wire, den Lernenden gegeniiber zu Beginn zu kom-
munizieren, dass die Lernergebnisse gepriift und benotet werden. Durch autono-
mieunterstiitzende Lernbedingungen erreichen Lernende bessere Lernergebnisse,
kurz- wie langfristig. Generell ist die Motivation fiir qualitativ hochwertige Leistungen
(oder auch Lernen) dann am stirksten ausgeprigt, wenn die Unterstiitzung der Auto-
nomie optimiert wird und zugleich die Kontrollbedingungen (z.B. kontrollierender
Druck) minimiert sind. Weiterfithrend wird angenommen, dass ein optimales Lernen
direkt mit der Entwicklung des individuellen Selbst verbunden ist sowie abhingig von
dem Engagement und der Partizipation des Selbst. So beeintrachtigt eine Lernmotiva-
tion, welche nicht den Prinzipien des individuellen Selbst entspricht, z. B. durch ver-
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pflichtende duflere Vorgaben die Effektivitit des Lernens und behindert zudem die
Entwicklung des individuellen Selbst (Deci & Ryan, 1993, S. 234{t.). Deshalb sollen den
theoretischen Annahmen folgend, die hier untersuchten pidagogischen Ansitze zum
Peer Learning, durch ihre autonomieférdernden Bedingungen, das Lernen in Betrieb
und Berufsschule optimieren und (im Idealfall dadurch) die Entwicklung des indivi-
duellen Selbst férdern.

Restimierend ist festzuhalten, ,Umwelten, in denen wichtige Bezugspersonen
Anteil nehmen, die Befriedigung psychologischer Bediirfnisse ermdglichen, Autono-
miebestrebungen des Lerners unterstiitzen und die Erfahrung individueller Kompe-
tenz ermoglichen, fordern die Entwicklung einer auf Selbstbestimmung beruhenden
Motivation“ (Deci & Ryan, 1993, S.236). Dabei ist die Erfahrung, eigene Handlungen
frei wihlen zu konnen, zentral fir diese Entwicklung. Denn die Aktivitit des Selbst
bewirkt eine hohere Qualitit im Lernen und fordert bzw. verstirkt zeitgleich die Ent-
wicklung des individuellen Selbst. , Verantwortlich fiir alle diese Prozesse sind letzt-
endlich die sozialen Bedingungen, die das Bestreben nach Autonomie, Kompetenz
und sozialer Eingebundenheit unterstiitzen oder verhindern“ (Deci & Ryan, 1993,
S.2306).

Die erwarteten Zusammenhinge der Selbstbestimmungstheorie der Lernmotiva-
tion wurden daher auch in zahlreichen nationalen wie internationalen Studien der be-
ruflichen Bildung als theoretische Grundlage herangezogen und analysiert (sieche dazu
auch Kapitel 3.1), wie u.a. die Arbeiten von Prenzel und Drechsel (1996), Kramer
(2002), Harteis et al. (2004), Guay, Ratelle und Chanal (2008), Gagné und Forest (2008),
Rosendahl et al. (2008), Gebhardt et al. (2009), Rausch (2011) sowie Gebhardt, Martinez
Zaugg und Metzger (2014) bestitigen.

In weiteren Arbeiten entwickeln Prenzel, Krapp und Schiefele (1986) sowie Krapp
und Prenzel (1992), aufbauend auf Deci und Ryan, eine Ausdifferenzierung der Theo-
rie, die padagogische Interessentheorie. Sie differenzieren sechs Varianten motivier-
ten Lernens bzw. der Lernmotivation: amotiviert, extrinsisch, introjiziert, identifiziert,
intrinsisch und interessiert (Prenzel & Drechsel, 1996, S.218f.). Die theoretische Er-
weiterung bezieht sich insbesondere auf die intrinsische Motivation, welche um die
Definition des ,interessierten Lernens* als motivationaler Typus erweitert wird. Selbst-
bestimmtes Lernen kann demnach entlang drei verschiedener Motivationsvarianten
gekennzeichnet werden: identifiziertes, intrinsisches und interessiertes Lernen.

Daneben erarbeiten Krapp und Prenzel (1992) in der pidagogischen Interessen-
theorie sechs (zusitzliche) motivationsfordernde Bedingungsfaktoren des Lernens: die
,2wahrgenommene inhaltliche Relevanz* des Lernstoffes (wie z. B. Anwendungsbezug,
Realititsnihe, Lernsituationen und Lernorte), die ,wahrgenommene Instruktionsqua-
litat“ (wie z. B. Handlungsorientierung, klare Struktur und Verstindlichkeit), das ,wahr-
genommene inhaltliche Interesse beim Lehrenden“ (wie z. B. Ausdriicken von Emp-
findungen, Engagement und Enthusiasmus), die ,wahrgenommene soziale Einbin-
dung“ (wie z. B. kollegialer Umgang, kooperatives Arbeiten oder auch eine entspannte,
freundliche Lernatmosphire), die ,wahrgenommene Kompetenzunterstiitzung® (wie
z. B. informierendes Feedback) und die ,wahrgenommene Autonomieunterstiitzung“
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(wie z. B. Wahlmaoglichkeiten, Unterstiitzung von selbststindigem Erkunden, Planen,
Handeln und Lernen). Starke Ausprigungen in diesen motivationsrelevanten Bedin-
gungen sollen, der theoretischen Erwartung folgend, identifiziertes, intrinsisches und
interessiertes Lernen unterstiitzen (Prenzel & Drechsel, 1996, S. 220).

Dem Ansatz von Krapp und Prenzel (1992) zur pidagogischen Interessentheorie
nach erweist es sich als zielfithrend, das Erleben von Kompetenz, Autonomie und so-
zialer Eingebundenheit durch organisatorische und instruktionale Mafdnahmen zu
verstirken. Dafiir sollten im betrieblichen Lernort Auszubildende motivational anre-
gende Aufgaben auf mittlerem Schwierigkeitsniveau gestellt bekommen und diese
durch eine*n Ausbilder*in modellhaft vorgefiihrt, (strukturiert) angeleitet und durch
schrittweise Reduzierung der Unterstiitzung vollzogen werden (Rosendahl et al., 2008,
S.211). Das Interessenkonzept von Krapp und Prenzel (1992) findet, wie Rosendahl
etal. (2008) anmerken, ebenso in der berufspiddagogischen Forschung eine weite Ver-
breitung, wie u.a. die Arbeiten von Prenzel, Kristen, Dengler, Ettle und Beer (1996),
Prenzel, Drechsel und Kramer (1998), Prenzel, Kramer und Drechsel (2001) sowie
Nickolaus und Ziegler (2007) belegen (Rosendahl et al., 2008, S. 203).

Fir die vorliegende Arbeit werden vor allem die drei Dimensionen, Kompetenz-
erleben, Autonomieerleben und soziale Eingebundenheit, der Selbstbestimmungs-
theorie der Lernmotivation sowohl quantitativ entlang einer Gesamtskala und der drei
einzelnen Dimensionen bzw. Unterkategorien (siehe Kapitel 5.3.1) als auch qualitativ
in den (Auswertungs-)Kategorien der Leitfadeninterviews mit den Auszubildenden
und den Lehr- und Ausbildungskriften (siehe Kapitel 5.5.2 und 5.6.2) erhoben. Inhalt-
lich kann als Erwartung formuliert werden, dass die Ansitze zum Peer Learning zum
einen die drei Grundbedrfnisse der Selbstbestimmungstheorie der Lernmotivation
als ihre (Grund-)Voraussetzung benétigen, zum anderen aber auch, dass diese durch
das Peer Learning verstirkt werden. Denn die Implementierung des Peer Learning
setzt (in gewisser Weise) eine (bereits bestehende) soziale Eingebundenbheit (im Sinne
eines Wohlfiihlens) sowie Autonomieerleben und Kompetenzerleben als vergangene
bzw. bereits erlebte Erfahrungen voraus und soll zugleich dieses Erleben im Rahmen
des Peer Learning ermdglichen, um auf diese Weise (potenziell) zu der Entwicklung
bzw. Befriedigung der drei Grundbediirfnisse (positiv) beitragen zu kénnen.

Insgesamt hat die Selbstbestimmungstheorie auch im Kontext der beruflichen
Ausbildung fiir das selbststéindige Lernen eine hohe Bedeutung. So fithlen sich Auszu-
bildende dann sozial eingebunden, wenn sie ernst genommen und (als Person) akzep-
tiert werden. Kénnen Auszubildende ihre eigenen Fihigkeiten und Fertigkeiten wei-
terentwickeln und (personliche) Fortschritte bemerken sowie sich wirksam erleben,
wird ihr Bediirfnis nach Kompetenzerleben befriedigt. Autonomie wird erfahren,
wenn Auszubildende iiber ihr Lernen und ihre Lernziele selbst entscheiden kénnen
und sie dies als selbst initiiert erleben (Rosendahl et al., 2008, S.203; Gebhardt etal.,
2014, S.4f). Erginzend dazu verweisen auch Rohlfs (2010) und Otto (2015) darauf, dass
ein Agieren innerhalb von Peer Groups zum Erwerb sozialer Kompetenzen und durch
Zugehorigkeit zu einem sozialen Netzwerk (z.B. in Freundschaftsbeziehungen) zur
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Befriedigung der menschlichen Bediirfnisse nach sozialer Eingebundenheit und Zu-
gehorigkeit beitragen kann (Rohlfs, 2010, S. 64; Otto, 2015, S. 24).

Gelingt es, durch die Ansitze des Peer Learning, die Bediirfnisse der Selbstbe-
stimmungstheorie zu erhdhen, und dadurch die Lernmotivation zu verstirken und
intrinsisch motiviertes sowie selbst gesteuertes Lernen zu erzeugen, kann diese Ent-
wicklung ebenso positiv zu den Dimensionen der kritisch-emanzipatorischen Berufs-
bildungstheorie wie Miindigkeit, Solidaritit oder auch Emanzipation beitragen. Durch
Bertiicksichtigung der theoretischen Annahmen der Selbstbestimmungstheorie kon-
nen auf diese Weise, durch die Implementierung von Peer Learning in der beruflichen
Bildung, Teile der Forderungen und Ziele der kritisch-emanzipatorischen Berufsbil-
dungstheorie bedient bzw. (potenziell) erreicht werden. Inwieweit dies (tatséichlich) re-
alisierbar ist (bzw. inwieweit Peer Learning eine Lernumgebung schaffen kann, welche
den Auszubildenden Gelegenheiten bietet, die Grundbediirfnisse befriedigen zu kon-
nen), soll in der vorliegenden Forschungsarbeit empirisch analysiert und diskutiert
werden, u. a. in den Kapiteln 6 und 7.

2.5 Die Themenzentrierte Interaktion als
Gestaltungsinstrument sozialer Lernformen

Um die Forderungen aus der kritisch-emanzipatorischen Berufsbildungstheorie und
die theoretischen Uberlegungen zu der Selbstbestimmungstheorie der Lernmotivation
in der beruflichen Bildung, im Rahmen der Ansitze des Peer Learning, praktisch um-
setzen zu konnen, erscheint die Themenzentrierte Interaktion (TZI) als geeignete me-
thodische und didaktische Klammer. Ein Zusammenhang besteht in inhaltlich ver-
gleichbaren Konzepten mit der kritisch-emanzipatorischen Berufsbildungstheorie
sowie mit der Selbstbestimmungstheorie. Dazu sind vor allem Begriffe wie Emanzipa-
tion, Miindigkeit, Solidaritdt, Demokratie, Autonomie- und Kompetenzerleben sowie
die soziale Eingebundenheit zu fokussieren. Diese sind inhaltlich und theoretisch an-
schlussfihig an die zentralen Konzepte und Ideen der TZI wie dem ,Ich“, dem ,Wir“
und dem ,, Es“ sowie der Umwelt, dem , Globe*.

2.5.1 Das grundlegende Konzept und seine Entstehung

Die Themenzentrierte Interaktion ist als Konzept zur Arbeit (oder Lernen) in Gruppen
zu verstehen, welches die Férderung des sozialen Lernens und der personlichen Ent-
wicklung'® jedes einzelnen Gruppenmitglieds als Ziel verfolgt (Spielmann, 2009,
S.15). Zentral im TZI-Ansatz ist das Vier-Faktoren-Modell, welches die drei Faktoren
,Ich®, ,Wir“ und ,Es“ als gleich bedeutsam in dem , TZI-Dreieck” erachtet und welche
durch den , Globe“ gerahmt werden. Der Globe ist im Verstindnis der TZI, eine Kugel,

15 Die Férderung des sozialen Lernens und der persénlichen Entwicklung sind ebenso in den Ansitzen des Peer Learning
von zentraler Bedeutung (siehe auch Kapitel 2.1).
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welche das TZI-Dreieck umschlief3t. Jedoch wird in den (meisten) Visualisierungen
das TZI-Dreieck vereinfacht im Kreis dargestellt (Kiigler, 2009, S.107{f.).

Des Weiteren sind Axiome, Postulate und Hilfsregeln von Bedeutung, so umfasst
die TZI drei Axiome (das existenziell-anthropologische Axiom, das ethisch-soziale
Axiom und das politisch-pragmatische Axiom), das Chairperson-Postulat (,Sei deine
eigene Chairperson!), das Stérungspostulat (,Stérungen haben Vorrang!“), das Vier-
Faktoren-Modell sowie zehn Hilfsregeln (Spielmann, 2009, S.15ff.; Kanitz, 2009,
S.781.). Die Axiome und Postulate sind als Grundsitze zu betrachten, an denen sich
nachfolgende Initiativen orientieren sollen, wihrend die Postulate als konkrete Praxis-
hilfen zu verstehen sind. Insgesamt soll die Arbeit mit der TZI die Menschen erméch-
tigen, sich nach ihren Moglichkeiten, aktiv an der Humanisierung des Zusammenle-
bens zu beteiligen und daran mitzuwirken (Kanitz, 2009, S.78f.).

Entwickelt wurde die Themenzentrierte Interaktion in den 1950er- und 1960er-Jah-
ren von Ruth Cohn, mit dem Ziel lebendiges Lernen zu férdern. Die TZI ist als umfas-
sendes und ganzheitliches Handlungskonzept zu verstehen, mit dem Situationen, in
denen Menschen miteinander arbeiten, lernen und leben, human und humanisierend
gestaltet werden (sollen). So kann das Konzept zur Leitung von Gruppen und Teams
genutzt werden, aber auch zur Leitung und Begleitung von Lernprozessen, zur Steue-
rung von Kommunikations- und Kooperationsprozessen, zur individuellen Personlich-
keitsentwicklung, als Fithrungskonzept oder auch zur Gestaltung von sozialen Situa-
tionen (im Sinne eines professionell, pidagogischen Konzepts) sowie zur Gestaltung
von Beratungssituationen. Einsatz findet das TZI-Konzept u. a. in der Erwachsenenbil-
dung, in Schulen, der Wirtschaft, in Kirchen oder in Universititen (Spielmann, 2009,
S.15).

Das zugrunde liegende Menschenbild der TZI geht von der Veranderungsfihig-
keit und der Lernfihigkeit des Menschen aus und von der Uberzeugung, dass sich Ar-
beits- und Lernprozesse als auch Entwicklungen human (aus-)gestalten lassen. Da-
neben bildet das Vier-Faktoren-Modell mit den entscheidenden vier Einflussgréfien,
welche die Prozesse und Interaktionen in sozialen Situationen bestimmen und leben-
diges Lernen (erst) ermdglichen, die theoretische Grundlage der TZI. Die vier Faktoren
sind das ,Ich“ (jede einzelne Person, jedes Individuum aus der Gruppe), das , Wir“ (die
Interaktion der beteiligten Gruppenmitglieder untereinander, das Miteinander), das
,Es“ (Anliegen, Inhalt, Aufgabe oder Ziel, weshalb sich Individuen in einer Gruppe
zusammenfinden) und der ,Globe“ (die Gegebenheiten und Rahmenbedingungen, in
denen die Gruppe arbeitet; Umfeld, Umgebung). Die vier Faktoren werden als gleich
wichtig erachtet, sodass erst ein dynamisches Balancieren zwischen den vier Faktoren,
lebendiges Lernen und kooperatives Arbeiten, transparente Interaktion oder wachs-
tumsférdernde Kommunikation, erméglichen. Die Steuerung des Prozesses erfolgt
durch die Setzung von Themen und die Auswahl von geeigneten Strukturen, Arbeits-
und Sozialformen, nach dem Prinzip des partizipierenden Leitens (Spielmann, 2009,
S.16f,; Kiigler, 2009, S.107).

Zur Verwirklichung optimaler Ergebnisse in der Gestaltung von Lern- und Ar-
beitsprozessen soll(t)en dementsprechend stets die gemeinsame Aufgabe, die Interak-
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tion der Gruppenmitglieder sowie die individuellen Interessen und die (duf3eren) Rah-
menbedingungen von der TZI-Leitung als gleich wichtig beriicksichtigt werden
(dynamische Balance). Eine TZI-Leitung bedarf deshalb einer angemessenen Flexibili-
tit, bezogen auf Planung und Umsetzung einer TZI-Einheit, wenn sich bspw. die (dy-
namische) Balance verschiebt. Die Gleichgewichtigkeitshypothese (als eine zentrale
Annahme in der TZI) besagt dementsprechend, die interaktionelle Gruppe kann nur
dann themenzentriert arbeiten, wenn in gleicher Weise personen-, gruppen-, themen-
und globezentriert gedacht und agiert wird. Somit erméglicht die TZI eine differen-
zierte Wahrnehmung und Deutung von Situationen sowie (zugleich) eine zielgerichtete
Steuerung sozialer Prozesse, realisiert durch die Entwicklung konkreter Handlungs-
strategien fiir Arbeits- und Aufgabenstellungen, in Form von Planung und Leitung
oder Analyse und Diagnose (Spielmann, 2009, S. 16 {.; Kiigler, 2009, S. 107).

Das ,Ich“ in der TZI bildet die einzelne Person bzw. das einzelne Individuum ab,
mit ihrer personlichen Biografie, der Vielfalt der eigenen Personlichkeit und ihrer indi-
viduellen Tagesform. Das Individuum wird als (eine) Lebenseinheit betrachtet, die aus
sich selbst heraus handelt. Zudem werden in dem ,Ich“ das Selbstbewusstsein, als
auch personliche Zustinde und Gefiihle des Individuums abgebildet bzw. erfasst. Der
Mensch als soziales Wesen, gewinnt seine Selbstbestimmung (erst) im sozialen Bezug,
dies erfolgt zwischen zwei Menschen und umfasst die Anerkennung der/des anderen.
Durch die an sich selbst gestellte Frage, nach dem ,Wer bin ich?“, wird die individuelle
Selbstbezliglichkeit er6ffnet. Bezogen auf die Grundlagen des humanistischen Hand-
lungskonzepts kann formuliert werden, dass eine Person das Subjekt ihrer Entschei-
dung(en) (Ich) ist, sie ihr Handeln in der Zuwendung zu anderen Gruppenmitgliedern
(Wir) begriindet und zugleich die Umgebung sowie die Verhiltnisse (Es/Globe), fiir
die sie mitverantwortlich ist, berticksichtigt (Lotz, 2009, S. 115 ff.).

Die Gruppenmitglieder, ihre Interaktionen und ihr Beziehungsgefiige werden in
der TZI als ,Wir“ beschrieben. Das , Wir* ist eine Gestalt, die durch die jeweiligen Ichs
und ihre Interaktionen entsteht. Eine Gruppe bzw. Gemeinschaft von Menschen, wel-
che sich zur selben Zeit, im selben Raum, auf ein gemeinsames Thema und aufeinan-
der bezieht. Durch die gemeinsame Beschiftigung einzelner Individuen mit einem
(gemeinsamen) Gegenstand, einem Lernstoff, einer Aufgabe oder einem Problem
(dem ,Es“) und durch die entstehenden personlichen Begegnungen zwischen den In-
dividuen sowie ihren bewussten und unbewussten (Ein-)Wirkungen aufeinander, ent-
steht die Gestalt des ,Wir“. Fiir die TZI-Leitung bedeutet dies, die Gruppe als Ganzes
zu sehen und zu erkennen. Neben der Interaktion, sind die Kommunikation, die Ver-
bundenheit und die interpersonellen Beziehungen in einer Gruppe, sowie auch die
Beziehungen zwischen den Teilnehmenden und der Leitung als , Wir“ zu betrachten.
Ebenfalls umfasst das , Wir“ das Erleben und die Wahrnehmung der beteiligten Perso-
nen in der Gesamtgruppe, die Wahrnehmung der Atmosphire und des Gruppen-
klimas, als bspw. distanziert oder vertraut. Das , Wir“ unterliegt daher potenziellen
Verinderungen und Entwicklungen, durch Zu- oder Abnahme von Interaktionen
(quantitativ) als auch durch die Art der Beziehungen (qualitativ) (Schneider-Landolf,
2009, S.120£).
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Die (gemeinsame) Aufgaben- oder Problemstellung bzw. der (Lern-)Inhalt, das
Thema, der Gegenstand, der Lern- oder Lehrstoff, welcher von der Gruppe (dem
,Wir“) zu bewiltigen ist, werden in der TZI als ,Es“ bezeichnet. Das ,Es“ soll gegen-
uber dem , Ich“ und dem ,Wir“, denselben Stellenwert haben bzw. diese sind mit- und
aneinander auszubalancieren. Mit dem , Es“ kann potenziell jeder Sachverhalt der Na-
tur, Umwelt, Gesellschaft, Kultur oder Religion gemeint sein. Wichtig ist dabei, dass es
sich um eine Aufgabe oder Thema handelt, um das sich eine Gruppe zentriert bzw.
einen Anlass oder eine Beschiftigung, die Menschen als Gruppe zusammenbringt
und -hilt. Das kann das gemeinsame Interesse sein, an einem Thema zu arbeiten, wel-
ches dadurch eine Verbindung oder Gemeinsambkeit erzeugt. So besteht eine optimale
Arbeitssituation, wenn die Aufgabe von allen Ichs als eigenes (personliches) Anliegen
und in der Bezogenheit aufeinander (also von allen in der Gruppe) gewollt und getra-
gen wird. Das , Es“ beschreibt die umfassende Thematik, mit welcher sich eine Gruppe
beschiftigt und nicht das formulierte Thema einer (einzelnen) Kurs- oder Unterrichts-
einheit, so kann ein Thema vorgegeben oder von der Gruppe selbst (frei) gewihlt wor-
den sein (Emme & Spielmann, 2009, S. 128 {f.).

Die familidre, berufliche, hierarchische, soziale, 6kologische, strukturelle und kul-
turelle Auflenwelt, das Umfeld oder auch die institutionellen Rahmenbedingungen
(z. B. Unternehmenskultur, Organisationskultur) werden in der TZI als ,Globe“ be-
zeichnet. Wichtig ist, dass der ,Globe“ mit dem ,Ich*, dem ,Es“ und dem ,Wir“ in
einer wechselseitigen Beziehung steht, d.h. es besteht eine gegenseitige Beeinflus-
sung (Wechselwirkung). Der ,Globe“ wirkt, z. B. als strukturgebender Rahmen, in die
Gruppe hinein, zugleich kann aber auch die Gruppe den Rahmen verindern und be-
einflussen (Nelhiebel, 2009, S. 134 {f.).

2.5.2 Anwendungen im Kontext betrieblicher Bildungsprozesse
Im Diskurs der beruflichen Bildung ist die Beriicksichtigung der TZI bislang iiber-
schaubar geblieben, sie wird zumeist dann herangezogen, wenn der Fokus auf der me-
thodisch-didaktischen Gestaltung der Ausbildung liegt oder der Theoriediskurs einen
stark subjektorientierten Bezug aufweist (Schapfel-Kaiser, 2009, S.333f.). Ein berufs-
pidagogisches Forschungsprojekt, in welchem die TZI, neben anderen theoretischen
und forschungsmethodischen Zugingen, fiir die wissenschaftliche Begleitung ver-
wendet wurde, ist der Modellversuch ,Gruppenarbeit in fertigungsverbundenen Lern-
und Arbeitsinseln unter dem besonderen Aspekt der Qualititssicherung® (FLAI) von
Riitzel und Schapfel (1997). Ein Ziel des Modellversuchs bestand in der Entwicklung
einer fertigungsnahen Lern- und Arbeitsinsel (Prozessgestaltung), wobei insbesondere
fur die Gestaltung der betrieblichen Ausbildungsprozesse fiir die (gewerblich-tech-
nischen) Auszubildenden im zweiten und dritten Lehrjahr die TZI-Grundannahmen
(mit) berticksichtigt wurden. Konkret sieht dieser Ansatz die Gleichwertigkeit des The-
mas bzw. des Arbeitsauftrags, der Personlichkeits- und Gruppenentwicklung sowie
der dufleren Bedingungen vor (Schapfel, 1997, S. 356; Schapfel-Kaiser, 1997, S. 507).
Dies zeigt: Die theoretischen Uberlegungen zur Entwicklung der Themenzen-
trierten Interaktion konnten (bereits) erfolgreich in der Gestaltung und Analyse von
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Lern- und Arbeitsprozessen in der beruflichen Bildung adaptiert und angewendet wer-
den. Daneben kénnen sie ebenfalls fiir das universitire Studium von angehenden Be-
rufsschullehrkriften verankert werden, wie bspw. ein Modul zur Didaktik und Metho-
dik der beruflichen Bildung an der Universitit Rostock verdeutlicht. In den einzelnen
Lehrveranstaltungen wird den Studierenden zunichst die Themenzentrierte Interak-
tion in ihrer historischen Entstehung, theoretischen Bedeutung und als Methodik zur
Unterrichtsgestaltung prisentiert sowie anschlieflend von allen Seminarteilnehmen-
den'® praktisch erprobt. Ein Ziel der Seminarkonzeption liegt in der Befihigung der
angehenden Lehrkrifte, ihre zukiinftigen Berufsschiiler*innen zu ermutigen und zu
befihigen, ihre Umgebung(en) zu reflektieren, um diese darauf aufbauend selbst aktiv
zu gestalten und bestehende Grenzen des Handelns zu erweitern (Kaiser, 2020,
S.691F).

Des Weiteren ist anzumerken, dass die TZI in erster Betrachtung als methodi-
sches, pidagogisch-therapeutisches Konzept (z.B. zur Gestaltung von Lern- und Ar-
beitssituationen) und weniger als Theorie zu verstehen ist. Zwar verfugt die TZI selbst
iiber theoretische Grundlagen (aus der humanistischen Psychologie), sie sollte jedoch
bzgl. einer systematischen Analyse gesellschaftlicher oder wirtschaftlicher Arbeitspro-
zesse nicht tiberbewertet oder tiberschitzt werden (Schapfel-Kaiser, 1997, S.501ff.;
Schapfel-Kaiser, 2009, S. 336).

Dariiber hinaus kann insbesondere die Erweiterung um das Schattendreieck
(siehe dazu die Abbildungen 2 und 3) zur Analyse von beruflichen Lern-, Arbeits- und
Bildungsprozessen geeignet sein und entsprechend berticksichtigt werden. Das Schat-
tendreieck ist die ,dunkle” oder ,schattige“ (im Sinne von gegenteilige) Darstellung
des Lichtdreiecks. Im TZI-Dreiecks-Verstindnis bilden die Elemente , Struktur (be-
wusster Einsatz von Arbeits- und Sozialformen), ,Prozess” (z.B. sozialer Prozess,
Gruppenprozess) und , Vertrauen“ (Sozialressource, z. B. in das Verhalten einer Per-
son oder in eine Beziehung; das sichere oder erwartete Eintreten eines vorausgesetzten
Verhaltens) das positive bzw. prozessférdernde Lichtdreieck. Dem stehen ,Chaos*,
»Stagnation“ und ,Misstrauen“ im Schattendreieck gegentiber. Struktur, Prozess und
Vertrauen befinden sich in einer wechselseitigen Beziehung zueinander, in der sie
sich gegenseitig brauchen und aufeinander einwirken (kénnen). Vertrauen ist eine
wichtige Komponente und kann auf den Prozess sowie auf die Strukturen einwirken
bzw. diese (erst) ermoglichen. Ist jedoch innerhalb einer Gruppe das Vertrauen gering,
entstehen, wie im Schattendreieck illustriert, Angst und Unsicherheiten (Sperber,
2009, S.176 ft)).

Die TZI eignet sich als Orientierungsraster, da sie zur Reduzierung der Komplexi-
tit beitragen kann. Zur Analyse von beruflichen Lern- und Arbeitsprozessen nutzt des-
halb u.a. Schapfel-Kaiser (1997) die Konzeption des Schattendreiecks (siehe Abbil-
dung 3). Die negativen Elemente des , Schattens“ (Chaos, Misstrauen und Stagnation),

16 Alle Studierenden, die an dem in Kapitel 5.1 vorgestellten Berufsbildungsforschungsseminarsteilgenommen haben, be-
suchten zuvor die universitire Lehrveranstaltung zur Themenzentrierten Interaktion und ihren Beitrag fiir die Didaktik
und Methodik der beruflichen Bildung (Dozent: Franz Kaiser). Entsprechend waren sie fiir die Konzeption der Schulung
fiir die Peer Educator*innen und die Peer Mentor*innen (siehe auch Kapitel 5.2.2) mit den Annahmen der TZI vertraut. In
Kapitel 3.1 werden zudem Lernerfahrungen und -erfolge von Studierenden, veréffentlicht von Kaiser (2020), prisentiert.
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Vertrauen
Struktur Prozef
Chaos Stagnation
Schatten
MiRtrauen

Abbildung 2: Andere Orientierungshilfen in der TZI (aus Schapfel, 1997, S. 353)

sind, neben den prozessférderlichen Elementen (Struktur, Vertrauen und Prozess), in
allen Gruppen vorhanden. Demnach benétigt die realistische Abbildung und das voll-
stindige Verstindnis fiir eine Gruppensituation die Betrachtung aller Elemente. Das
,Chaos“ duflert sich u.a. in widerspriichlichen Anforderungen oder unklaren Aufga-
ben- und Rollenzuteilungen, Konkurrenzsituationen offenbaren ,Misstrauen“ und
»Stillstand“ zeigt sich in geringer Erfahrung mit selbststindigen und handlungsorien-
tierten Lernformen oder einer Tradition der Erziehung zu Befehlsempfinger*innen

(Schapfel-Kaiser, 1997, S. 512f.).
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Reagieren statt Agieren ‘

Kurzfristige Termine

Abbildung 3: Das Schattendreieck der TZ als Analyseelement einer Lern- und Arbeitsinsel (aus Schapfel-Kai-

ser, 1997, S. 513)
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2.5.3 Exkurs zur Reflexion der TZI als Analyseinstrument und der
Implementierung von Peer Learning in der beruflichen Bildung

Hinsichtlich der Planung und Durchfithrung von Peer Learning in der beruflichen Bil-
dung kann und sollte moglichst im Vorfeld iiber ein Scheitern praventiv nachgedacht
werden. Die in 4.3 prisentierte Forschungsfrage zum Gelingen von Peer Learning
wihlt bewusst eine positive Formulierung (,An welche Voraussetzungen ist die
Durchfithrung von Peer Learning in der beruflichen Ausbildung gebunden?“). Entlang
des Schattendreiecks aus der TZI sollen bereits hier potenzielle Aspekte eines Nichtge-
lingens (an-)diskutiert werden.

Der Aspekt des ,Misstrauens“ (siehe dazu auch Abb. 3) ist ein zentraler Faktor,
welcher in einer Klasse oder Lerngruppe auch unter den Auszubildenden bzw. unter
den Peers bestehen kann. So konnten innerhalb der Klasse bereits einzelne Peer
Groups bestehen bzw. bestimmte Hierarchien zwischen potenziell beliebteren (oder
,cooleren“) Auszubildenden und weniger beliebteren Auszubildenden bestehen. Es
kénnte bestimmte Meinungsfithrer*innen in den Klassen geben, welche von auflen
zunichst nicht erkenntlich sind. Des Weiteren ist nicht auszuschliefen, dass auch in
der Ausbildung unter den Peers eine gewisse Konkurrenzsituation besteht. Diese kann
sowohl auf Leistungsbewertungen wie Notenvergabe oder Lob (im Sinne von Anerken-
nung durch Bildungspersonal) bezogen sein oder auf Arbeitsplitze bzw. Beschifti-
gungsmoglichkeiten im Anschluss an die Ausbildung (Schapfel-Kaiser, 2000). Aspekte
wie (negative/kritische) Hierarchieebenen oder Meinungsfithrerschaften in den Klas-
sen, wie auch mogliche Konkurrenzsituationen, kénnen (wie bereits in Kapitel 2.1.1
thematisiert) zu Mobbing fithren. Ferner kann ein Misstrauen auch zwischen der
Kursleitung und dem Kurs bestehen, sodass die Durchfithrung neuer pidagogischer
Ansitze wie Peer Learning erschwert oder verhindert werden kann.

Ebenso ist die Dimension ,Stillstand“ vorzudenken. So ist eine (zu) geringe Be-
reitschaft, Motivation oder Offenheit gegentiber neuen Lernformen aufseiten der Aus-
zubildenden oder des Bildungspersonals ein potenzieller Risikofaktor fiir die Durch-
fithrung von Ansitzen des Peer Learning in der beruflichen Bildung. Ebenso kénnten
fehlende Erfahrungen mit ,neuen“ Lernformen die Umsetzung erschweren. Auch
diese benétigten Voraussetzungen (im Sinne der TZI-Dimension ,Prozess“) bzw.
potenziellen Hindernisse (,Stillstand“) sind zu betrachten. Diesbeziiglich kommt er-
schwerend hinzu, dass diese Thematiken teilweise nur eingeschrinkt von auflen ein-
geschitzt werden kénnen. Zudem sind Auszubildende hiufig durch hierarchisch ge-
prigte Strukturen in den Ausbildungsbetrieben (beruflich) sozialisiert, sodass hier
moglicherweise Herausforderungen zu erwarten sind, welche es den Auszubildenden
(selbst) erschweren, sich in einer potenziell freieren und selbstorgansierteren Lern-
situation, wie dem Peer Learning, zurechtzufinden bzw. diese fiir sich selbst sinnvoll
gestalten und nutzen zu kénnen.

Abschlielend ist gleichfalls die Dimension ,Chaos“ zu betrachten, denn hier sind
die Voraussetzungen bzw. die Strukturen am Lernort Schule/Betrieb zu adressieren.
Um Peer Learning durchfiihren zu kénnen, benétigt es eine verbindliche Struktur hin-
sichtlich Orten und Zeiten sowie weiterer organisatorischer Voraussetzungen (z.B.
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Freistellungen). Zudem sind ,widerspriichliche Anforderungen® innerhalb des Peer
Learning zu bedenken, wie bspw. Widerspriiche bzw. Unklarheiten bei den Auszubil-
denden sowie dem Bildungspersonal hinsichtlich der Anforderungen oder der Erwar-
tungen.

Ebenso ist eine potenziell ,unklare Aufgaben- und Rollenteilung“ ein wichtiger
Aspekt, da im Rahmen des Peer Learning manche Auszubildenden in die Rolle der
Peer Educator*innen oder Peer Mentor*innen (freiwillig) gewihlt werden. Die Uber-
nahme einer neuen und zuvor unbekannten Rolle stellt zundchst eine Herausforde-
rung dar. Besonders kompliziert kann die Ubernahme einer neuen Rolle werden,
wenn sich die Person in einer Doppelrolle befindet bzw. ein potenzieller Rollenkonflikt
nicht aufgeldst werden kann. Dies ist besonders in der Peer Education zu beriicksichti-
gen, wenn die Peer Educator*innen einerseits Mitglied ihrer Klasse sind und zugleich
zeitlich begrenzt als Peer Educator*innen eine Lernsituation mitgestalten und mode-
rieren konnen. Hierbei besteht die Gefahr von Konflikten zwischen den verschiedenen
Hierarchieebenen, einerseits gleichrangig in der Klasse bzw. in der Ausbildung zu
sein, dennoch aber fir die Durchfithrung der Peer Education eine etwas hoherrangige
Rolle oder Position einzunehmen. Ein Risiko kénnte in der potenziell fehlenden Aner-
kennung von einzelnen Klassenmitgliedern oder dem Gesamtkurs liegen.

Zudem kénnen auch ,kurzfristige Termine“ und dadurch eine fehlende Vorberei-
tung auf das Peer Learning den Nutzen bzw. Effekt senken. Zudem kénnten kurzfris-
tig angesetzte Termine zu einer Absage von bereits geplanten Terminen des Peer Lear-
ning fithren, wenn bspw. andere Arbeitsaufgaben oder -vorhaben eine hdohere
Priorisierung erfahren (z. B. Arbeit in der Produktion oder auf der Baustelle; bezogen
auf den Lernort Betrieb).

Die hier dargelegten Risikofaktoren zum Scheitern, in Anlehnung an das Schat-
tendreieck der TZI, wurden in der Konzeption mitgedacht und berticksichtigt. In Kapi-
tel 5.1und 5.2 wird das konkrete Vorgehen beschrieben.

2.5.4 Das Modell der TZI als Orientierungsmodell fiir Peer Learning in der
beruflichen Bildung

Die Anregungen und Hinweise aus der TZI finden in neueren Arbeiten der Berufs-
und Wirtschaftspddagogik eine zunehmende Beachtung. So entwickelt Kaiser (2019,
2020) die Beziige der Themenzentrierten Interaktion und der beruflichen Bildung, un-
ter Beriicksichtigung einer kritischen Gestaltungsfihigkeit (siehe dazu auch Kapi-
tel 2.3) weiter und leitet aus den Elementen , Ich“, ,Wir*, ,Es“ und ,Globe“ die Bildungs-
ziele der beruflichen Bildung (siehe dazu auch Kapitel 2.2) ab (Kaiser, 2020, S. 80), wie
in Abbildung 4 illustriert.
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Fachlich qualifiziert handeln,
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Irrationalitat und
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Mechanismen erkennen,
Ermutigung erfahren
Selbstreflexiv Systeme analysieren,
Biografie gestalten solidarisch handeln

Abbildung 4: Kritische Gestaltungsfihigkeit in der beruflichen Bildung (aus Kaiser, 2019, S. 39)

Bezug nehmend auf das Forschungs- und Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit
werden diese Voriiberlegungen aufgegriffen. Peer Learning verfolgt u. a. das Ziel, so-
ziales und solidarisches Lernen und Handeln in der Gruppe (,Wir“) zu férdern. Zu-
gleich werden durch Peer Learning eine selbstreflexive Entwicklung der Peer Educa-
tor*innen sowie der Peer Mentor*innen bzw. aller beteiligten Individuen aus der
Zielgruppe (,Ich“) und das ,Thema/Es“, fachlich qualifiziert zu handeln sowie Arbeit
und Lernen (selbst) zu gestalten, geférdert. Ebenso konn(t)en durch Peer Learning
potenziell die Grenzen (,Globe*) erweitert werden. Diesem Verstindnis folgend, kann
(potenziell ebenso) Peer Learning die (Bildungs-)Ziele einer kritischen Gestaltungsfi-
higkeit in der beruflichen Bildung férdern und zu ihrer Entwicklung einen (positiven)
Beitrag leisten.

Ferner konnen Auszubildende als ,Peers” gefasst bzw. definiert werden, wenn sie
dieselbe Aufgabe oder dasselbe Ziel haben. In der TZI wird eine Gruppe von Lernen-
den zum ,Wir“, wenn alle Einzelmitglieder der Gruppe ein gemeinsames (Lern-)Ziel
oder gemeinsam die Losung einer Aufgabenstellung anstreben. Diese Betrachtungen
weisen entsprechend grofle argumentative Zusammenhinge zwischen den Ansitzen
des Peer Learning und der Themenzentrierten Interaktion auf. Beide Ansitze wollen
lebendiges, soziales Lernen fordern, beide Ansitze betrachten sowohl das Individuum
bzw. Subjekt als auch die (Gesamt-)Gruppe, beide fokussieren ein Thema bzw. einen
Gegenstand und beide Ansitze werden durch die Rahmenbedingungen bzw. das Set-
ting, im Sinne des Globe, (potenziell) begrenzt.

Die Annahmen zu den hier untersuchten Ansitzen des Peer Learning kénnen in
ein TZI-Dreieck iibertragen werden, dieses ist in Abbildung 5 dargestellt. Durch Peer
Learning kann sich die Gruppe (, Wir“) und jede*r Einzelne (,Ich“) im Lernprozess der
beruflichen Ausbildung (neu) erfahren und der erfolgreiche Ausbildungsabschluss so-
wie das (Er-)Lernen beruflicher Fihigkeiten und Kenntnisse (,Thema“) kénnen als ge-
meinsame Aufgabe (hier: erfolgreiches Bestehen der Zwischenpriifung), um die sich
eine Gruppe zentriert oder ein gemeinsames Interesse, welches eine Gemeinsamkeit
stiftende Verbindung erzeugt (Emme & Spielmann, 2009, S. 129), verstanden werden.
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Abbildung 5: Peer Learning in der beruflichen (Aus-)Bildung (eigene Darstellung)

Fiir die praktische Umsetzung von Peer Learning ist argumentativ eine weitere Uberle-
gung bzw. Lesart aus der TZI von Bedeutung. So sieht Schapfel-Kaiser (1999) im , Wir®
die ,Verheifung des herrschaftsfreien Raums“ (Schapfel-Kaiser, 1999, S.110, zitiert
nach Kaiser, 2020, S.82) und erkennt dabei in der Differenz der Teilnehmenden eine
Stirke der Gruppe, welche durch die TZI-Leitung ermutigt werden soll, sich in der
Unterschiedlichkeit der Perspektiven und Fihigkeiten (der einzelnen Gruppenmitglie-
der) einzubringen und sich gegenseitig zu respektieren (Kaiser, 2020, S. 82). Diese Ar-
gumentation fortgefiihrt, bedeutet dies: Erkennt oder begreift die Gruppe ihre (eigent-
liche) Stirke, ist sie in der Lage, die vorherrschende bzw. von auflen vorgegebene
Herrschaft zu tiberwinden. Dies erméglicht den freien und gleichberechtigten Blick
nach innen, in die Gruppe hinein. Sie kann sich gegenseitig helfen und unterstiitzen.
Ein Grundgedanke, welcher durch Peer Learning grundsitzlich gefordert und insze-
niert werden soll. Somit kann durch Peer Learning zugleich eine neue Form der Grup-
penbildung und des Zusammenwachsens erméglicht werden.

Insgesamt, und das zeigen u. a. die Arbeiten von Riitzel und Schapfel (1997) sowie
Kaiser (2019, 2020), offeriert die TZI, Perspektiven und Forderungen der kritisch-
emanzipatorischen Berufsbildungstheorie in der beruflichen Bildung (pidagogisch)
zu integrieren bzw. zu implementieren, um auf diese Weise Miindigkeit, Emanzipa-
tion und Solidaritit zu fordern. Daneben weist die Themenzentrierte Interaktion auch
inhaltliche Gemeinsamkeiten zu der Selbstbestimmungstheorie der Lernmotivation
(siehe Kapitel 2.4) auf. Das , Ich“ bildet (in gewisser Weise) das Grundbediirfnis nach
Autonomie ab, das ,Wir“ das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit und das (jewei-
lige) ,Thema“ das Kompetenzerleben, im Sinne eines gemeinsamen Ziels oder Inte-
resses. Diese Uberlegungen liegen dem weiteren inhaltlichen und analytischen Vor-
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gehen dieser Forschungsarbeit zugrunde. Entsprechend werden die Ansitze der
Themenzentrierten Interaktion sowohl fiir die methodisch-didaktische Ausgestaltung
der Schulung der Peer Educator*innen und Peer Mentor*innen (sieche Kapitel 5.2.2)
verwendet sowie zur Herleitung einzelner Themen und Fragen in den Leitfiden der
qualitativen Erhebungsmethoden sowie als Auswertungsschablone zur weiteren Ana-
lyse und Interpretation der generierten Forschungsdaten (siehe Kapitel 6.2, 6.3 und
7.1).

2.6 Zwischenfazit: Eine Einordnung der theoretischen
Rahmung und Begriindung fiir den Ansatz des Peer
Learning in der beruflichen (Aus-)Bildung

In diesem Kapitel wurden verschiedene theoretische Zuginge vorgestellt und ihr in-
haltlicher Bezug zum vorliegenden Forschungsprojekt, welches verschiedene Ansitze
von Peer Learning in der beruflichen Ausbildung untersucht, wurde (an-)diskutiert.
Dieser Diskurs soll hier verkntipfend fortgesetzt und vertieft werden.

Argumentativ sind die Darlegungen der kritisch-emanzipatorischen Berufsbil-
dungstheorie zu beachten, welche einen unzureichenden Blick auf das (einzelne) Sub-
jekt (und seine Bediirfnisse) in der beruflichen Bildung restimieren. Auch, um diesen
Forderungen nachzukommen bzw. ihnen zu begegnen, kénnen die Ansitze des Peer
Learning (in Teilen) einen Beitrag leisten, zumindest hinsichtlich der Aspekte Miin-
digkeit, Solidaritit oder auch Partizipation, weil sie einen Erméglichungsraum fiir die
Auszubildenden untereinander erdffnen. Und dennoch wird die Methode des Peer
Learnings zunichst keine bestehenden Hierarchien beseitigen, diese allenfalls abmil-
dern. Peer Learning sollte nicht in einem funktionalistischen (oder rein wirtschaft-
lichen) Sinn ,missbraucht” (bzw. verwendet) werden und bspw. keine Ausbildungs-
oder Lehrkraft ersetzen und keine (vertraulichen) Informationen aus Peer Konversatio-
nen an das Leitungs- oder Bildungspersonal weitertragen. Besonders die Gefahr der
wirtschaftlich-funktionalistischen Betrachtung von Peer Learning ist unter Verweis auf
Kutscha (2019) zu berticksichtigen, denn Betriebe ,sind keine Bildungseinrichtungen,
sondern funktional an einzelwirtschaftlichen Erfolgs- und Uberlebenskriterien (Kapi-
talrentabilitit, Zahlungsfihigkeit) orientierte Sozialsysteme“ (Kutscha, 2019, S. 4). Viel-
mehr sollte die Idee umgesetzt werden, den Auszubildenden durch Peer Learning in-
nerhalb der bestehenden (teils festgefahrenen) Strukturen des Lehrens und Lernens in
Betrieb und Schule neue Méglichkeiten und (Frei-)Rdume zu erdéffnen. Dies soll, so
die Annahme, die Auszubildenden selbst sowie untereinander als Gruppe stirken und
potenziell Aspekte wie Solidaritit und ggfs. auch Widerstandsfihigkeit und Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugungen foérdern. Unter einem argumentativen Riickgriff auf die kri-
tisch-emanzipatorische Berufsbildungstheorie sollten (dann im Peer Learning) das In-
dividuum und seine Entwicklungsméglichkeiten zentral berticksichtigt werden.

Bevor an dieser Stelle nochmals die Selbstbestimmungstheorie der Lernmotiva-
tion von Deci und Ryan (1993, 2008) andiskutiert wird, soll nicht tibersehen werden,
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dass die Urspriinge und zentralen Gegenstinde der kritisch-emanzipatorischen Be-
rufsbildungstheorie und der Selbstbestimmungstheorie der Lernmotivation Unter-
schiede aufweisen. So macht die kritisch-emanzipatorische Berufsbildungstheorie die
gegenwirtigen gesellschaftlichen Herrschaftsverhiltnisse zum Ausgangspunkt ihrer
Forderungen nach Verinderung und bewirkt (oder verstirkt) dabei eine kritische Aus-
einandersetzung mit den (Bildungs-)Zielen der beruflichen Bildung, der Entwicklung
von beruflicher Handlungskompetenz oder auch dem Bildungs- und Erziehungsauf-
trag. Demgegentiber ist die Selbstbestimmungstheorie der Lernmotivation, wie in Ka-
pitel 2.4 bereits beschrieben, eine Theorie der menschlichen Motivation, die indivi-
duelle Bediirfnisse zum Ausgangspunkt macht und die Entwicklung sowie das
Wohlbefinden fokussiert und damit Aspekte wie Wachstum und Anstieg von Entwick-
lungsmdglichkeiten thematisiert. Das zugrunde liegende Menschenbild in den beiden
theoretischen Zugingen ist verschieden und dennoch sollen (wie bereits in Kapitel 2.3
und 2.4 beschrieben und begriindet) fiir die vorliegende Arbeit, an zentralen Stellen,
ausgewihlte Argumente aus beiden Theorien bewusst herangezogen werden. Dies ge-
lingt auch deshalb, da (vielleicht auf den zweiten Blick) Gemeinsamkeiten bzw. Ahn-
lichkeiten in einem erstrebenswerten Ziel bestehen, wenn auch die Ausgangsbetrach-
tung und der Weg zur Zielerreichung nicht identisch sind. Gemeinsamkeiten kénnten
bspw. in der Absicht, die Selbstbestimmung des Individuums zu erweitern und die
Fremdbestimmung zu reduzieren, erkannt werden.

Nichtsdestotrotz erscheint die Selbstbestimmungstheorie der Lernmotivation als
geeignete Option, die Ansitze des Peer Learning in der beruflichen Bildung (theore-
tisch) verorten und implementieren zu kénnen. Insbesondere die Dimensionen Auto-
nomieerleben, soziale Eingebundenheit und Kompetenzerleben bediirfen, zumindest
bei den agierenden Peers, eines gewissen Mindestmafles (im Sinne einer Grund-
voraussetzung fiir das Gelingen des Peer Learning). Gleichzeitig sollten diese Werte
durch das Peer Learning bei allen beteiligten Auszubildenden eine positive Verinde-
rung zeigen, um dadurch wiederum zur Effektivitit der Ansitze beizutragen. Fiir die
Schulung und Vorbereitung der agierenden Peers, sowie auch zur Analyse des For-
schungsprojekts, wird in der vorliegenden Arbeit daneben die TZI beriicksichtigt.

Die (zentralen) Aspekte weitergedacht, sind auch hier verschiedene Gemeinsam-
keiten festzustellen. Die Forderung nach Mindigkeit aus der kritisch-emanzipato-
rischen Berufsbildungstheorie ist inhaltlich nahe dem Aspekt der Autonomie (aus der
Selbstbestimmungstheorie) und dem Ich aus der TZI. Eine vergleichbare Argumen-
tation kann fur die Solidaritit, die soziale Eingebundenheit und das Wir sowie fur die
Emanzipation bzw. Partizipation, das Kompetenzerleben und das Thema bzw. das
Es aufgestellt werden'. Die Aspekte fokussieren Selbstbestimmung bzw. Selbst-
bestimmtheit, Personlichkeitsentwicklung, aber auch die Gemeinschaft und das (ge-
meinsame) Miteinander. Diese Uberlegungen, Absichten und Ziele sind im Peer Lear-
ning ebenso mitgedacht. Denn Peer Learning will u.a. soziale und sozial-

17 Andieser Stelle méchte ich Anna Hanf danken, die in ihrer Masterarbeit (2021) interessante Uberlegungen zusammenge-
tragen hat, welche auch mir als Anregung dienten.
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kommunikative Aspekte beim Lernen férdern, und (insbesondere durch den Ansatz
Peer Tutoring) die soziale Isolierung (Einzelner) reduzieren.

Eine (weitere) zentrale Dimension ist Solidaritit, damit ist im Verstindnis einer
kritisch-emanzipatorischen Berufsbildungstheorie mehr gemeint als nur die gegen-
seitige Hilfe und Unterstiitzung (z. B. in der Priifungsvorbereitung), sondern viel-
mehr der uneigenniitzige Verzicht auf den eigenen Vorteil, zum Wohle anderer. Peer
Learning will oder soll den Auszubildenden die Erkenntnis bzw. das Bewusstsein er-
moglichen, dass sie als Gruppe bzw. gemeinsam stirker sind und zusammen mehr
erreichen kénnen (als alleine). Daneben soll das Gemeinschaftsgefithl (durch das
gemeinsame Lernen) anwachsen und die soziale Integration gefordert werden. Im
positiven Fall konnten das gemeinsame Lernen und wechselseitige Feedback dazu bei-
tragen, den Leistungsdruck sowie die Angst oder Aufregung vor einer wichtigen (Zwi-
schen-)Pritfung zu reduzieren, sodass unter den Auszubildenden die Solidaritit an-
wichst und potenziell vorhandenes Konkurrenzdenken minimiert werden kann. Fiir
solche Erfahrungen und Erlebnisse sollen die Ansitze des Peer Learning den Auszubil-
denden entsprechende (neue) Mdoglichkeitsrdume erdffnen. Einer (dieser) Moglich-
keitsrdume, innerhalb des Peer Learning, bei dem die Auszubildenden (selbst) mitge-
stalten konnen, ist deshalb die Wahl der Peer Educator*innen und Peer Mentor*in-
nen. Hierbei wurde bewusst kein Urteil einer Lehr- bzw. Ausbildungskraft oder
Schulnotenvergleich zur Auswahl verwendet, sondern den Auszubildenden selbst die
Verantwortung Ubertragen, eine (Aus-)Wahl durchzufiihren (siehe dazu auch Kapi-
tel 5.2 sowie die Voriiberlegungen zum Schattendreieck der TZI in Kapitel 2.5). Durch
dieses Vorgehen wurde den Auszubildenden bereits zu Beginn des Peer Learning eine
erste Form von Emanzipation und Partizipation erméglicht.

Die Peer Learning Ansitze konnen als Bildungs- und Erziehungsprozess von
(gleichaltrigen) Jugendlichen fiir (gleichaltrige) Jugendliche verstanden werden, wel-
che zumeist in der Schule oder Jugendarbeit eingesetzt wurden, da diese beiden Sozia-
lisationsinstitutionen ebenso einen Bildungs- und Erziehungsauftrag haben. Ein
wichtiger Unterschied zwischen den beiden Institutionen besteht darin, dass die Teil-
nahme in der Schule zumeist verpflichtend ist, wihrend die Angebote der Jugendar-
beit tiberwiegend freiwillig in Anspruch genommen werden. Auch deshalb ist in der
Jugendarbeit eine lingerfristige kontinuierliche Teilnahme unklar. Dies kann die Ver-
mittlung von Wissen oder Kompetenzen im Rahmen der Jugendarbeit einschrinken,
gleichzeitig kann jedoch die Selbstbestimmungs- und Mitbestimmungsfihigkeit der/
des Einzelnen stirker ausgeprigt sein bzw. geférdert werden als in der Schule. Insge-
samt sind Peer Learning Ansitze, bezogen auf den Bildungs- und Erziehungsaspekt,
als komplementir (bzw. sinnvoll erginzend) fiir die Institution Schule zu erachten,
insbesondere wenn die Méglichkeiten der Selbst- und Mitbestimmung von Jugend-
lichen, auch zur Verantwortungstibernahme, erhéht werden (N6rber, 2003b, S.79ff.).
Diese Einschitzungen zeigen, dass ein Einsatz von Peer Learning in den Bildungs-
institutionen Betrieb und Berufsschule erfolgreich durchgefiihrt und umgesetzt wer-
den kann, wenn den Auszubildenden u.a. Méglichkeiten der Selbst- und Mitbestim-
mung erdffnet (und diese dadurch auch geférdert) werden.
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Daran schliefst ebenso ein weiteres (wichtiges) Ziel von Peer Learning an. Dies ist,
wie u.a. Kistner (2003), Fileccia (2016) und Schiilke (2012) anmerken sowie Topping
(1996) bezogen auf Peer Tutoring, Empowerment. Die Begrifflichkeit Empowerment
meint eine Form der Ermichtigung und Ubertragung von (Eigen-)Verantwortung,
d.h. eine Férderung zur Steigerung der Aktivitit und Selbstbestimmung bzw. Selbst-
ermichtigung, bspw. bei Auszubildenden durch die Ansitze des Peer Learning. So
kann Empowerment inhaltlich mit Dimensionen wie Miindigkeit und Emanzipation
(aus der kritisch-emanzipatorischen Berufsbildungstheorie) sowie Autonomie und
Partizipation assoziiert bzw. in Verbindung gesetzt werden. Daneben kann Empower-
ment als eines von mehreren wesentlichen TZI-Elementen erachtet werden (Nelhie-
bel, 2009, S.140). Ferner erlangt Empowerment, wie Studien (u.a. von Barghorn
(2010)) zeigen, ebenso im betrieblichen Kontext eine immer gréflere Rolle und wird
teilweise bewusst zur Forderung der Partizipation implementiert. Aus diesen Griin-
den wird in der vorliegenden Arbeit eine Skala zum Empowerment (aus Barghorn
(2010)) erhoben, um die Verinderung bzw. Effekte durch das Peer Learning zu evaluie-
ren (siehe Kapitel 5.3.1).






3 Forschungsstand

Zur weiterfihrenden thematischen Anniherung werden im folgenden Kapitel empiri-
sche Zusammenhinge und Befunde vorgestellt und diskutiert. Insbesondere soll die
Peer Forschung (Kapitel 3.2), aber auch die berufliche Bildung mit entsprechenden
Forschungsbefunden (Kapitel 3.1) thematisiert werden. Dies dient einerseits einer tie-
fergehenden Vorstellung und Rahmung des Gesamtthemas der Arbeit, aber auch zur
Anniherung (inkl. erster Erkenntnisse) bezogen auf die in der Einleitung formulierten
Forschungsfragen. Dabei sollen bestehende empirische Befunde aufgegriffen und fir
die weiterfithrende Untersuchung sowie Einordnung der Ergebnisse der vorliegenden
Arbeit Verwendung finden (kdnnen). Das generierte (Vor-)Wissen soll abschlieRend
zu einer angemessenen Einschitzung der Bedeutung und des (potenziellen) Nutzens
von Peer Learning in der beruflichen (Aus-)Bildung beitragen.

3.1 Berufliche (Aus-)Bildung im Fokus der Forschung

In diesem Unterkapitel wird die berufliche (Aus-)Bildung in den Blick genommen, be-
trachtet werden u. a. die Perspektive der Auszubildenden und empirische Zusammen-
hinge aufbauend auf den Erkenntnissen der Selbstbestimmungstheorie der Lernmoti-
vation und der Themenzentrierten Interaktion. Diese Ergebnisse und empirischen
Zusammenhinge zu den anteilig hier verwendeten theoretischen Grundlagen werden
abschliefend in der Ergebnisdiskussion erneut beriicksichtigt (siehe Kapitel 7.1), um
diese in den aktuellen Forschungsstand einordnen zu kénnen.

Berufliche (Aus-)Bildung aus Sicht der Auszubildenden

Zunichst soll die Situation in der beruflichen Ausbildung in Deutschland (kurz) be-
trachtet werden. Die Qualitit in der Ausbildung, u.a. aus der Sicht der Auszubilden-
den, wird in Deutschland, in teils kontinuierlich erfolgenden Befragungen des BIBB,
regelmiflig erhoben und intensiv diskutiert. Die Untersuchungen zeigen, dass Auszu-
bildende Anerkennung fiir ihre gezeigten Leistungen und ihre Leistungsbereitschaft
erfahren (wollen). Zudem wird die Feedbackkultur innerhalb der betrieblichen Ausbil-
dung als entwicklungs- oder verbesserungswiirdig erkannt (Ebbinghaus etal., 2010,
S.5f.), denn ,wihrend Betriebe den Eindruck haben, relativ hiufig Arbeitsergebnisse
der Auszubildenden mit diesen zu besprechen und sie fast immer fiir gute Leistungen
zu loben, beobachten Auszubildende beides deutlich seltener” (Ebbinghaus et al., 2010,
S.6). Die Aspekte wie Anerkennung und Lob oder Wertschitzung und Feedback erlan-
gen, aus Sicht der Auszubildenden, fiir die Bewertung der (Qualitit der) Ausbildung
somit eine hohe Relevanz. Des Weiteren wird im Ausbildungsreport des DGB von
2016 berichtet, dass 12,8 % bis 24,6 % der Auszubildenden sich mehr kollegiale Unter-
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stiitzung wiinschen (bzw. diese nur in (sehr) geringem Mafle gegeben ist), gemeint
sind hiermit andere Auszubildende, mit denen sie tiber die Probleme in der Ausbil-
dung sprechen kénn(t)en (DGB, 2016, S.14). Daneben zeigen andere Studien, dass
Auszubildende (hiufig) Angst haben, Fehler zu machen. So berichten u. a. Gebhardt
etal. (2009), dass ein Teil der (befragten) Auszubildenden zu Beginn der Ausbildung
Angst hatte, Fehler zu begehen. Die Auszubildenden sorgten sich darum, dass ihre
(potenziellen) Fehler (negative) Auswirkungen auf die Qualitit des Arbeitsergebnisses
haben konnten (Gebhardt etal., 2009, S.21). In einer weiteren Studie (hier: Kutscha
etal., 2012) wird berichtet, dass Probleme aus Sicht der Auszubildenden u. a. aus einer
unzureichenden Betreuung und Vorbereitung auf die zu erledigenden Arbeiten, einer
mangelnden Wertschitzung oder auch aus Angst, Fehler zu machen bzw. fiir Fehler
sanktioniert zu werden, resultieren (Kutscha, 2019, S.6).

Dieser (kurze) Uberblick zeigt, in welchen Punkten sich Auszubildende eine Ver-
besserung innerhalb der beruflichen Ausbildung (und hierbei insbesondere im Be-
trieb) wiinschen wiirden. Den theoretischen Annahmen des Peer Learning (siehe
Kapitel 2.1.2) zur Folge konnten diese Ansitze hierbei zu einer Optimierung (poten-
ziell) beitragen. Inwieweit dies gelingt bzw. gelingen kann, soll im weiteren Verlauf der
Arbeit empirisch tiberpriift werden.

Die Selbstbestimmungstheorie der Lernmotivation in der beruflichen

(Aus-)Bildung

Dieses Kapitel soll die Bedeutung des theoretischen Zugangs (durch die Selbstbestim-
mungstheorie der Lernmotivation) in die berufliche Bildung nachzeichnen. Wie be-
reits in Kapitel 2.4 erwihnt, wurden die theoretischen Zusammenhinge der Selbstbe-
stimmungstheorie der Motivation in verschiedenen Studien der beruflichen Bildung
als theoretische Grundlage herangezogen sowie zur interpretativen Ergebniseinord-
nung verwendet. Einzelne ausgewihlte Studien aus dem deutschsprachigen For-
schungsraum zur beruflichen Bildung werden deshalb im Folgenden exemplarisch
nachgezeichnet.

Prenzel und Drechsel (1996) untersuchen in einer quantitativ und qualitativ ange-
legten Lingsschnittstudie mit 18 Biirokaufleuten, inwieweit Lernanforderungen in den
ersten 12 Monaten einer Berufsausbildung selbstbestimmt tibernommen werden bzw.
inwieweit intrinsisch motiviert gelernt wird. Die Analyse beriicksichtigt sechs theoreti-
sche Bedingungskomplexe, welche die Entwicklung selbstbestimmter Motivationsvari-
anten unterstiitzen, dies stellt auch eine Erweiterung der Arbeit von Deci und Ryan
(1993) dar (siehe Kapitel 2.4). Die Gesamtergebnisse verdeutlichen, dass in der Ausbil-
dung nur teilweise selbstbestimmt motiviert gelernt wird und dies im Betrieb stirker
(ausgeprigt) als in der Berufsschule. So werden u. a. die soziale Einbindung, die Kom-
petenzunterstiitzung und die Autonomieunterstiitzung im Betrieb hiufiger festge-
stellt bzw. wahrgenommen als in der Berufsschule. Zudem wird in der Berufsschule
seltener identifiziert oder intrinsisch motiviert gelernt bzw. hiufiger amotiviert und
extrinsisch motiviert gelernt. In etwa zwei Drittel der Befragten lernt im Betrieb sehr
viel hiufiger intrinsisch motiviert als in der Berufsschule. Urséchlich kann das seltener
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beobachtete, identifizierte und intrinsisch motivierte Lernen in der Berufsschule
durch die geringere Autonomie- und Kompetenzunterstiitzung erklirt werden, u. a. da
Auszubildende im Unterricht nicht in demselben Mafle eine individualisierte Riick-
meldung erhalten (kénnen) wie im Betrieb. Des Weiteren werden in der Arbeit von
Prenzel und Drechsel (1996) die theoretischen Annahmen bzgl. der Lernmotivation
von Deci und Ryan (1993) bestitigt, u.a. durch positive Korrelationen zwischen der
wahrgenommenen sozialen Einbindung, der Kompetenz- und Autonomieunterstiit-
zung mit identifiziertem und intrinsisch motiviertem Lernen (Prenzel & Drechsel,
1996, S. 217 {f.).

Die theoretischen Zusammenhinge der Selbstbestimmungstheorie der Motiva-
tion untersuchen ebenfalls Harteis et al. (2004) in einer Studie zum betrieblichen Ar-
beitsalltag. Entlang 160 befragter Personen wird untersucht, ob und inwieweit sich Be-
schiftigte verschiedener Hierarchiestufen (mit und ohne Fithrungsfunktion) in der
Wahrnehmung der Lernkultur in ihrer Arbeitsumgebung unterscheiden und ob die
Lernkultur die Entwicklung individueller Kompetenz der Beschiftigten unterstiitzt
und ob die Selbstbestimmungstheorie der Motivation von Deci und Ryan (1993) ein
geeignetes Konzept zur Uberpriifung einer betrieblichen Lernkultur ist. In der Studie
bestitigen sich die theoretisch erwarteten Zusammenhinge, dies verdeutlicht ferner
die Einsatzfihigkeit bzw. den Nutzen der Selbstbestimmungstheorie fiir den betrieb-
lichen Arbeitskontext (Harteis et al., 2004, S. 128 {f.).

In einer Studie zur Lernkompetenz von 456 Bankkaufleuten in der beruflichen
Erstausbildung untersuchen Rosendahl et al. (2008), welche Bedingungen in den Lern-
orten Betrieb und Berufsschule die Entwicklung von Lernkompetenz unterstiitzen
kénnen, sowie den Zusammenhang der motivationalen (u. a. Interesse an der Ausbil-
dung) und der kognitiven Dimension der Lernkompetenz. Ermittelt werden korrela-
tive Zusammenhinge der Ausbildungsbedingungen (wie das Erleben von Kompetenz,
sozialer Einbindung und Autonomie) mit dem Ausbildungsinteresse, welche jedoch
fiir den Betrieb hoher ausfallen als fiir die Berufsschule. Zudem weisen Partialkorrela-
tionen das Erleben von sozialer Einbindung, Autonomie und Kompetenz als entschei-
dende Mediatorvariablen der Zusammenhinge aus, d.h., die Ausbildungsbedingun-
gen ermoglichen (oder verhindern) das Erleben von sozialer Einbindung, Autonomie
und Kompetenz; und fordern (oder verhindern) dadurch den Aufbau von Lernkompe-
tenz (Rosendahl et al., 2008, S.201ft.). Folglich wird angenommen: , Die Entwicklung
von lernforderlichem Interesse an der Ausbildung kann demnach unterstiitzt werden,
indem Ausbildungsbedingungen so gestaltet werden, dass sie zum Erleben von Kom-
petenz, Autonomie und sozialer Einbindung beitragen“ (Rosendahl et al., 2008, S. 204).
Auszubildende kénnen unterstiitzt werden, indem Fachleute ihnen Denk- und Hand-
lungsstrategien vorfithren, erkliren und begriinden, um die Auszubildenden bei der
Bearbeitung angemessener (bzw. auf mittlerer Schwierigkeitsstufe) Aufgabenstellun-
gen zu unterstiitzen, sodass sie diese (perspektivisch) selbststindig bewiltigen kon-
nen. Insgesamt sollten Aufgabenstellungen weder zu leicht noch zu schwierig gestaltet
sein, zudem sollten sich Auszubildende in ihrem Kompetenz- und Autonomieerleben
unterstiitzt fithlen und zugleich sozial eingebunden. Eine derartig realisierte Kombina-
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tion kann als Voraussetzung zur Entstehung von Ausbildungsinteresse verstanden
werden (Rosendahl etal., 2008, S. 204 ff.). Uberdies deuten die Ergebnisse an, dass ,die
Qualitit des Erlebens in der Schule unterstiitzt wird, wenn sich die Lehrkrifte um
klare Instruktionen bemiihen, und zwar durch Verstindlichkeit im Ausdruck, die Ver-
wendung anschaulicher Praxisbeispiele und den Einsatz von Hilfsmitteln wie Arbeits-
blittern“ (Rosendahl etal., 2008, S.207). Ferner sollte die inhaltliche Relevanz des
Lehrstoffs fiir die betriebliche Praxis verdeutlicht werden. Resiimierend kann, entspre-
chend der Mediatorfunktion der Erlebnisqualititen fiir die Beziehung zwischen den
Ausbildungsbedingungen und dem Ausbildungsinteresse, formuliert werden, dass ,je
glinstiger die untersuchten Bedingungen in Schule und Betrieb umso héher das Aus-
bildungsinteresse“ (Rosendahl etal., 2008, S.209). Deshalb sprechen sich Rosendahl
etal. (2008) dafiir aus, zukiinftig ,statt einer differenzierten Erhebung der Ausbil-
dungsbedingungen lediglich die wahrgenommene Kompetenz- und Autonomieunter-
stiitzung sowie die soziale Einbindung zu erfassen“ (Rosendahl et al., 2008, S.210f.).
Des Weiteren beriicksichtigen auch Gebhardt et al. (2009) die theoretischen Vor-
annahmen der Selbstbestimmungstheorie in ihrer Untersuchung zur Férderung von
Lernkompetenzen im betrieblichen Lernen. In der Studie aus der Schweiz werden u. a.
das lernstrategische Verhalten der Auszubildenden (wie z. B. Motivation, Emotionen)
und die entsprechende Lernbegleitung durch die Praxisausbilder*innen (z.B. Erfah-
rung, Ausbildungskonzeptionen, Arbeitsbedingungen) untersucht und kaufminni-
sche Auszubildende sowie Ausbilder*innen Schweizer Grof2- und Kleinunternehmen
der Bankbranche und der Maschinen-, Elektro- und Metallindustrie interviewt. Die Er-
gebnisse zeigen, dass sich bzgl. der sozialen Eingebundenheit alle Auszubildenden im
Unternehmen sehr gut aufgehoben, gebraucht und integriert fithlen, unabhingig vom
Lehrjahr. Uberdies bestitigt sich ein enger Zusammenhang zwischen dem Kompe-
tenz- und Autonomieerleben der Auszubildenden: Da die Auszubildenden zu Beginn
der Ausbildung u. a. sehr viele Titigkeiten unter Anleitung bzw. nach Anweisung aus-
fithren miissen, wirkt sich dieses geringe(re) Autonomieerleben zugleich auch min-
dernd auf ihr Kompetenzerleben aus. Allerdings berichten alle Auszubildenden auch
von einem schnellen Anstieg beider Dimensionen im Verlauf der Ausbildung, so ha-
ben u.a. Lob und Zuspruch durch die Ausbilder*innen zu einer Steigerung des Emp-
findens bzw. des Gefiihls der eigenen Kompetenz beigetragen. Des Weiteren basiert
das gesteigerte Kompetenzerleben auf einem Anwachsen des Autonomieerlebens, da
fast alle Befragten im Verlauf der Ausbildungszeit zunehmend Aufgaben selbststindig
und in eigener Verantwortung durchfithren (kénnen). Bezogen auf Riickmeldungen
durch die Ausbilder*innen geben zwar viele Auszubildende an, in regelmifligen Ab-
stinden ein Feedback zu erhalten, jedoch wird beméngelt, dass ausschlieflich auf Feh-
ler hingewiesen wird. Das Feedback thematisiert insgesamt (zu) hiufig das Arbeitser-
gebnis und nur unzureichend den Lern- bzw. Arbeitsprozess, sodass keine Reflexion
durch die Riickmeldungen seitens der Ausbilder*innen erfolgt. Somit erhalten die
Auszubildenden keine Hinweise bzgl. ihres lernstrategischen Verhaltens und kénnen
es folglich nicht optimieren. Daneben berichten einige Ausbilder*innen, dass sie be-
wusst ,dltere“ Auszubildende in die Betreuung von ,jlingeren“ Auszubildenden mit
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einbeziehen. Ebenso kann resiimiert werden, dass die Vielfalt von Aufgaben positive
Emotionen bei Auszubildenden auslést und motivierend fiir den persénlichen Lern-
prozess erlebt wird (Gebhardt et al., 2009, S. 11f)).

In einer weiterfithrenden Studie untersuchen Gebhardt etal. (2014) den betrieb-
lichen Teil der beruflichen Grundbildung in der Schweiz und analysieren zudem die
personalen Faktoren der Auszubildenden (wie Motivation, Emotionen, Selbstwirksam-
keit) und ihre Wahrnehmung der kontextuellen Faktoren (wie die Lernumgebung und
Lernbegleitung) am Arbeitsplatz (sowie in tiberbetrieblichen Kursen). Unter Zuhilfe-
nahme eines standardisierten Fragebogens konnten 1104 kaufminnische und gewerb-
lich-industrielle Auszubildende (wie Friseur*innen und Elektroinstallateur*innen) des
ersten und dritten Lehrjahres befragt werden. Dabei zeigt sich, dass die Auszubilden-
den die soziale Einbindung sowie das Erleben von Kompetenz und Autonomie bran-
cheniibergreifend und in beiden Lehrjahren am Arbeitsplatz als ausgeprigt wahrneh-
men. Zudem haben Gebhardt etal. (2014) Handlungsempfehlungen (wie u.a. kon-
struktive Peer Feedbacks zur Forderung und Unterstiitzung des Kompetenzerlebens;
die Ubertragung von Verantwortung zur Autonomiegewihrung; Schaffung von infor-
mellem Austausch unter den Auszubildenden zur Forderung der sozialen Einbin-
dung; zeitlich begrenzte Ubertragung der Funktion von Praxisausbilder*innen an
(dltere) Auszubildende; Schaffung einer ,Fehlerkultur” bzw. einer gewissen Fehler-
toleranz; gezielte Leitfragen bzw. Nachfragen zum Lernprozess der Auszubildenden)
fur die Optimierung der betrieblichen Berufsausbildung erarbeitet (Gebhardt etal.,
2014, S. 1fF).

Auch Rausch (2011) berticksichtigt in der Studie , Erleben und Lernen am Arbeits-
platz in der betrieblichen Ausbildung” die Selbstbestimmungstheorie und untersucht,
mit drei forschungsmethodischen Zugingen (Tagebuch-Methodik, standarisierter
Selbsteinschitzungsfragebogen und qualitative Interviews), die Erlebensqualitit und
die Lernpotenziale am Arbeitsplatz in der beruflichen Erstausbildung bei Einzelhan-
delskaufleuten in der Telekommunikationsbranche sowie bei Industriekaufleuten, In-
dustriemechanikerinnen bzw. Industriemechanikern und Mechatronikerinnen bzw.
Mechatronikern in der Automobilzuliefererbranche in einer Pilot- und einer Hauptstu-
die (Rausch, 2011, S.1ff)). Konkret werden u.a. die Forschungsfragen ,Wie erleben
Auszubildende die von ihnen durchgefithrten Arbeitstitigkeiten?“ und ,Welche Ein-
flussgroflen begiinstigen bzw. hemmen das Lernen im Arbeitsprozess?“ (Rausch,
2011, S.6) untersucht. Bezogen auf die Dimensionen der Selbstbestimmungstheorie
(erhoben tiber eine retrospektive Einschitzung der Bediirfnisbefriedigung) konnten
verschiedene korrelative Zusammenhinge ermittelt werden, wie z. B. zwischen dem
Handlungsspielraum und dem Autonomieerleben. Daneben verweisen Korrelationen
zwischen der Leistungsanerkennung und den Basic Needs darauf, dass ,Auszubil-
dende, die ein hoheres Maft an expliziter Leistungsanerkennung im Arbeitsprozess
erfahren, [...] retrospektiv iiber eine hohere Bediirfnisbefriedigung® (Rausch, 2011,
S.251) berichten bzw. verfiigen. Zudem verdeutlichen diese Zusammenhinge die be-
sondere Bedeutung des Ausbildungspersonals. Des Weiteren bestitigen sich korrela-
tive Beziehungen zwischen hiufiger Zusammenarbeit mit Kolleg*innen und der
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Wahrnehmung von Kompetenzerleben, aber auch zwischen erlebter Nervositit und
den Basic Needs (negative Korrelation) sowie Korrelationen der Lernméglichkeiten mit
der sozialen Eingebundenheit und mit dem Kompetenzerleben. Daneben werden
»auch erlebte Schwierigkeiten [...] nicht als positive Herausforderung — bspw. im Sinne
von Kompetenz- und Autonomieerleben — wahrgenommen, sondern stehen der Be-
friedigung der Basisbediirfnisse entgegen“ (Rausch, 2011, S. 288). Zudem weisen Aus-
zubildende, denen hiufiger unbekannte Tatigkeiten (Neuartigkeit) iibertragen werden
bzw. wurden, einen Anstieg des Autonomieerlebens auf. Restimiert, bezogen auf die
Einflussgréflen, welche das Lernen im Arbeitsprozess hemmen oder begiinstigen,
kann etwa formuliert werden: ,Herausforderungen erméglichen Kompetenzerleben,
die Interaktionsqualitit fordert die soziale Eingebundenheit und Selbststindigkeit
kann als Unterstiitzung des Autonomieerlebens interpretiert werden“ (Rausch, 2011,
S.319). Des Weiteren erarbeitet Rausch (2011) Implikationen fiir die Praxis, u.a. den
Nutzen des ebenso untersuchten Patenprogramms, welches die Zuteilung fester An-
sprechpartner*innen (ausbildende Fachkraft; 1:1-Betreuung) am Arbeitsplatz vorsieht.
Der Nutzen zeigt sich in motivationalen Vorteilen aufseiten der Auszubildenden, da
sich zumeist ein enges personliches Vertrauensverhiltnis zwischen den Auszubilden-
den und ihren Pat*innen entwickelt. Neben der (fast tiglichen) Betreuung sind die
Pat*innen vielfach auch Wissensvermittler*in, Modell und Begleiter*in. Deshalb wire
es Aufgabe der Betriebe, ein Bewusstsein fiir die Bedeutung ausbildender Fachkrifte
zu erzeugen sowie diese Mitarbeiter*innen zu identifizieren und durch ein offizielles
Label (wie ,,Coach*in“) im Betrieb sichtbar zu machen (Rausch, 2011, S. 2511t.).

Des Weiteren ermittelt Rausch (2011) drei Faktoren lernférderlicher Merkmale:
Herausforderung (Neuartigkeit, Schwierigkeit und Nervositit), Interaktionsqualitit
(Zusammenarbeit, Hilfe und Riickmeldung) und Erlebensqualitit (Interessantheit
und Zeitempfinden) (Rausch, 2011, S.319). Alle drei Faktoren beeinflussen bzw. be-
stimmen die Lernforderlichkeit von betrieblichen Aufgabenstellungen; je besser diese
drei Faktoren wahrgenommen werden und zusammen ,wirken“ kénnen, desto lern-
forderlicher sind die Prozesse am Arbeitsplatz bzw. werden diese erlebt. Als inhaltliche
Dimensionen sind u. a. Lernen durch Beobachtung, Nachahmung und Lernen durch
kooperative und unterstiitzende Hilfe zu nennen. All diese Faktoren sollen durch An-
sitze des Peer Learning stimuliert werden (konnen). Auflerdem zeigten sich hauptbe-
rufliche Ausbilder*innen, ausbildende Fachkrifte und Auszubildende in den Inter-
views dariiber einig, dass die Betreuungsqualitit der ausbildenden Fachkrifte der
wichtigste Einflussfaktor des Lernens am Arbeitsplatz ist (Rausch, 2011, S. 319). Darii-
ber hinaus werden von allen drei befragten Gruppen die Verfiigbarkeit von Ansprech-
partner*innen, die Schaffung eines guten Arbeitsklimas und das Engagement/Inte-
resse der betreuenden Person als Merkmale hoher Betreuungsqualitit am Arbeitsplatz
benannt. Manche Auszubildende nennen zusitzlich noch eine zeitnahe, sachliche
Leistungsriickmeldung als Merkmal der Betreuungsqualitit (Rausch, 2011, S.319f.).
Hierbei scheint interessant, dass der Aspekt der Leistungsriickmeldung nur von den
Auszubildenden zusitzlich angefiithrt wird und von den Ausbilder*innen (méglicher-
weise) gar nicht erkannt bzw. als Problem oder Herausforderung wahrgenommen
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wird. Dieser Aspekt kann ebenfalls als Argument fiir die Ansitze des Peer Learning
interpretiert werden, ebenso wie das Ergebnis von Rausch (2011), wonach besonders
selbstsicher auftretende und extrovertierte Auszubildende mehr lernférderliche Aus-
bildungsbedingungen erhalten als emotional labilere Auszubildende (Rausch, 2011,
S.321). Denn in den Ansitzen des Peer Learning (insbesondere im Peer Tutoring) soll
(soziale) Ausgrenzung (Topping, 1996, S. 325) oder Bevorzugung Einzelner vermieden
werden, um potenziell leistungsschwichere oder introvertiertere Auszubildende be-
wusst miteinzubeziehen und dadurch zu férdern (siehe auch Kapitel 2.1).

Diese Ergebnisse bestitigen die besondere Bedeutung eines (realisierten) Erle-
bens von sozialer Einbindung, Autonomieerleben und Kompetenzerleben in der Be-
rufsausbildung in den beiden Lernorten Betrieb und Berufsschule. Ein Ziel der vorlie-
genden Studie ist es deshalb, durch Ansitze des Peer Learning das Interesse an der
Ausbildung bzw. dem Beruf in beiden Lernorten zu erhshen und fiir die Bedeutung
der Ausbildungsbedingungen als entscheidenden Faktor zu sensibilisieren. Denn an-
regende bzw. geeignete Lernumgebungen in Betrieb und Berufsschule férdern das Er-
leben der drei Grundbediirfnisse und festigen zugleich das Ausbildungsinteresse bei
den Auszubildenden. Gleichzeitig verdeutlicht die Forschungsiibersicht die Relevanz
und die Adaptabilitit der Selbstbestimmungstheorie der Lernmotivation als theoreti-
sche Grundlage in empirischen Studien der beruflichen Bildung, weshalb sie auch
hier verwendet wird.

Die Themenzentrierte Interaktion in der beruflichen (Aus-)Bildung

Im Rahmen des Modellversuchs , Gruppenarbeit in fertigungsverbundenen Lern- und
Arbeitsinseln unter dem besonderen Aspekt der Qualititssicherung“ (FLAI) von Riit-
zel und Schapfel (1997) (siehe auch Kapitel 2.5) wird gezeigt, dass es den Auszubilden-
den zunehmend gelingt, sich gegenseitig aussprechen zu lassen, aufeinander zu ach-
ten und die Anforderungen der betrieblichen Umwelt (Globe) sowohl zu erkennen als
auch Themen anzusprechen und zu bearbeiten. Daneben konnte die Aufgabe der Qua-
litatssicherung durch die Abgabe von Verantwortung seitens der Ausbilder*innen an
die Auszubildenden und deren Ubernahme verbessert werden. Fiir die Thematik der
Qualititssicherung ist das Wechselverhiltnis von Vertrauen und Verantwortung zwi-
schen Vorgesetzten (Ausbilder*innen) und Ausfithrenden (Auszubildenden) beson-
ders relevant, weshalb die TZI zur Gestaltung der Lehr-Lernsituation herangezogen
wurde. Im weiteren Projektverlauf haben die Auszubildenden in der Lern- und Ar-
beitsinsel die selbststindige Verantwortung fiir die Qualitit der von ihnen erstellten
Produkte tibertragen bekommen und die Produkte teilweise ohne weitere Kontrollen
direkt ins Ausland verschickt (Schapfel-Kaiser, 1997, S.509f.). Die Verantwortungs-
iibertragung hat die Auszubildenden motiviert, gewissenhaft und selbststindig zu
arbeiten. In weiteren Einheiten des Modellversuchs konnten zudem Widerspriiche
zwischen Teamarbeit und Konkurrenz in der Produktion aufgedeckt werden, so ant-
wortete ein Auszubildender auf die Frage, ob er bei der Optimierung eines vorbereiten-
den Lehrgangs fiir die nachfolgenden Auszubildenden in einer Lern- und Arbeitsinsel
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mitwirken wiirde: ,Nein! Dann werden die ja besser ausgebildet als ich und kriegen
danach den Job!“ (Schapfel-Kaiser, 2000, zitiert nach Kaiser & Ketschau, 2019, S. 20).

Dariiber hinaus ist hinsichtlich der Nutzung der Themenzentrierten Interaktion
als Planungsinstrument einer Lernprozessgestaltung in Gruppen innerhalb der be-
trieblichen Bildung auf die Arbeit von Schapfel (1997) zu verweisen. Inhaltlich bezogen
auf den Modellversuch ,Gruppenarbeit in fertigungsverbundenen Lern- und Arbeits-
inseln unter dem besonderen Aspekt der Qualititssicherung®, beschreibt er die Ent-
wicklung eines Einstiegsbausteins, in dem die Gruppe von Auszubildenden auf eine
neue Arbeitssituation vorbereitet wird. Zundchst wurde den Auszubildenden deshalb
ein Abgleich zwischen den an sie gestellten Anforderungen in einer Lern- und Arbeits-
insel und den eigenen Erwartungen bzw. Zielvorstellungen ermdoglicht. Neben der
Entwicklung der Gruppe sollten gleichfalls gemeinsame Lern- und Arbeitsprozesse ge-
staltet werden. Ferner sollten die Auszubildenden u.a. Moderations- und Gesprichs-
methoden anwenden, die sie fiir ihr zukiinftiges Lernen am Arbeitsplatz nutzen kén-
nen. Zudem sollte fiir die Zukunft ein offener Austausch untereinander geschaffen
werden. Dementsprechend war es eine wichtige Erkenntnis fiir die Auszubildenden,
dass die Anforderungen des Globe dann bearbeitbar werden, wenn sie zuvor als The-
men in der Gruppe artikuliert werden (Schapfel, 1997, S. 3511t.).

Diese Ausfithrungen von Schapfel (1997) zeigen, wie die Anregungen der TZI zu
einer (didaktischen) Gestaltung von Lernprozessen in der beruflichen Bildung sinnvoll
genutzt werden konnen. Dabei ist eine zentrale Berticksichtigung von Ich, Wir, Thema
und Globe relevant, u.a., um Stérungen zu thematisieren, Reflexion zu erméglichen,
Gruppendiskussionen zu initiieren oder auch Konzepte gemeinsam fiir die Zukunft
zu entwickeln.

In einer jiingeren Arbeit berichtet Kaiser (2020) tiberdies von positiven Feedbacks
und Riickmeldungen zu einem universitiren Seminar, in dem Lehramtsstudierende
eine praxisorientierte Einfithrung in die Themenzentrierte Interaktion erhalten, die
Didaktik der TZI kennenlernen und ihre Umsetzung erleben. Im Seminarkontext pla-
nen die Studierenden deshalb selbst Seminareinheiten und fithren diese durch. Zum
Semesterende berichten Studierende bspw., dass ihnen das eigene Lernen deutlicher
wurde oder ihr Vertrauen in die Stirke der Gruppe gestiegen ist. Andere Studierende
konnten positive Erfahrungen sammeln, indem sie Teilnehmende ermutigten, Sto-
rungen zu benennen. Durch den Seminarkontext sollen die Lehramtsstudierenden zu
einem authentischen Auftreten und einer (An-)Teilnahme auf Augenhéhe ermutigt
werden (Kaiser, 2020, S. 82 ff.).

Insgesamt verdeutlichen die vorgestellten Arbeiten die Einsatzmdoglichkeit der
TZI in der beruflichen Bildung. Daher wird die TZI in der vorliegenden Arbeit fiir die
didaktische Gestaltung der Schulung der Peer Educator*innen und Peer Mentor*in-
nen (siehe Kapitel 5.2.2) eingesetzt, aber auch fiir die Analyse und Interpretation der
gewonnenen Ergebnisse (siehe Kapitel 6.2, 6.3 und 7.1).
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3.2 Peer Forschung und (erste) Erkenntnisse zum Peer
Learning in der beruflichen (Aus-)Bildung

Die Urspriinge zur Umsetzung bzw. Verwendung von Peer Ansitzen im pidagogi-
schen Kontext erfolgten insbesondere in der Gesundheitsprivention und -aufklirung,
dazu gehoren u.a. Suchtverhalten, Sexualitit, Gewalt, Umwelt oder Medienumgang
(Norber, 2003a, S.13; Apel, 2003, S.17; Kistner, 2003, S. 511f.). Insgesamt kann jedoch,
wie Norber (2003a) anmerkt, die Peer Education als eine vernachlissigte Methode ver-
standen werden, (insbesondere) weil die Arbeiten von Naudascher (1977, 1978) in pida-
gogischen Diskussionen wenig Beriicksichtigung fanden (N6rber, 2003a, S.12).

In der Literatur um die verschiedenen Ansitze des Peer Learning und der entspre-
chenden Studien wird zudem hiaufig (deutliche) Kritik formuliert, u. a. an der theoreti-
schen Verortung (u.a. von Kleiber, Appel & Pforr (1998), Turner & Shepherd (1999),
Schmidt (2002), Appel (2002), Rohloff (2003), Kistner (2003), Kohler, Kriiger & Pfaff
(2016), Fileccia (2016), Kriiger (2016)), an der wissenschaftlichen Forschungsmethodik
(u.a. von Backes & Schénbach (2001), Schmidt (2002), Appel (2002), Kohler etal.
(2016), Kruger (2016)), an den empirischen Befunden zur Wirksamkeit (dem For-
schungsstand bzw. Forschungsdesiderat) sowie der Generalisierbarkeit der Erkennt-
nisse (u.a. von Kleiber etal. (1998), Turner & Shepherd (1999), Schmidt (2002), Appel
(2002), Kahr (2003), Otto (2015), Kriiger (2016), Kriiger & Hoffmann (2016), Kohler
(2016), Kohler et al. (2016), Grunert & Kriiger (2020)) und an der pidagogischen Ausge-
staltung der Konzepte zum Peer Learning (u.a. von Backes & Schénbach (2001),
Schmidt (2002), Appel (2002), Kahr (2003)).

Bei Betrachtung der kritischen Hinweise in der wissenschaftlichen Literatur fillt
auf, dass diese zum einen bereits seit vielen Jahren bestehen, wie u. a. die eindeutigen
Hinweise von Turner und Shepherd (1999) belegen — , Peer education would seem to
be a method in search of a theory rather than the application of theory to practice” (Tur-
ner & Shepherd, 1999, S.235) —, zum anderen aber auch in ihrer Aktualitit nicht an
Bedeutung verloren haben, denn , differenzierte Analysen dazu wie sich Peerbeziehun-
gen als Moglichkeitsraume fiir Lern- und Bildungsprozesse in formalen, non-formalen
und informellen Bildungsorten konkret gestalten, gibt es hingegen nur wenige“ (Gru-
nert & Kriiger, 2020, S.704). So haben sich, wie Kahr (2003) anmerkt, Peer Learning
Ansitze ohne grofie Beweise flir ihre Wirksambkeit durchgesetzt und verbreitet, tiber-
dies fehlt eine wissenschaftliche Begleitung, die wichtige Riickmeldungen fur die
Praxis generiert (Kahr, 2003, S.379). Diese Anmerkungen verdeutlichen das For-
schungsdesiderat und verlangen Beachtung fiir die vorliegende Studie. Neben der zi-
tierten Kritik liegen aber auch Studien vor, welche (erste) Erkenntnisse zur Einord-
nung des hier entwickelten Forschungsdesigns erlauben.

Eine Studie, welche die Wirksamkeit von Peer Learning in der beruflichen Bil-
dung untersucht, liegt von Leijten und Chan (2012) vor. Sie fokussieren in ihrer Ana-
lyse die (wechselseitige) Unterstiitzung der Auszubildenden beim Erlernen von Fertig-
keiten und Kenntnissen. Durch Beobachtung und Gruppendiskussionen werden die
Lernaktivititen im Klassenzimmer sowie in der Werkstatt bei insgesamt 46 Auszubil-
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denden aus vier verschiedenen Berufsbereichen (Tischlerei, Malerei und Dekoration,
Elektrotechnik und Schweiflen) ausgewertet. Zuvor wurden in dem Projekt Work-
shops durchgefiihrt, um die Auszubildenden bei der Verbesserung der Peer Learning
Strategien zu unterstiitzen. Die Datenauswertung, mit einem Vorher-Nachher-Ver-
gleich, betrachtet, ob die Peer Learning Workshops die praktische Umsetzung des Peer
Learning bei den Auszubildenden verbessert haben. Dabei stellen sie fest, dass u. a. die
Feedbackqualitit erthoht wurde und die Vielfalt sowie der Umfang der Interaktionen
wihrend der Lernaktivititen zugenommen bzw. sich verbessert haben. Ebenfalls wen-
den die meisten Gruppen von Auszubildenden (nach der Intervention) wirksame Peer
Feedbackstrategien an, die wiederum den Kompetenzerwerb beschleunigen. Die Peer
Feedbackstrategien zeigen sich u. a. in der Bereitstellung qualitativ hochwertiger Infor-
mationen des eigenen Lernens fiir andere Auszubildende, in der Forderung des Peer
Dialogs iiber das Lernen und in der Férderung motivationaler Uberzeugungen. Zu-
dem wird ermittelt, dass eine Peer Lernumgebung, nicht fiir jede*n Auszubildende*n
die passende oder geeignete Lernumgebung darstellt. Dies liegt insbesondere daran,
dass das Lernen unter Gleichaltrigen sowie der Einsatz von Peer Feedback grund-
legende kommunikative Fahigkeiten, ein angemessenes Mafl im Konfliktmanage-
ment und einstellungsbezogene Fihigkeiten erfordern (Leijten & Chan, 2012, S. 3f.).
Des Weiteren erarbeiten Leijten und Chan (2012) einen Leitfaden fiir die Umsetzung
von Peer Learning, welcher zugleich in der vorliegenden Arbeit berticksichtigt wurde
(siehe Kapitel 5.2.2).

Schmidt (2003) greift in einem Peer Education Ansatz in der betrieblichen Ausbil-
dung die Thematik Sucht auf. In dem Projekt werden Auszubildende in einem Ganz-
tagsseminar geschult und anschliefRend als Multiplikator*innen wihrend der Ausbil-
dungszeit eingesetzt. Bei der Auswahl der Multiplikator*innen ist beriicksichtigt, ob
die Auszubildenden die zusitzliche Aufgabe iibernehmen kénnen, ohne ihre Leistun-
gen in der Ausbildung zu gefihrden. Wichtig ist zudem, dass die Multiplikator*innen
in ihrer Ausbildungsgruppe akzeptiert sind und als Ansprechpartner*innen fiir Sucht-
privention und den Umgang mit Drogen tiber eine relativ stabile und gefestigte Per-
sonlichkeit verfiigen. Daneben sollten sie sich kritisch und engagiert mit den Inhalten
auseinandersetzen (kénnen). Zur Durchfiithrung bzw. zum Ausfiillen der Multiplika-
tor*innenrolle werden die Auszubildenden wihrend der Arbeitszeit freigestellt, zu-
dem haben sie sich zur Verschwiegenheit tiber den Inhalt der einzelnen (Beratungs-)
Gespriche verpflichtet. Die Multiplikator*innen sollen jedoch keine Diagnosen stellen
oder Therapien durchfiihren. Die Praxis bestitigt vielmehr, wie wichtig fiir Auszubil-
dende ein personliches, unbiirokratisches und spontanes Gesprich (z.B. in den Pau-
sen) mit den (gleichaltrigen) Multiplikator*innen ist bzw. sein kann. Wichtig ist, dass
den Multiplikator*innen ein gewisser Freiraum zugestanden wird, damit sie eine
vertrauensvolle Beziehung zu ihrem Gegentiber aufbauen koénnen. Denn Zeit- und
Ergebnisdruck, in Kombination mit einer Instrumentalisierung, gefihrden oder be-
enden ein Peer Education Projekt (Schmidt, 2003, S. 216 ff.). Diese Kriterien, insbeson-
dere zur Auswahl und Schulung der Peer Educator*innen und Peer Mentor*innen
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sowie zur Durchfithrung, werden in der vorliegenden Arbeit beriicksichtigt (siehe dazu
Kapitel 5.2.2).

Den Erfolg von tutoriellem Lernen auflerhalb des Unterrichts untersuchen Haag
und Streber (2011) in einer Studie mit 98 Tutand*innen und ihren statistischen Zwil-
lingen (im Sinne eines Kontrollgruppendesigns) entlang der Schulnoten und verschie-
dener Personlichkeitsskalen. Die pidagogische Umsetzung erfolgte nachmittags, tiber
den Zeitraum von einem Jahr. 50 Schiiler*innen aus den Klassen 9 und 10 meldeten
sich freiwillig als Tutor*innen, um (jiingeren) Schiiler*innen aus den Klassenstufen 5
bis 8 einer Realschule in den Fichern Mathematik und Englisch (als Tutand*innen)
bei Fragen und Problemen zu unterstiitzen. Die Ergebnisse zeigen, dass sich die No-
ten in den Fichern Mathematik und Englisch bei den Tutand*innen im Laufe des
Schuljahres verbessert haben. Fiir die Personlichkeitsvariablen konnten die erwarteten
Effekte tiber die Zeit hingegen nicht nachgewiesen werden, dazu gehért u. a. auch die
in der vorliegenden Arbeit berticksichtigte Skala zum Schulischen Selbstkonzept von
Kunter etal. (2002) (siehe dazu auch Kapitel 5.3.1). In der Kontrollgruppe verbesserte
sich das Schulische Selbstkonzept, in der Interventionsgruppe hingegen nicht. Insge-
samt haben sich die Tutand*innen im Vergleich zur Kontrollgruppe bei keiner Varia-
ble verbessert (Haag & Streber, 2011, S. 363 ff.).

Zahlreiche weitere Studien untersuchen bzw. thematisieren Ansitze des Peer
Learning in diversen anderen Zusammenhingen, so berichten u. a. Appel (2002) sowie
Appel und Kleiber (2003) von einem Projekt zu Auswirkungen eines Peer Education
Programms zu Liebe, Sexualitit und Schwangerschaftsverhiitung und stellen fest, dass
die Multiplikator*innen bzw. die Educator*innen riickblickend u. a. in ihren Kommu-
nikationskompetenzen sowie in ithrem Selbstwertgefiihl durch die Schulung und das
Peer Projekt profitieren konnten. Es scheint, als wiirde die Ausbildung als Peer Educa-
tor*in die Jugendlichen langfristig und nachhaltig (positiv) beeinflussen. Dies zeigt
sich u.a. in einem gesteigerten Selbstbewusstsein und einer geringeren Hemmung,
vor (anderen) Personen zu sprechen, sowie in der Erfahrung, in einer neuen Rolle an-
erkannt und respektiert worden zu sein (Appel & Kleiber, 2003, S. 340 {f.).

Ferner weisen Studien bzw. Autor*innen auf die Férderung sozialer Kompeten-
zen durch Peer Learning hin, wie u.a. Kleiber etal. (1998), Appel (2002), Schiilke
(2012), Knorzer (2012) oder auch Fileccia (2016). Allgemein erlernen Jugendliche durch
Peer Learning Projekte sozialkompetentes Verhalten (Kooperation, gegenseitige Un-
terstiitzung), wobei bspw. in einem schulischen Kontext Peer Learning auch immer
soziales Lernen umfasst, insbesondere, da es in realen (sozialen) Interaktionen inner-
halb einer Gruppe erfolgt (Schiilke, 2012, S. 282f).

Daneben werden Ansitze des Peer Learning auch in universitiren Studiengingen
anwendet, wie u. a. die Arbeiten von Gerholz (2014, 2015) oder auch Fuge und Kremer
(2020) zeigen. So berichtet Gerholz (2014), dass Erstsemesterstudierende (u.a. der
Wirtschaftswissenschaften) zur erleichterten Orientierung in der Studieneingangs-
phase und Férderung der Lernfihigkeiten die Angebote Peer Tutoring und Peer
Coaching aufsuchen konnten, um durch Studierende héherer Semester unterstiitzt zu
werden. Die Ergebnisse in einem Pri-Post-Gruppen-Design mit 147 Befragten zeigen
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eine vergleichsweise hiufige Nutzung des Peer Tutoring zu Beginn (94 %) und iiber
den Untersuchungszeitraum, aber auch eine vergleichsweise geringe Nutzung des
Peer Coachings zu Beginn (6 %) sowie eine gestiegene Nutzung zur zweiten Erhebung
(29 %). Fiir die Evaluation wurde u.a. das Inventar zur Erfassung von Lernstrategien
(LIST) von Wild und Schiefele (1994) verwendet, welches u. a. die ebenso in der vorlie-
genden Arbeit eingesetzte Skala der Elaborationsstrategien (siehe Kapitel 5.3.1) um-
fasst, um Verinderungen in den kognitiven Lernstrategien bei den Studierenden zu
messen. Die deskriptiven Ergebnisse zeigen, dass diejenigen Studierenden, die das
Peer Coaching nach anfinglich geringer Nutzung im Verlauf hiufiger aufsuchten,
auch ofter kognitive Lernstrategien anwenden als diejenigen Studierenden, die das
Peer Coaching iiber den Untersuchungszeitrum gleichbleibend gering in Anspruch
nahmen. Insgesamt ist (deskriptiv) bei fast allen Untersuchungs- bzw. Vergleichsgrup-
pen ein Anstieg in der Nutzung der Lernstrategien festzustellen. Daneben geben die
empirischen Analysen Hinweise, dass diejenigen Studierenden, welche Lernstrategien
bereits vermehrt anwenden, auch das Peer Coaching hiufig(er) in Anspruch nehmen.
Dies erlaubt die Interpretation eines ,Matthius-Effektes, in dem Sinne, dass Studie-
rende, die bereits Lernstrategien regulativ fiir ihr Lernhandeln anwenden, (deshalb)
das Peer Coaching hiufiger nutzen (wiirden). Eine Konsequenz wire, die Studieren-
den mit geringer Nutzung ihrer Lernstrategien, in einer verbesserten Kommunikation,
problemorientiert auf die Potenziale von Peer Coaching aufmerksam zu machen
(Gerholz, 2014, S. 165 ff.).

3.3 Zwischenfazit: Eine Einordnung der empirischen
Befunde und ihre Konsequenzen fiir die vorliegende
Forschungsarbeit

Zum Abschluss von Kapitel 3 und vor Beginn von Kapitel 4 (mit der Vorstellung der
Forschungsfragen und Hypothesen) sollen an dieser Stelle noch einmal ein paar Argu-
mente und Erkenntnisse aus der Forschung zusammengetragen werden. Die Auszu-
bildenden wiinschen sich, wie Studien zeigen, im Rahmen ihrer Ausbildung mehr
Feedback und mehr (kollegiale) Unterstiitzung sowie mehr Anerkennung bzw. Lob
und Wertschitzung. Des Weiteren haben sie Angst, Fehler zu machen. Diesen (Kri-
tik-)Punkten soll bzw. kann Peer Learning sinnvoll begegnen. Zum einen sollen die
Ansitze des Peer Learning ein wechselseitiges Feedback, inkl. Lob und Anerkennung,
férdern und verstirken. Zum anderen sollen sich Auszubildenden im Rahmen des
Peer Learning leichter und hiufiger gegenseitig um Rat fragen, auch um ihre Un-
sicherheit oder mogliche Unwissenheit (unter ihren Peers) ansprechen und (direkt)
abkliren zu kénnen.

Ferner zeigten verschiedene Studien, dass in der Berufsschule weniger intrin-
sisch gelernt wird als im Betrieb bzw. im Betrieb mehr selbstbestimmt motiviert ge-
lernt wird. Ebenso werden Dimensionen wie soziale Einbindung, Kompetenzerleben
und Autonomieerleben im Betrieb hiufiger festgestellt und wahrgenommen als in der
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Berufsschule. Daneben zeigt die Forschung zur Selbstbestimmungstheorie der Lern-
motivation, dass die drei Grundbediirfnisse u.a. durch die Lernumgebung und das
Lernsetting gestaltet und geférdert werden konnen, um dadurch (zusitzlich) das Ler-
nen zu intensivieren bzw. als stirker selbstbestimmt motiviert erleben zu konnen. Ge-
nau diese Forderung der Selbstbestimmung im Lernen soll durch Peer Learning unter-
stiitzt werden, in der Form, dass durch die padagogischen Ansitze des Peer Learning,
in Betrieb und Berufsschule, die soziale Einbindung, das Kompetenzerleben und das
Autonomieerleben gefordert werden. Aktuellen Forschungsbefunden zufolge, besteht
hierbei fiir den Lernort Berufsschule der grofiere Handlungsbedarf als im Betrieb.

Innerhalb der Peer Forschung bzw. vonseiten verschiedener Autor*innen wurde
Kritik geduflert, u. a. an der (mangelnden) Forschungsmethodik und an der (unzurei-
chenden) Generalisierbarkeit der empirischen Erkenntnisse. Diesen beiden Punkten
soll mit der vorliegenden Arbeit niherungsweise begegnet werden. So werden einer-
seits vier verschiedene forschungsmethodische Zuginge genutzt, um die Erkenntnisse
iiber die Wirkungen und Effekte des Peer Learning empirisch abzusichern (zudem un-
ter Beriicksichtigung einer Kontrollgruppe) sowie ferner neue Erkenntnisse generie-
ren zu kénnen. Daneben sollen die Aussagekraft und (potenzielle) Generalisierbarkeit
der hier gewonnenen empirischen Ergebnisse durch die bewusst heterogen zusam-
mengestellte Stichprobe (bzgl. Ausbildungsberuf, Lernort, Branche) sowie die Hetero-
genitit im (Lern-)Setting (drei verschiedene Ansitze des Peer Learning) erhcht wer-
den.

Gleichzeitig verdeutlichten die Studien zum Peer Learning aber auch, dass die
Peer Ansitze die Feedbackqualitit erh6hen und wirksame Peer Feedbackstrategien be-
fordern. Ebenso werden soziale Kompetenzen bzw. sozialkompetentes Verhalten ge-
fordert und kognitive Lernstrategien hiufiger angewendet. Uberdies haben die Vielfalt
sowie der Umfang der Interaktionen wihrend der Peer Lernaktivititen zugenommen.
Die Studien verdeutlichten, dass eine Peer Lernumgebung nicht fiir jede*n Auszubil-
dende*n die geeignete Lernumgebung ist. Des Weiteren konnte die Bedeutung der
Auswahl geeigneter Peer Educator*innen und Peer Mentor*innen verdeutlicht wer-
den, in dem Sinne, dass diese von der Zielgruppe akzeptiert sein miissen und eine
relativ stabile sowie gefestigte Personlichkeit benétigen. Als weitere Erkenntnis ist fest-
zuhalten, dass Zeit- und Ergebnisdruck oder auch eine Instrumentalisierung (des Peer
Ansatzes oder der Peer Educator*innen und Peer Mentor*innen) den jeweiligen An-
satz des Peer Learning gefihrden oder sogar beenden kénnen.

Trotz dieser Erkenntnisse besteht (gegenwirtig) insgesamt ein vergleichsweise
grofles Forschungsdesiderat. So liegen bislang nur wenige empirische Studien zum
informellen Lernen in Peer Beziehungen (in Schule sowie im auflerschulischen Ler-
nen) vor (Kriiger & Hoffmann, 2016, S.392f.), erginzend sollten die verschiedenen
Kontexte und Settings vielmehr als peerbezogene Mdoglichkeitsriume, fiir Lern- und
Bildungsprozesse im Jugendalter, erachtet werden (Grunert & Kruiger, 2020, S.706).
Ferner besteht ein Forschungsdesiderat zu den Peer Beziehungen am Arbeitsplatz
(Kohler, 2016, S.108). In zukiinftigen Forschungsprojekten, so Kriiger und Hoffmann
(2016), sollten Ansitze implementiert und empirisch bzgl. ihrer Wirksambkeit evaluiert
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werden, bei denen leistungsstarke leistungsschwichere Jugendliche beim Lernen un-
terstiitzen (Kriiger & Hoffmann, 2016, S. 392 f,; Kriiger, 2016, S.49).

Des Weiteren sollten Studien zukiinftig die sozialen Interaktionen in Peer
Groups, deren individuelle Voraussetzungen und die Entwicklung von Handlungs-
fahigkeit bei Jugendlichen erfassen und hierfiir mehrere verschiedene forschungsme-
thodische Zuginge in der Peer Forschung heranziehen, wie bspw. die Kombination
qualitativer Methoden (z. B. Interviews) und quantitativer Netzwerkforschung, um ne-
ben der (alleinigen) Anzahl von sozialen Kontakten zugleich fundierte Erkenntnisse
zur Qualitit der Peer Beziehungen ermitteln zu kénnen (Kohler et al., 2016, S. 24). Ein
entsprechendes forschungsmethodisches Vorgehen liegt dieser Arbeit zugrunde, die
Anregungen und Hinweise wurden in der Konzeption beriicksichtigt.

Dartiber hinaus bietet der in Kapitel 3.1 und 3.2 prisentierte Forschungsstand,
(erste) einordnende Erkenntnisse fiir die vorliegende Arbeit, sodass Konsequenzen
und Erwartungen daraus abgeleitet werden kénnen. Parallel wird die Forschungsliicke
sichtbar, da zu den in dieser Arbeit angenommenen Veridnderungen und Entwicklun-
gen bzw. zu den formulierten Forschungsfragen, hinsichtlich des Peer Learning in der
beruflichen Ausbildung, bislang (nahezu) keine bzw. kaum empirische Befunde vor-
liegen.

Entsprechend soll sich mit der vorliegenden Arbeit dem mehrfach artikulierten
Desiderat gendhert werden, um die Wirksambkeit von Peer Learning in der beruflichen
(Aus-)Bildung empirisch zu analysieren. Darin wird ebenso die Méglichkeit gesehen,
der theoretischen Basis der kritisch-emanzipatorischen Berufsbildungstheorie einen,
wenn auch kleinen, empirischen Beitrag im Hinblick auf die Férderung partizipatori-
scher Lernformen in der beruflichen Ausbildung zuzuftihren.

Des Weiteren wird bei der Betrachtung des Forschungsstands deutlich, dass tiber-
wiegend Querschnittserhebungen vorliegen, die zum iiberwiegenden Teil auf Selbst-
einschitzungen beruhen. Die vorliegende Arbeit nutzt (auch deshalb) ein Design mit
Messwiederholung sowie einer Kontrollgruppe und erginzt die Selbsteinschitzungen
der Auszubildenden um Fremdeinschitzungen durch das Bildungspersonal. Durch
den multimethodischen Ansatz soll die Qualitit (bzw. die Belastbarkeit) der Ergeb-
nisse erh6ht und die Aussagen sollen abgesichert werden.



4 Vorstellung der Forschungsfragen und
Hypothesenbildung

Aufbauend auf den theoretischen Annahmen und inhaltlichen Voriiberlegungen aus
Kapitel 2 und den empirischen Erkenntnissen aus Kapitel 3 werden hier die For-
schungsfragen formuliert und die empirisch iiberpriifbaren Hypothesen hergeleitet.
Diese orientieren sich inhaltlich am Erkenntnisinteresse der vorliegenden Forschungs-
arbeit und thematisieren verschiedene Aspekte des Peer Learning in der beruflichen
Ausbildung. Insgesamt wurden drei Forschungsfragen formuliert und drei zugehorige
Erkenntnisziele (bezogen auf die beiden qualitativen Erhebungen) artikuliert sowie
17 Hypothesen (bezogen auf die beiden quantitativen Erhebungen) aufgestellt. Der
Aufbau der drei Forschungsfragen strukturiert im weiteren Verlauf der Arbeit zudem
die Auswertung in Kapitel 6. Neue Erkenntnisse sollen dazu beitragen, die (potenziel-
len) Effekte und Wirkungen des Peer Learning, den Einfluss auf das gemeinsame Ler-
nen sowie die (sozialen) Beziehungen und Interaktionen innerhalb von Klassen und
Jahrgingen als auch die Voraussetzungen einer Implementierung der Ansitze in der
beruflichen Ausbildung aufzuzeigen. Die erwarteten Verinderungen, Zusammen-
hinge und Beziehungen werden allgemein fiir Auszubildende in der beruflichen Aus-
bildung angenommen, weshalb keine getrennte Auswertung in Untergruppen nach
Alter, Klasse bzw. Jahrgang, Lernort oder Ausbildungsberuf erfolgt.

4.1 Uberlegungen zur ersten Forschungsfrage: Forderung
von Einstellungen und Dimensionen

Im Folgenden soll die erste Forschungsfrage erliutert und hergeleitet werden. Thema-
tisch fokussiert sie auf die Férderung unterschiedlicher Einstellungen und Dimensio-
nen durch die Teilnahme am Peer Learning aufseiten der Auszubildenden.

Zu den Vorannahmen, die inhaltlich in ihrer Bedeutung (mit) itbernommen wer-
den, zihlen u.a. die Ausfithrungen von Topping (1996), wonach Peer Tutoring ein
(inter-)aktives und partizipatives Lernen fordert sowie ein wechselseitiges Feedback
erleichtert. Zugleich soll durch Peer Tutoring die soziale Isolierung einzelner Peers
reduziert und Dimensionen wie Selbstwertgefiihl, Selbstvertrauen und Einfithlungs-
vermogen gefordert werden (Topping, 1996, S.325). Zum Nutzen von Peer Tutoring
kann nach Haag und Streber (2011) ergéinzt werden, dass es die Lernstrategien fordert,
das Vorwissen aktiviert und (insbesondere fiir leistungsschwichere Auszubildende)
motivational férdernd wirkt. Daneben erméglicht Peer Tutoring eine Férderung des
eigenverantwortlichen Lernens. Da der personliche Lernbedarf selbststindig ermittelt
wird, kann fortan der Lernprozess selbst gesteuert, iiberwacht und bewertet werden
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(Haag & Streber, 2011, S.362f.). Diese Annahmen werden in der vorliegenden Arbeit
u.a. auf Dimensionen wie Lernen mit anderen, Selbstbestimmung, Selbstwirksam-
keit, Basic Needs, Soziale Eingebundenheit, Kompetenzerleben, Autonomieerleben
und Elaborationsstrategien iibertragen. In diesen Dimensionen werden folglich An-
stiege durch die Teilnahme am Peer Tutoring sowie durch das Peer Learning allge-
mein angenommen.

Hinsichtlich der theoretischen Voriiberlegungen (siehe auch Kapitel 2.1.2) kann
erwartet werden, dass die Internalisierung von Wissen durch soziale Interaktion und
wechselseitigen Austausch gelingen kann, wenn Peers einen leichten Vorsprung ha-
ben, so wie es u.a. im Ansatz des Peer Mentoring praktiziert wird. Kommunikativer
Austausch und partizipative Interaktion unter Peers ermdglichen den Auszubildenden
(hier aus der Zielgruppe) demnach (leichte) kognitive Entwicklungsfortschritte, die In-
ternalisierung von (kulturellen) Verhaltensweisen sowie den Erwerb neuer Gedanken-
muster. Somit kénnen durch Peer Interaktionen intellektuelle Fihigkeiten modifiziert
und Strategien vermittelt werden (Appel, 2002, S.471.).

Zur Ubertragung dieser Uberlegungen und Erwartungen auf das Peer Learning
im Allgemeinen sowie das Peer Mentoring im Speziellen wird in der vorliegenden For-
schungsarbeit angenommen, dass Dimensionen wie Lernen mit anderen, berufliche
Handlungskompetenz, Empowerment, Selbstbestimmung, Selbstwirksamkeit, Be-
deutsamkeit, Globaler Einfluss, Kompetenzerleben, Autonomieerleben, Schulisches
Selbstkonzept oder auch Elaborationsstrategien durch den kommunikativen Aus-
tausch und die partizipative Interaktion zwischen Peers erhoht bzw. gefordert werden
kénnten.

Eine Peer Diskussion soll das wechselseitige Lernen férdern kénnen und durch
eine Perspektivitbernahme fiir das Gegentiber sollen die Zusammenarbeit und die In-
teraktion unter Peers erméglichten werden kénnen.

Durch kritisch kognitive Konflikte, ausgelost durch Peer Interaktionen, werden
Widerspriiche zwischen eigenen Uberzeugungen und Umwelterfahrungen deutlich,
wodurch bestehende individuelle Uberzeugungen oder Ansichten gedanklich hinter-
fragt und neue Sichtweisen konstruiert werden kénnen. Zentral ist die Kommunika-
tion, da Peers ihr Feedback gegenseitig ernst nehmen und versuchen, sozial kompe-
tent, (untereinander bestehende) Widerspriiche aufzulésen und verschiedene Perspek-
tiven zu vereinen. Somit ermoglichen Peer Interaktionen die (Weiter-) Entwicklung der
sozialen Kompetenzen und des Moralverstindnisses (Appel, 2002, S. 48 ff.). Die Uber-
tragung dieser theoretischen Voriiberlegungen auf die vorliegende Arbeit erlaubt die
Annahme eines signifikanten Anstiegs in den Dimensionen Lernen mit anderen, So-
ziale Eingebundenheit, Arbeitszufriedenheit und Elaborationsstrategien durch die
Teilnahme am Peer Learning.

Des Weiteren liegen empirische Erkenntnisse zu den (verschiedenen) Wirkungen
und Einfliissen vor. So nutzen u. a. Haag und Streber (2011) in einer Studie zum tutori-
ellen Lernen bzw. Peer Tutoring die Dimension Schulisches Selbstkonzept. Auch
wenn in ihrer Studie der erwartete Anstieg in der Interventionsgruppe nicht nachge-
wiesen werden konnte (Haag & Streber, 2011, S.3631f.), soll fiir die vorliegende For-
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schungsarbeit (dennoch) dieselbe Erwartung an eine Verbesserung des Schulischen
Selbstkonzepts (durch Peer Learning allgemein) gepriift werden.

Gerholz (2014) zeigt in einer Studie zum Peer Coaching, dass Studierende, die
eine ansteigende Nutzung des Peer Coaching aufweisen, u.a. auch 6fter kognitive
Lernstrategien (wie Elaborationsstrategien) anwenden (Gerholz, 2014, S.165ft.). Fur
die vorliegende Arbeit wird ein Anstieg in den Elaborationsstrategien durch die Teil-
nahme am Peer Learning erwartet.

Eine Studie zur Wirksambkeit von Peer Learning in der beruflichen Bildung liegt
von Leijten und Chan (2012) vor. Sie ermitteln u. a., dass Vielfalt und Umfang der Peer
Interaktionen wihrend der Lernaktivititen zugenommen bzw. sich verbessert haben.
Zudem wenden Auszubildende nach der Intervention wirksame Peer Feedbackstrate-
gien an, die den Kompetenzerwerb beschleunigen. Zu den Peer Feedbackstrategien
gehdren u. a. die Bereitstellung von Informationen iiber das eigene Lernen (Leijten &
Chan, 2012, S. 3f.). Fiir die vorliegende Arbeit wird deshalb angenommen, dass durch
den Einsatz des Peer Learning in den Dimensionen Lernen mit anderen und in den
Elaborationsstrategien Verbesserungen nachgewiesen werden kénnen.

Die erste Forschungsfrage lautet:

Welche Einstellungen und Dimensionen kénnen durch Peer Learning bei Auszubildenden
gefordert werden?

Entlang des eingesetzten Fragebogens und der beriicksichtigten Skalen (siehe dazu
Kapitel 5.3.1) sollen die folgenden vierzehn Hypothesen empirisch tiberpriift werden:

Hypothese 1.1: Das , Lernen mit anderen“ erhoht sich in der Interventionsgruppe (im
Vergleich zu der Kontrollgruppe) signifikant von t0 zu t1 durch Peer Learning.

Hypothese 1.2: Die ,Berufliche Handlungskompetenz“ erhoht sich in der Interven-
tionsgruppe (im Vergleich zu der Kontrollgruppe) signifikant von t0 zu t1 durch Peer
Learning.

Hypothese 1.3: Das , Empowerment“ erhoht sich in der Interventionsgruppe (im Ver-
gleich zu der Kontrollgruppe) signifikant von t0 zu t1 durch Peer Learning.

Hypothese 1.4: Die ,Selbstbestimmung® erhcht sich in der Interventionsgruppe (im
Vergleich zu der Kontrollgruppe) signifikant von t0 zu t1 durch Peer Learning.

Hypothese 1.5: Die ,Selbstwirksamkeit erhoht sich in der Interventionsgruppe (im
Vergleich zu der Kontrollgruppe) signifikant von t0 zu t1 durch Peer Learning.

Hypothese 1.6: Die ,Bedeutsambkeit” erhoht sich in der Interventionsgruppe (im Ver-
gleich zu der Kontrollgruppe) signifikant von t0 zu t1 durch Peer Learning.

Hypothese 1.7: Der ,Globale Einfluss“ erhoht sich in der Interventionsgruppe (im Ver-
gleich zu der Kontrollgruppe) signifikant von t0 zu t1 durch Peer Learning.
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Hypothese 1.8: Die ,Basic Needs“ erhthen sich in der Interventionsgruppe (im Ver-
gleich zu der Kontrollgruppe) signifikant von t0 zu t1 durch Peer Learning.

Hypothese 1.9: Die ,Soziale Eingebundenheit” erh6ht sich in der Interventionsgruppe
(im Vergleich zu der Kontrollgruppe) signifikant von t0 zu t1 durch Peer Learning.

Hypothese 1.10: Das , Kompetenzerleben erhéht sich in der Interventionsgruppe (im
Vergleich zu der Kontrollgruppe) signifikant von t0 zu t1 durch Peer Learning.

Hypothese 1.11: Das ,Autonomieerleben“ erhéht sich in der Interventionsgruppe (im
Vergleich zu der Kontrollgruppe) signifikant von t0 zu t1 durch Peer Learning.

Hypothese 1.12: Die , Arbeitszufriedenheit” erhéht sich in der Interventionsgruppe (im
Vergleich zu der Kontrollgruppe) signifikant von t0 zu t1 durch Peer Learning.

Hypothese 1.13: Das ,Schulische Selbstkonzept“ erhoht sich in der Interventions-
gruppe (im Vergleich zu der Kontrollgruppe) signifikant von t0 zu t1 durch Peer Lear-
ning.

Hypothese 1.14: Die , Elaborationsstrategien“ erhéhen sich in der Interventionsgruppe
(im Vergleich zu der Kontrollgruppe) signifikant von t0 zu t1 durch Peer Learning.

Die Auswahl der Dimensionen in den Hypothesen erfolgte sowohl nach inhaltlich-
theoretischen Kriterien als auch nach (forschungs-)methodischen Aspekten, so wurde
eine inhaltliche Nihe zu der beruflichen (Aus-)Bildung, den theoretischen Voriiberle-
gungen (insbesondere der Selbstbestimmungstheorie der Lernmotivation) und/oder
zu den Aspekten des Peer Learning als Voraussetzung erachtet. Des Weiteren wurden
Kriterien wie Reliabilitit (in fritheren Studien), eine (angemessene) Operationalisier-
barkeit und eine (potenzielle) Entwicklungssensibilitit der Konstrukte beriicksichtigt
sowie die Verwendung einzelner Skalen in fritheren Studien mit inhaltlich-themati-
schem Bezug zur vorliegenden Arbeit (siehe auch Kapitel 5.3.1).

Die Hypothesen bilden die Erwartung ab, dass durch den Einsatz der drei Ansitze
des Peer Learning in der Interventionsgruppe gegeniiber der Kontrollgruppe (signifi-
kant) positive Entwicklungen in den vierzehn Dimensionen festzustellen sind. Diese
werden tiber einen Mittelwertvergleich zwischen den Gruppen und den beiden Unter-
suchungszeitpunkten analysiert.

Mit der ersten Forschungsfrage ist das Erkenntnisziel verbunden, die Einstellun-
gen und Dimensionen zu betrachten, bei denen die Auszubildenden bei sich selbst und ihren
Peers, als auch durch die Lehr- und Ausbildungskrifie, eine Weiterentwicklung durch das
Peer Learning feststellen konnten. Dieses soll entlang der (leitfadengestiitzten) Befragun-
gen der Auszubildenden sowie ihrer Lehr- und Ausbildungskrifte untersucht werden.
Hierbei wird fokussiert, ob und, wenn ja, welche Einstellungen und Wirkungen Peer
Learning an den Lernorten Betrieb und Berufsschule férdern kann. Neben der Selbst-
soll dementsprechend auch die Fremdwahrnehmung durch Mitschiiler*innen und
Lehr- bzw. Ausbildungskrifte berticksichtigt werden. Die Auswertung und Analyse der
ersten Forschungsfrage ist Gegenstand in Kapitel 6.1.
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4.2 Uberlegungen zur zweiten Forschungsfrage:
Gemeinsames Lernen und soziale Beziehungen

Die zweite Forschungsfrage adressiert den Einfluss des Peer Learning auf das gemein-
same Lernen und die sozialen Beziehungen innerhalb der Lerngruppen. Entlang der
berticksichtigten theoretischen Vorannahmen sind entsprechende Erwartungen bzw.
Wirkungen durch das Peer Learning zu antizipieren. So verweist u. a. Topping (1996)
auf den Effekt der Forderung des interaktiven und partizipativen Lernens durch Peer
Tutoring, zudem soll die soziale Isolierung bzw. soziale Ausgrenzung einzelner Peers
reduziert werden (Topping, 1996, S. 325).

Der direkte Austausch mit Peers ist zentral fiir das Lernen im Peer Learning,
denn das Wissen wird (itberwiegend) durch den sozialen Kontakt mit anderen Peers
erworben. Der Lernprozess ist als interaktiver, selbstgesteuerter und sozialer Prozess
in Lerngemeinschaften zu verstehen, in dem das Lernen durch individuelle Konstruk-
tion und Ko-Konstruktion von Wissen im sozialen Austausch mit anderen Peers ent-
steht (Knorzer, 2012, S. 576 ).

Dariiber hinaus bestitigen empirische Studien (wie u. a. Appel (2002) oder Filec-
cia (2016)), dass Peer Learning die sozialen Kompetenzen fordert. Teilnehmende erler-
nen durch Ansitze des Peer Learning sozialkompetentes Verhalten wie Kooperation
und gegenseitige Unterstiitzung (Schiilke, 2012, S.282f.). Daneben zeigt die Studie
von Leijten und Chan (2012), dass durch das Peer Learning u. a. die Feedbackqualitit
erhoht wird und die Vielfalt sowie der Umfang der Interaktionen wihrend der Lern-
aktivititen zunehmen (Leijten & Chan, 2012, S. 3 ff.).

Fiir die vorliegende Arbeit wird deshalb angenommen, dass Peer Learning einen
Einfluss auf das gemeinsame Lernen sowie die sozialen Beziehungen und Interaktio-
nen in den Klassen bzw. Jahrgingen hat. Es wird erwartet, dass sich die Auszubilden-
den durch das Peer Learning stirker gegenseitig helfen und unterstiitzen (Hilfenetz-
werk/Unterstlitzungsnetzwerk), sie vermehrt miteinander arbeiten méchten (Arbeits-
netzwerk) und sie untereinander neue Freundinnen und Freunde finden bzw. neue
Freundschaften entstehen (Freundschaftsnetzwerk). Inhaltlich kann somit erwartet
werden, dass sie als Gruppe stirker zusammenwachsen und untereinander neue Ver-
bindungen bzw. Kontakte aufbauen.

Die zweite Forschungsfrage lautet:
Inwieweit hat Peer Learning Einfluss auf das gemeinsame Lernen sowie die (sozialen) Bezie-
hungen und Interaktionen innerhalb von Klassen und Jahrgingen in der beruflichen Ausbil-

dung?

Entlang der Erhebung durch die Soziale Netzwerkanalyse (siehe dazu Kapitel 5.4) sol-
len die folgenden drei Hypothesen tiberpriift werden:
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Hypothese 2.1: Das ,Hilfenetzwerk/Unterstiitzungsnetzwerk” verdichtet sich von t0
zu t1 durch Peer Learning.

Hypothese 2.2: Das ,Arbeitsnetzwerk” verdichtet sich von t0 zu t1 durch Peer Lear-
ning.

Hypothese 2.3: Das ,Freundschaftsnetzwerk” verdichtet sich von t0 zu t1 durch Peer
Learning.

Das zweite Erkenntnisziel besteht darin, das gemeinsame Lernen sowie die sozialen Bezie-
hungen und Interaktionen wihrend des Peer Learning innerhalb der Klassen bzw. Jahrgdnge
in der beruflichen Ausbildung, aus Sicht der Auszubildenden und der Lehr- bzw. Ausbil-
dungskrifte, zu betrachten.

Die zweite Forschungsfrage ist bewusst (vergleichsweise) offen formuliert, um zu
priifen, inwieweit (itberhaupt) ein Einfluss des Peer Learning auf das gemeinsame Ler-
nen sowie die (sozialen) Beziehungen und Interaktionen besteht und ob dieser positiv
oder negativ ist. Hierfiir werden zum einen die drei Netzwerke (Hilfenetzwerk, Ar-
beitsnetzwerk und Freundschaftsnetzwerk) mit der Forschungsmethode der Sozialen
Netzwerkanalyse betrachtet sowie durch die (leitfadengestiitzten) Befragungen der
Auszubildenden sowie ihrer Lehr- und Ausbildungskrifte. Die Auswertung erfolgt in
Kapitel 6.2.

4.3 Uberlegungen zur dritten Forschungsfrage:
Voraussetzungen fiir eine Durchfiihrung

Die dritte Forschungsfrage thematisiert die bendtigten Voraussetzungen und Gege-
benheiten, die zur Durchfithrung von Peer Learning in der beruflichen Ausbildung
bendtigt werden. Die Perspektive orientiert sich somit stirker an der Praxis und der
Umsetzung als daran, theoretische Vorannahmen oder empirische Befunde aus friihe-
ren Studien in empirisch tiberpriifbare Hypothesen zu ibersetzen.

Zur Ausgestaltung der hier durchgefithrten Interventionen zum Peer Learning
wurden Anregungen aus der Literatur bzw. aus Praxisbeispielen, wie u. a. von Kistner
(2003), Rohloff (2003), Kahr (2003) oder auch Otto (2015), beriicksichtigt (siehe dazu
Kapitel 5.2). Mit der dritten Forschungsfrage sollen weitere zusitzliche Indikatoren
zur erfolgreichen Umsetzung entdeckt werden sowie Voraussetzungen, die speziell
zur Durchfithrung von Peer Learning in der beruflichen Ausbildung benétigt werden,
da hierzu ein Forschungsdesiderat besteht.

Zuvor wurden in Kapitel 2.5 entlang des Schattendreiecks der TZI potenzielle Ri-
sikofaktoren und Hindernisse, aus einer negativen Betrachtung, diskutiert. Die dritte
Forschungsfrage ist demgegentiber aber bewusst positiv formuliert, gedanklich bzw.
fiir die Interpretation und zur Einordnung der Ergebnisse werden die Uberlegungen
aus Kapitel 2.5 jedoch weiterfithrend berticksichtigt.
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Die dritte Forschungsfrage lautet:

An welche Voraussetzungen ist die Durchfiihrung von Peer Learning in der beruflichen Aus-
bildung gebunden?

Zu der dritten Forschungsfrage sind keine (empirisch tiberpriifbaren) Hypothesen
aufgestellt worden. Als drittes Erkenntnisziel sollen die Voraussetzungen ermittelt wer-
den, die aus Sicht der Auszubildenden und der Lehr- bzw. Ausbildungskrifie fiir die Durch-
fiihrung von Peer Learning in der beruflichen Ausbildung benétigt werden. Auf diese Weise
konnen die Faktoren ermittelt werden, die eine Durchfiihrung von Peer Learning in der beruf-
lichen Ausbildung fordern oder hemmen konnen.

Mit der dritten Forschungsfrage sollen in einem konstruktiv-perspektivischen
Verstindnis die Voraussetzungen einer zukiinftigen, und damit potenziell optimier-
ten, Durchfiithrung des Peer Learning in der beruflichen Ausbildung offen und mog-
lichst unvoreingenommen ermittelt werden. Diese Fragestellung fokussiert, neben
den Indikatoren zur erfolgreichen Umsetzung, bewusst auf ein potenzielles Scheitern
sowie die denkbaren negativen Perspektiven einer Durchfithrung von Peer Learning in
der beruflichen Ausbildung. Dementsprechend werden die Faktoren beleuchtet, die
vorliegen miiss(t)en, damit Peer Learning erfolgreich implementiert und realisiert wer-
den kann, aber auch, welche Risiken oder negativen Konsequenzen entstehen kénnen
bzw. wie diese (optimalerweise) verhindert kénnen und wie ihnen (zukinftig) priven-
tiv begegnet werden kann (siehe dazu auch die Auswertung in Kapitel 6.3 und die
Handlungsempfehlungen in Kapitel 7.1.2).

Insbesondere durch die Analyse und Auswertung der dritten Forschungsfrage
soll der eigene Ansatz (selbst-)kritisch reflektiert und nach wissenschaftlichen Krite-
rien hinterfragt werden. Genutzt werden dafiir die leitfadengestiitzten Befragungen
mit den Auszubildenden und den Lehr- bzw. Ausbildungskriften gleichermafien.






5 Forschungsmethodisches Vorgehen und
Projektumsetzung

In diesem Kapitel werden das padagogische Vorgehen im Projekt sowie insbesondere
die Forschungsmethodik dargestellt, dazu zihlen die Vorstellung der Befragungs-
instrumente, der Erhebungssituationen und der Stichprobe sowie der Lernorte. Die
Forschungsmethodik in der vorliegenden Arbeit berticksichtigt sowohl quantitative als
auch qualitative Methoden.

5.1 Das Forschungssetting

Das Forschungsprojekt, welches der vorliegenden Arbeit zugrunde liegt, soll hier kurz
vorgestellt werden. Der Zugang ,zum Feld“ erfolgte zunichst iiber eine direkte Kon-
taktaufnahme mit den drei Betrieben und den drei Berufsschulen. Der Kontakt konnte
teilweise vereinfacht hergestellt werden, da manche Unternehmen und Schulen in an-
deren Projekten mit der Universitit kooperierten'®. Dies galt jedoch nicht fiir alle sechs
Institutionen, weshalb hier der Kontaktaufbau zeitlich aufwendiger war. In den jewei-
ligen Erstgesprichen wurden den Ausbildungsleitungen in den Betrieben bzw. den
Schulleitungen in den Berufsschulen die drei Ansitze des Peer Learning vorgestellt
und gemeinsam eruiert, welcher Ansatz fiir die Auszubildenden sowohl inhaltlich pas-
send ist als auch im Arbeits- bzw. Schulalltag realisiert werden kann'®. Ferner wurden
die forschungsmethodischen Aspekte besprochen sowie potenzielle Riickfragen ge-
Kklart.

Zu den drei Betrieben gehort ein Unternehmen aus der Branche des Schiffbaus,
in dem unter den Konstruktionsmechanikerinnen und Konstruktionsmechanikern im
zweiten Ausbildungsjahr der Ansatz Peer Mentoring (mit Peer Mentor*innen aus dem
dritten Lehrjahr) implementiert und evaluiert wurde (,Betrieb 1%, siehe dazu auch Ta-
belle 1). In einem anderen Unternehmen (Branche: Anlagenbau) wurden die Ansitze
Peer Tutoring und Peer Mentoring (mit Peer Mentor*innen aus dem dritten Lehrjahr)
fuir die Auszubildenden des zweiten Lehrjahres der Berufe zur Mechatronikerin bzw.
zum Mechatroniker und zur Verfahrensmechanikerin bzw. zum Verfahrensmechani-
ker erprobt (,Betrieb 2“). Das dritte Unternehmen ist ein Anbieter im 6ffentlichen Per-
sonennahverkehr und bildet u. a. Fachkrifte im Fahrbetrieb aus. Mit den Auszubilden-

18 Furdie entsprechenden Hinweise und Informationen danke ich Franka Herfurth.

19 Kriterien, die fiir die Auswahl der Ansitze des Peer Learning beriicksichtigt wurden, sind u. a. die JahrgangsgréRRen in den
Betrieben sowie die Arbeitsplane/Einsatzpline. Wenn bspw. das dritte Lehrjahr selten oder nie zeitgleich mit dem zweiten
Lehrjahr in der Ausbildungswerkstatt oder in der Berufsschule ist, kénnen Ansitze wie das Peer Mentoring nicht realisiert
werden.
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den des zweiten Lehrjahres wurden die Ansitze Peer Tutoring und Peer Education
durchgefiihrt (,Betrieb 3%).

Zu den drei schulischen Lernorten gehért eine Berufsschule fiir gewerblich-tech-
nische Berufe: Hier wurde in den Ausbildungsklassen des zweiten Lehrjahres fur die
Zimmerin bzw. den Zimmerer (sowie Ausbaufacharbeiterin und Ausbaufacharbeiter
mit Schwerpunkt Zimmererarbeiten), die Technikerin bzw. den Techniker fiir Kon-
struktion, Metallbau und Kraftfahrzeug sowie die Technikerin und den Techniker fiir
Elektrik und Informatik der Ansatz der Peer Education implementiert (,Schule 1¢). In
derselben Schule bilden drei Klassen des zweiten Lehrjahres der Berufe der Anlagen-
mechanikerin bzw. des Anlagenmechanikers, der Elektronikerin bzw. des Elektroni-
kers (Fachrichtung Energie- und Gebiudetechnik und Elektronikerin bzw. Elektroniker
fiir Gerite und Systeme) und der Informationstechnologie-Systemelektronikerin bzw.
des Informationstechnologie-Systemelektronikers und die Fachinformatikerin bzw. des
Fachinformatikers (Richtung Systemintegration) die Kontrollgruppe in dem vorliegen-
den Forschungsdesign. In einer anderen Berufsschule (fiir die Bereiche Gesundheit
und Soziales) wurde das Peer Tutoring in den Klassen des zweiten Lehrjahres fur die
Berufe zur Medizinischen Fachangestellten bzw. zum Medizinischen Fachangestell-
ten und zur Tiermedizinischen Fachangestellten bzw. zum Tiermedizinischen Fach-
angestellten eingesetzt (,Schule 2“). Die dritte Berufsschule bildet die beiden Berufe
der Operationstechnischen Assistenz und der Anisthesietechnischen Assistenz aus,
dort wurde jeweils fiir die Auszubildenden im zweiten Lehrjahr die Peer Education
umgesetzt (,,Schule 3.

Tabelle 1: Ubersicht des Peer Learning, getrennt nach Institutionen

Betrieb 1 Betrieb 2 Betrieb 3 Schule 1 Schule 2 Schule 3 Gesamt

Peer Tutoring 2 1 2 5
Peer Education 1 3 2 6
Peer Mentoring 1 2 3

Die Zahlen in den Feldern geben an, in wie vielen Klassen bzw. Jahrgiangen der jeweilige Ansatz des Peer
Learning in der Institution durchgefiihrt wurde.

Insgesamt konnten in sechs verschiedenen Institutionen und in elf verschiedenen
Lerngruppen (und zugleich elf verschiedenen Berufen) die Ansitze des Peer Learning
durchgefiihrt werden, sodass dadurch auch eine verhiltnismifig groRe Heterogenitit
in den Ausbildungsberufen, Branchen und Lernorten erzielt werden konnte. Der An-
satz des Peer Tutoring wurde insgesamt in fiinf Klassen eingesetzt, die Peer Education
in sechs Lerngruppen und das Peer Mentoring in drei Jahrgingen bzw. Berufen.

Die Umsetzung des Peer Learning ist in den einzelnen Institutionen vom zeit-
lichen Umfang, der Haufigkeit sowie der Organisation teils sehr unterschiedlich er-
folgt. ,Betrieb 1“ hat fiir das Peer Mentoring bspw. eine (Arbeits-) Woche angesetzt und
die Peer Mentor*innen fiir diesen Zeitraum freigestellt. Somit konnten die Peer Men-
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tor*innen iiber eine ganze Woche in der Ausbildungswerkstatt die Auszubildenden
aus dem zweiten Ausbildungsjahr unterstiitzen.

In ,Betrieb 2“ wurde in zwei Berufsgruppen zunichst Peer Tutoring durchgefiihrt
und anschlieflend Peer Mentoring. In beiden Gruppen standen fiir das Peer Tutoring
viermal 60 Minuten zur Verfiigung. Diese Zeitvorgabe orientierte sich an der Gréfle
der beiden Ausbildungsgruppen, sodass alle Kombinationsméglichkeiten fiir die Tan-
dems realisiert werden konnten. Die Umsetzung des Peer Mentoring war jedoch auf-
grund betriebsbedingter Herausforderungen teilweise erschwert. Deshalb konnte eine
der beiden Berufsgruppen das Peer Mentoring nur einmalig durchfithren. Die Peer
Mentor*innen haben (aber) zusitzlich fiir fachliche Riickfragen per WhatsApp sowie
personlich in den Mittagspausen (z.B. in der Cafeteria) zur Verfiigung gestanden. In
der zweiten Berufsgruppe konnten insgesamt drei Termine zu je 1-3 Stunden mit den
Peer Mentor*innen realisiert werden.

,Betrieb 3“ hat in einer Berufsgruppe zuerst Peer Tutoring und anschliefend
Peer Education durchgefiihrt. Das Peer Tutoring fand dreimal zu je 2-3 Stunden statt,
sodass alle Kombinationsmoglichkeiten innerhalb der Lerngruppe fir die Tandemzu-
sammenstellung gebildet werden konnten. Innerhalb der Peer Education konnten die
Peer Educator*innen fortlaufend im Alltag bei fachlichen Fragen kontaktiert werden.
Extratermine zur Durchfithrung der Peer Education konnten jedoch aufgrund struktu-
reller Gegebenheiten im Betrieb nicht realisiert werden.

In der ,Schule 1“ wurde in drei verschiedenen Klassen (und Berufen) Peer Educa-
tion durchgefiihrt. In der ersten Klasse haben die Peer Educator*innen in den Pausen
bzw. zwischen den Unterrichtsstunden Riickfragen beantwortet und Hinweise ge-
geben. In der zweiten Klasse haben die Auszubildenden um die Peer Educator*innen
selbststindig Lerngruppen gebildet und sich gemeinsam auf Priifungen vorbereitet.
Zudem wurden Riickfragen in den Pausen beantwortet und es wurde sich gegenseitig
unterstitzt. In der dritten Klasse wurden ebenso selbststindig Lerngruppen gebildet
sowie Unterstiitzung und Hilfe in den Pausen durch die Peer Educator*innen ge-
geben. Fest vereinbarte Zeiten (und Riume) konnten in , Schule 1 fiir die Peer Educa-
tion in allen drei Klassen nicht umgesetzt werden.

In ,Schule 2 wurde in zwei verschiedenen Klassen (bzw. Berufen) Peer Tutoring
angewendet. In der ersten Klasse wurde Peer Tutoring viermal zu je 45 Minuten durch-
gefiihrt, in der zweiten Klasse sechsmal zu je 45 Minuten. Dabei wurden stets die Tan-
dems gewechselt. Aufgrund der Grofle der Klassen (bzw. Lerngruppen) konnten jedoch
nicht alle Kombinationsméglichkeiten fiir die Tandemzusammenstellung realisiert
werden. Dafiir wiren weitere Termine des Peer Tutoring in beiden Klassen notwendig
gewesen.

»Schule 3“ nutzte in zwei Berufen (bzw. Klassen) den Ansatz der Peer Education.
Beide Kurse haben jeweils vier Doppelstunden von je 90 Minuten fiir die Peer Educa-
tion zur Verfligung gestellt bekommen und durchgefiihrt.

Das Forschungsprojekt wurde in das Modul , Berufsbildungsforschungsprojekt”
am Institut fir Berufspidagogik der Universitit Rostock integriert, sodass die Schu-
lungen der Peer Educator*innen und der Peer Mentor*innen sowie die Durchfithrung
des Peer Tutoring sowie der qualitativen Interviews mit den Auszubildenden und den
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Lehr- und Ausbildungskriften (dankenswerterweise) durch Masterstudierende unter-
stiitzt wurden. Die Studierenden bildeten zuvor Kleingruppen nach ihren Interessen
und beteiligten sich entweder an der pidagogischen Umsetzung oder an der Daten-
erhebung (Interviews). Es wurde darauf geachtet, dass die Studierenden, welche die
Auszubildenden im Rahmen der Projektdurchfithrung (z. B. in den Schulungen) be-
gleiteten, anschliefend nicht die Interviews mit den Auszubildenden fiihrten. Diese
Trennung ist bedeutsam, insbesondere, um die Ergebnisse und (Interview-)Aussagen
nicht zu beeinflussen oder zu verfilschen. Vorab wurden die Studierenden (im Semi-
narkontext) hinsichtlich der Gesprichsfithrung und des Verhaltens in Interviewsitua-
tionen geschult?’. Fiir die anschlieRende Transkription (auf mittlerer bis grober Ge-
nauigkeit) lag ihnen zudem ein einheitlicher Bogen mit Transkriptionsregeln und
-beispielen vor. Die Befragungen mit den Auszubildenden und den Lehr- und Ausbil-
dungskriften folgten den aktuellen Datenschutzbestimmungen und wurden anonym
durchgefiihrt, sodass ein Riickschluss auf einzelne Personen, Betriebe, Schulen oder
Standorte verhindert werden kann.

Die Erhebung der Daten mit dem Fragebogen sowie zur Sozialen Netzwerkana-
lyse wurde bei allen Auszubildenden in allen Klassen bzw. Jahrgingen durchgefiihrt,
in der Absicht, die gesamte Stichprobe zu erfassen. Die Beteiligung in den Interviews
erfolgte freiwillig durch die Auszubildenden, weshalb keine Vollerhebung erzielt wer-
den konnte. Das Projekt startete mit der ersten Erhebung vor Beginn der Intervention.
Die Post-Tests zum Fragebogen, zur Sozialen Netzwerkanalyse sowie die Interviews
wurden nach der Intervention durchgefiihrt. Somit rahmten die Erhebungen die jewei-
lige Intervention bzw. die Ansitze zum Peer Learning. Sowohl das Forschungsdesign
als auch die inhaltliche und pidagogische Umsetzung wurden fiir die vorliegende For-
schungsarbeit selbst konzipiert und hergeleitet. Hierbei ist anzumerken, dass zum
einen beides in seiner Gesamtheit erstmals durchgefiihrt und umgesetzt wurde, sowie
zum anderen, dass das pidagogische Projekt im Prozess nicht durch die Erkenntnisse
aus der Forschung angepasst (oder verindert) wurde bzw. werden konnte. Entspre-
chend werden die Wirkungen und Ergebnisse des Programms bzw. der Ansitze zum
Peer Learning evaluiert, nicht jedoch die Effekte der Schulung der Peer Educator*in-
nen und Peer Mentor*innen.

Fiir die Analyse und Evaluation dieses verhiltnismiflig neuen bzw. adaptierten
pidagogischen Settings (Integration verschiedener Ansitze des Peer Learning in der
beruflichen Ausbildung in beiden Lernorten und in unterschiedlichen Branchen, inkl.
einer Kontrollgruppe) wurden bewusst verschiedene methodische Zuginge gewihlt
und deshalb Uberlegungen zur Triangulation bzw. zum Mixed Methods Research be-
riicksichtigt. So werden, wie u. a. von Steckler et al. (1992) verdeutlicht, qualitative und
quantitative Methoden gleichberechtigt und parallel verwendet, um die Ergebnisse je-
der Methode separat analysieren zu kénnen und in einem zweiten Schritt zu priifen,
ob die Ergebnisse aus allen Methoden die gleichen (oder dhnliche) Schlussfolgerungen
erlauben. Wenn dies gelingt, verstirkt dieses Vorgehen das Vertrauen in die Belastbar-

20 Ich méchte Lea Puchert und Sandra Fahle fiir die Unterstiitzung bei der Schulung der Studierenden sowie fiir die Anregun-
gen zum Leitfaden und den Transkriptionsregeln ganz herzlich danken.
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keit der Ergebnisse und Schlussfolgerungen. Des Weiteren wurden (einzelne) ausge-
wihlte Ergebnisse aus den quantitativen Erhebungen (Ergebnisse auf Gruppenebene
pro Klasse/Jahrgang) in die mittels qualitativer Methoden zusammengestellten Inter-
views mit den Auszubildenden und den Lehr- bzw. Ausbildungskriften integriert und
uberpruft (validiert). Dadurch kénnen qualitativ erthobene Daten zusitzlich zu einem
Verstindnis, einer Erklirung und einer Interpretation der quantitativen Befunde bei-
tragen (Steckler et al., 1992, S.4f.; Kelle, 2014, S. 163).

Wichtig ist, die Stirken und Schwichen bzw. Potenziale der methodischen Zu-
ginge, wie u. a. von Steckler et al. (1992), Johnson und Onwuegbuzie (2004) oder auch
Kelle (2014) diskutiert, zu kennen und zu beriicksichtigen, sodass, bei richtiger Ver-
wendung, die Stirken der einen Methode die Schwichen einer anderen Methode aus-
gleichen. Die Methoden sollten entsprechend nicht konkurrieren, sondern sich viel-
mehr wechselseitig erginzen und vervollstindigen (Appel, 2002, S.90). Die Stirken
quantitativer Methoden liegen darin, faktische und zuverldssige Ergebnisdaten zu er-
zeugen, welche teilweise verallgemeinerbar sind. Die Stirken qualitativer Methoden
bestehen in der Erzeugung reichhaltiger, detaillierter und valider Prozessdaten, welche
zumeist die Perspektive der Teilnehmenden im Forschungsprojekt beinhalten bzw.
abbilden (Steckler etal., 1992, S.1). Insbesondere die Perspektive der Teilnehmenden
soll im vorliegenden Forschungsprojekt sowohl aufseiten der Auszubildenden und
ihrer (jugendlichen) Sichtweise als auch aufseiten der Lehr- und Ausbildungskrifte
und ihrer professionelle(re)n Perspektive erhoben werden. Insgesamt soll die Mixed-
Methods-Forschung durch ihren Methodenpluralismus (im Vergleich zu einer Mono-
methodenforschung) zu einer iiberlegeneren Forschung fithren bzw. diese ermég-
lichen (Johnson & Onwuegbuzie, 2004, S. 14).

In der Literatur werden, wie Brake (2016) anmerkt, Triangulation und Mixed Me-
thods Research oft synonym verwendet. Verfolgt wird das Ziel gesteigerter Validitit der
Forschungsbefunde, wobei Daten, Forscher*innen, Theorien und Methoden triangu-
liert werden kénnen. Die Bezeichnung , Mixed Methods Research” meint aber zumeist
die Integration von qualitativen und quantitativen Methoden in einen gemeinsamen
Forschungszusammenhang. Durch die Triangulation sollen die Ergebnisse verifiziert
und die Validitit erh6ht werden. Die Anwendung erfolgt, um Schwichen und Verzer-
rungen von Einzelmethoden kompensieren zu kénnen. Durch den Einsatz mehrerer
Methoden wird der Versuch unternommen, der Komplexitit und Kontextualitit sozia-
ler Phinomene angemessen Rechnung zu tragen. Ein Untersuchungsgegenstand
kann somit facettenreich (er) und mehrperspektivisch erfasst werden, indem z. B. nicht
nur (einzelne) Auszubildende, sondern auch ihre Peers und ihre Lehr- und Ausbil-
dungskrifte befragt werden (Brake, 2016, S. 188 {t.).

Ferner berichtet u. a. auch Rausch (2011), dass sich ein Design mit Mixed Methods
als gut geeignet erwiesen hat, um Aspekte des Erlebens und Lernens am Arbeitsplatz
in der Ausbildung aus unterschiedlichen Perspektiven fokussieren zu kénnen
(Rausch, 2011, S.325f.). In der vorliegenden Arbeit werden (insgesamt) zwei Formen
von Triangulation verwendet: Durch die (vier) forschungsmethodischen Zuginge ge-
lingt eine Methodentriangulation und eine Datentriangulation durch die Erfassung
verschiedener Personengruppen im Sampling.
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5.2 Das Projekt ,,Peer Learning in der beruflichen
Ausbildung*

In diesem Unterkapitel werden die Konzeption und Durchfiihrung der Ansitze zum
Peer Learning vorgestellt, dies umfasst u. a. die Auswahl der Peer Educator*innen und
Peer Mentor*innen sowie ihre anschliefdende Schulung als Vorbereitung auf das Pro-
jekt. Gemeinsam ist allen Klassen und Jahrgingen der vorliegenden Forschungsarbeit
das zweite Ausbildungsjahr, sodass inhaltlicher bzw. thematischer Gegenstand im
Peer Learning zumeist die Wiederholung und Festigung von bereits gelerntem Wissen
gewesen ist, mit der (zeitlichen) Zielperspektive der Zwischenpriifung bzw. Abschluss-
prifung Teil 1 (je nach Beruf und Branche). Die bevorstehende(n) Priifung(n) ver-
stirkte(n) die Idee bzw. Motivation zur Erprobung und Durchfithrung der Ansitze des
Peer Learning aufseiten der Auszubildenden sowie bei den Lehr- und Ausbildungskrif-
ten.

Vorab ist anzumerken, dass die ideale Grofe einer Peer Group, insbesondere fiir
Ansitze des Peer Learning, aus soziologischer Perspektive eine Anzahl von sieben
oder acht Personen (und hochstens 25 Personen) betrdgt. In Kleingruppen mit mehr
als acht Personen kann es zur ,,Subgruppenbildung®, d. h. zu latenten oder manifesten
Abgrenzungen innerhalb der Gruppe, kommen. Dies kénnte zu Konflikten, Spaltun-
gen, Exklusionen und Gruppenzerfall fithren und kann zumeist nur durch Autoritit
oder Zwang sowie Inklusionstechniken vermieden werden (Griese, 2016, S. 58). Insbe-
sondere die Ausbildungsjahrginge in den Betrieben sind zahlenmiRig in dieser Gro-
Renordnung, die Schulklassen in den Berufsschulen sind hingegen gréfier. Dies be-
zieht sich insbesondere auf die Ansitze der Peer Education und des Peer Mentoring,
das Peer Tutoring ist in seiner Konzeption anders aufgebaut und differenziert zu be-
trachten. Dennoch kénnen (und sollen) alle drei Ansitze auch als eine (zusitzliche)
methodische Option fiir die Gestaltung von Lernprozessen in Betrieb und Berufs-
schule erachtet bzw. diskutiert werden. Sie konnen den Auszubildenden helfen, eine
gemeinsame Priifungsvorbereitung zu initiieren.

5.21 Peer Tutoring

Der Ansatz des Peer Tutoring (siehe dazu auch Kapitel 2.1.1) soll an dieser Stelle noch
einmal hinsichtlich seiner pidagogischen Umsetzung thematisiert werden. Fiir die
vorliegende Konzeption wurden sowohl bestehende Hinweise aus der Literatur be-
riicksichtigt, wie u. a. von Topping (1996, 2001), Haag und Streber (2011), als auch von
Haag (2014) sowie zusitzlich Uberlegungen aus der Themenzentrierten Interaktion
(siehe Kapitel 2.5) und der positiven Peerkultur von Otto (2015) mit integriert.

In der Umsetzung des Peer Tutoring bilden zwei Auszubildende aus derselben
Klasse oder demselben Jahrgang ein Tandem, um fachliche Inhalte gemeinsam zu
wiederholen, zu vertiefen und zu tiberpriifen. Zwischen den beiden Personen werden
fur die Durchfithrung die Rolle der Lehrkraft (Tutor*in) und die Rolle der/des Lernen-
den (Tutand*in) aufgeteilt und nach einer vorgegebenen Zeit gewechselt, sodass den
beiden Auszubildenden jeweils erméglicht wird, den Lernprozess in beiden Rollen er-
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leben zu konnen. Die Lehrkraft vermittelt das Wissen, priift die Antworten der/des
Lernenden und korrigiert diese bei Bedarf. Der bzw. die Lernende verhilt sich wie
ein*e Schiiler*in und bearbeitet die gestellten Aufgaben, stellt ggfs. Riickfragen und
erldutert das eigene Vorgehen beim Losen der Aufgaben (Haag, 2014, S. 463).

Des Weiteren wird eine sorgfiltige Vorbereitung, Einfithrung und Begleitung
durch die Lehr- oder Ausbildungskraft benétigt. Bezogen auf die Planung und Durch-
fithrung sind u. a. die Bildung der Lerntandems, die Vorbereitung und klare Struktu-
rierung des Lernmaterials (wie Lerntexte, Arbeitsblitter, Aufgaben- und Regelsamm-
lungen), die Zielvorgaben, die Zeitplanung und das Einiiben des Tutor*innenverhal-
tens relevant. Entsprechend soll der bzw. die Tutor*in eine richtige Antwort durch Lob
bekriftigen und direkt ein positives Feedback geben. Bei einer falschen Antwort soll
der bzw. die Tutand*in hingegen aufgefordert werden, erneut zu iiberlegen und erst
dann soll(te) eine Hilfestellung oder Unterstiitzung angeboten werden. Ferner ist die
Lehr- oder Ausbildungskraft gefordert, die (Lern-)Fortschritte bei den Auszubildenden
zu uberpriifen und das Lernmaterial, insbesondere bei leistungsheterogenen Tan-
dems, im Schwierigkeitsgrad an das Leistungsniveau des schwicheren Mitglieds anzu-
passen. Besonders wichtig sind fiir den Ablauf und zur Eintibung des Tutor*innenver-
haltens klare und eindeutige Verhaltensregeln, dazu gehort u. a., klare Fragen zu stel-
len, eindeutige Riickmeldungen zu geben, Geduld zu tiben und eine positive Antwort
lobend zu verstirken. Dariiber hinaus sind die drei (wichtigsten) Interaktionsregeln
(»Ausreden lassen!“, ,Loben, statt kritisieren! und ,Geduld tiben!“) jedem Tandem
auf farbigen Kirtchen auszuhindigen, damit sich die Auszubildenden stets gegensei-
tig darin bestirken (kénnen). Vor der ersten Durchfithrung des Peer Tutoring ist das
konkrete und richtige Tutor*innenverhalten durch die Lehrkraft einmalig zu demons-
trieren, anschlieffend macht ein Tandem das Verhalten vor der Gesamtgruppe (richtig)
nach, sodass die Lehr- oder Ausbildungskraft (nur noch) durch gezielte Riickmel-
dung(en) unterstiitzen muss. Peer Tutoring ist (auch) deshalb besonders effektiv, weil
es im Unterricht durchgefiithrt wird und die Lehr- bzw. Ausbildungskraft direkt anlei-
ten sowie (falls notig) korrigieren kann (Haag & Streber, 2011, S.359{f.; Haag, 2014,
S.4641t.).

Das Peer Tutoring wurde fiir die vorliegende Forschungsarbeit insgesamt in fiinf
Klassen bzw. Jahrgingen eingesetzt und durchgefiihrt. In den Lerntandems wurden
die Rollen der Lehrkraft und der bzw. des Lernenden nach 22 Minuten gewechselt,
sodass in einer Unterrichtsstunde von 45 Minuten beide Rollen von den Auszubilden-
den einmalig itbernommen werden konnten. Zu jeder Unterrichtsstunde wurde ein
neues Tandem gebildet, dafiir muss(te) die Lehr- bzw. Ausbildungskraft alle gebildeten
Tandems iiberpriifen und dokumentieren, damit die Auszubildenden nicht ein zwei-
tes Mal dasselbe Tandem bildeten. Des Weiteren wurden den Auszubildenden zusitz-
lich vor Beginn des Peer Tutoring die folgenden Regeln vorgestellt, wobei sie selbst als
Klasse (oder Jahrgang) diese nach ihrer (personlichen) Relevanz und Bedeutung be-
werten sollten (siehe Anhang 1):
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1. Schweigepflicht (, Was im Raum besprochen wird, bleibt unter uns“)

2. Ausreden lassen und aktiv zuhdren (,Wir horen uns gegenseitig zu und lassen den
anderen ausreden®)

3. Respektvoller Umgang, niemand wird ausgelacht (, Wir gehen respektvoll miteinander

um*)

Stérungen haben Vorrang!

Sage ,JCH" statt ,MAN“oder , WIR"!

Interpretiere nicht das Verhalten anderer!

Aus Fehlern lernt man!

No v A

Die ersten drei Regeln sind der Arbeit von Otto (2015) zur positiven Peerkultur bzw.
der Arbeit von Backes und Schoénbach (2001) entnommen. Backes und Schénbach
(2001) haben die Aspekte Schweigepflicht, andere ausreden zu lassen und Respekt
(niemand wird ausgelacht) explizit in ihren Peer Projekten beriicksichtigt und in ihre
Grundregeln mitaufgenommen (Backes & Schénbach, 2001, S. 3). Gemeinsame ver-
bindliche Gesprichsregeln sollen die Kommunikation strukturieren und zu einer
respektvollen Kommunikationskultur beitragen (Otto, 2015, S.47). Die (Hilfs-)Regeln
(bzw. Postulate) der Nummern 4 bis 6 sind aus der Themenzentrierten Interaktion
entnommen. Der Aspekt, aus Fehlern lernen zu kénnen bzw. zu wollen, ist allge-
meiner gefasst und eher ein grundsitzlicher Bestandteil des Peer Learning und Peer
Tutoring.

Dartiber hinaus kann Peer Tutoring, nach Topping (1996), aktives, interaktives
und partizipatives Lernen fordern, das (wechselseitige) Feedback erleichtern und die
Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess erhchen. Dadurch wird (potenziell) posi-
tiv auf das Selbstwertgefiihl, das Selbstvertrauen und das Einfiihlungsvermégen einge-
wirkt, soziale Isolation vermieden und die Auszubildenden werden zum Empower-
ment befihigt bzw. ermutigt (Topping, 1996, S. 325). Der Ansatz des Peer Tutoring will
und kann eine Lehr- oder Ausbildungskraft nicht ersetzen, vielmehr wird sie fiir eine
erfolgreiche Durchfiihrung benotigt. Die Effektivitit und das erfolgreiche Gelingen
vom Peer Tutoring hingen (aber auch) davon ab, inwieweit den Auszubildenden
(selbst) Lernerfolge sichtbar bzw. transparent (gemacht) werden und inwieweit sie an
der Gestaltung und Umsetzung des Ansatzes beteiligt werden, wie z.B. an der
(Aus-)Formulierung der Lernziele oder auch der Auswahl bzw. der Vergabe von Beloh-
nung(en) fiir (ihr) aktives Verhalten. Ferner beruht die Wirksamkeit darauf, dass die
Auszubildenden (zusitzliche) Zeit fiir ihr Lernen investieren, um Wissens- und Lern-
riickstinde aufzuholen, damit sie den Lernstoff (aktiver) verarbeiten. Dies gelingt, da
sie direkte Riickfragen stellen kénnen und unmittelbar eine Antwort bzw. Riickmel-
dung erhalten und somit den Lerngegenstand (viel) intensiver verarbeiten. Ebenso er-
werben die Auszubildenden Techniken, ihr Lernen selbst zu bewerten, zu tiberwachen
und zu korrigieren. Dies gelingt vor allem dann besonders gut, wenn sie sich wechsel-
seitig ermutigen, Schwierigkeiten beim Lernen zu tiberwinden, und (durch die Tu-
tor*innenrolle) ihr schulisches Selbstvertrauen stirken kénnen. Des Weiteren steuern,
ttberwachen und bewerten die Auszubildenden den Lernprozess selbststindig und ler-
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nen, diszipliniert zu arbeiten (Haag & Streber, 2011, S.361f.; Haag, 2014, S.469f.).
Folglich kann eine solche Erfahrung von Selbststindigkeit (im Lernen) das Autono-
mieerleben oder auch das Emanzipationsbewusstsein fordern. Zumindest kann dies
(positiv betrachtet) durch Peer Tutoring in der beruflichen Ausbildung erwartet bzw.
angenommen werden.

Auflerdem wird erwartet, dass sich durch den Einsatz des Peer Tutoring die schu-
lischen und beruflichen Leistungen der Auszubildenden verbessern, sich ihre Sozial-
kompetenz erhéht und der Unterricht bzw. das Lernen individueller und handlungs-
orientierter gestaltet werden kann. Die Auszubildenden kénnen idealerweise (neue)
Lernstrategien entwickeln, sich intensiv tiber Vorwissen und Lernerfahrungen auszu-
tauschen, (stirker) intrinsisch motiviert lernen (siehe ,Selbstbestimmungstheorie der
Lernmotivation“ in Kapitel 2.4) und ihre (sozialen) Beziehungen innerhalb der Klasse
bzw. des Jahrgangs (Peer Group) verbessern (Férderung der sozialen Integration).
Denn das Peer Tutoring bedeutet, dass sich Peers durch wechselseitiges Unterrichten
gegenseitig helfen. In der praktischen Umsetzung wurde den Auszubildenden nahe-
gelegt bzw. ,erlaubt®, in der Tutor*innenrolle (auch) authentisch zuzugeben, wenn sie
etwas nicht wissen (Der Satz , Das weif$ ich jetzt nicht so genau“ sollte auf keinen Fall
verboten sein), denn unter Gleichaltrigen kann und sollte dies nicht negativ aufgenom-
men werden und die wechselseitige Akzeptanz dadurch eher steigen. Peer Tutoring
wurde hier (bewusst nur) zur Wiederholung und Festigung bereits im Unterricht ge-
lehrter Inhalte eingesetzt und nicht zum erstmaligen Erlernen neuer Themen.

Insgesamt kann Peer Tutoring in dieser Form innerhalb der beruflichen Ausbil-
dung fiir die Lernorte Betrieb und Berufsschule, als (geeignete) Lernmethode bzw. An-
regung fiir die (didaktische und methodische) Gestaltung von Lernsituationen erachtet
und verwendet werden.

5.2.2 Peer Education und Peer Mentoring
Die beiden Ansitze Peer Education und Peer Mentoring werden aufgrund zahlreicher
Gemeinsamkeiten in der praktischen Umsetzung in diesem Unterkapitel zusammen-
hingend vorgestellt. Identisch ist beiden Ansdtzen u.a., dass eine Gruppe von Auszu-
bildenden (die sogenannte Zielgruppe) von einer (anderen) Gruppe von Peer Educa-
tor*innen (aus demselben Ausbildungsjahrgang/derselben Klasse) bzw. von Peer
Mentor*innen (aus dem nichsthoheren Ausbildungsjahrgang/der nichsthéheren
Klasse) bei der Wiederholung und Festigung von bereits erlerntem Wissens unter-
stiitzt wird und dass diese fur inhaltlich-fachliche Riickfragen (mit geringer Hemm-
schwelle) zur Verfligung steht. In den Ansitzen des Peer Learning sollte kein neuer
Inhalt (erstmalig) behandelt oder erlernt werden, das (gemeinsame) Ziel war vielmehr,
wie im Peer Tutoring auch, eine (effektive und erfolgreiche) Priifungsvorbereitung.
Vor der Schulung der Peer Educator*innen und Peer Mentor*innen erfolgte ihre
Wahl durch die Auszubildenden aus der eigenen Klasse bzw. aus dem eigenen Jahr-
gang. Konkret bedeutet dies, die Peer Educator*innen wurden von ihren Mitschii-
ler*innen bzw. Ausbildungskolleg*innen aus dem zweiten Lehrjahr und die Peer
Mentor*innen von ihren Mitschiiler*innen bzw. Ausbildungskolleg*innen aus dem
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dritten Lehrjahr gewihlt. Die Zielgruppe bestand in beiden Ansitzen aus Auszubilden-
den des zweiten Lehrjahres. Fiir die Wahl wurde in der ersten Erhebung (t0) zu den
Fragen der Sozialen Netzwerkanalyse (siehe Kapitel 5.4) eine zusitzliche Frage (,Wen
hitten Sie gerne als Educator*in?“ bzw. ,Wen empfehlen Sie als Mentorin oder Men-
tor?“) sowie ein Hinweis (,Sie konnen mehrere Personen nennen. Hier kénnen Sie
sich auch selbst nennen.“) mit aufgenommen. Die letzte Frage (,Wenn Sie zur/zum
Educator*in gewihlt werden sollten, nehmen Sie die Wahl an?“ bzw. ,Wenn Sie als
Mentorin oder Mentor gewihlt werden sollten, nehmen Sie die Wahl an?“) konnte mit
,Ja“ oder ,Nein“ beantwortet werden (siche Anhang 4). Wichtig war, die Moglichkeit
zur Selbstwahl zu schaffen, aber auch, da dies innerhalb der Gruppe nicht vorbespro-
chen wurde (bzw. werden konnte), zu erfragen, ob der oder die Auszubildende im Falle
einer Wahl, diese annehmen wiirde. Ferner waren Mehrfachnennungen méglich, so-
dass jede*r Befragte mehrere Peer Educator*innen bzw. Peer Mentor*innen vorschla-
gen konnte, zudem wurde keine maximale Anzahl von Peer Educator*innen bzw. Peer
Mentor*innen festgelegt. Dementsprechend variierte das (Wahl-)Ergebnis zwischen
den Klassen und Jahrgingen, je nach Bereitschaft?! (bzw. Freiwilligkeit) und Stimmen-
verteilung.

In den Ansitzen des Peer Learning ist, wie in Kapitel 2.1 dargelegt, die Freiwillig-
keit (z. B. fiir die Rolleniibernahme als aktiver Peer) ein zentrales Kriterium. Durch die
anonyme Abfrage konnte die freiwillige Bereitschaft, als Peer Educator*in oder Peer
Mentor*in titig zu sein, erhoben werden. Den gewihlten (und spiter geschulten) Peer
Educator*innen und Peer Mentor*innen wurde vonseiten der Berufsschulen und Be-
triebe keine zusitzliche Entlohnung oder Zertifizierung in Aussicht gestellt. Auf einen
(zusitzlichen) externen (Motivations-)Anreiz wurde bewusst verzichtet, auch weil die
Auszubildenden durch die Wahl selbst eine Anerkennung und Bestitigung (in Form
einer positiven Riickmeldung) erfahren haben. Durch die Wahl der Peer Educator*in-
nen oder Peer Mentor*innen aus der eigenen Peer Group (bzw. der eigenen Klasse
oder dem eigenen Jahrgang) wurde den Auszubildenden eine erste partizipative M6g-
lichkeit zur Mit- und Ausgestaltung innerhalb des Peer Learning in der beruflichen
Ausbildung offeriert. Insgesamt konnte somit ein demokratisches Auswahlverfahren
implementiert werden, welches der Klasse selbstbestimmt und eigenverantwortlich er-
moglichte, die Auswahl der (geeigneten) Peers zu vollziehen, wie es bspw. auch von
Appel (2002) oder der Osterreichischen Arbeitsgemeinschaft Suchtvorbeugung (2003)
diskutiert (und empfohlen) wird. Ferner wurde bewusst darauf verzichtet, vorher (und
auch hinterher) bspw. bei den Lehr- oder Ausbildungskriften die noten-/leistungs-
starksten Klassenmitglieder zu erfragen. So konnte mit der Wahl der Peer Educator*in-
nen und Peer Mentor*innen durch die Peer Group eine Form der , Eliten-Foérderung*

21 Es zeigte sich, dass in manchen Klassen der Berufsschule ein paar potenziell gewshlte Peer Educator*innen oder Peer
Mentor*innen diese Rolle nicht annehmen wollten. In den Jahrgédngen und Lerngruppen aus dem Lernort Betrieb wurde
dies nicht festgestellt. Mdglicherweise haben manche Auszubildende nicht den Nutzen (Mehrwert) gesehen, sich in der
Berufsschule fiir andere Auszubildende einzusetzen und (selbstlos) anderen beim Lernen zu helfen bzw. diese zu unter-
stiitzen. Vielleicht hatten sie Sorge, selbst etwas im Unterricht dadurch (Peer Mentoring) zu verpassen und dass ihre
Noten schlechter werden, oder sie haben sich vor ihren Mitschiiler*innen (oder anderen Auszubildenden) eine solche
(aktive) Rolle nicht zugetraut. Dies sind aber nur Vermutungen. AbschlieRende Begriindungen konnten nicht erfragt
werden bzw. wurden bei den Auszubildenden nicht erfragt.
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verhindert werden, in dem Sinne, dass hier bspw. ausschliellich (schulisch) leistungs-
starke Auszubildende oder (sogenannte) Lieblinge der Lehr- oder Ausbildungskrifte
an der Schulung teilnehmen konnten und anschlieRend (potenziell) durch die Uber-
tragung der Rolle als Peer Educator*in oder Peer Mentor*in zusitzlich in ihrer (per-
sonlichen) Entwicklung profitieren wiirden.

Die Dauer der Ansitze der Peer Education und des Peer Mentoring variierte nach
den unterschiedlichen Gegebenheiten an den Lernorten zwischen drei und neun Mo-
naten. Die Rolle als Peer Educator*in oder Peer Mentor*in war entsprechend zeitlich,
aber auch rdumlich (auf den jeweiligen Lernort Betrieb oder Berufsschule), begrenzt.
Vor Projektbeginn erfolgte die Schulung der Peer Educator*innen und Peer Men-
tor*innen (siche Anhang 1). Diese umfasste die folgenden fiinf inhaltlichen Schwer-
punkte bzw. Einheiten:

1. Werwaren meine Vorbilder?
Stdrken von mir und Stirken einer guten Lehrperson
Welche Formen des Lernens gibt es und wie lerne ich am besten?
Was brauche ich, um mutig zu sein?
Hindernisse und Probleme

vk wnN

Fur die gesamte Schulung wurden sechs Unterrichtsstunden angesetzt, um die fiinf
inhaltlichen Einheiten (zu je 45 Minuten) mit einer Begriifung und Einfiihrung (inkl
der Bewertung der Regeln aus Kapitel 5.2.1 (Peer Tutoring); siehe Anhang 1) sowie
einem Abschluss (inkl. einer Reflexion iiber die Schulung per Blitzlichtmethode) und
Ausblick zu rahmen. Die (Aus-)Gestaltung der Einheiten wurde zusammen mit vier
Studierenden?? erarbeitet und anschlieRend in den Schulungen gemeinsam praktisch
umgesetzt. Die Einheiten orientieren sich an den Anregungen und Vorgaben aus der
Themenzentrierten Interaktion, welche die Studierenden zuvor in einem (anderen)
universitiren Seminar erlernten??. Insgesamt wurde die Schulung viermal fiir die an-
gehenden Peer Educator*innen und Peer Mentor*innen durchgefiihrt, sodass die Stu-
dierenden sich untereinander abwechseln und je zwei Schulungen (zusammen mit
der Projektleitung) durchfithren konnten. Die Inhalte der Schulung adressieren Peer
Educator*innen und Peer Mentor*innen gleichermafien und sind allgemein bzw.
ubergreifend verfasst. Fachliche bzw. berufliche Themen wurden bewusst nicht in die
Schulung integriert, da die Peer Educator*innen und Peer Mentor*innen kein neues
Wissen vermitteln sollten. Alle Schulungen wurden (bewusst) in Abwesenheit der (zu-
stindigen) Lehr- und Ausbildungskrifte durchgefiihrt, um den Auszubildenden ein
Setting auflerhalb des Einflussbereiches der Lehr- und Ausbildungskrifte zu ermdog-
lichen, in dem sie frei agieren sowie direkt und authentisch miteinander (verschiedene
Berufe in einem Unternehmen und/oder verschiedene Berufe aus verschiedenen Un-
ternehmen) in Kontakt treten konnten.

22 Furdie Gestaltung und Durchfiihrungen der Einheiten in den Schulungen danke ich Laura Dukat, Cathleen Larisch, Ronny
Korablin und Maik Mickel herzlich.

23 Diese Lehrveranstaltung wird, wie Kaiser (2020) berichtet, von den Studierenden positiv erlebt (siehe dazu auch Kapi-
tel 3.).
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In der ersten Einheit werden die Teilnehmenden aufgefordert, im Sinne einer
biografischen Selbstreflexion, zu iiberlegen, welche Leitungsvorbilder sie begleitet ha-
ben. Zuvor erfolgte im Stuhlkreis ein allgemeiner Austausch tiber Vorbilder, was diese
auszeichnet und was sie (gegenwirtig) fiir die Teilnehmenden bedeuten. Die Bearbei-
tung erfolgte zunichst in Einzel- und anschliefend in Partnerarbeit. Zum Abschluss
konnten sich die Teilnehmenden (freiwillig) im Plenum iiber ihre Ergebnisse und Er-
fahrungen austauschen.

Die zweite Einheit zu dem Thema ,Stirken von mir und Stirken einer guten
Lehrperson“ begann mit dem Element ,Ich erinnere mich an ,starke’ Momente von
mir“. Dazu sollten die Teilnehmenden zunichst in Einzelarbeit iiberlegen, welche
Stirken sie haben und wann sie diese zeigen konnten. Im Sinne eines ersten (gedank-
lichen) Transfers in die zukiinftige Rolle als Peer Educator*in oder Peer Mentor*in
sollte tiberlegt werden, welche Stirken sie sich bei einer bzw. einem gute*n Peer Edu-
cator*in oder Peer Mentor*in wiinschen wiirden und wie sie selbst gerne in einer sol-
chen Rolle sein mochten, welche Eigenschaften dazu benétigt und welche (person-
lichen) Stirken ausgebaut werden sollten. Der zweite Teil dieser Einheit trigt die
Uberschriften , Wir iiberlegen gemeinsam, wie wir als Peer Educator*innen bzw. Peer
Mentor*innen sein wollen und welche Stirken wir einbringen kénnen“ sowie ,,und
wir tauschen uns {iber Eigenschaften und Stirken guter Anleiter*innen und Lehrper-
sonen aus“. Hierbei sollten die Teilnehmenden in Gruppenarbeit die Fragen , Welche
Ziele wollen wir als Peer Educator*innen und Peer Mentor*innen gemeinsam errei-
chen?” und ,Wie konnen wir uns gegenseitig helfen, gute Peer Educator*innen bzw.
Peer Mentor*innen zu sein?“ bearbeiten. Der Austausch zu diesen Fragestellungen
erfolgte wechselseitig im Stuhlkreis. Beendet wurde die Einheit durch einen zusam-
menfassenden Ausstieg durch die Seminarleitung, welcher die Teilnehmenden fur
ihre anstehende (gemeinsame) Rolle stirken und motivieren sollte.

Die dritte Einheit fokussiert die Verschiedenheit der Formen des Lernens, um
den Peer Educator*innen und Peer Mentor*innen zu verdeutlichen, wie unterschied-
lich Personen und damit auch die Zielgruppe lernen (kénnen/kann). Die Peer Educa-
tor*innen und Peer Mentor*innen sollten in der Einheit erkennen, wie sie die Ziel-
gruppe im Lernen unterstiitzen kénnen (bzw. wie gelernt werden kann), welchen
Einfluss Lernumgebungen und Lernmethoden haben (kénnen), aber auch durch
Selbsterkenntnis erfahren, wie sie selbst (am besten) lernen. Deshalb sollte iiber das
eigene Lernen in einer Gruppenarbeit reflektiert werden, dies umfasste auch (poten-
zielle) Methoden, Orte, Umgebungen oder Rituale beim Lernen, um (auch) diese Er-
kenntnis(se) fiir die zukiinftige Tatigkeit nutzen zu kénnen. Denn generell kénnen alle
verschiedene Formen des Lernens eingetibt werden und in lingeren Lernsettings ist es
fur die Zielgruppe von Vorteil, wenn zwischen den Lernformen variiert wird, dies
sollte den Peer Educator*innen und Peer Mentor*innen vermittelt werden. Abschlie-
Rend erfolgte ein Austausch im Plenum tiber die Vor- und Nachteile vom gemeinsa-
men Lernen.

Die vierte Einheit trigt den Titel ,Was brauche ich, um mutig zu sein?“ und um-
fasst thematisch die Punkte ,Ich erinnere mich an Situationen, in den ich mutig war,
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und antizipiere Situationen, in denen ich voraussichtlich Mut brauchen werde“. Die
Teilnehmenden bearbeiteten dazu Fragestellungen wie z. B. ,Was ist Mut?“, ,Wann
kann ich mutig sein?“ oder auch ,In welchen Situationen kénnte ich als Peer Educa-
tor*in oder Peer Mentor*in Mut benétigen?“ und , Wann war ich in der Vergangenheit
mutig?“. Als Ziel wurde fokussiert, dass eine Bewusstwerdung von Emotionen, Gedan-
ken und Einstellungen zu mutigem Handeln sowie eine (gesteigerte) Motivation und
Offenheit, dazu beitragen kdnnen, in der kiinftigen Tatigkeit als Peer Educator*in oder
Peer Mentor*in mutig zu agieren. Dies umfasst u. a., mutig auf die Zielgruppe zuzu-
gehen und Initiative zu zeigen, Probleme zu erkennen und mit gutem Beispiel voran-
zugehen. Die Ergebnisse zu der Fragestellung, was (mir personlich) helfen wiirde, als
Peer Educator*in oder Peer Mentor*in mutig zu sein, wurden im Plenum zusammen-
getragen und diskutiert. Abschlieflend wurde den Teilnehmenden (nochmals) verdeut-
licht, dass sie bereits mutig gewesen sind, als sie sich freiwillig als Peer Educator*in
bzw. Peer Mentor*in gemeldet haben, und eine kleine Hilfstechnik vermittelt, um (zu-
kiinftig) mutiger zu agieren und ihnen die Angst, (potenziell) zu scheitern, zu nehmen
(»Scheitern ist nichts Schlimmes®).

In der fiinften Einheit sollten die Teilnehmenden zunichst fiir verschiedene Hin-
dernisse und Probleme sensibilisiert werden und anschlieRend gemeinsam Losungs-
ansitze erarbeiten. Die Benennung und strukturierte Analyse potenzieller Hindernisse
und Probleme ist ein erster Schritt zur Entwicklung von Losungen. Der Erfahrungs-
austausch in der Gruppe sowie der eigene Erkenntnisgewinn {iber Problemlgsestrate-
gien trigt zu einem Bewusstsein fiir die Probleme bzw. zu ihrer Losung (und einer
kreativen Ideenfindung) bei. Fiir die Peer Educator*innen und Peer Mentor*innen ist
u. a. die Erkenntnis zentral, mit den bevorstehenden Herausforderungen und ihrer Lo-
sung im Peer Learning nicht alleine zu sein, denn eine gute Zusammenarbeit und ge-
genseitige Unterstiitzung unter den Peer Educator*innen und Peer Mentor*innen er-
leichtert die erfolgreiche Umsetzung. Die Einheit wurde durch die Vorstellung von
(zusitzlichen) Problemlésestrategien durch die Seminarleitung final abgerundet.

In den Einheiten wurden zahlreiche (individuelle) Reflexionstibungen berticksich-
tigt, welche den Teilnehmer*innen helfen sollten, sich tiber das eigene ,Ich“ klar(er)
zu werden und sich mit der eigenen Person auseinanderzusetzen. Die Gruppeniibun-
gen und der zugehorige Austausch in der Kleingruppe mit anderen Peer Educator*in-
nen und Peer Mentor*innen sollte zur Stirkung des , Wir“ beitragen. Das (tibergeord-
nete) Thema (,Es“) in allen finf Einheiten sind die zukiinftigen Rollen bzw. die damit
verbundenen Aufgaben, Herausforderungen und Verhaltensweisen. Daneben wird
auch das Schattendreieck berticksichtigt im Sinne der (potenziellen) Hindernisse und
Probleme in der Umsetzung des Peer Learning sowie die Betrachtung der (individuel-
len) Lern- und Arbeitsumgebung im Sinne des Globe.

Neben den Anregungen aus der TZI und eigenen Erfahrungen wurden ebenso
die Grundbediirfnisse der Selbstbestimmungstheorie der Lernmotivation (siehe Kapi-
tel 2.4) fur die Konzeption der Schulung bedacht. Durch die individuelle Reflexion,
z. B. tiber eigene Vorbilder oder auch Erlebnisse und Momente, in denen mutig agiert
wurde, konnen gedankliche Autonomieerlebnisse hervorgerufen werden. Die Grup-
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pendiskussionen im Plenum und in Kleingruppenarbeiten erhchen die (soziale) Ein-
gebundenheit, sie verdeutlichen den Teilnehmenden an der Schulung zugleich, dass
sie nicht allein agieren miissen und gemeinsam die Zielgruppe im Lernen besser un-
terstiitzen kénnen. Das Reflektieren iiber vergangene Leistungen sowie die Entwick-
lung von Problemlgsestrategien oder Uberlegungen, wie man selbst als Peer Educa-
tor*in oder Peer Mentor+in titig sein mochte, stirken die eigene Erwartung, die Rolle
aktiv, mutig und selbstbestimmt annehmen und ausfithren zu kénnen, sodass an-
schliefend, in der Ausiibung selbst, ein Kompetenzerleben erfahren bzw. wahrge-
nommen werden kann.

Des Weiteren beriicksichtigt die Schulung (und anschliefRende Durchfithrung der
beiden Ansitze) weitere Kriterien aus der Literatur. So wurden u. a. die Hinweise von
Kistner (2003) beachtet, wonach neben der sorgfiltigen Schulung der agierenden
Peers eine soziale und methodische Kompetenz, eine sprachliche Gewandtheit sowie
die Anerkennung (bzw. Stellung) in der Zielgruppe fiir die erfolgreiche Umsetzung
bedeutsam sind (Kistner, 2003, S. 58). Den Wert einer Schulung und Vorbereitung der
agierenden Peers hebt ebenso Topping (1996) hervor. Ferner weisen die Inhalte der
vorgestellten Schulung Gemeinsamkeiten zu anderen Peer Projekten auf, dies betrifft
u. a. Inhalte wie Selbstwert und Selbstreflexion, Kommunikation oder auch den Um-
gang mit Konflikten (Osterreichische Arbeitsgemeinschaft Suchtvorbeugung, 2003,
S.366). Fiir die Konzeption der Schulung wurden ebenso Kriterien und Vortiberlegun-
gen von Backes und Schonbach (2001) iibernommen, wie das Rollenverhalten oder
Kommounikationstechniken. Demnach kénnen Peer Educator*innen und Peer Men-
tor*innen auch mal ,Das weifd ich jetzt nicht so genau sagen®, da Gleichaltrige iiber
eine vergleichsweise hohere Toleranz und Akzeptanz verfiigen und eine solche Aus-
sage nicht negativ aufgenommen wird (Backes & Schonbach, 2001, S.3ff)). Weitere
Inhalte umfassen u. a. die padagogisch-psychologischen Grundkenntnisse, wie Selbst-
kompetenz, Arbeit im Team, Fihrung einer Gruppe, soziale Kompetenzen und
Schliisselqualifikationen (Stoffler, 2003, S.329). Bezogen auf die Planung der Schu-
lung, merkt Fileccia (2016) an, dass der Inhalt nicht zu komplex sein sollte sowie die
Einheiten zeitlich kurz und interessant gestaltet werden sollten (Fileccia, 2016, S. 96).

Eine (weitere) wichtige Eigenschaft bzw. Fihigkeit fiir die Peer Educator*innen
und Peer Mentor*innen ist es, Feedback geben zu kénnen. Einen entsprechenden Be-
darf, auch bezogen auf ein Coaching von Feedbackstrategien und -techniken, artikulie-
ren Leijten und Chan (2012). Meinungsvielfalt und Kommunikation in der Gruppe
konnen (einge-)iibt werden, um dadurch gegenseitiges Vertrauen aufzubauen. Das
Geben von Feedback ist den Peer Educator*innen und Peer Mentor*innen vorab zu
erldutern. Es stellt eine Voraussetzung zur Schaffung einer férderlichen Lernumge-
bung dar, in der sich alle ermutigt (und eingeladen) fithlen, am Lernprozess in der
Gesamtgruppe personlich und aktiv zu partizipieren (Leijten & Chan, 2012, S. 16 {f.).

Ferner weisen mehrere Autor*innen wie Rohloff (2003), Kahr (2003) oder auch
Otto (2015) darauthin, dass die agierenden Peers nicht instrumentalisiert werden diir-
fen. Auch deshalb muss den Peers die Absicht und der Auftrag im Peer Learning trans-
parent gemacht und die Auszubildenden an der Projektgestaltung beteiligt werden
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(Rohloff, 2003, S. 318). Denn in der praktischen Umsetzung wihlen die Peer Educa-
tor*innen und Peer Mentor*innen (selbst) den konkreten Weg und die Zielgruppe ent-
scheidet (dann), ob sie ithnen folgt (Kahr, 2003, S. 370). Entsprechend ist eine gewisse
Gestaltungsfreiheit fir die Peer Educator*innen und Peer Mentor*innen bedeutsam,
welche ihnen in dem jeweiligen Lernort und durch die Lehr- und Ausbildungskrifte
fiir das vorliegende Projekt gewihrt werden konnte.

Fiir die konkrete Ausgestaltung der einzelnen Lernsettings in den Betrieben und
Berufsschulen wurde den gewihlten Peer Educator*innen und Peer Mentor*innen
vonseiten der Lehr- und Ausbildungskrifte (sowie der Projektleitung) die Moglichkeit
ubertragen, dies selbst zu entscheiden und umzusetzen, insbesondere, um den beson-
deren, individuellen und standortspezifischen Gegebenheiten Rechnung tragen zu
kénnen. So konnten die Peer Educator*innen und Peer Mentor*innen die einzelnen
Einheiten nach ihren Vorstellungen planen und realisieren. Dieser (Frei-)Raum bzw.
diese Option zur (emanzipativen, autonomen) Gestaltung, sollte den Peer Educa-
tor*innen und Peer Mentor*innen erméglichen, nach innen in die (Ziel-)Gruppe hi-
neinwirken zu kénnen aber auch auf einzelne Auszubildende separat zugehen zu kén-
nen, ohne ihnen die Aufgabe oder Herausforderung direkt abzunehmen. Durch den
Ansatz der Peer Education, sowie anteilig auch im Peer Mentoring, wird bzw. soll bei
den Auszubildenden zudem ein Bewusstsein geférdert und entwickelt werden, dass
sie in der gleichen Situation sind, denselben Herausforderungen gegeniiberstehen
und (vor allem), dass es ihnen gemeinsam (und solidarisch) leichter und besser ge-
lingt, diese erfolgreich zu bewiltigen. Durch den wechselseitigen Austausch und die
gegenseitige Unterstiitzung und Hilfe im gemeinsamen Lernen, soll es gelingen, die
Gruppe zu stirken (Forderung der Integration), Priifungsangst zu reduzieren und
Priifungsleistungen zu verbessern.

Wie bereits in Kapitel 2.3 (an-)diskutiert, besteht die Erwartung, durch Peer Lear-
ning auch Aspekte der kritisch-emanzipatorischen Berufsbildungstheorie bedienen zu
kénnen, wie u. a. die Férderung individueller Miindigkeit, Emanzipation, Demokratie,
Lernen und Umgang auf Augenhohe oder auch Solidaritit. Diese Thematiken wurden
in den Schulungen bewusst und unbewusst vonseiten der Auszubildenden angespro-
chen. So thematisierten die Teilnehmenden bspw. in einer der Schulungen Konkur-
renzdenken und soziale Differenzen innerhalb der Klassen, vergleichbar mit der von
Schapfel-Kaiser (2000) berichteten Konfliktsituation (siehe auch Kapitel 3.1). Die Peer
Educator*innen und Peer Mentor*innen haben angemerkt, bestimmten Auszubilden-
den aus ihrer Klasse nicht helfen zu wollen bzw. nicht aktiv auf sie zugehen zu wollen
und dies damit begriindet, dass diese Auszubildenden ,eh nicht wollen®, sie ,im Un-
terricht nie mitarbeiten wiirden“ und ,ihr fachlicher Riickstand* viel zu grof} wire. Die
Peer Educator*innen und Peer Mentor*innen wollten vielmehr denen helfen, die ihre
Unterstiitzung brauchen und verdienen (wiirden), sie meinen damit die Auszubilden-
den, die auch mitarbeiten wollen und bei denen die Unterstiitzung ,etwas bringt“. Fiir
die Schulung selbst war es positiv, dass die Peer Educator*innen und Peer Mentor*in-
nen von diesen (internen) Spannungen berichteten, sodass diese Inhalte aufgenom-
men und diskutiert werden konnten. Durch die Schulung gelang es somit, die Peer
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Educator*innen und Peer Mentor*innen dafiir zu sensibilisieren, auch auf diese Aus-
zubildenden zuzugehen und zu versuchen, sie zu erreichen und beim Lernen zu un-
terstiitzen. Zudem stellte sich im Diskussionsverlauf heraus, dass die Peer Educa-
tor*innen und Peer Mentor*innen genau diesen Auszubildenden sehr wohl Hilfe
anbieten wiirden, wenn die Auszubildenden (denn) auf sie zukommen wiirden. Die
Peer Educator*innen und Peer Mentor*innen wollten jedoch nicht (gerne) auf diese
Auszubildenden (die sich ihrer Meinung nach am Unterricht generell nur unzurei-
chend beteiligen wiirden) proaktiv zugehen.

Eine derartige kritische Reflexion iiber die Gegebenheiten und méoglichen Wider-
spriiche zwischen vermeintlicher Konkurrenz innerhalb eines Jahrgangs bzw. einer
Klasse konnte zur Erklirung und Diskussion innerhalb der Schulung (sinnvoll) aufge-
griffen werden. Denn Peer Learning soll insgesamt vielmehr dazu anregen, solidarisch
zu agieren und auf diese Weise mehr zu erreichen bzw. im Team besser zu lernen. Die
Schulung und die anschlieffende Durchfiithrung soll(t)en diesen Gedankengang ver-
festigen.

5.3 Die quantitative Fragebogenerhebung

5.3.1 Vorstellung der verwendeten Skalen

Die Skalenauswahl erfolgte entlang unterschiedlicher Kriterien, wie den inhaltlichen
Dimensionen, der Nutzung in vergleichbaren empirischen Studien sowie nach theore-
tischen Annahmen und Erwartungen. So wurden fiir die vorliegende Arbeit aus-
schlieflich Skalen aus einschligigen empirischen Studien {ibernommen. Dieses Vor-
gehen erméglicht, bei der Auswahl, die Giitekriterien (wie z. B. die Reliabilitit oder die
Validitit), sofern publiziert, zu berticksichtigen. Des Weiteren wurde auf eine (ange-
messene) Operationalisierbarkeit und eine (potenzielle) Entwicklungssensibilitit der
Dimensionen geachtet. Derartige Aspekte konnen die Auswahl von Messinstrumen-
ten erleichtern. Ferner wurden die einzelnen Items hinsichtlich ihrer sprachlichen
und inhaltlichen Ausformulierung dahingehend betrachtet, ob sie fiir die Beantwor-
tung der eigenen Forschungsfragen geeignet sind.

Uberdies weisen besonders die Dimensionen Lernen mit anderen, Empower-
ment und Elaborationsstrategien eine inhaltliche Nihe zu den pidagogischen Ansit-
zen des Peer Learning auf und wurden (deshalb) zuvor in vergleichbaren Studien be-
reits teilweise eingesetzt. Empowerment ist bspw. inhaltlich sowohl als ein Ziel von
Peer Learning, als auch von der kritisch-emanzipativen Berufsbildungstheorie (siehe
dazu auch Kapitel 2.3), im Sinne einer Stirkung der Autonomie und Selbstermichti-
gung, zu erachten und demnach (doppelt) geeignet fiir die Voriiberlegungen, Erwar-
tungen und Zielsetzungen dieser Arbeit.

Die zentralen Annahmen der Selbstbestimmungstheorie der Lernmotivation
(siehe Kapitel 2.4) sowie die drei Grundbediirfnisse nach Autonomieerleben, sozialer
Einbindung und Kompetenzerleben bilden ebenfalls zentrale theoretische und inhalt-
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liche Grundannahmen der hier untersuchten Ansitze zum Peer Learning ab, sodass
ihre empirische Erfassung entlang der Skala als angemessen erachtet werden kann.

Auflerdem spiegeln Dimensionen der beruflichen Handlungskompetenz, der Ar-
beitszufriedenheit und des Schulischen Selbstkonzepts die Lernorte Betrieb und Be-
rufsschule sowie ihre Ziele wider, weshalb ihre Beriicksichtigung inhaltlich nachvoll-
ziehbar zu begriinden ist. Argumentativ sehen ebenso Bohn und Deutscher (2020) die
berufliche Handlungskompetenz als ein ,,Output” der beruflichen Ausbildung.

Im Folgenden werden die einzelnen Skalen vorgestellt und weiterfithrende Hin-
tergrinde zur Entstehung der Skalen sowie zu ihrer inhaltlichen und thematischen
Passung fiir die vorliegende Arbeit prisentiert.

Lernen mit anderen

Die Skala Lernen mit anderen ist dem Inventar zur Erfassung von Lernstrategien
(LIST) von Wild und Schiefele (1994) entnommen und umfasst sieben Items, welche
auf einer fiinfstufigen Ratingskala nach der Hiufigkeit des Auftretens der jeweiligen
Tidtigkeit zu beantworten sind (Wild & Schiefele, 1994, S. 188). Die Studie von Wild und
Schiefele (1994) berticksichtigt eine Stichprobe von 310 Studierenden des zweiten Se-
mesters verschiedener Studienginge?* und zeigt fiir die Skala (Bezeichnung: ,Lernen
mit Studienkollegen®) eine Reliabilitit von a310)=.82 (Wild & Schiefele, 1994, S.197).
Eine zentrale Voriiberlegung in der Entwicklung des LIST fokussiert auf die Messung
der Lernstrategien im Studium als Vorbereitung auf eine Priifung, auch, um ggfs. Ler-
nende zu unterstiitzen, ihre Lernprozesse selbst (optimaler) steuern zu konnen. In-
haltlich umfasst Lernen mit anderen die beiden Aspekte ,Zusammenarbeit® und
»Hilfe suchen (bei anderen Personen)“ und damit alle Lernaktivititen, die im Verbund
mit anderen durchgefithrt werden, wie z. B. die Nutzung der Moglichkeiten von Ar-
beitsgruppen. Aus diesem Grund werden sie von Wild und Schiefele (1994) (auch) zu
den externen Ressourcen gezahlt (Wild & Schiefele, 1994, S.185ff.).

Fir die vorliegende Untersuchung zum Peer Learning in der beruflichen Ausbil-
dung wurden die Formulierungen der sieben Items aus der Originalskala (, Lernen mit
anderen Studierenden/Schiiler*innen®), dahingehend angepasst, dass die Bezeich-
nung ,Studierende/Schiiler*innen” durch ,Auszubildende” ersetzt wurde (siehe An-
hang 2), sodass eine inhaltliche Adaption des Konstrukts realisiert werden konnte.

Berufliche Handlungskompetenz

Die Skala der beruflichen Handlungskompetenz ist einer qualitativen Metasynthese
von Bohn und Deutscher (2020) entnommen, in der bestehende Erhebungsinstru-
mente kategorisiert und in einen theoretischen Rahmen integriert wurden, um Merk-
male des Arbeitsplatzes aus der Perspektive von Auszubildenden beschreiben zu kén-
nen. Die Validierung der Skalen erfolgte auf der Datenbasis von Auszubildenden aus
sieben kaufminnischen Berufen in Deutschland, um dadurch Kurzskalen fiir weiter-
fithrende Analysen zu betrieblichen Ausbildungsbedingungen bereitzustellen. Die Ur-

24 Die Studienginge sind Bau- und Vermessungswesen, Elektrotechnik, Informatik, Luft- und Raumfahrttechnik und Wirt-
schafts- und Organisationswissenschaften (Wild & Schiefele, 1994, S.188).
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spriinge der fiinf Items umfassenden Skala zur beruflichen Handlungskompetenz,
welche entlang von sieben Antwortkategorien (von ,trifft iberhaupt nicht zu“ bis , trifft
voll und ganz zu“) zu beantworten ist, liegen in Forschungsarbeiten von Keck, Weymar
und Diepold (1997), NCVER (2000) sowie Lehmann, Ivanov, Hunger und Ginsfufl
(2005). Inhaltich werden allgemeine Aspekte der Handlungskompetenz fokussiert,
weshalb die Skala (auch) berufsiibergreifend eingesetzt werden kann. In der theoreti-
schen Konzeption von Béhn und Deutscher (2020) wird die berufliche Handlungskom-
petenz als ein ,,Output” der beruflichen Ausbildung gefasst (B6hn & Deutscher, 2020,
S.231t)). In der empirischen Analyse erreicht die Skala eine Reliabilitit von o427) = .777
(Bohn & Deutscher, 2020, S. 39).

Empowerment

Empowerment ist eine zentrale Zielsetzung in verschiedenen Peer Projekten und An-
satzen, wie u.a. Kistner (2003), Schiilke (2012) oder auch Fileccia (2016) anmerken.
Die in dieser Studie verwendete Skala umfasst 12 Items, welche sich in vier Subskalen
mit jeweils drei Items gliedern: Selbstbestimmung (bzw. Autonomie), Selbstwirksam-
keit, Bedeutsambkeit (der eigenen Arbeit bzw. Titigkeit) und globaler Einfluss. Die Ori-
ginalitems wurden von Spreitzer (1995) entwickelt und von Staufenbiel (2000) ins
Deutsche iibersetzt. Diese (iibersetzte) Version wurde spiter u. a. in der Dissertation
,Einstellungen und Verhalten von Mitarbeitern in betrieblichen Verinderungsprozes-
sen“ von Barghorn (2010) verwendet. Inhaltlich bezeichnet Empowerment die Wahr-
nehmung des Ausmafes der personlichen Kontrolle einer Person auf die Beziehung
zu der eigenen Arbeit. Selbstbestimmung kennzeichnet die erlebte Entscheidungsfrei-
heit in der Ausiibung der eigenen Arbeit, dies beinhaltet die Ausprigung, wie selbst-
stindig eine Person ihre Arbeit austiben kann bzw. welche Freiheitsgrade bei der Aus-
iibung der Titigkeit bestehen (Barghorn, 2010, S. 58 1f.).

Selbstwirksamkeit beschreibt nach Bandura (1997) die Erwartung einer Person,
durch eigene Kompetenzen und Anstrengungen eine erforderliche Handlung oder ein
Verhalten mit Erfolg ausfiihren zu kénnen. Dies umfasst die motivationale Uberzeu-
gung in die eigenen Fihigkeiten und Fertigkeiten, eine Aufgabe 16sen sowie Ergeb-
nisse beeinflussen oder verindern zu kénnen. Entsprechend wird erwartet, dass Perso-
nen mit einer hohen Selbstwirksamkeit sich sicher sind, ihre Aufgaben und Titigkei-
ten, erfolgreich durchfithren zu kénnen (Bandura, 1997, S. 3 {f.; Barghorn, 2010, S.58;
Struck, 2016, S. 291.).

Die Subskala Bedeutung der Arbeit (bzw. Bedeutsamkeit) beschreibt die Wichtig-
keit der ausgetibten Tatigkeit fiir das Individuum selbst. Die Dimension globaler Ein-
fluss ist als eine Kontrollwahrnehmung zu verstehen und bildet die subjektive inner-
psychische Wahrnehmung eines Individuums ab, also inwiefern eine Person glaubt,
mit der eigenen Arbeit Einfluss auf die Geschehnisse in dem Unternehmen, in dem es
beschiftigt ist, ausiiben zu kénnen (Barghorn, 2010, S. 58 {f.).

Barghorn (2010) erhebt die Items entlang von sieben Antwortmoglichkeiten (von
,stimmt iberhaupt nicht“ bis ,stimmt voll und ganz*), fiir die vorliegende Arbeit wer-
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den die Formulierungen der Antwortmdglichkeiten itbernommen, zugleich aber um
zwei Optionen reduziert?>.

Die Arbeit von Barghorn (2010) umfasst drei (Teil-) Studien mit jeweils unterschied-
lichen Stichproben, in der ersten Studie erreicht die Gesamtskala Empowerment mit
12 Items eine Reliabilitit?® von o(i01) = .84, wihrend die Subskalen Selbstbestimmung
eine Konsistenz von oyi01) = .85, Selbstwirksambkeit von o101 = .84, Bedeutsamkeit von

ao1) = .80 und globaler Einfluss von a101)=.92 erreichen (Barghorn, 2010, S.113). I
der zweiten Studie sind die Reliabilititen ebenfalls auf einem gutem Niveau: d1e
Gesamtskala Empowerment mit a73) = .88, Selbstbestimmung mit a73)=.86, Selbst-
wirksamkeit mit a(73)=.91, Bedeutsamkeit mit o3)=.86 und globaler Einfluss mit
a(73) =.93 (Barghorn, 2010, S. 146).

Basic Needs

Die Grundbediirfnisse nach Autonomieerleben, sozialer Eingebundenheit und Kom-
petenzerleben werden in der vorliegenden Arbeit mit jeweils vier Items pro Skala er-
fasst, sodass die Gesamtskala der Basic Needs aus insgesamt 12 Items besteht. Die Ska-
len und Items entstammen (urspriinglich) der Arbeit von Harteis etal. (2004). Fur
Untersuchungen zur beruflichen Orientierung und dem Berufswahlverhalten im Ju-
gendalter nutzen Ratschinski und Struck (2014) sowie Eckardt etal. (2015) eine auf
12 Items reduzierte und inhaltlich angepasste Version der Gesamtskala. Die inhalt-
lichen Begrifflichkeiten in den drei Subskalen Autonomieerleben?’, Kompetenzerleben
und soziale Eingebundenheit wurden an den Kontext der vorliegenden Studie ange-
passt und entsprechend die Formulierungen ,Ausbildung” bzw. ,Berufliche Schule”

(statt ,, Praktikum*) und , Ausbilder*in“ oder , Lehrer*in“ in den Items verwendet.
Harteis etal. (2004) nutzen (zuvor) in ihrer Studie, siehe dazu auch Kapitel 3.1,
eine Skala zum Autonomieerleben mit fiinf Items, welche eine Reliabilitit von
a(160) = .58 erreicht, eine Skala zur wahrgenommenen Kompetenzunterstiitzung mit
sechs Items (0160) =.74) und eine Skala zur wahrgenommenen sozialen Einbindung
ebenfalls mit sechs Items (a160) = .90) (Harteis et al., 2004, S.137). Vergleichbare Werte
in der Reliabilitit fiir die drei Dimensionen mit jeweils sechs Items berichtet zudem
Kramer (2002), getrennt fiir Schiiler*innen und Lehrkrifte. Die soziale Einbindung
erreicht Werte von a27=.82 und o1 =.83, die Kompetenzunterstiitzung von
a2 =.78 und a;31=.73 und die Autonomieunterstiitzung von a27)=.79 und
=.76 (Kramer, 2002, S.104). Weitere vergleichbar gute Werte fiir die Reliabilitit
berichtet Rausch (2011) fiir die soziale Einbindung mit os3) =.84, o4g)=.922% und
a33)=.91, fiir die Kompetenzunterstiitzung mit oye3) = .82, a4s)=.89 und o33 =.83

25 Nicht ibernommen werden die Antwortmdéglichkeiten , stimmt iiberwiegend nicht“ und ,,stimmt tiberwiegend*.

26 Barghorn (2010) gibt fiir die Reliabilititen in der Studie 1 eine Stichprobengréfe zwischen 101 und 113 (Barghorn, 2010,
S.113) und fur Studie 2 eine Stichprobengréfe zwischen 73 und 95 an (Barghorn, 2010, S.146), weshalb in der Zitation
stets der geringere Wert angegeben wird.

27 Die Formulierung bzw. der Inhalt eines Items aus dieser Skala (,,In der Ausbildung kann ich entscheiden, wie ich es ma-
che.“) weist eine hohe Nihe zu einem Item aus der Skala Selbstbestimmung von Barghorn (2010) auf (,Ich kann selbststén-
digentscheiden, wie ich meine Arbeit mache.).

28 Rausch (2011) gibt bei den Reliabilitdten in der ,Hauptstudie“ eine Stichprobengréfe zwischen 48 und 50 an (Rausch,
2011, S.209). Hier wird deshalb der geringste Wert zitiert.
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und auch fiir die Autonomieunterstiitzung mit oe3)=.72, owus)=.90 und o33 =.78
(Rausch, 2011, S.188, 209, S. 211).

Arbeitszufriedenheit

Die Skala Arbeitszufriedenheit setzt sich aus vier Items zusammen und ist ebenso wie
die Dimension Empowerment der Arbeit von Barghorn (2010) entnommen. Zwei der
vier Items stammen aus dem Michigan Organizational Assessment Questionnaire von
Cammann, Fichman, Jenkins und Klesh (1979), die zwei weiteren Items aus dem Job
Diagnostic Survey von Hackman und Oldham (1975, 1980) (Barghorn, 2010, S.173). Die
Ubersetzung der Items erfolgte in der Arbeit von Barghorn (2010) mit dem Ziel, die
Zufriedenheit mit der aktuell ausgefithrten Arbeitstitigkeit zu messen. In der dritten
Teilstudie von Barghorn (2010) erreicht die Skala eine Konsistenz?® von o9s)=.91
(Barghorn, 2010, S.180). Fiir die vorliegende Arbeit wird die Anzahl der Antwortmég-
lichkeiten, ebenso wie fiir die Skala Empowerment, von sieben auf fiinf reduziert.

Schulisches Selbstkonzept

Die drei Items der Skala zum Schulischen Selbstkonzept (bzw. zum ,Akademischen
Selbstkonzept“) sind den Arbeiten von Kunter etal. (2002) entnommen und bilden
eine Kurzfassung des Self Description Questionnaire (SDQ) von Marsh (1990). Erho-
ben wird das Selbstkonzept, welches sich allgemein auf die eigenen Schulleistungen
bezieht, tiber vier Antwortmoglichkeiten (von ,trifft nicht zu“ bis , trifft zu“). Die Arbei-
ten von Kunter etal. (2002) berticksichtigen sowohl einen ersten Feldtest (o(42) =.81)
als auch einen Haupttest (a4613) = .78), beide Erhebungen konnten die innere Konsis-
tenz des Konstrukts bestitigen (Kunter etal., 2002, S.170). Ebenso konnte bei Haag
und Streber (2011) die innere Konsistenz bestitigt werden (o196) = .85), ferner erachten
sie die Skala des Schulischen Selbstkonzepts als einen eigenstindigen Pradiktor fiir
die Schulleistungsentwicklung (Haag & Streber, 2011, S. 364).

Elaborationsstrategien
Die acht Items umfassende Skala Elaborationsstrategien entstammt, ebenso wie Ler-
nen mit anderen, dem Inventar zur Erfassung von Lernstrategien (LIST) von Wild und
Schiefele (1994) und weist eine Reliabilitit (Skalenbezeichnung: ,Zusammenhinge®)
von a310) = .72 auf (Wild & Schiefele, 1994, S.197).

Die Elaborationsstrategien sind den kognitiven Lernstrategien zuzuordnen und
kennzeichnen nach Wild und Schiefele (1994) solche Lerntitigkeiten, welche beson-
ders geeignet sind,

Jneu aufgenommenes Wissen in die bestehende Wissensstruktur zu integrieren. Dies umfasst
u.a. die verbale oder bildliche Anreicherung des neuen Materials, die Verkniipfung des neu
gelernten Materials mit Alltagsbeispielen und personlichen Erlebnissen, die Formulierung des
Aufgenommenen in eigenen Worten und die Bildung von Analogien zu bereits bekannten Zu-
sammenhingen. Elaborationsstrategien férdern ein am Verstehen orientiertes Lernen® (Wild &
Schiefele, 1994, S.186).

29 Barghorn (2010) gibt bei den Reliabilititen in der Studie 3 eine Stichprobengroéfe zwischen 95 und 99 an (Barghorn, 2010,
S.180). Hier wird deshalb der geringste Wert zitiert.
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Die Items erfassen inhaltlich entsprechend Titigkeiten, die geeignet sind, neue Lern-
inhalte in bereits vorhandenes Wissen (selbst) aktiv zu integrieren und zugleich Ge-
lerntes sowie Inhalte kognitiv zu elaborieren. Erfasst werden die Items durch eine
funfstufige Ratingskala nach der Haufigkeit des Auftretens der jeweiligen Titigkeit,
identisch zu der Skala Lernen mit anderen (Wild & Schiefele, 1994, S. 188 {f.).

Wie in Kapitel 3.2 berichtet, wurde das Inventar zur Erfassung von Lernstrategien
bereits in der Forschung der Berufs- und Wirtschaftspidagogik eingesetzt, so berichtet
Gerholz (2014) eine interne Konsistenz der Skala (,Zusammenhinge“) von o135 =.79
(Gerholz, 2014, S.173).

5.3.2 Datenerhebung und Skalenanalyse

Die Erhebung der Daten aus dem Fragebogen sowie zur Sozialen Netzwerkanalyse er-
folgte in Papierform, anschliefend wurden die Daten in die Auswertungsprogramme
ubertragen. Da der Fragebogen ausschlief(lich Skalen aus der Forschungsliteratur um-
fasst, konnte auf einen Pre-Test verzichtet werden. Die Zuordnung und Identifizie-
rung der Befragten in den Wiederholungsbefragungen erfolgte durch eine extra fiir
diese Forschungsarbeit entwickelte Codierung. Den Teilnehmenden wurde ein indivi-
dueller Code zugeordnet, sodass ihre Anonymitit gewihrleistet werden und zugleich
eine fehlerfreie Zuordnung sichergestellt werden konnte. Die individuellen Codierun-
gen der Auszubildenden sind den Betrieben wie den Berufsschulen gegeniiber nicht
transparent gewesen. Aus Datenschutzgriinden wurde auf die Erhebung von perso-
nenbezogenen Daten (wie z. B. dem Alter) der Auszubildenden verzichtet.

Insgesamt konnten 243 Auszubildende befragt werden. Manche der Auszubilden-
den konnten jedoch nur zur ersten oder nur zur zweiten Erhebung befragt werden,
dementsprechend ist der Datensatz fiir die Pre-Post-Messung geringer. Von den Be-
fragten sind 67,4 % in einer Ausbildung eines gewerblich-technischen Berufs titig und
32,6 % in einem medizinischen Ausbildungsberuf. Der Lernort Schule iiberwiegt im
Gesamtsetting mit 89,3 % gegentiber 10,7 % im Lernort Betrieb. Die Geschlechterver-
teilung zeigt, es wurden mehr ménnliche Auszubildende (71,9 %) als weibliche Auszu-
bildende (28,1%) befragt.

Fehlende Werte wurden im Datensatz nicht ersetzt. An zwei Standorten wurden
jeweils zwei Ansitze des Peer Learning durchgefiihrt, entsprechend erfolgten dort drei
statt zwei Erhebungen. In Tabelle 2 werden u. a. die Mittelwerte und Reliabilititen der
Skalen zu den drei Erhebungszeitpunkten aufgefiihrt. Der Wert der internen Konsis-
tenz einer Skala gibt an, inwieweit eine Skalenbildung zuléssig ist.
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Aufgrund des geringeren Stichprobenumfangs zum dritten Messzeitpunkt sollen im
Folgenden ausschliefilich die Werte der ersten beiden Erhebungen fokussiert werden.

Die Betrachtung der Reliabilititen zu der ersten Erhebung zeigen insbesondere
fir die Subskala des Kompetenzerlebens eine ungeniigende Konsistenz. Dies gilt
ebenso fur die zweite und dritte Messung der Skala. Die Konsistenzwerte der beruf-
lichen Handlungskompetenz und des Autonomieerlebens (Subskala aus den Basic
Needs) sind zur der ersten Messung knapp unter dem akzeptablen Wert (von ,.7%).
Besonders gute Konsistenzwerte zeigen hingegen die Subskala Globaler Einfluss und
die Skala Arbeitszufriedenheit. Des Weiteren weisen die Skalen Selbstwirksamkeit,
Bedeutsambkeit, Soziale Eingebundenheit und Arbeitszufriedenheit, insbesondere zu
der ersten Messung, verhiltnismifig hohe Mittelwerte auf. Ferner steigen nur die Mit-
telwerte der Skalen Lernen mit anderen, Schulisches Selbstkonzept und Elaborations-
strategien von der ersten zur zweiten Messung. Alle anderen Skalen weisen zur zwei-
ten Erhebung einen geringeren Wert auf als zuvor in der ersten Messung. Die
Standardabweichungen bleiben konstant bzw. verandern sich nur gering zwischen der
ersten und zweiten Messung.

Zur statistischen Absicherung werden die Skalen der ersten Erhebung (,t0“) auf
Normalverteilung gepriift, um ihre Eignung fiir die weiterfithrenden Rechenverfahren
zu kontrollieren. Zunichst werden Mittelwert, Modus und Median hinsichtlich ihrer
Ubereinstimmung betrachtet. Dabei weist die Skala berufliche Handlungskompetenz
einen abweichenden Modalwert auf. Zudem verdeutlicht eine Betrachtung der His-
togramme30 bei den Skalen Bedeutsambkeit, Globaler Einfluss, Arbeitszufriedenheit
und Schulischem Selbstkonzept Abweichungen von der Normalverteilung. Diese Er-
kenntnis entspricht den verhiltnismiflig hohen Mittelwerten, wie in Tabelle 2 darge-
stellt.

Des Weiteren ermittelt der Kolmogorov-Smirnov-Test, dass nur die Skalen Empo-
werment, Basic Needs und Autonomieerleben (Basic Needs) als normalverteilt zu er-
achten sind. Allerdings liegt hier mit mehr als 200 Befragten eine vergleichsweise gro-
Rere Stichprobe vor. So besagt der zentrale Grenzwertsatz der Statistik, dass
Mittelwerte, bei hinreichend groflen Stichproben, als normalverteilt erachtet werden
(kénnen) bzw. dass zumindest niherungsweise eine Normalverteilung anzunehmen
ist (Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber, 2018, S. 91).

Deshalb werden in Kapitel 6.1.1 zur Uberpriifung der Hypothesen 1.1-1.14 sowohl
parametrische Tests als auch nichtparametrische Tests verwendet, um die Verletzung
der Normalverteilung in der Auswertung entsprechend zu berticksichtigen. Fiir die
weitere Auswertung wird das Programm SPSS genutzt.

30 Die Histogramme der Skalen (und Subskalen) zu der ersten Messung (t0) sind im Anhang 3 einsehbar.
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5.4 Die Soziale Netzwerkanalyse

5.41 Begriindung fiir die Methode

Die Forschungsmethode der Sozialen Netzwerkanalyse (SNA) eignet sich (insbeson-
dere) fuir die Schul- und Bildungsforschung, um Personenbeziehungen in Gruppen
oder Schulklassen abzubilden. Allgemein untersucht die Netzwerkforschung das Ge-
flecht sozialer Relationen und erméglicht die Einsicht in soziale Zusammenhinge. Be-
ziehungen werden nicht als Bedingungsfaktor von Personlichkeitsmerkmalen betrach-
tet, vielmehr werden die Position einzelner Auszubildender innerhalb von Netzwerken
bzw. Gruppen sowie die wechselseitige Beeinflussung von Person und Netzwerk (bzw.
Gruppe oder Klasse) durch indirekte Beziehungen (oder Kontakte) zwischen zwei Per-
sonen iiber ,Dritte“ fokussiert. Durch die Netzwerkforschung bzw. -analyse kénnen
sowohl einseitige als auch wechselseitige soziale Beziehungen modelliert werden. Ins-
besondere in der Peer Forschung kénnen mit dieser Methode die fiir die Identititsent-
wicklung wichtigen Peer Beziehungen und Netzwerke sichtbar gemacht und ihre Ver-
inderung untersucht werden (Nicht, 2016, S. 167 ff.).

Ferner konnen Hilfe- und Freundschaftsbeziehungen zwischen Personen in
Lern- und Unterrichtssituationen, nach Zander (2013), als ,natiirliche” soziale Netz-
werke bezeichnet werden. Durch die Forschungsmethode der Sozialen Netzwerkana-
lyse kénnen kontextuelle Effekte in Lernsettings beschrieben und untersucht werden.
Ein soziales Netzwerk ist ein Set sozial relevanter Knoten, welches die Muster der Be-
ziehungen innerhalb einer Lerngruppe z. B. entlang von Freundschaften oder Hilfe-
stellungen beschreibt. Dadurch werden u. a. auch Substrukturen oder Cliquen (Untet-
gruppen) innerhalb des Gesamtnetzwerks (einer Lerngruppe oder Klasse) und
Merkmale der Personen sichtbar. In der Sozialen Netzwerkanalyse konnen inhaltsspe-
zifische Netzwerke, wie z. B. Freundschaften, gegentiber dominenspezifischen Netz-
werken zum fachlichem Austausch (wie z. B. in bestimmten Unterrichtsfichern oder
Lernfeldern) unterschieden werden. Die SNA erméglicht folglich die Darstellung bzw.
Abbildung verschiedener Typen von Peer Netzwerken und zeigt, auf welche Ressour-
cen (z.B. andere Auszubildende) im sozialen Umfeld zugegriffen wird bzw. welche
Ressourcen den Auszubildenden zur Verfligung stehen. Ferner wird durch die SNA
ersichtlich, welche Auszubildenden in unterschiedlichen Netzwerken besonders gut
oder weniger gut eingebunden sind. Dadurch kénnen diverse Indikatoren der Einbin-
dung eines Individuums in (mehrere verschiedene) soziale Netzwerke innerhalb einer
Klassengemeinschaft beschrieben werden. In einem Netzwerk ist eine Person umso
zentraler, je mehr (andere) Personen sie genannt haben. Durch Erhebung eines
Freundschaftsnetzwerks kann bspw. die Popularitit sichtbar werden, z.B. wie viele
Auszubildende mit dieser Person befreundet sind. Eine Person mit entsprechend ho-
her Beliebtheit konnte Einfluss auf die Klassenmeinung nehmen und potenziell beein-
flussen, ob bzw. wie (gut) eine Unterrichtsmethode umgesetzt werden kann (Zander,
2013, S. 103 1f).

Durch das soziale Umfeld kénnen Peers des Weiteren auf zwei der vier Quellen
der Selbstwirksamkeit nach Bandura (z.B. 1997) einwirken, denn sowohl durch Be-
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obachtung stellvertretender Erfahrungen als auch durch soziale Ermutigung kénnen
Peers zu einer (positiven) Entwicklung der Selbstwirksamkeit beitragen. Als Moglich-
keit der Erhebung einer Kompetenzzuschreibung von auflen (und nicht durch Selbst-
berichte) ist das Erlebnis bzw. die Erfahrung von Personen aus dem sozialen Umfeld,
um Hilfe bei schwierigen (Fach-)Fragen gebeten zu werden, eine glaubwiirdige Form
sozialer Ermutigung. Somit konnte erwartet werden, dass die Selbstwirksamkeit von
Auszubildenden umso hoéher sein sollte, je mehr bzw. je hdufiger sie von ihren Peers
um Hilfe gebeten werden. In diesem Verstindnis sind SNA (gut bzw. besser) geeignet
als Selbstberichte, da sich Jugendliche typischerweise mit Personen vergleichen (und
in Kleingruppen zusammenschlieflen), die ihnen Zhnlich oder etwas besser sind,
bspw. bezogen auf ein relevantes Leistungsmerkmal. Die Suche nach vergleichbaren
Auszubildenden ist Teil der Selbstregulation und verdeutlicht die (jedoch teilweise et-
was verzerrte) Wahrnehmung der Kompetenzen (und Nutzung der Potenziale und
Ressourcen) anderer Auszubildender im sozialen Umfeld (Zander, 2013, S. 108 1f.).

Die Priferenz von Jugendlichen fiir Interaktionen mit dhnlichen Peers verstarkt
die Bildung von Cliquen mit Personen mit vergleichbaren bzw. dhnlichen Merkmalen,
Gleiches gilt auch fiir die Bildung von Lerngruppen im Kontext von Schule und Ausbil-
dung. Im sozialen Austausch miteinander lernen Auszubildende, ihre Interessen und
Standpunkte mit denen anderer Peers auszubalancieren, sodass Peer Interaktionen
u. a. auch deshalb einen positiven Einfluss auf die kognitive und moralische Entwick-
lung ausiiben. Lehr- und Ausbildungskrifte kénnten bzw. sollten positive Peer Inter-
aktionen als Ressource zur Gestaltung von individuellen Lernprozessen erachten und
sie in der Organisation von Lernsettings nutzen. Denn die Qualitit der Peer Interaktio-
nen, in die Auszubildende eingebunden sind, ist u. a. dafiir mitentscheidet, wie gern
bzw. wie motiviert die Auszubildenden in die Berufsschule oder in den Ausbildungs-
betrieb gehen, inwieweit eine Person erwiinschtes und angepasstes Sozialverhalten
zeigt und fiir das Bemiihen, die gestellten schulischen und beruflichen Anforderun-
gen zu bewiltigen, sowie fiir den Erwerb fachlicher Kompetenzen. Vorstrukturierte
peer-zentrierte Instruktions- und Lernformen, wie in der vorliegenden Forschungsar-
beit, kénnen einen lernférderlichen Einfluss auf affektive und instrumentelle Peer
Netzwerke nehmen. Fiir eine effektive Anwendung benétigt eine Lehr- oder Ausbil-
dungskraft Moglichkeiten zur Diagnose und Kenntnisse zur Nutzung bestehender
Peer Strukturen einer Lerngruppe. Anschliefend konnte es durch ein gezieltes Vor-
gehen u. a. gelingen, isolierte Lernende besser in die Lerngemeinschaft zu integrieren
(Hannover & Zander, 2016, S. 911t.).

Fiir die Erhebung bzw. um die Peer Netzwerke sichtbar zu machen, erscheint die
Soziale Netzwerkanalyse dementsprechend als eine geeignete Forschungsmethode.
Zusitzlich erméglicht sie, sowohl lernrelevante Selbstwahrnehmungen als auch die
schulische Adaption von Lernenden besser verstehen zu kénnen. Dartiber hinaus
kann mit der Methode der SNA die Untersuchung des dynamischen Zusammenhangs
von (lernrelevanten) Selbstwahrnehmungen und Personenkontexten gelingen. Zudem
erlaubt sie, dominenspezifisch variierende Bezugsgruppen wie z. B. Arbeitsnetzwerke
abzubilden und zugleich wechselseitige Einfliisse der (eigenen) Selbstwahrnehmung
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und der (eigenstindigen) Auswahl von sozialen Peer Kontakten zu modellieren. So
werden die Selbstwahrnehmungen von lern- und kompetenzbezogenen Merkmalen in
selbst gewidhlten Peer Netzwerken ersichtlich (Zander, 2014, S.71f.).

In Anlehnung an die Forschungsarbeit von Zander (2014) werden in der vorlie-
genden Arbeit drei Fragen zur Sozialen Netzwerkanalyse berticksichtigt: ,Wen bitten
Sie bei fachlichen Fragen um Hilfe?, ,Mit wem arbeiten Sie gerne zusammen?“ und
,Wer sind Thre besten Freunde?“. Ferner wurde hierbei die Wahl der Peer Educa-
tor*innen bzw. Peer Mentor*innen (wie z. B. ,Wen empfehlen Sie als Mentorin oder
Mentor?“) mit integriert. Die Fragen zur SNA dienen zur Ermittlung der kognitiv-in-
strumentellen (Arbeits- und Hilfenetzwerk) sowie der affektiven (Freundschafts- und
Sympathienetzwerk) Beziehungen. Diese Kombination erlaubt eine differenzierte, fra-
gestellungsspezifische Betrachtung der Netzwerke und Beziehungen innerhalb von
(Ausbildungs-)Klassen und Lerngruppen (Zander, 2014, S. 36 {f.).

Durch die pidagogischen Interventionen zu den drei Ansitzen des Peer Learning
sollen die Auszubildenden angeregt werden, intensiver miteinander bzw. zusammen
zu lernen und ,sich gegenseitig um Rat zu fragen*“. Dies wiirde bedeuten, dass sie sich
(gegenseitig) helfen, unterstiitzen und (untereinander) solidarischer werden. Wenn
eine solche Tendenz durch die Soziale Netzwerkanalyse ermittelt werden kann, wire
dies ein positiver Effekt des Peer Learning. Gleiches gilt fiir die potenzielle Zunahme
von Freundschafts- und Sympathiebeziehungen sowie fiir die Bereitschaft, mit ande-
ren Auszubildenden zusammenzuarbeiten. Eine Uberpriifung (bzw. Abbildung) der-
artiger (sozialer) Verinderungen in den Lerngruppen soll durch die SNA realisiert
werden. Auch deshalb wurden die Ergebnisse aus der Sozialen Netzwerkanalyse (teil-
weise) in die Leitfiden zu den Befragungen mit den Auszubildenden und den Lehr-
und Ausbildungskriften integriert, um die Verdnderungen in der jeweiligen Lern-
gruppe verstehen und einordnen zu kénnen.

5.4.2 Durchfiihrung und Auswertung

Die Datenerhebung zu der Sozialen Netzwerkanalyse erfolgte in Papierform, direkt im
Anschluss an die Fragebogenerhebung. Fiir die Zuordnung der Befragten wurde die-
selbe Codierung verwendet. In dem Erhebungsbogen (siehe Anhang 4) zur Sozialen
Netzwerkanalyse sollten die Auszubildenden aus Datenschutzgriinden nicht die Origi-
nalnamen als Antworten eintragen. Deshalb wurde den Auszubildenden die Liste mit
den Codierungen der Klasse bzw. des Jahrgangs fur den Moment der Erhebung aus-
gehingt und anschliefend direkt wieder eingesammelt. Den Betrieben und den Be-
rufsschulen sowie den Klassen bzw. Jahrgingen wurden die einzelnen Angaben der
Befragten zu den drei Fragestellungen der Sozialen Netzwerkanalyse (, Wen bitten Sie
bei fachlichen Fragen um Hilfe?“, ,Mit wem arbeiten Sie gerne zusammen?“, ,Wer
sind Thre besten Freundinnen/Freunde?“) nach der Auswertung nicht prisentiert. Die
Auszubildenden (sowie die Lehr- und Ausbildungskrifte) haben somit weder erfahren,
wer sie bei den einzelnen Fragen genannt hat noch wie oft sie genannt wurden. In den
Interviews mit den Auszubildenden sowie mit den Lehr- und Ausbildungskriften wur-
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den nur Trends bzw. Verinderungen auf Gruppenebene angesprochen. Individuelle
oder personenbezogene Ergebnisse wurden hingegen nicht erwihnt.

Erhoben wurden die drei Fragen zur Bildung sozialer Netzwerke in den Peer
Groups bzw. Lerngruppen und Klassen jeweils vor und nach den pidagogischen Inter-
ventionen des Peer Learning; sowie ebenso zweifach in der Kontrollgruppe mit einer
vergleichbaren zeitlichen Distanz zwischen den beiden Erhebungen.

Bedeutsam fiir die Auswertung ist der Umgang mit fehlenden Werten (,Mis-
sings“): Auszubildende, die zum Zeitpunkt einer Befragung nicht anwesend waren,
weil sie z. B. gesundheitsbedingt fehlten, wurden trotzdem von ihren Mitschiiler*in-
nen genannt, konnten aber selbst nicht nennen. Diese Auszubildenden wurden des-
halb nicht aus dem Datensatz entfernt. Fiir die Auswertung bedeutet dies aber, dass zu
dem jeweiligen (einen) Zeitpunkt ihre Angaben/Nennungen fehlten. Auszubildende,
die die Ausbildung oder Klasse gewechselt (bzw. verlassen) haben, wurden hingegen,
auch riickwirkend, aus dem Datensatz entfernt.

Die StichprobengrofRe innerhalb der Gruppen variiert zwischen 3 und 27 Auszu-
bildenden verhiltnismiRig stark, insbesondere die Sozialen Netzwerke der kleineren
Lerngruppen sind weniger aussagekriftig bzw. zuriickhaltender zu interpretieren. Fuir
den Ansatz des Peer Mentoring ist zudem zu beriicksichtigen, dass die gewihlten
Mentor*innen in der Erhebung nach der pidagogischen Intervention durch das Peer
Mentoring von den befragten Auszubildenden ebenfalls genannt werden konnten,
selbst jedoch nicht befragt wurden und entsprechend nicht nennen konnten.

In einer Lerngruppe mit nur drei Auszubildenden konnte nach dem Peer Men-
toring nur eine Person befragt werden. Entsprechend musste in diesem Einzelfall auf
die Bildung des Netzwerks und die Auswertung der Sozialen Netzwerkanalyse verzich-
tet werden.

Nach der Erhebung, der Dateneingabe und der -bereinigung wurden die Daten-
sdtze in das Programm Gephi eingelesen, ausgewertet und die Netzwerkabbildungen
erstellt’’. Fiir die Auswertung und Bildung der Netzwerke wurde der Algorithmus
ForceAtlas 2 (Jacomy, Heymann, Venturini & Bastian, 2014, S. 1{f.) verwendet. Fiir die
Auswertung in Kapitel 6.2.1 werden die Netzwerkdichte sowie der durchschnittliche
Mittelwert der Nennungen pro Person betrachtet. Die Netzwerkdichte ist das Dichte-
mafl der Vernetzung der Gesamtgruppe und verdeutlicht, in einem Wertebereich von
0 bis 1, die potenziell moglichen (direkten) Beziehungen im Netzwerk, in Relation zu
den empirisch ermittelten Beziehungen (Jansen, 1999, S.105; Zander etal., 2017,
S.358).

In Anhang 5 werden in den Auswertungstabellen zu den einzelnen Netzwerken
zudem weitere Werte, wie der mittlerer Grad, die Modularitit, die mittlere Pfadlinge
und der durchschnittliche Clusterkoeffizient, aufgefiihrt. Fiir die Auswertung zu der
zweiten Forschungsfrage und den Hypothesen 2.1-2.3 (siehe dazu auch Kapitel 4.2)
werden sie aber nicht weiter berticksichtigt. Denn betrachtet werden soll nicht die Zen-
tralitit einer einzelnen Person oder ihre Position (bzw. die Verdnderung der Position
einer einzelnen Person), sondern vielmehr die Gesamtzahl der Nennungen pro

31 Ich méchte an dieser Stelle Yannik Alcala fiir seine Unterstiitzung bei der Dateneingabe und Auswertung herzlich danken.
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(Lern-)Gruppe iiber den Mittelwert sowie den (potenziellen) Anstieg der Dichte. Auf
die Interpretation der Zentralitit (einzelner Personen) wird deshalb bewusst in der
Auswertung verzichtet, da die Hypothesen zur Sozialen Netzwerkanalyse inhaltlich die
Gesamtgruppe (,Anstieg der Netzwerkdichte“) fokussieren, im Verstindnis eines
Merkmals der Klasse oder Lerngruppe als Ganzes. Dariiber hinaus erfolgt die Auswer-
tung der Netzwerke in der vorliegenden Arbeit einzeln bzw. nebeneinander und nicht
in Form einer multiplexen Netzwerkbildung. Somit sind die (einzelnen) Abbildungen
ubersichtlicher und vergleichbarer, insbesondere zwischen den Erhebungszeitpunk-
ten, Merkmalen und Lerngruppen (bzw. Klassen).

5.5 Die Interviews mit den Auszubildenden

5.5.1 Begriindung fiir die Methode und Herleitung der Leitfragen

Die vorliegende Forschungsarbeit beriicksichtigt neben den quantitativen Erhebungs-
instrumenten auch qualitative Methoden, wie u. a. Einzelinterviews mit den Auszubil-
denden. Diese ermdglichen, wie Zschach (2016) anmerkt, die Erhebung der Bezie-
hungskonstellationen innerhalb von Peer Groups (Zschach, 2016, S.145). Interviews
kénnen zudem als Instrument fiir allgemeine subjektive Konstrukte, wie das Lernver-
stindnis, fungieren. Dazu stellte beispielsweise Rausch (2011) fest, dass sich Inter-
views zur Erfassung von Sichtweisen auf das Lernen und die Betreuung am Arbeits-
platz eignen (Rausch, 2011, S.324). In der vorliegenden Arbeit sollen sowohl die
Beziehungskonstellation(en) als auch das gemeinsame und wechselseitige Lernen in-
nerhalb der Peer Groups durch die Einzelinterviews mit den Auszubildenden abgebil-
det werden.

Das vorliegende Datenmaterial umfasst 39 Interviews mit Auszubildenden, von
denen 26 Auszubildende der (sogenannten) Zielgruppe angehéren, sechs Auszubil-
dende agierten als Peer Educator*innen und sieben als Peer Mentor*innen. Das
Geschlechterverhiltnis ist annihernd gleich verteilt: 20 Befragte sind minnlich und
19 weiblich. Die Auswahl der Fille erfolgte durch Selbstaktivierung (der Auszubilden-
den) nach Reinders (2005). Der Vorteil eines Samplings durch Selbstaktivierung be-
steht in der freiwilligen Bereitschaft zur Teilnahme an der Studie, da kein zusitzlicher
(z. B. monetirer) Anreiz offeriert wird, kann eine (potenziell) hhere Motivation aufsei-
ten der Auszubildenden erwartet werden (Reinders, 2005, S.1191).

Fiir die Datenerhebung mit den beteiligten Auszubildenden wurde ein Leitfaden
entwickelt, welcher sich in der Konzeption an den Hinweisen und Empfehlungen von
Witzel (2000) fiir ein problemzentriertes Interview (PZI) orientiert bzw. daran ange-
lehnt ist. Dies umfasst nach Witzel (2000) eine Orientierung hinsichtlich einer gesell-
schaftlich relevanten Problemstellung, der Problemzentrierung. Dabei beriicksichtigt
die bzw. der Interviewer*in die Kenntnis vorliegender objektiver Rahmenbedingun-
gen, um die Explikationen verstehen und (darauf aufbauend) problemorientiert
(nach-)fragen zu konnen. Der Leitfaden selbst fungiert im problemzentrierten Inter-
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view als Unterstiitzung fiir die Interviewsituation und als Orientierungsrahmen zur
Sicherung einer Vergleichbarkeit der durchgefiihrten Interviews (Witzel, 2000, S. 2 {t.).

Fir die Interviews wurde der Leitfaden inhaltlich bzw. in den Formulierungen
jeweils an die Zielgruppe bzw. die Peer Educator*innen oder Peer Mentor*innen, den
jeweiligen Ansatz des Peer Learning (Peer Tutoring, Peer Education oder Peer Mento-
ring) sowie den entsprechenden Lernort (Betrieb oder Berufsschule) angepasst.

In dem Leitfaden wurden, den Empfehlungen von Witzel (2000) folgend, zu-
nichst fiir den Gesprichseinstieg erzihlungsgenerierende Kommunikationsstrategien
genutzt. Der Leitfaden beriicksichtigt aber auch allgemeine Sondierungen und Ad-
hoc-Fragen sowie verstindnisgenerierende Strategien der spezifischen Sondierungen
mit Elementen von Riickspiegelungen, Konfrontationen und Verstindnisfragen (Wit-
zel, 2000, S.5).

Der Aufbau des Leitfadens (siehe Anhang 6) umfasst dementsprechend im ersten
Block allgemeine Sondierungen zu dem jeweiligen Ansatz des Peer Learning und wird
durch Erfahrungen und Erlebnisse erginzt. Der zweite Block umfasst Spezifizierungen
und thematisiert , Lernen®, ,Verinderungen“ (bei der Gruppe und dem Individuum),
,Verhalten und Umgang miteinander” und ,Rollen* (z.B. der Peer Educator*innen
bzw. der Peer Mentor*innen). Im dritten Block werden die Auszubildenden mit den
Ergebnissen aus der Fragebogenerhebung und/oder aus der Sozialen Netzwerkanalyse
konfrontiert und um Einordnung und Stellungnahme gebeten. Der vierte und vor-
letzte Block berticksichtigt Ad-hoc-Fragen, dazu zihlen allgemeinere Fragen zur beruf-
lichen Ausbildung. Der ,Gesprichsausstieg” erfolgt im fiinften Block und endet mit
einer dankenden Wertschitzung fiir die Teilnahme am Interview. Folglich umfasst der
Leitfaden insgesamt funf strukturierende Blocke, von denen insbesondere die Fragen
aus dem Block IV ,Ad-hoc-Fragen“ nicht vollstindig in der vorliegenden Untersu-
chung beriicksichtigt wurden, da sie inhaltlich und thematisch tiber das Peer Learning
hinausgehen.

Fir die Konstruktion und Formulierung der Fragen wurden u.a. die Hinweise
von Helfferich (2011) berticksichtigt. Die verwendeten Erzihlstimuli sind weniger als
Fragen und vielmehr als (narrative Erzihl-)Aufforderung(en), z. B. zu Beginn des In-
terviews zu verstehen. An den von Helfferich (2011) beispielhaft angefiihrten Erzihl-
aufforderungen orientierte sich die Konstruktion und Entwicklung des Leitfadens, wie
u.a. die angewendeten Erzihlaufforderungen ,Kannst du mir erzihlen, was du im
Projekt alles erlebt hast?“, , Ich wiirde gerne von dir wissen, wie ihr in dem Peer Projekt
zusammen gelernt habt.“ oder ,Und kannst du mir bitte sagen, welche Verinderung
du bei dir selbst durch das Projekt festgestellt hast?“ verdeutlichen. Derartige Erzihl-
aufforderungen tragen zur Offnung einer Interviewinteraktion bei, weshalb ihre Be-
deutung und ihr Nutzen besonders hervorzuheben sind. Ebenso sind Aufrechterhal-
tungsfragen relevant, da sie eine Erzihlung fortfithren (kénnen) bzw. helfen, in der
erzihlten Situation zu verbleiben oder den Erzihlgang vorantreiben (kénnen). Sie sind
zumeist inhaltsleer und sollen keine (zusitzlichen) inhaltlichen Impulse liefern (Helf-
ferich, 2011, S.102ff.). Aufrechterhaltungsfragen wurden deshalb ebenso in dem Leit-
faden (mit) beriicksichtigt. Folglich umfasst der Leitfaden Gespriachsimpulse, um die
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befragten Auszubildenden zur Erzihlung aufzufordern und zusitzliche Informatio-
nen sowie Einschitzungen erhalten zu kénnen. Zugleich ist der Leitfaden aber auch
dahingehend standardisiert, dass die Antworten verglichen und zusammenhingend
analysiert werden kénnen, um dadurch (zusitzlich) die Ergebnisse der (beiden) quanti-
tativen Forschungsmethoden abzusichern. Die gezielten Nachfragen und Aufrecht-
erhaltungsfragen sowie die Bilanzierungsfragen zum Ende des Gesprichs vervollstin-
digen den Leitfaden.

Nach den Gesprichen wurde, den Empfehlungen von Witzel (2000) folgend, ein
Postskript verfasst, um Anmerkungen zu situativen und nonverbalen Aspekten, the-
matischen Auffilligkeiten, inhaltlichen Schwerpunkten oder auch (erste) Interpreta-
tionsideen und Anregungen fiir die Auswertung schriftlich festzuhalten (Witzel, 2000,
S.4).

Wie bereits in Kapitel 5.1 beschrieben, erfolgte die Durchfithrung der Interviews
durch Masterstudierende, welche zuvor in einem universitiren Seminar hinsichtlich
der Interviewfithrung geschult wurden. Zudem war ihnen der Leitfaden frithzeitig ver-
traut und auch die lernortspezifischen Besonderheiten wurden ihnen transparent dar-
gestellt. Die Studierenden, die die Interviews durchfiihrten, sind zuvor nicht in der
praktischen Umsetzung des Peer Learning oder der Schulung der Peer Educator*in-
nen und Peer Mentor*innen beteiligt gewesen. Dies ermoglichte ihnen unbefangenes
und neutrales Verhalten in der Interviewsituation.

5.5.2 Auswertungsmethode und Kategoriensystem

Die Auswertung der generierten Interviewdaten aus den Gesprichen mit den Auszu-
bildenden orientiert sich an der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse. Das Ab-
laufmodell fiir die inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse lisst sich, wie
Kuckartz (2016) anmerkt, u. a. fiir problemzentrierte Interviews anwenden (Kuckartz,
2016, S.98). Im weiteren Verlauf soll deshalb diese Methode zur Auswertung qualitati-
ver Daten vorgestellt werden.

In der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse erfolgt durch Bil-
dung von Kategorien und Subkategorien eine inhaltliche Strukturierung der Daten.
Zur Bildung der Auswertungskategorien werden hiufig (Sub-)Themen der Interview-
gespriche verwendet. Innerhalb einer Textstelle konnen potenziell mehrere Haupt-
und Subthemen angesprochen werden, weshalb eine Textstelle auch mehreren Kate-
gorien zugeordnet werden kann. Wihrend sich die Hauptthemen bzw. Oberkatego-
rien zumeist (direkt) aus der Forschungsfrage ableiten lassen, werden die Unterkate-
gorien induktiv am Material bestimmt (Kuckartz, 2016, S. 101ff.). Abbildung 6 zeigt das
von Kuckartz (2016) erarbeitete Ablaufschema einer inhaltlich strukturierenden In-
haltsanalyse.
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Abbildung 6: Ablaufschema einer inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse (aus Kuckartz, 2016, S.100)

Nach Mayring (2016) eignet sich die qualitative Inhaltsanalyse fiir eine systematische
Bearbeitung von umfangreichem Textmaterial (Mayring, 2016, S.121). Zudem erleich-
tert die Standardisierung durch den Interviewleitfaden die Vergleichbarkeit in der Aus-
wertung der Interviewdaten und die Ergebnisse lassen sich durch die grofRere Fallzahl
leichter verallgemeinern (Mayring, 2016, S.70). Eine Stirke der Inhaltsanalyse ist es,
streng methodisch kontrolliert, das Material schrittweise zu analysieren. Das Daten-
material wird dabei in Einheiten geteilt und nacheinander bearbeitet. Wobei Mayring
(2016) die Auswertung des Materials entlang eines theoriegeleitet entwickelten Katego-
riensystems empfiehlt (Mayring, 2016, S.114), wiahrend Kuckartz (2012, 2016) (auch)
die induktive Entwicklung von Kategorien am Material miteinbezieht, wie u.a. von
Schreier (2014) vergleichend dargelegt. Zentrales Ziel der inhaltlich strukturierenden
Vorgehensweise ist die Identifizierung von ausgewihlten Inhalten, sodass das Material
systematisch beschrieben werden kann. Die Struktur des Kategoriensystems ist von
besonderer Bedeutung, um die Themen und Perspektiven aus dem Material, entlang
der deduktiv und induktiv entwickelten Kategorien, zu explizieren (Schreier, 2014,
S.5f).

Die weiterfithrende Auswertung erfolgte unter Beachtung der Giitekriterien Vali-
ditit und Reliabilitit, wie u. a. von Schreier (2014) und Kuckartz (2016) diskutiert. Die
Codierung des vorliegenden Interviewmaterials erfolgte durch eine Person und wurde
anschliefend von einer zweiten Person tiberpriift, um somit, zumindest niherungs-
weise, ein intersubjektiv-konsensuales Textverstindnis erreichen zu kénnen. Bezogen
auf die Validitit soll das Kategoriensystem wesentliche Bedeutungsmerkmale des Ma-
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terials erfassen (konnen), dies gelingt u. a. durch die induktive Entwicklung von Kate-
gorien am Material (Schreier, 2014, S. 3).

Fiir die Datenauswertung werden alle 39 transkribierten Interviews mit den Aus-
zubildenden entlang des Kategoriensystems ausgewertet und im Analyseprogramm
MAXQDA codiert®2. Besonders fokussiert werden Perspektiven und inhaltliche Anga-
ben zum Peer Learning. Das Kategoriensystem wurde sowohl deduktiv als auch induk-
tiv am Textmaterial entwickelt. Das bedeutet, dass wenn eine (neue) Textstelle nicht zu
den bereits gebildeten Kategorien (inhaltlich bzw. thematisch) passt, wird aus dem Ma-
terial heraus eine neue Kategorie induktiv gebildet (Kuckartz, 2016, S.117). Durch diese
Vorgehensweise wird in der Bearbeitung des Materials das Kategoriensystem schritt-
weise weiterentwickelt und ausdifferenziert, bis im Datenmaterial keine weiteren bzw.
neuen Kategorien mehr gefunden werden (kénnen). Fiir die weiterfithrende Analyse
wurden die codierten Textstellen zudem teilweise paraphrasiert.

Das (endgiltige) deduktiv-induktiv gebildete Kategoriensystem umfasst die vier
Oberkategorien ,Lernen®, ,Verhalten und Umgang der Gruppe/Klasse*, , Erfahrungen
und Erlebnisse“ sowie , Durchfithrung und Umsetzung“ mit insgesamt 35 Unterkate-
gorien (siehe Anhang 7). Nach Kuckartz (2016) umfasst eine Kategoriendefinition eine
,inhaltliche Beschreibung®, die ,Anwendung der Kategorie“, ,Beispiele fiir die Anwen-
dung“ und ,Abgrenzungen“ zu anderen Kategorien (Kuckartz, 2016, S.66f.). Diese
Hinweise wurden entsprechend fiir die Kategoriendefinition formuliert, sodass die
einzelnen (Unter-)Kategorien auch von verschiedenen Personen (potenziell eindeutig)
zugeordnet sowie von anderen Kategorien abgegrenzt werden kénnen. Dazu ist anzu-
merken, dass manche Textstellen inhaltlich auch mehreren (Unter-)Kategorien zuge-
ordnet werden konnen. Hingegen wurden Aussagen, die fiir die Beantwortung der
Forschungsfragen bzw. fiir das Erkenntnisinteresse nicht relevant gewesen sind, nicht
codiert.

Die erste Oberkategorie ,Lernen“ umfasst vier Unterkategorien. Das ,gemein-
same Lernen der Auszubildenden/Schiiler*innen“ (1.1), das , gegenseitige Helfen der
Auszubildenden/Schiler*innen® (1.2), den , Austausch iiber (Lern-)Erfahrungen* (1.3)
und die Kategorie , Zeit fiir das Projekt/zum Lernen gekommen* (1.4).

Die zweite Oberkategorie ,Verhalten und Umgang der Gruppe/Klasse“ setzt sich
aus acht Unterkategorien zusammen. Die erste Unterkategorie bildet das ,Gruppen-
klima“ (2.1) ab, wobei hier das Miteinander in den Pausen, im Unterricht sowie aufier-
halb des Betriebs/der Berufsschule gemeint ist. Die ,Arbeitsatmosphire (2.2), das
bzw. die ,Feedback(-kultur)“ (2.3), die ,Kommunikation (2.4) und die ,Beziehungs-
gestaltung” (2.5) sind weitere Unterkategorien. Die , Beziehungsgestaltung” meint in-
haltlich, dass sich die Auszubildenden sympathisch(er) finden, besser kennengelernt
und/oder neue Freundschaften/Bekanntschaften aufgebaut haben. Die Unterkatego-
rie ,Zusammenhalt“ (2.6) bezieht sich auf den Zusammenhalt (aller) in der Gruppe.
Die ,Solidaritit“ (2.7) meint sowohl das eigene ,solidarische“ Verhalten in der Gruppe
als auch das ,solidarische“ Verhalten der Gruppe, in dem Sinne, anderen zu helfen,
z.B. beim Lernen oder Bestehen einer Priifung. Zugleich bildet die Unterkategorie die

32 Ich méchte Patricia Franz ganz herzlich fiir die Unterstiitzung bei der Transkription und der Codierung danken.
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Eingebundenheit einzelner Personen in der Gruppe ab, dies umfasst auch die soziale
Eingebundenheit im Sinne von (sozialer) Anerkennung sowie dem Riickgang von (so-
zialer) Ausgrenzung. Die achte und letzte Unterkategorie ist die ,Beziehung zwischen
Ausbilder*innen & Zielgruppe“ (2.8).

Die Unterkategorie 3 beinhaltet die ,Erfahrungen und Erlebnisse” und gliedert
sich in zwei Unterkategorien, die sich wiederum nochmals ausdifferenzieren. Die
»Eigenen Erfahrungen“ (3.1) umfassen zuerst die , Fachliche Kompetenz“ (3.1.1), wobei
diese als Selbsteinschitzung zu verstehen ist, da hier Aussagen codiert wurden, die die
eigene fachliche Kompetenzentwicklung, durch ein Erleben der eigenen fachlichen Fi-
higkeit(en), abbilden (sollen). Vergleichbar dazu sind die ,Personale Kompetenz*
(3.1.2) und die , Soziale Kompetenz* (3.1.3) zu betrachten. Die weiteren Sub-Subkatego-
rien sind die ,Autonomie, Selbststindigkeit (im Handeln im Projekt)“ (3.1.4) und die
»Motivation“ (3.1.5) bzw. die ,Motivation der Educator*innen/Mentor*innen“ (3.1.5.1)
und die ,Motivation der Mitschiiler*innen* (3.1.5.2).

Die zweite Unterkategorie thematisiert die , Stellvertretenden Erfahrungen* (3.2),
dazu gehoren die , bei anderen wahrgenommene fachliche Kompetenz* (3.2.1), die , bei
anderen wahrgenommene personale Kompetenz“ (3.2.2), die ,bei anderen wahrge-
nommene soziale Kompetenz“ (3.2.3) und die , bei anderen wahrgenommene Autono-
mie, Selbststindigkeit (im Handeln im Projekt)“ (3.2.4). Die weiteren Unterkategorien
sind die ,bei anderen wahrgenommene Heterogenitit/Individualitit“ (3.2.5) und die
,bei anderen wahrgenommene Motivation“ (3.2.6) bzw. die ,bei den Educator*innen/
Mentor*innen wahrgenommene Motivation“ (3.2.6.1) und die bei ,bei den Mitschii-
ler*innen wahrgenommene Motivation“ (3.2.6.2).

Die vierte Oberkategorie ,Durchfithrung und Umsetzung“ umfasst ebenfalls zwei
Unterkategorien, welche weiter unterteilt werden. Die ,Beschreibung des Ablaufs®
(4.1) enthilt die ,Vorbereitung (durch die Institution Schule/Betrieb)“ (4.1.1), die
seigene Vorbereitung auf die Rolle als Educator*in/Mentor*in“ (4.1.2), die ,Schulung
(durch Universitit)“ (4.1.3), die ,Zusammenarbeit mit der Zielgruppe und deren Un-
terstiitzung durch die Educator*innen/Mentor*innen* (4.1.4), die ,Zusammenarbeit
zwischen den Educator*innen/Mentor*innen“ (4.1.5) und die ,Zusammenarbeit und
Unterstiitzung durch die Ausbilder*innen/Lehrkrifte” (4.1.6). Die zweite Unterkatego-
rie ,Einschitzungen des Ablaufs“ (4.2) setzt sich aus den Sub-Subkategorien ,Positive
Riickmeldungen“ (4.2.1), ,Negative Riickmeldungen“ (4.2.2), ,Verbesserungsvor-
schlige“ (4.2.3) und ,Resiimee und Note“ (4.2.4) zusammen.

Ein Grofiteil der Kategorien wurde deduktiv auf Grundlage der theoretischen, in-
haltlichen und pidagogischen Annahmen entwickelt, welche auch durch den Leit-
faden in Teilen gesetzt bzw. vorgegeben waren. Gemeint sind, u. a. Bezug nehmend
auf die Ziele der beruflichen Bildung, im Sinne der Férderung der beruflichen Hand-
lungskompetenz, u.a. Merkmale und Inhalte zu den Kategorien ,Fachliche Kompe-
tenz“ (3.1.1), ,Personale Kompetenz“ (3.1.2) und ,Soziale Kompetenz*“ (3.1.3), aber
auch ihre Beurteilung durch andere Auszubildende in den Kategorien ,bei anderen
wahrgenommene fachliche Kompetenz* (3.2.1), ,bei anderen wahrgenommene perso-
nale Kompetenz“ (3.2.2) und ,bei anderen wahrgenommene soziale Kompetenz*
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(3.2.3). In dieser Aufzihlung kénnen ebenso ,Feedback(-kultur)“ (2.3) und , Kommu-
nikation“ (2.4) erwdhnt werden.

Zur Abbildung der Perspektiven und Dimensionen der kritisch-emanzipatori-
schen Berufsbildungstheorie dienen (niherungsweise) die Kategorien ,Gegenseitiges
Helfen der Auszubildenden/Schiiler*innen“ (1.2), ,Zusammenhalt“ (2.6) und , Solida-
ritat* (2.7).

Die Grundbediirfnisse der Selbstbestimmungstheorie der Lernmotivation sind
nicht als einzelne Unterkategorien deduktiv entwickelt, vielmehr sind die Aspekte von
Autonomieerleben, sozialer Eingebundenheit und Kompetenzerleben (indirekt) in an-
deren Unterkategorien inhaltlich (mit)enthalten, wie z.B. im ,gemeinsamen Lernen
der Auszubildenden/Schiiler*innen” (1.1), dem ,gegenseitigen Helfen der Auszubil-
denden/Schiiler*innen“ (1.2), im ,Gruppenklima“ (2.1), in der ,Arbeitsatmosphire”
(2.2), im ,Zusammenhalt” (2.6), der ,Solidaritit“ (2.7), der ,Fachlichen Kompetenz*
(3.1.1), der , Personalen Kompetenz*“ (3.1.2), der , Sozialen Kompetenz“ (3.1.3) sowie in
der ,bei anderen wahrgenommenen Autonomie, Selbststindigkeit (im Handeln im
Projekt)“ (3.2.4).

Die Themenzentrierte Interaktion mit dem Fokus fiir das ,Ich“ und ,Wir“, dem
,Thema“ und dem ,Globe“ kann ebenfalls durch verschiedene Kategorien nachge-
zeichnet werden, so bilden , Eigene Erfahrungen“ (3.1) Inhalte des ,Ich“ ab und , Stell-
vertretende Erfahrungen“ (3.2) in Teilen das ,Wir“. Das ,Thema“ im Peer Learning
kann anteilig durch die Oberkategorie ,Lernen” (bzw. Lernfortschritt) und ihre Unter-
kategorien erfasst werden und der ,Globe“ kann (demgegeniiber) entlang der Katego-
rien ,Vorbereitung (durch die Institution Schule/Betrieb)“ (4.1.1), ,Schulung (durch
Universitit) (4.1.3) und ,Zusammenarbeit und Unterstiitzung durch die Ausbil-
der*innen/Lehrkrifte (4.1.6) beschrieben werden.

Induktiv am Material entstanden sind hingegen die Kategorien ,Zeit fiir das Pro-
jekt/zum Lernen gekommen® (1.4), ,Motivation“ (3.1.5), ,bei anderen wahrgenom-
mene Heterogenitit/Individualitit“ (3.2.5) und , bei anderen wahrgenommene Motiva-
tion“ (3.2.6). Andere Kategorien wurden wiederum am Material weiterentwickelt bzw.
angepasst und umbenannt, so wie die Kategorien ,Gruppenklima“ (2.1), ,Beziehungs-
gestaltung” (2.5), ,Beziehung zwischen Ausbilder*innen & Zielgruppe“ (2.8) oder
auch ,Zusammenarbeit mit der Zielgruppe und deren Unterstiitzung durch die Edu-
cator*innen/Mentor*innen (4.1.4).

Das Ziel einer inhaltsanalytischen Auswertungstechnik ist eine Kontextanalyse,
u.a. um eine Struktur aus dem Material filtern zu kénnen. Im Anschluss an den Co-
dierprozess des vorhandenen Textmaterials beginnen die Analyse und die Ergebnis-
interpretation. Eine Option fiir die Auswertung liegt in der Betrachtung der Hiufigkei-
ten der einzelnen (Unter-)Kategorien. Dabei orientiert sich die vorliegende Arbeit an
der ,Kategorienbasierten Auswertung der Hauptkategorien“ nach Kuckartz (2016). In
diesem Vorgehen wird betrachtet, welche Aussagen zu einem Thema gegeben werden.
Dies umfasst sowohl die Hiufigkeit der Themen und Subthemen als auch die inhalt-
lichen Ergebnisse, z. B. dahingehend, welche Themen, Sichtweisen und Begriindun-
gen genannt werden (Kuckartz, 2016, S. 117 {f.).
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In manchen der Unterkategorien wurden einzelne Antworten bzw. Aussagen co-
diert, die inhaltlich ,keine Verinderung“ bzw. ,keine Kompetenzentwicklung® iiber-
mitteln. Diese Thematiken und Fragen hinsichtlich méglicher Verinderungen bei der
Gruppe sowie der eigenen Person wurden im Leitfaden direkt angesprochen bzw. es
wurde um Antwort gebeten. Bei der Auswertung und Betrachtung der Hiufigkeiten
von Nennungen einzelner Codes ist dies entsprechend in der Interpretation zu beden-
ken. Dies betrifft die Kategorien ,Fachliche Kompetenz“ (3.1.1), ,Personale Kompe-
tenz“ (3.1.2) und ,Soziale Kompetenz“ (3.1.3) sowie ,bei anderen wahrgenommene
fachliche Kompetenz“ (3.2.1), ,bei anderen wahrgenommene personale Kompetenz*
(3.2.2) und ,bei anderen wahrgenommene soziale Kompetenz“ (3.2.3)3. Ein solches
Antwortverhalten deutet an, dass es den Auszubildenden potenziell schwerfillt, bspw.
Verinderungen in den Kompetenzdimensionen bei sich oder bei anderen Auszubil-
denden einzuschitzen bzw. diese zu bewerten.

In der weiterfithrenden Aufbereitung des Materials (im Anhang 7) und der Aus-
wertung der Kategorien, in den Kapiteln 6.1.2, 6.2.2 und 6.3.1, soll durch Darlegung
exemplarischer Zitate das Vorgehen in der Auswertung sowie die Entstehung interpre-
tativer (Riick-)Schliisse transparent dargelegt werden. Qualitative Forschungsmetho-
den erméglichen, die Abbildung subjektiver Verstindnisse und Deutung(en) auf Ein-
zelfallebene in der Analyse zu beriicksichtigen sowie durch eine strukturierte
Auswertung falliibergreifende (und potenziell verallgemeinerbare) Erklirungs- und
Deutungsmuster zu erkennen (Kuckartz, 2016, S.111{f.). Die inhaltliche Auswertung
zu den drei Forschungsfragen der vorliegenden Arbeit erfolgt in Kapitel 6, mit dem
Verweis auf die hier vorgestellten Kategorien, sodass die Ergebnisse hinsichtlich einer
Beantwortung der jeweiligen Forschungsfrage interpretiert und diskutiert werden kon-
nen.

5.6 Die Interviews mit den Lehr- und Ausbildungskriften

5.6.1 Begriindung fiir die Methode und Herleitung der Leitfragen

Neben den Interviews mit den Auszubildenden wurden ebenso Interviews mit den
Lehr- und Ausbildungskriften aus den beteiligten Institutionen gefiihrt. Durch die
Perspektiven der Lehr- und Ausbildungskrifte kénnen sowohl zusitzliche Aspekte
und Argumente fiir die Interpretation der Ergebnisse der anderen forschungsmethodi-
schen Zuginge generiert werden als auch neue Erkenntnisse. So kénnen die befragten
Lehr- und Ausbildungskrifte Riickmeldungen und Beobachtungen zu der Umsetzung
des Peer Learning in den jeweiligen Klassen und Lerngruppen schildern sowie poten-
zielle Verdnderungen bei einzelnen Auszubildenden oder auch der Gesamtgruppe ein-
schitzen bzw. einordnen. Durch die Sichtweisen und Antworten der Lehr- und Ausbil-
dungskrifte gelingt es, eine gewisse ,,Aufenansicht” (potenziell vergleichbar mit dem
,Globe“ aus der Themenzentrierten Interaktion, siehe dazu auch Kapitel 2.5) tiber das

33 Ahnliches gilt auch fur Unterkategorien 2.1,3.1.4,3.2.4, 3.2.6.1,4.1.6 und 4.2.3. Die Anwendungen der einzelnen Kategorien
sind (mit Beispielen) im Anhang 7 ausfuihrlich erklart.
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Peer Learning zu erhalten, im Gegensatz zu den Gesprichen mit den Auszubildenden,
die aktiv in den piddagogischen Ansitzen und Projekten beteiligt waren. Die Antworten
und Beschreibungen der Lehr- und Ausbildungskrifte sind entsprechend bedeutsam
fiir die Analyse und Interpretation in Kapitel 6.

Insgesamt konnten 15 Lehr- und Ausbildungskrifte interviewt werden, sieben be-
triebliche Ausbilder*innen und acht berufsschulische Lehrkrifte. Von den befragten
Personen sind elf minnlichen und vier weiblichen Geschlechts. Die Forschungsme-
thode orientiert sich dabei an den Hinweisen und Empfehlungen zur Realisierung von
Expert*inneninterviews.

Fiir die Durchfithrung von Expert*inneninterviews ist die spezielle Auswahl bzw.
der zugeschriebene Status der Befragten als ,Expertin/Experte“ bedeutsam (Helffe-
rich, 2011, S.163; Helfferich, 2014, S.559). Der Experten*innenstatus einer Person ist
(immer) in Relation zum Forschungsinteresse zu bestimmen. Eine Person wird dann
zum Experten bzw. zur Expertin erklirt, wenn er oder sie (begriindet angenommen)
iiber ein Wissen verfiigt, welches (erst) durch ihn oder sie zuginglich wird. Mit ande-
ren Worten: Das Experten*innenwissen ist ein Sonder- oder Spezialwissen, welches
der befragten Expertin bzw. dem befragten Experten selbst bewusst ist und sich zudem
von einem Alltagswissen unterscheiden lisst (Meuser & Nagel, 2002b, S.259ft.). Der
Status eines oder einer Befragten als Experte bzw. Expert*in erfolgt entsprechend tiber
die Zuschreibung bzw. die Erwartung, dass die Person tiber das (Expert*innen-)Wis-
sen verfiigt. Die entsprechende Expertise wird in den Interviews thematisiert, wihrend
hingegen personliche Perspektiven und Sichtweisen der Interviewten nicht relevant
sind (Helfferich, 2014, S.570f.). Meuser und Nagel (2009) fassen zusammen, dass als
Expertin/Experte angesprochen wird, ,wer in irgendeiner Weise Verantwortung trigt
fiir den Entwurf, die Ausarbeitung, die Implementierung und/oder die Kontrolle einer
Problemldsung, und damit tiber einen privilegierten Zugang zu Informationen tiber
Personengruppen, Soziallagen, Entscheidungsprozesse, Politikfelder usw. verfiigt”
(Meuser & Nagel, 2009, S. 470).

Fir die vorliegende Forschungsarbeit werden die betrieblichen Ausbilder*innen
und die Lehrkrifte an Berufsschulen als , Expert*innen“ angesprochen, weil sie zum
einen iiber eine Expertise tiber berufliches Lernen (im Lernort Betrieb oder Berufs-
schule) verfiigen sowie zum anderen iiber ein Sonder- und Spezialwissen iiber die (so-
ziale) Gruppe der am Peer Learning beteiligten Auszubildenden. Denn in den Exper-
ten*inneninterviews bildet nicht die (Gesamt-)Person den Gegenstand der Analyse,
sondern vielmehr der organisatorische bzw. institutionelle Zusammenhang. Folglich
sind befragte Expert*innen selbst Teil des Handlungsfeldes, weshalb sie in der Rolle
als Funktionstriger*innen innerhalb des organisatorischen oder institutionellen Kon-
textes adressiert werden und ihre Zustindigkeiten und Aufgaben oder ihre (exklusi-
ven) Erfahrungen und Kenntnisse von besonderer Bedeutung fiir das jeweilige For-
schungsinteresse sind. Dementsprechend kénnen Lehr- oder Ausbildungskrifte
Expert*innen sein (Meuser & Nagel, 2002a, S.72 ff)).

Neben dem zentralen Merkmal des Expert*innenstatus, ist ein Expert*inneninter-
view ein leitfadengestiitztes Interview. Die Datenerhebung erfolgt entlang einer offe-
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nen, leitfadenorientierten Gesprichsfithrung, sodass sowohl eine Offenheit als auch
eine Strukturierung vorliegt (Meuser & Nagel, 2002a, S.77). Ein Leitfaden kann (allge-
mein) nach Helfferich (2014) auch ,Stimuli“ oder aktivierende Aufforderungen be-
rlicksichtigen, wie z. B. die Aufforderung, etwas zu kommentieren oder Stellung zu
etwas zu beziehen. Die Ausgestaltung eines Leitfadens kann sehr unterschiedlich sein
und potenziell (nur) wenige Erzihlaufforderungen umfassen bis hin zu einem stark
strukturierten Leitfaden inkl. einer Liste von Fragen mit konkreten Inhalten. Als Vor-
teil einer (vergleichsweise starken) Strukturierung im Leitfaden kann erachtet werden,
dass die fur die Forschung relevanten Aspekte (auch) angesprochen werden. Die Be-
fragten duflern sich auch dann zu diesen Themen, wenn sie diese (von sich aus) nicht
selbst angesprochen hitten. Des Weiteren kann durch dieses Vorgehen eine Vergleich-
barkeit der Interviews (untereinander) sichergestellt und die Auswertung dahingehend
erleichtert werden, verallgemeinernde Ergebnisse zu generieren. Beziiglich des Auf-
baus eines Leitfadens empfiehlt Helfferich (2014), in einem ersten Schritt den Befrag-
ten die Moglichkeit zu geben, sich so frei wie méglich zu duflern, damit durch die Be-
fragten moglichst viele relevante inhaltliche Aspekte direkt und spontan angesprochen
werden (konnen). In einem zweiten Schritt sollte zu den Aspekten nachgefragt wer-
den, zu denen (bislang) nur unzureichend geantwortet wurde. Der dritte Schritt ist die
Formulierung strukturierter Fragen. (Leitfaden-)Interviews bilden zumeist eine Kom-
bination von offenen Erzihlaufforderung und situativ bestimmter relevanter Nachfra-
gen sowie Bilanzierungsfragen. Experten*inneninterviews sind tiblicherweise Leitfa-
deninterviews und umfassen bei einer (vergleichsweise) stirkeren Strukturierung mit
konkreten und prignant zu beantwortenden Sachfragen ebenso teilnarrative Elemente
(Helfferich, 2014, S. 565 ff.).

Der hier verwendete Leitfaden (siehe Anhang 6) ist in zwei Blocke aufgeteilt bzw.
strukturiert. Der erste Block ,Berufliche Bildung* thematisiert eingangs die Berufsbio-
grafie (Teil 1) der befragten Expertin bzw. des befragten Experten, auch, um einen
leichten Einstieg in das Gesprich sicherstellen zu kénnen. Teil 2 (von Block 1) fokus-
siert die ,Haltung und Einstellung zur beruflichen Bildung“ und insbesondere die
,Berufliche Bildung®, ,Die Rolle der Berufsschullehrkraft/der Ausbilderin bzw. des
Ausbilders und einen , Themenausstieg“. Der dritte und letzte Teil des ersten Blocks
umfasst Fragestellungen zur ,Ausbildung“. Da diese Inhalte nicht (direkt) zu einer
Klirung der Forschungsfragen beitragen, wurde dieser Block fiir die vorliegende Ar-
beit weder codiert noch ausgewertet.

Der zweite Block ,Das Peer Projekt“ besteht ebenfalls aus drei Teilen. Der erste
Teil thematisiert die , Erfahrungen und Erlebnisse im Projekt” und nutzt einen narrati-
ven Einstieg, welcher die Expert*innen auffordert, zu beschreiben, wie die Auszubil-
denden zusammen gelernt und gemeinsam gearbeitet haben und wie dies von der
Lehrkraft bzw. dem oder der Ausbilder*in erlebt worden ist. An den narrativen Ein-
stieg anschliefend sind acht (gezielte) Nachfragen platziert, so wurde u. a. auch nach
potenziellen Schwierigkeiten in der Umsetzung (,Welche Schwierigkeiten und Pro-
bleme gab es in der Umsetzung/im Alltag?“), méglichen Veridnderungen bei den Aus-
zubildenden (,Welche Verinderung haben Sie durch die Peer Education bei Thren
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Schiilerinnen und Schiilern wahrgenommen?“) sowie nach einer (Gesamt-)Zufrieden-
heit mit dem jeweiligen Ansatz des Peer Learning (z. B. ,Wie zufrieden sind Sie mit
dem Peer Tutoring insgesamt?“) gefragt. Der Teil 2 richtet den Fokus auf die ,Ergeb-
nisse aus der Fragebogenanalyse und Sozialen Netzwerkanalyse und erbittet von den
Befragten eine einordnende (und reflektierte oder interpretative) Stellungnahme zu
ausgewihlten (quantitativen) Analyseergebnissen der jeweiligen Klasse oder des jewei-
ligen Jahrgangs. Diese Einordnung hilft bei der (weiterfithrenden) Interpretation und
spiegelt erste Ergebnisse an die Lehr- oder Ausbildungskraft zuriick. Der letzte und
abschliefRende dritte Teil (,Abschluss und Ausblick®) rundet das Gesprich ab, ermog-
licht den Befragten eine letzte erginzende Stellungnahme zum Peer Learning und
wagt einen (kreativen) Ausblick, inwieweit Peer Learning zukiinftig angepasst (bzw.
gafs. verbessert) werden sollte (,Jetzt, nach den Erfahrungen aus dem Peer Projekt,
was wiirden Sie sich wiinschen, wie sollten solche Projekte zukiinftig durchgefiihrt
werden?“) und welche Bedeutung die Ansitze zukiinftig in der beruflichen Ausbil-
dung einnehmen sollten bzw. kénnten (,Welche Rolle sollten Ihrer Meinung nach
Peer Projekte in der beruflichen Ausbildung in der Zukunft in Deutschland spielen?).

Um erste situative Wahrnehmungen, Besonderheiten oder Anregungen zur In-
terpretation direkt nach den Gesprichen mit den Lehr- und Ausbildungskriften fest-
halten zu konnen, wurde, wie nach den Gesprichen mit den Auszubildenden, jeweils
ein Postskript verfasst.

5.6.2 Auswertungsmethode und Kategoriensystem

Das Ziel der Analyse und Auswertung von Experten*inneninterviews ist der Vergleich
der Aussagen und Inhalte, dahingehend, ob Gemeinsamkeiten in den Wissensbestin-
den, Wirklichkeitskonstruktionen, Interpretationen und Deutungsmustern vorliegen
und inwieweit diese als reprisentativ erachtet werden (kénnen). Die Auswertung
orientiert sich an inhaltlich-thematischen Einheiten, welche durch die leitfadenorien-
tierte Interviewfiihrung eine (potenzielle) Vergleichbarkeit der vorliegenden Daten ge-
wihrleisten (Meuser & Nagel, 2002a, S.80f.).

Glaser und Laudel (2010) beschreiben eine Auswertung(-smethode) von Ex-
pert*inneninterviews nach der qualitativen Inhaltsanalyse und beziehen sich u. a. auf
Arbeiten von Mayring, da sie Merkmale und Ansitze der Inhaltsanalyse fiir die Aus-
wertung von Expert*inneninterviews iibertragen. Die Methode sieht nach dem Codie-
ren der Textstellen die (quantifizierte) Betrachtung der Hiufigkeit der Kategorien vor,
wobei ein Zusammenhang zwischen der Hiufigkeit bestimmter Kategorien und ihrer
Bedeutung fiir den (jeweiligen) Sachverhalt, den sie abbilden, angenommen wird bzw.
werden kann. In der qualitativen Inhaltsanalyse erfolgt eine frithzeitige Losung vom
Ursprungstext und eine systematische Reduzierung sowie Strukturierung der Infor-
mationsfiille. Kern des methodischen Verfahrens ist die Extraktion von Informatio-
nen, also die Entnahme bengtigter Informationen aus dem verfiigbaren Textmaterial.
Hierfiir wird ein Suchraster (bzw. Kategoriensystem) verwendet, welches auf theoreti-
schen Voriiberlegungen beruht. Innerhalb der Extraktion erfolgt die Zuordnung von
Textausschnitten in die entsprechenden Kategorien (Glaser & Laudel, 2010, S. 197 f).
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Eine andere Auswertungsmethode, von Meuser und Nagel (2009), sieht nach der
Transkription der Interviews zunichst eine Paraphrasierung vor. Daran anschlieflend
erfolgt die Codierung, bei der die paraphrasierten Passagen thematisch geordnet wer-
den, wobei die Zuordnung einer Textpassage auch zu mehreren Codes moglich ist. Im
nichsten Schritt der Auswertung nach Meuser und Nagel (2009) erfolgt der themati-
sche Vergleich der Codierungen bzw. die Biindelung thematisch vergleichbarer Text-
passagen aus verschiedenen Interviews. Dabei ist an einer textnahen Kategorienbil-
dung festzuhalten und auf theoriesprachliche Abstraktion zu verzichten. In diesem
Schritt werden die Codierungen iiberpriift und bereits vorgenommene Zuordnungen
ggfs. revidiert. Danach erfolgen die Konzeptualisierung und die theoretische Genera-
lisierung. In der Konzeptualisierung werden Gemeinsamkeiten und Differenzen, un-
ter Ruckgriff auf theoretische Wissensbestinde, begrifflich ausgestaltet und es wird
versucht, diese (empirisch) zu generalisieren bzw. auf Basis des vorliegenden empiri-
schen Materials zu verallgemeinern. Der letzte (Auswertungs-)Schritt, die theoretische
Generalisierung, umfasst, in einem rekonstruktiven Verfahren, die Ordnung bzw.
Darstellung der Kategorien nach ihrem internen Zusammenhang unter gleichzeitiger
Beriicksichtigung einer theoretischen Perspektive auf die empirisch (generalisierten)
Ergebnisse (Meuser & Nagel, 2009, S. 476 f.).

In der vorliegenden Arbeit wird ein methodisches Vorgehen verwendet, welches
sich an dem Auswertungsansatz von Gliser und Laudel (2010) bzw. Mayring (2016)
und der qualitativen Inhaltsanalyse orientiert sowie auch, insbesondere im Bemiihen
einer (theoretischen) Generalisierung, an Meuser und Nagel (2009) angelehnt ist. Das
methodische Vorgehen nach der qualitativen Inhaltsanalyse bzw. nach Gliser und
Laudel (2010) sowie Mayring (2016) entspricht einer angemessenen Vorgehensweise
zur Auswertung von Leitfadeninterviews bei zuvor deduktiv entwickelten Kategorien.

Fir die vorliegende Arbeit erscheint dies insbesondere dahingehend als angemes-
sen, als dass die befragten Lehr- und Ausbildungskrifte zumeist eher passiver oder
unterstiitzender Teil des Peer Learning gewesen sind und ihnen deshalb, leitfadenge-
stiitzt, Fragen gestellt wurden, wie sie die Durchfiihrung und potenzielle Effekte ein-
schitzen. Entsprechend wurden vorab Erwartungen hinsichtlich der Antwortméglich-
keiten formuliert, sodass daran anschliefend eine deduktive Kategorienbildung
realisiert werden konnte.

Die Auswertung der Transkripte mit dem Analyseprogramm MAXQDA sowie die
Beachtung der Giitekriterien Validitit und Reliabilitit, im Codierprozess durch eine
Person und einen spiteren Abgleich durch eine zweite Person sowie in der Kategorien-
definition, sind vergleichbar mit der Auswertung der Interviews mit den Auszubilden-
den in Kapitel 5.5.2. Die Ober- und Unterkategorien weisen zudem inhaltliche und
begriffliche Uberschneidungen zum Kategoriensystem der Befragung mit den Auszu-
bildenden auf. Die erste Oberkategorie ,Lernen umfasst drei Unterkategorien, ,Ge-
meinsames Lernen der Auszubildenden/Schiiler*innen“ (1.1), ,Gegenseitiges Helfen
der Auszubildenden/Schiiler*innen* (1.2) und ,Zeit fiir das Projekt/zum Lernen ge-
kommen* (1.3).
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In der zweiten Oberkategorie werden alle Aussagen zu ,Verhalten und Umgang
der Gruppe/Klasse“ codiert. Diese gliedern sich in sieben Unterkategorien auf: ,Grup-
penklima“ (2.1), ,Arbeitsatmosphire” (2.2), ,Feedback(-kultur)“ (2.3), ,Kommunika-
tion“ (2.4), ,Beziehungsgestaltung* (2.5), ,Zusammenhalt“ (2.6) und , Solidaritit (2.7).
Das ,Gruppenklima“ meint das Miteinander in den Pausen und im Unterricht in der
Berufsschule wie im Betrieb, wihrend ,Solidaritit“ sowohl das eigene ,solidarische®
Verhalten in der Gruppe als auch das ,solidarische” Verhalten der Gesamtgruppe um-
fasst. Das bedeutet, anderen Auszubildenden zu helfen, z. B. beim Lernen oder im Be-
stehen einer Priifung, aber auch die Eingebundenheit und Anerkennung einzelner
Personen in der Gruppe bzw. in der Klasse.

Die dritte Oberkategorie , Stellvertretende Erfahrungen und Erlebnisse“ beriick-
sichtigt die , Fachliche Kompetenz* (3.1), die , Personale Kompetenz* (3.2), die ,,Soziale
Kompetenz“ (3.3), ,Autonomie/Selbststindigkeit“ (bezieht sich auf das Handeln im
Projekt) (3.4), ,Heterogenitit/Individualitit“ (3.5) und die ,Motivation“ (3.6) bzw. die
»Motivation der Mitschiiler*innen“ (3.6.1) und die ,Motivation der Educator*innen/
Mentor*innen* (3.6.2).

Die vierte Oberkategorie , Durchfiihrung und Umsetzung® unterteilt weitere Sub-
und Sub-Subkategorien. In der ,Beschreibung des Ablaufes (4.1) werden die , Vorbe-
reitung (intern in der Institution Schule/Betrieb)“ (4.1.1), die , Vorbereitung der Auszu-
bildenden/Schiiler*innen (Organisation)“ (4.1.2), die , Vorbereitung auf die Rolle als
Educator*in/Mentor*in“ (4.1.3), die ,Schulung (durch Universitit) (4.1.4), die ,die
»Zusammenarbeit mit der Zielgruppe und deren Unterstiitzung durch die Educa-
tor*innen/Mentor*innen” (4.1.5) und die ,Zusammenarbeit mit der Zielgruppe und
deren Unterstiitzung durch die Ausbilder*innen/Lehrkrifte (4.1.6) zusammenge-
fasst. Die , Einschitzungen des Ablaufes” (4.2) beriicksichtigen , Positive Riickmeldun-
gen“ (4.2.1), ,Negative Riickmeldungen“ (4.2.2), ,Verbesserungsvorschlige“ (4.2.3),
,Zukiinftige Peer Learning Projekte“ (4.2.4) und , Resiimee und Note“ (4.2.5). Die letzte
Unterkategorie ,Allgemeine Einschitzungen® (4.3) biindelt allgemeine, subjektive wie
individuelle Einschitzung der befragten Lehr- und Ausbildungskrifte zum Peer Lear-
ning. Sie ist die einzige Unterkategorie, welche induktivam Material entwickelt wurde.

Ebenso wie in Kapitel 5.5.2 thematisiert, wurden in manchen Unterkategorien
einzelne Antworten bzw. Aussagen codiert, die inhaltlich ,keine Verinderung* bzw.
,keine Kompetenzentwicklung“ aussagen*. Diese Themen bzw. Fragen zu méglichen
Verinderungen wurden in den Interviews direkt angesprochen bzw. es wurde um Ant-
wort und Einschitzung gebeten. Bei der Auswertung der Hiufigkeiten von Nennun-
gen einzelner Codes ist dies anteilig zu beriicksichtigen.

In der weiterfithrenden Auswertung in den Kapitel 6.1, 6.2 und 6.3 werden die
Aussagen zu den Kategorien unter Berticksichtigung einer interpretativen Einordung
zur Beantwortung der drei Forschungsfragen herangezogen.

34 Diesesind 2.1,2.6,3.1, 3.2, 3.3, 3.4,3.6.2,4.1.6, 4.2.2 und 4.2.3. Eine detaillierte Beschreibung der einzelnen Unterkatego-
rien, ihre Anwendung und Beispiele der Anwendung sind dem Anhang 7 zu entnehmen.



6 Peer Learning in der beruflichen Ausbildung
— Auswertung und Analyse

In diesem Kapitel werden sowohl die in Kapitel 4 aufgestellten Hypothesen empirisch
gepriift als auch die drei Forschungsfragen in den jeweiligen Unterkapiteln beantwor-
tet. Jedes Unterkapitel schliefdt mit einem einordnenden Zwischenfazit zu den zuvor
dargelegten empirischen Ergebnissen.

6.1 Geforderte Einstellungen und Dimensionen durch Peer
Learning

6.1.1 Die Auswertung der Fragebogenerhebung

Zur Beantwortung bzw. zur Anniherung an eine Antwort der ersten Forschungsfrage
(»Welche Einstellungen und Dimensionen kénnen durch Peer Learning bei Auszu-
bildenden gefordert werden?“), sollen zunichst die Hypothesen 1.1-1.14 uiberpruift
werden. Diese sind als einseitige und gerichtete Hypothesen, mit einer positiven Er-
wartung an einen signifikant hheren Anstieg in der Interventions- als in der Kontroll-
gruppe, formuliert. In Tabelle 3 werden die Mittelwerte der ersten und zweiten Erhe-
bung fiir die Interventions- und die Kontrollgruppe getrennt aufgefiithrt sowie der
Differenzwert aus den beiden Erhebungen (Wert in MZP 2 — Wert in MZP 1)*.

Tabelle 3: Vergleich der Mittelwerte der Skalen zwischen der Interventionsgruppe (IG) und der Kontroll-
gruppe (KG) tiber zwei Messzeitpunkte (MZP)

MZP1 MZP 2 Differenzwert
G 3,32 3,40 0,05
n=161 n=149 n=141
Lernen mit anderen
KG 3,24 3,18 -0,03
n=>58 n=60 n=>52
IG 5,36 5,32 -0,05
n=160 n=149 n=140
BHK
5,09 5,00 -0,15
KG n=>56 n=59 n=50

35 In der Tabelle werden zu MZP 1 und MZP 2 jeweils die Mittelwerte aller vorliegenden Daten berichtet, weshalb der Stich-
probenumfang stets variiert. Fiir den Differenzwert werden nur Befragte herangezogen, welche zu beiden Zeitpunkten
befragt wurden bzw. von denen zu beiden Zeitpunkten Daten vorliegen. Folglich ist hier die Stichprobe etwas geringer als
bei den einzelnen Messzeitpunkten.
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(Fortsetzung Tabelle 3)
MZP1 MZP2 Differenzwert
G 3,52 3,42 -0,10
n=161 n=148 n=140
Empowerment
KG 3,44 3,30 -0,12
n=>58 n =60 n=>52
IG 3,34 3,20 -0,14
n=161 n=148 n=140
Selbstbestimmung — Emp.
KG 3,70 3,48 -0,26
n=>58 n=60 n=>52
IG 4,11 3,99 -0,14
n=161 n=148 n=140
Selbstwirksamkeit — Emp.
KG 4,05 3,88 -0,12
n=>58 n =60 n=>52
IG 4,23 4,09 -0,15
n=161 n=148 n=140
Bedeutsamkeit — Emp.
KG 3,78 3,67 -0,09
n=>58 n=60 n=>52
I 2,40 2,42 0,0036
n=161 n=148 n=140
Globaler Einfluss — Emp.
KG 2,22 2,15 -0,02
n=>58 n =60 n=>52
e 3,63 3,56 -0,07
n=161 n=149 n=141
Basic Needs
3,46 3,46 -0,05
KG n=56 n=59 n=50
G 3,03 3,00 -0,02
n=161 n=149 n=141
Autonomieerleben — BN
KG 2,84 2,84 -0,07
n=>56 n=>59 n=>50
e 3,78 3,73 -0,04
n=161 n=149 n=141
Kompetenzerleben — BN
KG 3,56 3,58 0,01
n=>56 n=>59 n=>50
IG 4,08 3,94 -0,13
n=161 n=149 n=141
Soziale Eingebundenheit— BN
KG 3,96 3,96 -0,08
n=>56 n=>59 n=>50

36 Der exakte Wert betrigt 0,00238.
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(Fortsetzung Tabelle 3)

MZP1 MZP 2 Differenzwert
G 4,04 3,90 -0,11
n=159 n=147 n=138
Arbeitszufriedenheit
KG 3,97 4,00 —-0,06
n=>56 n=60 n=>50
G 3,12 3,10 —-0,06
n=161 n=148 n=140
Schulisches Selbstkonzept
KG 3,06 3,12 0,10
n=>57 n=60 n=>51
G 3,78 3,81 0,04
n=160 n=149 n=140
Elaborationsstrategien
KG 3,73 3,66 -0,05
n=>56 n=60 n=>50

BHK — Berufliche Handlungskompetenz, Emp. — Empowerment, BN — Basic Needs; Wertebereich der Mittel-
werte: 1-4 (Schulisches Selbstkonzept), Wertebereich der Mittelwerte: 1-5 (Lernen mit anderen, Empower-
ment, Basic Needs, Arbeitszufriedenheit, Elaborationsstrategien), Wertebereich der Mittelwerte: 1-7 (Beruf-
liche Handlungskompetenz)

Die Betrachtung der Mittelwerte in Tabelle 3 verdeutlicht, dass die Mittelwerte in der
Interventionsgruppe in der ersten Erhebung hoher ausfallen als zum selben Zeitpunkt
in der Kontrollgruppe, ausgenommen ist davon die Skala Selbstbestimmung (Sub-
skala aus Empowerment). Zudem steigen in der Interventionsgruppe die Mittelwerte
zum zweiten Messzeitpunkt nur in den Skalen Lernen mit anderen, Globaler Einfluss
und Elaborationsstrategien an. Ebenso steigen in der Kontrollgruppe nur wenige Mit-
telwerte an, dies betrifft die Skalen Kompetenzerleben (Subskala in den Basic Needs),
Arbeitszufriedenheit und Schulisches Selbstkonzept.

Diese Daten entsprechen insgesamt nicht den (erwarteten) Annahmen, wonach
die Werte (insbesondere in der Interventionsgruppe) zur zweiten Erhebung steigen
soll(tjen. Ferner zeigt sich hier erneut, was bereits in Kapitel 5.3.2 berichtet wurde,
dass die Mittelwerte zum Zeitpunkt der ersten Messung verhiltnismifig hoch (bzw.
zu hoch) ausfallen. Ebenso ist der Riickgang in einzelnen Dimensionen, sowohl in der
Interventions- als auch in der Kontrollgruppe, nicht (eindeutig) zu erkliren. Moglicher-
weise nehmen mehrere externe Faktoren (wie z. B. die Zwischenpriifung bzw. die Ab-
schlusspriifung Teil 1 oder steigender Leistungsdruck) im zweiten Ausbildungsjahr
darauf Einfluss. Andererseits kénn(t)en auch (zu) positive Selbsteinschitzungen die
Werte zur ersten Erhebung erkliren sowie die erlebte Bedeutsamkeit durch die Teil-
nahme an dem Forschungsprojekt selbst.

Denn die formulierten Erwartungen in den 14 Hypothesen gehen (hingegen) von
einem Anstieg der Dimensionen zur zweiten Erhebung aus. Da in der Interventions-
gruppe die Mittelwerte nur in drei Dimensionen angestiegen sind, kénnen fiir die Hy-
pothesenpriifung entsprechend (auch) nur diese weitergehend betrachtet werden. Um
die in Kapitel 5.3.2 berichteten Verletzungen der Normalverteilung zu berticksichti-
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gen, werden die Mittelwertvergleiche zwischen der ersten und zweiten Erhebung so-
wohl entlang eines parametrischen Testverfahrens (t-Test bei verbundenen/abhingi-
gen Stichproben mit paarigen Werten) und eines nichtparametrischen Testverfahrens
(Wilcoxon-Test) analysiert. Die Ergebnisse zeigen, dass die Mittelwertunterschiede zu
den beiden Messzeitpunkten innerhalb der Interventionsgruppe in den drei Skalen
Lernen mit anderen (p =.30/p =.29)%, Globaler Einfluss (p =.98/p = .84) und Elabora-
tionsstrategien (p = .26/p =.19) nicht signifikant sind.

In einem zweiten Analyseschritt werden die Anstiege bzw. die Unterschiede in
den Differenzwerten zwischen den beiden Untersuchungsgruppen auf Signifikanz ge-
priift. Dabei zeigen sowohl das parametrische Testverfahren (t-Test bei unabhingigen
Stichproben) als auch das nichtparametrische Testverfahren (Mann-Whitney-U-Test)
keine signifikanten Unterschiede in den Anstiegen bzw. es liegen keine signifikant
hoheren Differenzwerte in der Interventionsgruppe als in der Kontrollgruppe, in den
Skalen Lernen mit anderen (p =.38/p = .40), Globaler Einfluss (p = .89/p = .84) und Ela-
borationsstrategien (p =.26/p = .16), vor.

Inhaltlich kann (dennoch) festgehalten werden, dass in der Kontrollgruppe die
Werte in den Dimensionen Lernen mit anderen, Globaler Einfluss und Elaborations-
strategien im Zeitraum zwischen den zwei Erhebungen absinken, wihrend dieselben
Werte in der Interventionsgruppe zeitgleich (leicht) ansteigen. Die jeweiligen Anstiege
sind allerdings, genau wie der Unterschied in den Differenzen zwischen den Ver-
gleichsgruppen, statistisch nicht bedeutsam. Deshalb sind die Hypothesen 1.1-1.14 ab-
zulehnen, sie konnten nicht bestitigt werden.

Diese Ergebnisse zeigen demnach, dass die drei Ansitze des Peer Learning nicht
fiir alle Auszubildenden gleichermafien (positiv) wirken bzw. identische Effekte bewir-
ken (kénnen). Diese Erkenntnis passt zu den Anmerkungen von Leijten und Chan
(2012), wonach eine Peer Lernumgebung nicht fiir jede*n Auszubildende*n die pas-
sende und geeignete Lernumgebung ist. Daneben ist anzumerken, dass sich ebenso
bei Haag und Streber (2011) das Schulische Selbstkonzept in der Kontrollgruppe ver-
besserte, nicht jedoch in der Interventionsgruppe.

Weiterfithrende Analysen in dem vorliegenden Datensatz zeigen auch in ausge-
wihlten Untergruppen (z. B. Branche, Lernort oder Peer Learning Ansatz) keine signi-
fikanten Anstiege bzw. Unterschiede in den Dimensionen. Ferner wird ersichtlich,
dass Peer Learning zwar einen kleinen (aber nicht signifikanten) Beitrag zum gemein-
samen Lernen leisten kann, nicht jedoch zu einer allgemeineren Dimension wie der
Arbeitszufriedenheit. Zudem ist abschliefRend nochmals auf die vergleichsweise ho-
hen Mittelwerte beim ersten Messzeitpunkt zu verweisen, ebenso sinken die Werte
zum Zeitpunkt der zweiten Erhebung in den meisten Skalen, sowohl in der Interven-
tions- als auch in der Kontrollgruppe, ab.

37 Der erste p-Wert zeigt das Ergebnis des parametrischen Testverfahrens, der zweite p-Wert das Ergebnis des nichtpara-
metrischen Testverfahrens. Im FlieRtext wird stets der zweiseitige p-Wert berichtet. Da in der vorliegenden Arbeit aber
einseitige und gerichtete Hypothesen getestet wurden, kann der p-Wert halbiert werden (,,durch 2 geteilt werden*). Dieses
Vorgehen verindert die Ergebnisse allerdings nicht dahingehend, dass einer der Mittelwertvergleiche statistisch bedeut-
sam wird. Jedoch weisen die Werte fiir die Elaborationsstrategien dann (zumindest) eine Tendenz zur Signifikanz auf.
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In der weiteren Auswertung und Analyse werden (auch deshalb) die Daten aus
den qualitativen Erhebungen weiterfithrend betrachtet, um zusitzliche Erkenntnisse
zu erhalten.

6.1.2 Die Auswertung der Interviews

Um die erste Forschungsfrage, welche Einstellungen und Dimensionen durch Peer
Learning bei Auszubildenden geférdert werden (kénnen), zu beantworten, wird im
Folgenden die dritte Oberkategorie ,Erfahrungen und Erlebnisse“, entlang der zwei
(groflen) Unterkategorien , Eigene Erfahrungen“ (3.1) und ,Stellvertretende Erfahrun-
gen“ (3.2), aus den Interviews mit den Auszubildenden bzw. der Kategorie 3 ,Stellver-
tretende Erfahrungen und Erlebnisse” aus den Interviews mit den Lehr- und Ausbil-
dungskriften, ausgewertet.

»Eigenen Erfahrungen“
Die , Eigenen Erfahrungen“ (3.1) konnten aufgrund des Aufbaus und der Konstruktion
der Fragen in den Leitfiden ausschliellich in den Transkripten zu den Interviews mit
den Auszubildenden codiert werden. Die meisten Codierungen konnten hinsichtlich
der Kategorie ,Soziale Kompetenz“ (3.1.3) mit einer Anzahl von insgesamt 120 ermit-
telt werden. Die Dimensionen der ,Fachlichen Kompetenz* (3.1.1) mit 100 Codierun-
gen, die ,Personale Kompetenz“ (3.1.2) mit 81 Codierungen und der Aspekt der , Auto-
nomie, Selbststindigkeit (im Handeln im Projekt)“ (3.1.4) mit 39 Codierungen wurden
ebenfalls hiufig(er) ermittelt. Demgegentiber nannten die Auszubildenden bezogen
auf die eigene (bzw. die in der jeweiligen eigenen Rolle im Peer Learning bezogene)
»Motivation“ (3.1.5) weniger Aspekte: fiinf Codierungen hinsichtlich der ,Motivation
der Educator*innen/Mentor*innen“ (3.1.5.1) und sieben Codierungen bezogen auf die
»Motivation der Mitschiiler*innen* (3.1.5.2). Dies zeigt, dass Auszubildende keine be-
sondere oder zusitzliche Motivation bei sich selbst feststellten bzw. in den Interviews
nicht davon berichteten, hingegen aber von Erfahrungen bezogen auf die eigene fach-
liche, personale und auch soziale Kompetenz sowie von autonomem und selbststindi-
gem Handeln innerhalb des Peer Learning.

Inhaltlich (konkret) stellen die Auszubildenden, bspw. bezogen auf ihre ,Soziale
Kompetenz“ (3.1.3) (hier in der Peer Education) heraus, dass sie es fir sich selbst als
positiv erlebt haben, anderen helfen zu kénnen:

»Man hat sich vielleicht auch mal gut gefiihlt, wenn man jemand anderem helfen konnte und
ihm behilflich sein konnte irgendwie und man sich da austauschen konnte (.) ja.“ (G-16,
00:08:56)

Und auch durch das Peer Tutoring erlebten sich die Auszubildenden in neuen (Leh-
rer*innen-)Rollen, welche sie zur Reflexion tiber ihr soziales Handeln anregten:

»Man hat ja noch nie wirklich so direkt gearbeitet, dass man als Auszubildender sagt: ,Ich ver-
such dir jetzt ma, wenn du nicht von allein drauf kommst, was zu erkliren.” So von dieser Lehrer-
position aus. Manchmal ist es halt lustig und manchmal ist es halt schwierig, weil man nicht
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wirklich weif$, wie man’s erkliren soll, ohne es direkt zu verraten. Und so diese Lernwege so oder
zu zeigen, wie man es selber macht hat halt Vor- und auch Nachteile.“ (C-04, 00:02:47)

Insbesondere die Situationen, in denen die Auszubildenden anderen Auszubildenden
helfen konnten, haben sie fiir sich als intensiv erlebt und entsprechend hervorgeho-
ben. Hinsichtlich der ,Sozialen Kompetenz“ konnte zudem festgestellt werden, dass
das Peer Learning die Hemmschwelle senkt, andere (ohne Angst) um Rat zu fragen,
wie berichtet wird:

,Ich hatte jetzt nicht mehr solche (.) grofe Angst auf andere Leute zuzugehen also ich hab (.)
manchmal sehr Angst auf andere Leute zuzugehen (Lachen) und dadurch das wir alle eigentlich
dasselbe Ziel hatten in diesen Peer Educating dhm (.) ging das viel einfacher und da hatte man
auch nicht Angst irgendwie was zu fragen, das hat man beim Lehrer doch eher, denk ich wenn
man die einfachsten Sachen halt auch nicht weif3.“ (G-10, 00:15:06)

Somit haben die Auszubildenden sich entsprechend hiufiger oder leichter getraut,
ihre Peers um Rat zu fragen:

,Ich habe mich schon noch mehr getraut zu fragen, weil man durch die zur Verfiigung gestellte
Zeit (lacht) ... Das ist immer so, so mein Hauptmerkmal sozusagen. Dass ich einfach viel mehr
getraut habe zu fragen.“ (G-08, 00:19:20)

»Also ich muss auch sagen, dass ich wirklich mehr nachfrage, seitdem. Und halt auch frage,
konntest du mir das noch mal erkliren oder hast du das vielleicht mitgeschrieben.” (F-13,
00:21:57)

In den Riickmeldungen der Auszubildenden werden zudem verschiedene Erfahrun-
gen und Erlebnisse aus dem Peer Learning geschildert, welche die unterschiedlichen
Kompetenzdimensionen adressieren, so berichtet z. B. ein Auszubildender aus der
Zielgruppe nach dem Peer Mentoring:

,Dass ich halt jetzt ein bisschen mehr weif als davor. Wie man das macht oder wie man das
schneller macht. Man lernt halt schon ein bisschen aufjeden Fall mehr dazu. Und man hat auch
gemerkt, dass man immer schneller und schneller wird. Dass man am Ende der Zeit halt immer
mehr hat. Ja, dass man halt bei den einzelnen Fragen nicht mehr nachfragen muss, sondern halt
das schon alleine von selber macht.“ (A-02, 00:13:22)

Dieses Zitat wurde zu der Kategorie 3.1.1 (,Fachliche Kompetenz“) codiert sowie eben-
falls die folgende Aussage (aus der Peer Education):

,» Weil ich finde dadurch, dass ich anderen etwas erklire, dadurch setzt bei mir ein Lerneffekt ein.
Ahm. Und ich lerne es besser, weil ich es erklire, sinnvoll erkldre. Und diesen Weg, das ist wie so
ein Schrittweg, wie auch immer, den muss ich ja abgehen, um das dem anderen zu erkliren. Und
dadurch (.) lerne ich, dann(.) das hier.“ (G-15, 00:05:46)

Den Aussagen kann entnommen werden, dass die Auszubildenden durch das Peer
Learning fachliche Inhalte und Kompetenzen dazugelernt haben, in der Bearbeitung
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fachlicher Aufgabenstellungen schneller geworden sind und sich das eigene (fach-
liche) Wissen festigt, wenn man bspw. anderen Auszubildenden etwas erklirt. Ferner
konnten die Auszubildenden auch aus ihren eigenen (fachlichen) Fehlern lernen:

,Ich habe auch ein paar Fehler da gemacht, aber habe ich in der Priifung ziemlich angewendet.
Kamen nicht nochmal vor die Fehler, die ich in der Vorbereitung gemacht hab.“ (A-06, 00:06:59)

Ebenso bemerken die Auszubildenden die eigene Entwicklung hinsichtlich ihrer ,Per-
sonalen Kompetenz“ (3.1.2), wie z. B. ein Peer Mentor nach dem Projekt berichtet:

,Ja, ich wiird sagen, dass man noch nen bisschen selbststindiger geworden ist, dass man dhm...
Wir waren vorher auch schon selbststindig, aber das man denn selber denn nochmal, Ghm jetzt
auch in Bezug, wenn man danach in der, in der Produktion wieder war, dann halt auch nen
bisschen... (.) Ja, noch nen bisschen selbststindiger, also das man halt noch nen bisschen mehr
selber wieder gemacht hat und das man halt auch mehr Sicherheit wieder gekriegt hat, weil man
halt... Da war halt so anderen Auszubildenden wieder was vermittelt hat. Und das hat eigentlich
schon son bisschen Kraft gegeben, dass man denn schon sagen kann: ,Oah, da ist schon nen
bisschen Stolz auf sich so war, dass man denn halt da fiir anderen die Priifungsvorbereitung
gemacht haben, was sonst immer Ausbilder gemacht haben.* Aber das war, war man sehr schon
stolz und wurd dann halt auch selbststindiger, dadurch nochmal.“ (B-05, 00:25:50)

Neben dem Aspekt der Selbststindigkeit beschreiben die Auszubildenden, wie sie in
die neue Rolle (als Peer Educator*in oder Peer Mentor*in) hineingewachsen sind und
die Selbsterkenntnis (bzw. neue Selbstwahrnehmung) erlangten, belastbar zu sein:

»Mhm, es war eigentlich, ja, am Anfang dachte ich, okay, is vielleicht son bisschen komisch, wenn
man jetzt so die Ansprechpartnerin is und dass die andern davon ausgehen, okay, die kann mir
das jetzt erkliren. Das war erst so n bisschen komisch, weil ich halt jetzt selbst nich davon ausgeh,
dass ich die Beste bin (lachen), die das erkldren kann. Aber ich fands halt eigentlich ganz schon,
dass man halt so wertgeschdtzt wird und dass halt die Meinung von einem auch gezdhlt hat. Und
dass man auch weifl, okay, dhm die fragen einen jetzt, dann Gh antworte ich so wie ich das halt
am besten kann und das wurd dann auch gut angenommen und das war eigentlich ganz schon.
Das hat halt auch so das Selbstbewusstsein bisschen gestirkt. Dass man halt weif3, okay, dhm
das, was man denkt oder sagt, wird auch angehért und... . War eigentlich ganz schon. Ja.“ (F-03,
00:17:31)

Uberdies wurde ihnen deutlich, dass sie nicht nur fiir sich selbst, sondern auch fiir
andere Auszubildende eine (Mit-)Verantwortung tragen:

»Mich bringt es kompetenzmifSig weiter, weil ich auch mal eine gewisse Verantwortung habe
nicht nur fiir mich, sondern auch fiir die Auszubildenden. “ (A-04, 00:08:44)

»Stellvertretende Erfahrungen*

Gegeniiber dem ausgeglichenen Ergebnis bezogen auf die Anzahl der Codes in den
eigenen (bzw. selbst erfahrenen) Kompetenzen ist hinsichtlich der , Stellvertretenden
Erfahrungen“ (3.2) eine andere Verteilung zwischen den (Unter-)Kategorien festzustel-
len. Mit insgesamt 171 Codierungen entfallen die meisten Nennungen bzw. Codierun-
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gen auf die Kategorie 3.2.3 ,bei anderen wahrgenommene soziale Kompetenz“. Alle
weiteren Unterkategorien generierten (hingegen deutlich) weniger Nennungen, wie
,bei anderen wahrgenommene fachliche Kompetenz“ (3.2.1) mit 51 Codierungen, ,,bei
anderen wahrgenommene personale Kompetenz“ (3.2.2) mit 35 Codierungen, ,bei an-
deren wahrgenommene Autonomie, Selbststindigkeit (im Handeln im Projekt)“
(3.2.4) mit 17 Codierungen, ,bei anderen wahrgenommene Heterogenitit/Individuali-
tat“ (3.2.5) mit 18 Codierungen, die ,bei den Educator*innen/Mentor*innen wahrge-
nommene Motivation“ (3.2.6.1) mit drei Codierungen sowie die bei ,bei den Mitschii-
ler*innen wahrgenommene Motivation“ (3.2.6.2) mit 63 Codierungen.

Dies verdeutlicht, dass, neben der sozialen Kompetenz (als meist genannter As-
pekt in beiden Unterkategorien) bei anderen Auszubildenden, vor allem die fachliche
Kompetenz der anderen Peers und die Motivation (bei den Mitschiiler*innen bzw. bei
der Zielgruppe im Peer Learning) wahrgenommen wurden, wenn auch deutlich gerin-
ger. Des Weiteren zeigt sich, dass die Auszubildenden, im Vergleich zu den eigenen
Erfahrungen, ihre eigene Motivation nicht oder geringer wahrnehmen bzw. sie dies
nicht (extra oder zusitzlich) artikulieren, sie jedoch die Motivation bei ihren Mitschii-
ler*innen und Kolleg*innen in der Ausbildung (sehr wohl) wahrnehmen. Insgesamt
werden die eigenen sowie auch die von anderen wahrgenommenen sozialen Kompe-
tenzen (bzw. Erlebnisse von sozialer Kompetenz) am hiufigsten artikuliert. Im Ansatz
dhnlich sind die Wahrnehmung von Erlebnissen und Erfahrungen, bei sich selbst so-
wie bei anderen Auszubildenden, hinsichtlich der fachlichen und auch der personalen
Kompetenz, wenn dies auch (deutlich) hiufiger von den Auszubildenden (bei sich)
selbst als bei anderen wahrgenommen bzw. angesprochen wurde.

Die Verteilung der Hiufigkeiten der einzelnen Unterkategorien und ihrer Codie-
rungen aus den Interviews mit den Lehr- und Ausbildungskriften bestitigt diese Ten-
denz hinsichtlich der wahrgenommenen Kompetenzen, jedoch in einer ausgegliche-
nen Verteilung. Denn die (Aus-)Bildungskrifte haben im Peer Learning die , Personale
Kompetenz“ (3.2) mit 36 Codierungen, die ,Fachliche Kompetenz* (3.1) mit 31 Codie-
rungen und die , Soziale Kompetenz“ (3.3) mit 29 Codierungen, bei den Auszubilden-
den wahrgenommen. Ferner berichten sie von ,Autonomie/Selbststindigkeit* im
Handeln in dem Projekt (3.4) (mit 17 Codierungen), von , Heterogenitit/Individualitit”
(3.5) (mit acht Codierungen) sowie von der ,Motivation der Mitschiiler*innen* (3.6.1)
(mit neun Codierungen) und der ,Motivation der Educator*innen/Mentor*innen*“
(3.6.2) (mit zwei Codierungen).

Betreffend der ,bei anderen wahrgenommenen sozialen Kompetenz“ (3.2.3) du-
Rern die Auszubildenden u.a. Aspekte der bewussten (und gerne ausgeiibten) gegen-
seitigen Hilfe (bzw. Bereitschaft zur Hilfe), der Kooperation im Lernen und Arbeiten
als auch zur gegenseitigen Wertschitzung und wechselseitigem Respekt, wie z. B. die
folgenden Aussagen zum Peer Mentoring und zur Peer Education verdeutlichen (sol-
len):

,Ahm, bei dem Projekt hat mir gefallen, dass halt wirklich, wirklich selber aus der Ausbildung

welche uns halt unterstiitzt haben. Dass die halt (.) auch da waren. Und dass man merkt, dass
man, wenn man Probleme hat, dass man zu jemanden hingehen kann.“ (A-02, 00:08:14)
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,Aber dann irgendwann hat man begriffen, (..) dass der eine das vielleicht besser kann, auch
wenn es nicht so sein soll. Aber man hilft wo man sich kann. Und der eine kann das vielleicht
besser. Und dann hat man da sich mal gegenseitig unterstiitzt. “ (A-04, 00:10:11)

»Im Projekt, also, selber ist es eigentlich, dhem, so gewesen, dass man sich wirklich respektvoll,
Ghem verhalten hat. Und, dhem, jeder der eine Frage hatte, auch wenn sie, Ghem (.) nicht ni-
veauvoll war, hat man beantwortet ohne Gelache oder, dhem, irgendein Gerede.” (G-09,
00:19:56)

»Das man halt weif ok, mit dem kann man reden, der erklirt einem das auch nochmal, ohne son
jetzt... (..) Ja, ohne doof angeguckt zu werden oder genervt angemacht zu werden. Und ja... Und
das is dann auch wirklich schon ne tolle Sache.“ (H-08, 00:05:18)

Dieses soziale (und teilweise emphatische) Verhalten, welches bei anderen wahrge-
nommen wurde, bewerten die Auszubildenden entsprechend positiv. Es ermdglichte
ihnen die (erfolgreiche) Umsetzung des Peer Learning in der jeweiligen Lerngruppe.

Ebenso berichten auch die Lehr- und Ausbildungskrifte von ,Sozialer Kompe-
tenz“ (3.3) bezogen auf die Ubernahme von Verantwortung wie z. B. Experte 4:

»Mhm, dass sie mehr Verantwortung iibernehmen, ne? Also das ist wirklich n Aspekt, den man
Jetzt wirklich wahrnehmen kann, gerade jetzt auch so im dritten Lehrjahr raus, die haben jetzt
mehr Verantwortung. Wo man halt frither dfter mal sagen musste, ne, nimm die doch mal mit
und erklirt mal und macht mal und das ist heut nicht mehr. Das liuft heut wirklich selbststin-
dig. Also dasist (.) echt praktisch geworden.“ (E 4, 00:15:17)

Die Aussage verdeutlicht die Entwicklung der Auszubildenden sowie eine spitere Per-
spektive, welche eine gesteigerte Verantwortungsiibernahme und eine erhthte Selbst-
stindigkeit zur positiven Folge hat oder haben kénnten.

Zudem haben die Expert*innen auch die ,Personale Kompetenz“ (3.2) bei den
Auszubildenden wahrgenommen, denn die Auszubildenden ,haben da (.) in puncto
Selbststindigkeit, Charakterstirke, ja, haben die echt zugelegt.“ (E 4, 00:16:31).

Insgesamt kann diskutiert werden, ob oder inwieweit eine durch andere Auszubil-
dende oder durch die Lehr- bzw. Ausbildungskrifte wahrgenommene Kompetenz, wie
z.B. die soziale Kompetenz, hoher zu bewerten ist als die Selbsteinschitzung oder
Selbstbeobachtung hinsichtlich von Kompetenzen. Dieser Argumentation folgend,
kann (so oder so) restimiert werden, dass Peer Learning zu einer Entwicklung der
sozialen Kompetenz beitragen kann. Dementsprechend haben die Auszubildenden
untereinander bzw. bei anderen Auszubildenden die soziale Kompetenz deutlich hiu-
figer beobachtet und wahrgenommen als andere Kompetenzdimensionen. Die Vertei-
lung zwischen der sozialen, der fachlichen und der personalen Kompetenzdimension
ist hingegen in der Selbstbeobachtung der Auszubildenden, wie in der Wahrnehmung
durch die Lehr- und Ausbildungskrifte, ausgeglichen(er).

6.1.3 Einordnung der Ergebnisse

Die Auswertung der quantitativen Erhebung zeigt, dass das Peer Learning nicht fiir
alle Auszubildenden gleichmifig positiv wirkt oder einheitlich positive Effekte be-
wirkt. Daneben erscheinen aber Dimensionen wie das Lernen mit anderen, der Glo-
bale Einfluss und die Elaborationsstrategien, zumindest im Ansatz, die gewiinschten
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Effekte zu erzielen. Insgesamt gibt es folglich wenig eindeutige bzw. iibergreifende
Verinderungen oder Anstiege fiir alle Auszubildende durch die Interventionen. Inter-
pretativ kann dies aber auch mit den Standortfaktoren, den Gegebenheiten im jewei-
ligen Lernsetting in Betrieb oder Berufsschule, zusammenhingen. Die institutionellen
Kontexte kénnten fiir das Erleben bzw. die Erfahrungen im Peer Learning, und damit
fiir die Verinderungen oder Férderungen von Einstellungen, mit entscheidend sein,
sodass hier (auch deshalb) keine einheitlichen Effekte ermittelt werden konnten. In
Kapitel 5.1 ist beschrieben, wie unterschiedlich hiufig und intensiv insbesondere die
Ansitze Peer Education und Peer Mentoring durchgefiihrt worden sind, entsprechend
sind die nicht vorhandenen einheitlichen bzw. gleichmifigen Verinderungen oder
Entwicklungen bei den Auszubildenden einzuordnen.

Des Weiteren ist festzuhalten, dass durch die qualitativen Erhebungen, die Ergeb-
nisse der quantitativen Erhebungen (inhaltlich) transparenter und zugleich allgemein
verstindlicher analysiert und interpretiert werden konnen. Genauer formuliert, erkla-
ren die Zitate bzw. Ergebnisse aus den qualitativen Erhebungen die nicht vorhandenen
(eindeutigen) Effekte in der quantitativen Messung. Aus den Interviews wird deutlich,
wie unterschiedlich die Auszubildenden die Ansitze des Peer Learning erlebt und
wahrgenommen haben, sowie auch, wie unterschiedlich stark sie selbst sich persén-
lich beteiligt haben. Dies verdeutlicht nochmals, warum keine einheitlichen Verinde-
rungen oder Effekte fiir die Gesamtgruppe festgestellt werden konnten.

Dennoch konnen (einzelne) Erkenntnisse aus den vorliegenden Daten, bzw. ins-
besondere aus den Interviews, gewonnen werden. So berichten die (befragten) Auszu-
bildenden u. a. davon, wie sie bei sich und bei anderen soziale Kompetenzen wahrneh-
men. Dieser Aspekt wurde besonders hiufig genannt und codiert. Daneben wird eine
weitere Kompetenzdimension der beruflichen Handlungskompetenz nach der KMK
(2018) durch das Peer Learning gefoérdert bzw. wahrgenommen, dies ist die fachliche
Kompetenz (bei anderen Peers). Somit ist festzuhalten, dass Peer Learning unter ge-
lungenen Gegebenheiten sowohl zu der Entwicklung der Sozialkompetenz als auch
der Fachkompetenz der Auszubildenden einen forderlichen Beitrag leisten kann.

Insgesamt scheint es, als dass das Peer Learning, im Sinne von Deci und Ryan
(1993, 2008), den Auszubildenden ein (vielfiltiges) Kompetenzerleben ermoglicht. Wo-
bei dies jedoch nicht fiir alle Auszubildenden gleichermaflen gilt. Es bleibt abschlie-
Rend festzuhalten, dass manche Auszubildende hinsichtlich ihrer Entwicklung in ver-
schiedenen Einstellungen und Dimensionen durch das Peer Learning profitieren,
andere hingegen nicht. Wie stark hierbei der jeweilige Standortfaktor wirkt bzw. die
Intensivitit und Hiufigkeit in der Durchfithrung des Peer Learning, kann abschlie-
Rend jedoch nicht beantwortet bzw. eingeschitzt werden.

Des Weiteren ist zu restimieren, dass die theoretische wie forschungsmethodi-
sche Grundlage aus der Selbstbestimmungstheorie der Lernmotivation von Deci und
Ryan (1993, 2008) fiir den Kontext der beruflichen Bildung geeignet ist. Ahnlich zu
fritheren Arbeiten, wie u. a. von Prenzel und Drechsel (1996), Harteis et al. (2004), Geb-
hardt etal. (2009), Rausch (2011) oder Gebhardt etal. (2014) zeigten sich auch in der
vorliegenden Arbeit der Nutzen der theoretischen Annahmen sowie die Aussagekraft
des Messinstruments.



Die sozialen Beziehungen und Peer Learning 143

6.2 Die sozialen Beziechungen und Peer Learning

6.2.1 Die Auswertung der Sozialen Netzwerkanalyse

Im Folgenden werden zur Beantwortung der zweiten Forschungsfrage (,Inwieweit hat
Peer Learning Einfluss auf das gemeinsame Lernen sowie die (sozialen) Beziehungen
und Interaktionen innerhalb von Klassen und Jahrgingen in der beruflichen Ausbil-
dung?“) und zur Priifung der Hypothesen 2.1, 2.2 und 2.3 die erhobenen Daten zu der
Sozialen Netzwerkanalyse ausgewertet. Hierflir werden, wie in Kapitel 5.4.2 dargelegt,
die Werte fiir die Netzwerkdichte und die Mittelwerte der jeweiligen Lerngruppe inter-
pretiert (ausfiihrliche Tabellen im Anhang 5). Zunichst werden die Werte getrennt fur
die drei Ansitze des Peer Learning diskutiert sowie abschlieffend zusammenhingend
analysiert.

Fuir den Ansatz der Peer Education kdnnen insgesamt sechs Lerngruppen (bzw.
Klassen oder Jahrginge) miteinander verglichen werden. Bezogen auf das Hilfe- bzw.
Unterstiitzungsnetzwerk (,Wen bitten Sie bei fachlichen Fragen um Hilfe?“) steigen
die Werte in drei der sechs Lerngruppen an bzw. nehmen zu. In dem Arbeitsnetzwerk
(»Mit wem arbeiten Sie gerne zusammen?“) verdichtet sich das Netzwerk in zwei
Gruppen bzw. Klassen und in dem Freundschafts- und Sympathienetzwerk (, Wer sind
Thre besten Freunde?) in fiinf Gruppen. In einer der sechs Lerngruppen bleiben die
Werte, insbesondere durch die verhiltnismiflig geringe Stichprobengréfle in dieser
(einen) Gruppe, in allen drei Netzwerken gleich (hoch). Insgesamt scheint der Ansatz
der Peer Education einen positiven Einfluss auf die Sympathie- und Freundschaftsbe-
ziehungen auszuiiben. Die Auszubildenden kommen durch die Peer Education ver-
stirkt miteinander in einen wechselseitigen Kontakt und entwickeln (neue) Sympa-
thien bzw. (neue) Freundschaften untereinander. Eine positive Beziehung zu den
anderen Auszubildenden (im Betrieb) bzw. den Mitschiiler*innen (in der Berufs-
schule) verstirkt die Arbeits- und Lernmotivation. Die Auszubildenden gehen moti-
vierter in den Betrieb bzw. in die Berufsschule, wenn sie dort Freunde und Freundin-
nen treffen kénnen, wie ebenfalls Hannover und Zander (2016) berichten.

Fiir den Ansatz des Peer Mentoring verdichten sich in einer von zwei Lerngrup-
pen alle drei Netzwerke (Hilfe- bzw. Unterstiitzungsnetzwerk, Arbeitsnetzwerk und
Freundschafts- bzw. Sympathienetzwerk). In der zweiten Lerngruppe weist der Mittel-
wert fur das Hilfe- bzw. Unterstiitzungsnetzwerk ebenfalls einen Anstieg auf, die Netz-
werkdichte hingegen einen leichten Riickgang. Dies ist (ansatzweise) durch die zusitz-
liche Moglichkeit der Nennung der drei Mentor*innen, die selbst nicht nennen
konnten bzw. befragt wurden, zu erkliren. Diese Klasse setzt sich zudem aus einer
verhiltnismifig geringen Personenanzahl bzw. Stichprobe zusammen.

Fiir den Ansatz des Peer Tutoring kann in vier von fiinf Gruppen eine Zunahme
der Netzwerkdichte und ein Anstieg des Mittelwerts fiir das Hilfe- bzw. Unterstiit-
zungsnetzwerk festgestellt werden. Beide Werte steigen zudem in drei Lerngruppen
bezogen auf das Arbeitsnetzwerk und in zwei Klassen fur das Freundschafts- und
Sympathienetzwerk. Ahnlich wie fiir die (eine) Gruppe in der Peer Education mit ge-
ringem Stichprobenumfang bleiben in einer kleinen (bzw. der fiinften) Lerngruppe im
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Peer Tutoring die Werte in allen drei Netzwerken gleich hoch bzw. gleichbleibend
nahe der Maximalnennung/des Maximalwerts. Abschlieffend kann festgehalten wer-
den, dass der Ansatz des Peer Tutoring zu einer (positiven) Entwicklung des Hilfe-
bzw. Unterstiitzungsnetzwerks in den Klassen bzw. Ausbildungsjahrgingen sowie zur
Entwicklung des Arbeitsnetzwerks beitrigt. Durch das wechselseitige Lernen in den
Rollen als Lehrkraft und als Lernende*r verstirken sich Bereitschaft und Inanspruch-
nahme einer gegenseitigen Unterstiitzung bei fachlichen Fragen sowie die Intention,
mit anderen Auszubildenden zusammenzuarbeiten. Die Auszubildenden erkennen,
dass sie ihre Peers (verstirkt) um Hilfe bitten kénnen, und wollen auch (deshalb) zu-
nehmend mit ithnen kooperativ arbeiten.

Die Betrachtung der drei Kontrollgruppen aus dem Lernort Berufsschule verdeut-
licht jeweils leichte Anstiege (in der Netzwerkdichte und im Mittelwert) in den drei
Klassen fiir das Hilfe- bzw. Unterstiitzungsnetzwerk. Das Arbeitsnetzwerk verdichtet
sich zudem (leicht) in zwei und das Freundschafts- und Sympathienetzwerk in drei
Klassen. Verglichen mit der Interventionsgruppe zeigt dies, dass sich mit zunehmen-
der gemeinsamer Lern- und Arbeitszeit ebenso die Netzwerke in der Kontrollgruppe
verdichten. Durch Ansitze des Peer Learning kénnen diese Entwicklungen zusitzlich
positiv verstirkt bzw. geférdert werden. Insgesamt konnte in neun von dreizehn Inter-
ventionsgruppen das Hilfe- bzw. Unterstiitzungsnetzwerk erweitert werden. Das Ar-
beitsnetzwerk verdichtete sich in sechs Klassen und das Freundschafts- und Sympa-
thienetzwerk in acht Lerngruppen. Auch wenn insbesondere Peer Education fiir das
affektive Freundschafts- und Sympathienetzwerk forderlich ist und Peer Tutoring fiir
die beiden kognitiv-instrumentellen Hilfe- und Arbeitsnetzwerke, sind die Hypothe-
sen 2.1, 2.2 und 2.3 insgesamt dennoch abzulehnen, da sie nur in ihrer Tendenz besti-
tigt werden konnten.

Die Betrachtung der Netzwerkabbildungen (im Anhang 5%) verdeutlicht die je-
weiligen auf Klassenebene bezogenen Verinderungen in der Lerngruppe. Insbeson-
dere in den grofleren Lerngruppen (Schulklassen in der Berufsschule) ist teilweise
(bzw. in manchen Klassen) eine Cliquenbildung zu beobachten, unabhingig vom Er-
hebungszeitpunkt. Auszubildende, die sich gegenseitig um Rat fragen, wollen auch
gerne zusammenarbeiten. Ferner zeigen die Abbildungen sowohl einzelne Verande-
rungen von Personen, welche in der Gruppe an Bedeutung gewinnen, zentraler posi-
tioniert sind und hiufiger genannt werden, als auch, dass andere Personen bei der
zweiten Erhebung seltener genannt werden als zuvor. In anderen Lerngruppen zeigen
sich hingegen weniger bis keine Verinderungen, die sozialen Beziehungen bleiben
konstant. Zusammenfassend wird durch die Soziale Netzwerkanalyse die soziale Posi-
tionierung von Individuen sowie deren potenzielle Verinderung im zeitlichen Verlauf
in einer Gruppe ersichtlich. Durch die Soziale Netzwerkanalyse gelingt es, soziale Fak-
toren und soziale Verinderungen in einer Lerngruppe abzubilden und zu evaluieren.
Als weiterfihrende Analyse und Auswertung der zweiten Forschungsfrage erscheinen
zudem die Interviews mit den Auszubildenden und den Lehr- bzw. Ausbildungskrif-
ten geeignet und werden deshalb im Folgenden fokussiert.

38 ImAnhang 5werden ausschlieRlich Abbildungen der sozialen Netzwerke der Lerngruppen ab fiinf Personen abgebildet.
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6.2.2 Die Auswertung der Interviews

Erginzend zu der Auswertung der Daten aus der Sozialen Netzwerkanalyse werden im
folgenden Unterkapitel verschiedene Aussagen und Kategorien aus den Interviews
analysiert, um zu priifen, inwieweit Peer Learning einen Einfluss auf das gemeinsame
Lernen sowie die (sozialen) Beziehungen und Interaktionen innerhalb von Klassen
und Ausbildungsjahrgingen hat.

,Lernen“

In der Oberkategorie ,Lernen“ wurden Aussagen der Auszubildenden am hiufigsten
(bzw. mit 201 Codierungen) fiir die Unterkategorie 1.1 ,gemeinsames Lernen der Aus-
zubildenden/Schiiler*innen“ herausgearbeitet. Ebenfalls in den Interviews mit den
Lehr- und Ausbildungskriften entfielen in diese Unterkategorie die meisten Codierun-
gen (23). Die Auszubildenden benennen inhaltlich verschiedene Vorteile des gemein-
samen Lernens (z.B. durch das Peer Mentoring), denn ,das hat ja nur was Positives,
wenn man zusammen lernt. Dann ist jeder auf dem gleichen Stand“ (A-02, 00:10:56). An-
dere Auszubildende werden konkret und berichten, wie sie (im Peer Mentoring) ge-
meinsam gelernt haben:

LAlso wir haben zum einen erstmal selber was versucht, was in der Priifung drankommen
konnte. Aber dann wurden uns von den Mentoren auch aus dem dritten Lehrjahr auch Rat-
schlige gegeben, wie es besser sein konnte. Weil in der Priifungssituation ist man ja doch mal
unter Stress, macht einen Fehler oder vergisst irgendwas. (.) Und wenn das immer noch nicht
funktioniert hat, haben sie halt einmal gezeigt, wie es wirklich wire oder wie es wirklich aussehen
konnte. Und dann haben se halt auch mal wirklich gesagt: ,So, wir nehmen jetzt mal die Zeit,
damit ihr mal wirklich seht, wie lange (.) ihr braucht’, dass man das mal vor Augen fiihrt. Weil
ich sage mal am ersten Tag ldsst man sich Zeit. Dann denkt man gar nicht, wie kurz so sechs
Stunden sind fiir 'ne Priifung. Und dann ham se gesagt: ,So. An dem und dem Tag habt ihr so
und so viel Zeit fiir das eine Ding. Und dann gucken wir weiter.* Und das hat halt sehr viel
geholfen auch. Und mit der Zeit auch das zu nehmen, ne. Man verliert ja doch die Zeit aus den
Augen. (A-04; 00:06:55)

Gleichfalls wurde geschildert, wie sie das Peer Tutoring erlebt haben:

»Na ich denke dadurch, dass man sich halt erginzt, lernt man dadurch leichter. Anstatt jetzt
stupide irgendwie auswendig zu lernen oder so, was der Lehrer vorgibt. Ist natiirlich besser, wenn
man immer im Wechsel ist und sich ergiinzen kann.“ (C-01, 00:11:45)

Die Vorteile des Lernens in der Gemeinschaft, und eben nicht einzeln fiir sich allein,
werden von den Auszubildenden hervorgehoben, wie ein einheitlicher, gleicher Wis-
sensstand, die Moglichkeit, untereinander die Dinge (frei) ausprobieren zu kénnen,
oder auch der Aspekt, sich dadurch wechselseitig erginzen zu kénnen.

Die befragten Expert*innen berichten von weiteren Vorteilen im gemeinsamen
Lernen der Auszubildenden:

,Sie sind gleichalt, sie lernen voneinander ih gerne und dh was noch dazukommt ist, (.) ja, dass
sie Gh untereinander vielleicht auf gleicher Wellenlinge sind. Ich kann von aufien immer nur
hineinschauen und immer von oben herab ih sagen, jetzt miisst ihr daran denken, jetzt miisst ihr
das machen, jetzt kann man das so berechnen, kann man so berechnen. Aber, wenn die selbst
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untereinander ih, wie gesagt, auf einer Linge fahren dh, dann macht das Lernen ja auch Spaf.
Und das ist, das ist auch wichtig.“ (E1, 00:35:34)

Durch die altersbezogene Nihe und die hohere wechselseitige Authentizitit kann mit
Riicksicht und Verstindnis sowie gréflerer Freude und Spafl gemeinsam gelernt wer-
den.

Die Aussagen verdeutlichen, dass die (potenziellen) Vorteile der verschiedenen
Ansitze des Peer Learning von den Auszubildenden erfahren und erlebt werden konn-
ten. Die Auszubildenden haben Spaf am gemeinsamen und wechselseitigen Lernen,
sie sind motiviert und profitieren hinsichtlich ihrer personlichen Lernfortschritte.

Die zweitmeisten Aussagen zum ,Lernen” entfielen auf die Kategorie 1.2 ,Gegen-
seitiges Helfen der Auszubildenden/Schiiler*innen, 113 Aussagen der Auszubilden-
den sowie elf von den befragten Lehr- und Ausbildungskriften wurden diesem Merk-
mal zugeordnet. Hierbei wurde den Auszubildenden (selbst) bewusst, dass es ithnen
ein gutes Gefiihl gibt, wenn sie anderen helfen kénnen, denn wenn ,der andere sich
freut, man freut sich auch selber, ok der hats jetzt verstanden, ich hab ihm geholfen (.) is super
(frohlich, mit erhohter Stimme)“ (H-08, 00:06:15). Zudem wurde innerhalb des Peer
Tutoring deutlich, dass ,jeder Partner mit dem man zusammengearbeitet hat, dass jeder
nochmal ne andere Idee hatte und nochmal andere Tipps hatte. Das man sich auch nochmal
austauschen konnte“ (D-04, 00:18:54). AuRerdem hitten die Peer Mentor*innen gut er-
kannt und reagiert, wer besonders dringend Hilfe benétigt, wie ein Auszubildender
aus der Zielgruppe bestitigt:

»Manche waren ziemlich im Stress, weil sie halt zeitlich etwas langsamer waren. Aber denen, die
wurden auch ein bisschen unterm Arm gegriffen, dass man denen geholfen hat.“ (A-02, 00:15:51)

Das gegenseitige Helfen haben ebenfalls die Lehr- und Ausbildungskrifte mitbekom-
men, so war zu beobachten, ,dass sie sich dann immer gegenseitig auch son bissn pushen“
(E7,00:17:30).

Ferner wurde von beiden befragten Gruppen die Kategorie ,Zeit fiir das Projekt/
zum Lernen gekommen*“ (1.4) in den Interviews positiv hervorgehoben (Codierungen:
50/5). Dazu merkten die Auszubildenden explizit an:

,Also, das Projekt war auf einer Art, wie gesagt, sehr positiv, dass man zusammensetzen konnten.
Das wir die Zeit auch hatten, in der Schule natiirlich“ (F-14, 00:37:12)

oder auch

, Hilfreich und toll war einfach, dass uns die Zeit zur Verfligung gestellt wurde. Also, dhm, in der
Unterrichtszeit. Also das ist aufjeden Fall ein riesen positiver Aspekt, dass wir da jetzt nicht noch,
Gh, sage ich mal, Extrastunden drauflegen mussten. Also das war wirklich sehr, sehr positiv.“
(G-08, 00:10:49)

Dies zeigt, dass sich durch die Planung und Organisation des Peer Learning (neue)
Moglichkeiten in der Struktur bieten bzw. allein das Gewihren von freier oder zusitz-
licher Zeit positiv wahrgenommen bzw. erlebt wird.
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Des Weiteren wurden 17 Aussagen der Auszubildenden zu der Kategorie 1.3 , Aus-
tausch tiber (Lern-)Erfahrungen® codiert, wie z. B. diese Aussage aus der Peer Educa-
tion:

,Hm also, dass zum Beispiel von Mitschiilern einfach nochmal 'n anderer Weg zum Erkldren
oder zum Beispiel dhm Lernhilfen gezeigt werden. Das war schon schon.“ (G-01, 00:07:06)

Die Vielfalt der Codes verdeutlicht, dass die Auszubildenden unterschiedliche Vorteile
(fur sich) festgestellt haben.

Insgesamt erlaubt die Analyse der ersten Oberkategorie ,Lernen“ die Interpreta-
tion, dass die Auszubildenden im Peer Learning ein pidagogisches Setting erlebt ha-
ben, in dem sie gemeinsam lernten, sich gegenseitig geholfen und unterstiitzt haben
und dies fur sich (selbst) bzw. fiir die eigene Lerngruppe als positiv wahrgenommen
haben. Zudem heben sie (als positiv) hervor, dass ihnen durch das Projekt ein zeit-
licher Rahmen fiir das gemeinsame Lernen im Kontext der beiden Lernorte Betrieb
und Berufsschule geschaffen wurde, den sie entsprechend nutzen konnten. Diese
Hinweise und Aussagen lassen den interpretativen Schluss zu, dass sich das Lernen
im Peer Learning fuir diese Auszubildenden gelohnt hat bzw. sie es fiir sich persénlich
als gewinnbringend erlebt haben.

»Verhalten und Umgang der Gruppe/Klasse*

In der zweiten Oberkategorie ,Verhalten und Umgang der Gruppe/Klasse“ wurden
besonders viele Aussagen der Auszubildenden zu den drei (Unter-)Kategorien 2.2 , Ar-
beitsatmosphire (141 Codierungen), 2.3 ,Feedback(-kultur) (135 Codierungen) und
2.4 ,Kommunikation“ (131 Codierungen) codiert. Aber auch Faktoren wie ,Gruppen-
klima“ (2.1, 70 Codierungen), ,Zusammenhalt (2.6, 58 Codierungen) und ,Bezie-
hungsgestaltung“ (2.5, 53 Codierungen) finden hiufig Beachtung bzw. Erwihnung in
den Interviews sowie auch die ,Solidaritit“ (2.7) mit 29 Codierungen und die , Bezie-
hung zwischen Ausbilder*innen & Zielgruppe* (2.8) mit 20 Codierungen.

In der Kategorie 2.2 , Arbeitsatmosphire” wurden annihernd zwei Drittel der ge-
setzten Codes bzw. Auerungen von Auszubildenden aus zwei Klassen zum Peer Edu-
cation Ansatz genannt. In diesen Gruppen gab es atmosphirische Stérungen innerhalb
der Klasse (bzw. in Teilen der Klasse), welche in Kapitel 6.3 weitergehend thematisiert
werden. Beispielhaft sei an dieser Stelle erwihnt:

»Manche haben sich halt gedacht: Ja, warum soll ich das jetzt machen? Oder: Ich habe ja jetzt
eine Freistunde, kann ich ja auch was anderes machen, sozusagen. “ (G-04, 00:04:31)

In den anderen Lerngruppen wurde die Arbeitsatmosphire hingegen als offen bzw.
angenehm beschrieben:

,Also wir waren da alle relativ offen mit. Haben uns da auch offen die Fragen gestellt, wenn wir
irgendwas nicht wussten oder... Also das war eigentlich ne ganz offene Runde.“ (C-07, 00:17:56)

, Und es war sehr angenehmes Arbeiten auch. Man stand nicht so unter Beobachtung vom Meis-
ter.“ (A-04, 00:26:56)
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Die Interpretation der Kategorie , Arbeitsatmosphire” ist entsprechend stark kontext-
und personengruppenabhingig. Dennoch berichtet die tiberwiegende Mehrheit der
Lerngruppen von einer positiven Arbeitsatmosphire wihrend des Peer Learning.

Als einen positiven Effekt bzw. eine positive (langfristige) Wirkung wurde von vie-
len Auszubildenden zudem angegeben, dass sich durch das Peer Learning in den je-
weiligen Klassen und Lerngruppen (zusitzlich) eine positive Feedbackkultur (2.3) ent-
wickelt bzw. etabliert hat. So berichtet eine Auszubildende aus der Zielgruppe nach der
Peer Education:

LAlso ich muss auch sagen, dass ich wirklich mehr nachfrage, seitdem. Und halt auch frage,
konntest du mir das noch mal erkliren oder hast du das vielleicht mitgeschrieben und dhh war
ich grad kurz nicht da oder da hab ich gefehlt einfach. (.) Solche Dinge.“ (F-13, 00:21:57)

Ebenso stellte eine Peer Educatorin (aus einer anderen Klasse) nach dem Projekt fest:

»Das kann man vielleicht noch hinzufiigen zu den Sachen, die ich wirklich positiv finde, (.) das
halt irgendwie auch so Barrieren abgebaut werden. Halt die Hemmschwelle sinkt, (.) mal Fragen
zu stellen, weils einem vielleicht auch nicht unangenehm is (.) oder peinlich (.) oder so ne. Oder
man sich nicht da irgendwie schdmen muss oder so.“ (G-06, 00:14:14)

Ahnliches berichtet ein weiterer Auszubildender (nach der Peer Education, Ziel-
gruppe):

,Und es is auch allein fiirs Gewissen auch schon gut ok da kann man hingehen, den kann man
fragen da kommt nichts blédes zuriick und ja das echt angenehm.“ (H-08, 00:06:15)

Die Ansitze zum Peer Learning fithren, zumindest nach Aussagen der Auszubilden-
den, dazu, dass sich die Auszubildenden auch nach Projektende (leichter und hiufi-
ger) bei Fragen und Problemen ansprechen, da dies nicht linger als ,peinlich“ oder
Junangenehm“ empfunden wird. Dies kann als positiver, nachhaltiger Effekt restimiert
werden.

Ein weiterer wichtiger und hiufig angesprochener Aspekt ist die Kommunikation
(2.4). Die Auszubildenden erwihnen von sich aus, dass sie es als positiv erlebt haben,
von bzw. mit ,Gleichaltrigen“ (im Peer Mentoring) kommuniziert (und gelernt) zu ha-
ben:

,Mich hat es personlich mehr beruhigt es von Gleichaltrigen zu horen, der es ein Jahr vorher
gemacht hat, als einer, der es schon zehn oder fiinfzehn Jahre hinter sich hat.“ (A-04, 00:04:03)

Folglich war die Kommunikation untereinander in der Klasse (hier: Peer Education)
einfacher und auch der

»Austausch miteinander. (.) Des war das Gute. (.) Weil ich glaub wirklich, dass das man (.) da
mehr lernt, als wie wenn jetzt, dhm, der Lehrer vorn steht und erklirt. Die einen kapieren das
sofort und die anderen sitzen da: ,Joa, ne. (.) joa, Klausur, dann lern ich mal, dann guck ich mir
des mal an.“ Und da gibt’s wirklich auch n paar, die die schnallen’s einfach nicht, ne. Die (.)
versuchen’s zwar, lernen und so, aber die schnallen’s einfach net. Die tun sich richtig schwer und
Gh, die ham... ich glaub die ham da noch n groferen Vorteil daraus gezogen, weil (.) dh, wenn
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Schiiler untereinander (.) lernen oder kommunizieren einfach oder die des erkliren, dann (.) lost
sich der Knoten doch schneller. Das war schon (.) paar mal.“ (G-02, 00:15:01)

Zudem konnte die Peer Education dazu beitragen, mit anderen bzw. weiteren Mit-
schiiler*innen in Kommunikation zu treten, mit denen die Auszubildenden ohne das
Projekt moglicherweise nicht in den Austausch gekommen wiren, denn es sind

glaube ich, mh vielleicht noch mehr Gespriche untereinander entstanden, dass man sich nicht
nur mit seinen direkten Sitznachbarn unterhdlt, sondern dass man vielleicht Gh mal anders saf3
in der Sitzordnung oder so und sich dadurch vielleicht auch noch mal mit den..., mit jemand
anders iiber irgendwelche privaten Themen unterhalten hat“ (F-10, 00:18:34).

Zwar berichten die Auszubildenden, dass durch das Peer Learning (in mehreren Klas-
sen und Lerngruppen) eine (gute) Feedbackkultur entstanden ist und sie insgesamt die
Kommunikation als positiv erlebt haben, gleichzeitig zeigen die vorliegenden Inter-
viewdaten, dass das gesamte ,Gruppenklima“ (2.1) zumeist (aber) nicht verindert
wurde, weder positiv noch negativ: , NG nicht wirklich. Das ist schon so... Das ist so geblie-
ben wie vorher auch.“ (C-05, 00:26:27). So trigt, nach Meinung der Auszubildenden, das
Peer Learning (auch) nicht zu einer Verstirkung der Spannungen bzw. zu einer Ver-
schlechterung des Gruppenklimas bei, wie hier nach der Peer Education berichtet:

~Mhm, son bisschen schwierig, weil, wie gesagt, so vor dem Projekt war halt noch nich so diese
Gruppenbildung. Und jetz is halt die Gruppenbildung schon ziemlich krass da. Deswegen hat
sich das halt ja son bisschen verschlechtert, aber ich glaub, dass liegt nich am Projekt an sich,
sondern halt an den Spannungen in der Klasse, weil halt verschiedene Personen Probleme mit-
einander hatten.“ (F-03, 00:10:49)

Demgegentiber konnte (aber) durch die gemeinsame Vorbereitung auf die Priifung
eine gewisse Ruhe (bzw. Entspannung) innerhalb der Gruppe erzeugt werden, wie ein
Auszubildender nach dem Peer Tutoring und dem Peer Mentoring berichtet:

»Das Klima bei uns in der Gruppe war eigentlich ... ist generell eigentlich sehr gut. Aber man
wusste halt ... es war jetzt natiirlich ruhiger, weil wir wussten ok wir sind fiir die Priifung gut
vorbereitet und Gh man wusste, man kann sich auf den anderen verlassen, wenn ich ne Frage
hab, kann ich zu den hingehen und der weifs es. Und man kann sich gegenseitig helfen. Das hat
das Klima besonders vor der Priifung echt entspannter gemacht und ja.“ (C-02, 00:31:59)

Das (gesamte) Gruppenklima scheint, fiir die Ansitze des Peer Learning, weniger (ver-
inderungs-)sensitiv zu sein bzw. keine Effekte zu haben. Ferner differenzieren die
Auszubildenden in ihren Riickmeldungen zwischen dem Entstehen einer (positiven)
Feedbackkultur und einem Gruppenklima insgesamt, welches fiir sie (offensichtlich)
weitere, zusitzliche Faktoren umfasst.

Diese Erkenntnis fiir die jeweilige gesamte Lerngruppe oder Klasse steht interpre-
tativ nicht im Gegensatz zu den Auferungen, dass, nach subjektiver Beschreibung der
befragten Auszubildenden, der ,Zusammenhalt“ (2.6) und auch die , Solidaritit” (2.7)
gefordert bzw. erlebt werden konnten. Ahnliches gilt auch fiir die ,Beziehungsgestal-
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tung“ (2.5), denn ,man lernt sich besser kennen iiber die Schulblécke dhm (.) und dhm ja
dadurch entstehen ja auch Freundschaften.“ (G-01, 00:13:24). So konnte auch der Zusam-
menbhalt durch das Projekt geférdert werden:

LJa also, ich glaub was auf jeden Fall auch sehr gut war wars auch dass quasi unser Team n
bisschen gestirkt wurde, weil wir haben halt alle zusammen gearbeitet, jeder ma mit jedem und
das gibt halt auch so n Teamfeeling sag ich ma. Also is halt auch so ne Art gruppenstirkende
Mafinahme, dass is n ganz cooler Nebeneffekt denk ich.“ (D-01, 00:04:54)

,Ich glaube einfach dadurch, dass wir die Moglichkeit hatten uns dhm (.) alle zusammenzu-
schliefen, ham wir die Moglichkeit auch genutzt und das einfach dann (.) dhm... (.) Das hat
uns glaub ich alle sehr zusammengeschlossen dieses Projekt.“ (G-10, 00:14:37)

Dazu passen ebenso die (inhaltlichen) Beschreibungen und Berichte mancher Auszu-
bildender, die in ihren Lerngruppen ,Solidaritit (2.7) u.a. dahingehend erfahren ha-
ben, dass auf Leistungsschwichere besondere Riicksicht im gemeinsamen Lernen und
Arbeiten genommen wurde, sowie Auszubildender, die zuvor in der Klasse oder
Gruppe wenig integriert gewesen sind, aber (durch das Peer Learning) verstirkt und
bewusst in die soziale Gemeinschaft miteingeschlossen wurden:

,Aber wir haben immer so versucht, dass wir in dieser einen Gruppe, dass wir schon auf einem
gewissen Level sind. Wenn jetzt einer irgendwie hingengeblieben ist und sich das nicht erkliren
konnte, dann haben wir, ahm, halt alle versucht ihm das zu erkliren, bis er halt genauso weit ist
wie man selber war, also wie wir alle waren. Ja.“ (G-09, 00:12:03)

, Und die leistungsstirkeren Schiiler haben sich in diesem Projekt die Zeit genommen, um das
leistungsschwicheren Schiilern, die das lernen wollten, zu erkliren.“ (G-15, 00:13:45)

Dies gelang auch deshalb, weil sich die Auszubildenden vor Projektbeginn teilweise
absprachen, sich gegenseitig motivierten und auf ein gemeinsames Vorgehen verstin-
digten:

,Also wirklich, wir haben gesagt: ,Wir schaffen das alle! Und wenn was ist, helfen wir uns auch
mal gegenseitig.: Also es wurde halt keiner mehr zuriickgelassen. Friiher hat... Am Anfang hat
man so die Woche gedacht: ,Ich mach dein Teil, also ich mach meins, du machst deins.“ Aber
dann irgendwann hat man begriffen, (..) dass der eine das vielleicht besser kann, auch wenn es
nicht so sein soll. Aber man hilft wo man sich kann. Und der eine kann das vielleicht besser. Und
dann hat man da sich mal gegenseitig unterstiitzt.“ (A-04, 00:10:11)

Insofern konnten die Ansitze des Peer Learning die Auszubildenden zu einer Refle-
xion anregen, stirker nach innen in die eigene Gruppe oder Klasse zu schauen, auf
andere zu achten und auch mal auf einen méglichen eigenen Vorteil zu verzichten:

,Also, ich weif3 jetzt halt zum Beispiel, dass ich zu [Name einer Peer Educatorin] gehen kann
und sie mir das dann auch erkliren wiirde, wenn ich’s halt brauchte (.) beziehungsweise, dass
sie mir auch ihre Aufzeichnungen dann geben wiirde, dass ich es halt abschreiben kénnte, wenn
ich mal gefehlt hab.“ (F-13, 00:13:27)
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» Wir ham uns zusammgesetzt und unsere Unterlagen verglichen, weil einige auch mal krank
war'n und d'n ham wir die Liicken aufgefiillt von denjenigen. “ (G-18, 00:06:31)

,Und dhm [Name einer Peer Educatorin] hat uns auch ganz viel (..) dhm Material gegeben
ausgedruckt beispielsweise, oder ihre Biicher hat sie mitgebracht.“ (G-10, 00:12:43)

In den Interviews mit den Expert*innen wurden insgesamt deutlich weniger Codie-
rungen zu der zweiten Oberkategorie ,Verhalten und Umgang der Gruppe/Klasse®
herausgearbeitet. Das ,,Gruppenklima*“ (2.1) wurde vierfach codiert, die , Arbeitsatmo-
sphire“ (2.2) sechsmal thematisiert bzw. codiert und die ,Feedback(-kultur)“ (2.3) fiinf-
fach angesprochen. Die meisten (12) Codierungen entfielen auf die Unterkategorie der
y,Kommunikation“ (2.4). Die Themen der ,Beziehungsgestaltung“ (2.5, 5 Codierun-
gen), des ,Zusammenbhalts“ (2.6, 9 Codierungen) und der ,Solidaritit“ (2.7, 4 Codie-
rungen) wurden ebenfalls seltener in den Interviews behandelt. Dies kann bedeuten,
dass es fiir die (auRenstehenden) Lehr- und Ausbildungskrifte schwieriger ist, die Ent-
wicklungen und Verinderungen innerhalb der Peer Group zu beobachten und festzu-
stellen. So erkennen sie tiberwiegend die positiven Faktoren und benennen sie, z. B.
bezogen auf das , Gruppenklima“ (2.1):

» Was ich so mitbekomme als Klassenlehrer und was mir auch die anderen Kollegen riickmelden,
dass das dass das fiir die Gruppe das dieser Gruppe innerhalb sehr gut getan hat. Also, dass das
hm das Gruppenklima sich dadurch verbessert.“ (E13, 00:09:37)

Ahnliches scheint fiir die , Kommunikation® (2.4) der Auszubildenden untereinander
aus Sicht der Lehr- und Ausbildungskrifte zu gelten:

, Wie ich das jetzt wahrgenommen habe dh, (.) warum dh die Jungs ih an die herangetreten
sind, (...) ja ich kann es auch wieder nur sagen dh, es ist einfacher mit einem Gleichaltrigen, mit
einem auf gleicher Wellenlinge Gh zu stehen und ih mit ihnen ins Gesprich zu kommen. Das ist
immer so, ja, mehr kann ich dazu auch ehrlich gesagt gerade nicht sagen. Also so habe ich es ih
wahrgenommen.“ (E1, 00:39:44)

Die Dimension der ,Beziehungsgestaltung“ (2.5) wird ebenso positiv erwihnt, denn

Lich glaub dafiir ist das Projekt wirklich gut gewesen, die mal auf den Trichter zu bringen, dass es
Jja durchaus Vorteile hat, wenn man mal Kontakt hat, ne. Also (.) ich glaub das liegt schon am
Projekt, ja.“ (ES, 00:26:58)

Daneben kann Peer Learning aus der Perspektive der Lehr- und Ausbildungskrifte zu-
dem den ,Zusammenbhalt“ (2.6) fordern,

Lgrade weil natiirlich auch Teamfihigkeit gefordert wird. Das ist natiirlich eine wichtige Kompe-
tenz ist, die sie dann spiter brauchen* (E13, 00:13:53).

Uberdies ist positiv anzumerken, dass (auch) den Lehr- und Ausbildungskriften die
,Solidaritit“ (2.7) im gemeinsamen Lernen innerhalb des Peer Learning unter den
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Auszubildenden positiv aufgefallen ist und die Leistungsschwicheren bewusst und
aktiv unterstiitzt wurden:

, Wo da auch eins, zwei Stirkere mit bei waren, die sich denn um drei, vier Schwdchere gekiim-
mert haben.“ (E10, 00:56:55)

Aspekte, wie die (beobachtbare) Solidaritit, die (positive) Kommunikation oder auch
der (gestirkte) Zusammenhalt innerhalb des Peer Learning konnten folglich sowohl
von den Auszubildenden als auch von den Lehr- und Ausbildungskriften festgestellt
werden. Eine solidarische Grundeinstellung, eine offene Kommunikation und ein (ge-
wisser) Zusammenbhalt erscheinen zudem als Voraussetzung fiir ein effektives ge-
meinsames Lernen unter Gleichrangigen, wie es das Peer Learning beabsichtigt.

6.2.3 Einordnung der Ergebnisse

Wihrend die Ergebnisse der Sozialen Netzwerkanalyse, allgemein gesprochen, die
Verstirkung oder Zunahme in den Freundschafts- und Sympathienetzwerken sowie
den Hilfe- und Arbeitsnetzwerken durch das Peer Learning illustrieren, konnten die
Ergebnisse aus den Befragungen mit den Auszubildenden und den Lehr- bzw. Ausbil-
dungskriften diese Erkenntnisse nochmals verdeutlichen bzw. beispielhaft unterstrei-
chen. So zeigt sich bspw., dass durch das Peer Learning in den Klassen und Lerngrup-
pen eine positive Feedbackkultur entsteht bzw. entstehen kann, die sich insbesondere
dadurch zeigt, dass es den Auszubildenden leichter fillt, sich gegenseitig um Rat zu
fragen. Die Auszubildenden erkennen zudem, dass es fiir sie sinnvoll und wertvoll
sein kann, sich auch nach dem Projektende zu helfen und sich mit (wertschitzenden)
Riickmeldungen zu unterstiitzen. Durch das gemeinsame ,Lernen“ bemerken sie,
dass sie einander vertrauen kénnen. Dies erklirt auch, weshalb sie (zukiinftig) an einer
verstirkten Zusammenarbeit interessiert sind.

Auch die ,Kommunikation, der ,Zusammenhalt“ sowie die , Solidaritit“ werden
positiv erlebt bzw. beschrieben. Demnach regt das Peer Learning (zumindest bei man-
chen Auszubildenden) zu einer Reflexion an, im Sinne von Solidaritit, eigene Vorteile
und Moglichkeiten zu erkennen und ggfs. zu hinterfragen, auch, um diese anschlie-
Rend mit anderen Auszubildenden zu teilen. In den Interviews beschreiben die Auszu-
bildenden Situationen und Ereignisse, aus denen deutlich wird, dass sie auf leistungs-
schwichere Auszubildende Riicksicht nehmen, sie bei der gemeinsamen Arbeit sowie
im gemeinsamen Lernen bewusst unterstiitzen und dadurch in die soziale Gemein-
schaft mit einbinden. Entsprechend kann Peer Learning zu einer sozialen Integration
beitragen, wie zuvor von Haag und Streber (2011), bezogen auf das Peer Tutoring, be-
schrieben. Die Moglichkeit von partizipatorischer Mit- und Selbstbestimmung im
Schul- oder Arbeitsalltag sowie ein (moglicher) Beitrag zur demokratischen Entwick-
lung durch Peer Learning wurden zuvor in der Literatur, u. a. von Apel (2003), Rohloff
(2003), Kahr (2003) und Otto (2015), bereits benannt.

Vorsichtig formuliert trigt Peer Learning damit zu der Férderung einzelner Teil-
dimensionen der beruflichen Handlungskompetenz bei. Die KMK (2018) fasst argu-
mentativ u.a. die Entwicklung sozialer Verantwortung und Solidaritit in die Sozial-
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kompetenz mit ein (KMK, 2018, S.15). Diesen Gedanken weiterfithrend, kann die
berufliche Bildung durch Nutzung von Elementen des Peer Learning somit die Solida-
ritit unter den Auszubildenden férdern und zugleich dem Konkurrenzdenken ein
Stiick weit entgegenwirken.

Die Einbindung von (allen) Mitschiiler*innen und Ausbildungskolleg*innen in
die soziale (Klassen-)Gemeinschaft, d.h. die Férderung sozialer Integration und das
Teilen bzw. der Verzicht auf einen (eigenen) Vorteil zum Wohle anderer sind fiir das
gesellschaftliche Zusammenleben zentrale Eigenschaften, welche entsprechend auch
den beruflichen Arbeitsalltag in Teams verbessern (kénnen). Berufliche Bildung sollte
den Auszubildenden auch diese ,Werte“ bzw. Sichtweisen und Fihigkeiten vermit-
teln, da sie fiir ihr spiteres berufliches Handeln relevant sind. Wenn es, z. B. durch
Peer Learning, gelingt oder gelingen kann, solche Dimensionen in der beruflichen
Ausbildung zu férdern, sollten diese pidagogischen Ansitze entsprechend in den
Lernorten Betrieb und Berufsschule implementiert werden.

6.3 Voraussetzungen fiir die Durchfiihrung von Peer
Learning

6.3.1 Die Auswertung der Interviews

Die dritte Forschungsfrage der vorliegenden Arbeit thematisiert die Voraussetzungen
fiir die Durchfithrung der padagogischen Ansitze des Peer Learning (,An welche Vo-
raussetzungen ist die Durchfithrung von Peer Learning in der beruflichen Ausbildung
gebunden?“). Zur Priifung und Analyse der Frage wird in den Interviews mit den Aus-
zubildenden sowie mit den Lehr- und Ausbildungskriften die Kategorie , Durchfiih-
rung und Umsetzung“ ausgewertet.

Innerhalb der Kategorie 4.1, Beschreibung des Ablaufs“ konnten die meisten Aus-
sagen der Auszubildenden in die Kategorie 4.1.4 ,Zusammenarbeit mit der Zielgruppe
und deren Unterstiitzung durch die Educator*innen/Mentor*innen“ codiert werden
(151 Codierungen). Alle anderen Unterkategorien generierten aus den Interviews deut-
lich weniger Codes: Auf die ,Vorbereitung (durch die Institution Schule/Betrieb)*
(4.1.1) entfielen 45 Codierungen, die ,eigene Vorbereitung auf die Rolle als Educa-
tor*in/Mentor*in“ (4.1.2) wurde 37-mal inhaltlich erwihnt bzw. codiert, der Aspekt der
»Schulung (durch Universitit)“ (4.1.3) wurde 51-mal codiert, Aussagen zu der ,Zusam-
menarbeit zwischen den Educator*innen/Mentor*innen* (4.1.5) wurden 23-fach co-
diert und zu der ,Zusammenarbeit und Unterstiitzung durch die Ausbilder*innen/
Lehrkrifte“ (4.1.6) konnten 50 Codierungen ermittelt werden.

In den Interviews mit den Lehr- und Ausbildungskriften sind vor allem zwei Un-
terkategorien hiufig(er) erwihnt bzw. codiert worden, diese sind die ,Zusammen-
arbeit mit der Zielgruppe und deren Unterstiitzung durch die Educator*innen/Men-
tor*innen” (4.1.5) mit 14 Codierungen und die ,Zusammenarbeit mit der Zielgruppe
und deren Unterstiitzung durch die Ausbilder*innen/Lehrkrifte (4.1.6) mit 28 Codie-
rungen. Die anderen vier Unterkategorien ,Vorbereitung (intern in der Institution
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Schule/Betrieb)“ (4.1.1), , Vorbereitung der Auszubildenden/Schiiler*innen (Organisa-
tion)“ (4.1.2), ,Vorbereitung auf die Rolle als Educator*in/Mentor*in“ (4.1.3) und
»Schulung (durch Universitit)“ (4.1.4)) wurden von den Befragten seltener thematisiert
und (nur) drei- bis fiinfmal codiert.

»Positive Riickmeldungen*

Bezogen auf die Analyse der dritten Forschungsfrage ist besonders die Unterkategorie
4.2 ,Einschitzungen des Ablaufs“ genauer zu betrachten. Hierbei geben die Auszubil-
denden zahlreiche und inhaltlich verschiedene ,Verbesserungsvorschlige” (4.2.3, 115
Codierungen), ziehen ,Resiimee und Note“ (4.2.4, 100 Codierungen) und duflern so-
wohl ,Positive Riickmeldungen® (4.2.1, 62 Codierungen) als auch , Negative Riickmel-
dungen” (4.2.2, 76 Codierungen). Ebenso benennen die Expert*innen Perspektiven
und geben , Positive Riickmeldungen® (4.2.1, 7 Codierungen) und , Negative Riickmel-
dungen“ (4.2.2, 22 Codierungen), dariiber hinaus beschreiben sie potenzielle , Verbes-
serungsvorschlige (4.2.3, 20 Codierungen). Daneben entfielen 36 Codierungen auf
die Unterkategorie ,Zukiinftige Peer Learning Projekte“ (4.2.4), 17 Codierungen auf
,Restimee und Note“ (4.2.5) und 41 Codierungen hinsichtlich ,Allgemeiner Einschit-
zungen*“ (4.3).

Um zu analysieren, welche Voraussetzungen fiir die Durchfithrung des Peer
Learning in der beruflichen Ausbildung benétigt werden, sollen im Folgenden die In-
halte der Aussagen in den Kategorien ,Positive Riickmeldungen“ (4.2.1), ,Negative
Riickmeldungen® (4.2.2) und ,Verbesserungsvorschlige® (4.2.3) aus den Interviews
mit beiden Untersuchungsgruppen vertiefend in den Blick genommen werden. Fiir
die Umsetzung der Peer Education und des Peer Mentoring ist die Schulung der ge-
wihlten Peer Educator*innen und Peer Mentor*innen eine zentrale Voraussetzung.
Die Schulung wurde in den Interviews sowohl von den Auszubildenden als auch von
den Lehr- und Ausbildungskriften positiv akzentuiert, Gleiches gilt fiir die Planung,
die Absprache und die Organisation im Vorfeld zwischen den beteiligten Institutio-
nen:

»Da beim Seminar war sehr, sehr sehr freundlich hier euer... Das ist doch euer Dozent oder wer?
Euer Dozent war sehr sympathisch, mit dem konnte man auch locker reden. Der hat denn auch
alles gut vermittelt, ja war (.) gut, gut durchstrukturiert, gut geplant das Projekt.“ (B-05,
00:42:09)

,Also der Tach war gut durchstrukturiert, dhm (.) war gut geplant. Ahm. (.) Es wurde ja auch
gut alles organisiert hier (.) zwischen Firma und Universitit.“ (C-12, 00:18:15)

, Und, und so wie ihr die Sachen gestartet habt dh, muss ich sagen, ist es sehr, ja sehr qualitativ
hochwertig. Okay?“ (E1, 00:40:51)

Neben der strukturierten Organisation und Vorbereitung vor der Durchfithrung des
Peer Learning wurden auch die Rahmenbedingungen wie Raum und Zeit vonseiten
der Betriebe und Berufsschulen benannt:

,Also so an den rein organisatorischen Sachen wiirde ich nichts verdndern. Das war eigentlich
sehr, sehr gut organisiert. Und, dhem, ja sehr sehr positiv ist auch diese, diese Stundenverfiigung
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wahrend der Schulzeit. Also auch so zwischendurch und jetzt nicht die letzte Stunde, die jetzt bis
15.30 Uhr geht oder spiter.“ (G-08, 00:43:37)

, Und das wir eben auch immer ein Raum und ne Schulstunde zur Verfiigung gestellt bekommen
haben. Das finde ich gut. Dass das alles so geregt wurde. (.) Ehmm. Genau. (.) Und dann lag das
eigentlich nur noch in unsrer Hand. (.) Ja.“ (F-05, 00:05:05)

,Ahm, ja dieses, das man Sachen als Projekt verpackt und sich dann eher mal damit, ja wie sagt,
wie soll man das sagen? Also dass dieses, dieser Projektcharakter hilft, da n bisschen mehr Zeit
reinzuschaufeln oder da wirklich mal geordneter ranzugehen. Das hab ich so fiir mich mitge-
nommen, weil so nebenbei (.) funktioniert das ja auch alles und ist ganz schon, aber als Projekt
ist es irgendwie geordneter und es kommt auch irgendwie mehr bei raus.“ (C-15, 00:16:45)

Die Educator*innen und Mentor*innen selbst haben es ferner lobend erwihnt, dass
sie sich in einer neuen Rolle ausprobieren konnten, wie ein Mentor reprisentativ er-
wihnt:

,Ja, das also ich fand halt besonders positiv war halt, die Aus- al- die Ausbilderrolle mal geschliipft
ist, das man mal aus ner anderen Perspektive das Ganze gesehen hat, dass man selber mal in der
Position war denn andern Leuten noch mal oder anderen Auszubildenden noch mal Sachen zu
vermitteln. Das fand ich schon sehr interessant, dass man das denn nochmal versteht wie das
denn aus der anderen Perspektive so ist und dass man denn sich auch nen bisschen mit reinverset-
zen kann. Das fand ich eigentlich am (.), am besten, dass man das doch noch mal gesehen hat.
(--) Das hat mir, gut gefallen.“ (B-05, 00:20:46)

Zudem merken die Auszubildenden an, dass sie selbst zum Nachdenken und Reflek-
tieren angeregt wurden durch die Konfrontation mit wissenschaftlichen Erhebungs-
methoden, wie bspw. dem Fragebogen (siehe Kapitel 5.3):

LAlso dass man zwischendurch auch diese Fragebogen hat. Ich finde, da stellt man sich selbst
auch nochmal vor so manchen Fragen, dhem, die man sich sonst auch nicht gestellt hditte. Also
zum Beispiel schon allein diese Zufriedenheitsfrage nur. Also ob man wirklich zufrieden ist. Also
ich finde, das stellt man sich sonst nicht. Also es wurden einem auch nochmal fiir einen selbst
nochmal ein paar Einblicke (.) gedffnet. Oder man musste sich einfach selbst auch nochmal mit
der Situation beschdftigen, wie man sich eigentlich in dem Betrieb fiihit und auch allgemein in
der Klasse. Also ich finde, dadurch wurden einem noch ein paar neue Sichtweisen erdffnet.”
(G-08, 00:40:35)

»Man, denkt ja noch mal richtig iiber die Ausbildung nach, find ich, gerade durch diesen Frage-
bogen. (.) Ehm. Weil der doch viele so, Fragen sind, diese, so sehr personlich sind, sag ich mal
einfach, weil, ehm, (.) so wie fiihit, also, ob man sich mit seinem Unternehmen hier, irgendwie,
ob man das mit Heimat verbindet, da muss man ja wirklich mal nachdenken. (.) Und das fand
ich ganz gut, weil man dann ja, wirklich eben mal nachdenkt, wie find ich das hier eigentlich.
Fiihlt man sich hier gut aufgehoben und so weiter. (..) Ehm. Ja, das fand ich eigentlich ganz gut,
dass man, mal selbst so reflektiert, (.) wie man (.) hier iiberhaupt so steht. (..) Das war sonst
eigentlich, also so, haben wir sonst nie irgendwie in irgendner Form getan. Also, war ganz schon,
dass man das iiberhaupt mal gemacht hat.“ (F-05, 00:18:01)

Resiimierend wurden die Schulung der gewihlten Peer Educator*innen und Peer
Mentor*innen, die Rahmenbedingungen und die Organisation sowie die Moglichkeit,
sich in einer neuen Rolle erproben zu koénnen, besonders lobend hervorgehoben.
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Diese Punkte scheinen iiber mehrere Institutionen (hinweg) relevant zu sein und sind
keine individuellen (oder personlichen) Faktoren, die als positiv empfunden werden.
Entsprechend kann dies in den hier durchgefiihrten Projekten des Peer Learning (zu-
mindest nach Meinung der Interviewten) als gelungen erachtet werden.

»Negative Riickmeldungen*

In den Interviews wurden (aber auch) negative Faktoren angesprochen bzw. bewusst
erfragt. Die Lehr- und Ausbildungskrifte duflerten ,Negative Riickmeldungen® (4.2.2)
uberwiegend zu dem fiir sie zusitzlich entstandenen organisatorischen Aufwand so-
wie hinsichtlich ihrer fehlenden Zeit (in ihrem beruflichen Alltag) zur Unterstiitzung
und Begleitung des Peer Learning:

, Der organisatorische Aufwand. Ansonsten, nee, ansonsten nichts, nichts Schlimmes und nichts
Dramatisches, nee.“ (E 5, 00:20:50)

, Weil mir die Zeit fehlte zu dem Zeitpunkt.“ (E 8, 00:16:52)

,Also wie gesagt, dass hdtt ich halt auch gern mal miterlebt, wie die sich da gegenseitig so (.) dh,
Gih, versuchen Sachen beizubringen, aber, ihm (.), ja erstmal aus Zeitgriinden war das halt dann
auch nich moglich und.“ (E7, 00:29:03)

Der organisatorische Aufwand umfasst fur die Lehr- und Ausbildungskrifte u.a. die
Suche bzw. Planung von Riumen und Zeiten, die sie den Auszubildenden fir das Peer
Learning zur Verfiigung stellen konnten:

LAlso dieses, ist de- der organisatorische Aufwand, also, dhm, einmal die Zeit zu finden, alle
zusammen zu bringen und dhm, dann auch noch Riume zu finden. Ahm (.), wir haben... im
[Name der Institution] haben wir kaum noch Besprechungsriume, wo man sowas verniinftig
machen kann, in Ruhe. Hier, hier muss man die Riume auch Monate im Voraus buchen, an-
sonsten, keine Chance. Von daher ist es nur der zeitliche und organisatorische Aufwand.“ (ES,
00:30:40)

Dennoch werden in den Aussagen hiufig die Einschrinkungen ,nur“ oder ,ansonsten
nichts“ getitigt, was verdeutlicht, weitere Kritikpunkte wurden nicht gesehen, denn da-
ritber hinaus ,ist mir eigentlich nicht bekannt, dass es Schwierigkeiten gab“ (E6, 00:23:48).
Die Mehrheit der Expert*innen nannte entsprechend keine kritischen oder negativen
Aspekte. Eine Lehrkraft beklagte sich hingegen, durch die Schulleitung und die Pro-
jektorganisation zu wenig in das Projekt involviert gewesen zu sein:

, Es wire schon gewesen, wenn wir in dieses Projekt mit involviert gewesen wdren im Vorfeld. Dass
wir auch wissen, was da passiert. Ne? Und dann hditte man das sicher auch noch anders begleiten
konnen, aber dadurch, dass wir ja keine Infos dariiber hatten als Lehrkrifte und nichts an uns
herangetragen wird, ist es eigentlich fiir mich verlorene Zeit gewesen, muss ich ganz ehrlich sa-
gen.“ (E14, 00:13:26)

Die Aussage kann differenziert betrachtet werden, da die Projekte zum Peer Learning
(hier Peer Education) (weitestgehend) eigenstindig und autonom von den Peer Educa-
tor*innen durchgefiihrt werden sollten.
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Aber auch die befragten Auszubildenden formulierten im Nachhinein ,Negative
Riickmeldungen® (4.2.2), die (jedoch) bei niherer Betrachtung stets durch die jewei-
ligen Gegebenheiten zu erkliren sind. Dazu gehort, dass in zwei Projekten zur Peer
Education atmosphirische Spannungen vorherrschten, die ein gemeinsames Vor-
gehen der Gesamtgruppe verhinderten, da Teile der Klasse die Mitarbeit verweigerten.
In einer Gruppe wurde auch deshalb das Fehlen einer Aufsichts- oder Autorititsper-
son bemingelt:

,Grundsdtzlich war es bei uns sehr sehr schwierig, dadurch, dass wir auch nicht beaufsichtigt
wurden. “(G-08, 00:02:47)

» Weil wahrscheinlich eine Autorititsperson gefehlt hat.“ (G-04, 00:18:33)

,oder einer von euch dhm mit bei uns rein gekommen wire und das Ganze am Anfang noch
begleitet htte, einfach um auch ein dhm irgendwie da einen Ansprechpartner zu haben.“ (G-03,
00:10:43)

Denn die fehlende Prisenz einer Autoritit fithrte, nach Aussage der Auszubildenden,
dazu, dass Teile der Klasse nicht aktiv mitgearbeitet haben und andere, motivierte Aus-
zubildende gestort wurden. Auffillig war in den Interviews zudem, dass die Auszubil-
denden als Erklirung fiir die unzureichende Umsetzung des Peer Learning ihre
eigene Klasse verantwortlich machten und angaben, dass sie dies schon vor Projektbe-
ginn in dieser Art erwartet (oder geahnt) hitten:

,Und, ja (lacht), lag dann NICH an dem Projekt, sondern einfach, glaube ich, an der Klassen-
mentalitit, dass das wohl eher nich sehr effektiv genutzt wurde. Es ist 'n/Ich glaube, es ist 'ne
schone Idee, aber vielleicht fiir unsere Klasse oder fiir unser Alter nich mehr machbar.“ (G-18,
00:01:05)

LAlso // wie gesagt, ich bin jetzt, also dhm das klingt jetzt alles sehr negativ, was ich sage und das
Gh Projekt an sich finde ich wirklich gut, aber ich wusste halt, dass es nicht umsetzbar in unserer
Klasse ist, weil ich es halt schon vorher gesehen habe. Ahm das merkt man ja auch im Unterricht,
wie die Leute so drauf sind und, dass es einfach nicht klappen wird.“ (G-03, 00:24:40)

In einer zweiten Klasse konnte die Peer Education ebenfalls nicht fiir die Gesamt-
gruppe erfolgreich und gewinnbringend umgesetzt werden, als Erklirung gibt einer
der gewihlten Educator*innen an: ,Die Klasse, das Lehrjahr. Ganz eindeutig.“ (F-01,
00:26:21). Eine weitere Educatorin aus dieser Klasse wird deutlicher und kritisiert, dass
Auszubildende die Peer Education als Freistunde gesehen haben:

,Die Umsetzung fand ich n bisschen schwierig tatsichlich, dhm weil das natiirlich doch dann
immer son Freistunden-Charakter hatte und dann den Leuten wirklich zu sagen: ,Ey, lass uns
Jjetzt mal ne halbe Stunde konzentriert was machen und dann machen wir eben auch mal zehn
Minuten Pause, dann machen wir nochmal ne halbe Stunde.”, is natiirlich n bisschen schwierig,
weil der Grundgedanke ja eigentlich ist, dass man irgendwie auf einer Ebene steht und dann will
ja keiner sich hinstellen und sagen: ,Ich bin jetzt der Chef und ich sag dir jetzt konzentrier dich
mal ne halbe Stunde.* Deswegen fand ich die Umsetzung n bisschen schwierig, aber die Idee fand
ich eigentlich cool.“ (F-10, 00:01:47)
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Teile der Zielgruppe aus dieser Klasse duflerten dhnliche Kritik an ihren Peers wie die
Educatorin:

»Mhm, also, ich, das Projekt an sich finde echt n sehr gute Idee. Ich glaub, die Umsetzung is halt
son bisschen schwierig, auch so klassenabhingig einfach. Was fiir Leute da so drin sind und ob die
Lust haben, wirklich was zu machen oder ob die sagen: ,Ich hab einfach keinen Bock. Ich geh jetz
einfach hierhin, sitz meine Stunden ab und fertig., aber so dgh an sich, glaub ich, isses halt wirk-
lich n gutes Projekt dihm, wenn halt alle mitmachen.“ (F-03, 00:23:19)

,Ja und nich so gut ja war eben, ja was heifst nicht so gut, es lag ja an uns, aber dass man, sich
nicht so richtig, éh, (.) aufraffen, mmbh, (..) verantwortlich f- fithlt, vielleicht dass man jetzt
wirklich 90 Minuten da durchpowert, sag ich mal.“ (F-05, 00:48:16)

In einem anderen Betrieb gab es z.B. Schwierigkeiten bzw. Kritik ,wegen der Zeit*
(C-17, 00:10:30). Neben der zeitlichen Komponente hat es zudem Schwierigkeiten in
der Organisation der Riume, Zeiten und der Planung insgesamt gegeben, wie die Aus-
zubildenden berichten:

L,Also jetzt in unserm Fall. Ahm, allerdings ist es bei uns ziemlich schwierig gewesen. Das haben
wir uns aber von Anfang an schon gedacht, weil in unserm Betrieb oder in unserm Berufszweig in
unserm Betrieb ist es so, dass wir immer gestaffelt sind in [...] Und deswegen haben wir (...)
(iiberlegt) vielleicht vier, fiinf Wochen im Jahr, wo wir wirklich alle mal im Werk sind. Also ja,
das hat sich halt schwierig gestaltet, ne. Wir haben leider jetzt nur eine Woche tatsichlich gefun-
den, wo wir das mal so ausprobieren oder uns halt die Zeit dafiir nehmen konnten, was kein
Problem ist.“ (C-15, 00:00:30)

,Dann briuchte man irgendwie ja so ein Bestandsgebdude. Was wir regelmdifSig besuchen konn-
ten und dafiir bleibt die Zeit gar nicht.“ (C-05, 00:01:45)

»Ist halt nur schade (.), dass es bei uns zeitlich so schwierig ist.“ (C-15, 00:12:17)
An anderen Lernorten wurde dagegen keine Kritik geduflert:

,Nee nega-, kann ich jetzt nicht... War eigentlich komplett gar nicht. Also gar nicht. (..) Da gabs
gar keine Probleme eigentlich. Nichts was mir jetzt so ein- spontan einfillt was denn, wo ich jetzt
sag so: ,Oh Gott das war ganz schlimm.* Eigentlich war alles, °alles gut gewesen.“ (B-05,
00:35:27)

»Mhm. (.) Ja negativ, gar nicht. Allgemein so in diesem ganzen (schnduzen) Projekt fillt mir
eigentlich nichts Negatives ein, was ich irgendwie so dazu sagen konnte.“ (B-01, 00:43:03)

Als Kritik, die zukiinftig berticksichtigt werden sollte, sind insbesondere die Aspekte
der zeitlichen und strukturellen Organisation und Planung sowie das Fehlen einer
Aufsichts- oder Autorititsperson wihrend der Projektdurchfithrung und die fehlende
bzw. mangelhafte Ernsthaftigkeit der (Gesamt-)Gruppe zu fokussieren. Zwar sind dies
zumeist situativ bedingte Faktoren, zugleich kénnte oder sollte eine verstirkte Fokus-
sierung ihrer Bedeutung hinsichtlich einer Vergleichbarkeit (oder Einheitlichkeit) bei
allen beteiligten Institutionen und Organisationen angeregt, geférdert und abschlie-
Rend sichergestellt werden. Es sind Faktoren, die fortlaufend im Prozess des Projekts
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(immer wieder) beachtet bzw. hinterfragt werden sollten. Eine Realisierung bzw. Um-
setzung ist moglich, wenn allen Beteiligten die Relevanz vermittelt wurde, dazu geho-
ren die Lehr- und Ausbildungskrifte, die Zielgruppe, die aktiven Peers sowie die Seite
der Projektorganisation.

Genannte ,Verbesserungsvorschlige* von den Auszubildenden
In den Interviews wurden die Auszubildenden und die Lehr- und Ausbildungskrifte
abschliefend nach ,Verbesserungsvorschligen (4.2.3) fiir ein (mdgliches) zukiinfti-
ges Peer Learning gefragt, dabei wurden sehr unterschiedliche, teilweise sehr indivi-
duelle (und personliche) Riickmeldungen gegeben, welche aber hiufig die Gegeben-
heiten in den Lernorten adressieren.

Ein Aspekt, der tiber mehrere Institutionen genannt wurde, ist die Zeit bzw. feste
zeitliche (und kontinuierliche) Absprachen und Planungen fiir das Peer Learning:

»Was hitte besser laufen konnen? Mehr Zeit wire vielleicht ganz gut gewesen. (.) Ja und das
man das regelmifiger, regelmdfiger, kontinuierliche macht. Sonst wenn man das nur einmal
macht im Monat und [...], Man miisste das eigentlich jeden... Also wenn man es richtig macht.
So wenn man auch verniinftig lernen will, sollte sollte man jeden Tag sich immer sagen, hier zwei
Stunden oder drei. Je nachdem was man noch vorhat und das regelmdfsig machen. Ich denke da
liegt auch der Schliissel zum Erfolg.“ (C-05, 00:08:33)

,Ich finde, dass man das irgendwie so ‘n bisschen, (.) dh, grofflachiger einsetzen sollte, weil,
ehmm, ich immer glaube, dass man sich untereinander besser helfen kann, als wenn Lehrer vorne
steht und das versucht zu erkldgren.“ (F-05, 00:45:01)

,Ah, ich sag mal so, wenw's wirklich n langfristigen Erfolg (.) haben sollte, sowas ne, dann miiss-
ten we das natiirlich dfter machen. Also da reicht es jetzt nicht nur zwei dreimal (.) Ghm, sondern
wirklich regelmdfSiger, wo man dann sagt, man hat vielleicht (.) alle zwei Wochen mal n bissn
Zeit, aber des (.) ist eben (.) wahrscheinlich nicht umsetzbar, sag ich jetzt mal, weil man hat ja
natiirlich auch hier, Gh, n Ausbildung- Ausbildungsziel.“ (G-02, 00:02:40)

Zu dem zeitlichen Aspekt gehort fiir die Auszubildenden auch der Stundenblock bzw.
die Tageszeit, der Wochentag sowie die (konkrete) Terminierung vor Klausuren:

,Eine Sache die schon gewesen wiire, wiire wenn die Stunden die wir hitt- gehabt hdtten nicht
immer am Anfang oder am Ende gewesen wirn, weil am Ende sind sie ja alle gegangen und am
Anfang sind sie spiter gekomm. “ (F-01, 00:10:00)

»Ich weifs so n Stundenplan zu basteln is’ sehr schwer und (.) gerade noch wenn man sich nach
so vielen ve- Dozenten aus verschiedenen Einrichtungen und Hdusern richten muss, aber (.) ich
hatte es besser gefunden in die Woche integriert nicht auf nem Freitag. Weil Freitag is’ irgendwie
so mal so'n (..) malliger Tag irgendwie, wo man eh nicht so (.) motiviert ist und wenn man noch
das Gefiihl hat man muss durch dieses Projekt linger bleiben (..) mhm dann ist das nicht so
ideal. Schon wir’s gewesen natiirlich vor Klausuren, wenn das machbar gewesen wiir, den Tach
davor irgendwie. (..) Das man da so ne Stunde mittendrin mal Zeit hat.“ (G-17, 00:10:59)

Die Kontinuitit des Peer Learning bzw. eine Verstetigung des Ansatzes als dauerhafte
Methode in die Planung und Struktur der beruflichen Ausbildung wird sehr hiufig
genannt und (teilweise) eindeutig begriindet:
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,» Was wiirde ich mir wiinschen? Also, wie schon bereits angesprochen, wiirde ich es fiir die kom-
menden Lehrjahre, wenn es weitergefiihrt wird, gut finden, dass das gemacht wird, denn es macht
schon Sinn ein oder zwei Leute festzulegen, wo gesagt wird: ,Hey, hier du! Du kannst das sehr gut
erkliren.” Da is es auch gut, dass die Mitstreiter einen auswdhlen und dass die sagen: ,Ja, du bist
gut da drinne. Du kannst das gut erkliren und konntest den Nachkommen — sach ich mal —
helfen, besser zu lernen oder vielleicht bessere Schulnoten oder gut in die Priifung zu gehen.* Und
das wire halt gut, wenn man das nach dem Projekt irgendwie vielleicht wirklich monatlich
schafft, sich mit seiner Gruppe — die man zu unterrichten hat — hinzusetzen und dass man das —
sei es wenn es eine Stunde oder zwei Stunden einmal im Monat wire. Das wir ja in Ordnung
gewesen so.“(C-12, 00:37:16)

»Dass man vielleicht auch, ehm, regelmdfSiger so Stunden bekommt, also ich mein jetzt nich jede
Woche, aber vielleicht einmal im Monat. (..) Das glaub ich, find ich ganz gut, dass man wirklich
immer dabei bleibt.“ (F-05, 00:49:18)

,» Wie soll es zukiinftig.... Ja habe ich ja auch schon gesagt, dass man das [Peer Tutoring] konti-
nuierlicher macht. Das man hdufiger Termine schafft dafiir. Den Platz, den Raum. Das man
sowas eben realisieren kann. Nicht einmal im Monat, sondern regelmdifig. Jeden Tag eigentlich.“
(C-05, 00:15:13).

In der Uberlegung bzw. Forderung nach Kontinuitit gehen manche Auszubildende
noch weiter und schlagen die Nutzung des Peer Learning ab dem ersten Lehrjahr vor,
auch, damit die Auszubildenden frithzeitiger voneinander und miteinander lernen
konnen und sich ein besseres Gruppenklima entwickeln kann:

LAlso ich dhm finde man kinnte auch das Peer Projekt iiberall anwenden auch im ersten Lehr-
jahr. [...] Auch nicht irgendwie zwischen Tiir und Angel ne Frage stellen kann, sondern auch sich
hinsetzen und sagen: ,Okay pass auf, so kann ich dir’s ausfiihrlicher kldren. Und ja das ist halt
echt gut fiir die Priifungsvorbereitung ist, gerade besonders im zweiten Lehrjahr. Und ja. Und
halt, dass es sehr gut ... meiner Meinung nach oder ich denke mal, ich geh stark davon aus, dass
man das sehr gut im ersten Lehrjahr anwenden kann, damit halt die frischen Azubis sich wohler
in der Firma fiihlen. Dass man weif3: ,Der geht von alleine auf mich zu und mit dem kann ich
schnacken. Wenn irgendein Problem ist, kann ich zum ihm kommen, wenn ich nicht bin ich
zum Ausbilder gehen will.* Oder zu irgendeinen Facharbeiter, kann er zum Azubi kommen und
sagen: ,Pass auf, so und so ist das Problem. Muss ja auch nicht praktisches ... kein Lernstoff so
gehen sein, sondern einfach nur was Zwischenmenschliches. Und dhm. Na aber auch, dass man
dem ersten im ersten Lehrjahr erklirt, wo die Schwierigkeiten liegen. Wo man wirklich im ersten
Lehrjahr auch aufpassen sollte, weil’s halt der komplette Grundstoffist. Und dhm ja das man halt
auch dem ersten Lehrjahr so gesehen erkldrt, wo man hin muss oder generell den ... so gesehen
bereit steht, wenn die Hilfe brauchen. Und das wire glaube ich sehr gut fiir's erste Lehrjahr.“
(C-02, 00:40:32)

,Also is miisste auf jeden Fall Anfang erstes Lehrjahr anfan. Einfach weil man diese Stoffimenge
dieser Ausbildung mit vielen andern Ausbildungen nich vergleichen kann. (unverstindlich) ge-
fithlt wird hier teilweise mehr Stoff vermittelt als in drei Studienfiichern gleichzeitig. Ahm, der
Druck is is einfach hoher dhm und grade fiir die die nich aus dem Bereich komm die vielleicht
auch direkt von der Schule komm und vielleicht nich ma n Abitur gemacht habn, fiir die die gehn
ganz schon unter und die gingn von Anfang an unter und die miissen viel frither aufgefangen
werdn wenn man mdochte dass die die Ausbildung schaffen und das wiirde sich da viel mehr
lohnen und vielleicht wiirde da auch positiv einer Gruppenbildung irgendwie ja sich positiv aus-
wirken [...]“ (F-01, 00:27:38)
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»Also man kénnte es schon (.), dhm... ich find man konnt es sogar direkt in Stundenplan mit ein
integrieren, dass man, (.) Gh, wirklich den (.) Schiilern Zeit gibt (..) tiber die drei Jahre hinweg,
Ghm, sich zusammenzufinden und dh, den Stoff mal durchzugehen, damit’s nicht wirklich, dhm
(.), Probleme gibt dann auch bei manchen, ne. Ahm, ich sag mal so, wir sind ne relativ gute
Klasse, glaub ich jetzt mal. Also (.) wir ham (.) n relativ guten Notenschnitt. Gibt halt n paar, die
sind, ne, wie ges-, ne. Aber jetzt keinen, der jetzt komplett durchrasselt, (.) ne. Ahm (.) ich wiird,
wie gesagt, des trotzdem tiber die drei Jahre hinweg so machen (.), weil des Ganze einf-... ich
glaub schon n n riesen Vorteil bringt.“ (G-02, 00:36:04)

,Ja, also erstmal viel friiher. Also, dhem, am besten gleich erstes Lehrjahres. Also ich glaube damit
hat man halt die besten Chancen, dass man das halt wirklich dauerhaft gut durchsetzen kann.
Ahm. Dann ist man auch noch nicht so gestresst untereinander. “ (G-09, 00:41:02)

Ferner wurden, je nach Lernort, Gegebenheit und dem personlichen Erleben des Peer
Learning, weitere Hinweise fiir eine Verbesserung zukiinftiger Durchfithrungen im
Peer Learning gegeben, wie eine verbesserte (betriebs-)interne Absprache und Pla-

nung, z. B. zwischen der Zielgruppe und den Peer Mentor*innen:

,Dass man vielleicht wirklich mal die (.) Mentoren noch mal ein Stiick eher kennenlernt. Dass,
sage ich mal, nich wirklich der Montag dafiir verschwendet wird. Sondern dass man vielleicht
Freitag sich schon mal zusammensetzt mit den Auszubildenden: , Was erwartet ihr eigentlich von
uns als Mentoren?* Dass das mal hinterfragt wird: ,Wie wollt...* Dass man mal ungefiihr weif3:
Was will die Klasse eigentlich?“ (A-04, 00:30:54)

»Man hitt es ja sich vielleicht mit dem zweiten Lehrjahr zusammensetzen kinnen dh 'ne Woche
oder zwei Wochen nach dem Trainingstag sach ich ma. Dass man dort sich erstmal austauscht,
den zweiten Lehrjahr erklirt, worum's geht. Was gemacht wird. “ (C-12, 00:26:06)

Aber auch die Zusammenarbeit zwischen der Klasse bzw. Lerngruppe und der Berufs-
schule bzw. dem Betrieb (bzw. der jeweiligen Lehr- oder Ausbildungskraft) sowie mit

der Universitit als Projektinitiator kann optimiert werden, wie z. B. dadurch,

,dass die Lehrer erkennen was Phase is, sag ich ma. Wenn man mit den Lehrern jetzt schon zwei
Jahre zusammen unterrichtet (..) und die wissen immer noch nich, wie die Klasse tickt, (..)
traurig ehrlich, naja“ (H-12, 00:20:35),

denn

,wenn man son Projekt schon durchfiihrt, dass man das dann auch richtig durchfiihrt, das man
dann mal sagt: (..) ,Wir lassen den Block mal ausfallen und machen halt ne Gruppenarbeit
zusammen.‘ So, oder sowas, halt um den Gruppenzusammenhalt zu stirken, (.) sowas alles.
Das sollte ja das darstellen ne? Im Projekt Gruppenzusammenhalt stirken und (.) den Educator,
der das alles so ein bisschen leitet und (unverstindlich). So hitte man das dann irgendwie sich
einfallen lassen konnen, sag ich mal.“ (H-12, 00:10:08)

Noch deutlicher wurde ein anderer Auszubildender, der sich explizit wiinscht, dass die

Universitit auch in die Umsetzung in den Betrieb eingreift und Vorgaben macht:

,Genau sowas kdnnte auch von seitens der Uni gerne geschehen. Wir vielleicht auch einfacher,
dass die Uni das halt mehr so als Projekt in die Hand nimmt. Weil letztendlich war es ja —so hab
ich’s empfunden — eher uns Mentoren tiberlassen. Ok. Ob wir’s machen oder nicht. So hatte ich
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zumindest das Empfinden und es macht vielleicht Sinn, wenn die Uni — wenn die Moglichkeit
besteht — vielleicht sogar Raume bereitstellt. Aber die Moglichkeit 'n Raum zu suchen, wo man
sich mit der Gruppe hinsetzen kann, wir ja eigentlich bei uns in der Firma auch gegeben. Aber
das die Uni halt vorgibt, dass man sich wirklich innerhalb eines bestimmten Zeitraums zusam-
mensetzen muss[...]“ (C-12, 00:39:09)

Hinweise bzgl. eines anderen Verhaltens der Lehr- und Ausbildungskrifte wurden
ebenso getitigt, jedoch zu verschiedenen Aspekten. Manche Auszubildende wiinschen
sich z. B. eine Uberpriifung der Aufgaben auf inhaltliche Richtigkeit in den Lern- und
Ubungsphasen:

»Nja na zum Beispiel bei uns jetzt, wir hatten ja Priifungsaufgaben die auch viel aufeinander
aufbauen und das der Lehrer denn zum Beispiel ich sach ma den Schiiler erstma ne bisschen
machen lisst. Dann sach ich ma wenn, wenn er die ersten beiden Aufgaben geldst hat oder die
ersten drei Aufgabenbereiche geldst hat, dass er denn ma rauf guckt und schon ma kontolliert,
weil wenn mna denn doch alles erstma runterrechnet bis Aufgabe zehn und elf weil das ja auf-
einander aufbaut und denn alles falsch hat, ja wir sach ich ma besser wenn der Lehrer denn da
sach ich ma schonmal eher draufguckt ne, damit man nich vielleicht so viele Fehler macht.“
(D-04, 00:34:16)

Andere Auszubildende wiinschen sich wiederum die (blof3e) Anwesenheit einer Lehr-
oder Ausbildungskraft im Sinne einer Autorititsperson bzw. einer Kontrollfunktion.
Dies wurde tiberwiegend in den beiden Klassen genannt, in denen die Peer Education
aufgrund atmosphirischer Stérungen innerhalb der Klasse nicht ideal umgesetzt wer-
den konnte, die Auszubildenden gehen davon aus, dass durch (blofle) Anwesenheit
einer Lehr- oder Ausbildungskraft bzw. einer Autorititsperson eine andere Arbeits-
atmosphire und hohere Konzentration (und Ernsthaftigkeit) gezeigt worden wiren:

LAlso ich glaube, dass, wenn dhh irgendwie ne, (.) ja wenn irgendwie 'n Lehrer oder so dabei
gewesen wir, (.) einfach nur das irgendwie so ‘ne Respektperson ange-, angewesend gewesen wiire,
dann war das glaub ich, alles n bisschen anders verlaufen, weil man dann ja wirklich so, (.) dann
muss man das ja machen. Also, das hort sich jetzt so gezwungen an, aber, ehm (Pause, 3sek)
dann hat man ja doch eher so, (.) dhh, ne Freistunde im Kopf, sag ich ma, wenn keiner mit
anwesend is, wenn man so unter Freunden is. (..)“ (F-05, 00:09:46)

,Ja ich weif nich, vielleicht wiirde das ja einfach schon reichen, wenn mal irgend ne Lehrkraft
mal zwei-, dreimal reinkommt und fragt, ob mal alles gut, dass sie, dass man auch daran erin-
nert wird, wofiir man eigentlich da is. (.) Die haben vielleicht noch Fragen beantworten kann, (.)
wie so was.“ (F-05, 00:48:16)

, Vielleicht ware es auch nicht schlecht, wenn die Lehrer da besser, ehm, drauf vorbereitet werden,
(.) dass denen gesagt wird, (.) vielleicht miisste jemand anwesend sein, der auch noch mal ne
Frage beantworten kann oder (.) so was, (.) ne oder dass sie uns wirklich noch mal Materialien
stellen, selbst wenn sie uns nur ein paar Biicher reingereicht hitten, ne, die wir jetzt nicht zu
Hause haben, das hitt ja vielleicht schon gereicht.“ (F-14, 00:40:09)

L,Also ich glaube, wiir noch ne Lehrkraft dabei gewesen und hitte die nur hinten gesessen oder so
und hdtte das ganze quasi nur iiberwacht oder dhm ne Lehrkraft wir fiir beide Gruppen zustdn-
dig gewesen und war immer mal zwischen den Riumen hin und her gegangen dhm hitte das,
glaube ich, n ganz anderen Rahmen nochmal gekriegt oder nen ganz andern..., dh na, ich will
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jetz nich sagen Uberwachungs-Charakter, aber es..., war hilt jemand da gewesen, der éh quasi ne
héhere Instanz gewesen wiir, der gesagt hitte: ,Jetz Konzentration. Jetz mal alle Handys weg und
dann dhm konzentrieren wir uns wirklich mal auf den Inhalt.*“ (F-10, 00:07:04)

,Es ist ‘'ne gute Sache. Also, man muss ja auch immer so Alternativen sich suchen, weil viele
Leute ja auch anders lernen. Aber ich find, wenn zum Beispiel 'n Lehrer als Aufpasser in Anfiih-
rungsstrichen dagewesen wire, war es glaube ich besser gelaufen. (G-01, 00:02:40)

. Besser laufen hdtte konnen, dass — auch wenn das ein bisschen nach Kindergarten klingt — dass
man eine Beaufsichtigungsperson gehabt hitte, die da ein bisschen fiir ... Also was heifst ein
bisschen fiir Ruhe sorgt? Ich meine, wenn jemand drinnen sitzt, dann sollte man normalerweise
ruhiger sein. Aber dass vielleicht jemand mit drinnen sitzt, der dann auch mal gesagt hitte: , Was
macht ihr hier eigentlich?* Oder ... Weil das war denen irgendwie egal. Oder ziemlich vielen.“
(G-08, 00:09:31)

In den Aussagen zeigt sich, dass es den gewihlten Peer Educator*innen nicht alleine
gelingt (bzw. gelungen ist), die Gesamtgruppe gleichermaflen einzubinden bzw. mit
(potenziell) autoritireren AuRerungen zu einem angemessenen Sozialverhalten zu be-
wegen, bzw. dass dies von den Peer Educator*innen nicht gewollt gewesen ist. Gleich-
zeitig wird deutlich, dass die Auszubildenden, die hier den Ablauf (vermeintlich be-
wusst) storten, das Gesamtinteresse ihrer Lerngruppe und Mitschiiler*innen (,die
Ausbildung gut abzuschliefRen) nicht (in gleichem Ausmagf) teilten und kein empa-
thisches oder sozial ausgleichendes Verhalten zur Umsetzung zeigen konnten (oder
wollten). In beiden Interpretationsweisen wird deutlich, dass die Gruppe bezogen auf
die Dimensionen Kommunikation und soziales Verhalten Defizite aufweist. Nach An-
gaben der Auszubildenden kénnen diese Defizite durch die Anwesenheit einer Autori-
tatsperson kaschiert werden. So wire durch Anwesenheit einer Lehr- oder Ausbil-
dungskraft die Peer Education ruhiger bzw. harmonischer (und potenziell effektiver)
verlaufen, zugleich wiren die (vorhandenen) Probleme (aber wahrscheinlich) nicht
transparent geworden. Als Schlussfolgerung ist entsprechend zu iberdenken, eine
Lehr- oder Ausbildungskraft (dauerhaft oder) in zeitlich unregelmifigen Abstinden
hinzuzuziehen, aber auch die Gruppenatmosphire in Lerngruppen (detaillierter) zu
betrachten und ggfs. vorhandene Stérungen (bereits im Vorfeld) zu thematisieren. Der
Blick nach innen (in die Gruppe hinein) erméglicht potenziell die Erkenntnis der Ur-
sache fiir einen Konflikt*. Erst nach dessen Uberwindung kann der Ansatz der Peer
Education, dann vermeintlich auch ohne Autorititsperson, erfolgreich realisiert wer-
den. Diese Erkenntnis ist folglich fir zukiinftige Projekte zu beachten.

Neben der fehlenden Aufsicht wurde in diesen beiden (Peer Education) Klassen
auch der Wunsch nach einer Begleitung, insbesondere der Peer Educator*innen
(durch die Universitit), im Prozess des Projekts als Wunsch geduflert:

» Weil Gghm (.) ja, man halt nur als Klasse da is und keine Fiihrungsperson, die jetzt kein Lehrer
is, sondern die von diesem Projekt aus damit zu tun hat, also ihr oder euer Dozent dhm da son
bisschen Anleitung von auflen nochmal gibt oder so dass man irgendwie son bisschen, das hort
sich jetzt blod an, aber gezwungen wird halt wirklich was zu machen, weil sonst Ghm artet es

39 Fir die methodische Umsetzung eines solchen Vorgehen kann z. B. die Themenzentrierte Interaktion (siehe Kapitel 2.5)
herangezogen werden.
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Dartiber hinaus wurde angeregt, zukiinftig die Schulung der Peer Educator*innen und
Peer Mentor*innen um die Themen Lernmethoden und Kommunikationstraining zu
erweitern und diese Kurse sowohl den aktiven Peers als auch der Zielgruppe anzubie-
ten:

Ebenso wurde auch der Wunsch nach einer zeitlich linger andauernden Schulung

schnell aus, indem Sache vielmehr iiber Privates und dhm eher weniger iiber die fachlichen Sa-
chen, dass das son bisschen entgleitet. So wiirde ich das sehen. Also wie gesagt, son bisschen mehr
Fiihrung von aufSen von den Projektleitern, wiirde ich sagen, is da sinnvoll. Oder dass man dhm
zwischendurch so Auswertungen, also so Zwischengespriche fithrt oder so dhm, dass wir quasi
son Interview zwischendurch machen. Dass man sone Zwischenanalyse macht und das nich so
laufen lisst. Sowas wiird ich vielleicht auch noch als sinnvoll empfinden dhm ja, dass ihr da son
bisschen vielleicht Anleitung und Tipps gebt und auch mehr mit den Educatorn zusammenar-... .
Ich weifs nicht wie, ob das, ob ihr das gemacht hattet, da hab ich jetzt keine Ahnung von, aber
dass ihr mehr dhm (.) ja, mit den Educatorn redet. Dass ihr sie mehr anleitet. Dass ihr den mehr
Tipps gebt, was man machen kann und dhm ja, bestimmte, um bestimmte Ergebnisse zu erzie-
len, ja.“ (F-04, 00:28:49)

,Dass vielleicht auch von dh Seite der Organisierenden da noch mehr Input irgendwie kommt.
Dass man sagt: ,Okay, wir machen nach der Hilfte der Zeit nochmal son Tag mit den Educatorn,
werten aus, was klappt, was klappt nicht. Liefern irgendwie Moglichkeiten wie die das nochmal
verbessern konnen.‘, und dass man dann am Ende nochmal ne Gesamtauswertung macht und
dann Gh, glaube ich, da ne ganz gute Bilanz ziehen kann.“ (F-10, 00:29:38)

,Ahm eben mehr Kontrolle zum und mehr Unterstiitzung durch Lehrer und durch die Initiato-
ren des Projektes, mehr Vorbereitung durch die Organisatoren des Projektes, also dass die Educa-
tor mehr dhm vorab Schulungen kriegen. Vielleicht auch dann nicht immer n ganzer Tag oder
vielleicht noch mehr Material, dass die sich die Leute zu Hause nochmal angucken kénnen. Wo
irgendwie noch mal n paar Beispiele, wenn die Schule sagt: , Wir stellen die Leute nich so oft frei.”,
Ghm dass die Leute sich zu Hause das mal nochmal angucken konnen. Vielleicht auch n dh
direkter Ansprechpartner. Dass einer sagt dhm: ,Hier is meine Mail-Adresse, wenn irgendne
Frage, irgendwas aufiritt ihm konnt ihr mir jederzeit ne Mail schreiben oder ich bin irgendwie
dann und dann mal telefonisch zu erreichen, wenn ihr noch mal kurz was kldren wollt oder so.*
Ahm also dass es quasi n direkten Ansprechpartner gibt.“ (F-10, 00:32:25)

»Dass ihr mit uns zusammen vielleicht erarbeitet, was iiberhaupt, was fiir Lernmethoden gibt,
qausi das, was ihr alleine mit diesen Educatorn gemacht habt, dass ihr das mit der ganzen Klasse
macht und dhm, dass vielleicht ihm auf diese, also das is ja schon eher so, dass es quasi einmal
die Gruppe gibt, die es erklirt kriegt und einmal die Educator, dass es einfach zwei Gruppen gibt,
dass ihr vielleicht mit uns zusammen erarbeitet“ (F-04, 00:32:49)

,Kommunikation und Umgang miteinander. Sowas wdre mal nicht verkehrt. Das man hier
vielleicht ein bisschen... Ich weifs nicht ob ihr sowas anbietet oder so was man machen kénnte.
Das wire vielleicht was. Und darauf aufbauend kann man ja dann Lernmethoden anbieten.
Vielleicht.“ (C-05, 00:31:55)

»Das wir vielleicht nicht verkehrt. Also das man mal so ein Kommunikationsworkshop macht.
Das man so etwas zusditzlich vielleicht anbietet oder den zuerst mal macht und dann diesen
Tutoring, Mentoring Dings macht.“ (C-05, 00:40:44)

durch die Universitit genannt, mit dem Hinweis, dass diese gut gefallen habe:
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,Ja, ich hdtt vielleicht... Ahm, hdtt vielleicht sogar zwei Ti- zwei oder drei Tage so in der Uni
gemacht, glaub ich. Einfach ich hitt... Naja. Ich weif} nicht wie man das noch erweitern konnte,
aber ich glaub es wir noch gegangen, sag ich mal. Und weils ja auch den andern ja auch gut
gefallen hat und so, ist das glaub ich gar nicht mal so verkehrt, dass man da vielleicht noch nen
Tag mehr machen wiirde. Ich selber wiisst zwar jetzt nicht so richtig was man noch rausholen
kann, aber ich glaub da geht noch was.“ (B-01, 00:25:12)

Auflerdem wurde, nach der nicht gelungenen Peer Education, ein ,rotierendes Sys-
tem* bzgl. der Peer Educator*innen von einer Auszubildenden vorgeschlagen, wonach
jede und jeder Auszubildende einmal etwas anleitet und erklart:

LAhm (..) vielleicht, dass... man weifs ja im Voraus, wer quasi die starken Leute sind. Das is, das
is immer klar, sonst hétte man die ja auch nicht gewdihlt, aber dass man vielleicht son rotierendes
System hat, dass quasi auch (.) die Schwicheren mal was vorstellen. Ich mein, okay, wenn man
davon jetzt nich so wirklich eine Ahnung hat, is es klar, dass es dann sich eher nich so anbietet,
dass man die Leute da hinstellt, aber einfach, dass jeder mal die Chance hat, son bisschen diesen
Fiihrungsstil, wenn man das so nennen kann, zu iibernehmen, und dass es sich nicht immer auf
diese drei Leute konzentriert, dass die so (.) ja, son bisschen abgesondert sind, sondern dass man
alle mal son bisschen durchrotiert. Meinetwegen jeder bereitet mal ein Thema vor, was einem
gefillt, was einem liegt, weil irgendwas findet sich da ja immer, auch bei den eher schwicheren
Leuten. Und dass man dhm da irgendwie, ja son bisschen ja Gleichberechtigung schafft und nich
immer sich alles nur auf die drei konzentriert. So wiirde ich das sehen. (F-04, 00:18:21)

Dieser Ansatz weist Parallelen zu dem Peer Tutoring auf, welches moglicherweise als
chronologisch vorheriges Peer Learning Projekt in diesen Klassen gut geeignet gewe-
sen wire. Nach der Durchfithrung von Peer Tutoring in der Gesamtklasse und einer
Bildung aller méglichen Tandems wire die soziale Integration potenziell héher ausge-
prigt und die Peer Education hitte eventuell effektiver durchgefiihrt werden kénnen.

Neben den vielfiltigen und sinnvollen Hinweisen wurde die Frage nach den Ver-
besserungsvorschligen von zahlreichen Auszubildenden auch (vergleichsweise) lobend
beantwortet, dahingehend, dass es keine Verbesserungsideen gibt:

,Also so an dem Projekt nich. Da war so, so wie es jetzt war, war wirklich alles gut.“ (H-08,
00:27:03)

,Also ich glaub von der, von der Vorbereitung her und die Art und Weise wie das, also wie uns das
vermittelt wurde und alles, da kann man in meinen Augen glaube ich nichts besser machen.“
(B-05, 00:16:52)

,Dass es genauso gemacht wird, wie (.) bei uns beim letzten Mal. Also hat alles gut geklappt und
es kann auch so weitergehen. Natiirlich (.) geht es immer besser, aber ich wiisste jetzt gerade so
nicht wo.“ (A-02, 00:25:23)

LAlso ich wiird’s gar nicht grofs verindern. Es war halt wie gesagt fiir mich halt blod, dass ich
schon vieles vieles wusste, vieles vieles davon kannte. Ansonsten ich wiird’s so lassen, weil das
bringt’s auf jeden Fall.“ (C-07, 00:08:33)

,Ich eigentlich so nicht also ich wiisst jetzt nicht was man noch verbessern konnte weil das meiner
Meinung nach auch so ganz gut ablief ne. Wiisst ich jetzt so nich.“ (D-04, 00:11:03)
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Genannte ,Verbesserungsvorschlige* von den Lehr- und Ausbildungskriften
Neben den Auszubildenden geben ebenfalls die befragten Lehr- und Ausbildungs-
krifte ,Verbesserungsvorschlige“ (4.2.3) an und benennen teilweise dieselben Aspekte
wie die Auszubildenden. Dazu gehéren u.a. der Wunsch nach Fortsetzung (bzw.
einem groferen zeitlichen Umfang) und Verstetigung der Projekte, aber auch nach
einer stirkeren Einbindung der Lehr- und Ausbildungskrifte. Hinsichtlich einer Fort-
setzung bzw. Verstetigung erginzt ein Experte den Wunsch nach einer Anwesenheits-
bzw. Teilnahmepflicht fiir das Peer Learning, im Sinne eines festen Bestandteils in der
Ausbildung, insbesondere in der (schulischen) Vollzeitausbildung:

,Und, dh, wenn man sich besser kennen wiirde, wenn das iiber eine lingere Zeit gehen wiirde,
glaube ich, dann wire das sehr gut, bei der Vollzeit. Bei der Vollzeit nur.“ (E8, 00:15:50)

, Es miisste fester Bestandteil des Stundenplanes werden. Und es miisste Anwesenheitspflicht sein.
Aber dann ist/sind wir nicht mehr in dem Projekt drinne.“ (E8, 00:18:07)

Zudem wiinschen sich die Lehr- und Ausbildungskrifte, stirker aktiv in der Umset-
zung sowie in die Vorbereitung miteinbezogen zu werden:

,Also wenn die Ausbilder halt wahrscheinlich ‘nen bisschen mehr (.) mit einbezogen werden in
die ganze Thematik mit ‘ner Auftakiveranstaltung oder, oder, ne, das wiirde wahrscheinlich auch
schon viel bringen und wiirde uns als Ausbilder wahrscheinlich auch wieder ‘nen guten Lerneffekt
bringen.“ (E4, 00:23:48)

,Also ich glaube, man muss es besser begleiten. Also ich habe es jetzt ja nicht viel beobachtet. Ne?
Wie gesagt, ich war ja jetzt da gar nicht aktiv da dabei oder da drinnen. Aber ich glaube, man
muss die Schiiler halt einfach vielleicht auch noch irgendwie ein Stiick weit mehr an die Hand
nehmen und da ranfithren, damit das wirklich auch Erfolg hat. Damit auch diese Gruppen oder
damit diese Gruppendynamik halt auch besteht, und Bestand hat. Damit das halt eben wirklich
auch erst mal losgetreten wird. “ (E15, 00:18:21)

,Also wenn man das zukiinftig macht, wie gesagt, erst einmal die Lehrkrifte mit in das Boot
holen, dann die Schiiler mit ins das Boot holen und dann auch mit konkreten Arbeitsstellungen,
Aufgabenstellungen entsprechend auch arbeiten, ne?“ (E14, 00:13:47)

,Dass man uns mit involviert und dann kann man das auch ganz anders strukturieren. Dass
man denen auch entsprechend Aufgaben gibt und und und. Also dieses Selbststindige, das war
fiir die gar nichts.“ (E14, 00:14:32)

Die Aussagen zeigen, die Lehr- und Ausbildungskrifte mochten gerne in das Projekt
(stirker) eingreifen und bspw. die Wahl der Aufgabenstellungen aktiv mitbeeinflus-
sen. Fiir ein solches Vorgehen kann argumentiert werden, zugleich wiirde dies (aber)
die Autonomie und Selbststindigkeit im Lernen der Peer Group beeinflussen und in
Teilen den Charakter des Projektes verindern. Inwieweit dies potenziell zu mehr Vor-
als Nachteilen fiihrt, konnte in einem zukiinftigen Peer Learning Projekt empirisch
analysiert werden.

Ein weiterer Aspekt, der aus Sicht der Lehr- und Ausbildungskrifte verbessert
werden sollte, ist der zeitliche Vorlauf fiir die Planung und Organisation innerhalb des
Lernortes Betrieb bzw. Berufsschule. Dies wurde (zumindest) an zwei Lernorten bzw.
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Institutionen benannt und ist moéglicherweise von den jeweiligen Gegebenheiten vor
Ort abhingig, aber dennoch relevant, denn

,mit n bissn mehr zeitlich im Vorlauf. Das war, das wir von Vorteil.“ (E5, 00:33:26)

,Ach gerne gerne ifters sowas. Das Problem ist natiitlich dhm (.) das Problem ist immer die Zeit
und dhm (.) auch natiirlich Ghm der der driickende Stoff.“ (E13, 00:13:30)

Insgesamt zeigen die genannten Verbesserungsvorschlige, dass bei zukiinftigen Pro-
jekten die jeweiligen lokalen bzw. spezifischen Gegebenheiten, wie Arbeitsalltag in
Betrieb und Berufsschule, zeitliche Verfiigbarkeit, Gruppenatmosphire usw., (noch
stirker) berticksichtigt werden sollten. Gleichzeitig wird deutlich, manche kleineren
Schwierigkeiten oder Hindernisse zeigen sich erst in der (praktischen) Umsetzung
eines solchen Projekts. Denn die Absprachen, Vorbereitungen und einfithrenden In-
formationen fiir die Lerngruppen und mit den Lehr- und Ausbildungskriften waren in
allen sechs Institutionen vergleichbar bzw. annihernd identisch.

Die genannten Aspekte nach einer stirkeren Beteiligung der Lehr- und Ausbil-
dungskrifte in den Projekten des Peer Learning, z. B. in der Vorgabe der Aufgabenstel-
lungen oder der Kontrolle der Umsetzung eines ernsthaften Arbeitens bzw. Lernens,
sind differenziert bzw. kontrovers zu betrachten. Die Interviews mit den Expert*innen
haben auch gezeigt, dass manche Lehr- und Ausbildungskrifte ungern die Kontrolle
abgeben, wie z. B. Experte 1 auch selbst scherzhaft zugibt,

,€s war ungewohnt dh, weil ich lasse mir nicht gerne die Fiden aus der Hand nehmen (lacht).“
(E1, 00:27:38)

Zugleich haben mehrere Auszubildende, zumindest in den Lerngruppen, in denen die
Peer Education nicht erfolgreich umgesetzt werden konnte, sich eine Autoritits- bzw.
Aufsichtsperson gewiinscht. Dennoch war es ein Ziel bzw. zentraler Ansatz, den Aus-
zubildenden einen freien, autonomen und selbststindig zu gestaltenden Raum (und
entsprechende Zeit) zu gewihren, in welchem sie selbstgeleitet Lernen und Arbeiten
kénnen (sollen). Hier wire zukiinftig eine individuelle Uberpriifung pro Lerngruppe
nétig, sodass bei auftretenden Schwierigkeiten, entgegen dem eigentlichen Ansatz,
eine zeitlich begrenzte Intervention (von auf3en) vollzogen werden kénnte. Die richtige
Ansprache und Argumentation gegeniiber der Peer Group wire mitentscheidend tiber
den weiteren (erfolgreichen) Verlauf des jeweiligen Peer Projekts. Um in solchen Si-
tuationen angemessen handeln zu kénnen, benétigen die beteiligten Lehr- und Ausbil-
dungskrifte wiederum ihrerseits eine inhaltliche Schulung und entsprechende Hal-
tung gegentiber den Ansitzen des Peer Learning.

Weiterfithrende Uberlegungen fiir eine Implementierung der Ansitze des Peer
Learning in der beruflichen Ausbildung werden in Kapitel 7 diskutiert und in Kapi-
tel 7.1.2 werden entsprechende Handlungsempfehlungen formuliert. Die Rolle sowie
die Haltungen der beteiligten Lehr- bzw. Ausbildungskrifte werden im Folgenden
ebenfalls weiterhin fokussiert und erortert.
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6.3.2 Einordnung der Ergebnisse

Abschlieflend sollen die Erkenntnisse aus den Interviews zur Beantwortung der drit-
ten Forschungsfrage noch einmal geordnet und zusammengefasst werden. Hinsicht-
lich der drei intensiv betrachteten Kategorien ,Positive Riickmeldungen®, ,Negative
Riickmeldungen® und , Verbesserungsvorschlige“ werden mehrere Aspekte deutlich.
So werden u. a. die Schulungen (der Peer Educator*innen und Peer Mentor*innen),
die Organisation und Rahmenbedingungen sowie das Erleben in einer neuen Rolle
von den Auszubildenden sowohl als positive als auch als negative Riickmeldungen
bzw. Verbesserungsvorschlag erwihnt. Manche Auszubildende konnten fiir sich in
der neuen Rolle als Peer Educator*in oder Peer Mentor*in profitieren bzw. sich (per-
sonlich) weiterentwickeln, andere bemerkten Unsicherheiten bzw. sahen sich (unbe-
kannten) Herausforderungen ausgesetzt und wiinschten sich dahingehend eine stir-
kere Unterstiitzung bzw. Begleitung (z.B. durch Lehr- und Ausbildungskrifte) oder
eine intensivere Vorbereitung in der Schulung vor Projektbeginn.

Eben diese Schulung wurde von manchen Befragten aber auch lobend hervorge-
hoben, anderen war sie (wiederum) zeitlich zu kurz oder umfasste nicht alle relevanten
(oder gewlinschten) Inhalte und Themen. Eine ambivalente Beschreibung wurde
ebenso bzgl. der Rahmenbedingungen und der Organisation in den unterschiedlichen
Institutionen und Lernorten formuliert. Diese waren (wie zu erwarten war) nicht iden-
tisch und wurden tiber die sechs Institutionen und Lernorte unterschiedlich bewertet
bzw. wurden auch innerhalb einzelner Institutionen teilweise positive und negative
Riickmeldungen bzgl. derselben Aspekte geduflert. Dies zeigt, dass die Auszubilden-
den eine personlich unterschiedliche bzw. individuelle Beobachtung und Bewertung
vornehmen. Nichtsdestotrotz sind die kritischen Anmerkungen und wohlwollend for-
mulierten Verbesserungsvorschlige zur Optimierung zukiinftiger Projekte des Peer
Learning zu beriicksichtigen.

Dazu kann auch die Uberlegung gezihlt werden, in groen (Schul-)Klassen, vor
der Peer Education, den Ansatz des Peer Tutoring zu nutzen. Durch das Peer Tutoring
soll bzw. kann, wie u. a. von Topping (1996) und von Haag und Streber (2011) verdeut-
licht, die soziale Integration geférdert werden. Dadurch wichst die Klasse zusammen
und potenzielle Stérungen in der Gruppenatmosphire konnten geldst werden, sodass
anschlieffend die Peer Education erfolgreich umgesetzt werden konnen sollte. Fiir
diese Annahme liegen (zwar) bislang noch keine empirischen Befunde vor, dennoch
wire dieser Gedankengang in zukiinftigen Forschungsarbeiten weiterfithrend zu dis-
kutieren.

Dartiber hinaus sind auch die zeitliche und strukturelle Organisation sowie die
Einbeziehung einer Aufsichts- oder Autorititsperson, z. B. aus den Reihen der Lehr-
und Ausbildungskrifte, zu berticksichtigen. Die genannten Verbesserungsvorschlige
hinsichtlich einer kontinuierlichen Verstetigung des Ansatzes sowie eines potenziel-
len Einsatzes von Peer Learning in der beruflichen Ausbildung bereits ab dem ersten
Lehrjahr sind ebenso zu tiberdenken (und weiterfiihrend zu evaluieren). Der Wunsch
nach Verstetigung (oder Fortsetzung) und einem frithzeitigeren Beginn von Peer Lear-
ning kann zugleich als Anerkennung bzw. Wertschitzung fiir die padagogischen An-
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sitze interpretiert werden. Ferner gilt es, die denkbare (zeitliche) Erweiterung der
Schulung der aktiven Peers (ggfs. auch um die Zielgruppe) um die Thematiken der
Lernmethoden und des Kommunikationstrainings zu erwigen. Denn auch dies
kénnte insgesamt die Kooperation aller Beteiligten intensivieren und (zugleich) die
Lehr- und Ausbildungskrifte stirker (wo es nétig oder gewlinscht ist) in die Planung
und Umsetzung der Projekte miteinbinden.

Werden solche Uberlegungen weiter ausgefiihrt, kénnte damit auch ein positiver
Effekt auf die gesamte Lernkultur in der Klasse bzw. dem Jahrgang erzielt werden.
Insbesondere in groferen Lerngruppen scheint es bedeutsam, alle Auszubildenden
von Beginn an zu beteiligen bzw. miteinzubeziehen. Diese Argumentation aufgrei-
fend, kénnte sich fiir die Anwendung des Peer Tutoring (vor der Peer Education) be-
griindend ausgesprochen werden. Denn im Peer Tutoring sind stets alle Gruppenmit-
glieder involviert. Dartiber hinaus konnten sich Lehr- und Ausbildungskrifte mit der
Anwendung eines ersten Ansatzes des Peer Learning vertraut machen. Dies konnte
ihnen perspektivisch in ihrer Rolle helfen, sich in einem anderen Ansatz des Peer
Learning zuriickzunehmen oder aktiv einzubringen, je nachdem, ob dies situativ oder
lerngruppenspezifisch benstigt wird.

Ferner sollen an dieser Stelle nochmals die beiden Klassen, in denen die Peer
Education nicht vollumfinglich gelungen ist bzw. fiir die Gesamtgruppe nicht einheit-
lich positiv verlaufen ist, betrachtet werden. Dort zeigt sich, unter Beriicksichtigung
der theoretischen Vorannahmen der Forschungsarbeit, dass die Abwesenheit bzw. das
Fehlen von sozialer Eingebundenheit, im Sinne der psychologischen Grundbediirf-
nisse der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (siehe Kapitel 2.4), das Gelin-
gen von Peer Learning gefihrden bzw. verhindern (kann). Die Peer Educator*innen
fanden eine Gruppe vor, in der nicht alle Auszubildenden sozial eingebunden waren
bzw. diese sich nicht als eingebunden erlebt haben. Dies verhindert(e) ein autonomes
Handeln der Peer Educator*innen, weshalb nach Projektende die Anwesenheit einer
Autoritits- oder Aufsichtsperson vorgeschlagen wurde. Durch das , Scheitern“ der Peer
Education in diesen Klassen (bzw. fiir die Gesamtgruppe) konnte nur Einzelnen ein
Erleben der eigenen Wirksamkeit oder Kompetenz ermdoglicht werden, jedoch nicht
der Gesamtgruppe. Die Annahme, dass soziale Eingebundenheit (aller Gruppenmit-
glieder) vor Projektbeginn vorliegen sollte, konnte, auch entlang der Misserfolge in die-
sen beiden Klassen, bestitigt bzw. belegt werden.

Als zusitzliche interpretative Erklirung fiir die Vorginge in diesen Klassen dient
das Schattendreieck der TZI (siehe dazu auch Kapitel 2.5). Denn insbesondere der As-
pekt des ,Misstrauens*, welcher nach Schapfel-Kaiser (1997) u.a. durch Konkurrenz-
situationen gekennzeichnet sein kann, ist in den Klassen vorzufinden. Aber auch
»Stillstand“, dahingehend, dass wenig Erfahrung mit selbststindigen und handlungs-
orientierten Lernformen im Vorfeld vorgelegen hat und eine Form des ,,Chaos*, bezo-
gen auf unklare Aufgaben und Rollenverteilungen sowie méoglicherweise widerspriich-
liche Anforderungen in der Durchfithrung der Peer Education fiir die agierenden
Peers wie fiir die Zielgruppe (Schapfel-Kaiser, 1997, S. 512f.).
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Auflerdem entsteht der Eindruck, dass in beiden Klassen kein positives gemeinsa-
mes , Wir“ existierte und ebenso kein gemeinsames , Thema*“ (z. B. erfolgreich die Aus-
bildung abzuschlielen; die nichste Priifung gut zu bestehen) vorhanden war, welches
von allen Gruppenmitgliedern gleichermaflen getragen oder angenommen wurde.
Ebenso ist moglich, dass ein gemeinsames Ziel, wie die Ausbildung erfolgreich abzu-
schlieflen, eher in Betrieben als in Berufsschulen verbindend (oder motivierend) wirkt.
Eine Moglichkeit ist zudem, dass das Setting im betrieblichen Lernort, insbesondere in
gewerblich-technischen Ausbildungsberufen, in denen die Auszubildenden wissen,
dass sie sich nach der Ausbildung als Kolleg*innen aufeinander verlassen kénnen
(wollen und miissen), einen anderen (intensiveren) kollegialen Zusammenhalt férdert
als moglicherweise in der Berufsschule. Dazu trigt auch potenziell die Uberlegung
von Griese (2016) bei, wonach, aus soziologischer Perspektive, eine Anzahl von sieben
oder acht Personen die ideale Grofe einer Peer Group bzw. fiir die Ansitze des Peer
Learning darstellt, da sich sonst eine , Subgruppenbildung” mit Abgrenzungstenden-
zen entwickeln kann. Um entstehenden Konflikten entgegenzuwirken, benétige es zu-
meist Autoritit oder Zwang (Griese, 2016, S. 58). Vergleichbares ist in den beiden Klas-
sen zu beobachten gewesen, sodass von den Auszubildenden (selbst) der Wunsch nach
einer Autoritits- oder Aufsichtsperson geduflert wurde, um dem entgegenzuwirken.
Demzufolge ist die Gruppengréfle fiir den Ansatz der Peer Education nochmals zu
uberdenken und die Gesamtgruppe durch eine gezielte pidagogische Schulung und
Sensibilisierung fiir die Stirken bzw. den Nutzen des Peer Learning zu sensibilisieren.
Eine Moglichkeit kann die Nutzung von Peer Tutoring vor der Peer Education sein,
eine andere wire eine Schulung der Gesamtgruppe und nicht ausschlieflich der ge-
wihlten Peer Educator*innen.

Nichtsdestotrotz gibt es immer auch Auszubildende, die bevorzugt alleine bzw.
einzeln lernen (wollen):

LAlso ich bin generell nen Typ, der ehmm alleine lernt, also Ghhh, wenn lerne ich sowieso lieber zu
Hause fiir mich allein, brubbel mir das alles dreifsigmal éhh, vor.“ (F-14, 00:18:39)

LAhm aber ich personlich, ich kann auch einfach am allerbesten zu Hause lernen.“ (G-03,
00:04:01)

Dies entspricht zudem den Erkenntnissen von Leijten und Chan (2012), wonach das
gemeinsame Peer Learning nicht fiir jede*n Auszubildende*n die passende und geeig-
nete Lernumgebung darstellt. Dies gilt es entsprechend zu bedenken, denn (auch)
Peer Learning vermag es (offensichtlich) nicht, alle Teilnehmer*innen einer hetero-
genen Lerngruppe gleichermafien zu adressieren.

Des Weiteren sind an dieser Stelle nochmals die Probleme in der Umsetzung der
Peer Education und des Peer Mentoring an manchen der Lernorte zu thematisieren,
an denen keine festen Zeiten und Orte eingerichtet werden konnten und der jeweilige
Ansatz im Peer Learning ausschlieRlich selbstorganisiert bzw. in den Pausen durchge-
fithrt werden konnte (siehe dazu auch Kapitel 5.1). Die Beschreibungen durch die Aus-
zubildenden hinsichtlich des Nutzens und der (subjektiven) Bewertung sind entspre-
chend unterschiedlich. Manche haben die Méglichkeiten genutzt, die gewihlten Peer
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Educator*innen und Peer Mentor*innen kontaktiert und um fachlichen Rat gefragt,
aufler Acht bleiben jedoch Auszubildende, die hier nicht selbst aktiv auf die Peer Edu-
cator*innen und Peer Mentor*innen zugegangen sind und dadurch keinen Mehrwert
vom Projekt hatten. In einer zeitlich von der Schule oder dem Betrieb vorgegebenen
Einheit hitten auch diese Auszubildenden profitieren kénnen.

Ebenso bleibt fiir das Bildungspersonal das Potenzial im Peer Learning unge-
nutzt, wenn die Methode keinen Eingang in die didaktische Planung der Lehr-Lern-
situationen findet. Dieser Gedankengang richtet sich insbesondere an den Lernort
Schule, der Peer Education (oder Peer Learning allgemein) nicht als Freistunden oder
als Kompensation fiir einen Lehrkrifteauswahl heranziehen darf und sollte. Denn viel-
mehr bieten sich fiir Lehrkrifte diverse Moglichkeiten, die verschiedenen Methoden
des Peer Learning sinnvoll, abwechslungsreich und zielfithrend in den eigenen Unter-
richt mit einzubauen und die Stirken der Ansitze entsprechend zu nutzen. Eine Alter-
native konnten ferner zusitzliche Stunden sein, falls eine derartige Umsetzung ge-
wollt und (tiberhaupt) moglich ist.

Restimierend ist daher festzuhalten, dass ein institutionelles Setting bzw. eine
solche Rahmung (Bekanntheit, Vorgabe, Struktur, Organisation) fiir das Peer Learning
benétigt wird. Bleibt Peer Learning ein padagogisches Angebot, welches rein freiwillig
und selbstorganisiert genutzt werden kann (und von aufien in eine Bildungs- und Aus-
bildungsinstitution hingetragen wird), darf entsprechend nicht erwartet werden, alle
Auszubildenden eines Jahrgangs gleichermaflen erreichen oder unterstiitzen zu kén-
nen. Dies erklirt zusitzlich die in Kapitel 6.1 festgestellten nicht einheitlichen Verin-
derungen und Effekte im Gesamtdatensatz der quantitativen Erhebung.

Daneben bleibt unklar, welche Relevanz die verschiedenen Ansitze des Peer Lear-
ning fiir die beteiligten Personengruppen (wie Auszubildende oder Bildungspersonal)
haben bzw. hatten, wenn Peer Learning derart unterschiedlich konsequent (hiufig,
umfangreich) durchgefiihrt und unterschiedlich stark in den Ausbildungsalltag inte-
griert gewesen ist. Aufgrund fehlender Follow-up-Erhebungen ist zudem
unbeantwortet, ob und in welcher Form die Ansitze des Peer Learning ggfs. an den
verschiedenen Lernorten verstitigt wurden und potenziell Verinderungen in der Or-
ganisation beférderten. Die Frage ist auch dahingehend, zumindest perspektivisch,
relevant, da sich das Bildungspersonal diesbeziiglich in den Interviews zumeist eher
offen und wohlwollend (ob der positiven beobachteten Verinderungen) duflerte.

Hinsichtlich des Wunsches nach mehr Autoritit bzw. einer Autorititsperson
wihrend der Durchfithrung von Peer Learning ist nochmals festzuhalten, wie unter-
schiedlich die Bewertung des Peer Learning und der Erweiterung zur optimalen
Durchfithrung ausfillt. Die Priferenzen sind verschieden und das Resultat kann
durchaus als kontrovers bezeichnet werden, wenn es manche der Auszubildenden
(dauerhaft) vorziehen, von bzw. mit einer Person mit Expertenwissen und Autoritit zu
lernen als (zeitlich befristet) mit anderen Auszubildenden auf Augenhéhe. Der
Wunsch nach mehr Autoritit in einem Setting, welches vom Grundsatz her der
Gruppe und dem Individuum mehr Freiheiten (im Lernen) erméglichen soll, ist daher
ein wenig erstaunlich und besonders. Es zeigt bzw. bestitigt in Teilen das, was von der
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kritisch-emanzipatorischen Berufsbildungstheorie im Kontext der beruflichen Bildung
verdeutlicht wird. Die Auszubildenden durchlaufen eine (berufliche) Sozialisation, die
sie (teilweise) ,von oben“ erzieht und weniger auf das Erkennen und Nutzen von Frei-
rdumen hin ausbildet als vielmehr auf Strukturen, Hierarchieebenen, alte Traditionen
und die Umsetzung von (klaren) Vorgaben. Die Gestaltung des Lernprozesses zu
einem selbstgesteuerten gemeinschaftlichen Prozess umzugestalten und sich selbst
zu denjenigen zu erkldren, die hierfiir Verantwortung tibernehmen, steht dann in star-
kem Widerspruch zu den Alltagserfahrungen in den gewohnten Ausbildungssettings.
Dieses vielleicht etwas unerwartete Ergebnis unterstreicht die berechtigte Kritik an be-
stehenden Formen in der beruflichen Bildung.

Des Weiteren bleibt als Frage unbeantwortet, ob in einem Kontext von Lernsitua-
tionen in der beruflichen Bildung die ,gewiinschte“ Autoritit moralisch vertretbar und
,richtig” sein kann, wenn sie von den Auszubildenden selbst gewiinscht bzw. demo-
kratisch gewollt ist. Ein Abwigen von Pro- und Kontra-Argumenten zu dieser Uberle-
gung, insbesondere unter Riickbezug der Argumente und Analyseschablonen der kri-
tisch-emanzipatorischen Berufsbildungstheorie, wire nicht trivial, aber relevant. An
dieser Stelle kann dies jedoch nur als Desiderat und als perspektivischer Diskurs fur
die Zukunft angefiihrt werden.
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Die Auswertung in Kapitel 6 hat teilweise unterschiedliche und vielfiltige Ergebnisse
gezeigt, so verdeutlichen etwa die Resultate der quantitativen Fragebogenerhebung,
dass das Peer Learning nicht fuir alle Auszubildenden gleichmiflig bzw. einheitlich
positiv wirkt. Zwar zeigen Dimensionen wie Lernen mit anderen, Globaler Einfluss
oder Elaborationsstrategien im Ansatz die erwarteten (positiven) Verinderungen, den-
noch konnten abschlieflend keine (signifikanten) Verinderungen oder Anstiege fiir
die Interventionsgruppe ermittelt werden. Dies kann mit standortbezogenen Gegeben-
heiten in den unterschiedlichen Lernsettings (bezogen auf die Umsetzung des Peer
Learning) einordnend erklirt werden. Die Besonderheiten in den jeweiligen Lern-
orten, den sechs verschiedenen Institutionen sowie den unterschiedlichen Berufen,
sind bei der Ergebnisinterpretation entsprechend zu beachten.

Die Interviewaussagen der Auszubildenden bestirken diesen Gedankengang, so
wurden die Rahmenbedingungen in den Institutionen sehr verschieden beschrieben
und bewertet. Teilweise wurden sogar innerhalb einzelner Institutionen sowohl posi-
tive als auch kritische Bemerkungen (z. B. zu der zeitlichen Organisation, den Abliu-
fen oder den Riumlichkeiten) artikuliert.

Wird hier die Themenzentrierte Interaktion zur Schablone fiir die Interpretation
herangezogen, kénnten diese Uberlegungen in Zusammenhang mit der Bedeutung
des ,Globe“ gebracht werden. Die Umwelt bzw. die Rahmenbedingungen diirfen nicht
unberticksichtigt bleiben, um zukiinftig verbesserte (und potenziell standardisierte
bzw. vergleichbare) Bedingungen zur Umsetzung des Peer Learning in der beruf-
lichen Ausbildung zu schaffen.

Des Weiteren konnen ebenso Argumente fiir das ,Scheitern” des Peer Learning
in den Gruppen(-zusammensetzungen) selbst liegen (wie etwa in den beiden Klassen
der Peer Education erlebt), weshalb die erwartete (einheitliche) positive Entwicklung
abschlief}end nicht erzielt werden konnte. Inhaltlich passt hierzu, dass Deci und Ryan
(1993, 2000, 2008) die soziale Eingebundenheit als ein Grundbediirfnis fiir die Lern-
motivation hervorheben. Die soziale Eingebundenheit war (jedoch) méglicherweise in
diesen Klassen (oder zumindest bei mehreren Auszubildenden in diesen Klassen)
nicht stark ausgeprigt bzw. das , Wir“ aus der TZI wurde nicht von allen Auszubilden-
den getragen. Diese Uberlegungen und Annahmen zeigen erneut, dass die zentralen
Dimensionen der Selbstbestimmungstheorie der Lernmotivation sowie der Themen-
zentrierten Interaktion fiir die Analyse von Lernprozessen in der beruflichen Bildung
geeignet sind.
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Argumentativ erginzt werden konnen hierzu ebenfalls die Hinweise und Anre-
gungen von Rohlfs (2010) und Otto (2015), wonach ein Agieren in Peer Groups und die
Zugehdrigkeit zu einem sozialen Netzwerk, wie z. B. einer Lern- oder Klassengemein-
schaft, zu einer Befriedigung des Bediirfnisses nach sozialer Eingebundenheit beitra-
gen kénnen (Rohlfs, 2010, S. 64; Otto, 2015, S. 24). Wie zuvor in Kapitel 2.4 formuliert,
wird die soziale Eingebundenheit (im Sinne von Wohlfithlen) fiir die Implementie-
rung des Peer Learning (jedoch) als eine benétigte Voraussetzung erachtet. Dadurch,
dass das Peer Learning (potenziell durch mangelnde soziale Eingebundenheit) in die-
sen beiden Klassen nicht erfolgreich durchgefithrt werden konnte, war es (nahezu er-
wartungsgemif) ebenfalls nicht méglich, fiir die Gesamtgruppe eine positive Entwick-
lung in den Dimensionen Autonomieerleben und Kompetenzerleben zu erzielen.

Bei der weiterfithrenden Analyse einer Forderung von Einstellungen und Dimen-
sionen durch Peer Learning verdeutlichen die Ergebnisse der qualitativen Datenerhe-
bungen, dass die Auszubildenden sowohl bei sich als auch bei anderen Auszubilden-
den soziale Kompetenzen wahrnehmen. Des Weiteren nehmen sie bei ihren Peers
ebenso fachliche Kompetenzen wahr, demnach kann Peer Learning den Auszubilden-
den ein Kompetenzerleben in diesen beiden Dimensionen ermdéglichen. Jedoch gilt
auch dies nicht fiir alle Auszubildenden gleichermafien. Deshalb ist zu restimieren,
dass manche Auszubildende durch Peer Learning in ihrer Entwicklung profitieren, an-
dere hingegen nicht. Verallgemeinerbare Verinderungen oder Effekte, die fiir alle Aus-
zubildenden in der Interventionsgruppe einheitlich gelten, konnten demzufolge nicht
ermittelt werden. Die (positiven) Verinderungen sind (zwar) bei mehreren Auszubil-
denden festzustellen, aber in unterschiedlich starker Ausprigung. Ebenso sind bei
manchen (anderen) Auszubildenden auch keine (oder geringe) Veranderungen festzu-
stellen. Diese Erkenntnis erscheint vergleichbar mit und dhnlich zu den Ergebnissen
von Haag und Streber (2011) sowie von Leijten und Chan (2012).

Zur Analyse des Einflusses des Peer Learning auf das gemeinsame Lernen und
die sozialen Beziehungen wurden sowohl quantitative als auch qualitative forschungs-
methodische Zuginge herangezogen. Die Ergebnisse der Sozialen Netzwerkanalyse
weisen auf eine Verstirkung bzw. eine Zunahme in den Freundschafts- und Sympa-
thienetzwerken sowie den Hilfe- und Arbeitsnetzwerken nach dem Peer Learning hin.
Diese Erkenntnis kann zugleich durch die qualitativ erhobenen Daten gestiitzt und
entlang von beispielhaften Ausfithrungen der Befragten illustriert werden. Die Auszu-
bildenden berichten in den Interviews bspw., dass es ihnen leichter fillt, andere Aus-
zubildende um Rat oder Hilfe zu fragen. Aulerdem erkennen die Auszubildenden,
dass es sinnvoll ist, sich auch nach dem Ende des Peer Learning weiterhin gegenseitig
zu helfen und sich mit wertschitzenden Riickmeldungen gegenseitig zu unterstiitzen.
Im gemeinsamen Lernen wurde ihnen deutlich, dass sie einander vertrauen kénnen.
Daher dufiern sie die Absicht, in Zukunft verstirkt zusammenarbeiten zu wollen.

Dariiber hinaus beschreiben manche Auszubildende Situationen, die verdeut-
lichen, dass sie auf leistungsschwichere Auszubildende bewusst Riicksicht nehmen,
sie beim Lernen unterstiitzen und sie aktiv in die soziale Gemeinschaft integrieren
(wollen). Dieses Ergebnis passt inhaltlich zu den Argumenten von Topping (1996) so-
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wie von Haag und Streber (2011), wonach das Peer Learning bzw. insbesondere das
Peer Tutoring zu einer sozialen Integration beitragen kann. Aulerdem ist die Absicht,
andere Auszubildende aus der Klasse bzw. dem Ausbildungsjahrgang in die soziale
Gemeinschaft mit einzubinden und dadurch zu einer sozialen Integration beizutra-
gen, von zentraler Bedeutung (und zugleich Voraussetzung) fiir eine erfolgreiche Zu-
sammenarbeit im beruflichen Alltag.

Des Weiteren sind Veridnderungen und Entwicklungen in den Kategorien ,Kom-
munikation®, ,Zusammenhalt“ oder auch ,Solidaritit“ angesprochen worden. Derar-
tige Ergebnisse erlauben den interpretativen Riickschluss, dass Peer Learning partiell
zur Férderung und Entwicklung der Sozialkompetenz, einer Teildimension der beruf-
lichen Handlungskompetenz, beitrigt. Denn laut der KMK (2018) ist Sozialkompetenz
die ,Bereitschaft und Fihigkeit, soziale Beziehungen zu leben und zu gestalten, Zu-
wendungen und Spannungen zu erfassen und zu verstehen sowie sich mit anderen
rational und verantwortungsbewusst auseinanderzusetzen und zu verstindigen.
Hierzu gehort insbesondere auch die Entwicklung sozialer Verantwortung und Solida-
ritit* (KMK, 2018, S.15). Eine dhnliche Argumentation ist auch auf den Aspekt der
Fachkompetenz tibertragbar, denn Fachkompetenz ist die , Bereitschaft und Fahigkeit,
auf der Grundlage fachlichen Wissens und Kénnens Aufgaben und Probleme ziel-
orientiert, sachgerecht, methodengeleitet und selbststindig zu 16sen und das Ergebnis
zu beurteilen“ (KMK, 2018, S.15). Durch Peer Learning, insbesondere fiir die Wieder-
holung und Vertiefung bereits erlernter Inhalte, kénnen die von der KMK (2018) aufge-
fithrten Merkmale, unterstiitzt werden. Die authentische Kommunikation unter Peers
ermoglicht den wechselseitigen Austausch iiber Losungswege, Methoden und Pro-
blemlésestrategien. Des Weiteren verlangt bspw. das Peer Tutoring von Auszubilden-
den in der Rolle der Lehrperson, eine Beurteilung des Ergebnisses des Tandempart-
ners bzw. der Tandempartnerin. In den Interviews konnten die Auszubildenden
weniger bei sich selbst, hingegen aber bei ihren Peers, Merkmale von Fachkompetenz
beobachten.

Die kommunikative Kompetenz ist laut KMK (2018) die ,Bereitschaft und Fahig-
keit, kommunikative Situationen zu verstehen und zu gestalten. Hierzu gehort es,
eigene Absichten und Bediirfnisse sowie die der Partner wahrzunehmen, zu verstehen
und darzustellen” (KMK, 2018, S.16). Sie kann durch Ansitze des Peer Learning eben-
falls gefordert werden. Denn das Peer Learning schafft fiir die Auszubildenden neue
Formen und Méglichkeiten des kommunikativen Austausches, ohne Sanktionen oder
Beurteilungen durch Lehr- oder Ausbildungskrifte befiirchten zu miissen. Dadurch
entsteht ein geschiitzter kommunikativer Raum fiir die Auszubildenden.

Die Ergebnisse der Sozialen Netzwerkanalyse, wonach insbesondere die Freund-
schafts- und Sympathienetzwerke sowie die Hilfe- und Arbeitsnetzwerke dichter bzw.
stirker geworden sind, konnen dementsprechend verstanden und interpretiert wer-
den. Durch das Peer Learning entstand ein zusitzlicher Austausch im Lernen, die Aus-
zubildenden lernten, sich gegenseitig besser wahrzunehmen und zu verstehen. Aus
den Interviews kann geschlossen werden, dass die Auszubildenden untereinander ihr
Vertrauen stirken konnten und deshalb die Netzwerke dichter wurden. Auch wenn



176 Quo vadis Peer Learning in der beruflichen Ausbildung? Resiimee und Ausblick

dieser interpretative Riickschluss nicht fiir alle Klassen, Lerngruppen und Individuen
festgestellt werden konnte, so wurde, zumindest in der Tendenz aufgezeigt, dass Peer
Learning zu einer Entwicklung und Férderung der kommunikativen Kompetenz, im
Sinne der KMK (2018), in der beruflichen Ausbildung beitragen kann.

Eine weitere bedeutende Teildimension der beruflichen Handlungskompetenz ist
die Lernkompetenz, sie beriicksichtigt die

,Bereitschaft und Fihigkeit, Informationen iiber Sachverhalte und Zusammenhinge
selbststindig und gemeinsam mit anderen zu verstehen, auszuwerten und in gedankliche
Strukturen einzuordnen. Zur Lernkompetenz gehort insbesondere auch die Fihigkeit und
Bereitschaft, im Beruf und iiber den Berufsbereich hinaus Lerntechniken und Lernstrate-
gien zu entwickeln und diese fiir lebenslanges Lernen zu nutzen“ (KMK, 2018, S. 16).

Insbesondere der Aspekt, Informationen {iber Sachverhalte und Zusammenhinge ge-
meinsam mit anderen zu verstehen, auszuwerten und einzuordnen, ist ein zentrales
Ziel im Peer Learning. Abgebildet wurden diese Aspekte (und positiven Tendenzen)
u. a. mit den Skalen Lernen mit anderen und Elaborationsstrategien. Auch wenn keine
signifikanten Anstiege in der Interventionsgruppe ermittelt werden konnten, so be-
richten die Auszubildenden in den Interviews, dass ihnen das gemeinsame Lernen
Freude bereitet hat und sie es als sinnvoll erlebt haben.

Diese Erkenntnisse stellen keine empirisch bzw. statistisch gesicherten Kompe-
tenzzuwichse dar, wie z. B. durch wissenschaftliche Messinstrumente aus der Kompe-
tenzdiagnostik. Aus den Beschreibungen und Berichten der Interviews mit den Auszu-
bildenden sowie den Lehr- und Ausbildungskriften kénnen allerdings Riickschliisse
gezogen werden, die in der Tendenz auf eine Férderung einzelner Kompetenzdimen-
sionen der beruflichen Handlungskompetenz durch das Peer Learning hinweisen.
Entsprechend sollte festgehalten werden: Wenn es mdoglich ist, durch Peer Learning in
der beruflichen Ausbildung, die Sozialkompetenz, die Fachkompetenz oder die kom-
munikative Kompetenz zu férdern, dann sollten diese pidagogischen Ansitze in der
beruflichen Ausbildung in den Lernorten Betrieb und Berufsschule (auch) implemen-
tiert werden.

Dartiber hinaus sollen die Erkenntnisse zum Peer Learning in der beruflichen
Ausbildung (zumindest im Ansatz) noch einmal mit der Perspektive einer kritisch-
emanzipatorischen Berufsbildungstheorie betrachtet und diskutiert werden. Dadurch
soll eine zusitzliche interpretative Schablone fiir die Analyse des Forschungsprojekts
herangezogen und der Diskurs zusitzlich gedffnet werden. In der kritisch-emanzipa-
torischen Berufsbildungstheorie ist (u.a.) die Frage relevant, inwieweit innerhalb der
Ausbildung (nur) die Fihigkeiten und Kompetenzen ausgebildet werden, die 6kono-
misch verwertbar sind oder ob die berufliche Bildung tiber ihren allgemeinen Bil-
dungsauftrag nicht vielmehr (auch) die personliche Bildung und Entwicklung des In-
dividuums zu fokussieren hat. Denn Bildung ermoéglicht den Ausweg aus der
Unmiindigkeit und befihigt den Menschen dazu, sich solidarisch zu verhalten (Kaiser,
2016, S.194f)).
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Demzufolge ist, auch wenn sich durch Peer Learning mehrere Auszubildenden
wirksam erlebt haben, sich in manchen Lerngruppen die Atmosphire verbesserte und
solidarisches Verhalten berichtet wurde, dennoch (aus der Perspektive einer kritisch-
emanzipatorischen Berufsbildungstheorie) weiterhin eine kritische Betrachtung der
Ansitze des Peer Learning in der beruflichen Ausbildung nétig. Denn die Ansitze
diirften, sofern sie zukiinftig hiufiger in den Lernorten Betrieb und Berufsschule
implementiert werden (sollten), nicht 6konomisch ,ausgenutzt“ werden, z. B. dahin-
gehend, dass mit Peer Learning keine Einsparungen in der Personalkapazitit bei den
Lehr- und Ausbildungskriften begriindet werden diirfen. Peer Learning will weder die
Lehr- oder Ausbildungskraft ersetzen noch darf Peer Learning in der Berufsschule die
Antwort auf Unterrichtsausfall sein. Vielmehr haben die Ergebnisse gezeigt, dass die
Lerngruppen, zumindest in Teilen, eine Lehr- oder Ausbildungskraft benétigen, so-
wobhl fiir fachliche Riickfragen als auch als Aufsichtsperson bei Storungen, die von den
Auszubildenden selbst nicht gelost werden kénnen. Denn Peer Learning verfolgt nicht
die Idee, dass die Auszubildenden (ohne Anleitung, Hinweise oder Aufgabenstellun-
gen) vollstindig allein gelassen werden sollen. Ebenso ist nicht beabsichtigt, ihnen die
alleinige Verantwortung fiir den gesamten Lernprozess in der beruflichen Ausbildung
zu tibertragen.

Peer Learning sollte stets als eine sinnvolle Erginzung erachtet und genutzt
werden, um den Auszubildenden zusitzliche Anregungen und Lernméglichkeiten zu
offerieren, damit sie sich weiterentwickeln und in einem vertrauensvollen Rahmen
gemeinsam lernen kénnen. Es diirfte nicht vonseiten eines Betriebs oder einer Berufs-
schule ein Wettstreit oder Konkurrenzdruck aufgebaut werden, z. B. wer als Peer Edu-
cator*in oder Peer Mentor*in gewihlt wird. Vielmehr kann ein richtig eingesetztes
Peer Learning dazu beitragen, dass die Lerngruppe aus sich heraus gestirkt werden
kann und die Auszubildenden erkennen (kénnen), dass sie durch den solidarischen
Umgang, das gegenseitige Vertrauen und das gemeinsame Lernen, mehr erreichen
kénnen (als ohne).

Bezug nehmend auf die thematischen und theoretischen Grundlagen zur Rah-
mung der vorliegenden Arbeit sollen abschlieRende Gedanken formuliert werden. Zu-
nichst ist festzuhalten, dass die Beriicksichtigung der beruflichen Handlungskompe-
tenz inhaltlich zu den Zielen der beruflichen Bildung und in inhaltlicher Verbindung
zum Peer Learning dahingehend angemessen erscheint, als gezeigt werden kann, dass
Peer Learning in der beruflichen Bildung zwar einzelne ausgewihlte Kompetenz-
dimensionen der beruflichen Handlungskompetenz in ihrer Entwicklung unterstiit-
zen und fordern kann, dies aber nicht auf alle Aspekte der beruflichen Handlungskom-
petenz zutrifft. Eine Forderung in der Entwicklung konnte insbesondere fuir die
Sozialkompetenz und die Fachkompetenz ermittelt werden. Die vorab formulierten
Uberlegungen (siehe dazu auch Kapitel 2.2) kénnen somit nach der empirischen Ana-
lyse weiterfiihrend diskutiert und weiterentwickelt werden.

Die Einbeziehung der kritisch-emanzipatorischen Berufsbildungstheorie zur Be-
trachtung und zur Konzeption von Peer Learning in der beruflichen Bildung hat sich
ebenso als hilfreich erwiesen. Insbesondere zur kritischen Betrachtung der generier-
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ten Erkenntnisse, die sich auch aus den betrieblichen und schulischen Settings in der
beruflichen Bildung ergeben und damit zur Einordnung der empirischen Daten, sind
und waren die Beziige der kritisch-emanzipatorischen Berufsbildungstheorie geeig-
net. Dies zeigt sich u. a. in den wichtigen Hinweisen, dass Peer Learning in der beruf-
lichen Bildung per se in der Gefahr steht, funktionalistisch betrachtet und genutzt zu
werden, sowie an Uberlegungen, ob und inwieweit demokratisch gewiinschte Autoriti-
ten in einem Setting wie Peer Learning angemessen sein kénnen. Es bestitigt sich der
Verdacht, dass Auszubildende in der beruflichen Bildung ,von oben herab“ sozialisiert
werden und eine solche Hierarchie als richtig erleben bzw. dass es ihnen (bzw. man-
chen Auszubildenden) offensichtlich schwerfillt, ungewohnte Freiheiten und neue
Moéglichkeiten fiir sich selbst zielfithrend und sinnstiftend nutzen zu kénnen.

Ferner ist zu vermerken, wie in Kapitel 3 und 6 an mehreren Stellen dargelegt,
dass die Selbstbestimmungstheorie der Lernmotivation von Deci und Ryan (1993,
2008) fiir die Analyse von Lernsituationen im Kontext der beruflichen Bildung sowohl
als theoretische Grundlage als auch als empirisches Messinstrument geeignet ist. So
war u.a. das Nichtgelingen der Peer Education in zwei Klassen anteilig durch ein Feh-
len von sozialer Eingebundenheit zu erkliren. Die Bedeutung der psychologischen
Grundbediirfnisse nach Autonomieerleben, Kompetenzerleben und sozialer Einge-
bundenheit ist fuir die erfolgreiche Umsetzung von Lernsituationen in der beruflichen
Bildung allgemein, und fiir Peer Learning im Speziellen, entsprechend gegeben.

Abschlieffend ist die Relevanz der Themenzentrierten Interaktion fiir die vorlie-
gende Arbeit nochmals darzulegen, so konnte die TZI einerseits wichtige Hinweise
und Impulse zur Konzeption der Schulung geben, aber auch (entlang der Uberlegun-
gen zu dem Schattendreieck in Kapitel 2.5) zur Konzeption des Peer Learning im Vor-
feld und als Analyseschablone zur Einordnung der generierten Erkenntnisse beitragen
und sinnvoll genutzt werden.

71.2  Handlungsempfehlungen fiir die berufliche (Aus-)Bildung

Die empirischen Daten der wissenschaftlichen Analyse sollen in dem folgenden Kapi-
tel genutzt werden, um daraus Handlungsempfehlungen fiir die Praxis abzuleiten.
Thematisch umfasst dies u. a., wie bzw. unter welchen Bedingungen und Vorausset-
zungen Peer Learning in der beruflichen Ausbildung in den Lernorten Betrieb und
Berufsschule implementiert werden kann. Insbesondere aus den Interviews mit den
Auszubildenden sowie mit den Lehr- und Ausbildungskriften kénnen Riickschliisse
generiert werden, welche Faktoren fiir die Durchfithrung des Peer Tutoring, der Peer
Education und des Peer Mentoring bedeutsam sind und zukiinftig stirker beriicksich-
tigt werden sollten.

Eine wichtige Erkenntnis aus den Interviews ist die zentrale Bedeutung der zeit-
lichen und strukturellen Organisation, denn die Rahmenbedingungen wurden in den
Institutionen sehr unterschiedlich beschrieben und bewertet. Wesentlich fiir die Um-
setzung von Peer Learning sind fest eingeplante Zeiten und Riume. Insbesondere die
zeitliche (Jahres-)Planung schien fiir manche Betriebe und Schulen besonders heraus-
fordernd zu sein. Es bedarf folglich einer frithzeitigen und langfristigen Terminanset-
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zung, in welchen Zeitfenstern (oder an welchen Tagen) das Peer Learning umgesetzt
werden kann. In solchen Fillen ist eine (frithzeitige) Koordination mit anderen Abtei-
lungen (im Betrieb) oder Klassenstufen bzw. Jahrgingen (in den Berufsschulen) ein
zentraler Aspekt. Die Begleitung der durchgefiihrten Projekte hat iiberdies angedeutet,
dass es den Auszubildenden nur in begrenztem Umfang méglich ist, auf verschiedene
(hthere) Abteilungen oder Klassenleitungen Einfluss zu nehmen. Es braucht vielmehr
eine klar kommunizierte Entscheidung fiir das Peer Learning, welche von der gesam-
ten betrieblichen Ausbildungsabteilung bzw. der Schulleitung inklusive des Kolle-
giums getragen wird. Gelingt die Setzung und Planung von verbindlichen Zeitfenstern
(inkl. geeigneter Raumlichkeiten) innerhalb der Institution, ist (bereits) eine wichtige
Voraussetzung bzw. Rahmenbedingung erfillt.

Eine weitere zentrale Erkenntnis umfasst das Verhalten bzw. die Anwesenheit
von Lehr- und Ausbildungskriften wihrend der Projektdurchfiihrung. Die Befragun-
gen haben gezeigt, dass fur eine (gelingende) Umsetzung des Peer Learning, zumin-
dest zeitweise, eine Aufsichts- oder Autorititsperson benétigt werden kann. Es wurde
aus zwei Klassen berichtet, dass durch das Fehlen einer Aufsichts- oder Autorititsper-
son keine ruhige Arbeitsatmosphire wihrend der Peer Education entstanden ist. Die-
ser Hinweis wurde ausschlieflich von den Auszubildenden aus den beiden Klassen
genannt, in denen die Umsetzung der Peer Education durch Stérungen von Klassen-
mitgliedern behindert wurde. In den anderen Klassen und Lerngruppen sind Auszu-
bildende, zumindest tiber eine gewisse Zeit, ebenfalls ohne Aufsichts- oder Autoritits-
person gewesen. Aus diesen Gruppen wurden keine vergleichbaren Schwierigkeiten
berichtet und auch nicht der Wunsch nach einer Aufsichts- oder Autorititsperson ge-
duflert. Deshalb ist zukiinftig jede Gruppe einzeln zu betrachten (zu beobachten, zu
befragen), ob und inwieweit die Klasse (z. B. in der Peer Education) alleine lernen und
arbeiten kann bzw. mochte oder ob die Anwesenheit einer Aufsichts- oder Autoritits-
person benétigt wird.

Soll Peer Learning als Methode fiir die Gestaltung der Lernsituationen in die di-
daktische Unterrichtsplanung der schulischen Lehrkrifte und des betrieblichen Aus-
bildungspersonals systematisch eingebunden werden (siehe dazu auch Kapitel 6.3.2),
bedarf es einer systematischen Qualifizierung des Bildungspersonals in diesem Be-
reich. Erst dann ist auch diesem bewusst, dass kein Freistunden-Charakter entstehen
soll und hier dem Bildungspersonal die Mdglichkeit an die Hand gegeben wird, den
Unterricht bzw. die Ausbildung abwechslungsreicher zu gestalten und zugleich Peer
Learning auch fiir Demokratieférderung effektiv sowie zielfithrend einzubauen. Die
bewusste didaktische Planung ist hier als Voraussetzung fiir eine gelingende Umset-
zung zu erachten. Das ist voraussetzungsvoll und nicht einmal nebenbei im Alltagsge-
schift zu erledigen und bedarf auch der Uberzeugung des Teams der jeweiligen Bil-
dungsginge sowie der verantwortenden Leitungen, die Qualifizierungsfreiriume
gewihren miissen.

Ferner ist zu diskutieren, ob insbesondere bei Stoérungen innerhalb der Gruppe
diesen zukiinftig (idealerweise durch eine unabhingige dritte Person, z. B. von einem
Bildungstriger), im Sinne des Stérungspostulats der TZI (siehe dazu auch Kapitel 2.5),



180 Quo vadis Peer Learning in der beruflichen Ausbildung? Resiimee und Ausblick

Vorrang gegeben werden kénnte, damit das gemeinsame Lernen, nach Auflésung der
Storung, (besser) gelingen kann. Denn ohne ein gemeinsames ,Wir“ in der Gruppe
und ohne ein von allen Gruppenmitgliedern bestimmtes und gemeinsames , Thema“
(z. B. Priifungsvorbereitung oder erfolgreiches Ergebnis in der nichsten Priifung), im
Sinne der TZI, erscheint die erfolgreiche Umsetzung des Peer Learning zumindest als
gefihrdet. Zwar kann, wie gezeigt, Peer Learning das gemeinsame Lernen férdern, je-
doch nicht, wenn, wie in Kapitel 6.3 beschrieben, die Umsetzung (z. B. der Peer Educa-
tion) von einzelnen Gruppenmitgliedern aktiv be- oder verhindert wird.

Hinsichtlich der Anwesenheit einer Aufsichts- oder Autorititsperson ist des Wei-
teren als potenzielles Argument zu nennen, dass eine anwesende Lehr- oder Ausbil-
dungskraft, bei inhaltlichen Unklarheiten oder Riickfragen, mit fachlich korrekten
Hinweisen unterstiitzen kann. Dadurch kann den gewihlten Peer Educator*innen
und Peer Mentor*innen in der Ausiibung ihrer Rolle eine zusitzliche Sicherheit und
Begleitung ermdglicht werden. Ferner konnte dies auch die Kooperation aller Beteilig-
ten intensivieren und die Lehr- und Ausbildungskrifte (noch) stirker in die Umset-
zung des Peer Learning integrieren.

Dariiber hinaus ist zu tiberlegen, ob es insbesondere in den gréfleren Gruppen
oder Schulklassen geeignet sein konnte, mit dem Peer Tutoring zu starten und an-
schlieffend die Peer Education durchzufiihren. Peer Tutoring erméglicht die Zusam-
menarbeit mit variierenden Partner*innen aus dem Klassen- bzw. Lerngruppenver-
bund und kann durch die wechselnden Personenkonstellationen zur sozialen
Integration und zu einem Bewusstsein fiir das gemeinsame Lernen beitragen. Das
Peer Tutoring wiirde durch die Tandemkonstellation allen Gruppenmitgliedern bzw.
allen Auszubildenden das Erleben der Rolle einer Lehrkraft erméglichen. Somit kann
diese Rolle (bzw. Aufgabe) potenziell besser nachvollzogen und die anschlieflende
Durchfiithrung einer Peer Education moglicherweise auch stérungsfrei(er) realisiert
werden.

7.2 Forschungsmethodische Reflexion

In diesem Kapitel werden das forschungsmethodische Vorgehen und die Projekt-
durchfithrung reflektiert, denn fiir die Ergebnisinterpretation sind einschrinkend
mehrere Limitationen zu bedenken. Fiir die quantitative Fragebogenerhebung ist
bspw. anzumerken, dass in der (Sub-) Skala Kompetenzerleben die Reliabilitit ungenii-
gend gewesen ist. Zudem war auch die Konsistenz in den Skalen berufliche Hand-
lungskompetenz und Autonomieerleben unterhalb des akzeptablen Werts von .70.

In der quantitativen Fragebogenerhebung wurden zum ersten Messzeitpunkt so-
wohl in der Interventions- als auch in der Kontrollgruppe vergleichsweise hohe Mittel-
werte festgestellt. Es ist abschliefend nicht eindeutig zu beantworten, warum dieses
Ergebnis trotz der vergleichsweise hohen Heterogenitit in der Stichprobe bzw. den
Ausbildungsberufen und der sechs verschiedenen Institutionen erzielt wurde. Darii-
ber hinaus ist limitierend anzumerken, dass die Auszubildenden in der Kontroll-
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gruppe allein von einem (berufsschulischen) Lernort und ausschlieRlich aus den
gewerblich-technischen Ausbildungsberufen generiert werden konnten. Die Kontroll-
gruppe weist folglich nicht dieselbe Heterogenitit auf wie die Interventionsgruppe.

Des Weiteren sind auch Limitationen hinsichtlich des Forschungsstands zu be-
nennen, denn einerseits liegen tiberwiegend Querschnittserhebungen auf Basis von
Selbsteinschitzungen vor, zum anderen liegen {iberhaupt sehr wenig bis keine (ein-
schligigen oder vergleichbaren) Arbeiten vor, die den Einsatz von Peer Learning in der
(beruflichen) Bildung in Deutschland untersuchten.

Bezogen auf die Stichprobe und die Lernorte in Betrieb und Berufsschule ist au-
ferdem auf die regionale Biindelung hinzuweisen. Alle sechs Institutionen sind regio-
nal auf einen Standort bzw. Landkreis begrenzt. Folglich bleibt unklar, ob oder inwie-
weit die hier generierten Erkenntnisse nur fiir diese eine Region bzw. Stadt Giltigkeit
besitzen. Eine Verallgemeinerung oder Generalisierung der Befunde ist deshalb ab-
schliefend nicht zulissig.

Als weitere Einschriankung ist anzumerken, dass es im Rahmen des Forschungs-
projekts nicht ermoglicht werden konnte, eine Follow-up-Befragung in der Interven-
tionsgruppe durchzufiihren. Deshalb liegen hier keine (empirisch belegten) Erkennt-
nisse iiber einen langfristigen Nutzen vor, welche fiir den wissenschaftlichen Diskurs
zu den Wirkungen des Peer Learning in der beruflichen Ausbildung herangezogen
werden konnten. In zukiinftigen Forschungsprojekten wire es demzufolge anzuraten,
bspw. sechs Monate nach Beendigung des Peer Learning, eine (quantitative) Follow-
up-Erhebung durchzufithren.

Fiir die Interpretation ist auRerdem limitierend zu bedenken, dass es weitere Fak-
toren gibt, die das Lernen sowie die Entwicklung der hier erhobenen Dimensionen
beeinflussen oder erkliren kénnen. Das Peer Learning selbst ist nur ein Einflussfaktor,
daneben wirken weitere Aspekte aus dem privaten, betrieblichen und schulischen Um-
feld auf die Auszubildenden ein, welche das Lern- und Arbeitsverhalten potenziell ver-
stirkend oder mindernd beeinflussen kénnen.

Des Weiteren sind die Ergebnisse sowohl der quantitativen als auch der qualitati-
ven Erhebungen mit Vorsicht zu interpretieren, da sie auf Selbstauskiinften bzw.
Selbsteinschitzungen beruhen. Dementsprechend sind Effekte oder Muster der sozia-
len Erwiinschtheit im Antwortverhalten nicht auszuschlief3en, selbiges gilt fiir das Ri-
siko einer Selbstiberschitzung der Auszubildenden (im positiven Sinne) in den Befra-
gungen. Zudem ist anzumerken, dass die Interviews mit den Auszubildenden
vergleichsweise kurz nach Beendigung der Intervention durch das Peer Learning er-
folgten und zudem keine spiteren Befragungen im Sinne eines Follow-up realisiert
wurden.

Teile der Limitationen der quantitativen Fragebogenerhebung (wie z. B. die Stich-
probe) sind fiir die Einordnung der Befunde aus der Sozialen Netzwerkanalyse gleich-
falls tibertragbar. Auch hier kénnte eine Follow-up-Erhebung relevante Erkenntnisse
und Verdnderungen zeigen und wire entsprechend zukiinftig zu berticksichtigen.

In Hinsicht auf die Interviews mit den Auszubildenden sowie den Lehr- und
Ausbildungskriften ist als Einschrinkung anzufiihren, dass sowohl die Interview-
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durchfiihrung als auch die Transkription von Masterstudierenden geleistet wurde. Die
Studierenden wurden (zwar) im Seminar zuvor bzgl. der Interviewfithrung und der
Transkriptionsregeln geschult, dennoch bestehen Unterschiede in den forschungsme-
thodischen Vorerfahrungen, z. B. im Interviewverhalten, wenn Befragte kiirzere Ant-
worten geben als erwartet.

Neben diesen Aspekten ist auch die Selbstaktivierung zur Teilnahme an den In-
terviews anzufiihren, da hier der Nachteil einer selektiven Stichprobe (Reinders, 2005,
S.123) besteht. Es kann zwar eine Freiwilligkeit angenommen werden, gleichzeitig be-
steht aber ein Risiko darin, iberproportional die zufriedeneren Auszubildenden zur
Teilnahme an den Interviews zu generieren. Diesen Gedanken weiterfiihrend, sind
moglicherweise negative oder kritische Argumentationen zum Peer Learning unter-
reprisentiert. Ahnliches gilt fiir die Interviews mit den Lehr- und Ausbildungskriften.
Gleichfalls ist zu erwdhnen, dass auch die sechs Institutionen freiwillig am Projekt teil-
genommen haben. Dies erlaubt den Gedanken, dass es sich hierbei um eine Positiv-
auswahl bzw. um verhiltnismiRig gut strukturierte Betriebe und Berufsschulen han-
deln kénnte. Folglich sind die Erkenntnisse aus dem vorliegenden Datenmaterial (auch
deshalb) nicht generalisierbar.

An dieser Stelle soll zudem noch einmal auf die praktische Umsetzung im Projekt
bzgl. der beiden Klassen hingewiesen werden, in denen die Durchfithrung der Peer
Education aktiv von einzelnen Gruppenmitgliedern verhindert wurde. Die verweigerte
Teilnahme hat moglicherweise dazu beigetragen, dass die gewlinschten positiven Ef-
fekte durch den gemeinsamen Lernprozess in diesen Gruppen nicht wie erhofft reali-
siert werden konnten. Zudem konnten, wie in Kapitel 5.1 dargelegt, in mehreren Insti-
tutionen die Peer Education und das Peer Mentoring nicht in der Form, Qualitit und
Hiufigkeit umgesetzt werden, wie es angedacht gewesen ist. Dies kann potenziell zu
einer Verzerrung der Ergebnisse bzw. im Datensatz gefithrt haben.

Durch die seltene und nicht standardisierte Durchfithrung und Rahmung besteht
das Risiko, dass den Auszubildenden der Nutzen des pidagogischen Ansatzes nicht
deutlich wird und auch nicht erfahren werden kann. So ist nicht ausgeschlossen, dass
teils einzeln angebotene Termine zum Peer Learning in der Bedeutung und dem Erle-
ben , fiir sich allein“ stehen und weder vom Bildungspersonal noch den Auszubilden-
den aufgegriffen, reflektiert oder weitergefithrt werden.

Abschlieflend ist die Doppelrolle des Autors kritisch anzumerken. Denn alle orga-
nisatorischen Absprachen zum Projekt mit den beteiligten Lehr- und Ausbildungskrif-
ten sowie die Durchfithrung der Schulungen der Peer Educator*innen und Peer Men-
tor*innen erfolgten unter Beteiligung des Autors dieser Forschungsarbeit. Deshalb
wurde bewusst darauf verzichtet, selbst Interviews zu fithren, um eine angemessene
Distanz im Erhebungsprozess zu wahren.
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7.3  Fazit und Forschungsausblick

Das vorgestellte Projekt leistet einen Beitrag zum Erkenntnisgewinn iiber die Effekte
von gemeinsamen Lernaktivititen von Auszubildenden in der beruflichen Bildung
und gibt zugleich Hinweise, welche Faktoren bei einer zukiinftigen Durchfithrung des
Peer Learning zu beriicksichtigen sind. Die Analyse konnte bspw. zeigen, dass Peer
Learning zu einer Férderung der Sozialkompetenz und der Fachkompetenz beitragen
kann. Zudem weisen die Ergebnisse auf eine steigende Bereitschaft der Auszubilden-
den hin, mit anderen Auszubildenden gemeinsam lernen zu wollen. Ebenso bemer-
ken die Auszubildenden Fortschritte in ihren Lernstrategien und berichten von neu
entstandenen Freundschaften. Dariiber hinaus dufern sie die Absicht, sich auch zu-
kiinftig um Rat zu fragen und sich gegenseitig mit wertschitzender Riickmeldung un-
terstiitzen zu wollen. Ebenso wurde in den Interviews berichtet, dass das Peer Lear-
ning dazu beitragen konnte, dass sich die Auszubildenden gegenseitig (zunehmend)
vertrauen konnen, weshalb sie zukiinftig verstirkt zusammenarbeiten wollen. Aufder-
dem leistet das Peer Learning einen Beitrag dazu, die soziale Integration und die Soli-
daritit zu fordern. Trotz dieser positiven Erkenntnisse bleibt einschrinkend festzuhal-
ten, dass diese Entwicklungen nicht fiir alle Teilnehmenden in der Interventions-
gruppe nachgewiesen werden konnten.

Dies zeigt aber auch, dass an Peer Learning keine zu hohen oder iiberhéhten Er-
wartungen gestellt werden diirfen. Peer Learning stellt (lediglich) einen methodischen
Ansatz dar, der in eine entsprechende Lehr-Lernkultur eingebunden sein muss, wenn
er die zuvor genannten Effekte fiir die Auszubildenden erbringen soll. Ein Mythos um
diese Methode bzw. ihre Effekte soll nicht entstehen, vielmehr gilt es, Situation zu prii-
fen, wo und in welcher Form und Hiufigkeit die Methode eine gelungene (und will-
kommene) Abwechslung zum bestehenden Lernalltag in der Schule und im Betrieb
stellen kann und insbesondere einen Beitrag zur Entwicklung von sozialen Kompeten-
zen.

Dariiber hinaus bleibt weiterhin unklar, fiir welche Personengruppe Peer Lear-
ning besonders geeignet ist und wie Peer Learning fiir alle wirksam gestaltet werden
kann. Denn die Analyse zeigt, dass Peer Learning fiir einen Teil der Auszubildenden
positive Effekte und Entwicklungen ermoglicht, jedoch nicht fiir die Gesamtgruppe.
Entsprechend sollte, bezogen auf die praktische Umsetzung des Peer Learning, noch-
mals ermittelt werden, wie die Interventionen verstirkt individualisiert bzw. subjekt-
orientiert ausgestaltet werden kénnen, damit ein grofRerer Teil der Gruppe (bzw. mog-
lichst alle) angesprochen werden kann und mehr Auszubildende in ihrer Entwicklung
durch Peer Learning profitieren kénnen. Erste Uberlegungen zu einer weiterfithren-
den Individualisierung sind mit der Nutzung des Peer Tutoring verbunden, da dieser
Peer Ansatz im gesamten Klassenverbund durchgefiihrt wird, alle Gruppenmitglieder
aktiv beteiligt sind und das Lerntempo in den Tandems jeweils individuell festgelegt
werden kann.

Resiimierend soll hier deshalb die Anregung formuliert werden, den Einsatz des
Peer Learning fiir die Gestaltung von Lernsituationen (insbesondere in der Wiederho-
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lung und Vertiefung bereits unterrichteter Inhalte und Themen) in der beruflichen
Ausbildung situativ zu priifen und entsprechend zu implementieren. Werden die Hin-
weise und Erkenntnisse zu den benétigten Voraussetzungen einer Umsetzung des
Peer Learning beachtet, kann ein Mehrwert fiir die beteiligten Auszubildenden gene-
riert werden sowie potenziell eine (zeitlich begrenzte) Entlastung fiir die Lehr- und
Ausbildungskrifte. Durch das Peer Learning kénnen Lernprozesse potenziell aktiver,
attraktiver und abwechslungsreicher gestaltet werden. Dementsprechend weisen auch
Grunert und Kriiger (2020) darauf hin, dass Schulen sich ihrer Rolle zur Ermog-
lichung von Lern- und Bildungsprozessen auf Grundlage von Peer Beziehungen be-
wusst werden miissen und diese grundsitzlich anerkennen sollten (Grunert & Kriiger,
2020, S.709).

Hinsichtlich der Voraussetzungen und Indikatoren zur erfolgreichen Umsetzung
sind ferner eine einfithrende und erklirende Anleitung (sowohl fiir das Bildungsperso-
nal als auch fiir die Auszubildenden) fiir das Peer Learning wichtig sowie die zeitliche
und riumliche Organisation und Strukturierung, um die Bedeutung des Peer Lear-
ning betriebs- oder schulintern zu dokumentieren. In groflen Schulklassen wire der
Einsatz des Peer Tutoring vor der Anwendung der Peer Education zu empfehlen bzw.
allgemein erscheint es fiir Schulen angeraten, die Ansitze (bevorzugt) innerhalb einer
Klasse umzusetzen (entsprechend Peer Tutoring und/oder Peer Education), da somit
keine weiteren Absprachen mit hoheren Klassen- oder Jahrgangsstufen nétig wiren.
Demgegentiber ist es in Betrieben moglicherweise mit weniger Aufwand verbunden,
den Ansatz des Peer Mentoring (sowie das Peer Tutoring) umzusetzen. Dies wire in
zukiinftigen Forschungsprojekten in der Planung zu beriicksichtigen.

Zudem scheint ein Diskurs um die Rolle oder Bedeutung einer Autorititsperson
wihrend der Durchfithrung von Peer Learning in der beruflichen Bildung (wie in Kapi-
tel 6.3.2 angedeutet), insbesondere unter kritischer Analyse der Argumente der kritisch-
emanzipatorischen Berufsbildungstheorie, ein Diskurs, welcher perspektivisch zu fiih-
ren ist und zugleich eine gewisse Relevanz beinhaltet. Abschlieffend ist festzuhalten,
dass weiterhin Forschungsbedarf besteht, so sollten, hinsichtlich einer wissenschaft-
lichen Perspektive, zunichst die hier generierten Befunde in einer zweiten Studie er-
neut iiberpriift werden. Potenziell relevante (neue) Erkenntnisse konnten zudem
durch Subgruppen-Vergleiche unter Einbeziehung von personenbezogenen Merkma-
len generiert werden, wie ein Vergleich der Geschlechter, des Alters, des Schulab-
schlusses vor Ausbildungsbeginn, der Lernorte oder der Ausbildungsberufe. Neben
den aufgefithrten Forschungsdesideraten ist eine Adaption der Ansitze auf weitere
Ausbildungsberufe (z. B. kaufminnisch-verwaltende) anzustreben. Um zusitzliche Er-
kenntnisse zu generieren, sollten zukiinftig auflerdem Messinstrumente der Kompe-
tenzdiagnostik, vor und nach der Intervention, eingesetzt werden. Dies konnte weiter-
fithrende Befunde und neue Erkenntnisse tiber die Kompetenzentwicklung bei
Auszubildenden durch die Teilnahme am Peer Learning ermdglichen, insbesondere
wenn dies inklusive eines Kontrollgruppendesigns realisiert werden kann. Ebenso
wire ein Langsschnittdesign wiinschenswert, welches eine Follow-up-Erhebung (z. B.
sechs Monate nach Beendigung des Peer Learning) umfasst.
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Perspektivisch sind ferner neue digitale Lernformate fiir das Peer Learning in der
beruflichen Ausbildung zu entwickeln, wie bspw. die Erstellung von Schulungsvideos
durch Peer Educator*innen oder Peer Mentor*innen fur die jeweilige Zielgruppe. Sol-
che Uberlegungen wiirden zudem den aktuellen Trends zur Digitalisierung und Nach-
haltigkeit gleichermaflen Rechnung tragen. Fiir die Wissenschaftsdisziplin der Berufs-
und Wirtschaftspidagogik ergeben sich daraus somit interessante (weiterfithrende)
Forschungsperspektiven.

Des Weiteren ist final, insbesondere als Perspektive weiterfithrender Forschungs-
arbeiten sowie praktischer Anwendungen des Peer Learning in der beruflichen Bil-
dung, auf zwei besondere , Erfolge“ der vorliegenden Arbeit zu verweisen bzw. deren
Ubernahme anzuraten. Dies betrifft einerseits die hier entwickelten bzw. hergeleiteten
und (in weiten Teilen) entwicklungssensitiven und als reliabel bestitigten Messinstru-
mente. Diese haben sich hinsichtlich der Untersuchung der Forschungsfragen bewihrt
und konnten in aufbauenden Studien, eine berechtigte Anwendung finden. Zum an-
deren darf bzw. soll hier abschlieflend auf die Implikationen und Handlungsempfeh-
lungen zur Umsetzung von Peer Learning und die Schulung von Peer Educator*innen
und Peer Mentor*innen verwiesen werden. Auch diese sind potenziell fiir die weitere
Verwendung geeignet.
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Anhang

Anhang 1: Umsetzungen und Schulungen

Die Einheiten der Schulung der Peer Educator*innen und Peer Mentor*innen
1. Wer waren meine Vorbilder?

Stirken von mir und Stirken einer guten Lehrperson

Welche Formen des Lernens gibt es und wie lerne ich am besten?

Was brauche ich, um mutig zu sein?

Hindernisse und Probleme

uhwnN



Anhang

200

¢8uninapag Jaiapuosaq zued UOA 315 InJ P|IGIOA UIS Jem aseydsuaqa Jaydjem u| —
§150[28qe Uaapue WaUId UOA 3seydsuaqaT Jauld Ul PIIqIOA JY| pInm

¢Sy

Suninapag Ue uspUEBISWIN J9JUN UUEBMSS pUN LIBPUBISA UUBMPUSSII P|IGIOA SEP UDIS JeH
{ua|yezne uayeydsuadiz als uauugy —

$SN. 13P|IGIOA 3S3IP/P|IGIOA SISIIP SIYDBLU SEA

§UaJaIyaw sne SUNyYdSI\ AUI9 3 JBM J9PO ,9U19 SEP* JaLWILWI S3 D) —

§U3QeY P|IGIOA UID IS SSEP ‘LI3ISI|Ea] 3IS UIGRY UUEBM

:uaBun|eysadei apuasd|oy 1aqep ais uadnydisydnlag juaqey 1913|8aq 3l

19p|IqIoA ayd[am ‘ais uadajiaqn pun uaiaissed anasy Samsuaqe uaduaysiq ualy! SIS uasse

aidoy| « :3un)|jaisuaqediny -
va/Al e 131pueyadsne a1doy auId UBLULIONSG UBUUILIBWIYBU|ID] * usInuI oL 3unylaque.3
$UBUO0SI9d U3}
-1ynyasyne Jap usyeydsuadiy sap padsy Wwap Jajun pusaydaidsue a1S Uny1si pjig SAYDIM —
ueyddij4 4aqn 15|04 ‘Z1B|d WINZ HIW S 315 USLUYSU pun SI2uuauu| Wap sne p|ig uid aiS Ud|yem —
-13 SunJaIsinsIp - :8eJyny uapuad|o} UsLILLIOXQ UBUULLIAWIYIU[IDL * eway| sep
INEE 183]98sNe UBUOSIad UBAIP|1} JSPO USJULIEY D] SSIM|19} LU JOP|Ig SUSPSIYDSISA PUIS SIdIUBUU| W] * UINUIN G | 4Ny UOIBAIOIN
Sunyajieuiwas Younp Sunpuniqy ayds11R10aL) pun SUNSSEJUSULIESNZ 3ZINY —
:3anssny —
aydLIag pun assiugadig aip Jaqn yosneisny uid Jaly 13[ops siseq 4aS1||1MIBI) yny —
‘wnuajd wi Sunjwiwes —
USSSIUIUUIY T UBUSUUOMIS USP NZ JSpUBUIBISIUN YdSneISny —
1I9QJBUSUUIISUNE] —
191131334 315 UaqEeL| J3P|IGIOA ALPDIIM —
Samsuaqa uaduaysiq uap jne d1|gyaNyY Jaziny —
J19g4ePZUI] —
J)yemadsne Sun||1susqesdjny UILLLLISI] JBUIS YDBU SIDIUSUU| LUSP SN pim p|ig —
JI3YUIF SpUSLULLIOY 1P 4Ny SISSIIGEZINY| SIP UBUUBUDY *
»é19P|1GI0A SUISLU USIBM Jo\“ — SBLUSY | SIP 3Un||91SI0A 3ZINY »
Jau3sey
Al e Yo7, usa80z Jim sonom ‘pey uelad sapo 13esad uspnzusadwim suyo ydijquadny ususqadad
uasaadion paim W1 3P “ISI YISUS|A U1 INU S3 UUdM ‘Yapuey Slomydsunesg sne zjli4 [uUQ Wn Japo iypuen
ueyddi4jneenz o BLIJBYEB\ LUN Y433YdIQ US10] USSJ04S UsUIS N 13gep YdIs $3 qO ‘S13ydImun s3 1s1 UISP|IGIOA 19g“ « USINUIN § Zansuig
wJojjeizos
2 9poys N eyuj Suejwn Jaydij1az aseyd




201

Umsetzungen und Schulungen

‘uaydIaLIa NZ 3[al7 3UaS19 OS LN ‘UISYDEM pUN USJISJ SUSS
-yoemig a3unf usuugy UsUY! Uy "UIPIIM U3UUILIOIUS A NZ ‘USLLIWIE]S p[ajwin usaudia wap sne
3IS UJ9JOS IaP|IGIOA Ud)||OS J9][BUUISYDEMIT W UaYasnzue [ewou s|e Suediop Jasalp sl

‘Uayas Sap|IqIOA UD1|Yema3 Saiy! 21195 SpuUaZUB(3 S1p JnNuU 1197 49S3IP Ul 3YdI|puadn( uuam yany

‘Uagey Nz ‘}SSNMaquN YdNe UUSM ‘U3I0IBYYIIUSP] S|e Jap|iqioA ‘S
-y21m ayd1puadn( any s9 11 1BUAGN ISP PUSIYEM SISPUOSIG "1 YDI|YISUSLUN N ‘Wyny ‘Yeu|
‘13%31G.3S 317 “UD|YDI|YISUBIA HPN|D ‘WinydIay ‘Bunp|ig :uids usauuy| ajuswa|g asalq ‘usad
-1Qy4aA 33uiQ aydsidAyjeapl Jyas ais wiapul ‘als uny salq 19q4es3uUnIaIIUSIIQ US1SI9| J9P|IGIOA

INEE 1ndu| uayds112403Y] USZIN| JY3S LWAUIS L HBYUIT 953Ip 19puaaq SunyiajieuILLIRS « uNUI § Sanssny
dizundsyaySijjimialy -
UIYDOW LISSNE USsSIUGadsg uap Nz ydis ais qo ‘1.3 uapiam usuULISWYBU|IDL
USWIWIEBSNZ JOP3IM S1J){|YNIS Wi YIS USpUy ||y *
ST - wnua|d wi Sunjuwiwes « uanuIN oL Suniaydig
$IN3Y 31S 4N} J3P|IGIOA USqeY Suninapag ayd|ap —
¢ayd|aMm ‘el uuam — apaiydsiaun sa gD —
$OUDJoM ‘Bl UUSM — US| LUEBSUIBWN S31qID —
*sne (19)p|1q40A (3)4y] 49qn uisouneduaddnan waiyj/1oay| Nw yois ais uaydsney —
wapue| :8un)ja1saqedjny -
a1doy /AT * USWIWESNZ 1I9MZ NZ YDIS USPUY pun ua3amaq 124} LUNEY LI UYDIS USULIQY UUUI,IBLIYIU|ID| « uaInuI 0L Sunjainap
wiojjeizos
2 9poyRN 1eyu| Sueywn 19y aseyq




Anhang

uaddniduiapy -
Al e

GUISS NZ UUUIJOJUS A\ /usuUII01edNPT 3IN3 ‘Udy|aY suadad sun Jim uauuy aIx —

$UBYDID1I3 USUUILIOIUS|N /USUUILIOIEINPT S[B JIM UD||OM SBA\ 13|17 SWIEBSUIDLSD —
:uadunj|aisadesy «

»SNE usuosiadiya pun usuul,soR Uy

J491n3 uarpels pun usyeydsuadig Joqn sun usydsnel Jim pun {, usuuey usasulquis Jim ujels
SYD[OM pun US||OM UIDS UdUUI;J0JUD N /UsUUI. 101EDNPT S|E JIM 3IM ‘wesulawad uadajiagn im“

zje|ds)aquy usw
-esutawag uauld (12qadiagiy/yniag/assey yoeu) addnin Jaayt ui Yyais UsydNs usauUlLIdWYSU|IB]

uaINUIN 0L

Bunyaiap

ua|iaisne
Sun)jo1sadesy «
va/AT -

¢UBNEBGSNE YdOU D1 YD UXEBIS SYD[SM ¢Y20U YdI 3ydnelq uaiyeydsuadiy saydjam
§U1,10182NPT /Ul J0IUSA S|e aUI3 YDl 2IBM I —
GUAYISUNM U1:4018ONPT /Ul JOJUSIN USINS WaUIa/1auUId 19q A1 YD1 SPINM UIEIS SYD|9N —

(yunynz pun yayuaduediap) ¢uadiaz als Yol 91U UUEM PUN YDI 9GEY UNIEIS YD/ —
:uadunj|aisadesy «

»AlW UOA 3JUSWIO ,9)4els‘ ue ydiw aisuulid yo|“

uSINUIA 0L

Bunyiagie.

AT *

$19119|32q 315 UaqeY J9p|IGIOA YD |IM —
Samsuaqa uadiiaysiq uap Jne 21 gRINY 43ziny —
uo1Iapol ‘[NA ‘UolbuwiIUy —
¢IEP|
JIW 1S USPINM OM pun Y21 3qeY UIEIS SYD[3M) HMomiuy aydljuesiad :3ansuig Jaydijuosiad «
onssny —
assiuqadig aip uagn yasneisny —
1wnua|d wi dunjwiwes
U3SSIUIUUIT USUSULUOMIS USP NZ JSPUEBUISISIUN YISNEBISNY —
:(19ga8uaquy/yniag/assepy yoeu) 1agieuaddnin —
yaquepzUIl —
indu| —
1194u13 9pUILLILLOY| 1P AN} SISSIIQRZINY SIP UdUUAUDY *
,510}
U3\ uaIng sauls 'Mzq uLIOJUSA USINS Jau1a/si03edNPT USINS SIS "MZq UlI0JEdINPT USING
Jau1a/uosiadiya uang Jauls UINIEIS PUN JILL UOA UMIEBIS — SELY | Sap Sun||91SIop dZIny »
Zonsuig saydsipeway] o

USINUIA §

Zansuig

202

w.oy|e1zos
3 3poyIsN

BwWay| pun jjeyu|

Janeq

aseyd




203

Umsetzungen und Schulungen

U19S Y2SIUYINE 1915 Yy S|y
PEYEY
od g "z ‘uauugQy| ualaiziunwwoy 1n3 usuul yoeN
1ys3ueloA 31p ‘UISS UOSId BUIT
(uayoewson/uadiaz sann ‘uayaduel
-OA 21ds1ag Wiain3 J1W) USUUQY| USJS1IUSLIO I9PUE YDIS LUSP UE ‘US||OM UISS puBwwa| —
:uIas uaUUQEY uayeydsuadiy —
J1ayuapungadulg 3|eIZoS pun slWouoINy ‘Uaqajsazualaduioy :SpasN diseg —
USYUPZUSIINYUOY| UIDY ‘YI0MLLIES|
(u1awiag)|p pun) ssazoiduia wi Buniaisigpiyouiag pun uoiy
-pdizip4 :nz uszuedia apjadsy pun usydew yd1Inap yonidsuy usydsuoledizuewy —
j4on13a1) addnun Jap sne usneslsp
sep ‘Uaj|nynzsne SN pun UsLIYIUNZUE. 1SSNM3Q 9s3Ip 3|13 S ‘9]|0Y aNau U9 151 ST —
(yanb sop 1finp ay1 ‘12uBasadqp 1s1 ajjoy a1p uuap
‘Y4ana uoa 13naziaqn p1as) usyNp US||NJSNE YONE 3|0y SSIIP IS SSEP ‘ULIEP UKIEISI] 3IS
LIY21U Y21 §j1om seq“ ‘uades [BLU Ul 0JUS|A /Ul%I01EINPT S|B YONE UUEY UB|N —
ua)
-|N443 YoNe 19qe 3$31P UdUUQY 31S 9191598 31§ Uk uadunuyoH pun usduniiemi3 uspiam sy —
L,Ua31yd1y a1p* puls aIS ‘}yemas usuulI0IUS|A /Usu UL I0TedNPT S| 3lS Jey addnun aiq —
Bunia8isyssuo

}oBqPaS SOPUSZIBYISIIOM ‘S3

INEE -13BAIO A ANZ Indu| UBYDIIBYUI USZINY| JYIS WIAUIS JL HdYuIT 3S3lp 19puaaq SuniajJeuiLIaS « uINUIN § Zonssny
uasanuasesd nz uaddnin uauy! sne uassiugadiy aip ‘Us19qad UspIam UBUULIBIYBU|IR] *
UaWILWESNZ JapalMm (j) S1aay|Yynis Wi ydIs uapuy d||y »
IR wnua|d wi Sunjwwes - ualnulil oL Suniaydis
wiioy|e1zos
3 9poys N BwaYy ] pun jjeyuj Janeq aseyd




Anhang

204

usuulyJoleonp3

ua)|eydanusa Jyl uaddnin
uap ul uaydaidsaq :uauUlI10}edINPT /UdUUILLIOIUBIN
» Ut ajeny
-1y 4opo uadunqgadwn ‘@UQ ‘UapPOYIB|A Jne 19qep
31§ USYaN "UaUIS| 3IS 3IM ‘USHOA UsUaSIa ul 3l
uaqIaIydsag“ :3un|e1suaqedsny aip uajeysa 3IS -
uapuy nz uaddnin-iag Japo

Juauulslolusy J19g4e -197 U1 YdIs ‘ua12qad uapJam uspuswiydu|ia) 31q » uay
J1ap udjeyIaAUIT -uaddnin Uldana | Sunyaquedy | -nuiy QLS
NZ UaJQy :puUsYaU[Id]
UapJam LEpID
UBUUII3|NYDSH A USPUSYINS 3)|IH Ud||aizusjod
U9p YoNe JagE ‘UaSSN|Ju1aaq Usuul,Iolednp3/uau
-U1xJOJUS N 3P UDUIST SBP UUEY UISSIM S3SaIQ *
puis uyomag ais [1am Ynu ‘puls uay
-$3q pun uadiZuia a1p JaLILI JYDIU U3POYIBLUILIDT
UaIUUEDq BIP SSEP PUN 1UJ3| Y2I|palydsiaiun
153paf SSEp ‘paIM JUUEID SSEP 19431 S3 1S 17 *
uadjopa
Sunga8wiNu1aT a1p UE 3SSIUIBPIOLIT AIMOS USLLIIOY
uaUUQY Uaqlaiyds yosi| -UIa7 Jop Ya1ydIsuly Induj uls |os s19sIaIapuy
waula yne wanbaq A apanmiuiaasd 1aysiq aim
u9pUBLIYaU|I9] 3Ip SSEP pun uauulI3| ‘UapJam Jydsneladsne Jagniep ydIs ||0S SHISIBUIT
‘0S SUBISIPUILL JBPO | -NYISHA D|NYdS 1ayuig ‘uaidarens
uaylanjueg Ul asiom USYDSIMZ SS9Z | Jap [911] Wap -UJ97 1SSBJLUN 119Yu1g Uapuag|o) Jop WY SeQ * usy
-1ajeapi Sunupiozys | -oudusaquiN“ | 3w peyddil4 |ejuo.4 HIMENEY Sansuig -NUIN §—0
uswiIo)
[euare -syaqly
so8nsuos eway | [us1pay [-e1zos 1ENAID{ESIYDLIDIUN aseyd | Jeneq/uez




205

Umsetzungen und Schulungen

JIW USISGJE ‘USYLIYISH N
USYDEBW ‘NZ UJQY :USUUI.JI0}EdNPT/USUUILIOIUS A

Nz p|iq|a)eL We usw

-10JUJ3T USP USPOYIR|A 31p 1DUPIO "MZq ‘UdIULIQ)
ua1Qyag nzisiy uspoylawuIaT ayd|am ‘13eipg -

s|eues|

-u197 uadlQYa3nzep sap SAISN UL INOPUBH WP
JNe uazZioN Jap SISeQ JNe UaLLIoJUIT 1P LEBT »

uspoyIaILIaT JBUSpaIYdsIaA Sunupionz alp any

uaydUEY 19131q Z}E|d pun 19}{BYuUIaq USLLIOJUIST 3Ip SSEP
USWIOJUIST | -SUOIIBIIPOIN 3en ‘IOA p|Iq|24&] U192 19112499 pUn SNEe SJNOpUBH 1|13 * uanu
—ssazoadusa | nwueyddi4 | -JoAulIRIYI U199 | Bunyiaques] -IN 82—/ L
sjaud
uadunJiyeyq uagag :usauul,101BINPF/UBUUILIOIUS N
‘uapJam ual uauuQy
-uedaduia Jnausa ya1s uapiam 1zinual ajaidsiags3uniaineug sje ||any
|3)e[ Jop ue sep ‘jaids -UaA3 93u1Q udiuURUS3 31Ip SSEP PUN U3||OM NZ UJ)
-19g S9S2IP JNE WIOJUIT -|91S40A 3|BUBYUIST 31p UspuaB|o4 wi ‘ue1Bipuny| -
ua||ansiA Jauld uaydaids uadel1ag Ue |YBZ|DIA 1P 4NJ YDIS Pluepag
-2g Wiaq uuey| ‘Ineyds [24&] Jap Ue uayLIYISH|A a811e
-UB U3ZZI|S pun uaydis -Homyd1s usduniasiny Jap age|punio yne ydein o
-13q() Ya1s 43/31s wiapul »¢YD1|PaIYDSIa1uUN LI S3 151 J9PO UdUY|
‘quia| J3/als ssep ‘1as 19q Ua1|eytanula saydsidAy uis 1dneyiaqn sa1qin”
-NE Ull01e2Np3/Ul10} L EUUBM™ |, dOM™ (ydeU uadelq Jiepag 199 3215 »
U\ 9;UI9 UUSM SSBP |  UdUUILI01EdNPT UESTIEVIIEY |
quiswag is1 usjaids [uauuii0lud N yoeudsad uaydsidAy waayt yoeu uspuswiyau|ia] aip 13eq « usinu
-19qs3uniaIne3 NN | 43P US1|BYISAUIST |9JeL -SIydLIRIUN HIMEMEY] Suniaydis -IN Z1-0L
uawiIo}
|euore |y -s)aqIy
sadnsuos eway | [usipapy [-|e1zos 1BHAIDESIYDLIRIUN aseyd | Joneq/uez




Anhang

3en
SITMEIIEY]

YIS 19palydSqeIaA
punN U3WIWESNZ }13YU1] JOP 9}{BYU| JIP ISSBY Ul4I3)17]

Suniaydis

usjnu
-IIN SY—0F

3ungadwnuia

yoeudsad
-SJy21I9UN

HIMZ NZ S1J2J3UJ47T UOA U3|I9IYDEN PUN -JOA Ydeu
UBUU1,I01BdNPT /UBUULLIOIUSIA 31p 18EU) Ul 491197
uauUQy| ua4Qyad usuulyauped
-uia7 yone dunqadwinuia inz ssep ‘43es ulyIa11a7]
uyeg ‘oiny ‘sng
u1 sSamiajun 13e3s uszinu zje|ds)aquy usIsa4 —
(AL ‘auoyd
-JEewWS ‘olpey) uadunyua|qy uoa 3undiiasag —
:s3u1pJs||e puls usIUIIYDLY
uuey uaqagd aqed.iop a||219uad aulay
S SSEPOS ‘||aNpPIAIPUI YIS IS| ousdT 43NS ulg «
uawiwoy| uaydaids
nz 3ungadwinuia ‘zie|duia] BLWSY ] WNZ YIQN »
Bungadwnuia
Nz Jaqn 19119| pun awiyeu|13] d1p 4Ny YIS Pjuepag
1391197

Suni

-aYdIS§ pun
Bunyiague.s

uainu
-lIN Ov—¢¢

‘ZIny| [yemsny a1p IS
uapunudag ‘Nz Wwiojuia ua13nzionaq Jaly| 43NS
J1apo 912ude|N S|91ILU [94] JSP UE YIS SIS USUPIO *

1USUUILI01BONPT /UBUUILIOIUSN

Suniaydis

usjnu
SN T€—8C

206

sadnsuos

eway|

|euore
[us1pay

uawiio}
-SHaquy
[-|e1zos

JENAID|ESIYDLIRIUN

aseyd

aneq/yez




207

Umsetzungen und Schulungen

1ZueS.3 JaUSM J311B|qS1SqUY JIP USPIaM JIEPIg 199 *
1||91598.4€p |3jBL J3P UE UIPIAM 3SSIUGRSIT 919)19q BT »
Jonajaidsiag aip uadeuy uaddnin uadijlomaf aiqg -«

's)33 uazueB1a pun sne aaidsiag Ua1911aqIEID

VD 3lp Jagn ydIs uaydsne) ‘uaiwesnz (Usauosiad ¢) uaddniduiay Nz yois uapuy apusIYaU|Id] usInuIN oL Sunyaiap
¢ YDI|JapuIy Jaya ayd|a ¢Y19.4|1y pulsS UOAEP SYD[aM
quaw
-YaudyEeM US/UOIIENNS J3SIP YDI[IYDISUIY 3Z13( DI UUBY| USUOIIOLUT PUN USXUEBPID YD/
GuaYdPNBIQ INIA YD1IYDISSNEIOA YD1 9pIaM Ud/uolienis uadiyuminz ujiayppmu| —
131119194 19gEp UaJBM USUOII0WT pUn U UBPID Y9N
é8nnw ayuaduediap Jap ul Yol Jem uuep\ —
:uadunj|aisadesq o
US|IANSNE EIGSHIGIY *9p4aMm UaYdNeIq INA YII[IYDISSNEIoA
va/Al Yo1 usuap ul ‘usuonenyis asardizipue pun Yem Siznw Y1 usp ul ‘usuoilenliS Ue Ydiw d43uulid Y| usInuIN oL Sunyiaqiel3
uoneAnol pun 3anssny —
|98ay-uspunyas-g —
u1as3nn| winz y1uyaals)|iH Jauls Junpiwisy —
Sunzuediy -
|24e] J49p ue dun|ja1sieQ
astomuaddnid ajaidsiag 4op Sun|aisieq —
(8unzugdiz pun yosneisny) 1aqieuaddnin —
(nejqsuaquy) uequepzUlg —
nax3neusu
-UlJOJUSN JOp Ul IN|A WINZ pun H3YuayQ NZ UOIBAIIOIA ‘UIas3iIn|\ nz usadun|21534|IH UOA
Sunpwuap ‘uasdnniy winz usdun)|a1sulg pun uayuepan ‘UsuoiloW UoA Sunpiamissnmag e
:Bunjispiz
J194uI7 9pUSLUILLIOY 1P JNJ SBSSIIqEZINY| SIP UBUUAUDY «
as18uQu A Iy
UOA ,UY* 3S3IP USYD[aM Ul ‘UBUOIIEN}IS 24BqUD19|S19A S31G1D) ¢SBP 1SI IN|A LOA ,UY* SUD|9/H *
SUBYDNE.IQ INA UlI01BINPT/UIJOIUS|A S|B YDl 91ULQY| UdU
-O11BN}IS UBYD[aM U] ¢U1Ds S1INLU YD1 UUBY UUBA\ ¢IN|A| ISI SEA\ <— SBLUBY ] SIP 3Un||91SI0A 9ZInY| «
Al Zansuig saydsneway] o USINUIN § Zansuig
wi.i0}|e120S 3 9Oy BwaYy ] pun jjeyuj Janeq aseyd




Anhang

208

sl |yms

bl
yaanp yosi3ojouoy e
wnua|d -

uze4
‘assiu U3||91S40A 31331841595Q|W3|q0.d
-J13pulH ayd13Qui uny aziesues3unso uay azjesues3unsg Jap 3un||91sion
-19QJEJ3 UdUU14101eINPT /UBUUILIOIUSIN 3IQ — uapuy sziesues3unse
"9SSIUISPUIH pun ‘U2}19qJBaq 3SSIUIBPUIH 7
3W3|qOId UIPIIYISIIA INJ L3ISI|IqISUIS UaUUAUSQ 3SSILIBPUIH |
pUIS USUUI101BINPT/USBUUILIOIUSIN 31 — Jne|qy 8un)||a1siop
3N 49p 31317 Bun||21SI0A * Yedy4ya Jap 3un||91SI0A INT -

A T

USINUIN €

ansuig

Al

JUYO|aq pAIMINA 4Y]/19N3 ‘ulas Sinwi os|e Yunp ais/iy| o
19 43|t 3|0}43 WINZ PJIM PUN JULEYJSUE ISI US)[BYJIA Sapuaydaidsiua uig «
191JEMI3 UDNE U3|I9] Ul UBUUILII|NYDS USP UOA PIIM 3||0Y 3salq
puls p|IGIoA pun :w_\_uwcsg [oidsiag waand N —
UUU3Y42 BUNplaLLLIO SULO YdNE 3W3|qoid pun puls juasesd s1915
uaS1az aAjeI}IU| pun Uaya3nZz UsuUI1LI3|NYDS 31 JNE USUULLI01EINPT/USUUILIOIUSIA 31Q
:ssep ‘uonep 13e1dad 15! ul,101€INPT /Ul IOIUIA S|E 3|j0Y 31 - *
Am_ﬂ:\: 151 U1J01eONPT /Ul JOJUS|N S|E USp
-9 331 1M1a4) Sep auld||y) S1nw 1o uoyds Jayuaduediap Jap Ul Jem UsuY|/ydNn3 UOA Jx3pa|
uI9SSIN WNZ USPUSWIYBU|ISL 9P UOIIEAIIO pun JI9yulg Jap ssnjyasqy

uaiynj uad

UINUIN §

Zonssny

Al

(28e44 49p Bunpamsny)
U15101BDNP3 /Ul J0JUBIN S|B UIRS3IIN|Al LIag 1|1y SEA *
wnua|d wi uadesuswiwesnz

udINUIN §

Sunpamsny

V3

(032 uayiuyd3) ‘uadunduipag
1W Y1y ‘U19s Nz 31nw U1,101eINPT /Ul OJUIA S|B LN

‘uadun)|aisulg ‘usuonowy ‘uayuepan) :
(1e|qsuaqay) Sun|eisade.y usjesuaz Jop Sunpomuesg

uSINUIN §

w_\_swwmw_cw_\crcmm:N

A1

(9591p Uy|aY USYDSUB|A USZIUIR) USNIUYDS] SUIPSILYISIaA 3[1A1qI3 5]

(,,un1 yoeyu1a s3“) uademnzqe uolleNS 3lp pun
uayuapnzydeu JaqnJep a3ue| auyo ‘Ujapuey NZ SeLAZUUIS ‘ISIYIUYDI JaP 3SIIMSIUNIA
uaya3ian uapuny
-39S G "BD UNU UBMIYDIY S|E ualnp SunjpueH uadinwi Jap pun uayuepad|eniu| Wap usydsimz
:[o8ay-uapunyjas-g

uaINUIN §

Sunpuwiap

WJ0j|eiZos 3 9poy1

BwWay| pun jjeyu|

Janeq

aseyd




209

Umsetzungen und Schulungen

sl yMms -
yosiSojouo -
wnua|d - 13YuI3 USISYDRU INZ ZUnyia|iaq) pUn SHIO/ SpPUSUS[SNY ANUIN | Sanssny
sl |yms -
yosi3ojouoly « GHW YDIW Ny yd1 Swiyau sep :93e.4 31p usLIoOMUEaq pun ‘ustuyau
wnus|d - -}W 3 4P SNE 3IS SEM ‘UBIBIPIB|J2l NZ ‘UBPI0JaS)NE SSN|YISQY WUNZ USPIIM USPpUSUIT AI] * UINUIN § uoxayay
mﬁhov___u_”ﬁm uuey| uapsam 1zinuad uai3a1el)SISQ|WS|qOId 4Ny SIUPUEBISIIA USP
;uﬂwo_o:o_\/_ . -U3J31143A WUNZ INOPUBH SEP SSEP ‘S|aMUlH Uap 1q1S pun sne inopueH sep 3{13) 2puaiyaT ap/aig
wnua|d e :a1823e435350|Wa|qold Sun||21SIoA * USINUIN § Sunyainap
sl YMIS -
yosidojelp Sunzimsiaqun ayd13owi jne yone snyjo4 -
pun yosi3ojouo o JOA WINUB|d W ZJBSUBSSUNSQT USJY! US|[3}S USPUSLIST 31 :dpunJsuolssnysiq « Suniaydis
wnua|d - addnun aip younp 3ejyosioas3unsg + swia|qoid/sassiuiapulH sap Sun||9isiop e usnuIN G| /8unjapung
HE|qSHaqUY -
yosidojeiq
wney wi Sunjiauap -
addni3 U[9321MIUS NZ 973ESUBS3UNSQT puUn USqIaIYdSaq NZ Sa3eIYNESHSGIY SIP S[S1HL SSIUISPUIH
-uIay| 4opo -1aq Z-1 3l pun uapuy nz asiomieed sapo uaddnin ur yois (Sunianals yoeu af) spiojadine uspiam
-lBUSUUIIBUME] * uspuausa a1q Hwep Suedwn wi a3e|ydsioasdunse auadis ‘assiusapulH Jap uaJaIsAjeuy o uIINUIN 0L Sunyiaquel3
UslIE)UI0}
-BJ3POIN pUn ayns e *133)28qe 9331\ Jop Ul paim dLEY 31T *
sl YMS - "U3||91SNZIOA
yosiSojouol - Zny| S12JY| W pun UaJaljou Nz a4ey aula s|1amaf jne wiwei3oid Suiuiea 4aad sep jneydi|q
113qJe|pZUIT - -UIH Wi 3sSIUJapUlH [awa|qold auadia 219InWIaA Z—| 3f ‘Uaplojadine uspiam uspuauia alqg » UINUIN § Suniynjuiy
WJoj|eIZoS 3 9poyIv|\ eway| pun jeyu| Jeneq aseyq




210 Anhang

Bewertung der Regeln/des Verhaltenskodex (Peer Tutoring)
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Verhaltenskodex der vier Klassen/Jahrgange des Peer Tutoring
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Bewertu ng der Regeln/des Verhaltenskodex (Schulung der Peer
Educator*innen und Peer Mentor*innen)

- VE‘RHALTENSKO:DEX— ;
+++ 4+ +

1. Schueigepflicht! o0 oo ®

2. Ausreden lassen!
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3003' gt ©..Ich Form bowen |
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Verhaltenskodex der Gruppen in der Schulung der Peer Educator*innen und Peer Mentor*innen

Feedbackblitzlichtrunde zum Peer Tutoring

Was nehme ich mit? Was lasse ich hier?

interessente Erfahrung -
Méoglichkeit des Austausches -
Einblick in die Zwischenpriifung zu erhalten
Lehrer-Schiiler-Situationen zu erleben
Lernstirken/-strategien

Mitarbeiter*innen der Uni kennenzulernen

neue Lernmethode

Gefiihl der guten Vorbereitung

Méglichkeit eines offenen Austausches
Duosystem ist effizient

Méglichkeit der Anwendung auch in der Schule
Einblick in die Zwischenpriifung, aber auch andere
Ausbildungsinhalte zu erhalten
Lehrer-Schiiler-Situationen zu erleben
Lernstirken/-strategien

Peer & Peer als freieres Lernen empfunden
Angenehme Atomsphire

Gefuihl, dass mehr ,hingen* bleibt
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Anhang 2: Der Fragebogen

Liebe Auszubildende,

wir sind bemiiht, die Lehrmdglichkeiten in der [Name der Institution] weiter zu verbes-
sern und noch stirker auf die Auszubildenden zuzuschneiden. Zu diesem Zweck
mochten wir Sie bitten, den vorliegenden Fragebogen vollstindig auszufiillen.

Vielen Dank fiir Thre Teilnahme!

Forschungszweck und Anonymitit

Thre Daten dienen reinen Forschungszwecken. Das Erkenntnisinteresse ist dabei, ob
der Einsatz von Peer Learning in der [Name der Institution] einen Beitrag zur Verbes-
serung der Lernprozesse leisten kann. Die Auswertung der Daten erfolgt anonym.

Weil jeder seine eigene Meinung hat, gibt es keine richtigen oder falschen Antworten.

Bitte schiitzen Sie ein, inwieweit Sie den folgenden Aussagen zustimmen.

nie | selten | gelegentlich | oft | immer
Ich bear_belte Texte und Aufgaben zusammen mit anderen o o o o )
Auszubildenden.
Ich nehme mir Zeit, um mit anderen Auszubildenden iiber
den Stoff zu diskutieren. © o 0 o o
Ich vergleiche meine Mltschrlften oder Aufzeichnungen mit o o o o o
denen anderer Auszubildender.
Ich lasse mich von anderen Auszubildenden abfragen und
stelle auch ihm bzw. ihr Fragen zum Stoff. © © o o o
Ich nehme die Hilfe anderer in Anspruch, wenn ich ernst-
hafte Verstidndnisprobleme habe. © S o o o
Wenn mir etwas nicht klar ist, so frage ich andere Auszubil- o o o o o
dende um Rat.
Entdecke ich gréRere Liicken in meinen Aufzeichnungen, so
wende ich mich an andere Auszubildende. © o o o o
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trifft ik
trifft iiber- | trifft . | trifft | L voll
. . eher | trifft teil- trifft
haupt nicht | nicht | ", 5 eher und
nicht | weisezu zu
zu zu zu ganz
zu
zu
IZceP:]verﬂJge tiber hohe fachliche Kompeten- o o o o o o o
Ich verfuige tiber hohe soziale Kompeten-
zen (z. B. Kommunikationsstirke, Team- (@] (@] (@] (@] (@] (o] (o]
fahigkeit etc.).
Ich kann die meisten Aufgaben im Betrieb
selbststindig und ohne Hilfe bearbeiten. © o © o S © ©
Ich fithle mich den kiinftigen beruflichen o o o o o o o
Herausforderungen gewachsen.
Am Ende meiner Ausbildung werde ich
alles kénnen, um in diesem Beruf arbeiten (e} (@] (e} (0] (e} (0] (e}
zu kdnnen.
stimme | stimme | teils stimme stimme
iiberhaupt eher - voll und
N . Rk eherzu
nichtzu | nichtzu | teils ganzzu
Ich k_amn selbststindig entscheiden, wie ich meine o o o o o
Arbeit mache.
Ich kann selbst entscheiden, wie ich in meiner Arbeit o o o o o
vorgehe.
_I;hhab_e betrflchtliche Freiheiten darin, wie ich meine o o o o o
dtigkeit ausiibe.
Ich bin davon liberzeugt, dass ich tiber die Fahigkei-
ten verfiige, die fiir meine Tatigkeit notwendig sind. o o © 0 ©
Ich fiihle mich in meiner Titigkeit kompetent. ®) o ) O O
Ich verfiige Uber d|e'Fert|gke|ten, die fiir meine Ttig- o o o o o
keiten erforderlich sind.
Die Arbeit, die ich mache, ist bedeutsam.
Die Tatigkeit, die ich ausiibe, ist mir wichtig.
Meine Tatigkeit ist fir mich personlich bedeutsam.
Ich habe grp@en Einfluss darauf, was im Unterneh- o o o o o
men geschieht.
Ich kgnn aufdas einwirken, was im Unternehmen o o o o o
passiert.
Ich kann das, was im Unternehmen geschieht, in
bedeutsamer Weise beeinflussen. o © o © ©
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stimme | stimme | teils stimme stimme
iiberhaupt | eher - eher zu voll und
nichtzu | nichtzu | teils ganzzu
In der Ausbildung kann ich Dinge ausprobieren. (0] O o O o
In.der Ausbildung kann ich meine Arbeitszeit frei ein- o o o o o
teilen.
In der Ausbildung kann ich entscheiden, wie ich es o o o o o
mache.
Mein*e Ausbﬂdgr‘«»‘m hort sich gerne die Meinung o o o o o
von uns Auszubildenden an.
Ich kann in der Ausbildung zeigen, was ich kann. (@) o 0] o (0]
Mein*e Ausbilder*in zeigt mir, was ich noch besser o o o o o
machen kann.
In der Ausbildung stelle ich mich geschickt an. (@) o 0] o O
c'\iilrt] meiner Leistung in der Ausbildung bin ich zufrie- o o o o o
Ich fithle mich unter meinen Mitauszubildenden o o o o o
wohl.
In der Ausbildung habe ich den Eindruck, ernst o o o o o
genommen zu werden.
Ich komme mit meinen Ausbilder*innen gut zurecht. o
Man hilt in der Ausbildung gut zusammen.
Insgesamt bin ich mit meinem Job zufrieden. (@)
AIIes.in allem bin ich sehr zufrieden mit meiner o o o o o
Arbeit.
Im Allgemeinen arbeite ich gerne hier. (0] o o o o
Ich bm im Allgemeinen mit der Art meiner Tatigkeit o o o o o
zufrieden.
trifft trifft eher | trifft eher trifft
nichtzu | nichtzu zu it zu
In den meisten Schulfichern lerne ich schnell. (@) o ) @)
ln den meisten Schulfichern schneide ich in Klassenarbei- o o o o
en gut ab.
Ich bin in den meisten Schulfidchern gut. (e] (@) o O
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nie | selten | gelegentlich | oft | immer
Ich versuche, Bezu‘a.hungen zwischen dem Lernstoff und den o o o o o
Inhalten anderer Ficher herzustellen.
il;rneuen Konzepten stelle ich mir praktische Anwendungen o o o o o
Ich versuche, neue Begriffe oder Theorien auf mir bereits
bekannte Begriffe und Theorien zu beziehen. © © o o o
Ich stelle mir manche Sachverhalte bildlich vor. o (@) 0] (0] 0]
Ich versuf:he in Gedankﬂen, das_Gelernte mit dem zu verbin- o o o o o
den, was ich schon dariiber weif.
Ich denke mir konkrete Beispiele zu bestimmten Lerninhal- o o o o o
ten aus.
Igihnbe2|ehe das, was ich lerne, auf meine eigenen Erfahrun- o o o o o
Ich tiberlege mir, ob der Lernstoff auch fiir mein Alltagsleben o o o o o

von Bedeutung ist.

Vielen Dank fiir Ihre Teilnahme!
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Anhang 3: Histogramme
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Anhang 4: Der Bogen zur Sozialen Netzwerkanalyse
Liebe Auszubildende,

in diesem Bogen mochten wir erfahren, welche anderen Auszubildenden Sie mégen
und welche Sie um Rat fragen. Auflerdem soll hier die Wahl der Educator*innen be-
stimmt werden.

Zu diesem Zwecke mochten wir Sie bitten, den vorliegenden Fragebogen vollstindig

auszufiillen.

Wen bitten Sie bei fachlichen Fragen um Hilfe?
(Sie konnen mehrere Personen nennen.)

Mit wem arbeiten Sie gerne zusammen?
(Sie konnen mehrere Personen nennen.)

Wer sind Thre besten Freundinnen/Freunde?
(Sie kénnen mehrere Personen nennen. )

Wen hiitten Sie gerne als Educator*in?
(Sie kénnen mehrere Personen nennen. Hier konnen Sie sich auch selbst nennen.)

Wenn Sie zum Educator*in gewihlt werden sollten, nehmen Sie die Wahl an?

[ Ja ] Nein
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Anhang 5: Soziale Netzwerkanalyse — Auswertung: Tabellen

und Abbildungen
Peer Education (I)
Hilfenetzwerk Arbeitsnetzwerk Freundschafts-
netzwerk
Erhebungszeitpunkt t0 t1 t0 t1 t0 t1
Mégliche Paarungen 462 462 462 462 462 462
Digrafen 63 58 67 78 42 59
Netzwerkdichte 0,136 0,126 0,145 0,169 0,091 0,127
Mittelwert 3,000 2,762 3,190 3,714 2,000 2,810
Mittlerer Grad 2,739 2,522 2,913 3,391 2,625 2,682
Modularitit 0,266 0,233 0,285 0,351 0,269 0,364
Mittlere Pfadlinge 2,473 1,820 2,997 3,284 1,692 3,011
Durchschn. Clusterkoeffizient 0,199 0,180 0,293 0,285 0,312 0,258
Hilfenetzwerk t0 tl
19 73
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Peer Education (1)
Hilfenetzwerk Arbeitsnetzwerk Freundschafts-
netzwerk
Erhebungszeitpunkt t0 t1 t0 t1 t0 t1
Mégliche Paarungen 169 130 169 130 169 130
Digrafen 40 30 51 32 30 30
Netzwerkdichte 0,237 0,231 0,302 0,246 0,178 0,231
Mittelwert 3,071 3,000 3,923 3,200 2,308 3,000
Mittlerer Grad 2,857 2,500 3,643 2,286 2,500 2,308
Modularitit 0,153 0,119 0,273 0,286 0,088 0,239
Mittlere Pfadlange 1,534 2,108 2,057 1,876 2,108 1,927
Durchschn. Clusterkoeffizient 0,437 0,416 0,412 0,285 0,416 0,294
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Peer Education (ll1)
Hilfenetzwerk Arbeitsnetzwerk Freundschafts-
netzwerk
Erhebungszeitpunkt t0 t1 t0 t1 t0 t1
Mégliche Paarungen 506 161 506 161 506 161
Digrafen 80 31 128 39 67 32
Netzwerkdichte 0,158 0,193 0,253 0,242 0,132 0,199
Mittelwert 3,636 4,429 5,818 5,571 3,045 4,571
Mittlerer Grad 3,478 1,824 5,333 2,053 2,792 1,684
Modularitit 0,183 0,294 0,137 0,250 0,377 0,369
Mittlere Pfadlinge 3,053 1,762 2,287 2,452 3,034 1,677
Durchschn. Clusterkoeffizient 0,248 0,138 0,417 0,094 0,313 0,193
Hilfenetzwerk t0 t1
3 22 09 14 g
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Peer Education (IV)
Hilfenetzwerk Arbeitsnetzwerk Freundschafts-
netzwerk

Erhebungszeitpunkt t0 t1 t0 t1 t0 t1

Mégliche Paarungen 156 130 156 130 156 130

Digrafen 27 33 47 33 35 33

Netzwerkdichte 0,173 0,254 0,301 0,254 0,224 0,254

Mittelwert 2,250 3,300 3,917 3,300 2,917 3,300

Mittlerer Grad 1,929 2,538 3,357 2,538 2,500 2,538

Modularitit 0,317 0,391 0,320 0,419 0,512 0,419

Mittlere Pfadlinge 1,754 1,233 2,203 1,273 1,467 1,481

Durchschn. Clusterkoeffizient 0,232 0,482 0,417 0,510 0,762 0,559
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Freundschaftsnetzwerk t0 tl
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Peer Education (V)
Hilfenetzwerk Arbeitsnetzwerk Freundschafts-
netzwerk
Erhebungszeitpunkt t0 t1 t0 t1 t0 t1
Mégliche Paarungen 380 360 380 360 380 360
Digrafen 60 60 95 102 60 62
Netzwerkdichte 0,158 0,1667 0,25 0,283 0,158 0,172
Mittelwert 3,158 3,333 5,000 5,667 3,158 3,444
Mittlerer Grad 2,900 3,333 4,600 4,857 2,900 3,100
Modularitit 0,307 0,206 0,363 0,200 0,329 0,571
Mittlere Pfadlinge 2,696 1,854 2,177 1,919 2,696 1,913
Durchschn. Clusterkoeffizient 0,287 0,376 0,437 0,543 0,287 0,633
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Peer Mentoring
Hilfenetzwerk Arbeitsnetzwerk Freundschafts-
netzwerk

Erhebungszeitpunkt t0 t1 t0 t1 t0 t1
Mégliche Paarungen 20 30 20 30 20 30
Digrafen 7 18 8 14 4 8
Netzwerkdichte 0,350 0,600 0,400 0,467 0,200 0,267
Mittelwert 1,400 3,600 1,600 2,800 0,800 1,600
Mittlerer Grad 1,750 2,571 2,000 2,000 1,000 1,600
Modularitit 0,000 0,061 0,000 0,179 0,167 0,220
Mittlere Pfadlinge 1,222 1,308 1,111 1,733 1,200 1,714
Durchschn. 0,583 0,448 0,667 0,238 0,000 0,367
Clusterkoeffizient

Peer Tutoring (1)

Hilfenetzwerk Arbeitsnetzwerk Freundschafts-
netzwerk

Erhebungszeitpunkt t0 t1 t0 t1 t0 t1
Mégliche Paarungen 6 6 6 6 6 6
Digrafen 3 3 6 6 4 4
Netzwerkdichte 0,500 0,500 1,000 1,000 0,667 0,667
Mittelwert 1,000 1,000 1,000 1,000 1,333 1,333
Mittlerer Grad 1,000 1,000 2,000 2,000 1,333 1,333
Modularitit 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000
Mittlere Pfadlinge 1,25 1,25 1,000 1,000 1,000 1,000
Durchschn. 0,000 0,000 1,000 1,000 0,667 0,667
Clusterkoeffizient
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Peer Tutoring (I1)
Hilfenetzwerk Arbeitsnetzwerk Freundschafts-
netzwerk

Erhebungszeitpunkt t0 t1 t0 t1 t0 t1
Mogliche Paarungen 552 483 552 483 552 483
Digrafen 83 85 139 148 73 75
Netzwerkdichte 0,150 0,176 0,252 0,306 0,132 0,155
Mittelwert 3,458 4,048 5,792 7,048 3,042 3,571
Mittlerer Grad 3,458 3,542 5,792 6,167 3,042 3,125
Modularitit 0,220 0,237 0,180 0,140 0,363 0,326
Mittlere Pfadldnge 2,843 1,985 2,071 1,770 1,449 2,183
Durchschn. 0,365 0,399 0,441 0,566 0,402 0,345
Clusterkoeffizient
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Peer Tutoring (I11)
Hilfenetzwerk Arbeitsnetzwerk Freundschafts-
netzwerk
Erhebungszeitpunkt t0 t1 t0 t1 t0 t1
Mégliche Paarungen 240 210 240 210 240 210
Digrafen 65 59 75 73 56 43
Netzwerkdichte 0,271 0,281 0,313 0,348 0,233 0,205
Mittelwert 4,063 4,214 4,688 5,214 3,500 3,071
Mittlerer Grad 3,111 3,688 4,412 4,562 3,500 3,071
Modularitit 0,373 0,250 0,279 0,204 0,238 0,266
Mittlere Pfadlinge 2,763 1,884 2,110 1,914 1,930 1,796
Durchschn. 0,412 0,482 0,543 0,497 0,518 0,362
Clusterkoeffizient
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Peer Tutoring und Peer Education
Hilfenetzwerk Arbeitsnetzwerk Freundschafts-
netzwerk

Erhebungszeitpunkt t0 t1 t2 t0 t1 t2 t0 t1 t2
Mégliche Paarungen 20 20 20 20 20 20 20 20 20
Digrafen 14 18 18 15 19 19 16 18 18
Netzwerkdichte 0,700 | 0,900 {0,900 |0,750 |0,950 | 0,950 | 0,800 | 0,900 | 0,900
Mittelwert 2,800 | 3,600 | 3,600 | 3,000 | 3,800 | 3,800 | 3,200 | 3,600 | 3,600
Mittlerer Grad 2,800 | 3,600 | 3,600 | 3,000 | 3,800 | 3,800 | 3,200 | 3,600 | 3,600
Modularitit 0,000 | 0,000 {0,000 |0,000 (0,000 (0,000 |0,000 [0,000 |0,000
Mittlere Pfadlinge 1,125 | 1,700 | 1,100 | 1,250 | 1,050 | 1,050 | 1,200 | 1,100 | 1,100
Durchschn. 0,700 | 0,900 | 0,900 | 0,750 | 0,950 | 0,950 | 0,800 | 0,900 | 0,900
Clusterkoeffizient

Peer Tutoring und Peer Mentoring

Hilfenetzwerk Arbeitsnetzwerk Freundschafts-
netzwerk

Erhebungszeitpunkt t0 t1 t2 t0 t1 t2 t0 t1 t2
Mégliche Paarungen 6 6 15 6 6 15 6 6 15
Digrafen 4 5 1 6 6 9 6 6 4
Netzwerkdichte 0,667 | 0,833 | 0,733 | 1,000 | 1,000 |0,600 | 1,000 | 1,000 |0,267
Mittelwert 1,333 | 1,667 | 1,833 | 2,000 | 2,000 | 3,000 | 2,000 | 2,000 | 1,333
Mittlerer Grad 1,333 | 1,667 | 1,833 | 2,000 | 2,000 | 2,250 | 2,000 | 2,000 | 1,333
Modularitit 0,000 | 0,000 |0,117 | 0,000 | 0,000 | 0,000 | 0,000 | 0,000 | 0,000
Mittlere Pfadlinge 1,333 | 1,167 | 1,267 | 1,000 | 1,000 | 1,000 | 1,000 | 1,000 | 1,000
Durchschn. 0,000 | 0,833 | 0,422 | 1,000 | 1,000 | 0,750 | 1,000 | 1,000 | 0,667
Clusterkoeffizient
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Kontrollgruppe (1)
Hilfenetzwerk Arbeitsnetzwerk Freundschafts-
netzwerk
Erhebungszeitpunkt t0 t t0 t t0 t1
Mégliche Paarungen 225 195 225 195 225 195
Digrafen 46 41 53 49 32 31
Netzwerkdichte 0,204 0,210 0,236 0,251 0,142 0,159
Mittelwert 3,067 3,154 3,533 3,769 2,133 2,385
Mittlerer Grad 3,067 2,733 3,312 3,267 2,462 2,067
Modularitit 0,269 0,237 0,413 0,377 0362 0,445
Mittlere Pfadlinge 2,209 2,459 2,723 2,416 2,275 2,798
Durchschn. 0,431 0,309 0,543 0,554 0,447 0,507
Clusterkoeffizient
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Kontrollgruppe (1)
Hilfenetzwerk Arbeitsnetzwerk Freundschafts-
netzwerk
Erhebungszeitpunkt t0 t1 t0 t1 t0 t1
Mégliche Paarungen 210 165 210 165 210 165
Digrafen 35 29 31 24 27 32
Netzwerkdichte 0,152 0,176 0,148 0,145 0,129 0,194
Mittelwert 2,500 2,636 2,214 2,182 1,929 2,909
Mittlerer Grad 2,059 2,231 1,938 1,500 1,929 2,000
Modularitit 0,266 0,170 0,457 0,561 0,34 0,374
Mittlere Pfadlinge 1,429 1,333 2,273 1,424 2,013 2,175
Durchschn. 0,235 0,394 0,184 0,215 0,208 0,287
Clusterkoeffizient
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Kontrollgruppe (111)
Hilfenetzwerk Arbeitsnetzwerk Freundschafts-
netzwerk
Erhebungszeitpunkt t0 t1 t0 t1 t0 t1
Mégliche Paarungen 572 624 572 624 572 624
Digrafen 66 76 67 82 55 72
Netzwerkdichte 0,115 0,122 0,117 0,131 0,096 0,115
Mittelwert 3,000 3,166 3,045 3,417 2,500 3,000
Mittlerer Grad 2,750 2,714 2,680 2,929 2,391 2,667
Modularitit 0,305 0,34 0,425 0,424 0,474 0,466
Mittlere Pfadlinge 2,476 2,895 2,471 2,959 3,146 3,549
Durchschn. 0,219 0,219 0,274 0,312 0,284 0,323
Clusterkoeffizient
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Anhang 6: Die Leitfiden

Interview mit den Auszubildenden

Personliche Vorstellung Interviewer*in
Student*in
Universitit Rostock

Institut fir Berufspadagogik

Beschreibung des Forschungsablaufs

Befragte, Vorgehen der Befragung

Erliuterung der Interviewsituation

Ziele des Interviews

Ablauf des Interviews

Aufzeichnung, Einverstindnis zur Aufzeichnung und zur Verdffentlichung

Hallo, ich studiere in Rostock, um spiter mal Berufschullehrer*in zu werden; weil ich
vorher eine Ausbildung gemacht habe zur/zum XY in ABC.

In XY, da komme ich her...

(Ein wenig von sich selbst zu zeigen, zu erzihlen, schafft eine Briicke zu dem /der anderen.
Hier nicht zu ausfiihrlich werden und nach Maglichkeit eigene Haltungen und Bewertungen
vermeiden)

In meiner Ausbildung hatte ich nicht so ein Peer Projekt und ich war ja auch nicht
dabei, deshalb finde ich es jetzt auch spannend, von dir etwas dazu zu héren.

Ich mochte heute mit dir tiber das in den letzten Monaten bei euch durchgefiihrte Peer
Projekt sprechen. Mich interessiert dabei, wie du es erlebt hast, was passiert ist und wie
es dir gefallen hat.

Wir werden das Interview nachher anonymisieren (alle Namen rausldschen), sodass nie-
mand erfihrt, was du gesagt hast. Du kannst ganz ungestért und frei erzdhlen. Du
selbst bestimmst dabei, was du berichten méchtest!

Ist es fiir dich okay, wenn wir uns duzen? (oder zu BegriiRung)
Hast du noch Fragen?

Ich wiirde dann jetzt die Aufnahme starten. (Aufnahme starten.)

Einstiegsfrage (Stimulus)

Narrativer Einstieg:
Vor einiger Zeit hat bei euch in der [Name der Schule/des Betriebs] ja das Peer Projekt
begonnen. Bitte sage mir alles, was dir spontan zu dem Projekt einfillt. Es gibt keine
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richtigen oder falschen Antworten. Du kannst alles erzihlen, was dir richtig und wich-
tig erscheint. Ich wiirde dir erst mal nur zuhéren und spiter dann vielleicht noch mal
nachfragen.

Nachfragen:

« Javielen Dank, jetzt hast du ja schon einiges zum Peer Projekt gesagt. Ich méchte
dich gerne noch einmal bitten, etwas mehr zu erzihlen und weiter ins Detail zu
gehen. Kannst du nochmal bitte von Anfang an erzihlen, wie ging es los und wie
ging es von da an weiter.

(Falls nur eine kurze Antwort gegeben wurde, ruhig bleiben, Stille aushalten, Frage wiederho-
len in anderen Worten)

« Erzihl gern noch mehr.
« Was fillt dir noch spontan ein?
+ Was ist dir besonders in Erinnerung geblieben?

I. Allgemeine Sondierungen: Peer Projekt
Narrativer Einstieg:
Kannst du mir mal bitte ein Beispiel aus dem Alltag des Peer Projekts beschreiben?

Nachfragen:
+ Was habt ihr da genau gemacht?
« Wie hast du das erlebt?

Erfahrungen und Erlebnisse im Projekt

Zwischenfrage
Und unabhingig vom Peer Projekt, gab es noch andere gréfiere Ereignisse oder Verin-
derungen, die Einfluss auf dich oder die Klasse gehabt haben kénnten?

Narrativer Einstieg:
Vielen Dank, dann lass uns jetzt wieder iiber das Peer Projekt sprechen.

Kannst du mir erzihlen, was du im Projekt alles erlebt hast?

Nachfragen:
« Was war besonders toll fiir dich?
« Was war besonders hilfreich?
« Was hitte besser laufen kénnen?

1. Spezifische Sondierungen: Das Peer Projekt

Lernen

Narrativer Einstieg:

Ich wiirde gerne von dir wissen, wie ihr in dem Peer Projekt zusammen gelernt habt.
Kannst du mir dazu ein Beispiel nennen?
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Nachfragen:
« Was hast du besonders positiv erlebt?
+ Und was hat dir davon geholfen?
« Gab es auch Sachen, die du nicht gut fandst?

Verinderungen
Die Gruppe

Narrativer Einstieg:
Kannst du bitte beschreiben, inwieweit sich seit dem Projektbeginn deine Klasse ver-
indert hat?

Nachfragen:
« Kannst du mir dazu bitte ein Beispiel nennen?
« Was hat sich fiir dich in der Klasse geindert?
« Zum Guten oder zum Schlechten?

Das Individuum

Narrativer Einstieg:
Und kannst du mir bitte sagen, welche Verinderung du bei dir selbst durch das Projekt
festgestellt hast?

Nachfragen:
+ Wobei hast du das gemerkt?
« Wie findest du diese Verinderung?
« Hast du auch etwas Schlechtes festgestellt?

Verhalten und Umgang miteinander

Narrativer Einstieg:

Kannst du mir erzihlen, wie sich die anderen Mitschiilerinnen und Mitschiiler im Pro-
jekt verhalten haben und wie sie miteinander umgegangen sind?

Nachfragen:
« Kannst du mir dazu bitte ein Beispiel nennen?
« Wie hat sich die Gruppe verdndert?
« Was hast du besonders positiv erlebt?
+ Gab es auch Sachen, die du nicht gut fandst?

Die Rollen
Block: Educator*in

Narrativer Einstieg:
Jetzt mochte ich gerne mit dir tiber deine Rolle als Educator*in sprechen. Erzihl doch
mal bitte, wie du die Rolle erlebt hast.
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Nachfragen:
« Wie hast du ihnen geholfen? Wie hast du mit ihnen gearbeitet? Kannst du mir
bitte ein Beispiel nennen?
« Hittest du dir von den Lehrkriften mehr Unterstiitzung gewiinscht?
« Gab es auch negative Ereignisse oder Erfahrungen fiir dich?

(Auch wenn dazu schon was gesagt wurde, sollten die Fragen trotzdem gestellt werden)
Oder

Block: Zielgruppe

Narrativer Einstieg:

Jetzt mochte ich gerne mit dir tiber die Rolle der Educator*innen sprechen. Erzihl
doch mal bitte, wie hast du sie erlebt.

Nachfragen:
« Wie haben sie dir geholfen? Wie haben sie mit dir gearbeitet? Kannst du mir bitte
ein Beispiel nennen?
« Hittest du dir von den Lehrkriften mehr Unterstiitzung gewiinscht?
« Gab es auch negative Ereignisse oder Erfahrungen fiir dich?

(Auch wenn dazu schon was gesagt wurde, sollten die Fragen trotzdem gestellt werden)

I11. Ergebnisse aus der Fragebogenanalyse und Sozialen Netzwerkanalyse
(Spiegelung/Konfrontation)

Wie du weifdt, wurde in dem Projekt auch ein Fragebogen eingesetzt. Ich habe fiir un-
ser heutiges Gesprich die Ergebnisse ausgewertet und mochte tiber ein paar der Er-
gebnisse gerne kurz mit dir sprechen.

Ergebnis 1 (SNA)

Info fiir die/den Interviewer*in:

Die soziale Netzwerkanalyse zeigt, dass in der Zeit des Peer Projekts die Klasse enger
zusammengeriickt ist, besonders bzgl. der Nennungen von anderen Auszubildenden,
mit denen sie gerne zusammenarbeiten moéchten.

Das ist eine positive Entwicklung.
(Beispielsatz)

Narrativer Einstieg/Frage:
Wir haben festgestellt, dass ihr euch in der Klasse besser versteht und hiufiger zusam-
menarbeiten wollt.

Wie erklirst du das? Und wie hast du das selbst erlebt?
(Beispielfrage)
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Ergebnis 2 (SNA)

Info fiir die/den Interviewer*in:

Die soziale Netzwerkanalyse zeigt, dass die Educator*innen sowohl vor als auch nach
dem Projekt sehr hiufig um Rat gefragt werden. Alle drei konnten ihre Position in der
Gruppe ,festigen®.

(Beispielsatz)

Narrativer Einstieg/Frage:
Wie wir sehen konnten, werdet ihr drei Educator*innen nach wie vor hiufig um Rat
gefragt. Wie hast du euch drei in der Rolle erlebt und wie schitzt du das ein?

(Beispielfrage)

Ergebnis 3 (Fragebogen)

Info fiir die/den Interviewer*in:

Die Auswertung des Fragebogens hat gezeigt, dass die Arbeitszufriedenheit im Laufe
des Projekts gesunken ist. Dies liegt moglicherweise an dufleren Umstinden (negative
Riickmeldung von Priifer*innen, Zunahme von Druck/Stress, Wechsel von Betreu-
ungsverhiltnissen); oder am durchgefiihrten Projekt.

(Beispielsatz)

Narrativer Einstieg/Frage:

Wie wir sehen konnten, ihr seid mit eurer Arbeit bzw. dem Arbeitgeber (Schule oder
Praxis) nicht mehr so zufrieden.

Gab es da ein bestimmtes Ereignis? Wie kannst du dir das erkliren?
(Beispielfrage)

Themenausstieg und Bilanzierung

Narrativer Einstieg:
Wenn du jetzt noch einmal zuriickblickst, wie wiirdest du das Projekt fiir dich ein-
schitzen.

Wenn du das Projekt insgesamt benoten solltest, welche Schulnote wiirdest du geben?
(Gib eine Schulnote von 1-6 und begriinde die Note. )

Hast du eine Idee, warum das Projekt funktioniert/nicht funktioniert hat? Was waren
aus deiner Sicht die Griinde dafiir.

Jetzt, nach den Erfahrungen aus dem Peer Projekt, was wiirdest du dir wiinschen, wie
sollte ein solches Projekt zukiinftig durchgefithrt werden?

Gibt es sonst noch etwas, das du mir zu dem Peer Projekt sagen mochtest?
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IV. Ad-hoc-Fragen
So, du hast ja jetzt schon viel zum Peer Projekt gesagt, vielen Dank dafiir.

Nun wiirde ich dir gerne noch einmal ein paar Fragen zu deiner Ausbildung und
[Name der Schule/des Betriebs] stellen.

Wie zufrieden bist du insgesamt mit deiner Ausbildung (Schule und Betrieb)?
Erzihl mal genauer, was findest du an deiner Ausbildung (Schule und Betrieb) gut?
Was findest du nicht so gut?

Warum wolltest du eigentlich genau diese Ausbildung machen?

Was mochtest du in deiner Ausbildung lernen?

(Welche Eigenschaften und Fahigkeiten mochtest du in der Ausbildung erlernen?)

Gerne wiirde ich jetzt mit dir noch ein wenig tiber die Ziele von beruflicher Bildung
sprechen. Was soll berufliche Bildung leisten?

Was wiirdest du sagen, sind flir dich die wichtigsten Ziele beruflicher Bildung?
Was macht fuir dich eine*n gute*n Berufsschullehrer*in aus?

Was sind die wichtigsten Eigenschaften eines/einer guten Lehrers/Lehrerin? Kannst
du mir bitte ein paar konkrete Eigenschaften eines/einer guten Lehrers/Lehrerin nen-
nen?

Stell dir vor, du konntest die Bedingungen und Gegebenheiten in Deutschland beein-
flussen, wie konnte berufliche Bildung zukiinftig verbessert werden?

Und ganz konkret, bei dir in [Name der Schule/des Betriebs]?

V. Gesprachsausstieg
Gibt es sonst noch etwas, das du erginzen mochtest?

Vielen Dank fiir das interessante Gesprich!

Interview mit den Lehr- und Ausbildungskriften

Personliche Vorstellung Interviewer*innen
Student*in 1
Universitit Rostock

Institut fiir Berufspadagogik

Beschreibung des Forschungsablaufs

Befragte, Vorgehen der Befragung
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Erliuterung der Interviewsituation

Ziele des Interviews

Ablauf des Interviews

Aufzeichnung, Einverstindnis zur Aufzeichnung und zur Verstfentlichung

Hallo, ich studiere in Rostock, um spiter mal Berufschullehrer*in zu werden; weil ich
vorher eine Ausbildung gemacht habe zur/zum XY in ABC.

In XY, da komme ich her...

(Ein wenig von sich selbst zu zeigen, zu erzihlen, schafft eine Briicke zu dem/der anderen.
Hier nicht zu ausfiihrlich werden und nach Moglichkeit eigene Haltungen und Bewertungen
vermeiden)

Ich mochte heute mit Thnen tiber das in den letzten Monaten durchgefiihrte Peer Pro-
jekt (Peer Education) sprechen. Mich interessiert dabei, wie Sie es erlebt haben, was
passiert ist und wie es Thnen gefallen hat.

Wir werden das Interview nachher anonymisieren (alle Namen rausldschen), sodass nie-
mand erfihrt, was Sie gesagt haben. Sie kénnen ungestort und frei erzahlen. Sie be-
stimmen selbst, was Sie berichten méchten!

Haben Sie noch Fragen?

Ich wiirde dann jetzt die Aufnahme starten. (Aufnahme starten.)

Block 1- Berufliche Bildung
Teil 1: Berufsbiografie
Erzihlen Sie bitte mal von Threm Werdegang.

(Bezogen auf Werdegang, Studium, Ausbildung + die eigene Motivation und die eigenen
Ziele, die die Person verfolgt — nach dem Warum fragen; Gab es z. B. Vorbilder fiir den
eigenen Weg)

Beschreiben Sie bitte Thre Titigkeit hier in [Name der Schule/des Betriebs]. Welche
Aufgaben umfasst Ihre Titigkeit?

Teil 2: Haltung und Einstellung zur beruflichen Bildung
Berufliche Bildung

Narrativer Einstieg:
Gerne wiirde ich jetzt mit Thnen ein wenig iiber die Ziele von beruflicher Bildung spre-
chen. Was bedeutet fiir Sie , berufliche Bildung*? Erzihlen Sie doch mal bitte.

(Antwort kénnte sich auch richten an: Aus-, Fort- und Weiterbildung)
Nachfragen:
1. Was sind fiir Sie ganz personlich die wichtigsten Ziele beruflicher Bildung?

(Wichtige Frage, ggfs. nachfragen, in anderen Worten ein zweites Mal stellen)
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2. Was sind die zentralen Ziele beruflicher Bildung bei Ihnen in [Name der
Schule/des Betriebs]?

(Wichtige Frage, ggfs. nachfragen, in anderen Worten ein zweites Mal stellen)

3. Ergeben/ergaben sich daraus Spannungen zum schulischen Umfeld/im schu-
lischen Alltag?
(Gemeint ist, ob es durch die Ziele der beruflichen Bildung in der jeweiligen [Name der
Schule/des Betriebs| dadurch zu Spannungen kam; ob und welche Hindernisse es gab,
diese Ziele umzusetzen /zu realisieren...)

Die Rolle der Berufsschullehrkraft

1. Was macht fiir Sie eine gute Berufsschullehrkraft/Dozentin bzw. einen guten Do-
zenten aus?

2. Was sind die wichtigsten Eigenschaften einer guten Berufsschullehrkraft/Dozen-
tin bzw. eines guten Dozenten?

3. Was sollen die Schiilerinnen und Schiiler am Ende der Ausbildung bei IThnen
gelernt haben?

Themenausstieg

1. Stellen Sie sich vor, Sie kénnten die Bedingungen und Gegebenheiten (gesamt-
gesellschaftlich) in Deutschland beeinflussen, wie konnte berufliche Bildung zu-
kiinftig verbessert werden?

(Wichtige Frage, ggfs. nachfragen, in anderen Worten ein zweites Mal stellen)
2. Und ganz konkret, bei Ihnen in der [Name der Schule/des Betriebs]?

Teil 3: Die Ausbildung
1. Inwiefern ist selbststindiges Arbeiten und Lernen fiir die Schiilerinnen und
Schiiler bei Thnen in der [Name der Schule/des Betriebs] gegeben?

Koénnen Sie dazu ein Beispiel nennen?

2. Inwieweit zeigen Sie Thren Schiilerinnen und Schiilern, was sie gut gemacht ha-
ben und was sie noch besser machen kénnen?

Und wie ist es bei Thren Kolleg*innen? (Falls nur von sich erzihlt wird. )

3. Wie kommen Sie mit den Schiilerinnen und Schiilern; und die Schiilerinnen
und Schiiler mit Thnen zurecht?

Und wie ist es bei Thren Kolleg*innen? (Falls nur von sich erzihlt wird. )

Block 2 — Das Peer Projekt

Teil 1: Erfahrungen und Erlebnisse im Projekt (Peer Education)

Narrativer Einstieg:

Im nichsten Teil unseres Gespriachs mochten wir gerne mit IThnen tiber die Peer Edu-
cation sprechen.
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Beschreiben Sie bitte, wie die Schiilerinnen und Schiiler zusammen gelernt und gear-
beitet haben; und beschreiben Sie bitte auch, wie Sie das erlebt haben.

(Wichtige Frage, ggfs. nachfragen, in anderen Worten ein zweites Mal stellen)
Nachfragen:

1. Konnen Sie dazu ein Beispiel nennen?

2. Was ist Ihnen besonders in Erinnerung geblieben?

3. Bezogen auf Ihre Titigkeit als Berufsschullehrkraft/Dozent*in, wie haben Sie
das Projekt empfunden?

4. Wie haben Sie die Schiilerinnen und Schiiler unterstiitzt?

5. Welche Schwierigkeiten und Probleme gab es in der Umsetzung/im Alltag?

(Falls etwas nicht funktioniert hat, nach den Griinden fragen.)
(Bezogen auf die dufleren Rahmenbedingungen, Zeit, Absprachen)

6. Welche Verinderung haben Sie durch die Peer Education bei Ihren Schiilerinnen
und Schiillern wahrgenommen?

(Als Nachfrage: Bei Einzelnen und/oder der Gruppe?)
(Wichtige Frage, ggfs. nachfragen, in anderen Worten ein zweites Mal stellen)

7. Was wiirden Sie sagen, hat das Projekt den Schiilerinnen und Schiilern gebracht?
8. Wie zufrieden sind Sie mit der Peer Education insgesamt?

(Geben Sie eine Schulnote von 1-6 und begriinden Sie die Note.)
(Wichtige Frage, ggfs. nachfragen, in anderen Worten ein zweites Mal stellen)

Teil 2: Ergebnisse aus der Fragebogenanalyse und Sozialen Netzwerkanalyse — Peer
Education

Wie Sie wissen, haben wir zu diesem Projekt einen Fragebogen entwickelt und Ihre
Schiilerinnen und Schiiler damit befragt. Wir haben fiir unser heutiges Gesprich die
Ergebnisse ausgewertet und mochten iiber ein paar unserer Befunde gerne mit IThnen
sprechen.

Ergebnis 1 (SNA)

Info fiir die/den Interviewer*in:

Die soziale Netzwerkanalyse zeigt, dass in der Zeit des Peer Projekts die Klasse enger
zusammengeriickt ist, besonders bzgl. der Nennungen von anderen Auszubildenden,
mit denen sie gerne zusammenarbeiten méchten.

Das ist eine positive Entwicklung.

Narrativer Einstieg/Frage:
Wir haben festgestellt, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler in Ihrer Klasse besser
verstehen und hiufiger zusammenarbeiten wollen.

Wie erkliaren Sie das? Wie schitzen Sie das ein? Wie haben Sie das erlebt?



Die Leitfaden 251

Ergebnis 2 (SNA)

Info fiir die/den Interviewer*in:

Die soziale Netzwerkanalyse zeigt, dass die Educator*innen sowohl vor als auch nach
dem Projekt sehr hiufig um Rat gefragt werden. Alle drei konnten ihre Position in der
Gruppe ,festigen®.

Narrativer Einstieg/Frage:
« Wie wir sehen konnten, werden die drei Educator*innen hiufig um Rat gefragt.
« Wie haben Sie die drei Schiiler*innen in ihrer Rolle erlebt? Wie schitzen Sie das
ein?

Ergebnis 3 (Fragebogen)

Info fiir die/den Interviewer*in:

Die Auswertung des Fragebogens hat gezeigt, dass die Arbeitszufriedenheit im Laufe
des Projekts gesunken ist. Dies liegt moglicherweise an dufleren Umstinden (negative
Riickmeldung von Prifer*innen, Zunahme von Druck/Stress, Wechsel von Betreu-
ungsverhiltnissen); oder am durchgefithrten Projekt.

Narrativer Einstieg/Frage:

Wir haben festgestellt, dass die Schiilerinnen und Schiiler woméglich nicht mehr so
sehr mit ihrer eigenen Arbeit bzw. dem Arbeitgeber (Schule oder Praxis) zufrieden
sind.

Gab es da ein bestimmtes Ereignis? Wie erkliren Sie das? Wie schitzen Sie das ein?
Warum ist das so?

Teil 3: Abschluss und Ausblick
« Gibt es sonst noch etwas, das Sie uns zu diesem Thema sagen méchten?
« Jetzt, nach den Erfahrungen aus den beiden Peer Projekten, was wiirden Sie sich
wiinschen, wie sollten solche Projekte zukiinftig durchgefiihrt werden?
« Welche Rolle sollten Ihrer Meinung nach Peer Projekte in der beruflichen Ausbil-
dung in der Zukunft in Deutschland spielen?
« Und ganz konkret, bei Thnen in der [Name der Schule/des Betriebs]?

Vielen Dank fiir das interessante Gesprich!
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Anhang 7: Kategorien

Codierleitfaden Auszubildende

Hauptkategorie: 1. Lernen

Name der

Unterkategorie:

1.1 gemeinsames Lernen der Auszubildenden/Schiiler*innen

Inhaltliche
Beschreibung:

Gemeint ist, innerhalb des Peer Projektes zusammen mit anderen Peers zu Lernen

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden Auerungen angewandt:
«+ zusammen zu iiben
« sich gemeinsam auf die Priifung vorzubereiten
« gemeinsam Aufgaben zu |6sen
« zusammen zu lernen
+ besserzulernen
« Beschreibung des Ablaufes des Miteinanderlernens

Beispiele fiir
Anwendungen:

»Ahm wir haben uns 4hm wir haben uns Priifungsaufgaben gegenseitig vorgestellt so
gesehen und dhm dem anderen versucht méglichst einfach die Priifungsaufgaben zu
erklaren und sie gemeinsam zu l6sen und dhmja. (.)“ (00:02:07) (C-02)

»Naich denke dadurch, dass man sich halt erginz, lernt man dadurch leichter. An-
statt jetzt stupide irgendwie auswendig zu lernen oder so, was der Lehrer vorgibt. Ist
natirlich besser, wenn man immer im Wechsel ist und sich erginzen kann. Ich denke
schonja.“ (00:11:45) (C-01)

Hauptkategorie: 1. Lernen

Name der

Unterkategorie:

1.2 Gegenseitiges Helfen der Auszubildenden/Schiiler*innen

Inhaltliche
Beschreibung:

Gemeint ist, sich untereinander bei Fragen/Problemen/Unsicherheiten zu helfen
und zu unterstiitzen

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:

sich bei Fragen/Problemen an andere wenden

die Gewissheit, jemanden um Hilfe bitten zu kénnen

Hilfe bei Leuten suchen, die man vorher nicht angesprochen hitte
gesunkene Hemmschwelle, andere um Hilfe zu bitten

andere Auszubildende vermehrt um Hilfe bitten

anderen Auszubildenden bei Fragen/Problemen helfen

auf andere Auszubildende zugehen und ihnen helfen

sich freuen, anderen Auszubildenden zu helfen/gerne helfen zu wollen
Hilfe bei Fragen erhalten

anderen Auszubildenden Tipps oder Ratschlige geben

anderen Auszubildenden Inhalte vermitteln/etwas vorzeigen

Beispiele fiir

Anwendungen:

»Haben uns dann auch mal zusammengesetzt ih so nochmal: Wie meinst du? ,Wie
geht das?‘ oder Wie war das nochmal?‘ und dann haben wir uns dann so im Punkt
auch gegenseitig geholfen. (4sek)“ (0:07:36) (H-08)

»Wenns dann Probleme gibt, dann sucht man sich den jenigen aus, den man kennt,
den man weif3, der is drauf. (..) Ja... Und dann wird einem auch geholfen, auch gegen-
seitigauch.” (0:13:10) (H-12)
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Hauptkategorie: 1. Lernen
Name der 1.3 Austausch iiber (Lern-)Erfahrungen
Unterkategorie:
Inhaltliche Gemeint ist, sich iiber Lernerfahrungen/Lerntechniken auszutauschen

Beschreibung:

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
« Arten und Formen des Lernens kennenlernen
« neue Lerntechniken erfahren/ausprobieren
« andere Lésungswege kennenlernen
« Austausch tiber Lernmethoden

Beschreibung:

Beispiele fiir »Hm also, dass zum Beispiel von Mitschiilern einfach nochmal 'n anderer Weg zum

Anwendungen: Erklaren oder zum Beispiel dhm Lernhilfen gezeigt werden. Das war schon schén.“
(00:07:06) (G-01)
»Ja, die Sache mit der Mind Map fand ich eigentlich am interessantesten, weil wir uns
selbst n oder, weil wir halt selbst noch mal tiberlegt haben, was wissen wir tiberhaupt
eigentlich noch. (.) Oder was ist uns in Erinnerung geblieben.“ (00:11:32) (F-13)

Hauptkategorie: 1. Lernen

Nameder 1.4 Zeit fiir das Projekt/zum Lernen gekommen

Unterkategorie:

Inhaltliche Gemeint ist, die Méglichkeit fiir das Projekt erhalten zu haben sowie Zeit fiir das

Lernen in der Schule/dem Betrieb zu bekommen

Anwendung
der Kategorie:

- Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
« Zeit zur Verfiigung bekommen haben
« durch das Projekt zusammen lernen kénnen

Beispiele fiir

Anwendungen:

+Also, das Projekt war auf einer Art, wie gesagt, sehr positiv, dass man zusammenset-
zen konnten. Das wir die Zeit auch hatten, in der Schule natuirlich* (F-14)

»Hilfreich und toll war einfach, dass uns die Zeit zur Verfiigung gestellt wurde. Also,
dhem, in der Unterrichtszeit. Also das ist auf jeden Fall ein riesen positiver Aspekt,
dass wir da jetzt nicht noch, &h, sage ich mal, Extrastunden drauflegen mussten. Also
das war wirklich sehr, sehr positiv.“ (G-08)
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Hauptkategorie: 2. Verhalten und Umgang der Gruppe/Klasse

Name der

Unterkategorie:

2.1 Gruppenklima

Inhaltliche
Beschreibung:

Gemeint ist das Miteinander in den Pausen, im Unterricht sowie auf3erhalb des
Betriebs/der Berufsschule

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
« positive Verdnderung des Gruppenklimas
« keine Verinderung des Gruppenklimas
- negative Verinderung des Gruppenklimas
« der Umgang der Auszubildenden/Schiiler*innen

Beispiele fiir »Es wurd halt ein bisschen lockerer mit den zusammen. Das macht halt den wichtigs-
Anwendungen: ten Faktor mit aus.“ (C-04)
,»Die Gruppe meiner Mitauszubildenden hat sich (.) eigentlich auch nicht wirklich (.)
verandert. Also, ist alles beim Alten geblieben (C-12)
Hauptkategorie: 2. Verhalten und Umgang der Gruppe/Klasse
Name der 2.2 Arbeitsatmosphire

Unterkategorie:

Inhaltliche
Beschreibung:

Gemeint ist die Arbeitsatmosphire sowohl wihrend als auch nach dem Peer
Learning

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
« Lernbereitschaft der Auszubildenden/Schiiler*innen
« SpaRwihrend des Peer Learning
« Mitarbeit der Auszubildenden/Schiiler*innen
« lockerere/aufgeschlossene/entspannte Atmosphire
« respektvoller Umgang

Beispiele fiir
Anwendungen:

»ja unsere Atmosphire is eigentlich fast immer locker. (..) Also (lacht) das is so ein
ganz entspanntes Miteinander. (..) Ja das kann auch ruhig so bleiben (lacht)“
(0:13:18) (H-08)

»Man kannte sich ja schon alle. Und deswegen war es halt auch eine sehr lockere und
angenehme Atmosphire. Und es war ja eigentlich im Prinzip nur wirklich hinter uns.
Von daher war’s ne entspannte Art zu arbeiten oder zu lernen.(00:00:35) (C-04)
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Hauptkategorie: 2. Verhalten und Umgang der Gruppe/Klasse
Name der 2.3 Feedback(-kultur)
Unterkategorie:
Inhaltliche Gemeint ist, einander Feedback zu geben und bei Fragen/Problemen/Unsicherheiten

Beschreibung:

auf andere zuzugehen

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
« bei Problemen/Unsicherheiten auf andere zugehen und nachfragen
« offener sein, anderen Fragen zu stellen

eine/mehrere neue Ansprechperson/en haben

anderen mehr Fragen zu stellen

Hemmschwelle sinkt/Barrieren werden abgebaut

« andere vermehrt um Rat fragen

Beschreibung:

Beispiele fiir »Also ich muss auch sagen, dass ich wirklich mehr nachfrage, seitdem. Und halt auch

Anwendungen: frage, kdnntest du mir das noch mal erkldren oder hast du das vielleicht mitgeschrie-
ben und dhh war ich grad kurz nicht da oder da hab ich gefehlt einfach. (.) Solche
Dinge.“ (00:21:57) (F-13)
»und es is auch allein fiirs Gewissen auch schon gut ok da kann man hingehen, den
kann man fragen da kommt nichts blédes zuriick und ja das echt angenehm (3sek)“
(0:06:15) (H-08)
Hauptkategorie: 2. Verhalten und Umgang der Gruppe/Klasse

Name der 2.4 Kommunikation

Unterkategorie:

Inhaltliche Gemeint ist die Kommunikation der Auszubildenden/Schiiler*innen untereinander

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
« auf Augenhshe kommunizieren
« aufgleicher Wellenlange sein
« mehr miteinander reden
Gespriche mit neuen Personen fiihren
gesunkene Hemmschwelle, Gespriche zu fithren
vermehrte Kommunikation in Klassengruppen z. B. iiber ,WhatsApp*“
durch gleiches Alter/gleiche Lebenslage leichter Gleichaltrige ansprechen
kénnen
mehr/neue Ansprechpartner*innen
gemeinsamer Austausch tiber inhaltliche oder private Themen

Beispiele fiir
Anwendungen:

»Mich hat es persénlich mehr beruhigt es von Gleichaltrigen zu héren, der es ein Jahr
vorher gemacht hat, als einer, der es schon zehn oder fiinfzehn Jahre hinter sich hat.*
(00:04:03) (A-04)

,Sie redet mehr miteinander. Also (.) alle miteinander. °So° die die reden sowieso
miteinander, aber es gibt wie gesagt Griippchen oder gab halt wirklich, also (.)
Griippchen, die sich jetzt biss| mehr gelést haben. Wo jetzt die erste Reihe vorn auch
mal mit der hinteren Reihe so diesen (winkt) macht, ne.“ (G-02)

Abgrenzung zu
anderen Kategorien

Feedback(-kultur) im Sinne von reiner Riickmeldung ist hier nicht gemeint —
Abgrenzung zur Kategorie 2.3 Feedback(-kultur)
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Anhang

Hauptkategorie: 2. Verhalten und Umgang der Gruppe/Klasse

Name der

Unterkategorie:

2.5 Beziehungsgestaltung

Inhaltliche
Beschreibung:

Gemeint ist die Beziehung der Auszubildenden/Schiiler*innen untereinander, sich
besser kennenzulernen oder neue Bekanntschaften/Freundschaften aufzubauen

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
. gestiegener Kontakt untereinander
« neue Kontakte gekniipft
« neue Leute kennengelernt
« Freundschaften aufgebaut
« sich naher kennengelernt
« sich besser zu verstehen

Unterkategorie:

Beispiele fiir »Also verdnderungsmiRig war es halt einfach so ja wieder neue kennengelernt, neue
Anwendungen: Leute.“ (B-01)
»Man lernt sich besser kennen iiber die Schulblécke dhm (.) und 4hm ja dadurch
entstehen ja auch Freundschaften. (G-01)
Hauptkategorie: 2. Verhalten und Umgang der Gruppe/Klasse
Name der 2.6 Zusammenbhalt

Inhaltliche
Beschreibung:

Gemeint ist der Zusammenbhalt (aller) in der Gruppe

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
« stidrkerer Zusammenhalt
« Farderung der Teamfihigkeit/Kooperation
« bessere Zusammenarbeit
« kollektivbildende Manahme
« stirkeres Gruppengefiihl (Wir-Gefiihl)

Beispiele fiir
Anwendungen:

,Und das hat auch ein bisschen den Klassenzusammenhalt gestirkt. Ja.“ (00:03:46)
(G-09)

»Und dhm das ist denn in meinen Augen auch tiber die, die Woche denn besser ge-
worden, dass die denn halt auch selber selbststindig als Team da funktioniert haben
richtig gut.“ (B-05)
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Hauptkategorie: 2. Verhalten und Umgang der Gruppe/Klasse
Name der 2.7 Solidaritit
Unterkategorie:
Inhaltliche Gemeint ist sowohl das eigene ,solidarische Verhalten in der Gruppe als auch das

Beschreibung:

»solidarische* Verhalten der Gruppe, anderen zu helfen, beim Lernen bzw. Bestehen
der Priifung. Auch gemeint sind die Eingebundenheit einzelner Personen in der
Gruppe, soziale Eingebundenheit im Sinne von Anerkennung und der Riickgang von
Ausgrenzung

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
Unterstiitzung Leistungsschwicherer

Einbindung Einzelner in die Klasse

anderen helfen, die noch nicht mit der Arbeit fertig wurden
anderen unter die Arme zu greifen

keiner wird zuriickgelassen

anderen eigene Aufzeichnungen/Biicher zu geben

dafiir zu sorgen, dass alle auf dem gleichen Level sind
Schwichere in die Gruppe integrieren, unterstiitzen, miteinbeziehen
eigene Bediirfnisse zuriickzustellen, um anderen zu helfen
nicht nur fuir sich, sondern fiir alle zu arbeiten

Riicksicht auf andere zu nehmen

Beispiele fiir
Anwendungen:

»Aber wir haben immer so versucht, dass wir in dieser einen Gruppe, dass wir schon
aufeinem gewissen Level sind. Wenn jetzt einer irgendwie hdngengeblieben ist und
sich das nicht erkldren konnte, dann haben wir, &hm, halt alle versucht ihm das zu
erkldren, bis er halt genauso weit ist wie man selber war, also wie wir alle waren. Ja.“
(00:12:03) (G-09)

»Naja, wie gesagt, am Anfang war es halt wirklich so: ,Ich mache meins, du machst
deins. So in der Art. Aber dann, als dann klarwurde, dass man sich auch gegenseitig
helfen kann oder auch sollte, ne, dass die Qualitit besser wird, dann hat wirklich
jeder jedem unter die Arme gegriffen.“ (A-04)

Hauptkategorie: 2. Verhalten und Umgang der Gruppe/Klasse

Name der

Unterkategorie:

2.8 Beziehung zwischen Ausbilder*innen und Zielgruppe

Inhaltliche
Beschreibung:

Gemeint ist die Art der Beziehung zwischen Ausbilder*innen/Lehrkréften und den
Auszubildenden/Schiiler*innen

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
« Artdes Unterrichtens einzelner Ausbilder*innen/Lehrkrifte
« mehr Kontakt zu Ausbilder*innen/Lehrkriften
- entspanntes Auftreten
« Beziehungsgestaltung

Beispiele fiir

Anwendungen:

»Was auf jeden Fall auch gut war wieder, dass wir da mit den Ausbildern viel wieder zu
tun hatten.“ (B-01)

»Mit dem Ausbilder mit den, der noch nen bisschen so bei uns mit bei war. Mit dem
haben wir uns haltimmer super verstanden, aber auch schon vorher. Der... Mit dem
kann man auch immer gut (unversténdlich) (00:15:25) Kannst auch iiber alles reden
mit dem, kannst auch witzeln und was weifd ich was.“ (B-01)
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Anhang

Hauptkategorie: 3. Erfahrungen und Erlebnisse

Name der
Unterkategorie:

3.1 Eigene Erlebnisse

Name der Unter-
Unterkategorie

3.1.1 Fachliche Kompetenz

Inhaltliche
Beschreibung:

Gemeint ist das Erleben der eigenen fachlichen Fahigkeit(en) im Sinne einer Kompe-
tenzentwicklung

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
« Entwicklung fachspezifischer/berufsspezifischer Inhalte
- verbessertes Lern-/Arbeitsverhalten
« Bereitschaft zu einer und Erleben von einer zielorientierten Aufgaben- und Pro-
blemlésung
« Erleben und Férderung theoretischer/praktischer Inhalte
« keine fachliche Kompetenzentwicklung

Beispiele fiir
Anwendungen:

,Dass ich halt jetzt ein bisschen mehr weifs als davor. Wie man das macht oder wie
man das schneller macht. Man lernt halt schon ein bisschen auf jeden Fall mehr
dazu. Und man hat auch gemerkt, dass man immer schneller und schneller wird.
Dass man am Ende der Zeit halt immer mehr hat. Ja, dass man halt bei den einzelnen
Fragen nicht mehr nachfragen muss, sondern halt das schon alleine von selber
macht.“ (00:13:22) (A-02)

»Also fiir mich war es die eine Stunde auf jeden Fall positiv, jetzt zum Beispiel bei der
Medikamentenberechnung. Ehm. (.) Da habe ich das schon besser verstanden da-
durch, weil man das im Unterricht, muss das alles schnell schnell gehen, ne. Da hat
man seine Themen vorgegeben, die man in der Stunde, ehm, (.) halt anbringen muss
und da war es schon nich schlecht, dass wir das alles noch mal besprechen konnten.*
(00:12:38) (F-14)
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Kategorien
Hauptkategorie: 3. Erfahrungen und Erlebnisse
Name der 3.1 Eigene Erlebnisse
Unterkategorie:
Name der Unter- 3.1.2 Personale Kompetenz
Unterkategorie
Inhaltliche Gemeint ist die eigene personale Kompetenzentwicklung im Sinne eines persén-

Beschreibung:

lichen Bewusstwerdens der Aspekte wie Anpassungsfihigkeit, Belastbarkeit, Disziplin-
fahigkeit, Durchsetzungsvermdégen, Eigenverantwortung, Entscheidungsfihigkeit
oder auch Selbstbewusstsein

Anwendung Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
der Kategorie: « Erfahrung gemacht, belastbar zu sein
« Erfahrung gemacht, Entscheidungen treffen zu kénnen
- erlangte Selbststiandigkeit
« Durchhaltevermagen
« keine personale Kompetenzentwicklung
Beispiele fiir »Ja, ich wiird sagen, dass man noch nen bisschen selbststiandiger geworden ist, dass
Anwendungen: man dhm... Wir waren vorher auch schon selbststindig, aber das man denn selber

denn nochmal, dhm jetzt auch in Bezug, wenn man danach in der, in der Produktion
wieder war, dann halt auch nen bisschen... (.) Ja, noch nen bisschen selbststindiger,
also das man halt noch nen bisschen mehr selber wieder gemacht hat und das man
halt auch mehr Sicherheit wieder gekriegt hat, weil man halt... Da war halt so anderen
Auszubildenden wieder was vermittelt hat. Und das hat eigentlich schon son biss-
chen Kraft gegeben, dass man denn schon sagen kann: ,Oah, da ist schon nen biss-
chen Stolz auf sich so war, dass man denn halt da fiir anderen die Prifungsvorberei-
tung gemacht haben, was sonst immer Ausbilder gemacht haben.‘ Aber das war, war
man sehr schon stolz und wurd dann halt auch selbststandiger, °dadurch nochmal.*“
(00:25:50) (B-05)

»Und halt son bisschen sozusagen der Chef da von den andern zu sein, das war auf
jeden Fall auch gut gewesen ja.“ (01:01:06) (B-01)
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Anhang

Hauptkategorie: 3. Erfahrungen und Erlebnisse

Name der
Unterkategorie:

3.1 Eigene Erlebnisse

Name der Unter-
Unterkategorie

3.1.3 Soziale Kompetenz

Inhaltliche
Beschreibung:

Gemeint sind die Férderung bzw. das Erleben eigener sozialer Kompetenzen im
Sinne einer Kompetenzentwicklung

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
« Verantwortung tibernehmen
- anderen (gerne) helfen wollen
« Kooperation mit anderen
« gesunkene Hemmschwelle anderen zu helfen/sie zu unterstiitzen
« Férderung von Empathie/Einfithlungsvermégen/ Perspektiveniibernahme
« Wertschitzung/Respekt voreinander
« keine soziale Kompetenzentwicklung

Beispiele fiir
Anwendungen:

»Ja dh, zu dem... Man kann ja, man kann ja nich wirklich sagen, es is n Geben und
Nehmn. Also man nimmt ja in der, in dem Punkt ja fast nur (.) und (.) ja aber (.) man
kricht halt trotzdem was zuriick, indem der andere sich freut, man freut sich auch
selber, ok der hats jetzt verstanden, ich hab ihm geholfen (.) is super (fréhlich, mit
erhshter Stimme)“ (H-08)

»Und ja soim Voraus so war das denn vielleicht so dass man denn vielleicht mit
diesem Sozialding so weil man einfach nicht einschitzen konnte wie man da so tickt.
Deswegen dachte man da vielleicht so:,Jaa mal gucken. Aber, im Nachhinein hatt
man das gar nicht... So hitt man da keine Angst vor haben miissen. Also Angst so in
Anfiithrungsstrichen ne. So dh, weil das liefja alles gut. Das war alles, ja.“ (01:02:49)
(B-0T)

Hauptkategorie: 3. Erfahrungen und Erlebnisse

Name der
Unterkategorie:

3.1 Eigene Erlebnisse

Name der Unter-
Unterkategorie

3.1.4 Autonomie/Selbststindigkeit (im Handeln im Projekt)

Inhaltliche
Beschreibung:

Gemeint ist das selbststindige Handeln im Projekt ohne Anwesenheit von Ausbil-
der*innen/Lehrkriften

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
. selbststindiges Arbeiten
« Fehlen von Ausbilder*innen/Lehrkraften
« keine Anleitung haben

Beispiele fiir
Anwendungen:

»Aber sonst so, an sich, glaub ich, war ja auch das Ziel, dass das wir uns selbst helfen
und nicht das jemand vorne steht, weil dann wir’s ja wie’n normaler Unterricht. (..)
Von daher. () Pff. Hab ich jetzt eigentlich (.) auch keine Unterstiitzung irgendwie
vermisstvon Lehrern.” (00:38:45) (F-05)

»Wir hatten eigentlich nur wirklich in diesen Tandems gearbeitet und da war jetzt... (.)
Wir hatten auch keine Anleitung oder so.“ (C-05)
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Hauptkategorie: 3. Erfahrungen und Erlebnisse
Name der 3.1 Eigene Erlebnisse
Unterkategorie:
Name der Unter- 3.1.5 Motivation
Unterkategorie 3.1.5.1 Motivation der Educator*innen/Mentor*innen
Inhaltliche Gemeint ist die Motivationslage der agierenden Peers

Beschreibung:

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
« Motivation fiir weiteren Verlauf der Ausbildung
« Motivation fiir Durchfiihrung des Projektes

Beispiele fiir ,Und man s, also ich find, man is n bisschen motivierter, auch was fiir die Schule zu

Anwendungen: machen, weil man das halt nich nur fiir sich macht, sondern halt son bisschen fiir
alle.“ (F-03)
»Danach waren wir auch echt alle total motiviert fiir das Projekt“ (G-06)

Hauptkategorie: 3. Erfahrungen und Erlebnisse

Name der 3.1 eigene Erlebnisse

Unterkategorie:

Name der Unter- 3.1.5 Motivation

Unterkategorie 3.1.5.2 Motivation der Mitschiiler*innen

Inhaltliche Gemeint ist die Motivationslage der Zielgruppe

Beschreibung:

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
« Motivation zur Durchfithrung des Projektes
« Lernbereitschaft im Projekt
« Motivation fiir weiteren Verlauf der Ausbildung

Beispiele fiir
Anwendungen:

»Also es hat mir auch Motivation gegeben, denn da hinzugehen, wenn ich genau
weif3, die haben sich extra damit beschiftigt, dass wir noch mal fragen und so klaren
kénnen. (.) Ja, find ich schon gut.“ (F-05)

»Tatsidchlich weil wir selber entscheiden was wir lernen. Also ich meine in jedem Fron-
talunterricht, wo ich mich reinsetze, werde ich gezwungen, dass ich mir das anhére.
Natiirlich kann ich an meinem Handy sein, aber ich bin ja zwangslidufig anwesend.
Und da kommt die Motivation nicht von mir. Und in dem Moment kam sie ja von mir.
Ich habe mich ja dazu entschieden, mit [Name einer Schiilerin] zusammen, mich auf
die Klausuren vorzubereiten. Und das hat uns ja beiden geholfen. °Deswegen denke
ich hat es funktioniert.>* (00:28:37) (G-15)
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Anhang

Hauptkategorie: 3. Erfahrungen und Erlebnisse

Name der
Unterkategorie:

3.2 stellvertretende Erfahrungen

Name der Unter-
Unterkategorie

3.2.1 bei anderen wahrgenommene fachliche Kompetenz

Inhaltliche
Beschreibung:

Gemeint ist eine Wahrnehmung oder ein Beobachten von fachlichen Fihigkeiten bei
anderen

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
- gestiegene Selbstsicherheit in fachlichen/beruflichen Fihigkeiten
« gute Vorbereitung auf die Zwischenpriifung
. gestiegene fachliche Qualitat
« Entwicklung fachspezifischer/berufsspezifischer Inhalte
« verbessertes Lern-/Arbeitsverhalten
« keine fachliche Kompetenzentwicklung

Beispiele fiir
Anwendungen:

»Am ersten Tag war es noch so, da konnten sie ohne Zeitdruck, damit sie es einfach
mal gemacht haben. Hat denn so mehr oder weniger gut geklappt. Denn am nichs-
ten Tag war das mal so auf Zeit. Zwar noch nicht ganz die Zeit wie in der Priifung wir,
sondern bisschen mehr. Aber denn auch schon bisschen besser und am letzten Tag
hats eigentlich, bis auf einer, jeder so in der Zeit noch geschafft.“ (B-01)

»Mhm, also, ich glaub, funktioniert hat es gut, weil shm zum Beispiel [Name eines
Auszubildenden] hat halt wirklich echt grof3es Fachwissen und man hat halt denn
auch wirklich jemanden, wo man weif3, okay: ,Der hat nich nur dieses schulische
Wissen und das Wissen, was er sich jetzt iber Internet angeeignet hat.’, sondern
auch einen, der halt so viel Praxiserfahrungen hat.“ (F-03)

Hauptkategorie: 3. Erfahrungen und Erlebnisse

Name der
Unterkategorie:

3.2 stellvertretende Erfahrungen

Name der Unter-
Unterkategorie

3.2.2 bei anderen wahrgenommene personale Kompetenz

Inhaltliche
Beschreibung:

Gemeint ist eine Wahrnehmung oder ein Beobachten von personaler
Kompetenz(-entwicklung) bei anderen

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
- verstirktes Selbstvertrauen/verstirkte Selbstsicherheit
« erlangte Selbststandigkeit
« Durchhaltevermégen
« Belastbarkeit
« keine personale Kompetenzentwicklung

Beispiele fiir
Anwendungen:

»Man hat aufjeden Fall gemerkt, wer unter Zeitdruck oder unter Stress halt n biss-
chen sich veridndert hat. Also vom Menschlichen. Das ist nattirlich auch was Positi-
ves, wie man merkt, was mit denen passiert, wenn die unter Stress sind. Bei anderen
merkt man das auch, dass das entspannter ist bei denen.“ (A-02)

»Und das hat den anderen glaube ich auch ne Sicherheit gebracht. Oder auch Ruhe
gegeben, dass sie denn nicht so nervés werden.“ (00:11:52) (B-05)
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Hauptkategorie: 3. Erfahrungen und Erlebnisse
Name der 3.2 stellvertretende Erfahrungen
Unterkategorie:
Name der Unter- 3.2.3 bei anderen wahrgenommene soziale Kompetenz
Unterkategorie
Inhaltliche Gemeint ist eine Wahrnehmung oder ein Beobachten von sozialer Kompetenz(-ent-

Beschreibung:

wicklung) bei anderen

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
« Verantwortung tibernehmen
« anderen (gerne) helfen wollen
« Kooperation mit anderen
« gesunkene Hemmschwelle, anderen zu helfen/sie zu unterstiitzen
« Férderung von Empathie/Einfithlungsvermégen/Perspektiveniibernahme
« Wertschitzung/Respekt voreinander
« keine soziale Kompetenzentwicklung

Beispiele fiir »Man muss denn sagen doch, dh weil sie sind offener geworden in dem Punkt Nach-
Anwendungen: fragen. (..) Das hat dann doch schon gut geholfen* (H-08)
»Weil jeder akzeptiert wurde, bereits durch dieses Projekt auch, danach auch immer
mebhr, alle, die ganze Klasse.“ (H-12)
Hauptkategorie: 3. Erfahrungen und Erlebnisse
Nameder 3.2 stellvertretende Erfahrungen
Unterkategorie:
Name der Unter- 3.2.4 bei anderen wahrgenommene Autonomie/Selbststindigkeit
Unterkategorie
Inhaltliche Gemeint ist eine Wahrnehmung oder ein Beobachten von autonomem/selbststindi-

Beschreibung:

gem Handeln im Projekt bei anderen, ohne Anwesenheit von Ausbilder*innen/Lehr-
kraften

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden Auerungen angewandt:
« selbststindiges Arbeiten
« Fehlen von Ausbilder*innen/Lehrkriften
« keine Anleitung haben

Beispiele fiir
Anwendungen:

»Das hat [Name der Mentorin] auch alles so in ihre eigene Hand genommen und hat
gesagt: ,Alles klar wir buchen jetzt den Raum zu dann und dann machen wir das so.*
Klar hat sie s abgesprochen. Hat gesagt damit wir nicht sonst irgendwie rumlaufen
und das wir alle auf einen Haufen sind.“ (C-07)

»Und dann hatten wir diese Stunden und es wurde gefragt, ob 'n Lehrer mit dabei
sein soll oder nicht. Und wir haben uns halt dagegen entschieden. Ich glaub, das
war 'n Fehler, weil dann als das alles losging haben die Schiiler, die das eigentlich
leiten sollten, nicht wirklich eingegriffen, wenn es laut wurde oder so und... Deswe-
gen.“ (G-01)
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Anhang

Hauptkategorie: 3. Erfahrungen und Erlebnisse

Name der
Unterkategorie:

3.2 stellvertretende Erfahrungen

Name der Unter-
Unterkategorie

3.2.5 bei anderen wahrgenommene Heterogenitit/Individualitit

Inhaltliche
Beschreibung:

Gemeint ist die Wahrnehmung von Unterschiedlichkeiten bei den Auszubildenden/
Schiiler*innen innerhalb der eigenen Ausbildungsklasse

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
» Erkennen leitungsstarker Personen
« Erkennen leistungsschwacher Personen
« Erkennen unterschiedlicher Leistungsniveaus
« Zusammenarbeit der Leistungsstarken mit Leistungsschwicheren und Unter-
stiitzung der letzteren

Unterkategorie:

Beispiele fiir »Und Schwache mit Starken zusammen, dass sich das so ergénzt und auch selber
Anwendungen: férdert. Dass alle davon son bisschen profilieren kénnen. (F-04)
»Das hat mich gestért, dass es da unterschiedliche Leistungsstufen oder Leistungs-
niveaus vielleicht gibt. Es soll jetzt nicht so herablassend sein, aber das ist so. Das ist
einfach so.“ (00:26:03) (C-05)
Hauptkategorie: 3. Erfahrungen und Erlebnisse
Name der 3.2 stellvertretende Erfahrungen

Name der Unter-
Unterkategorie

3.2.6 bei anderen wahrgenommene Motivation

3.2.6.1 bei den Educator*innen/Mentor*innen

Inhaltliche
Beschreibung:

Gemeint ist die bei den agierenden Peers wahrgenommene Motivation

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
« Motivation zur Durchfiihrung des Projektes
« keine Motivation zur Durchfithrung des Projektes
« Motivation, anderen zu helfen

Beispiele fiir
Anwendungen:

»Also, wie gesagt, [Name eines Educator] der wurde da glaube ich so reingewahlt, der
wollte das vielleicht auch gar nicht so unbedingt (lacht).“ (G-15)

,»Sie sind ja auf uns eingegangen. Also, sie wollten das auch und sie haben das auch
wirklich sehr gut gemacht“ (F-13)
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Hauptkategorie: 3. Erfahrungen und Erlebnisse
Name der 3.2 stellvertretende Erfahrungen
Unterkategorie:
Name der Unter- 3.2.6 bei anderen wahrgenommene Motivation
Uitiieizge iz 3.2.6.1 bei den Mitschiiler*innen
Inhaltliche Gemeint ist die wahrgenommene Motivation bei der Zielgruppe

Beschreibung:

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
« Motivation zur aktiven Arbeit im Projekt
« fehlende Motivation zur aktiven Arbeit im Projekt

Beispiele fiir »Was ich immer nicht gut finde ist, wenn wir... Wenn da so eine... (.) Also ich hatte

Anwendungen: manchmal das Gefuihl von den anderen, dass sie das gar nicht so annehmen wollen
oder dass sie keine Lust darauf haben und dass das nicht so... Das diese Bereitschaft
auch was tun zu wollen da nicht so existent ist. Also die Bereitschaftswilligkeit habe
ich da manchmal nicht so richtig gesehen und den Willen das zu machen. Also so ein
bisschen so eine Unlust.“ (C-05)
»Ahm. Die anderen Beiden, die haben, ja die waren total motiviert, die haben: ,Oh
hier und guck ma da. Und ich wiirds sol“ (C-15)

Hauptkategorie: 4. Durchfiihrung und Umsetzung

Name der 4.1 Beschreibung des Ablaufes

Unterkategorie:

Name der Unter- 4.1.1 Vorbereitung (durch die Institution Schule/Betrieb)

Unterkategorie

Inhaltliche Gemeint ist die Vorbereitung fiir die Durchfiihrung des Peer Learning

Beschreibung:

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
- das Projekt vorgestellt
. agierende Peers gewihlt
« Bogen zur Wahl der Peer Educator*innen/Mentor*innen
« Zeit/Raume zur Verfiigung gestellt

Beispiele fiir
Anwendungen:

»Also das fing ja bei uns an das dh unser Ausbildungsleiter auf uns zu kam und dhm
dann erstmal in unserem Ausbildungslehrjahr, im dritten Lehrjahr denn gefragt hat
wer Interesse denn tiberhaupt dran hat und dhm, ob denn tiberhaupt denn alle das...
Also ob da iiberhaupt jeder mitmachen méchte.“ (B-05)

»Jawir haben einmal Zhm so 'n festes Datum sag ich mal alle zwei, drei Wochen hier
bei uns in der Firma mit unserem Ausbilder zusammen und das is” halt so 'n Treffen
fiir Azubi und Ausbilder, dass wir uns gegenseitig austauschen kénnen. Und naja, da
hat er uns halt tiber dieses Projekt informiert und direkt die Auswahlbdgen denn auch
gleichzeitig zur Verfiigung gestellt. (C-12)
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Anhang

Hauptkategorie: 4. Durchfiihrung und Umsetzung

Name der
Unterkategorie:

4.1 Beschreibung des Ablaufes

Name der Unter-
Unterkategorie

4.1.2 eigene Vorbereitung auf die Rolle als Educator*in/Mentor*in

Inhaltliche
Beschreibung:

Gemeint ist die eigene Vorbereitung der agierenden Peers fiir die Durchfiihrung des
Peer Learning und ihre Rolle als Educator*in/Mentor*in

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
« fachliche Vorbereitung
« Vorbereitung der Methoden/Arbeitsmaterialien
« Absprechen des Ablaufes mit der gesamten Gruppe
« Fragen der Gruppe nach Wiinschen zur Durchfithrung
« Verteilung der Aufgaben

Unterkategorie:

Beispiele fiir »[Name eines Educator] zum Beispiel hat dann so kleine Flipchart-Fetter-Blitter vor-
Anwendungen: bereitet* (F-03)
»Da dhm haben wir denn verschiedene Themen vorbereitet, zum Beispiel Hormon-
system, Psychologie und einmal Facharzt* (F-03)
Hauptkategorie: 4. Durchfiihrung und Umsetzung
Name der 4.1 Beschreibung des Ablaufes

Name der Unter-
Unterkategorie

4.1.3 Schulung (durch Universitit)

Inhaltliche
Beschreibung:

Gemeint ist die Beschreibung der Schulung der agierenden Peers durch die Universi-
tat

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
» Beschreibung der Inhalte der Schulung
« Ablaufder Schulung
« Bewertung der Schulung
« Lernerfahrungen wihrend und durch die Schulung

Beispiele fiir
Anwendungen:

»Wir hatten ja... Im Seminar hatten wir ja auch schon son paar Partneriibungen, wo
man denn selber miteinander tiber... Ja das sind eigentlich heikle Themen so Prii-
fungsangst und so wat alles und dann... Und selber haben wir uns denn ja auch ge-
genseitig ausgetauscht dariiber. So das denn da in meinen Augen denn noch, noch
son bisschen das Vertrauen dann da so bisschen gestarkt wurde* (B-05)

,Und naja, denn waren wir auch den ganzen Tach in der Uni (.) von morgens bis
mittags und haben da halt Trainingseinheiten bekommen. Wortiiber das genau da
ging weif ich jetzt gar nicht mehr so (.) im Einzelnen, aber es ging halt auch 4h viel
dariiber um Dich selbst, was was Du selber shm... bzw. was sind deine Fahigkeiten,
was kannst Du gut und wie kannst du das jemandem anderen vermitteln.“ (C-12)
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Hauptkategorie: 4. Durchfiihrung und Umsetzung
Name der 4.1 Beschreibung des Ablaufes
Unterkategorie:
Name der Unter- 4.1.4 Zusammenarbeit mit der Zielgruppe und deren Unterstiitzung durch die Educa-
Unterkategorie tor*innen/Mentor*innen
Inhaltliche Gemeint ist die Interaktion der agierenden Peers mit der Zielgruppe

Beschreibung:

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
« Vermittlung fachlicher Inhalte
. gemeinsames Uben von Priifungsinhalten
« Helfen bei Problemen/Fragen/Schwierigkeiten
« Beschreibung der Art der Hilfe und Unterstiitzung
« Agieren als Ansprechpartner*in
« Liefern von Tipps und Ratschligen
« Vorbereitung der Zielgruppe auf die Zwischenpriifung

Beispiele fiir »Der hat dann nochmal versucht das nochmal fiir uns zu erkliren. Weil der ja auch nu
Anwendungen: in unser, ich sag mal, unser Wellenlidnge is. Nich so wie unser Lehrer und da muss ich
echt sagen haters auch gut riibergebrachtja. (00:03:44) (H-08)

»Also dann hatten wir einen Plan gemacht. Dann haben sie uns noch ein bisschen
was abgefragt. Was zu der Zeichnung, so halt so ein bisschen Theorie. Was halt na-
turlich auch in der Prifung drankommt. Ja, das (.) hat eigentlich auch gut geholfen.
Vorbereitung.“ (00:02:06-3) (A-02)
Hauptkategorie: 4. Durchfiihrung und Umsetzung
Name der 4.1 Beschreibung des Ablaufes
Unterkategorie:
Name der Unter- 4.1.5 Zusammenarbeit zwischen den Educator*innen/Mentor*innen
Unterkategorie
Inhaltliche Gemeint ist das gemeinsame Agieren der Educator*innen/Mentor*innen

Beschreibung:

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden Auerungen angewandt:
« gemeinsame Vorbereitung auf das Peer Projekt
« Absprachen
« Aufteilen von Arbeitsauftrigen
- gemeinsame Organisation
- gegenseitige Unterstiitzung
« Erstellung eines Arbeitsplans

Beispiele fiir
Anwendungen:

»Nawir haben, (.) uns immer abgesprochen was wir denn jetzt zum Beispiel den
nichsten Tag denn mit denen, mit den Auszubildenden machen méchten und dh
haben uns denn nen groben Plan immer gemacht. Und 4h, ja da wurd... Da haben wir
uns eigentlich immer wihrend der Zeit, wir hatten ja genug Zeit denn immer uns zu
besprechen. Und da haben wir denn immer alles abgequatscht und dann néchsten
Tag dann auch so meistens durchgefiihrt wieder. Also wir haben eigentlich, ziemlich
gut miteinander fungiert. Dass wir uns denn auch abgewechselt haben mit dem, mit
dem unterstiitzen.“ (00:36:05) (B-05)

»Also, wir haben schon viel miteinander so geplant und geredet.“ (B-01)
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Anhang

Hauptkategorie: 4. Durchfiihrung und Umsetzung

Name der
Unterkategorie:

4.1 Beschreibung des Ablaufes

Name der Unter-
Unterkategorie

4.1.6 Zusammenarbeit und Unterstiitzung durch die Ausbilder*innen/Lehrkrifte

Inhaltliche
Beschreibung:

Gemeint ist die Art der Zusammenarbeit und Unterstitzung der Auszubildenden/
Schiiler*innen durch die Ausbilder*innen/Lehrkrifte

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
« Bereitstellung von Zeit und Raumen
« Ansprechpartnerin bei Fragen/Problemen
« Feedback geben
« zuwenig/keine Zusammenarbeit und Unterstiitzung

Beispiele fiir
Anwendungen:

»Ich und mein Kollege uns erstmal Fragen ausgedacht. Und ih die wurden ja denn
den Auszubildenden gestellt wihrend der Priifung. Und da hat er denn uns am Ende
denn nochmal gesagt was wir denn da noch fiir bessere Fragen und was wir denn da
noch allgemein besser machen kénnen, das war ja fiir uns denn auch nochmal Neu-
land, denn als Priifer sag ich jetzt mal nochmal zu fungieren. Und da hat er uns denn
unterstitzt und denn auch denn die entsprechenden Hinweise gegeben was wir da
besser machen kénnen.“ (00:35:03) (B-05)

»Ah, einmal die Unterstiitzung auf jeden Fall durch unseren Ausbilder. (.) Weil du ja
denn trotzdem natiirlich nicht alles wusstest, ist ja klar. Das man denn zu dem kom-
men, gehen konnte. Das war eigentlich die wichtigste Hilfe.“ (B-01)

Hauptkategorie: 4. Durchfiihrung und Umsetzung

Name der
Unterkategorie:

4.2 Einschitzungen des Ablaufes

Name der Unter-
Unterkategorie

4.2.1 Positive Riickmeldungen

Inhaltliche
Beschreibung:

Gemeint sind positive Riickmeldung zum Peer Learning

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
« Organisation
« Ablauf
« Planung
« Strukturierung
« allgemeine positive Einschitzung zum Projekt

Beispiele fiir
Anwendungen:

,Da beim Seminar war sehr, sehr sehr freundlich hier euer... Das ist doch euer Dozent
oder wer? Euer Dozent war sehr sympathisch, mit dem konnte man auch locker re-
den. Der hat denn auch alles gut vermittelt, ja war (.) gut, gut durchstrukturiert, gut
geplant das Projekt.“ (B-05)

»Also der Tach war gut durchstrukturiert, shm (.) war gut geplant. Ahm. (.) Es wurde
jaauch gut alles organisiert hier (.) zwischen Firma und Universitit.“ (C-12)
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Hauptkategorie: 4. Durchfiihrung und Umsetzung
Name der 4.2 Einschitzungen des Ablaufes
Unterkategorie:
Name der Unter- 4.2.2 Negative Riickmeldungen
Unterkategorie
Inhaltliche Gemeint sind negative Einschatzungen zum Peer Learning

Beschreibung:

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
« Organisation
« Ablauf

Planung

Strukturierung

zu wenig Anleitung

Zeitraum/-rahmen fiir das Projekt

allgemeine negative Einschitzung zum Projekt

Beispiele fiir »Man hitte das intens- intensiver noch durchfiihren kénnen, auch die Lehrer. Weil es

Anwendungen: gab halt wirklich Wochen, wo es komplett ignoriert wurde, so. Wo halt... Da habe ich
total vergessen, dass dieses Projekt tiberhaupt lief. So und das dann der Kollege kam
(-.) und gesagt hat: ,Das Projekt lief jetzt schon so lange.* ,Oh dh Was fiirn Projekt?*
Das hiatte man denn doch intensiver mal erwihnen kénnen.* (00:09:39) (H-12)
»Ich glaube, dass man das viel, viel frither hitte anfangen mussen. Ich glaube wirk-
lich, dass man so was im ersten Lehrjahr anfangen muss (.) und nicht erst, dhem, ja
Ende des zweiten Lehrjahres.” (G-09)

Hauptkategorie: 4. Durchfiihrung und Umsetzung

Name der 4.2 Einschitzungen des Ablaufes

Unterkategorie:

Name der Unter- 4.2.3 Verbesserungsvorschlige

Unterkategorie

Inhaltliche Gemeint sind Verbesserungsvorschlage fiir die Durchfithrung zukiinftiger Peer

Beschreibung:

Learning Projekte

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
« Anleitung durch Lehrkraft/Ausbilder*in
- bessere Zeiteinteilung
« langere Durchfiihrung des Projektes
« fritherer Beginn des Projektes
« keine Verbesserungsvorschlige

Beispiele fiir
Anwendungen:

»Naich denke es wir vielleicht noch besser gewesen ... gut es ist ne organisatorische
Frage ... ist vielleicht noch ein bisschen weiter vor die Priifung zu setzen. Also das
ist.. Nee das war jetzt falsch ausgedriickt. Ahm na wir hatten ja noch so viel Zeit
zwischen diesem Lernen und der Priifung. Und das denn vielleicht noch ein bisschen
der Zeitraum bisschen kleiner wird.“ (C-01)

»Alsoich glaube, dass, wenn dhh irgendwie ne, (.) ja wenn irgendwie’n Lehrer oder so
dabei gewesen wir, (.) einfach nur das irgendwie so’ne Respektperson ange-, ange-
wesend gewesen wire, dann wir das glaub ich, alles n bisschen anders verlaufen,
weil man dann ja wirklich so, (.) dann muss man das ja machen. Also, das hért sich
jetzt so gezwungen an, aber, ehm (Pause, 3sek) dann hat man ja doch eher so, (.)
dhh, ne Freistunde im Kopf, sag ich ma, wenn keiner mit anwesend is, wenn man so
unter Freunden is. (..) Daher (Pause, 7sek) Das is jetzt kein (.) richtiges Beispiel.”
(00:09:46) (F-05)




270

Anhang

Hauptkategorie: 4. Durchfiihrung und Umsetzung

Name der
Unterkategorie:

4.2 Einschitzungen des Ablaufes

Name der Unter-
Unterkategorie

4.2.4 Resiimee und Note

Inhaltliche
Beschreibung:

Gemeint ist ein abschlieRendes Fazit der Befragten sowie eine begriindete Vergabe
einer Note zwischen 1 und 6

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
+ Geben eines Fazits
+ Geben einer Zusammenfassung
+ Geben einer Note von 1 bis 6
« Begriindung der Note
- allgemeine Einschitzung des Projektes

Beispiele fiir
Anwendungen:

~Hmm, jadann wiird ich so... (3sek) Ja an sich wiird ich da ne 1 geben, das hért sich
zwar immer so... Ja so an so. (.) Jaweil ich ja schon immer die ganze Zeit gesagt... Ich
hatte ja nichts Negatives, weil denn kann ich ja eigentlich nur ne 1 geben weil... Da
hatja alles gepasst. Wie eben schon gesagt auch so, wenn jetzt vielleicht das mit dem
hierim Nachhinein nicht gewesen wir oder im Voraus so, denn wir’s schlechter aus-
gefallen aber so war es jetzt gut. (.) Oder sehr gut ne, in diesem Fall.“ (01:08:23)
(B-01)

»Ich wiird ne zwei geben ja, also ich fand’s schon sehr gut aber wie gesagt, es war ja
auch so, dass es halt noch n bisschen mehr hitte Struktur geben miissen, deshalb
wiirde ich ne zwei geben. (00:17:34) (G-16)

Codierleitfaden Expert*innen

Hauptkategorie: 1. Lernen

Name der
Unterkategorie:

1.1 gemeinsames Lernen der Auszubildenden/Schiiler*innen

der Kategorie:

Inhaltliche Gemeint ist, innerhalb des Peer Projektes zusammen mit anderen Peers zu lernen
Beschreibung:
Anwendung Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:

« zusammen zu iiben/lernen

gemeinsam Aufgaben zu [6sen

sich gemeinsam auf die Priifung vorzubereiten
besser zu lernen

voneinander zu lernen

Austausch iiber fachliche Inhalte

SpaR und Freude beim Lernen

Beschreibung des Ablaufes des Miteinanderlernens

Beispiele fiir
Anwendungen:

,Und dann war das aber frontal. Das war jetzt nicht irgendwie sowas wie: ,Ach ma-
chen wir mal (unversténdlich) (0:43:56) -checking und der ist da fiir verantwortlich
und der ist dafiir verantwortlich und der dafiir.!, das hab ich jetzt nicht unbedingt raus
erlebt, sondern, die haben sich eher getroffen, haben Fragen geklart, die dann aufge-
taucht sind, 4hm, aber jetzt nicht indem man jetzt, shm, jeden einzelnen gleichwerti-
gen Kompetenzbereich zugeschrieben hat. Sondern [Name eines Educator] stand
vorne und der hat dann immer so Fragen gestellt, ja.“ (0:44:13) (E11)

»Ja, sie haben dh/ Ja, ganz salopp gesagt, sie haben sich Montagfriih getroffen, dh
haben sich in der Lehrwerkstatt hingesetzt, haben sich erstmal nach einer Zeichnung
das Bauteil angeguckt und haben erstmal eine Frage-Antwort-Runde gespielt. Wie
kann man welches Problem |6sen oder wie kann man was bauen* (ET)
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Hauptkategorie: 1. Lernen
Name der 1.2 Gegenseitiges Helfen der Auszubildenden/Schiiler*innen
Unterkategorie:
Inhaltliche Gemeint ist, sich untereinander bei Fragen/Problemen/Unsicherheiten zu helfen

Beschreibung:

und zu unterstiitzen

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
anderen Auszubildenden bei Fragen/Problemen helfen
aufandere Auszubildende zugehen und ihnen helfen
anderen Auszubildenden Tipps oder Ratschlédge geben
anderen Auszubildenden Inhalte vermitteln /etwas vorzeigen
« anderen Auszubildenden Unterstiitzung anbieten

Beispiele fiir »dass sie sich dann immer gegenseitig auch son bissn pushen.“ (E7)

T I B »und dann ging es los und dann haben die Jungs immer quasi jetzt (ihr Werkzeug
nicht hingelegt?), sie haben noch Hilfe, sie haben noch Tipps gegeben, sie haben mit
festgehalten.“ (E1)

Hauptkategorie: 1. Lernen

Name der 1.3 Zeit fiir das Projekt/zum Lernen gekommen

Unterkategorie:

Inhaltliche Gemeint ist, die Méglichkeit fiir das Projekt erhalten zu haben sowie Zeit fiir das

Beschreibung:

Lernen in der Berufsschule/im Betrieb zu bekommen

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
«+ Zeitund Rdume zur Verfiigung zu stellen
« durch das Projekt zusammen lernen zu kénnen

Beispiele fiir ,das ich dann ihnen das ein oder andere mal auch Raum gegeben hab“ (E11)

Anwendungen: »Aber, wie gesagt, es ist auch kein Thema, wenn ich merke, da gibt es Defizite, weil
ein gutes Prifungsergebnis (das?) istin unser aller Interesse, dann strecke ich auch
dh/ da stelle ich Freirdume zur Verfiigung.“ (00:24:21) (E6)
Hauptkategorie: 2. Verhalten und Umgang der Gruppe/Klasse

Name der 2.1 Gruppenklima

Unterkategorie:

Inhaltliche Gemeint ist das Miteinander in den Pausen, im Unterricht sowie auflerhalb des

Beschreibung:

Betriebs/der Berufsschule

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
« positive Verdnderung des Gruppenklimas
« keine Veridnderung des Gruppenklimas
« negative Verinderung des Gruppenklimas
« der Umgang der Auszubildenden/Schiiler*innen

Beispiele fiir

Anwendungen:

»Ahm (.) und (..) ja also grundsitzlich muss man ja sagen, dass bei den Azubis diese
Gruppendynamik eigentlich schon mal recht positiv is, dass sie sich dann immer
gegenseitig auch son bissn pushen. Kommt auch n bissn aufn Jahrgang an immer (.)
und dh, hatte da eigentlich n ganz gutes Gefiihl. Jetzt auch im Nachgang von der
Auswertung.“ (E7)

»Was ich so mitbekomme als Klassenlehrer und was mir auch die anderen Kollegen
riickmelden, dass das dass das fiir die Gruppe das dieser Gruppe innerhalb sehr gut
getan hat. Also, dass das hm das Gruppenklima sich dadurch verbessert.“ (E13)
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Anhang

Hauptkategorie: 2. Verhalten und Umgang der Gruppe/Klasse

der Kategorie:

Name der 2.2 Arbeitsatmosphire

Unterkategorie:

Inhaltliche Gemeint ist die Arbeitsatmosphire wihrend (sowie nach) dem Peer Learning
Beschreibung:

Anwendung Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:

« Lernbereitschaft der Auszubildenden/Schiiler*innen
« SpaRwihrend des Peer Learning

« Mitarbeit der Auszubildenden/Schiiler*innen

« respektvoller Umgang

Beschreibung:

Beispiele fiir »Denen hat das sehr viel Spa gemacht, soweit wie ich das weif3“ (E8)

Anwendungen: »Und muss fiir mich leider formulieren, dass ich sie doch mehr oder weniger erlebt
habe, wie sie Handy gespielt haben, sich ihr iPad mitgenommen haben oder sich
doch mehr in private Gespriche involviert haben. (E14)
Hauptkategorie: 2. Verhalten und Umgang der Gruppe/Klasse

Name der 2.3 Feedback(-kultur)

Unterkategorie:

Inhaltliche Gemeint ist, einander Feedback zu geben und bei Fragen/Problemen/Unsicherheiten

aufandere zuzugehen

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
« bei Problemen/Unsicherheiten auf andere zugehen und nachfragen
- eine/neue Ansprechperson/en haben
« andere (nicht) vermehrt um Rat fragen

Beispiele fiir
Anwendungen:

»Na, das liegt darin begriindet, weil die beiden ja natiirlich schon ldnger in der Pro-
duktion sind, sie haben schon mehrere Bereiche durchlaufen, ne. Kénnen also aus
ihrem Erfahrungsschatz natiirlich dh viel mehr dh den Jugendlichen mitteilen und
haben die Priifung schon mal gemacht, ne. Also das war...“ (00:48:53) (E3)

»Also das ha- hat ja, hat vielen Lehrl- wahrscheinlich gezeigt, dass man einfach mal
machen kann auch. Das es dann, wie gesagt, Vorteile bringt und dass es ja nicht nur...
das dritte Lehrjahr hért jetzt bald auf, shm, aber wir habens ja auch in den Jahren
davor immer gehabt, dass die Azubis, die auslernen, die verschliefen sich ja nicht
gegeniiber den Azubis denn. Die sagen ja nicht: ,Oh nee, mich brauchst du nicht
wieder anrufen, ich bin jetzt kein Azubi mehr. Die bieten das ja durchaus aktiv an.
Das wird nur halt von den Azubis wenig angenommen. Ne und vielleicht ist das jetzt
die Chance jetzt mal zu sehen: ,Mensch, bringt ja wirklich was, wenn ich den mal frag,
der weifd jawas." (0:27:57) (E5)
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Hauptkategorie: 2. Verhalten und Umgang der Gruppe/Klasse
Name der 2.4 Kommunikation
Unterkategorie:
Inhaltliche Gemeint ist die Kommunikation der Auszubildenden/Schiilerinnen untereinander

Beschreibung:

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
« auf Augenhshe kommunizieren
« aufgleicher Wellenlange sein
« mehr miteinander reden
« gesunkene Hemmschwelle, Gespriche zu fithren
« durch gleiches Alter/gleiche Lebenslage leichter Gleichaltrige ansprechen
kénnen

Beispiele fiir
Anwendungen:

,Wie ich das jetzt wahrgenommen habe &h, (.) warum 4h die Jungs dh an die heran-
getreten sind, (...) jaich kann es auch wieder nur sagen ih, es ist einfacher mit einem
Gleichaltrigen, mit einem auf gleicher Wellenlinge dh zu stehen und dh mitihnen ins
Gesprich zu kommen. Das ist immer so, ja, mehr kann ich dazu auch ehrlich gesagt
gerade nicht sagen. Also so habe ich es dh wahrgenommen.“ (00:39:44) (E1)

»Es ist/ Aufgrund ah der Gleichaltrigkeit ah von allen 4h ist es einfacher, weil wenn ich
mit einem Gleichaltrigen etwas zusammen mache, ist es mehr ein freundschaftliches
Verhiltnis, als, wenn ich jetzt von oben herab 4h als Ausbilder dh ja/ Da ist ja, daistja
irgendwo doch, doch eine kleine Distanz. Und &h das, das konnte ich feststellen, die
Jungs waren viel entspannter.” (E1)

Abgrenzung zu
anderen Kategorien

Feedback(-kultur) im Sinne von reiner Riickmeldung ist hier nicht gemeint —
Abgrenzung zur Kategorie 2.3 Feedback(-kultur)

Hauptkategorie: 2. Verhalten und Umgang der Gruppe/Klasse

Name der 2.5 Beziehungsgestaltung
Unterkategorie:
Inhaltliche Gemeint ist die Beziehung der Auszubildenden/Schiiler*innen untereinander, sich

Beschreibung:

besser kennenzulernen oder neue Bekanntschaften/Freundschaften aufzubauen

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
- gestiegener Kontakt untereinander
« neue Kontakte zu kniipfen
« sich ndher kennenzulernen
« sich besser verstehen

Beispiele fiir
Anwendungen:

»Ahm, ich glaub dafur ist das Projekt wirklich gut gewesen, die mal auf den Trichter zu
bringen, dass es ja durchaus Vorteile hat, wenn man mal Kontakt hat, ne. Also (.) ich
glaub das liegt schon am Projekt, ja.“ (0:26:58) (E5)

»Also der Lehrende und der Lernende und so, dass sie sich da doch nochmal so ein
bisschen intensiver kennengelernt haben. Und ich habe das aufjeden Fall gemerkt.*
(E6)
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Anhang

Hauptkategorie: 2. Verhalten und Umgang der Gruppe/Klasse

Name der

Unterkategorie:

2.6 Zusammenhalt

Inhaltliche
Beschreibung:

Gemeint ist der Zusammenbhalt (aller) in der Gruppe

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
« stirkerer Zusammenhalt
« Férderung der Teamfihigkeit/Kooperation
« bessere Zusammenarbeit
« stirkeres Gruppengefiihl
« keine Verinderung

Beispiele fiir ,Grade, weil natiirlich auch Teamfahigkeit geférdert wird. Das ist natiirlich eine wich-
Anwendungen: tige Kompetenz ist, die sie dann spiter brauchen.” (E13)
»und (.) &hm (.), wenn dann habe- haben sie sich nochmal (.) in ihrer Zusammenge-
horigkeit zumindest nicht verschlechtert. Obs sich jetzt verbessert hat, kann ich gar
nicht beurteilen.” (E11)
Hauptkategorie: 2. Verhalten und Umgang der Gruppe/Klasse
Name der 2.7 Solidaritat

Unterkategorie:

Inhaltliche
Beschreibung:

Gemeint ist sowohl das eigene ,solidarische Verhalten in der Gruppe als auch das
»solidarische“ Verhalten der Gruppe, anderen zu helfen, beim Lernen bzw. Bestehen
der Priifung. Auch gemeint sind die Eingebundenheit einzelner Personen in der
Gruppe, soziale Eingebundenheit im Sinne von Anerkennung und der Riickgang von
Ausgrenzung

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
« Verantwortung fiir alle haben/iibernehmen
« Erkennen von Leistungsstarken/Leistungsschwachen
« Unterstiitzung Leistungsschwicherer
« nicht nur fiir sich, sondern fiir alle zu arbeiten
« Riicksicht auf andere zu nehmen

Beispiele fiir

Anwendungen:

,Das liegt alleine an der Verantwortung, weil dhm, wenn ich eine Verantwortung fiir
jemanden habe, dann habe ich nicht nur eine, eine eigene Verantwortung fiir mich
und meine Arbeit, sondern auch fiir andere Menschen.“ (ET)

,Wo da auch eins, zwei Stirkere mit bei waren, die sich denn um drei, vier Schwi-
chere gekiimmert haben.“ (E10)




Kategorien 275
Hauptkategorie: 3. Stellvertretende Erfahrungen und Erlebnisse
Name der 3.1 Fachliche Kompetenz
Unterkategorie
Inhaltliche Gemeint ist eine Wahrnehmung oder ein Beobachten von fachlichen Fihigkeiten bei

Beschreibung:

den Auszubildenden im Sinne einer Kompetenzentwicklung

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
« gestiegene Selbstsicherheit in fachlichen/beruflichen Fahigkeiten
« gute Vorbereitung auf die Zwischenpriifung
« verbessertes Lern-/Arbeitsverhalten
- gestiegene fachliche Qualitat
« gestiegene Arbeitsqualitit
« Entwicklung fachspezifischer/berufsspezifischer Inhalte
« keine fachliche Kompetenzentwicklung

Beispiele fiir

Anwendungen:

»das liegt aber auch daran, dass sie wirklich schon &h ja ich sage mal sehr viel fach-
liche Erfahrung gesammelt haben. Das macht sie auch sicher und, und, wenn ich
etwas lerne und das éfters umsetzen kann, dann werde ich immer sicherer, das ist in
jedem Lernprozess so. Sonst wiirden sie nicht lernen. Und, und das denke ich mal,
das meinten die Jungs dann damit. Also davon gehe ich dann auch aus und ja/“
(00:37:42) (E1)

»Also es ist auf jeden Fall, dhm (.) mh (..), eine Vorbereitung fiir die, fur die, dhm (.),
Priifungen, die sie dadurch auch wahr- wahrgenommen haben. Wobei ich glaube,
dass das auch so passiert war.“ (E11)

Hauptkategorie: 3. Stellvertretende Erfahrungen und Erlebnisse

Name der
Unterkategorie

3.2 Personale Kompetenz

Inhaltliche
Beschreibung:

Gemeint ist eine Wahrnehmung oder ein Beobachten von personaler
Kompetenz(-entwicklung) bei den Auszubildenden

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
« verstirktes Selbstvertrauen/Selbstsicherheit
« erlangte Selbststandigkeit
«+ Durchhaltevermégen
« Belastbarkeit
« keine personale Kompetenzentwicklung

Beispiele fiir

Anwendungen:

»wenn ich das halt fiir die Teilnehmer aus dem [Berufsbereich] so sagen kann, ja, die
haben da (.) in puncto Selbststindigkeit, Charakterstirke, ja, haben die echt zuge-
legt.“ (00:16:31) (E4)

»Na, (.) keine bewussten jetzt erst mal.“ (00:35:30) (E6)
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Anhang

Hauptkategorie: 3. Stellvertretende Erfahrungen und Erlebnisse

Name der
Unterkategorie

3.3 Soziale Kompetenz

Inhaltliche
Beschreibung:

Gemeint ist eine Wahrnehmung oder ein Beobachten von sozialer Kompetenz(-ent-
wicklung) bei den Auszubildenden

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
« Tipps/Ratschlige geben
« Verantwortung tibernehmen
« Fuhrung iibernehmen
« Kooperation mit anderen
« Férderung von Empathie/Einfiihlungsvermégen/Perspektiveniibernahme
« Wertschitzung/Respekt voreinander
« keine soziale Kompetenzentwicklung

Beispiele fiir
Anwendungen:

»und dann ging es los und dann haben die Jungs immer quasi jetzt (ihr Werkzeug
nicht hingelegt?), sie haben noch Hilfe, sie haben noch Tipps gegeben, sie haben mit
festgehalten.“ (E1)

»Naja mal neue Einblicke, auch mal son bisschen Rollenwechsel, ich mein da musste
sich jadann doch einer mal in die Rolle des Ausbilders quasi einfiigen und 4h, das is
sicherlich auch mal nich schlecht. Nochmal zu sehen, dass man denkt, dass man den
irgendwas vermitteln muss.“ (0:23:11) (E7)

Hauptkategorie: 3. Stellvertretende Erfahrungen und Erlebnisse

Name der
Unterkategorie

3.4 Autonomie/Selbststindigkeit

Inhaltliche
Beschreibung:

Gemeint ist eine Wahrnehmung oder ein Beobachten von autonomem/selbststindi-
gem Handeln im Projekt bei den Auszubildenden

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
« selbststindiges Arbeiten
« Zuriickhaltung der Ausbilder*innen/Lehrkrafte
« fehlende/keine Anleitung

Beispiele fiir

Anwendungen:

,So und da habe ich sie einfach nur beobachtet dabei. Dann sind sie alleine schon zu
Lésungen dh gekommen, wo ich sage, ,okay, brauchst du nicht mal einschreiten.
Und das haben sie gemacht unter sich“ (E1)

»Und ich glaube, es muss jemanden geben, der das lenkt und leitet. Ne? Der erst mal
ein Stiick weit mitgeht und dann halt die losldsst. Und vielleicht muss man das ein-
fach mit kleineren Projekten machen oder mit kleineren Sachen machen. Ne? Dass
die so im Prinzip, so nach dem Motto: Hilf mir, es selbst zu tun, vielleicht da herange-
filhrt werden, und dann machen sie es.“ (E15)
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Hauptkategorie: 3. Stellvertretende Erfahrungen und Erlebnisse
Name der 3.5 Heterogenitit/Individualitit
Unterkategorie
Inhaltliche Gemeint ist die Wahrnehmung von Unterschiedlichkeiten der Auszubildenden/Schii-

Beschreibung:

ler*innen innerhalb der Ausbildungsklasse

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
« Erkennen leitungsstarker Personen
« Erkennen leistungsschwacher Personen
« Erkennen unterschiedlicher Leistungsniveaus
« Zusammenarbeit der Leistungsstarken mit Leistungsschwicheren und Unter-
stiitzung der letzteren

Beispiele fiir
Anwendungen:

»Iso wir haben in den Ausbildungsjahren, shm, immer ne ganz gute Mischung drin.
Also wir haben nicht nur 17-Jdhrige und nicht nur irgendwie gereifte Persénlichkeit
von 28 Plus, das is schon relativ durchwaschen, ne. Also die nehmen sich da gegen-
seitig schon son bisschen an die Hand. Ahm, klappt mal mehr mal weniger gut, aber
meistens klappts, wirklich gut, shm, dass wir da ne Mischung drin haben von Leuten
die schon n bisschen, bisschen im Leben stehen und bisschen gefestigt sind (.) in
ihrer Persdnlichkeit und dazu halt son paar, ja, dass sind ja teilweise Schulkinder, die
dann da reinrutschen quasi. Ahm, aber die nehmen sich da gegen- schon gegenseitig
an die Hand, unterstiitzen sich da gegenseitig" (E5)

»Alsoich fand es schade, dass gerade die Schiiler, die lernschwach sind, nicht die
Méglichkeit genutzt haben, sich mit den Lernstarken zusammenzutun.“ (E14)

Hauptkategorie: 3. Stellvertretende Erfahrungen und Erlebnisse

Name der
Unterkategorie

3.6 Motivation

3.6.1 der Mitschiiler*innen

Inhaltliche
Beschreibung:

Gemeint ist die wahrgenommene Motivation bei der Zielgruppe

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
« Motivation zur aktiven Arbeit im Projekt
« fehlende Motivation zur aktiven Arbeit im Projekt
« Motivation fiir die weitere Ausbildung

Beispiele fiir

Anwendungen:

,Naja, sie haben das ja selber positiv bewertet, also es is sicherlich auch nochmal,
wenn man das im regulédren Betrieb anwendet dann sicherlich auch nochmal (.) Mo-
tivation auch was zu machen.“ (E7)

,wobei ich jetzt das Gefiihl hatte, dass so eins zwei Leute nich so ganz motiviert bei
der Sache waren.“ (0:18:41) (E7)
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Anhang

Hauptkategorie: 3. Stellvertretende Erfahrungen und Erlebnisse

Name der
Unterkategorie

3.6 Motivation

3.6.2 der Educator*innen/Mentor*innen

Inhaltliche
Beschreibung:

Gemeint ist die bei den agierenden Peers wahrgenommene Motivation

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
« Motivation zur Durchfiihrung des Projektes
« keine Motivation zur Durchfithrung des Projektes

Beispiele fiir »Naja, die beiden Auszubildenden wo sie jetzt gewihlt wurden, ne, waren dann aber
Anwendungen: auch wirklich (.) nicht euphorisch, aber sehr offen, bereit &h dann auch diese Schu-
lung mitzumachen, dann auch sich einzubringen.“ (E3)
Hauptkategorie: 4. Durchfiihrung und Umsetzung
Name der 4.1 Beschreibung des Ablaufes

Unterkategorie:

Name der Unter-
Unterkategorie

4.1.1 Vorbereitung (intern in der Institution Schule/Betrieb)

Inhaltliche Gemeint ist die Vorbereitung fiir die Durchfiihrung des Peer Learning
Beschreibung:
Anwendung Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:

der Kategorie:

- das Projekt vorgestellt

« agierende Peers gewihlt

« B&gen zur Wahl der Peer Educator*innen/Mentor*innen
« Zeit/Raume zur Verfiigung gestellt

Beispiele fiir »Und wir haben dann gesagt, ,okay dh wir suchen uns die zwei, drei Jugendlichen, die
Anwendungen: das machen’, und wir haben sie natiirlich auch gefunden* (E1)

Hauptkategorie: 4. Durchfiihrung und Umsetzung
Name der 4.1 Beschreibung des Ablaufes

Unterkategorie:

Name der Unter-
Unterkategorie

4.1.2 Vorbereitung der Auszubildenden/Schiiler*innen (Organisation)

Inhaltliche
Beschreibung:

Gemeint ist die Vorbereitung der Auszubildenden/Schiiler*innen fiir die Durchfiih-
rung des Peer Projektes

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
« Organisation der Raume
« Organisation der Termine

Beispiele fiir
Anwendungen:

,»Ah, die haben sich nen...Die haben sich, glaube ich, 'nen Besprechungsraum ge-
sucht* (E4)

»Dann haben sie sich einen Termin geholt bei der (..)/ in einer [Werkstatt]* (E6)
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Hauptkategorie: 4. Durchfiihrung und Umsetzung
Name der 4.1 Beschreibung des Ablaufes
Unterkategorie:
Name der Unter- 4.1.3 Vorbereitung auf die Rolle als Educator*in/Mentor*in
Unterkategorie
Inhaltliche Gemeint ist die Vorbereitung der agierenden Peers fiir die Durchfithrung des Peer

Beschreibung:

Learning und ihre Rolle als Educator*in/Mentor*in

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
« Terminvereinbarungen
« fachliche Vorbereitung
« fachliche Vorbereitung
« Vorbereitung der Methoden/Arbeitsmaterialien
« Absprechen des Ablaufes mit der gesamten Gruppe

Beispiele fiir »Also die sind tatsachlich dhm, ab und zu mal ein Tag zwischendurch im Unterneh-

Anwendungen: men gewesen und haben sich dann aber auch das zweite Ausbildungsjahr gekrallt
und haben sich mit denen hingesetzt und mit denen Termine gemacht.“ (E5)

Hauptkategorie: 4. Durchfiihrung und Umsetzung

Name der 4.1 Beschreibung des Ablaufes

Unterkategorie:

Name der Unter- 4.1.4 Schulung (durch Universitit)

Unterkategorie

Inhaltliche Gemeint ist die Beschreibung der Schulung der agierenden Peers durch die Universi-

Beschreibung:

tat

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
« Beschreibung der Inhalte der Schulung
« Ablaufder Schulung
« Bewertung der Schulung

Beispiele fiir
Anwendungen:

»Dannwurden sie ja dann zwischendurch mal geschult, ne. Wie man dann &h solche
Dinge, wie so ein/ ja, wie man das aufbaut, wie man vielleicht auch mal ins Gesprich
kommt* (E1)
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Hauptkategorie: 4. Durchfiihrung und Umsetzung

Name der
Unterkategorie:

4.1 Beschreibung des Ablaufes

Name der Unter-
Unterkategorie

4.1.5 Zusammenarbeit mit der Zielgruppe und deren Unterstiitzung durch die Educa-
tor*innen/Mentor*innen

Inhaltliche
Beschreibung:

Gemeint ist die Interaktion der agierenden Peers mit der Zielgruppe

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
. gemeinsames Uben von Priifungsinhalten
- Helfen bei Problemen/Fragen/Schwierigkeiten
« Beschreibung der Art der Hilfe und Unterstiitzung
« Liefern von Tipps und Ratschligen
« Einschitzung der Zusammenarbeit und Unterstiitzung

Beispiele fiir
Anwendungen:

»und dhm konnte dann dhm die verbleibende Zeit nutzen ebend, um (.) in seinem
Umbkreis oder auch weiter entfernter Umkreis dh Unterstiitzung °zu geben®. (...) Das
habe ich ah (.) gesehen“ (E12)

»Das heifdt Arbeitsorganisatoren, Arbeitsplanung, das sind so Dinge, wo sich die
meisten Jugendlichen immer ein bisschen verzetteln, gerade bei Prifungen, Prii-
fungsangst und diese ganze Geschichte dhm. Aber 4h die beiden haben das in die
richtige Bahn gelenkt und haben dh dem zweiten Lehrjahr gesagt, ,so, so, so miisst
ihr es machen‘* (E3)

Hauptkategorie: 4. Durchfiihrung und Umsetzung

Name der
Unterkategorie:

4.1 Beschreibung des Ablaufes

Name der Unter-
Unterkategorie

4.1.6 Zusammenarbeit mit der Zielgruppe und deren Unterstiitzung durch die Aus-
bilder*innen/Lehrkrifte

Inhaltliche
Beschreibung:

Gemeint ist die Art der Zusammenarbeit und Unterstitzung der Auszubildenden/
Schiiler*innen durch die Ausbilder*innen/Lehrkrifte

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
« Bereitstellung von Zeit und Raumen
« Ansprechpartnerin bei Fragen/Problemen
« Feedback geben
« Hilfe bei fachlicher Vorbereitung
« zu wenig/keine Zusammenarbeit und Unterstiitzung

Beispiele fiir
Anwendungen:

»Ich habe natirlich vorher mit den Jungs besprochen dh, was sie mal so fiir tech-
nische Fragen stellen kénnten, in der Priifung direkt. Die Priifung ist ja mehr so auf-
gebaut, ich habe &h fiinf, sechs theoretische Fragen, ich fithre Fachgespriche mit den
jeweiligen Priiflingen und das sollten die Jungs auch so machen.“ (ET)

»Also zum Beispiel, hm (.), war’s so, dass ich auch in meinem Raum nochmal so
nachdem praktisch am f-, ah, En- also Ende Mai die Priifungen, dhm, -szeit begonnen
hat, fur die Schiiler, shm, dann im Prinzip mit meinem Stoff auch schon mehr oder
weniger im [Berufsbereich] soweit durch war, als das ich dann ihn das ein oder andere
mal auch Raum gegeben hab, damit ich ja auch mal dabei sein kann, sozusagen und
mal sehen kann, wie das umsetzen“ (E11)
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Hauptkategorie: 4. Durchfiihrung und Umsetzung
Name der 4.2 Einschitzungen des Ablaufes
Unterkategorie:
Name der Unter- 4.2.1 Positive Riickmeldungen
Unterkategorie
Inhaltliche Gemeint sind positive Riickmeldung zum Peer Learning

Beschreibung:

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
« Organisation
« Ablauf
« Planung
« Strukturierung
« Wissenschaftlichkeit

Beispiele fiir »also von der..von der Umsetzung, so wie es jetzt gelaufen wird, war es jetzt schon
Anwendungen: nicht...ist es nicht schlecht gewesen“ (E4)
»Und, und so wie ihr die Sachen gestartet habt &h, muss ich sagen, ist es sehr, ja sehr
qualitativ hochwertig. Okay?“ (00:40:51) (E1)
Hauptkategorie: 4. Durchfiihrung und Umsetzung
Name der 4.2 Einschitzungen des Ablaufes
Unterkategorie:
Name der Unter- 4.2.2 Negative Riickmeldungen
Unterkategorie
Inhaltliche Gemeint sind negative Einschatzungen zum Peer Learning

Beschreibung:

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
« Organisatorischer und zeitlicher Aufwand
« zeitliches Zusammenkommen
« Fehlen von Zeit
« Kritik an der freiwilligen und klassentibergreifenden Teilnahme
« zuwenig Involvierung der Ausbilder*innen/Fachkrifte
« keine Kritik

Beispiele fiir
Anwendungen:

,Es wire schén gewesen, wenn wir in dieses Projekt mit involviert gewesen wiren im
Vorfeld. Dass wir auch wissen, was da passiert. Ne? Und dann hitte man das sicher
auch noch anders begleiten kénnen, aber dadurch, dass wir ja keine Infos dariiber
hatten als Lehrkrifte und nichts an uns herangetragen wird, ist es eigentlich fiir mich
verlorene Zeit gewesen, muss ich ganz ehrlich sagen.“ (00:13:26) (E14)

»Fur mich ist es halt der organisatorische Aufwand dahinter gewesen, aber ansons-
ten hab ich, hab ich davon dann wenig mitbekommen.“ (E5)
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Anhang

Hauptkategorie: 4. Durchfiihrung und Umsetzung

Name der
Unterkategorie:

4.2 Einschitzungen des Ablaufes

Name der Unter-
Unterkategorie

4.2.3 Verbesserungsvorschlige

Inhaltliche
Beschreibung:

Gemeint sind Verbesserungsvorschlige fiir die Durchfiihrung zukiinftiger Peer
Learning Projekte

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
« Anleitung durch Lehrkraft/Ausbilder*in

bessere Zeiteinteilung

lingere Durchfithrung des Projektes

friherer Beginn der Planung und Durchfiihrung des Projektes

keine Verbesserungsvorschlage

intensivere Durchftihrung der Schulung

stirkere Einbindung der Ausbilder*innen/Lehrkrifte

Anwendung des Projektes in anderen Ausbildungsberufen

fester Bestandeteil des Projektes im Stundenplan

« Praxisbezug

Beispiele fiir
Anwendungen:

»Also ich glaube, man muss es besser begleiten. Also ich habe es jetzt ja nicht viel
beobachtet. Ne? Wie gesagt, ich war ja jetzt da gar nicht aktiv da dabei oder da drin-
nen. Aber ich glaube, man muss die Schiiler halt einfach vielleicht auch noch irgend-
wie ein Stiick weit mehr an die Hand nehmen und da ranfiihren, damit das wirklich
auch Erfolg hat. Damit auch diese Gruppen oder damit diese Gruppendynamik halt
auch besteht, und Bestand hat. Damit das halt eben wirklich auch erst mal losgetre-
ten wird.“ (00:18:21) (E15)

.Wie gesagt, also das is der Zeitaufwand, den man im Auge- Auge behalten muss,
dass man die halt alle zusammenkriegt und das muss ja auch irgendwie reinpassen.”
(ES)

Hauptkategorie: 4. Durchfiihrung und Umsetzung

Name der
Unterkategorie:

4.2 Einschitzungen des Ablaufes

Name der Unter-
Unterkategorie

4.2.4 zukiinftige Peer Learning Projekte

Inhaltliche
Beschreibung:

Gemeint ist die Bedeutung zukiinftiger Peer Learning Projekte in Deutschland in Be-
trieben bzw. der Berufsschule

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
« vermehrtes und langeres Durchfiihren von Peer Learning
- Einbindung des Peer Learning in den betrieblichen/schulischen Alltag
« Einbezug anderer Betriebe
« Art der Durchfithrung der Projekte in den Betrieben

Beispiele fiir
Anwendungen:

LIch persénlich wiirde es begriifien, wenn man das noch mal macht und dann viel-
leicht auch weiter aufrollt, wie gesagt® (00:25:03) (E4)

»Ichweija nich, wie's bei andern Unternehmen is, aber zumindest bei uns, dh, wie
gesagt, dh, kann das durchaus n Instrument sein (.), gerade bei den Sachen, dh, die
doch n bisschen lernstoffintensiver sind, &h, und und nicht ganz so praxisorientiert dh,
dass man das n bisschen abwechslungsreicher und interessanter auch gestaltet, fiir die
Azubis. Also wenn se jetzt in ner Werkstatt sind oder haltim [T4tigkeitsbereich] Anrufe
entgegennehmen oder halt die [Titigkeitsbereich] fuir irgendwelche, dh, Beratungen
organisieren, dais das sicherlich nich so zielfiihrend, aber, gerade bei uns, wo halt sehr
viel theoretischer Stoff auch is oder meinetwegen auch in ner [Tatigkeitsbereich], wenn
sie halt, &h, Theorie pauken, dannis das sicherlich ganz sinnvoll.“ (0:35:58) (E7)




Kategorien 283
Hauptkategorie: 4. Durchfiihrung und Umsetzung
Name der 4.2 Einschitzungen des Ablaufes
Unterkategorie:
Name der Unter- 4.2.5 Resiimee und Note
Unterkategorie
Inhaltliche Gemeint ist ein abschlieflendes Fazit der Befragten sowie eine begriindete Vergabe

Beschreibung:

einer Note zwischen 1und 6

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
« abschlieRendes Fazit
« Geben einer Note
« Begriindung der Note

Beispiele fiir
Anwendungen:

»Ja habe ich ja eben gesagt, ich bin sehr zufrieden, das ist eine Eins dh. Ah meine
Erwartungen dh wurden erfiillt dh, das Ergebnis dh ist genauso wie ich es erhofft
habe, 4h alles gut.“ (00:45:08) (E3)

»Nadas is jamein Job geschuldet, dass ich da nicht so viel Zeit fiir hab ne, dhm, dhm,
wiirde ich jetzt, also (lachen) aus der- aus der Laune heraus erstmal ne 3 geben, weil
es is ja fur mich viel organisatorischer Aufwand halt, ne. Ahm, so an sich is es aber ne
2 definitiv, also (schnaufen), ne 1 kriegt man bei mir ganz schlecht ne, deswegen is ne
2 schon (.) ganz gut. Ahm (..), wenn ich mehr Zeit hitte und mich damit noch hitte
intensiver beschiftigen kénnen, wire es glaub ich noch ganz gut, noch... vielleicht
noch n bisschen cooler geworden, aber ich, bin zufrieden, ist alles gut. So.“ (0:24:40)
(E5)

Hauptkategorie: 4. Durchfiihrung und Umsetzung

Name der
Unterkategorie:

4.3 Allgemeine Einschitzungen

Inhaltliche
Beschreibung:

Gemeint sind allgemeine (subjektive, individuelle) Einschitzung zum Peer Learning

Anwendung
der Kategorie:

Die Kategorie wird bei den folgenden AuRerungen angewandt:
« subjektive Kritik
« subjektives Lob

interne Probleme z. B. in den Klassen

Einschitzung zur Grundidee/zur Umsetzung

eigenes Erleben

Grundsitzliches

Einstellungen zum Peer Learning

Beispiele fiir ,Ja, es war ungewohnt dh, weil ich lasse mir nicht gerne die Faden aus der Hand

Anwendungen: nehmen (lacht)“ (E1)
»Ahm, bisschen problematisch wars am Anfang, dass noch nicht der gesamte Stoff,
der in diesen Priifungsaufgaben abgefragt wurde, in der Berufsschule schon behan-
delt wurde. Das hats am Anfang n bisschen kompliziert gemacht, dhm in der, in der,
in der zweiten Welle da gings dann aber.“ (E7)

Abgrenzung zu Nicht gemeint sind Einschitzungen des Ablaufs und die Planung/Organisation der

anderen Kategorien

Universitit — Abgrenzung zu Kategorie 4.2, Einschitzungen des Ablaufes*
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