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Geleitwort

»Bildung geschieht durch Selbsttatigkeit und zielt auf
Selbsttatigkeit ab.”
Johann Gottlieb Fichte (1762 - 1814)

Was verbirgt sich hinter dem Wort Selbsttatigkeit? Sie ist
eine Tatigkeit, die aus eigenem Antrieb und mit eigener
Zielstellung erfolgt.

Das Produktive Lernen verkorpert in hohem MaBe selbsttatiges und selbststan-
diges Lehren und Lernen und wird somit kiinftig ein wichtiger Baustein der
Selbststandigen Schule in unserem Land sein. Es hat sich die anspruchsvolle
Aufgabe gestellt, Neuland zu beschreiten, indem durch eine dringend notige
Verknipfung von Theorie und Praxis junge Menschen besser auf die Anforde-
rungen des Lebens vorbereitet werden.

Wir haben dieses besondere Bildungsangebot tber drei Jahre erfolgreich erprobt.
Alle Beteiligten, ob Schiiler, Eltern, Lehrer und auch viele Praxismentoren, haben
bekraftigt, wie wichtig und sinnvoll es ist, Schule und Wirtschaft miteinander zu
verbinden und somit eine andere Form des Lernens in die Schulen zu tragen.
Schler, die die Lust am Lernen verloren hatten, die sich selbst aufgegeben hatten
und so auch keine Chance mehr sahen, einen Schulabschluss erreichen zu konnen,
konnten nun zeigen, was in ihnen steckt.

Umso mehr erfillt es mit Stolz, dass eine hohe Zahl an Schiilerinnen und Schi-
lern im Produktiven Lernen nicht nur ihren Schulabschluss erfolgreich gemei-
stert haben, sie sind auch selbstbewusster, verantwortungsvoller und eigen-
standiger geworden.

Ich wiinsche den Schulen mit Produktivem Lernen in unserem Bundesland weiter-
hin alles Gute und viel Erfolg bei ihrer Tatigkeit. Ich bin Uberzeugt, dass die vor-
liegende Dokumentation nicht nur eine interessante Lektire darstellt, sondern



10 Geleitwort

auch wertvolle Impulse fur die Zukunft enthalt, zeugt sie doch von einem im-
mensen Reichtum an padagogischen und didaktischen Ideen und Erfahrungen.

teg Tl

Henry Tesch

Minister fir Bildung, Wissenschaft und Kultur
des Landes Mecklenburg-Vorpommern



Einleitung

Im Jahr 2001 bemuhten wir uns erstmals das Produktive Lernen in Mecklenburg-
Vorpommern im Rahmen eines kleinen Projektes zu erproben. Dies scheiterte,
da zum damaligen Zeitpunkt keine finanziellen Mittel zur Verfliigung standen.

2002 unternahmen wir einen zweiten Anlauf. Unsere Erfahrung hatte uns gelehrt,
dass zum Ende der ESF-Forderperiode 2000 - 2006 europaische Mittel zur Verfugung
stehen wiirden, weil nicht alle geplanten Projekte realisiert worden waren. Ein ermeu-
tes Gesprach mit dem Bildungsministerium Mecklenburg-Vorpommems ergab, dass in
der Zwischenzeit im Ministerium die Bereitschaft gewachsen war, Produktives Lernen
einzufiihren, weil die Anzahl von Schilerinnen und Schilern des Sekundarberei-
ches |, die zum Ende ihrer Schulzeit keinen Abschluss erhielten, gestiegen war.

Unsere Vermutung, dass es moglich sein konnte, ESF-Mittel fiir ein Projekt Pro-
duktives Lernen in Mecklenburg-Vorpommern bereit zu stellen, bestatigte sich.
Es gelang, das Einverstandnis seitens des Bildungsministeriums zu erreichen,
die Bildungsform des Produktiven Lernens zu nutzen. Es war inzwischen Eile ge-
boten, denn die ESF-Forderperiode naherte sich ihrem Ende. Um ein Projekt
Produktiven Lernens durchzufihren, war ein Mindestzeitraum von zwei Jahren
fur die Qualifizierung der Padagog/inn/en erforderlich.

Mit Volldampf wurde das Projekt konzipiert und ein Forderantrag gestellt und
bearbeitet. Nicht mehr zum Schuljahresbeginn 2005/06, aber zum November
2005 wurde das Projekt bewilligt und konnte starten. In Informationsveranstal-
tungen hatten verschiedene Schulen der Sekundarstufe | ein Interesse an der
Einfihrung des Produktiven Lernens geauBert, so dass trotz der erschwerten
Bedingungen des bereits begonnenen Schuljahres sechs Pilotschulen eine erste
Lerngruppe im 8., zum Teil auch im 9. Schuljahr grindeten und zum Schulhalb-
jahr 2005/06 mit der padagogischen Arbeit begannen. Die Lehrerinnen und
Lehrer nahmen es auf sich, diese Innovationsarbeit gleichzeitig zu ihrer Tatig-
keit im Regelunterricht zu leisten und noch dazu mit dem Weiterbildungs-
studium zu beginnen. Diese Schulen und die Lehrerinnen und Lehrer verdienen
unsere Hochachtung.
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Im Folgenden legt das Institut die Evaluation des knapp 3-jahrigen Pilotprojekts
zum Produktiven Lernen in Mecklenburg-Vorpommern vor. Nach den Bundeslan-
dern Berlin, Brandenburg und Sachsen-Anhalt ist Mecklenburg-Vorpommern das
vierte Bundesland, dass Produktives Lernen mit groBem Erfolg eingefiihrt hat.
An allen sechs Pilotschulen erreichten mehr als 80 % der Schilerinnen und
Schiler Versetzungen in die nachste Jahrgangsstufe und Schulabschlisse, auch
mit Leistungsfeststellung, und in Einzelfdllen sogar die Mittlere Reife. Dabei
handelte es sich durchweg um Schilerinnen und Schiler, denen ein Scheitern
im regularen Unterricht vorausgesagt worden war. Alle Padagog/inn/en bis auf
zwei Personen, die aus dem Produktiven Lernen wieder ausschieden, beendeten
erfolgreich ihre Qualifizierung und sind Padagog/inn/en des Produktiven Lernens
geworden, dies auch im eigentlichen Sinne: sie alle haben Produktives Lernen
als eine ihren Erwartungen entsprechende padagogische Arbeitsform erlebt.

Der vorliegende Evaluationsbericht untersucht forderliche und hinderliche
strukturelle und organisatorische Bedingungen der Einrichtung des Produktiven
Lernens an den sechs Pilotschulen (1. Kapitel).

Im Mittelpunkt des Evaluationsberichts stehen die Erfahrungen, die die Teilneh-
mer/innen bei der Entwicklung und Gestaltung ihrer Individuellen Curricula
machten. Diese werden sowohl aus Sicht der Padagog/inn/en (2. Kapitel) als
auch der Teilnehmer/innen (3. Kapitel) analysiert. Es wird untersucht, welche
padagogischen Begleitaktivitaten notwendig und erfolgreich waren, um den
Lernenden durch deren Tatigkeiten in gesellschaftlichen Ernstsituationen neue
Bildungswege zu eroffnen. Dabei sollen insbesondere Aspekte der Realisierung
der methodischen Verschrankung ihres Lernens in der Praxis und des Fach-
bezogenen Lernens in der Schule naher betrachtet werden. In diesem Zusam-
menhang wird die Bedeutung untersucht, die die verschiedenen Bildungsteile
und die methodischen Elemente des Produktiven Lernens fur die eigenverant-
wortliche und selbstandige Gestaltung des Bildungsprozesses erhalten haben.

Weiterhin werden die quantitativen Ergebnisse der Bildungsentwicklung der
Teilnehmer/innen dargestellt und bewertet (4. Kapitel). Hier werden die er-
reichten Schulabschliisse, die Anschlussperspektiven der Schiiler/innen und der
Verbleib ein halbes Jahr nach Abschluss des Produktiven Lernens dargestellt.
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Ferner wird die Einschatzung der Bildungsentwicklung der Teilnehmer/innen
sowohl aus ihrer eigenen Sicht ein halbes Jahr nach dem Schulabgang, als auch
aus Sicht ihrer Eltern, ihrer Praxismentor/inn/en und ihrer Padagog/inn/en
beschrieben und evaluiert.

Produktives Lernen stellt die beteiligten Padagog/inn/en vor neue Herausforde-
rungen. Sie missen ihre Rolle neu definieren und sich vom bzw. von der ,,Wissens-
vermittler/in“ hin zum bzw. zur ,Lernbegleiter/in“ und ,Bildungsberater/in“
entwickeln. Die Untersuchung der Entwicklung der Padagog/inn/enrolle wahrend
der Pilotphase stellt die personlichen Veranderungen der Padagog/inn/en durch
die Erfahrungen in der praktischen Projektarbeit sowie durch das Weiter-
bildungsstudium und durch die ,,Standortberatung® des /PLE dar (5. Kapitel).

Eine wichtige Grundlage der Projektevaluation waren die Standortevaluationen
der am Produktiven Lernen beteiligten Padagog/inn/en am Ende der Schuljahre
2005/06 und 2006/07. Darlber hinaus wurden schriftliche Befragungen der
Teilnehmer/innen, der Eltern und der Praxismentor/inn/en durchgefuhrt. Die
Befragung der Teilnehmer/inn/en fand ein halbes Jahr nach Beendigung ihres
Produktiven Lernens im Rahmen der Verbleibstudie statt. Zusatzlich wurden mit
ausgewahlten Teilnehmer/inne/n leitfadengestiitzte Interviews durchgefihrt.
Ausgangspunkt fur die Untersuchung der Entwicklung der Padagog/inn/enrolle
boten themenzentrierte Gruppengesprache und eine Fragebogenerhebung zur
Rollenentwicklung und zu den Begleitaktivitaten des /PLE. In die Evaluation
flossen auch Erfahrungen und Protokolle aus Seminaren, Beratungen und Hos-
pitationen vor Ort sowie Reflexionen der Padagog/inn/en in ihren Antworten
auf die Studienbriefe des IPLE ein.

Den Padagoginnen und Padagogen des Produktiven Lernens ist zu danken, dass
sie die hohe Belastung der Einfuhrung des Projekts auf sich genommen und mit
so groBem Erfolg durchgehalten haben. lhnen ist auch zu danken, dass sie sich,
meist nach Jahrzehnten der Unterrichtspraxis und Schulerfahrung, erneut auf ein
intensives Studium eingelassen haben; nach ihren eigenen Aussagen hat sich
dies weitgehend gelohnt. Den Schulleiterinnen und Schulleitern der sechs Pilot-
schulen sowie den zustandigen Schulrat/inn/en ist fur ihre durchgehende For-
derung des Projekts zu danken. SchlieBlich danken wir auch den Kolleginnen
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und Kollegen im /PLE, die diesen Evaluationsbericht vorbereitet und verfasst ha-
ben; eine solche Arbeit erfordert stets ein besonders groBes Engagement, denn
sie lauft zeitlich neben den direkten Begleitaufgaben der Projektentwicklung
her. Insbesondere die Federfihrenden des Berichts, Detlef Siehl und Friederike
R. Bliss, haben sich um die vorliegende Veroffentlichung verdient gemacht.

Sobald sich der Erfolg des Produktiven Lernens auch in Mecklenburg-Vorpom-
mern abzeichnete, wurde die Ausweitung der Einflihrung des Produktiven Lernens
an Schulen in Mecklenburg-Vorpommern vorbereitet. Alle Zwischenevalua-
tionen zeigten, dass es sich lohnen wirde, Produktives Lernen nicht nur als
Notlosung flr eine besondere und tberschaubare Gruppe von Schiilerinnen
und Schiilern zu verstehen, sondern als eine Bildungsform, die zur Weiterent-
wicklung der Schulpadagogik in der Sekundarstufe | beitragen kann. Das
Ministerium entschloss sich, zum Schuljahr 2008/09 eine Flexible Schulaus-
gangsphase in der Sekundarstufe | einzufiihren, deren wichtiger Bestandteil das
Produktive Lernen werden soll. Ein Anschlussprojekt zur landesweiten Einfuh-
rung des Produktiven Lernens hat zum Schuljahr 2007/08 begonnen. 19 weitere
Schulen der Sekundarstufe | im ganzen Bundesland richten zum Schuljahr
2008/09 Produktives Lernen ein; je zwei Padagoginnen und Padagogen haben
zum 1. Februar 2008 das Weiterbildungsstudium begonnen.

Wir sind hocherfreut, wie sich in dem Flachenland Mecklenburg-Vorpommern
Produktives Lernen entwickeln konnte, weil alle Beteiligten an einem Strang ziehen
und dahinter stehen. Wir sind Uiberzeugt, dass sich auch an den 19 neuen Schul-
standorten Produktives Lernen positiv entwickeln wird. Vorbehalte einzelner
Vertreter der Wirtschaft gegeniiber dem Produktiven Lernen hoffen wir ausraumen
zu konnen und somit alle Wirtschaftsvertreter/innen fur das Produktive Lernen
gewinnen zu konnen.

Unser Dank gilt insbesondere dem Bildungsminister des Landes Mecklenburg-
Vorpommern und seinen fiir das Produktive Lernen verantwortlichen Mitarbeitern
fur die besonders tatkraftige Unterstitzung.

Im Juni 2008
Dipl.-Pad. Ingrid Bohm Prof. Dr. Jens Schneider



1. Strukturelle und organisatorische Bedingungen des
Produktiven Lernens in Mecklenburg-Vorpommern

In diesem einleitenden Teil des Abschlussberichtes sollen die Bedingungen fir die
Entstehung und Entwicklung des Produktiven Lernens in Mecklenburg-Vorpom-
mern evaluiert werden. Dazu werden die Interessen, Grinde und Ziele, die zur
Implementierung des Projektes flihrten, untersucht und die strukturellen Bedin-
gungen analysiert, die sich im Zuwendungsbescheid vom November 2005 und
der vorlaufigen Rahmenkonzeption fir Produktives Lernen in Mecklenburg-Vor-
pommern widerspiegeln. SchlieBlich werden die konstituierenden Bedingungen
auf der Ebene der an der Pilotphase des Projektes Produktives Lernen in Meck-
lenburg-Vorpommern beteiligten Schulen evaluiert.

1.1 Griinde fiir die Einrichtung und Ziele des Produktiven Lernens in
Mecklenburg-Vorpommern

Wesentliches Ziel der Landesregierung Mecklenburg-Vorpommerns war die
Senkung schulischer Misserfolge von Schiiler/inne/n. 9,2 % der Schiiler/innen
erreichten zum Zeitpunkt des Projektbeginns in Mecklenburg-Vorpommern in
der allgemein bildenden Schule keinen Schulabschluss.' Damit lag Mecklen-
burg-Vorpommern in Bezug auf die Quote der Schulabbrecher/innen Uber dem
Bundesdurchschnitt von 8,5 % Schulabganger/inne /n ohne Abschluss im Jahre
2004.” Ziel war es, auch diesen Schiiler/inne/n durch ein verandertes Bildungs-
angebot einen ihren Fahigkeiten entsprechenden Schulabschluss zu ermaglichen.
Zusatzlich sollten die Teilnehmer/innen bessere Startchancen in eine berufli-
che Ausbildung erhalten. Das Bildungsministerium von Mecklenburg-Vorpom-
mern erwartete, dass 70 % bis 80 % der Schiiler/innen, die sich entschlieBen,
am Produktiven Lernen teilzunehmen, Schulabschliisse und Ubergénge in Aus-
bildung und Beruf erzielen (vgl. Forderantrag zum Projekt Produktives Lernen in
Mecklenburg-Voroommern vom 20.10.2005).

1 Konsortium Bildungsberichterstattung (Hrsg.): Bildung in Deutschland. Ein indikatorengestiitzter Bericht
mit einer Analyse zu Bildung und Migration. Bielefeld 2006, S. 252
2 Ebenda
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Dariber hinaus sollte das Projekt Produktives Lernen in Mecklenburg-Vorpom-
mern einen Beitrag zur Verbesserung des Systems beruflicher Bildung leisten,
da zum Zeitpunkt der Einrichtung des Produktiven Lernens 25 % der Jugendli-
chen, die eine Berufsausbildung aufnahmen, die Erstausbildung auf Grund man-
gelhafter Vorbereitung abbrachen. Ferner bescheinigte die Wirtschaft einem hohen
Prozentsatz der Absolvent/inn/en der allgemein bildenden Schule eine man-
gelnde Ausbildungsreife (vgl. Forderantrag zum Projekt Produktives Lernen in
Mecklenburg-Vorpommern vom 20.10.2005).

Das Bildungsministerium war davon tberzeugt, dass die angestrebten Ziele nur
durch eine intensive Qualifizierung der Lehrer/innen fiir die neuen padagogischen
Aufgaben zu erreichen waren. Das Land Mecklenburg-Vorpommern konnte
dabei auf die langjahrigen Erfahrungen des Instituts fiir Produktives Lernen in
Europa (IPLE) sowohl in der theoretischen und methodischen Anleitung und
Begleitung von Schulversuchen zum Produktiven Lernen in verschiedenen Bun-
deslandern als auch in der Durchfiihrung eines projektbegleitendes Weiterbil-
dungsstudium der am Produktiven Lernen beteiligten Lehrer/innen, die sich
dadurch zu Padagog/inn/en des Produktiven Lernens qualifizieren sollten,
zuriickgreifen.

Wahrend der Pilotphase sollte erprobt werden, ob Produktives Lernen unter den
spezifischen Gegebenheiten Mecklenburg-Vorpommerns realisierbar ist und die
gewlnschten Erfolge erzielt werden konnen. Konzepte und Erfahrungen aus an-
deren Bundeslandern mussten auf das Bildungssystem von Mecklenburg-Vor-
pommern Ubertragen und an die bildungspolitischen und schulpadagogischen
Verhaltnisse dieses Bundeslandes angepasst werden. Dies sollte zu einer landes-
spezifischen Konzeption des Produktiven Lernens in Mecklenburg-Voroommern
fuhren.

Die Einfiihrung des Produktiven Lernens erforderte insbesondere eine Offent-
lichkeitsarbeit gegeniber allen unmittelbar und mittelbar Beteiligten, um eine
Akzeptanz der neuen Bildungsform herzustellen.
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1.2 Rahmenbedingungen des Produktiven Lernens in Mecklenburg-
Vorpommern

Die Rahmenbedingungen und Ziele des Produktiven Lernens in Mecklenburg-
Vorpommern im evaluierten Zeitraum wurden in der Rahmenkonzeption fiir
Produktives Lernen in Mecklenburg-Vorpommern festgelegt. Demnach liegt Pro-
duktivem Lernen der Allgemeinbildungsbegriff zugrunde. Produktives Lernen
wendet sich an alle Schiiler/innen, die das 7. Schuljahr mit oder ohne Erfolg
durchlaufen haben und erfahrungs- und tatigkeitsbezogen lernen wollen. Es er-
setzt die regulare Schulbildung und vereint allgemeine Bildung mit individueller
Berufsorientierung.

Erreichbare Schulabschliisse im Produktiven Lernen

Im Schuljahr 2005/06 wurde in Mecklenburg-Vorpommern am Ende der 9. Jahr-
gangsstufe letztmalig der Hauptschulabschluss vergeben, im Schuljahr 2006 /07
am Ende der 10. Jahrgangsstufe letztmalig der erweiterte Hauptschulabschluss
und der Realschulabschluss, der an eine Priifungsteilnahme gebunden war. Ab
dem Schuljahr 2006/07 wurde nach erfolgreichem Besuch der 9. Jahrgangs-
stufe der Schulabschluss der Berufsreife vergeben. Die Schuler/innen hatten
die Moglichkeit, ihre schulische Ausbildung in der 10. Jahrgangsstufe fortzuset-
zen, um den Abschluss der Mittleren Reife zu erlangen, wenn sie bestimmte
Zugangsvoraussetzungen3 erfullten. Die Berechtigung zum Besuch der 10.
Jahrgangsstufe konnten sie auch durch Teilnahme an einer Leistungsfest-
stellung erlangen. Nach bestandener Priifung erhielten sie die ,,Berufsreife mit
Leistungsfeststellung®.

Schiler/innen, die sich im Schuljahr 2005/06 in der 9. Jahrgangsstufe des
Produktiven Lernens befanden, konnten diesen Regelungen entsprechend am
Ende der 9. Jahrgangsstufe den Hauptschulabschluss bzw. nach erfolgreichem

3 5. § 10 der ,Verordnung {iber die Versetzung, Kurseinstufung und den Wechsel des Bildungsganges an den
allgemein bildenden Schulen vom 10. April 2007
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Durchlaufen der 10. Jahrgangsstufe im Schuljahr 2006/07 den erweiterten
Hauptschulabschluss oder den Realschulabschluss erwerben. Die Teilnehmer /-
innen am Produktiven Lernen, die sich im Schuljahr 2005/06 in der 8. Jahr-
gangsstufe befanden, konnten im Schuljahr 2006/07 nach erfolgreicher
Beendigung der 9. Jahrgangsstufe den Schulabschluss der Berufsreife erreichen
und unter den oben genannten Voraussetzungen ihr Produktives Lernen in der
10. Jahrgangsstufe fortsetzen.

Personalausstattung

Fir jede Lerngruppe standen an jedem Standort zwei Padagog/inn/en zur
Verfugung, so dass im Schuljahr 2005/06 an jedem Standort zwei Padagog/in-
n/en und im Schuljahr 2006/07 vier Padagog/inn/en im Produktiven Lernen
tatig waren.

Im November 2005 begannen an jedem Schulstandort zwei Lehrer/innen ihr
Weiterbildungsstudium und im April 2006 kamen zwei weitere Lehrer/innen
pro Standort hinzu. Den Padagog/inn/en der ersten Generation standen fiir ihre
zweijahrige Weiterbildung und andere padagogische Begleitaufgaben durch-
schnittlich je sechs Lehrerwochenstunden zur Verfugung, die uber einen Dienst-
vertrag mit dem /PLE als Nebentatigkeit vergiitet wurden. Durch die Komprimie-
rung der Weiterbildung der zweiten Padagog/inn/engeneration auf 20 Monate
erhohte sich deren Arbeitsvolumen fiir diese Aufgaben auf 7,5 Lehrerwochen-
stunden.

Projektfinanzierung

Das Pilotprojekt wurde im Rahmen des Arbeitsmarkt- und Strukturentwick-
lungsprogramms (ASP) fir Mecklenburg-Vorpommern aus Mitteln des Europai-
schen Sozialfonds (ESF) und des Bildungsministeriums gefordert. Die Finanzie-
rung beinhaltete die wissenschaftliche Begleitung des Projekts, die Einrichtung
einer Lernwerkstatt an jedem Standort, Reisekosten sowie die Kosten fir
Verwaltungsaufgaben. Die Schiiler/innen/fahrten zu den Praxisplatzen wurden
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von den Schultragern finanziert, nicht aber die Fahrten der beteiligten Padago-
g/inn/en zu den Praxislernorten der Schiler/innen.

Mit dem Ende der Pilotphase gehen die Kosten fiir Wartung und Ersatz bei der
technischen Ausstattung der Lernwerkstatten, fur den erhohten Bedarf an
Verbrauchmaterialien und den weiteren Ausbau der Lernwerkstatten an die je-
weiligen Schultrager tber. Die Fahrten der Padagog/inn/en zu den Praxislern-
orten der Schiler/innen werden z. T. durch die zustandige untere Schulbehorde
getragen.

1.3 Die curriculare Umsetzung Produktiven Lernens

Die curriculare Realisierung Produktiven Lernens erforderte umfangreiche An-
derungen der Schuljahresstruktur, der Stundentafel und des Lernalltags der
Schiler/innen und Padagog/inn/en. So gliederte sich das Schuljahr in drei Tri-
mester. In jedem dieser Trimester wurden die Teilnehmer/innen an unterschied-
lichen selbst gesuchten und gewahlten Praxisplatzen tatig.

Das Curriculum des Produktiven Lernens gliederte sich in drei Bildungsteile,
dessen Kern das Lernen in der Praxis darstellte. In den schulischen Bildungs-
teilen Kommunikationsgruppe und Fachbezogenes Lernen sollten die Tatigkeits-
erfahrungen aus der Praxis vertieft und erganzt werden. Das Curriculum des
Produktiven Lernens ist als ein einheitliches Konzept zu verstehen, in dem die
Bildungsteile einander bedingen. Zur Wirksamkeit des Konzepts bedarf es
bestimmter methodischer Elemente, die in allen Bildungsteilen verwendet
werden.

Das folgende Schaubild stellt die Anteile der verschiedenen Curriculumelemente
Produktiven Lernens am Wochenstundenplan der Teilnehmer/innen und die
zentralen methodischen Elemente dar.
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Abbildung 1.1: Bildungsteile Produktiven Lernens, Anteil der Bildungsteile am
Wochenstundenplan und methodische Werkzeuge des Produk-
tiven Lernens
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Die Grundlage fur die curriculare und methodische Realisierung Produktiven
Lernens bildeten die im Rahmen des Berliner Modellversuchs Produktives
Lernen an Berliner Schulen (PLEBS) erarbeiteten Curriculummaterialien. Dabei
handelte es sich insbesondere um den Rahmen fiir die Entwicklung Individueller
Curricula im Produktiven Lernen (Curriculum-Rahmen), die in ,,Werkzeugkasten®
fur die verschiedenen Bildungsteile zusammengefassten methodischen Hilfen
sowie die als Hilfen fiir das /ndividuelle Lernen zusammengestellten ,Lern-
pakete® fir Deutsch, Mathematik und Englisch im Produktiven Lernen. In Zusam-
menarbeit mit dem Institut haben die Padagog/inn/en ihre Erfahrungen in die
Weiterentwicklung dieser Materialien einflieBen lassen, sie modifiziert und an-
gereichert. Insbesondere die Werkzeugkasten und Lernpakete befinden sich in
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einer standigen Weiterentwicklung, an der die am Produktiven Lernen beteiligten
Padagog/inn/en in den Bundeslandern mitwirken, die Produktives Lernen ein-
gefiihrt haben.

Die folgende Stundentafel differenziert die einzelnen Bildungsteile:

Abbildung 1.2: Stundentafel im Produktiven Lernen

Bildungsteil Wochenstunden

Lernen in der Praxis 17
Produktive Tétigkeit in der Praxis

ErschlieBung der Praxis fir Produktives Lernen

Selbststéndige Produktive Aufgabe

Dokumentation des Lernens in der Praxis

Deutsch in der Praxis 2
Englisch in der Praxis 2
Mathematik in der Praxis 2
Kommunikationsgruppe 5
Kommunikation und Présentation 3
Deutsch im Produktiven Lernen 2
Fachbezogenes Lernen 10
Mensch und Kultur /Gesellschaft und Wirtschaft /

Natur und Technik 2
Englisch im Produktiven Lernen 2
Mathematik im Produktiven Lernen 2
Kunst/Musik 1
Philosophie /Religion 1
Sport 2

Insgesamt 32
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Bei den Fachern Kunst/Musik, Philosophie/Religion und Sport handelt es sich
um obligatorische Bestandteile der Stundentafel der Sekundarstufe I, deren Auf-
nahme in das Curriculum Produktiven Lernens vom Ministerium veranlasst wurde.

1.4 Auswahl der beteiligten Schulen der Pilotphase

Ab Juni 2005 waren sich das Kultusministerium von Mecklenburg-Vorpommern
und das /PLE darin einig, zum Schuljahr 2005/06 ein Pilotprojekt zum Produk-
tiven Lernen in Mecklenburg-Vorpommern einzurichten. Das /PLE beantragte
daraufhin beim Arbeitsministerium von Mecklenburg-Vorpommern die ESF-
Forderung eines entsprechenden Vorhabens. Das Bildungsministerium
Mecklenburg-Vorpommerns informierte die Schulamter und Schulleitungen
uber das Vorhaben und interessierte Schulen konnten sich auf Prasentations-
veranstaltungen des /PLE Uber das Produktive Lernen informieren und sich fir
die Teilnahme an dem Projekt bewerben.

Bei der Auswahl der Schulen legte das Bildungsministerium darauf Wert, dass
die Vielfalt der geographischen, regionalen und wirtschaftlichen Bedingungen
Mecklenburg-Vorpommerns Beachtung fanden. So sollten sowohl Schulen aus
landlichen, dunn besiedelten als auch aus industriellen und urbanen, dichter
besiedelten Regionen Beriicksichtigung finden. Ausgewahlt wurden flinf Regio-
nale Schulen und eine Gesamtschule im landlichen, stadtischen und groBstadti-
schen Raum.

Angesichts der Komplexitat des Vorhabens konnte erst zum November 2005 ein
Bewilligungsbescheid erteilt werden. Die geworbenen Schulen konnten deshalb
das Projekt bei ihren Schuljahresplanungen noch nicht beriicksichtigen. Die
Bildungsangebote wurden im laufenden Schuljahr eingerichtet. An den sechs
ausgewahlten Schulen nahmen jeweils zwei Padagog/inn/en am 1. November
2005 ihr Weiterbildungsstudium zum Padagogen bzw. zur Padagogin des Pro-
duktiven Lernens auf und richteten zwischen dem 1. Dezember 2005 und dem
20. Februar 2006 entsprechende Lerngruppen fir die 8. und/oder 9. Jahr-
gangsstufe an ihren jeweiligen Schulen ein.



Curriculum und Methodik des Produktiven Lernens in Mecklenburg-Vorpommern 23

Bei den sechs ausgewahlten Schulen handelte es sich um’

* (1) die Integrierte Gesamtschule Baltic-Schule, Rostock, (05.12.2005,
8. Jahrgangsstufe, HRO),

* (2)die bernsteinSchule, Ribnitz-Damgarten, (20.02.2006, 8. und 9. Jahr-
gangsstufe einer jahrgangsubergreifenden Gruppe, RDG),

* (3)die Regionale Schule am Kamp, Bad Doberan, (20.02.2006, 8. Jahr-
gangsstufe, DBR),

* (4)die Regionale Schule ,Ernst Thalmann®, Eggesin, (01.12.2005, 9. Jahr-
gangsstufe, EGS),

* (5) die Regionale Schule Libz (05.12.2005, 8. Jahrgangsstufe, LBZ) und

* (6) die Regionale Schule ,,Martin Andersen Nexd am Ryck®, Greifswald
(04.01.2006, 8. Jahrgangsstufe, HGW).

Abbildung 1.3: Ubersichtskarte iiber die Standorte der Pilotphase Produktiven
Lernens in Mecklenburg-Vorpommern

4 In den Klammern befinden sich jeweils der Zeitpunkt der Einrichtung der Lerngruppe am Standort, die
Jahrgangstufen, in der die Lerngruppe eingerichtet wurde und das in der weiteren Evaluation fir den
Standort verwendete Kiirzel.
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1.5 Ablauf des Pilotprojekts
Projektstart im Schuljahr 2005/06

Wegen der Einrichtung des Bildungsangebots mitten im Schuljahr mussten erheb-
liche organisatorische Schwierigkeiten bewaltigt werden. Die beteiligten Leh-
rer/innen mussten aus dem Regelunterricht ganz oder teilweise ausscheiden,
um das neue Bildungsangebot zu planen und durchzufiihren und die neuen
Lerngruppen zu bilden. In der Regel blieben parallele Unterrichtsverpflichtun-
gen bis zum Schuljahresende bestehen. Der verspatete Projektbeginn flhrte
auch dazu, dass die Werbung von Teilnehmer/innen an Sekundarschulen der
Region nur in sehr eingeschranktem MaBe erfolgte und hauptsachlich
Schuler/innen aus der Schule, an der das Bildungsangebot eingerichtet wurde,
aufgenommen wurden (vgl. Kapitel 4.1). Das erste Projektschuljahr umfasste
wegen des spaten Projektbeginns neben einer Orientierungsphase nur ein ver-
kirztes zweites und ein drittes Trimester.

Neben den padagogischen Herausforderungen mussten die beteiligten Pada-
gog/inn/en sowie die Schulleitungen eine Vielzahl organisatorischer Aufgaben
bewaltigen. Sie schufen damit die Voraussetzungen fur die weitere Arbeit an
ihrem jeweiligen Standort. Hierzu gehorten u. a.:

« die Einrichtung einer Lernwerkstatt,

« die Klarung der Aufnahmebedingungen fir Schiiler/innen aus anderen
Landkreisen,

« die Klarung der Kosteniibernahme fir die Schiler/innen/fahrten zum
Praxisplatz durch die Schultrager,

+ die Mitarbeit an der Erstellung von Zeugnisformularen, die den Bedin-
gungen des Bildungsangebotes entsprachen.

Bilanzierend war das erste Projektschuljahr von erheblicher Improvisation ge-
kennzeichnet, aber auch von dem starken Willen aller Mitwirkenden, dieses Pro-
jekt zum Erfolg werden zu lassen. Voraussetzung hierfir waren eine enge
Zusammenarbeit und kurze Kommunikationswege zwischen den beteiligten Per-
sonen und Institutionen, d. h. zwischen Ministerium, Schulamtern, Schulleitungen
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und Padagog/inn/en sowie dem /PLE. Wichtig war die Bereitschaft aller an der
Pilotphase beteiligten Personen und Institutionen bei auftretenden Problemen
schnell und flexibel zu reagieren und die Bereitwilligkeit der beteiligten
Padagog/inn/en, sich zunachst auf noch ungeklarte Bedingungen einzulassen.

Schuljahr 2006 /07

Mit dem Eintritt zweier neuer Padagog/inn/en in die bestehenden Teams ent-
stand an den jeweiligen Standorten die besondere Aufgabe der erweiterten
Teambildung und -findung. Diesem Prozess wurde von allen Padagog/inn/en
groBe Bedeutung beigemessen, da die erfolgreiche Realisierung des Produktiven
Lernens und der hohe Anteil an Entwicklungsarbeit eine sehr enge und intensive
Zusammenarbeit im Standortteam bedingen. An den Schulen, an denen die
Entscheidung Uber die neuen Padagog/inn/en langfristig und unter groBer
Mitsprache der Padagog/inn/en der ersten Generation getroffen worden war,
gelang die Bildung des Gesamtteams besonders gut. So wurden in Greifswald
bereits zum Projektstart alle vier Padagog/inn/en in das Team aufgenommen,
auch wenn die eigentliche Arbeit im Projekt nicht zeitgleich begonnen wurde.
Damit entwickelten die Padagog/inn/en bereits von Anfang an ein Selbstver-
standnis als Gesamtteam. An allen Standorten trugen regelmaBige wochentliche
Teamsitzungen sehr zur Teamfindung bei.

Schwierigkeiten bereitete an einigen Standorten die gleichzeitige Tatigkeit einiger
Padagog/inn/en im Regelunterricht. Dies fuhrte einerseits zur Einengung der
strukturellen und organisatorischen Offenheit des Produktiven Lernens am
Standort und war dariber hinaus fir die betreffenden Padagog/inn/en mit inhalt-
lichen und zeitlichen Problemen verbunden, die zum Teil als sehr belastend
empfunden wurden.

Fir die Lerngruppen, die im Schuljahr 2006/07 ihr Produktives Lernen aufnah-
men, konnte das Aufnahmeverfahren zum ersten Mal entsprechend dem Konzept
des Produktiven Lernens durchgefuhrt werden. So konnten die Phase der Wer-
bungs- und Offentlichkeitsarbeit sowie die Bewerbungsgesprache mit geniigend
zeitlichem Vorlauf in den Monaten April bis Juli 2006 unter Beteiligung sowonhl
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der bereits im Projekt tatigen als auch der neuen Padagog/inn/en erfolgen. Dies
war allerdings auch mit Doppelbelastungen und daraus resultierenden organisa-
torischen Schwierigkeiten fir die neuen Padagog/inn/en verbunden, die zu die-
sem Zeitpunkt noch in vollem Umfang im Regelschulbetrieb tatig waren. An den
Informationsveranstaltungen fur interessierte Schuler/innen und Eltern sowie an
den Bewerbungsgesprachen beteiligten sich erstmalig auch Teilnehmer/innen.

Obwohl das Produktive Lernen an den anderen Schulen der Region im Prinzip
positiv aufgenommen wurde, erschwerten ricklaufige Schilerzahlen die Wer-
bung von Jugendlichen fur das Produktive Lernen zum Teil betrachtlich. Einige
Standorte sahen sich dadurch mit der Situation konfrontiert, aufgrund der ge-
ringen Bewerber/innen/zahl Schiiler/innen aufnehmen zu mussen, fir die das
Produktive Lernen eigentlich nicht ohne Vorbehalte geeignet erschien.

Das Schuljahr 2006 /07 konnte erstmalig in voller Lange fiir Produktives Lernen
genutzt werden. Durch die Einrichtung der zweiten Lerngruppe bestanden
wesentliche Schwerpunkte der Arbeit in

« der Einrichtung und Ausstattung der Projektraume der neuen Lerngruppe,
* der Erweiterung der Lernwerkstatten,

+ dem Ausbau des Netzes von Kooperationspartner/inne/n und

« der Intensivierung der Offentlichkeitsarbeit.

Die Ausweitung der Lerngruppen an den Standorten wurde von allen beteiligten
Padagog/inn/en als erfolgreich bewertet. Besonders hervorgehoben wurden
die erweiterten raumlichen Moglichkeiten und padagogischen Handlungsspiel-
raume durch die gegenseitige Unterstiitzung sowohl der Teilnehmer/innen unter-
einander als auch der Padagog/inn/en im vergroBerten Team.

Schuljahr 2007/08

Derzeit befinden sich die Projektstandorte im dritten Projektschuljahr. Zum
Schuljahreswechsel begann eine neue 8. Jahrgangsstufe mit dem Produktiven
Lernen. Eine besondere Entwicklungsaufgabe in diesem Schuljahr ist die Vorbe-
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reitung von acht Schiler/inne/n auf die Mittlere Reife, die in der 10. Jahrgangs-
stufe ihr Produktives Lernen fortsetzen.

Die Pilotphase des Produktiven Lernens in Mecklenburg-Vorpommern endete im
Januar 2008 mit dem Abschluss des Weiterbildungsstudiums der am Projekt be-
teiligten Padagog/inn/en. Im Februar 2008 begannen Lehrer/innen von 19
weiteren Regionalen Schulen und Gesamtschulen mit dem Weiterbildungs-
studium Produktives Lernen in Europa und bereiten damit die landesweite Ein-
fuhrung Produktiven Lernens in Mecklenburg-Vorpommern vor. Zeitgleich begann
die Qualifizierung von zwei Padagoginnen der Pilotstandorte zu Projektberaterin-
nen des Produktiven Lernens, die zukinftig in die Qualifizierung neuer Padago-
g/inn/en des Produktiven Lernens in Mecklenburg-Voroommern eingebunden
werden sollen.

1.6 Organisation der Bildungsteile
Lernen in der Praxis

Vor allem zu Projektbeginn hatten die Padagog/inn/en an manchen Standorten
die Sorge, dass nicht gentgend Betriebe und Institutionen zur Zusammenarbeit
mit dem Produktiven Lernen bereit waren und den Teilnehmer/inne/n Praxis-
platze zur Verfiigung stellen wiirden. Im Verlauf der Pilotphase stellten sich diese
Beflirchtungen jedoch an allen Standorten als unbegrindet heraus. Die Schi-
ler/innen wahlten und fanden Praxisplatze in sehr unterschiedlichen Arbeits-
und Berufsfeldern. Bevorzugt wurden Praxisplatze in handwerklichen Betrieben,
im Einzelhandel, in der Gastronomie sowie in sozialen Einrichtungen gewabhlt.
Im sozialen Bereich wurden sowohl Praxisplatze in Kindergarten oder Jugend-
freizeiteinrichtungen als auch in verschiedenen Arbeitsgebieten der Altenpflege
gewahlt. Nur in wenigen Tatigkeitsfeldern, z. B. der Kosmetik, wurden die Be-
werbungen der Schiiler/innen in starkerem MaBe abgelehnt.

Die Praxisplatzsuche bzw. eine freie Wahl des Praxislernortes wurde an einigen
Standorten durch Probleme der Kostenubernahme fur die Schiler/innen/be-
forderung seitens des Schultragers beschrankt. Praxisplatze, die sich in einem
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anderen Landkreis befanden, konnten nicht gewahlt werden, weil eine Uber-
nahme der Fahrtkosten durch den Schultrager nicht gewahrleistet werden
konnte. Insbesondere an Projektstandorten im landlichen Raum, wie z. B. Eggesin,
gestaltete sich die Praxisplatzsuche aus diesem Grunde zum Teil schwierig, da
dort nur eine beschrankte Anzahl und Auswahl an unterschiedlichen Praxis-
lernorten zur Verfligung steht.

An Standorten mit einem groBen landlichen Einzugsbereich hatten manche Teil-
nehmer/innen sehr lange Anfahrtswege zu ihrem Praxislernort zurtckzulegen.
AuBerdem beeintrachtigten begrenzte Fahrtmoglichkeiten des offentlichen Per-
sonennahverkehrs die Mobilitat der Schiler/innen.

Aufgrund der zum Teil sehr langen Anfahrtswege und des damit verbundenen
zeitlichen Aufwandes der Padagog/inn/en konnten viele Praxisplatze nicht
regelmaBig zur /ndividuellen Bildungsberatung aufgesucht werden. AuBerdem
standen an einigen Praxislernorten keine geeigneten Raume fir die Durch-
fuhrung der Beratungsgesprache zur Verfugung. Die Teilnehmer/innen wurden
daher verstarkt auch in der Schule beraten. An einigen Standorten entschieden
sich Padagog/inn/en dafiir, Teilnehmer/inne/n, die aus verkehrstechnischen
Grinden nicht zurtck an den Praxislernort fahren konnten, einen Studientag in
der Lernwerkstatt zu ermoglichen und die /ndividuelle Bildungsberatung an die-
sem Tag durchzufiihren. Diese Gelegenheit wurde von den Teilnehmer/inne/n
gerne angenommen.

Die schulischen Bildungsteile

Das obligatorische Unterrichtsfach Sport wurde entsprechend den Vorschriften
von Fachlehrer/inne/n der jeweiligen Schulen erteilt, an einigen Standorten fuhr-
ten die im Projekt tatigen Padagog/inn/en diesen Bildungsteil durch.

Die Kommunikationsgruppe fand in der Regel in der Gesamtgruppe unter Teil-
nahme beider Padagog/inn/en statt. Es hat sich bewahrt, die Schultage mit
der Kommunikationsgruppe zu beginnen. Die Padagog/inn/en des Standortes
in Bad Doberan schrieben dazu:
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»Wir haben die Stunden fur die Kommunikationsgruppe in der Regel
an den Anfang der Schultage gelegt, um den Schilern Zeit zum
Ankommen zu geben, Erfahrungen auszutauschen, aktuelle organi-
satorische Fragen zu klaren oder im gesamten PL-Bereich entstan-
dene Probleme oder Unstimmigkeiten zu thematisieren und zu
klaren“ (DBR, Jahresevaluation 2005/06, S. 13).

In Ribnitz-Damgarten wurden die Schultage mit einem gemeinsamen, von
Schuler/innen/gruppen organisierten Frihstick verbunden. Nach Darstellung
der Padagog/inn/en erleichterte der ungezwungene Rahmen, dass die Schi-
ler/inne/n miteinander ins Gesprach kamen und auch Probleme offen unter-
einander ansprachen (vgl. RDG, Jahresevaluation 2005/06, S. 21).

Im Fachbezogenen Lernen in Deutsch, Englisch und Mathematik im Produktiven
Lernen wurden in Regel Teilgruppen gebildet. An vielen Standorten wurde eine
Aufteilung der Verantwortung fir die jeweiligen Bildungsteile vorgenommen, die
sich an der Fachausbildung der Padagog/inn/en orientierte. An einigen
Standorten wurden alle Bildungsteile im ersten Jahr der Pilotphase von jeweils
beiden Padagog/inn/en begleitet, meistens in ,,Doppelsteckung® mit der ganzen
Gruppe. In Ribnitz-Damgarten, Greifswald und Libz wurden bereits im ersten
Projektschuljahr die Padagog/inn/en der zweiten Generation fur Englisch im
Produktiven Lernen herangezogen. So wurde haufig das Fachlehrer/innen/prinzip
der Regelschule auch im Produktiven Lernen fortgesetzt. Die hiermit verbundenen
Gefahren, Unterrichtsmethoden aus der Regelschule auch im Produktiven Lernen
zu reproduzieren und von der Rolle des Padagogen bzw. der Padagogin des Pro-
duktiven Lernens in die Rolle des Fachlehrers bzw. der Fachlehrerin zuriickzu-
fallen, werden an anderen Stellen dieser Evaluation diskutiert (vgl. Kapitel 2 und 5).

Teilweise fanden bestimmte Bildungsteile, wie zum Beispiel die Weiteren Lern-
bereiche oder das obligatorische Unterrichtsfach Kunst in Projektform statt.
Dabei wurden die fir diesen Bildungsteil im Trimester zur Verfligung stehenden
Stunden gebindelt.

An verschiedenen Standorten wurden im Bereich Kunst Projekte mit Unter-
stlitzung und Mitwirkung von regionalen Kunstwerkstatten durchgefiihrt. So
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wurde zum Beispiel am Standort in Greifswald ein jahrgangsubergreifendes
Kunstprojekt zur kinstlerischen Gestaltung des Flures durchgefihrt, an den
Raume des Produktiven Lernens angrenzten. An anderen Standorten fanden
Projekte zur kunstlerischen Darstellung der eigenen Bildungsentwicklung im
Produktiven Lernen statt oder Schiler/innen setzten sich mit ihren Zukunftsvor-
stellungen und -angsten auseinander.

Internationales Lernen und iberregionale Aktivitaten

Produktives Lernen eroffnet den Padagog/inn/en und den Teilnehmer/inne/n
u. a. durch seine Internationalitat viele padagogische Moglichkeiten und entwi-
ckelt dadurch eine besondere bildungspolitische Kraft. Eine international aus-
gerichtete Gesellschaft, eine zunehmend interkulturelle Lebenswelt in stadti-
schen Ballungsraumen und die zunehmende Europaisierung des Ausbildungs-
und Arbeitsmarktes stellen Jugendliche vor neue Herausforderungen. Um sie
bei der Bewaltigung dieser Herausforderungen zu unterstitzen und dabei die
Erfahrungen und kulturellen Besonderheiten anderer europaischer Projekte
Produktiven Lernens nutzen zu konnen, war der curriculare Baustein
sInternationales Lernen® von Anfang an in das Produktive Lernen integriert.

Im Projektzeitraum nahmen insgesamt sieben Padagog/inn/en aus drei Pro-
jektstandorten an den Internationalen Kongressen des INEPS-Netzwerkes’ und
sechs Padagog/inn/en von drei Standorten an Internationalen Seminaren des
IPLE teil. Die insgesamt geringe Anzahl von Teilnehmer/inne/n an den Interna-
tionalen Kongressen und Seminaren begriindeten viele Padagog/inn/en damit,
dass sie sich aufgrund der vielfaltigen Aufgaben beim Projektaufbau noch zu
sehr belastet fuhlten. Diese Einschatzung deckt sich mit den Erfahrungen, die
das /PLE in anderen Bundeslandern sammeln konnte. Auch dort beteiligten sich

5 Dem INEPS-Netzwerk gehdren iiber 60 Schulen und auBerschulische Projekte in Europa und den USA
an, die sich der Bildungsform des Produktiven Lernens widmen. Ziele des Netzwerkes sind, einen regel-
maBigen Austausch der Padagog/inn/en und Schiiler/innen des Produktiven Lernens zu ermdglichen,
sich gemeinsam weiterzubilden und voneinander zu lernen, das Produktive Lernen weiter zu entwickeln
und Padagog/inn/en und Einrichtungen europaweit bei der Initiierung von Projekten Produktiven Ler-
nens zu unterstiitzen. Wesentliche Aktivitaten von /NEPS sind der jahrliche Kongress der Padago-
g/inn/en sowie die INEPS-Jugendkongresse (vgl. www.iple.de).
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die Padagog/inn/en erst nach einer Konsolidierungsphase in verstarktem MaBe
an den internationalen Veranstaltungen. So bekundete eine groBe Anzahl von
Padagog/inn/en aus Mecklenburg-Vorpommern auf einer Weiterbildungsver-
anstaltung im Dezember 2007 ihr Interesse, am 20. INEPS-Kongress im April
2008 in Burgas, Bulgarien, teilzunehmen. Sieben Padago/ginn/en aus Mecklen-
burg-Vorpommern beteigten sich an diesem Kongress.

Die Padagog/inn/en, die an internationalen Aktivitaten teilgenommen hatten,
beurteilten diese als positiv fur die Gestaltung der weiteren padagogischen Arbeit.

Insgesamt wurden die durch internationale Schiiler/innen/aktivitaten mogli-
chen Bildungschancen noch nicht in groBerem Umfang genutzt. Lediglich am
Standort Ribnitz-Damgarten konnten die Teilnehmer/innen Erfahrungen mit inter-
nationalem Lernen im Ausland gewinnen. Im Rahmen von zwei je zweiwochigen
internationalen Projekten nahmen die Schiiler/innen sowohl an einem Austausch
mit Polen als auch mit einer danischen Partnerschule teil (vgl. RDG, Jahres-
evaluation 2005/06, S. 27f, und RDG, Jahresevaluation 2006/07, S. 45ff).

Mecklenburg-Vorpommern, vertreten durch das Ministerium fir Bildung, Wis-
senschaft und Kultur, war Partner des 2007 beendeten Projektes ,,EdGATE® inner-
halb des INTERREG IlIC-Programmes. Im Rahmen der Arbeitsgruppe ,,Unquali-
fied School Leavers® fand im November 2006 ein Workshop am Standort Liibz
statt. Hier erhielten die Teilnehmer/innen aus neun europaischen Staaten einen
Einblick in die Idee und die Umsetzung des Produktiven Lernens in Mecklenburg-
Vorpommenrn.

Die Forderung des internationalen Austauschs unter den Padagog/inn/en und
das Internationale Lernen der Teilnehmer/innen soll einen Schwerpunkt der
weiteren Entwicklung des Produktiven Lernens in Mecklenburg-Vorpommern bilden.

Neben den Vorbereitungen fiir den internationalen Austausch und das Inter-
nationale Lernen fanden auch Uberregionale Begegnungen von Teilnehmer/in-
ne/n Produktiven Lernens aus verschiedenen Bundeslandern statt. So konnten
die Padagog/inn/en aus Bad Doberan die auf dem 18. /INEPS-Kongress ent-
standenen Kontakte nutzen, eine iberregionale Projekt- und Begegnungsfahrt
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mit Schiler/inne/n aus drei verschiedenen Schulen in die Sachsen-Anhalti-
nische Burg Allstedt zu organisieren (vgl. DBR, Jahresevaluation 2006/07 S.
15ff). Im Mai 2007 fand in Kagsdorf an der Ostsee ein bundesweiter Jugend-
kongress des Produktiven Lernens statt, an dem neben Schiler/inne/n aus
Sachsen-Anhalt und Berlin auch 12 Schiler/innen des Projektstandortes in Bad
Doberan teilnahmen. Daneben entstanden auch Partnerschaften zwischen
Standorten Produktiven Lernens in Mecklenburg-Vorpommern und in Berlin.

1.7 Raumausstattung der Projektstandorte und Einrichtung der
Lernwerkstatten

In der Regel standen zu Beginn des Projektes an den Standorten mindestens
zwei Raume zur Verfligung, vereinzelt konnten auch mehr Raume genutzt wer-
den. Lediglich am Projektstandort in Greifswald konnte die Lerngruppe bei Pro-
jektstart nur einen einzigen Raum nutzen. An einigen Standorten wurden auch
Fachraume der Schule mitgenutzt, so z. B. der Computerraum oder die Haus-
wirtschaftskiiche. Im zweiten Projektschuljahr konnten in der Regel zusatzlich
ein bis zwei weitere Lernraume genutzt werden, so dass jede Lerngruppe uber
ihren eigenen Gruppenraum verfigte.

An einigen Projektstandorten befanden sich die Projektraume in einem eigenen
Schultrakt oder Nebengebaude. In Ribnitz-Damgarten lernten die Jugendlichen
der 8. Jahrgangsstufe in den ersten beiden Projektjahren in Raumen eines Ju-
gendhauses im Stadtzentrum. Der von der Schule getrennte Lernraum unter-
stutzte den Neubeginn fir die Schiler/innen und die andere Organisationsform
des Lernens. Nachteilig wirkte sich aus, dass die beiden Lerngruppen in Ribnitz-
Damgarten an verschiedenen Standorten lernten.

Die an den Standorten genutzten Lernraume wurden von Teilnehmer/inne/n
und Padagog/inn/en in der Regel in den Orientierungsphasen selbst gestaltet,
eingerichtet und erweitert. Neben der Identifikation der Teilnehmer/innen mit
den Raumen ging es den Padagog/inn/en auch darum, eine anregende Lern-
umgebung zu schaffen und sich im Produktiven Lernen auch auBerlich sichtbar
vom typischen Lernen in Klassenraumen zu I0sen.
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Die Grundausstattung der Lernwerkstatten wurde aus Projektmitteln ermdglicht. Den
Standorten lagen dazu vom /PLE zusammengestellte Musterlisten vor, die einer-
seits Anregungen zur Ausstattung gaben, andererseits aber auch geniigend
Spielraum fir die standortspezifische Gestaltung der Lernwerkstatten lieBen.
Zum Teil konnten die Schulen die Erstausstattung aus eigenen Mitteln erganzen.

Alle Standorte statteten im Laufe ihres ersten Projektjahres ihre Lernwerk-
statten mit internetfahigen Computern aus und erhielten weitgehend eigene
Internet-, Telefon- und Faxanschlisse. Im Laufe des Projektzeitraumes wurden
an allen Projektstandorten auch kleine, gut sortierte Bibliotheken eingerichtet,
in denen die Jugendlichen fachliche oder berufsbezogene Fragen recherchieren
oder Anregungen zu allgemein bildenden Themen finden konnten.

Im Laufe des Projektzeitraums erweiterten alle Standorte ihre Lernwerkstatten
durch verschiedene Angebote. Dabei verfolgten die Standorte mehrere Zielset-
zungen. Einerseits sollte die ErschlieBung von Wissen auf praktisch-handelnder
Ebene ermoglicht werden, andererseits durch die Schaffung von Ruhe- oder
Kommunikationsraumen Voraussetzungen auch fir eine zeitliche Individua-
lisierung des Lernens geschaffen werden. So erganzte am Projektstandort in
Rostock ein Kreativraum die Lernwerkstatt, am Projektstandort in Liibz wurde
ein bis dahin verwaister Clubraum der Schule zu einer Kuche mit Sitz- und
Essbereich umgestaltet, in der sich die Teilnehmer/innen des Produktiven Ler-
nens auch in ihren freien Zeiten gerne aufhielten. Am Standort in Eggesin wurde
auf Anregung der Jugendlichen ein Aufenthaltsraum eingerichtet und in Ribnitz-
Damgarten errichteten die Padagog/inn/en zu Beginn des 3. Projektschuljahres
eine Schreibwerkstatt mit einer kleinen Bibliothek.

Grundsatzlich sollten bei der Einrichtung von Projektstandorten von Beginn an
Raume fur zwei Lerngruppen eingeplant werden, die zusammen in einem vom Regel-
schulbetrieb abgegrenzten Bereich liegen. Bei einem von der Schule separierten
Gebaude wird die Integration des Projektes in die Schule und damit das Bewusst-
sein, dass Produktives Lernen ein alternatives Bildungsangebot der Regelschule ist
und das Hineinwirken von Lernangeboten und Methoden des Produktiven Lernens
in den Regelschulbetrieb erschwert; dieses Gebaude kann allerdings besser fur
Produktives Lernen geeignet sein, als es die schulischen Klassenraume sind.
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1.8 Kooperation mit inner- und auBerschulischen Partner/inne/n
und Offentlichkeitsarbeit

Die Einfiihrung Produktiven Lernens und die Verankerung des neuen Bildungs-
angebots in der Schullandschaft Mecklenburg-Vorpommerns erforderten von
den Projektstandorten den Aufbau einer Kooperation mit einer Vielzahl von inner-
und auBerschulischen Institutionen und Partner/inne/n sowie eine aktive Of-
fentlichkeitsarbeit. Dabei verfolgten die Standorte vornehmlich folgende Ziele:

* Der neue Bildungsansatz sollte in der eigenen Schule als Teil des Schul-
programms bzw. -profils verankert werden.

* Produktives Lernen sollte in den umliegenden Schulen und im Kreis als
neues Bildungsangebot bekannt gemacht werden.

* Betriebe und Institutionen sollten Uber das Bildungsangebot informiert
werden, um ggf. Praxisplatze zur Verfligung zu stellen. In diesen Einrich-
tungen mussten Mentor/inn/en gewonnen und auf ihre Aufgaben vor-
bereitet werden.

* Die Agentur fur Arbeit als Partnerin fur die Entwicklung von Anschluss-
perspektiven musste Uber die Besonderheiten des Bildungsangebotes,
auch bezlglich der Leistungsbewertung, informiert werden.

« Durch eine verstarkte Offentlichkeitsarbeit sollte insgesamt die Akzep-
tanz des neuen Bildungsangebotes im Landkreis gesteigert werden.

Alle Projektstandorte berichteten lber eine groBe Unterstitzung ihrer Arbeit
seitens der Schulleitungen, die das neue Bildungsangebot als wichtigen Beitrag
zur Entwicklung des jeweiligen Schulprofils betrachteten. Im Allgemeinen gelang
es den Padagog/inn/en, ein gutes Verhaltnis zum eigenen Kollegium aufrecht
zu erhalten. Zum Teil flhrte die unabhangige und andere Arbeitweise in den Lern-
gruppen zu einer Distanz zu dem ubrigen Lehrer/innen/kollegium. An einigen Stand-
orten konnte eine gewisse Skepsis seitens des Kollegiums gegeniber dem
Produktiven Lernen beobachtet werden. Dort bestand die Tendenz ,,schwierige
Schuler/innen® ins Produktive Lernen ,,abzuschieben®. Die Padagog/inn/en wirk-
ten dem entgegen, indem sie ihre Arbeit durch zahlreiche Gesprache im Kollegium
transparent zu machen versuchten. Am Standort in Rostock erprobte das Kollegium
im Rahmen einer Dienstberatung Arbeitsformen des Produktiven Lernens.
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Die Zusammenarbeit mit den Vertreter/inne/n der Schulamter wurde von den
Projektstandorten im Allgemeinen positiv eingeschatzt, wenn auch dort Skepti-
ker/innen hinsichtlich des Produktiven Lernens anzutreffen waren. Anfangliche
Probleme, wie z. B. die Fahrtkosteniibernahme fiir die Fahrten der Schiiler/in-
nen zum Praxisplatz, konnten im Laufe der Pilotphase in der Regel geklart wer-
den. Allerdings wurden weiterhin Schilerfahrten zu Praxisplatzen auBerhalb des
Landkreises nicht finanziert (s. oben). Insgesamt wurde die Kooperation mit
den Schultragern von den Padagog/inn/en als positiv eingeschatzt, da sich al-
le Beteiligten um eine rasche Losung der Probleme bemtuhten.

Die Kooperation mit dem Kultusministerium gestaltete sich durch die Mitwir-
kung von zwei Padagog/inn/en des Produktiven Lernens und einer Schulleiterin
als Vertreter/innen der sechs Standorte Produktiven Lernens in Mecklenburg-
Vorpommern in der Arbeitsgruppe zur Entwicklung der Konzeption der Flexiblen
Schulausgangsphase besonders positiv (vgl. Kap. 1.9). Dieses ist vor allem dem
zustandigen Referatsleiter des Bildungsministeriums zu verdanken, der sich mit
seinen Mitarbeiter/inne /n unablassig fur die Entwicklung des Pilotprojekts ein-
setzte.

Es wurde bereits weiter oben beschrieben, dass sich die Zusammenarbeit mit
den Praxisbetrieben und Mentor/inn/en sehr erfolgreich gestaltete. Die Men-
tor/inn/en auBerten sich zu der Kooperation mit den Padagog/inn/en in einer
vom /PLE durchgefiihrten Befragung tbereinstimmend positiv (vgl. Kap. 4.3).
Am Projektstandort in Ribnitz-Damgarten wurde auf Anregung der Padagog/in-
n/en ein ,Mentor/inn/enstammtisch® eingerichtet, um die Zusammenarbeit
zwischen Schule und Betrieben noch zu intensivieren.

Die Zusammenarbeit mit den umliegenden Schulen der Projektstandorte war
hingegen nicht immer einfach. Es gab Schulen, die sich sehr offen fur das
Projekt zeigten und gut mit den Padagog/inn/en kooperierten, indem sie die
Padagog/inn/en z. B. zu Prasentationen in den entsprechenden Klassen oder
auf Elternabenden einluden oder Schiler/inne/n empfahlen, sich fir das Pro-
duktive Lernen zu bewerben. Andere Schulen standen einer Kooperation kri-
tisch gegeniber, einerseits weil sie das neue Bildungskonzept ablehnten, an-
dererseits aber auch weil sie ihre Schiler/innen/zahlen halten wollten, um
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Klassenzusammenlegungen und die damit verbundene geringere Zuweisung von
Lehrerwochenstunden zu vermeiden.

Bei der Gestaltung der Offentlichkeitsarbeit ging es den Padagog/inn/en vor-
wiegend um zwei Aspekte: Einerseits sollten durch den gesteigerten Bekannt-
heitsgrad des Produktiven Lernens Schiler/innen fiir das Bildungsangebot inte-
ressiert werden, andererseits sollten neue Praxisbetriebe geworben werden.
Dazu stellten die Padagog-/inn/en, teilweise unterstitzt von Teilnehmer/inne/n
des Bildungsangebotes, Produktives Lernen in verschiedenen Gremien und
Institutionen, z. B. den Bildungsausschussen der Stadt bzw. des Landkreises, in
Jugend- und Jugendhilfeeinrichtungen, bei Fordervereinen von Schulen oder
auch auf Stadtteilfesten vor. Zudem wurden erfolgreich Kontakte zu regionalen
Medien aufgebaut.

Der zweite Aspekt der auBerschulischen Kooperation bezog sich auf die vielsei-
tige und kompetente Unterstiitzung der Jugendlichen bei ihrem Weg in ein
eigenstandiges (Berufs-)Leben. Gezielt wurden in diesem Zusammenhang Koope-
rationspartner/innen wie beispielsweise die IHK und Unternehmerverbande
gesucht.

Die Zusammenarbeit mit der Agentur fur Arbeit und insbesondere mit den Berufs-
berater/inne/n gestaltete sich an den verschiedenen Standorten unterschiedlich.
Hier bewirkten Unkenntnis Uber die Besonderheiten des Produktiven Lernens und
der dort moglichen Schulabschliisse sowie Schwierigkeiten bei der elektronischen
Datenerfassung der Zeugnisse des Produktiven Lernens, dass Teilnehmer/innen
teilweise als nicht ausbildungsfahig eingestuft bzw. nur in berufsvorbereitende
MaBnahmen vermittelt wurden. Die gute Zusammenarbeit mit einer Berufsbe-
raterin in Lubz fuhrte jedoch dazu, dass bestehende Probleme analysiert wurden
und gemeinsam mit dem Bildungsministerium und dem /PLE nach Losungswe-
gen gesucht wurde. Derzeit wird ein gemeinsamer Vorschlag zum Umgang mit
den Zeugnissen des Produktiven Lernens von der Regionaldirektion Nord der
Bundesagentur fir Arbeit gepriift, der als Vorlage fur die regionalen Agenturen
in Mecklenburg-Vorpommern dienen soll. Insbesondere wegen der landeswei-
ten Ausweitung Produktiven Lernens in Mecklenburg-Vorpommern sind hier ein-
heitliche und nicht diskriminierende Regelungen besonders wichtig.
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1.9 Arbeitsgruppe zur Entwicklung der Konzeption der Flexiblen
Schulausgangsphase

Im Zusammenhang mit den sich bereits nach einjahrigem Projektverlauf ab-
zeichnenden Erfolgen der Pilotphase Produktiven Lernens in Mecklenburg-Vor-
pommern richtete das Bildungsministerium Ende 2006 eine Arbeitsgruppe zur
Entwicklung der Konzeption einer Flexiblen Schulausgangsphase ein. Ziel war
es, die Schulausgangsphase grundsatzlich so umzugestalten, dass jeder Schiiler
bzw. jede Schilerin der Sekundarstufe |, der bzw. die die Flexible Schulaus-
gangsphase besucht, in zwei bis vier Schuljahren einen seinen bzw. ihren Fahig-
keiten entsprechenden Schulabschluss erlangen kann.

An dieser Gruppe waren neben Vertreter/inne/n des zustandigen Referats des
Bildungsministeriums Vertreter/innen der vier Schulamter sowie Schulleiter
und Schulleiterinnen beteiligt, ferner zwei Padagog/inn/en aus dem Produk-
tiven Lernen, das Landesinstitut fur Schule und Ausbildung Mecklenburg-Vor-
pommern und die Leitung des /PLE. Den Vorsitz fuhrte der Leiter des zustandi-
gen Referats des Bildungsministeriums, Herr Norbert Frank.

Die Arbeitsgruppe stimmte darin Uberein, dass die Ziele der Flexiblen Schulaus-
gangsphase nur durch eine Individualisierung des Lernens zu erreichen sind.
Zudem sollte in dieser Abschlussphase ein intensiver Bezug zur Arbeitswelt her-
gestellt werden. Produktives Lernen mit seinen methodischen und schulorgani-
satorischen Besonderheiten entspricht in besonderem MaBe diesen Vorstellun-
gen. Es sollte aber auch Raum fur andere Konzepte einer inhaltlichen und zeitlichen
Gestaltung des Lernens von Schiler/inne/n in der Flexiblen Schulausgangs-
phase geschaffen werden.

Das Kultusministerium entschied auf Grund der bereits erreichten Erfolge der
Pilotphase (siehe vor allem Kapitel 4), das Produktive Lernen auf insgesamt 25
Standorte auszuweiten und dariiber hinaus fiir die Weiterentwicklung und Aus-
gestaltung der Regionalen Schule in Mecklenburg-Vorpommern zu nutzen.

Zu den Aufgaben der Arbeitsgruppe gehorten deshalb auch die Vorbereitung
der landesweiten Einfiihrung von Produktivem Lernen ab Schuljahr 2008/09,
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eine entsprechende Ausschreibung fur die Regionalen Schulen sowie die Ge-
samtschulen des Landes und die Vorbereitung der Einrichtung der Bildungsan-
gebote im Schuljahr 2007/08.



2. Curriculum und Methodik des Produktiven Lernens in
Mecklenburg Vorpommern

Der Pilotphase des Produktiven Lernens in Mecklenburg-Vorpommern lag die vom
IPLE entworfene und mit dem Bildungsministerium abgestimmte Rahmenkon-
zeption fir Produktives Lernen in Mecklenburg-Vorpommern zugrunde. In ihr sind
die wesentlichen padagogischen Ziele des Produktiven Lernens und ihre struk-
turellen, curricularen und methodischen Umsetzungen beschrieben.

Produktives Lernen ermdglicht den Teilnehmer/inne /n einen neuen Zugang zu einer
Bildung auf der Grundlage von Tatigkeitserfahrungen an selbstgewahlten Praxis-
lernorten in ,gesellschaftlichen Ernstsituationen®. Fachliches Wissen und Konnen
wird in Beziehung zu individuellen Interessen und zu den konkreten Anforderungen
des Tatigkeitsprozesses gesetzt. Dabei zielt der individuelle Lernprozess darauf, die
Praxiserfahrungen zu verstehen und das eigene Handeln in Bezug auf weitere
Praxislernorte und die individuelle Berufsfindung zu reflektieren. Die aus den Tatig-
keiten entwickelten Themen gehen Uber den Rahmen der traditionellen Facher hinaus.

Grundlage der padagogischen Arbeit bildeten die 15 allgemeinen Bildungsziele
des Produktiven Lernens, die sich auf drei Zielbereiche beziehen:

* ErschlieBung der eigenen Person fur Produktives Lernen

* ErschlieBung der gesellschaftlichen Praxis flr Produktives Lernen

* ErschlieBung von Kultur flr Produktives Lernen

Die Bildungsziele stellen eine Verbindung zwischen den bildungstheoretischen
Grundbegriffen des Produktiven Lernens dar, deren Beziehungen im Lerndreieck

des Produktiven Lernens dargestellt werden:

Abbildung 2.1: Lerndreieck des Produktiven Lernens

Kultur als Werkzeug

Lernende Person |« »| Gesellschaftliche Praxis
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Ziel dieses Teils der Evaluation ist es darzustellen, ob und wie durch die curricu-
lare Umsetzung des Konzepts des Produktiven Lernens der Anspruch verwirk-
licht werden konnte, den Lernenden durch Tatigkeiten in gesellschaftlichen
Ernstsituationen neue Bildungswege zu eroffnen und die genannten Bildungs-
ziele zu verfolgen. Dabei sollen Aspekte des Personbezugs innerhalb der Curricu-
lumentwicklung und der Realisierung der methodischen Verschrankung von
Lernen in der Praxis und Fachbezogenem Lernen im Projektalltag naher betrachtet
werden.

Anhand von zwei Fallbeispielen wird zunachst herausgearbeitet, wie Tatigkeits-
erfahrungen zum Ausgangspunkt von individuellen Bildungsentwicklungen wer-
den und sich Verschrankungen zwischen dem Lernen in der Praxis und dem
Fachbezogenen Lernen konkret gestalten konnen. Im Weiteren geht es darum,
die Realisierung zentraler methodischer Elemente im Hinblick auf ihre Wirksam-
keit bei der Unterstiitzung und Begleitung der individuellen Bildungsentwicklung
der Teilnehmer/innen eingehender zu analysieren. Es werden Herausforderungen
beschrieben, denen die Teilnehmer/innen bei der Gestaltung ihres Bildungspro-
zesses begegneten, und Konzepte und deren Realisierung dargestellt, mit denen
die Padagog/inn/en die Herausforderungen zu bewaltigen suchten.

Grundlage dieser Analyse sind in erster Linie die Einschatzungen, Bewertungen
und (selbst)kritischen Beurteilungen der Padagog/inn/en, die diese in den Schul-
jahresevaluationen der Projektstandorte vorgenommen haben. Zum Teil werden
auch Darstellungen aus Studienbriefantworten hinzugezogen. Sie ermoglichen
an einzelnen Stellen erlauternde Erganzungen zu dem Datenmaterial aus den
Jahresevaluationen. Im darauf folgenden Kapitel werden diese Entwicklungen
aus der Perspektive der Teilnehmer/innen dargestellt (vgl. Kapitel 3).

2.1 Orientierungsphase

Ein grundsatzlich verandertes Bildungsangebot erfordert eine Phase der Orien-
tierung, in der sich die Teilnehmer/innen mit der neuen Form des Lernens aus-
einandersetzen, die an sie gestellten Anforderungen und ihre neue Rolle als
Subjekt des Lernens erfahren und an deren Ende sie selbst, aber auch die
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beteiligten Padagog/inn/en, entscheiden sollen und konnen, ob diese Form des
Lernens fir sie geeignet ist .

Alle Standorte starteten deshalb mit einer sechswochigen Orientierungsphase
in den 8. und 9. Jahrgangsstufen, die im Wesentlichen vier Bereiche umfasste:

* Gruppenbildung in der neuen Lerngruppe

* Selbsterkundung der eigenen Interessen und Starken

* Einfuhrung in die Methoden des Produktiven Lernens sowie
= Vorbereitung auf das Lernen in der Praxis

In der Regel schloss die Orientierungsphase eine zweiwochige Tatigkeit in einem
selbstgewahlten Praxisfeld ein, dem eine erste eigenstandige Praxisplatzsuche
voranging. Diese wurde durch das Erkunden von moglichen Praxislernorten, z. B.
in Form einer Stadtrallye, unterstiitzt. Darliber hinaus hatten Teilnehmer/innen,
die im zweiten Projektjahr neu ins Produktive Lernen einstiegen, Gelegenheit, sich
mit Teilnehmer/inne/n aus der ersten Lerngruppe zu deren Erfahrungen aus-
zutauschen. Teilweise wurden Praxisplatze gemeinsam aufgesucht. An einigen
Standorten nahmen die Teilnehmer/innen an einem Bewerbungstraining teil.

Zur Vorbereitung des Lernens in der Praxis wurden auBerdem padagogische
Projekte wie die Renovierung und Einrichtung der Projektraume durchgefiihrt.
Dabei konnten die Jugendlichen wesentliche Merkmale des Produktiven Lernens
im Prozess kennen lernen und an der Gestaltung der Lernwerkstatt teilhaben.
So entdeckten die Teilnehmer/innen am Projektstandort in Libz bei der Reno-
vierung ihrer Projektraume, in welcher Weise aus der praktischen Tatigkeit her-
aus Fachbeziige zur Mathematik herstellbar sind und weiterentwickelt werden
konnen:

sUnser praktisches Vorhaben, die malerméaBige Instandsetzung un-
serer Unterrichtsraume, war nun (...) die erste Entscheidung unse-
rer Jugendlichen: Wo mochte ich tatig sein, welche Aufgaben
mochte ich Ubernehmen. (...).

Jeder Schiler wahlte aus diesen Moglichkeiten aus. Zwei von ihnen
bekundeten sofort ihr Interesse fir die Planung unseres
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Renovierungsvorhabens. Hier bestimmten sie letztendlich keines-
falls allein, sondern befragten auch die Mitglieder ihrer Gruppe, z. B.
als es um den Kauf der Abtonfarben ging.

Bei der Berechnung des Materials stellten sie fest, welch wichtigen
Stellenwert die Mathematik im taglichen Leben hat. Flachenberech-
nung als Grundlage fir alle weiteren Arbeiten ist ihnen selten so
bewusst geworden.“ (LBZ, Jahresevaluation 2006/07, S. 4)

Im Rahmen der Gruppenbildung und der Selbsterkundung entwickelten die Teil-
nehmer/innen Regeln fir die Zusammenarbeit in ihrer Lerngruppe, flhrten
Ubungen zur Selbst- und Fremdeinschatzung durch oder préasentierten die eigenen
Hobbys vor der Gruppe. Ein- bis mehrtatige Projektfahrten trugen des Weiteren
zur Starkung des Gruppengefuihls bei.

Inhalt und Form der Orientierungsphase sollten es den Teilnehmer/inne/n er-
moglichen, ein neues Verstandnis ihrer Rolle im Lern- und Bildungsprozess zu
entwickeln. In der Jahresevaluation des Standorts Liubz wird diese Zielstellung
wie folgt dargestellt:

»Ein Ziel unserer Orientierungsphase war es, dass unsere Schiler
zu einem neuen Rollenverstandnis gelangen sollten. Gewohnte
Einstellungen und Haltungen sowie ihre eigenen Schulerfahrungen
sollten Uberdacht werden. Durch intensive Einzel- und Gruppen-
gesprache machten wir ihnen immer wieder ihre neuen Chancen
klar. Wichtig war uns insbesondere dabei, dass die individuellen
Lern- und Tatigkeitsinteressen einen groBen Raum einnehmen, und
die Teilnehmer selbst bestimmen, was sie lernen wollen, welche
Moglichkeiten sie haben, dieses jedoch auch eine notwendige
Selbstandigkeit und Verantwortung voraussetzt.“ (ebenda)

Die Padagog/inn/en aller Projektstandorte kamen Ubereinstimmend zu der
Uberzeugung, dass den Teilnehmer/inne/n durch die jeweils gewahlten Inhalte
und die Gestaltungen der Orientierungsphase eine Entscheidungsgrundlage ge-
geben wurde, auf der sie beurteilen konnten, ob Produktives Lernen fir sie eine
geeignete Bildungsform darstellt. Auch die Padagog/inn/en konnten nach der
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sechswochigen gemeinsamen Arbeit einschatzen, ob die Bewerber/innen mit
Erfolgsaussichten am Produktiven Lernen teilnehmen konnen.

Die Padagog/inn/en des Standortes in Rostock fassten die Ergebnisse ihrer
Orientierungsphase folgendermaBen zusammen:

»AbschlieBend kann man sagen, dass unter Berlicksichtigung der
gegebenen Ausgangssituation die Orientierungsphase inhaltlich
folgerichtig aufgebaut war. Die gewahlten Methoden und Aktivitaten
waren geeignet, die gewinschten Ziele zu erreichen. Wir sind uns
sicher, dass die Schiiler ausreichend Gelegenheit hatten, das PL'
kennen zu lernen und zu prifen, ob das Produktive Lernen den Weg
bietet, der es ihnen ermoglicht, sich erfolgreich weiter zu entwickeln.
Zugleich war die Orientierungsphase fur uns eine wichtige Hilfe, die
Einsichten zu erlangen, beziiglich jedes Einzelnen eine begriindete
Entscheidung zu treffen.“ (HRO, Jahresevaluation 2006/07, S. 4)

Diese Einschatzung wird auch durch die Teilnehmerstatistik unterstiitzt. Die Zahlen
zeigen den Erfolg der Orientierungsphase: Im Schuljahr 2006 /07 wurden 104
Schiler/innen in die Orientierungsphase der 8. Jahrgangsstufe aufgenommen,
sieben Schuler/innen entschieden sich am Ende der Orientierungsphase, nicht zum
Produktiven Lernen zu wechseln. Zum Teil waren es organisatorische Bedingungen,
wie z. B. lange Anfahrtswege zur Schule, die die Schiiler/innen davon abhielten,
sich flr das Produktive Lernen zu entscheiden. Im weiteren Verlauf des Schuljahres
verlieBen nur noch funf Schiler/innen der 8. Jahrgangsstufe das Produktive Lernen.
Die Griinde hierflr waren unterschiedlich. So musste eine Schilerin wegen eines Wohn-
ortswechsels ausscheiden, andere Griinde waren wiederholtes unentschuldigtes
Fehlen am Praxisplatz oder mehrfacher Diebstahl an verschiedenen Praxisplatzen.

In den Lerngruppen, die sich bereits im zweiten Jahr ihres Produktiven Lernens
befanden, wurden zu Beginn des neuen Schuljahres in der Regel zweiwochige
Orientierungsphasen durchgefiihrt. Dabei standen folgende Aspekte im Mittel-
punkt der gemeinsamen Arbeit:

1 viele Standorte benutzen das Kiirzel ,,PL fiir Produktives Lernen
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* Die Evaluation sowohl der individuellen als auch der Gruppenentwick-
lung im ersten Jahr des Produktiven Lernens: An den Standorten wurden
die Gruppenregeln Uberpriift und personliche Ziele beziiglich der zu
wahlenden Praxisplatze, der zu erreichenden Schulabschlisse und der
zu entwickelnden Anschlussperspektiven formuliert.

* Vertiefung des Verstandnisses des Produktiven Lernens: Die Gruppen
fiihrten u. a. Ubungen zur Steigerung der Selbststandigkeit und Metho-
denkompetenzen sowie zum Kommunikations- und Sozialverhalten
durch.

* Berufsorientierung: Diese schloss z. B. die Teilnahme an einem einwochi-
gen Kurs eines Jugendausbildungswerks im Rahmen einer Gruppenfahrt
oder an Bewerbertrainings verschiedener Anbieter, z. B. der DAK, ein.
Es fanden Besuche bei der ,,Job-Factory“ oder beim BIZ statt.

Alle Standorte nutzten die Gelegenheit, lerngruppenubergreifende Projekte
durchzufiihren, um den Austausch unter den Gruppen und die Entwicklung der
Projektgruppe als Teil der Schule zu fordern. Dazu dienten sportliche Veranstal-
tungen und Wettkampfe zwischen den Lerngruppen oder die Teilnahme an der
Projektwoche der Schule.

2.2 Lernen in der Praxis

Die Teilnehmer/innen entscheiden sich jedes Trimester fiir einen Praxislernort
ihrer Wahl. Dies kann ein Betrieb sein, es konnen aber auch kulturelle, soziale,
politische usw. Einrichtungen gewahlt werden. Im Vordergrund der Tatigkeit an
den jeweiligen Praxisplatzen steht zunachst die Teilhabe an gesellschaftlichen
Ernstsituationen. Erst auf dieser Basis entwickeln die Schiiler/innen mit den
Padagog/inn/en und den Praxismentor/inn/en einen Lern- und Bildungspro-
zess, in dem die Jugendlichen ihre Erfahrungen zu verstehen und ihr Handeln zu
qualifizieren suchen. Damit sie den Praxisplatz fur ihre Bildungsentwicklung nut-
zen konnen, mussen sie
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* die Tatigkeiten und deren Bedingungen wahrnehmen,

* personlich interessierende Fragen in Bezug auf Tatigkeits- und Praxis-
situationen entwickeln,

- kulturelle Werkzeuge® zur weiteren ErschlieBung ihrer individuellen
Fragestellungen und Themen finden und diese personbezogen und sach-
gerecht bearbeiten,

* ihre Lernprozesse und Lernergebnisse anschaulich und verstandlich dar-
stellen und prasentieren,

* die ursprunglichen Erwartungen mit den tatsachlichen Erfahrungen ver-
gleichen und

- aus ihrer Reflexion Schlussfolgerungen fiir weitere Tatigkeiten und den
weiteren Bildungsprozess ziehen (vgl. Bildungsziele des Produktiven
Lernens).

Diese Differenzierung von Aspekten, die beim Lernen in der Praxis relevant wer-
den, zeigt, dass es sich um einen sehr anspruchsvollen Bildungsprozess handelt,
der durch die Methodik des Produktiven Lernens, die Individuelle Bildungsbe-
ratung, Individuelles Lernen und Gruppenlernen in der Lernwerkstatt und in der
Kommunikationsgruppe, aber auch durch internationales Lernen unterstiitzt und
begleitet wird.

An zwei Fallbeispielen an sehr unterschiedlichen Praxislernorten soll zunachst
dargestellt und veranschaulicht werden, in welcher Weise zwei Teilnehmerinnen
die Moglichkeiten des Lernens in der Praxis genutzt und Tatigkeitserfahrungen
zum Ausgangspunkt ihrer Bildungsentwicklung gemacht haben.

Produktives Lernen an einem Praxislernort in der Altenpflege

Miriam’ war eine Schiilerin der Lerngruppe der 9. Jahrgangsstufe am Projekt-
standort in Greifswald. Von der sie beratenden Padagogin wurde sie als aufge-
schlossenes, kontaktfreudiges und sozial eingestelltes Madchen beschrieben.
Sie hatte sich als einen ihrer ersten Praxisplatze ein Schulerfreizeitheim

2 Name gedndert - d. Verf.
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gewahlt, das von Grundschulkindern besucht wurde. Ihren dortigen Tatigkeiten
war sie mit groBem Interesse nachgegangen. Einen weiteren Praxisplatz hatte
sie sich im Einzelhandel gesucht. Diesen Platz und die Tatigkeiten, die sie dort
auszufiihren hatte, wurden von ihr als wenig anregend empfunden. Auf Anraten
der beratenden Padagogin suchte sie nach weiteren Moglichkeiten, im sozialen
Bereich tatig zu werden, und entschied sich schlieBlich fir einen Praxisplatz bei
einem Altenpflegedienst in einem Heim fiir Betreutes Wohnen.

Miriam erkundete zundchst ihren Praxisplatz aufmerksam. lhr fiel auf, dass in
dem Pflegeheim Menschen mit unterschiedlich starkem Pflegebedarf lebten
und ,wie unterschiedlich die Kommunikation zwischen Pflegepersonal und den
Bewohnern erfolgte® (HGW, Jahresevaluation 2006/07, S. 12). Sie begegnete
Senioren, die sehr selbststandig ihren Alltag organisierten, aber auch Personen,
die stark auf fremde Hilfe angewiesen waren. Im darauf folgenden Beratungs-
gesprach berichtete sie von ihren Beobachtungen und ein genauerer Erkun-
dungsauftrag wurde gemeinsam erarbeitet:

»Die Ausgangsfrage war: Welche Maoglichkeiten der Kommunika-
tion gibt es im Pflegealltag? Diese konkrete Formulierung hatte die
Teilnehmerin gemeinsam mit der beratenden Padagogin erstellt.
Miriam hatte im Vorfeld mit eigenen, etwas anderen Worten, diese
Aufgabe fir sich als spannend empfunden.” (ebenda, S. 13)

»ochnell merkte Miriam im taglichen Umgang mit den Pflegebe-
durftigen, dass unterschiedliche Situationen unterschiedliches
Reagieren erfordern und das Feld der Kommunikation sehr weit ist.
So haben wir in den wochentlichen Beratungsgesprachen die Auf-
gaben konkretisiert und verschiedene Bereiche untersucht. Es ent-
standen u. a. folgende Frage- und Aufgabestellungen:

* Was versteht man unter verbaler und nonverbaler Kommunika-
tion? Finde daflr Beispiele an deinem Praxisplatz!

- Welche Fachbegriffe treten haufig im Pflegealltag auf?

- Erklare, wie die Pflege dokumentiert wird!

* Fertige einen Wochenbericht Uiber deine Tatigkeiten an!
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Das Bearbeiten dieser Aufgaben bereitete Miriam meist viel Freude,
auch wenn es recht umfangreich war. Sie merkte, welche grofe
Bedeutung die Sprache in diesem Beruf hat, wie sie sich auf den
Wortschatz der alten Menschen einstellen muss und z. B. Begriffe
aus der Jugendsprache nicht verstanden wurden.

In einem Vortrag in der Kommunikationsgruppe hat Miriam ihre Er-
fahrungen anschaulich geschildert.“ (ebenda, S. 12)

Die Evaluation ihres Bildungsprozesses erfolgte in der /ndividuellen Bildungsbe-
ratung, aber auch durch einen Austausch mit einer anderen Teilnehmerin, die
gleichfalls an einem Praxisplatz in der Altenpflege tatig war. So konnten sich
beide Uber ihre Erfahrungen und Einschatzungen uber ihre Tatigkeiten im Pflege-
dienst bzw. Altersheim verstandigen und diese reflektieren.

Die beratende Padagogin fasste den Bildungsprozess von Miriam und die
Bedeutung der begleitenden Beratung folgendermaBen zusammen:

»Methodisch hat sich die /ndividuelle Bildungsberatung vor allem bei
der Entwicklung von Fragestellungen bewahrt. Hier ist genug Zeit,
um auf Starken und Schwéachen des Teilnehmers einzugehen. (...)

Im Verlauf der Bearbeitung der Fragestellung war zu beobachten,
dass die Teilnehmerin zunehmend bewusster die Sprache einsetz-
te und auf die verschiedenen Situationen immer besser sprachlich
agieren und reagieren konnte. Fachliche Bezlige wurden durch die
Pflegedokumentation und das Erstellen von Tatigkeitsberichten
hergestellt. Weitere Bezlige stellten sich bei der Kommunikation in
der Familie, im Freundeskreis und in der Lerngruppe dar. Miriam
erfuhr, wie wichtig die Sprache im Umgang der Menschen mitein-
ander ist.“ (ebenda, S. 13f)

Neben ihren Untersuchungen zur Kommunikation und Sprache, die einen starken
Fachbezug zu Deutsch im Produktiven Lernen aufweisen, erkundete Miriam
strukturelle und organisatorische Bedingungen der Altenpflege und stellte damit
Beziige zu gesellschaftlichen Fragen und Themen her. Sie recherchierte die
abrechenbare Zeit flr bestimmte Pflegeleistungen und stellte diese der
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Notwendigkeit und dem Bedurfnis nach menschlicher Ansprache gegeniber.
Sie berechnete Kosten der Pflege und der Unterbringung im Betreuten Wohnen.
Dazu ermittelte sie auch die GroBe der Seniorenwohnungen. Sie setzte die
Kosten mit den durchschnittlichen Einkommen der Senior/inn/en in Bezie-
hung. Vergleichend reflektierten die beiden Teilnehmerinnen, die ihren Praxis-
lernort in Senioreneinrichtungen hatten, die anfallenden Betreuungskosten, die
in beiden Tatigkeitsfeldern - Altenpflegedienst und Altenheim - anfallen, und
diskutierten die Unterschiede.

Produktives Lernen an einem Praxislernort in der Landwirtschaft

Dorit” ist eine Teilnehmerin am Produktiven Lernen am Projektstandort in Libz.
Von der sie beratenden Padagogin wird Dorit als eine aufgeschlossene, neugie-
rige Teilnehmerin beschrieben, die vor ihrem Eintritt in das Produktive Lernen in
der Regelschule groBe Konflikte hatte. Sie empfand das Lernen dort oft als be-
ziehungs- und fir sich bedeutungslos, wurde auffallig und suchte die Konfron-
tation mit den Lehrer/inne/n. Im Produktiven Lernen zeigte sie sich von Anfang
an aufgeschlossen, neugierig und einsatzbereit.

Dorit hatte sich bereits einen Praxisplatz in einem Baumarkt gesucht und wurde
von den dortigen Praxismentor/inn/en als offene, interessierte Schilerin be-
schrieben, die ,,Arbeit sieht und nicht darauf gestoBen werden muss®“. Die be-
ratende Padagogin berichtete, dass sie durch ihre Tatigkeit auf vielfaltige Fra-
gen stief.

Ihren zweiten Praxisplatz hatte sich die Schiilerin in einem Frisorgeschaft ge-
sucht. Dort empfand sie die Tatigkeiten zwar als spannend und anregend; das
Arbeitsklima, das unter den Kolleg/inn/en herrschte, erlebte sie jedoch als
sehr belastend, so dass sie sich friihzeitig einen dritten Praxisplatz suchte. An
diesem konnte sie ihren Interessen wesentlich besser nachgehen. Da ihre
Familie selbst einen kleineren Bauernhof betreibt und ihre Eltern in der Land-
wirtschaft tatig sind, wollte auch sie in diesem Bereich tatig werden. lhre

3 Name geéndert - d. Verf.
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Mitschuler/innen standen Praxisplatzen in der Landwirtschaft wegen der dorti-
gen Arbeitszeiten und der im Stall auszufiihrenden ,schmutzigen® Tatigkeiten
ablehnend gegeniber und konfrontierten Dorit mit dieser Haltung in der
Kommunikationsgruppe. Dorit Uberlegte sich deshalb schon vor Aufnahme ihrer
Tatigkeit sehr genau, welchen Erkundungsfragen sie an ihrem Praxisplatz nach-
gehen konnte, um ihren Mitschiiler/innen ein differenzierteres Bild von land-
wirtschaftlichen Tatigkeiten und der Bedeutung der Landwirtschaft insgesamt
zu vermitteln. Die beratende Padagogin beschreibt ihre Voruberlegungen
folgendermaBen:

»Dorit war vom ersten Tag an bestrebt, sich ihren /ndividuellen Lern-
plan zu erstellen. Viele Fragen, die sie sich schon im Vorfeld ihrer
Praxistatigkeit notierte, waren der Ausgang ihrer Uberlegungen, mit
welchen Erkundungsaufgaben beschaftige ich mich ausfihrlicher,
um diese dann interessant und inhaltsreich meinen Mitschulern zu
prasentieren. Beide Bereiche der Landwirtschaft sollten eine Rolle
spielen (Pflanzenproduktion, Tierproduktion) und besonders wichtig
war fur sie, die Bedeutung der Landwirtschaft insgesamt fiir unser
Leben.

Fir ihren Einstieg wahlte sie die Frage: 'Was ware, wenn es in
Deutschland keine Landwirte mehr gabe?“ (LBZ, Jahresevaluation
2006/07, S. 6)

Die Teilnehmerin stellte dabei aus ihrer Sicht die Bedeutung der Landwirtschaft
fur die Versorgung der Bevolkerung dar, ging aber auch auf okologische und
landschaftspflegerische Aspekte der Landwirtschaft ein.

»Ausgehend von diesen Gedanken notierte die Schilerin dann in
clusterahnlicher Form, welche Fragen und Erkundungen sie in An-
griff nehmen wollte.“ (ebenda)

Als Dorit ihre Tatigkeiten in dem landwirtschaftlichen Betrieb aufnahm, wurde
klar, dass sie wahrend ihrer Zeit an diesem Praxisplatz die Geburt eines Kalbes
miterleben wirde. Dieses bevorstehende Ereignis beschéftige Dorit sehr und
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war Ausgangspunkt ihres weiteren Lern- und Bildungsprozesses. Die beratende
Padagogin flhrte weiter aus:

»ole begann nun zu klaren, was alles bei der Kalberhaltung wichtig
ist und zu welchen Erkrankungen es kommen kann, wenn be-
stimmte Vorkehrungen hier nicht eingehalten werden. Krankheiten
und Auswirkungen wurden schematisch dargestellt und fiihrten am
Ende zur Frage: ,Was ist BSE?’“ (ebenda)

An diesem Fallbeispiel war besonders interessant zu beobachten, wie die Teil-
nehmerin, ausgehend von Tatigkeitssituationen, immer wieder auf neue und
weitergehende Fragen stief. Die Beschaftigung mit den Fragen fiihrte zu tiefer-
gehenden Aufgaben. Vor diesem Hintergrund erwarb Dorit ein immer umfas-
senderes Verstandnis fur ihre Tatigkeit und konnte diese dadurch bewusster
und mit zunehmender Selbststandigkeit ausfiihren. Die Padagogin beschrieb,
dass Dorit stets mit vielen Interessen und Ideen in die Beratung gekommen sei,
standig hatten Fragen nach dem ,Warum?“, ,Wieso?“ oder ,Weshalb?“ im
Mittelpunkt gestanden. Der Schwerpunkt der Bildungsberatung lag daher vor
allem darin, eine gemeinsame Systematik fir die Beschaftigung mit den Fragen
zu erarbeiten. Dorit benutzte fur ihre Recherchen neben Informationen aus dem
Internet vorwiegend Bucher zu landwirtschaftlichen Themen aus der Lern-
werkstatt. Dort, wo ihr die Informationen nicht ausreichten, suchte sie sich fiir
ihre Arbeit Bucher aus der ortlichen Bibliothek.

Besonders bewegend war fur Dorit dann die Geburt des Kalbes. Dieses Erlebnis
flhrte erneut zu einer Vielzahl von Fragen und Themen, die die Padagogin wie
folgt beschrieb:

»In sehr ausfuhrlicher und duBerst anschaulicher Art und Weise
zeigte und erlauterte sie die Geburt eines Kalbes, welches fir Dorit
ein spezielles Highlight an ihrem Praxislernort darstellte. Da die
Kalbung einer Kuh Voraussetzung ist, um Milch zu geben, war fur die
Teilnehmerin interessant herauszufinden, wie viel Milch eine Kuh
ungefahr zehn Monate lang liefert. (Grund fir diesen Zeitraum: nach
der Geburt eines Kélbchens wird eine Kuh ungefahr 10 Monate
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gemolken.) Ausgehend von dieser Rechnung war sie nun neugierig,
welche Milchleistung von den 125 Milchkiihen des Betriebes in den
letzten Jahren erbracht wurde.

Erstaunlich war immer wieder mitzuerleben, wie es der Teilnehme-
rin gelang, die Vielfalt ihrer Fragen am Praxislernort abzuleiten bzw.
miteinander zu verknipfen. Die Zusammensetzung der Milch war
Anlass fur eine weitere mathematische Berechnung und Darstellung.

Die Frage der Milchleistung einer Kuh fiihrte dann zu einer ihrer letzten
Erkundungsaufgaben, eine sehr durchdachte und wiederum schematisch
gut dargestellte Bearbeitung. Interessant fiir sie war der Futteranbau
durch den Landwirt auf dem eigenem Bauernhof und die Zusammenset-
zung des Kalberfutters, welches er vom GroBhandel bezieht.“ (ebenda, S.7)

Fir die Bearbeitung des Vergleichs der Milchleistungen der Kihe unter unter-
schiedlichen Haltungs- und Futterbedingungen nutzte die Schulerin Informationen,
die sie von einem Mitschiiler erhalten hatte, der bereits in einem Landwirt-
schaftsbetrieb tatig geworden war. Sie verglich Statistiken aus landwirtschaft-
lichen Fachzeitschriften mit den in ihrem Betrieb erzielten Milchleistungen. Dazu
musste sie ihren Praxismentor befragen.

Die Padagogin fasste die Bedingungen, die zu Fragestellungen an diesem
Praxisplatz fihrten, zusammen: Besonders wichtig war als Ausgangspunkt das
personliche Interesse der Schulerin an den am Praxisplatz auszufuhrenden
Tatigkeiten und ihre Fahigkeit, neugierig ihre Umgebung zu hinterfragen. Sie
war bereit, Gesprache mit den Praxismentor/inn/en aber auch mit Mit-
schiler/inne/n zu fuhren und suchte sich an verschiedenen Orten selbsttatig
Informationen. Die Vielfalt der von Dorit zu Rate gezogenen Informationsquel-
len ist beachtenswert. Die Individuelle Bildungsberatung diente vor allem der
Strukturierung und dem Zeitmanagement bei der Bearbeitung der Fragen. Die
beratende Padagogin fasste abschlieBend zusammen:

»Einige Vorhaben konnten am Ende nicht verwirklicht werden, da
die Breite und Tiefgriindigkeit der Aufgabenbewaltigung schon weit
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uber der ,normalen Arbeitszeit’ lagen. Die Schulerin ist voller Ideen
und mochte unendlich viel erkunden, was zeitlich aber teilweise
unmoglich ist. Sie nutzte viel Freizeit, weil sie einfach begeistert
von dieser Art ,Lernen’ ist.“ (ebenda)

Aus den beiden hier dargestellten Bildungsprozessen lassen sich Bedingungen
fir erfolgreiches Produktives Lernen ableiten. Diese liegen auf drei verschiedenen
Ebenen:

* In beiden Fallbeispielen lag seitens der Teilnehmerinnen ein intensives
personliches Interesse an den auszufiihrenden Tatigkeiten vor. Sie waren
bereit, den Praxisplatz durch aufmerksame und neugierige Beobachtung
zu erkunden. Die Teilnehmerinnen hatten den Wunsch, an den Tatig-
keiten und Arbeitsablaufen teilzuhaben, sie wollten sie verstehen und
schlieBlich auch besser ausfiihren konnen.

- Der Bildungsprozess brauchte aber auch die Unterstutzung und
Begleitung durch die Padagog/inn/en. In der /ndividuellen Bildungsbe-
ratung hatten die Teilnehmerinnen die Moglichkeit ihre Praxiserfahrungen
zu reflektieren. Dies fuhrte zu genaueren Beobachtungen und Erkun-
dungen der Praxis. Themen und Fragen fur die weitere Bearbeitung
konnten differenziert und zielgerichtet formuliert und das Zeitmanage-
ment konnte abgestimmt werden. Die Teilnehmerinnen konnten Rat bei
der ErschlieBung ihrer Fragen einholen, Fachbeziige wurden hergestellt.
Somit wurden wichtige Voraussetzungen zur erfolgreichen Erarbeitung
der Aufgaben geschaffen.

* Bedeutsam flr den Erfolg war auch die Qualitat der jeweiligen Praxis-
platze. Sie ermoglichten den Teilnehmerinnen vielfaltige Erfahrungen. In
den beschriebenen Fallbeispielen handelte es sich um Betriebe, in de-
nen sich die Jugendlichen in das Team eingliedern und als ,,Mitarbeite-
rinnen® fihlen konnten. Sie wurden in die alltdglichen Betriebsablaufe
integriert. Wichtig war, dass ihnen engagierte Praxismentor/inn/en zu
Seite standen, die auch gut mit den Padagog/inn/en zusammenarbei-
teten.
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Nicht jeder Praxisplatz bietet die Voraussetzungen fir erfolgreiches Lernen. Die
von /PLE entwickelten Qualitatsmerkmale flir Praxisplatze stimmen in allen we-
sentlichen Aspekten mit den oben beschriebenen Bedingungen lberein und
wurden von den Padagog/inn/en in ihren Jahresevaluationen bestatigt. Als
ungunstig haben sich oft groBere Betriebe erwiesen, in denen Arbeitsprozesse
sehr unibersichtlich sind. Die den Teilnehmer/inne /n ermdglichten Tatigkeiten
gehen hier selten Uber Routinebeschaftigungen hinaus. Die Mentor/inn/en
sind dort meist so in die betrieblichen Ablaufe eingebunden, dass sie die Teil-
nehmer/innen nicht genugend unterstutzen konnen und es herrscht ein unper-
sonliches Arbeitsklima.

Die Standorte haben deshalb Praxisplatzkarteien entwickelt. Am Standort in
Ribnitz-Damgarten wurde z. B. von den Padagog/inn/en gemeinsam mit den
Teilnehmer/inne/n eine solche Datei erstellt, in der neben einer konkreten
Beschreibung des Praxislernortes, auch mogliche Tatigkeitserfahrungen aufge-
flhrt sind. Zusatzlich wurde eine Einschatzung zur Mentor/inn/entatigkeit ab-
gegeben, so dass andere oder auch zukinftige Teilnehmer/innen eine Orientie-
rung fur ihre Praxisplatzwahl erhalten.

Die Padagog/inn/en des Standortes in Bad Doberan hoben in diesem Zusam-
menhang jedoch hervor, dass die Bildungswirksamkeit eines Praxisplatzes nicht
generell eingeschatzt werden kann. Sie betonten, dass die Bewertung eines
Praxisplatzes auch von den Voraussetzungen und Bildungsbedirfnissen des
bzw. der jeweiligen Jugendlichen abhangt. Die Padagog/inn/en stellten des-
halb fest,

»dass gleiche duBere Bedingungen natdrlich zu sehr verschiedener
individueller Entwicklung fuhren. Aus unserer Sicht gibt es die for-
dernden oder hindernden Bedingungen nicht. Ergebnisse sind vom
Wechselspiel duBerer und innerer Bedingungen abhangig, wobei
der Schwerpunkt unserer Meinung nach bei den inneren Bedingun-
gen (der Teilnehmer/innen - d. Verf.) liegt. Von ihnen ist sowohl
die Wahl als auch die Steuerung als auch die Reflexion der auBeren
Bedingungen abhangig.“ (DBR, Jahresevaluation 2006/07, S. 10)
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Nicht allen Teilnehmer/inne/n gelang es, ihren Bildungsprozess so selbststandig
und erfolgreich zu gestalten wie den beiden Schilerinnen in den geschilderten
Fallbeispielen. In den Jahresevaluationen gingen die Padagog/inn/en deshalb
auch ausfuhrlich auf Barrieren ein und entwickelten methodische Konzepte, mit
denen sie versuchten, die Teilnehmer/innen in ihren individuellen Lern- und
Bildungsprozessen erfolgreicher zu unterstiitzen und zu begleiten. Im Folgenden
wird auf diese padagogische Unterstlitzungsaktivitat unter Bezug auf verschie-
dene Entwicklungsschwerpunkte naher eingegangen.

Praxisplatzsuche und die Entwicklung von Fragestellungen

Die Fahigkeit, einen Praxisplatz nach den eigenen Interessen zu suchen, und die
Fahigkeit, personlich interessierende Fragestellungen am Praxisplatz zu entwickeln,
hangen eng zusammen. Ubereinstimmend stellten die Paddagog/inn/en fest, dass
die Teilnehmer/innen mit der zunehmenden Dauer ihres Produktiven Lernens siche-
rer bei der Wahl ihres Praxisplatzes wurden. Sie wussten genauer, wo ihre Interessen
lagen und was sie vom Praxisplatz erwarteten. Die Wahl der Praxisplatze erfolgte per-
sonbezogener. So berichten die Padagog/inn/en des Standortes in Bad Doberan:

»,Nachdem im ersten Jahr des PL die Jugendlichen ihren Praxisplatz
haufig nach der Lage, den Arbeitszeiten oder aufgrund von Bezie-
hungen gewahlt hatten, war im zweiten Jahr eine bewusste Heran-
gehensweise an die Wahl des Praxislernortes zu verzeichnen. Die
Schuler hinterfragten ihre Interessen und gingen gezielter auf die
Suche.“ (DBR, Jahresevaluation 2006/07, S. 18)

Die Fahigkeit der Teilnehmer/innen, die Bedeutung des Praxisplatzes fur ihre
personliche Bildungsentwicklung einzuschatzen, fuhrte an einigen Standorten
dazu, dass sich Schiiler/innen vorzeitig einen neuen Praxisplatz suchten, wenn
der Praxisplatz nicht ihren Bildungsbediirfnissen entsprach. So schrieben die
Padagog/inn/en des Standortes in Ribnitz-Damgarten:

~Bei einem Teilnehmer stellte sich am Anfang des Trimesters her-
aus, dass er an diesem Praxisplatz unterfordert ist und er fir sich
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personlich nicht genigend dazu lernt. Schnell suchte er sich einen
neuen Praxislernort, an dem er nach seinen personlichen Interessen
lernen und arbeiten konnte.“ (RDG, Jahresevaluation 2006 /07, S. 22)

Allgemein wurde von den Padagog/inn/en wahrend des Produktiven Lernens
eine Zunahme der Selbst- und Sozialkompetenzen und damit verbunden der
Handlungskompetenzen beobachtet. Die Padagog/inn/en vom Standort in Greifs-
wald fassten diese Beobachtung stellvertretend folgendermafen zusammen:

»Alle Teilnehmer/innen haben die Zeit im Produktiven Lernen ge-
nutzt, um die Kompetenzen, die fir die Teilnahme am gesellschaft-
lichen Leben, die Gestaltung eines sinnerflllten Lebens und das
Meistern der Anforderungen im Beruf notwendig sind, zu vervoll-
kommnen. Besonders bemerkenswert erscheinen uns (...) die Fort-
schritte in der Entwicklung der Selbst- und Sozialkompetenz.

Zu Beginn des Produktiven Lernens konnten die Jugendlichen in ers-
ter Linie ihre Schwachen benennen. Im Verlauf der einzelnen Tri-
mester lernten sie es, sich besser einzuschatzen und konnen nun
auch eigene Starken erkennen und fir sich nutzen. Viele sind kritik-
fahiger geworden. Selbstvertrauen und Selbststandigkeit haben
sich weiter entwickelt.

Stolz waren unsere Teilnehmer/innen, wenn ihnen Vertrauen ent-
gegen gebracht wurde und sie eigenstandig und - verantwortlich
Aufgaben erfillen konnten, zum Beispiel bei der Betreuung pflege-
bedurftiger Personen, in Kindertagesstatten und in Handwerksbe-
trieben.” (HGW, Jahresevaluation 2006/07, S. 27)

Diese Entwicklung flhrte dazu, dass die Teilnehmer/innen ihre jeweiligen Praxis-
platze zunehmend wissbegieriger und neugieriger erkundeten. Sie gingen ver-
mehrt Tatigkeiten nach, die sie ansprachen und anregten. Umgekehrt wurde ihnen
auch mehr Verantwortung tbertragen. Dies fiihrte dazu, dass sich ihre Fahigkeiten
steigerten, aus den Tatigkeitssituationen Fragen abzuleiten, die sie personlich
interessierten. Dieser Prozess bedurfte der begleitenden Unterstitzung und
Beratung durch die Padagog/inn/en, die fur diesen Prozess ein umfangreiches
methodisches Werkzeug entwickelten.
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Die Padagog/inn/en wiesen der Individuellen Bildungsberatung eine zentrale
Bedeutung in der Begleitung und Entwicklung der Bildungsprozesse zu. Der
Teilnehmer bzw. die Teilnehmerin hatte Gelegenheit, seine bzw. ihre Eindriicke
und Erfahrungen am Praxisplatz mitzuteilen und ,,in Frage® zu stellen, Erkun-
dungsauftrage konnten zielgerichtet formuliert, Zusammenhange entwickelt
und dargestellt werden. Die ersten Beratungsgesprache fanden am Praxisplatz
selbst statt, so dass die Praxismentor/inn/en einbezogen werden konnten.
Gemeinsame Rundgange durch den Betrieb wurden organisiert. Es bot sich
auch immer wieder die Gelegenheit, die personlichen Bildungsinteressen zu
hinterfragen. Gerade wenn der Teilnehmer bzw. die Teilnehmerin sich sehr schwer
in der eigenstandigen Entwicklung von Fragestellungen tat, stand die Frage
~Warum hast Du dir diesen Praxisplatz gesucht?“ im Mittelpunkt. Die Pada-
gog/inn/en aus Bad Doberan fassten den Stellenwert der ersten Beratungs-
gesprache folgendermaBen zusammen:

»Die Fahigkeit, ihre Umgebung fragend zu betrachten, ist bei den
Schilern sehr unterschiedlich ausgepragt. Oftmals bendtigen sie
Anregungen aus Gesprachen, den Zuspruch, sich auch mit den
Mentoren zu unterhalten, und die Aufforderung, sich nach einem
Beratungsgesprach noch einmal genau zu tberlegen, was sie wirk-
lich interessiert. {...)

Um Fragestellungen zu entwickeln, haben sich Rundgange durch den
Betrieb, Erkundungsaufgaben und Mind-Maps bewahrt, woran sich
Gesprache anschlieBen.“ (DBR, Jahresevaluation 2006 /07, S. 4f)

Nach Einschatzung der Padagog/inn/en bewahrten sich auch Berichte ver-
schiedener Art Uber die Tatigkeitserfahrungen. Dabei waren solche Formen be-
sonders erfolgreich, in denen neben der Beschreibung von Tatigkeiten, ihren
Zielen und der Darstellung von tatigkeitsrelevanten Materialien, Maschinen und
Geraten, auch Raum fur personliche Eindriicke gegeben wurde. So regten die
Padagog/inn/en des Standortes in Bad Doberan an, in tabellarischer Form neben
den formalen Merkmalen der Tatigkeit sich auch Uber die Fragen ,Was war fir
mich unverstandlich oder eigenartig?“ und ,, Welchen Nutzen hatte die Tatigkeit
fir mich?“ zu auBern. Am Standort in Ribnitz-Damgarten fuhrten die Teilneh-
mer/innen Tagebicher, in denen auch Beobachtungen und personliche Erfah-



Curriculum und Methodik des Produktiven Lernens in Mecklenburg-Vorpommern 57

rungen festgehalten werden konnten. Die Padagog/inn/en stellten fest, dass
sich gerade aus den personlichen Einschatzungen der Tatigkeiten eigene Frage-
stellungen ableiten lieBen.

Teilnehmer/inne/n, die aufgrund ihrer bisherigen Schulbiographie Schwierigkeiten
bei schriftlichen Darstellungen hatten, kamen alternative Dokumentationsformen
entgegen. Hier bewahrten sich Fotos oder Videoaufzeichnungen. Die Pada-
gog/inn/en des Standortes in Ribnitz-Damgarten fassten dies wie folgt zusammen:

~oehr positive Erfahrungen bei der ErschlieBung des Praxislern-
ortes fiir das personliche und selbstandige Lernen haben wir bei
der Erstellung von digitalen Fotodokumentationen uber den Praxis-
platz durch den Teilnehmer gemacht. Anhand der Bilder konnten
die Teilnehmer/innen anschaulich Tatigkeiten, Werkzeuge, Beobach-
tungen aber auch selbst gesammelte Erfahrungen dokumentieren.®
(RDG, Jahresevaluation 2006/07, S. 24)

Auch die Kommunikationsgruppe wurde zur Entwicklung eigenstandiger Frage-
stellungen genutzt. An vielen Orten tauschten sich die Teilnehmer/innen in
Kleingruppen oder als Paare Uber ihre Tatigkeiten und Erfahrungen aus. Interes-
sierte Nachfragen von Mitschuler/inne/n fuhrten so zu neuen Beobachtungs-
und Erkundungsauftragen und -aufgaben. Die Padagog/inn/en des Standortes
in Rostock stellten fest:

»Hierbei ging es darum, dass die Teilnehmer die Gegebenheiten an
ihrem Praxislernort beschrieben und die Zuhorer sie interessierende
Fragestellungen entwickelten. Der Berichtende wurde so auf mog-
liche Sachverhalte aufmerksam gemacht, die ihm bis dahin verbor-
gen waren. Die Gruppenmitglieder hatten die Moglichkeit, an ihrem
Praxislernort Antworten zu suchen und zu finden sowie gegebenen-
falls die Aufgaben weiter zu entwickeln.“ (HRO, Jahresevaluation
2006/07, S. 6f)

Der veranderte Person- und Praxisbezug ermoglichte es den Teilnehmer/inne/n
auch, Fachbeziige zu entdecken und zu bearbeiten, zu denen sie aufgrund ihrer
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negativen schulbiographischen Erfahrungen keinen Zugang mehr hatten. Die
Padagog/inn/en vom Standort in Greifswald beschrieben in ihrer Jahresevalua-
tion das Beispiel einer Schiilerin, die sich aufgrund ihres groBen Interesses an
sozialen Tatigkeiten ihren Praxisplatz bei einem Jugendhilfeverein gesucht hatte.
In diesem Kontext kam sie auch mit Aufgaben in Beruhrung, die mathemati-
sches Fachwissen erforderten. Die Schilerin hatte eine groBe Distanz zur
Mathematik entwickelt und lehnte eine Auseinandersetzung mit mathemati-
schen Inhalten ab. Sie fiihlte sich an diesem Praxisplatz aber sehr wohl und
wollte als Teil des Teams akzeptiert werden. Dies half ihr, ihre Barrieren zur
Mathematik zu Uberwinden. Gemeinsam mir der beratenden Padagogin grenzte
sie mathematische Themenbereiche ein und beschaftigte sich in der Lernwerk-
statt mit ihr vorher unzuganglich erscheinenden Fragen z. B. in der Prozentrech-
nung. Ihre neu erworbenen Kenntnisse konnte sie direkt in ihrer Praxistatigkeit
anwenden.’

Die Padagog/inn/en vom Standort in Libz dokumentierten ein Fallbeispiel, in
dem sich die Teilnehmerin durch ihre Praxistatigkeit Fachbeziige zu naturwissen-
schaftlichen Themen eroffnete:

»Eine Schiilerin der 9. Klasse wahlte als letzten Praxislernort einen
Blumenladen. lhre Liebe zu Pflanzen, ihre Kreativitat und die Tat-
sache, dass ihre Mutter gelernte Floristin ist, waren Griinde fur die
Wabhl.

Britta® erhilt im Gesprach unter anderem die Information, dass
Tulpen in der Vase ,wachsen’. Sie erzahlt mir in der Beratung da-
von und beschlieBt, dieses durch ein Experiment zu Uberprifen.
Das Gehorte bestatigt sich und sie ist so fasziniert davon, dass sie
sich tiefgriindiger mit den Themen ,Wovon ernahrt sich eine Pflanze?’
und ,Welche Bedingungen fordern das Wachstum einer Pflanze?’
befasst.“ (LBZ; Jahresevaluation 2006/07, S. 6)

4 Dieses Fallbeispiel wird weiter unten im Zusammenhang mit dem Curriculumsbestandteil Mathematik im
Produktiven Lernen noch einmal aufgegriffen und genauer untersucht.
5 Name geéndert - d. Verf.
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Die Suche nach Informationsquellen und das ErschlieBen kultureller
Werkzeuge

Zur Bearbeitung ihrer personlich interessierenden Fragestellungen missen sich
die Teilnehmer/innen kulturelle Werkzeuge erschlieBen. Dazu ist es einerseits
wichtig, Fachbeziige herzustellen und sich fur diese zu offnen. Andererseits
missen sie aus einer Vielfalt von Informationsquellen die ihnen personlich an-
gemessene auswahlen und ihnen relevant erscheinende Inhalte herausfiltern.
Dazu bendotigen sie Methoden der ErschlieBung von Informationsquellen. In der
Auseinandersetzung mit ihren Fragen kann es sehr wohl sein, dass sie auf wei-
tere, tiefergehende Fragen stoBen. Hier miissen sie die Bereitschaft entwickeln,
sich mit diesen auseinanderzusetzen.

Die Padagog/inn/en beobachteten an allen Standorten, dass die Teilneh-
mer/innen zunachst auf das Internet als Informationsquelle zuriickgriffen, da
dieses ihnen am einfachsten zuganglich erschien. Die Padagog/inn/en des
Standortes in Bad Doberan fiihren hierzu aus:

»Vielen Schilern fallt es schwer, zielgerichtet nach Informationen zu
suchen und geeignete Informationsquellen zu erschlieBen. Zu oft
greifen sie kritiklos auf Quellen aus dem Internet zurtck, kopieren
diese gar vollstandig ohne Quellenangabe, um schnell fertig zu
sein. Es fallt ihnen schwer, das Wesentliche von Texten zu erfassen
oder Texte entsprechend der Fragestellung zu lesen. lhnen bereitet
es Schwierigkeiten, Inhalte in eigene Worte zu fassen und zu no-
tieren. Der Umfang der Arbeiten ist zum Teil sehr gering. Es kommt
vor, dass Aufgaben, die Miihe bereiten oder Hilfe anderer erfordern,
ganz verworfen werden.“ (DBR, Jahresevaluation 2006/07, S. 4f)

Diese Einschatzung verwundert nicht, wenn man bedenkt, dass die Teilneh-
mer/innen am Produktiven Lernen in der Regel mit Schule und der dort prakti-
zierten Form des Lernens in Konflikt geraten waren und nach anderen Bildungs-
angeboten suchten. Sie hatten zu der in der Regelschule vorwiegend
systematischen Erarbeitung von Stoffen ohne Personbezug und mit wenig
Praxisbezug und zu schriftlichen Darstellungsformen eine Distanz aufgebaut.
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Das Suchen und Finden von geeigneten Informationsquellen wurden zudem in
der Regelschule wenig von den Schiller/inne/n gefordert und als selbsttatige
Praxis unterstitzt. Dariiber hinaus handelte es sich bei den zur Verfligung ge-
stellten Unterrichtsmaterialien vorwiegend um fiir den Unterricht aufbereitete
Produkte. Daher mussen die Teilnehmer/innen am Produktiven Lernen Methoden-
kompetenzen entwickeln, die ihnen bei der ErschlieBung fachlicher Wissens-
zugange behilflich sind.

Dieser neue Zugang zu fachlichen Bezugen eroffnete sich den Teilnehmer/in-
ne/n nicht von alleine. Selbst wenn fachliche Bezlige am Praxisplatz entdeckt
und hergestellt wurden, so verhinderte die noch nicht entwickelte Fahigkeit,
sich kulturelle Bezlige zu erschlieBen, diese fur eine tatigkeitsrelevante Wissens-
erschlieBung zu nutzen. Es war fur die Teilnehmer/innen noch ungewohnt,
Fachwissen als Werkzeug zur Beantwortung der eigenen Fragen zu begreifen.
So beobachteten die Padagog/inn/en, dass Schiiler/innen, die die Bedeutung
von Fachbeziigen in Praxissituationen erlebt hatten, dazu neigten, auf bekannte
Formen der Aufgabenbewaltigung zurickzugreifen.

»90 ist es nicht verwunderlich, dass die Jugendlichen zwar in der
Lage sind, mathematische Fachbezige am Praxislernort zu ent-
decken oder zu erfragen, sich jedoch scheuen, sich tiefgrindig mit
praxisrelevanten mathematischen Problemen auseinander zu set-
zen oder mathematische Fragestellungen zu entwickeln. Sich dem
Inhalt eines mathematischen Themas allein zu nahern oder sich
das Grundwissen selbststandig zu erschlieBen, erscheint ihnen un-
I6sbar und Uberfordert sie. Sie ersetzen Aufgaben aus der Praxis
gern durch formale Arbeitsblatter.“ (DBR, Jahresevaluation
2006/07, S. 13)

Welche Konzepte entwickelten die Padagog/inn/en angesichts dieser festge-
stellten Diskrepanzen?

An vielen Standorten bildete ein gezieltes Methodentraining zur Texterschlie-
Bung einen Schwerpunkt innerhalb der Orientierungsphase in beiden Schuljahren.
Die Padagog/inn/en nutzten vielfaltige Methoden, um Schiiler/innen (wieder)
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an Texte heranzufuhren: Verwendung kurzer Texte, systematische Textarbeit
und die Anwendung textbezogener Strategien (Markieren, Schltsselworter, Glie-
derung, Zusammenfassungen), Auswahl angepasster oder eingeschrankter Texte.
Teilweise fertigten die Schiler/innen Skizzen an, fur deren Beschriftung sie sich
Informationen aus Texten erschlieBen mussten.

Das Methodentraining war besonders dann erfolgreich, wenn die Suche und
das ErschlieBen von Informationsquellen anhand personbezogener und/oder
praxisbezogener Fragen erfolgte. Besondere Bedeutung erlangten Methoden-
kompetenzen, wenn sie sich auf Fragen am Praxisplatz bezogen und im Prozess
der ErschlieBung selbst erworben wurden. In diesem Zusammenhang hatte die
Individuelle Bildungsberatung wieder einen wichtigen Stellenwert, wie das fol-
gende Fallbeispiel vom Standort in Eggesin aufzeigt. Es verdeutlicht zudem die
Notwendigkeit, Informationsquellen unterschiedlichster Art zu verwenden.

»Im Rahmen seiner Tatigkeit in einem Autohaus mit Werkstatt ent-
wickelte ein Teilnehmer die Erkundungsaufgabe, die Funktions-
weise eines Getriebes zu beschreiben. Als erste Informationsquelle
nutzte er das Internet, fand aber keine flr sich verstandliche Be-
schreibung. Im Beratungsgesprach wurden andere Moglichkeiten
der Informationsbeschaffung diskutiert. Der Teilnehmer begann
mit dieser Hilfestellung in Fachbiichern nach Informationen zu su-
chen. Da die Suche ziellos erfolgte, versuchten wir einen effekti-
veren Weg zu finden und Inhaltsverzeichnis und Sachwortregister
einzubeziehen. Wir kamen gemeinsam zu der Erkenntnis, dass wir
den Rat und das Wissen eines Fachmannes bendtigen. Der Teil-
nehmer nahm die Aufgabenstellung mit an seinen Praxislernort, um
hier die notigen Informationen zu erhalten.” (EGS, Jahresevaluation
2006/07, S. 13f)

Das Fallbeispiel zeigt eine typische Situation auf: An allen Standorten griffen die
Teilnehmer/innen zunachst auf das Internet als Informationsquelle zuriick, es
ist fur sie einfach zuganglich, enthalt Informationen zu allen Fragen und gilt als
,modern®. Andererseits sind die im Internet zu findenden Informationen fir die
Teilnehmer/innen oft zu umfangreich, fachlich zu anspruchsvoll oder nicht
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ansprechend genug aufbereitet. Zur erfolgreichen Nutzung des Internets beno-
tigen die Jugendlichen jedoch vor allem eine Medienkompetenz, die ihnen die
kritische Sichtung und ErschlieBung von Informationsquellen und Informationen
erlaubt. Fir Teilnehmer/innen, die mit der Verarbeitung schriftlicher Informa-
tionsquellen bisher bereits Schwierigkeiten hatten, stellte auch das Internet oft
eine groBe Hirde dar. An allen Standorten wurde deshalb von Beginn an Uber
den Ausbau der Lernwerkstatt nachgedacht und es wurden konkrete Schritte
unternommen, um eine Vielfalt an Informations- und Anregungsmoglichkeiten
zu schaffen, die Uber die Internetnutzung hinausweisen.

Dabei nahm die Partizipation der Teilnehmer/innen am Ausbau der Lernwerk-
statt eine wichtige Rolle ein. Unter Beteiligung der Jungendlichen bauten die
Padagog/inn/en des Standortes in Ribnitz-Damgarten eine Fachbibliothek auf.

»Als Aufgabe fir dieses Jahr hatten wir uns das Ziel gestellt, eine
Fachbibliothek einzurichten, um einen vielfaltigen Medieneinsatz
zu gewahrleisten. Gemeinsam stellten wir Bicherlisten zusammen,
in die jeder Teilnehmer seine Blicherwiinsche eintragen konnte. Da
einige Teilnehmer schon die Erfahrung gemacht hatten, dass sie in
Fachbuchern die Informationen schneller und kompakter als im
Internet finden konnten, stellte die Erstellung der Bicherliste keine
Hurde dar. Als die Bicher geliefert wurden, war die Freude groB,
einige Teilnehmer liehen sich diese auch nach Hause aus.

Der Schritt zum Buch ist getan und im kommenden Jahr sollen die
Fachbucher erganzt und um Belletristik erweitert werden. Wir wer-
den mit der Gruppe diskutieren, wie und wo die Blicher am besten
platziert werden sollten, damit alle den freien Zugriff haben. Wir
maochten aber auch Bibliotheksregale aufstellen, damit alle Biicher
fur beide Gruppen zu Verfugung stehen und einen Chef in jeder
Gruppe verantwortlich machen, der diese kontrolliert.“ (RDG, Jahres-
evaluation 2006/07, S. 27f)

Die Padagog/inn/en dachten aber auch dariber nach, den Schuler/innen
neben den schriftlichen andere ErschlieBungsmaoglichkeiten zu eroffnen, vor al-
lem auch durch praktisches Handeln. So konnten die Teilnehmer/innen am
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Standort in Libz neben einem Kichenbereich und dem Schulgarten auch eine
Schulwerkstatt benutzten:

»Im Schuljahr 2007/2008 haben wir den Werkraum der Schule zur
Verfugung, denn wir stellten in den zurlckliegenden Jahren fest,
dass gerade unsere Jungen die Moglichkeit des handwerklichen
Betatigens brauchen und flr uns alle ist es ganz bestimmt von
Nutzen, wenn kleine Reparaturen selbst ausgefiihrt werden kon-
nen. Auch fur die Prasentationen bietet sich dieser Raum an, so
dass eigenes Werkzeug und Material verwendet werden kann. Die
Nutzung dieses Raumes wird sich positiv auf unser Bildungsange-
bot auswirken, denn mit ihm wird auch an den zwei Schultagen die
andere Art des Lernens deutlich. (LBZ, Jahresevaluation
2006/07,S. 1)

Am Projektstandort in Rostock fiihrten die Uberlegungen zur Weiterentwicklung
der Methodik des Produktiven Lernens zur Einrichtung einer ,Kreativwerkstatt®
als Teil der Lernwerkstatt:

»Als Ergebnis der Evaluation des ersten Jahres Produktiven Lernens
erwies es sich als notwendig, unsere bisherige Arbeit zu Uberden-
ken. Hauptaugenmerk legten wir dabei auf die Weiterentwicklung
der Methoden des Produktiven Lernens. (...) Wir entschieden uns,
den Teilnehmern einen Raum zur kreativen Entfaltung einzurichten.
In der Kreativwerkstatt besteht nun die Moglichkeit zu praktischen
Tatigkeiten: das Ausfihren der Selbststéndigen Produktiven Aufga-
be, das Anfertigen von Anschauungsmaterialien und das Vorbereiten
von Prasentationen. AuBerdem finden die Jugendlichen in der
Kreativwerkstatt auch die Ruhe zur individuellen Arbeit oder fur Ge-
sprache.” (HRO, Jahresevaluation 2006/07, S.1)

Diese Kreativwerkstatt eroffnete den Teilnehmer/innen neue ErschlieBungs-
moglichkeiten, die sie nach Auskunft der Padagog/inn/en intensiv nutzten.
Das folgende Fallbeispiel eines Teilnehmers in Rostock zeigt, wie durch die
Kreativwerkstatt fur die Teilnehmer/innen unterschiedliche methodische



64 Kapitel 2

Zugange einer fachbezogenen und tatigkeitsrelevanten WissenserschlieBung
eroffnet werden konnten.

,,Amimé hatte sich einen Praxislernort in einer Kfz-Werkstatt gesucht.
Die Beratungsgesprache fanden in der Werkstatt statt. Bei einem
solchen Gesprach berichtete er stolz, dass heute ein Kunde mit einer
defekten Lichtmaschine gekommen war und er sie ausbauen durfte.
Ich fragte nach der Aufgabe der Lichtmaschine und Arnim erklarte
mir, dass sie Strom erzeuge. Wie das passiert, wisse er aber nicht,
wolle aber versuchen, es heraus zu bekommen. In der nachsten
Woche kam er mit der Lichtmaschine in die Schule und erzahlte,
dass er seinen Mentor nach der Funktion gefragt hat, aber die Er-
klarung nicht verstanden habe. Er wollte jetzt erst einmal im
Internet schauen, ob er eine verstandliche Erklarung finde. Ich be-
obachtete ihn ein wenig und sah, dass er zielgerichtet bei Wikipe-
dia recherchierte. Nach ca. 3 Minuten verlie er den Rechnerplatz.
Ich ging zum PC und las die folgenden Satze:

Funktion -

Die Lichtmaschine wandelt mechanische Energie in elektrische
Energie um, wobei die erforderliche mechanische Leistung ungeféhr
proportional zur abgenommenen elektrischen Leistung ist. Verluste
entstehen durch Reibung, das Kihlgebldase, Wirbelstromverluste,
Hystereseverluste, den elektrischen Widerstand der aus Kupferdraht
gewickelten Spulen sowie Verluste im Gleichrichter von Drehstrom-
lichtmaschinen {(...)

Zum weiteren Verstandnis muss gesagt werden, dass Arnim aus einer
kasachischen Aussiedlerfamilie stammt, recht gut deutsch spricht,
sich aber zu diesem Zeitpunkt weigerte, deutsch zu schreiben oder
deutsche Texte mit mehr als zwei Zeilen zu lesen.

Ich fand Arnim in der Kreativwerkstatt, wo er in der Zwischenzeit
die Lichtmaschine vollig zerlegt hatte. Er war erstaunt, wie wenige

6 Name gedndert - d. Verf.
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Teile es waren und wie einfach das Ganze aufgebaut war. Er sagte
mir, dass er die Kupferspule schon gefunden hatte. Jetzt wolle er
erst einmal herausfinden, wie die Teile heiBen. Im Laufe des Trimes-
ters erstellte Arnim eine Schautafel zum Aufbau und zur Funktion
einer Lichtmaschine. Diese enthielt auch eine selbst formulierte
zehnseitige Abhandlung Uber die Induktion und deren Anwendung.”
(aus einer Antwort auf den 77. Studienbrief)

Dieses Beispiel verdeutlicht, dass die Lernwerkstatt fur einen erfolgreichen
Lernprozess ganz unterschiedliche ErschlieBungswege ermoglichen muss. Die
Frage des Jugendlichen leitete eine erste Suche ein, im Internet wurde ein Text
gefunden. Dies schien dem Jugendlichen jedoch noch nicht zu gentgen, der
Text war schwer verstandlich und enthielt viele Fachbegriffe. Den Jugendlichen
bewegte die Frage aber weiter. Er ging ihr nach, indem er die Lichtmaschine
auseinandernahm und sich so zunéchst einen Uberblick iber ihre Bestandteile
verschaffte. Auf dieser Grundlage Uberlegte er nun weiter, wie die einzelnen
Teile zusammenwirken, welche Funktionen sie haben. Auf diese Weise konnte
sich der Jugendliche an seine Ausgangsfrage annahern. Der beratende Padagoge
von Arnim stellte in seinen Uberlegungen zum Aufbau der Lernwerkstatt zu-
sammenfassend fest, dass die Lernwerkstatt den Lernenden verschiedene
ErschlieBungswege ermoglichen muss.

»,ES muss also gelten: ,Umwege sind normal’, ob als bewusstes
Ausprobieren, als zufalliges Handeln oder auch als voriibergehendes
Hin und Her. Es ist einfach der Versuch, Fragen und Wege in Einklang
zu bringen. Die Lernwerkstatt muss Wege und Umwege zulassen
und unterstiitzen.“ (aus einer Antwort auf den 77. Studienbrief)

Die Einschatzung wird von den Padagog/inn/en anderer Standorte geteilt.
Dort, wo die Lernwerkstatten noch nicht erweitert wurden, wird ihr Ausbau als
Ziel formuliert:

»Ein zusatzlicher Raum flr praktische Arbeiten, ausgeristet mit
Werkbanken und entsprechendem Werkzeug wéare wiinschens-
wert. Dariber hinaus ware die Einrichtung einer kleinen Bibliothek
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gemeinsam mit den Teilnehmer/inne/n vorstellbar.“ (EGS, Jahres-
evaluation 2006/07, S. 5)

Prasentation von Lern- und Arbeitsergebnissen und der Selbststéndigen
Produktiven Aufgabe

Die Schiler/innen begriffen die Dokumentation und Prasentation ihrer Arbeits-
ergebnisse weitgehend als Teil ihres Lernprozesses und wurden dabei nach
Einschatzung der Padagog/inn/en selbststandiger und v. a. beim Vortrag
selbstsicherer.

Die am weitesten verbreiteten Dokumentations- und Prasentationsformen waren
die Dokumentationsmappe, teilweise in Zusammenhang mit Fotodokumentatio-
nen, und das Lernplakat. In geringerem MaRe gab es auch Power-Point-Prasen-
tationen. Sehr haufig wurden nicht-schriftliche Prasentationsformen wie die
Vorstellung eines Produktes, seltener die eines Modells gewahlt. Die Padago-
g/inn/en schatzten Prasentationen, die im Zusammenhang mit Exkursionen zum
Praxislernort standen, als besonders anregend fiir die gesamte Lerngruppe ein.

Die Padagog/inn/en nutzten vor allem die /ndividuelle Bildungsberatung, aber
auch die Kommunikationsgruppe, um die Schiler/innen bei der Wahl der Pra-
sentationsform zu unterstitzten. Dabei wurde auf personliche Starken der
Schiler/innen eingegangen und es wurden Anregungen gegeben, auch Neues
zu versuchen. Letztlich entschieden sich jedoch die Teilnehmer/innen selbst
fur ihre jeweilige Prasentationsform.

In der Regel ,verteidigten® die Teilnehmer/innen ihre Prasentation vor der Kom-
munikationsgruppe, indem sie auf Fragen anderer Schuler/innen oder der Pad-
agog/inn/en eingingen. Dabei lbten sie sich im freien Sprechen und ent-
wickelten neben Vortragstechniken auch dialogische Fahigkeiten.

Bei einem frontalen Vortrag vor einer Gruppe bestand allerdings die Gefahr,
dass Muster der Regelschule kopiert wurden und die Ubrigen Schiler/innen
teilnahmslos versammelt waren, ohne dass sie der Prasentation folgten, weil
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der Inhalt der Prasentation sie nicht interessierte bzw. er nicht interessant ge-
staltet war. Die Padagog/inn/en versuchten deshalb, die Praxis des Prasen-
tierens an den einzelnen Standorten weiter zu entwickeln und ermutigten die
Teilnehmer/innen auch andere nichtfrontale Prasentationsformen zu erproben.
Die Padagog/inn/en des Standortes in Ribnitz-Damgarten schrieben dazu:

»Ein Schwerpunkt in Deutsch (...) war die anschauliche Prasen-
tation. Hier haben die Teilnehmer einen enormen Sprung gemacht.
Von Beginn des Projektes an haben wir groen Wert darauf gelegt,
dass alle Ergebnisse der Teilnehmer vor der Gruppe prasentiert
werden. (...) Vor einer kleineren Gruppe aus zwei Beratern und vier
Teilnehmern stellte jeder seine Ergebnisse vor. Es zeigte sich, dass
die Teilnehmer viel Wert auf die Anschaulichkeit legten, alle be-
herrschten die Prasentation mit Power Point und so gelang es, dass
fast alle frei vor der Gruppe sprachen. Um diesen Lernfortschritt zu
dokumentieren, nehmen wir uns im kommenden Jahr vor, die Pra-
sentation am Ende des ersten Trimesters auf Video aufzuzeichnen
und mit den Ergebnissen am Ende des Schuljahres zu vergleichen.®
(RDG, Jahresevaluation 2006/07, S. 29)

Am Standort in Eggesin beabsichtigten die Padagog/inn/en und Teilneh-
mer/innen die Prasentationen zu nutzen, um die Schuloffentlichkeit mit den
Ergebnissen Produktiven Lernens bekannt zu machen.

»,Um Schulern und Kollegen unserer Schule Gelegenheit zu geben,
das Projekt Produktives Lernen noch besser kennen zu lernen und
die positive Entwicklung ehemaliger Schiiler zu verdeutlichen, ha-
ben wir uns entschlossen, einen ,Tag der Prasentationen’ einzu-
fihren, an dem unsere Teilnehmer/innen Ergebnisse aus den Be-
reichen der Praxis und dem Lernbereich prasentieren.” (EGS,
Jahresevaluation 2006/07, S. 11)

Am Standort in Rostock hatten die Teilnehmer/innen die Aufgabe, ihre Mit-
schiler/innen aktiv in ihre Prasentation einzubeziehen. Hier bereiteten sich die
Teilnehmer/innen teilweise auch gemeinsam auf die Prasentation einer aus
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ihren Erfahrungen in der Gastronomie entstandenen Selbststéndigen Pro-
duktiven Au@abe7 vor. Gemeinsam planten sie ein Essen fiir die Gruppe: Ein Schiiler
backte das Brot, eine Schilerin bereitete Salate vor, eine andere die
Nachspeisen. Zusammen Uberlegten sie sich die Gestaltung der Tische und
deckten sie festlich ein. In ihrer begleitenden Prasentation informierten sie ihre
Mitschiiler/innen lber die Nahrwerte der servierten Speisen und erklarten,
weshalb sie sich fiir diese Zusammenstellung entschieden hatten. Sie infor-
mierten auch uber Tischsitten und dariber, weshalb sie diese Form der
Eindeckung gewahlt hatten. Zum Abschluss wurden Teilnehmer/innen und
Padagog/inn/en gebeten, auf einem vorbereiteten Bogen das Essen und seine
Gestaltung einzuschatzen.

In einem selbstbestimmten Lernprozess ist es notwendig, dass der bzw. die
Jugendliche die Bedeutung der ausgeflhrten Tatigkeiten und die Relevanz der
gewonnenen Erfahrungen fiir das eigene Lernen und die individuelle Bildungs-
entwicklung sowie fir die Entwicklung der eigenen Person erkennt und bewertet.
Um eigene Ziele bezogen auf kunftige Tatigkeiten und weiterfuhrende praxisre-
levante Lern- und Bildungsprozesse flr sich zu bestimmen, missen die Teil-
nehmer/innen die Moglichkeit haben, Griinde fiir positiv und negativ bewertete
Ereignisse zu ermitteln und das eigene Verhalten zu reflektieren. An allen Stand-
orten wurde dieser Prozess der Selbstevaluation in der Individuellen Bildungs-
beratung begleitet. Erganzt wurde er durch die Fremdevaluation des Praxis-
mentors bzw. der Praxismentorin.

.Bei der begleitenden Evaluation der jeweiligen individuellen
Bildungsprozesse haben die Padagoginnen insbesondere die
Individuelle Bildungsberatung und die Zusammenarbeit mit
dem/der Mentor/in genutzt. Da die /ndividuelle Bildungsberatung
aus organisatorischer Sicht nur im Einzelfall am Praxislernort mog-
lich war, suchen die Padagoginnen alle Praxislernorte zu Beginn, in
der Mitte und am Ende eines Trimesters auf, um sich iber den/die

7 Bei der Selbststéndigen Produktiven Aufgabe handelt es sich um eine vom Teilnehmer bzw. von der Teilneh-
merin individuell am Praxisplatz gewahlte Aufgabe, der er bzw. sie sich auf verschiedenen Ebenen widmen
mochte. Im 3. Kapitel wird anhand von Teilnehmer/innen/aussagen naher untersucht, wie die Teilneh-
mer/innen zu ihren Selbststédndigen Produktiven Aufgaben gelangen, wie sie sich ihnen anndhern und sich
das Umfeld der Frage erschlieBen.



Curriculum und Methodik des Produktiven Lernens in Mecklenburg-Vorpommern 69

Teilnehmer/in und dessen/deren Situation vor Ort zu informieren.
Des Weiteren halfen die Mentor/inn/en durch eine schriftliche
Einschatzung des Teilnehmers bzw. der Teilnehmerin dessen/deren
Talente und Fahigkeiten besser herauszufinden.“ (EGS, Jahreseva-
luation, S. 17)

Der Prozess der Selbstevaluation stellt hohe Anforderungen an die Selbstkom-
petenz der Teilnehmer/innen. An einigen Standorten sammelten die Pad-
agog/inn/en erste Erfahrungen, wie die Teilnehmer/innen dabei unterstitzt
werden konnen, herauszufinden, welche fachlichen Kompetenzen sie erworben
haben und welche sie erwerben wollen. Eine Methodik, die die Teilnehmer/in-
nen dazu befahigt, zuklinftige Praxisplatze bewusst nach den eigenen Bildungs-
interessen zu wahlen, muss aber noch weiterentwickelt werden.

2.3 Fachbezogenes Lernen in der Lernwerkstatt

Aus dem oben dargestellten Konzept geht hervor, dass Produktives Lernen als
einheitliches Curriculum verstanden wird. Lernen in der Praxis und Lernen in der
Schule gehen von den Tatigkeitserfahrungen und -anforderungen aus. Dies er-
fordert fur das Lernen in der Schule selbststandiges Arbeiten in der Lernwerk-
statt. Die Teilnehmer/innen sollen hier die Gelegenheit haben, individuell - d.h.
entlang der eigenen Fragestellungen und Themen - lernend tatig zu sein oder
sich mit anderen Teilnehmer/inne/n in Partner- oder Gruppenarbeit auszutau-
schen und in kleineren Teams an konkreten Aufgabenstellungen zu arbeiten.
Fachliches Wissen dient in diesem Kontext als Werkzeug zur Bewaltigung der
konkreten Anforderungen der Tatigkeit. Diese Erfahrung konnen die Teilneh-
mer/innen nur personlich und von ihrem jeweiligen Standpunkt aus als einem
lernenden Subjekt gewinnen.

Im Folgenden soll der Fokus auf diesen Erfahrungszusammenhang gelenkt wer-
den, indem gefragt wird, inwiefern bzw. in welcher Weise es den Padago-
g/inn/en bisher gelungen ist, die Teilnehmer/innen bei der selbststandigen
Gestaltung ihrer jeweiligen fachbezogenen Lern- und Bildungsaktivitaten zu
unterstutzen.
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Nach Einschatzung der Padagog/inn/en besaB an allen Standorten das
Individuelle Lernen nach Individuellen Lernpldnen einen hohen Stellenwert. Ein-
drucksvolle Beispiele fiir fachbezogene Aktivitaten in der Lernwerkstatt wurden
bereits weiter oben aufgefiihrt. Vor allem von den Padagog/inn/en erforderte
die individuell ausgerichtete Unterstutzung in der Lernwerkstatt eine
Veranderung ihrer Rolle. So hoben die Padagog/inn/en des Standortes in
Greifswald hervor:

»Wir sind immer besser in die Rolle des Beraters bzw. der Beraterin
hineingewachsen. Unsere Teilnehmer/innen arbeiteten oft selbst-
standig entsprechend ihres individuellen Bildungsplanes. Die meis-
ten Teilnehmer/innen haben es fur sich als gunstig empfunden,
sich die Zeit und Aufgaben selbst einzuteilen. Dabei merkten sie,
dass sie Umfang und Zeitaufwand der zu bewaltigenden Anforderun-
gen teilweise unterschatzten. In solchen Situationen sind wir aktiv
geworden und haben die Jugendlichen wieder motiviert.* (HGW,
Jahresevaluation 2006/07, S. 17)

Wie bereits dargestellt, gewinnt in diesem Zusammenhang die Evaluation des
eigenen Bildungsprozesses eine wichtige Rolle. Diese Verantwortung fiir das ei-
gene Lernen zu Ubernehmen, ist fur die Teilnehmer/innen ungewohnt und fiel
ihnen noch schwer. In Ribnitz-Damgarten kennzeichneten z. B. die Teilneh-
mer/innen in einem personlichen Cluster ihren individuellen Lernfortschritt. Dies
sollte ihnen helfen, Interessen fur ihr zukinftiges Lernen zu bestimmen.

~SChwierigkeiten hatten unsere Teilnehmer mit der Frage: ,Was will
ich im nachsten Trimester hinzulernen?’ Die ersten Anfange sind
schon gemacht. So kennzeichneten die Teilnehmer in ihrem Clus-
ter, was sie schon gelernt haben und was sie dazu lernen wollen.*
(RDG, Jahresevaluation 2006 /07, S. 31)

In den Jahresevaluationen wiesen die Padagog/inn/en immer wieder auf eine
fur sie vorhandene Ambivalenz hin: Einerseits sahen sie die Fortschritte der
Teilnehmer/innen beim Lernen entsprechend einem individualisierten
Curriculum, andererseits fiihlten sie sich immer wieder verpflichtet, sogenannte
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Jfachliche Grundlagen® zu vermitteln. Die Vorbereitung auf Abschlussprufun-
gen, Anforderungen der Praxismentor/inn/en nach einem in ihrem Tatigkeits-
bereich zur Verfiigung stehenden Grundwissen und die Sorge, Schiiler/innen
nicht genugend auf die anschlieBende Berufsschule vorzubereiten, fuhrten an
allen Standorten dazu, dass die Padagog/inn/en der Sicherung eines fur alle
Teilnehmer/innen verbindlichen Kanons an Grundwissen in den sogenannten
Kernfachern einen bedeutenden Stellenwert zumaBen.

Die Padagog/inn/en sahen sich dabei wieder verstarkt als Wissensvermitt-
ler/innen und weniger in ihrer Rolle als Lernbegleiter/innen (s. dazu auch Ka-
pitel 5). Die Moglichkeiten sich fachliches Wissen ausgehend von den jeweiligen
Tatigkeitserfahrungen bzw. den individuellen Lerninteressen und Bildungsbe-
durfnissen, also von der Person aus zu erschlieBen, blieben in diesen unterricht-
lichen Kontexten weitgehend unausgeschopft.

In diesem Zusammenhang griffen die Pddagog/innen noch des Ofteren auf tra-
ditionelle Formen des Unterrichts zurick, in denen ein gemeinsames Thema fur
alle zur gleichen Zeit frontal erarbeitet wurde. Um allerdings von der reinen Wis-
sensvermittlung durch einen Frontalunterricht weg zu kommen, versuchten die
Padagog/inn/en verstarkt, individualisierte Arbeitsformen zu ermoglichen. Eine
verbreitete Herangehensweise war, den Teilnehmer/inne/n einen auf sie indi-
viduell zugeschnittenen Aufgabenkanon zur Verfligung zu stellen. Dabei waren
Aufgaben in Pflicht- und Wahlanteile differenziert oder die Teilnehmer/innen
konnten innerhalb eines gegebenen Zeitrahmens individuell ihr Bearbeitungs-
tempo bestimmen. Auch wurde durch individualisierende Arbeitsmethoden, wie
z. B. der , Stationsarbeit®, versucht, die frontalen Anteile gering zu halten.

»Eine Bestandsaufnahme mit den Teilnehmer/inne/n, bezogen auf
die Facher Mathematik und Deutsch wurde genutzt, um fur jede/n
Teilnehmer/in je nach Lernbedarf eine geeignete Aufgabensamm-
lung aus Pflicht- und Wabhlteilen zusammenzustellen. Die Teilneh-
mer/innen hatten Gelegenheit, diese Aufgaben in einem gewissen
Zeitraum (meist drei bis vier Wochen) zu l6sen. Die Reihenfolge der
Aufgabenbearbeitung konnte der/die Teilnehmer/in selbst be-
stimmen. Die Moglichkeit der individuellen Kontrolle wurde Uber
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vorhandene Losungsblatter, dem Vergleich mit einem bzw. einer
anderen Teilnehmer/in bzw. durch die Nachfrage bei der Padagogin
realisiert.“ (ebenda, S. 16)

Im Vordergrund stand das padagogische Anliegen, die im traditionellen Unter-
richt oft beziehungslos und von den Teilnehmer/inne/n daher als bedeutungs-
los empfundene Vermittlung von Fachwissen zu vermeiden. Die Padagog/in-
n/en am Standort in Rostock entwickelten in diesem Zusammenhang
beispielsweise das Konzept der ,Trimesteraufgabe®:

»unter Einbeziehung der Wiinsche der Teilnehmer erfolgte zu Be-
ginn des Trimesters die Auswahl eines Teilgebietes der Mathematik.
Dazu passend wurde in Zusammenarbeit zwischen den Jugendli-
chen und den Padagogen eine konkrete Aufgabenstellung entwickelt.
Zum ErschlieBen des Inhaltes und des Umfanges der Aufgabe folgte
eine Aktivitat, wie zum Beispiel das Aufsuchen von Geldinstituten.
Aus der konkreten Anschauung und den mitgebrachten Informa-
tionsmaterialien wurden dann im Fachbezogenen Lernen Losungs-
strategien entwickelt. Dabei war ein Element das Vermitteln grund-
legender Rechenfertigkeiten durch den Padagogen. Bei der
weiteren Bearbeitung der Trimesteraufgaben bildeten sich
Gruppen, in denen die Teilnehmer verschiedene Rollen einnahmen.
Es waren zum einen diejenigen, die als die Helfenden und
Erklarenden agierten und so eine Bestatigung erfuhren und teil-
weise Freude entwickelten, sich mit mathematischen Inhalten aus-
einander zu setzen, und zum anderen Gruppenmitglieder, die ihre
Abneigung Uberwanden und Interesse an der Losung der Aufgabe
zeigten. AuBerdem haben wir festgestellt, dass das so Gelernte bei
einigen Teilnehmern beim Lernen in der Praxis direkte Anwendung
fand.“ (HRO, Jahresevaluation 2006/07, S. 8)

Mit der Teilnahme von einzelnen Schiiler/inne/n an Prifungen zur ,,Berufsreife
mit Leistungsfeststellung® und insbesondere zur Mittleren Reife verstarkte sich
der von den Padagog/inn/en empfundenen Druck, die Teilnehmer/innen ,ange-
messen® vorzubereiten. An allen Standorten wurde in diesen Fallen das Lernen
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wieder starker in die Schule verlagert, entweder indem ein , dritter Schultag®
eingefiihrt wurde oder im ,,Prifungstrimester kein Praxislernort aufgesucht
wurde. Die Bedenken der Padagog/inn/en werden beispielsweise in einer
Studienbriefantwort zum Ausdruck gebracht:

»Die ersten Erfahrungen in der Durchfiihrung der Klasse 10 zeigten,
dass die Schiler unserer Gruppe unbedingt mehr Zeit fir die inten-
sive Auseinandersetzung mit theoretischen Fragen bendtigen. An-
geregt durch die Tatigkeit an ihren Praxislernorten ergeben sich u. a.
Themen, die durchaus Gegenstand einer Prifung sein konnen, fach-
lich allerdings sehr tiefgriindig bearbeitet werden missen. Es zeigt
sich die Bereitschaft der Schiler zu dieser Auseinandersetzung,
allerdings konnen sie das nicht in jedem Fall ohne padagogische
Unterstltzung.“ (aus einer Antwort auf den 70. Studienbrief)

Aufbauend auf ihre bisherigen Erfahrungen im Produktiven Lernen stellten sich
die Schuler/innen, die an den Prufungen teilnehmen wollten, in Zusammen-
arbeit mit den sie beratenden Padagog/inn/en ihren Individuellen Lernplan zu-
sammen. Durch ihre bisherige Arbeit im Produktiven Lernen hatten sich die
Teilnehmer/innen wieder ihrem eigenen Lernen aufgeschlossen, die Erarbei-
tung des Prifungsstoffes erfolgte deshalb weitgehend eigenverantwortlich und
selbsttatig.

Einzelne Standorte sammelten auf diesem Gebiet erste Erfahrungen und ent-
wickelten standortspezifisch ihr Vorgehen. Die Weiterbildungsseminare dienten
dem Erfahrungsaustausch. Es wurde deutlich, dass die Standorte hier Weiter-
entwicklungsbedarf sahen. Das Institut ist gefordert, in Zusammenarbeit mit
den Padagog/inn/en ein Vorgehen zu entwickeln, das der Gefahr des Zuriick-
fallens in Unterrichtsmuster der Regelschule entgegenwirkt.

Aus den AuBerungen in den Jahresevaluationen geht insgesamt hervor, dass die
Padagog/inn/en im schulischen Lernen nach neuen Wegen suchten, um indi-
vidualisiertes und praxisbezogenes Lernen zu ermoglichen. In diesem Zu-
sammenhang entwickelten und erprobten sie Konzepte und arbeiteten an deren
Weiterentwicklung. Teilweise kehrten sie aber auch wieder zu traditionellen
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Unterrichtsformen zuriick. Hier besteht eine Weiterentwicklungsaufgabe, auch
durch das Institut. Durch das /PLE wurde diese Aufgabe auf dem 717. Bildungs-
politischen Forum in Schwerin im Oktober 2006 und die Einrichtung curricularer
Arbeitsgruppen, an denen sich Padagog/innen des Produktiven Lernens aus allen
Bundeslandern beteiligten, in Angriff genommen.

Es sollen nun die Konzepte in den fachbezogenen Curriculumsanteilen unter-
sucht werden.

2.3.1 Deutsch im Produktiven Lernen

Deutsch besitzt im Curriculum-Rahmen des Produktiven Lernens eine besondere
Stellung. Sprachliche und kommunikative Kompetenzen, Fahigkeiten wie eigene
Standpunkte und Vorstellungen in einer Gruppe vertreten zu konnen, Informa-
tionen und Erfahrungen aufzunehmen, personliche Interessen zu vertreten und
Kompromisse zu finden, Texte zu verstehen und selbst zu verfassen sind in allen
Bildungsteilen gefordert und werden gerade durch die Tatigkeiten in gesell-
schaftlichen Realsituationen gefordert. Formal spiegelt sich diese Sonderstellung
darin wider, dass Deutsch im Produktiven Lernen als Teil der Kommunikations-
gruppe gesehen wird.

Die in diesem Kapitel bereits dargestellten Fallbeispiele belegen in eindrucks-
voller Weise, dass es vielfach gelang, Themen mit dem Fachbezug Deutsch mit
den individuellen Tatigkeitserfahrungen und Bildungsbedurfnissen zu verbin-
den. Deutsch im Produktiven Lernen unterstutzte das Lernen in der Praxis, wenn
die Schiler/innen ihre Beobachtungen, Erfahrungen und Fragen aufschrieben
und auch ihre Eindriicke, Gefthle und Wahrehmungen am Praxislernort z. B. in
Form von Tagebuchaufzeichnungen festhielten. Dies half ihnen, eigenstandig
personlich interessierende Fragen zu entwickeln.

Es wurde bereits dargestellt, dass die Padagog/inn/en der Einflihrung in die
Methoden des selbstandigen Lernens, der Auswahl und kompetenten Nutzung
geeigneter Medien und Informationsquellen sowie der Erarbeitung von
Techniken zur Dokumentration und Prasentation von Lernprozessen besondere
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Aufmerksamkeit widmeten. Die Auseinandersetzung mit diesen Arbeitstechniken
verlief immer dann besonders erfolgreich, wenn sie im Verlauf der Auseinander-
setzung mit personbezogenen Fragen aus den jeweiligen Tatigkeitssituationen
in der Praxis oder in den Weiteren Lernbereichen erfolgten.

Darlber hinaus stellte die Entwicklung einer Anschlussperspektive ein wichtiges
Thema von Deutsch im Produktiven Lernen dar. Die Padagog/inn/en des Stand-
ortes in Ribnitz-Damgarten schrieben in diesem Zusammenhang:

»Einen groBen Schwerpunkt in Deutsch nahm auch in diesem Jahr
das Bewerbungsthema ein, da fiir alle Teilnehmer die Frage stand,
was werde ich nach diesem Jahr machen, wo soll ich mich bewer-
ben.“ (RDG, Jahresevaluation 2006/07, S. 28)

Die Padagog/inn/en stellten fest, dass die Schiler/innen durch die regel-
maBigen Bewerbungen fiir einen Praxislernort sicherer im Verfassen von Bewer-
bungsschreiben wurden und dass sie diese ausfuhrlicher und individueller
gestalteten. In diesem Zusammenhang wurden auch Bewerbungsgesprache
simuliert und individuelle Bewerbungsfahrplane erstellt.

»Auch wie ein Vorstellungsgesprach ablauft konnten wir am Bei-
spiel einer Teilnehmerin analysieren. Im Rollenspiel wurde diese
Situation nachgespielt und wir erfuhren hautnah ihre Eindriicke
vor, wahrend und nach dem Gesprach.“ (ebenda, S. 29)

Insgesamt konnte der Werkzeugcharakter fachbezogenen Lernens beim
Fachbezug Deutsch besonders deutlich erlebt werden. Allerdings wird auch hier
die schon oben beschriebene von den Padagog/inn/en empfundene Ambi-
valenz deutlich: Wahrend an einigen Standorten relativ konsequent realisiert
wurde, Lernthemen mit den individuellen Tatigkeitserfahrungen und Bildungs-
bedirfnissen zu verbinden, erschien es den Padagog/inn/en an anderen
Standorten notwendig, daneben gezielt individuell zugeschnittene Trainings-
einheiten zur Verbesserung der Orthographie durchzufiihren oder z. B. verstarkt
Anreize zum Grammatiklernen zu bieten.
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2.3.2 Englisch im Produktiven Lernen

Die Ausgangsbedingungen fiir Englisch im Produktiven Lernen wurden von allen
Standorten als schwierig beschrieben. Die Padagog/inn/en gaben dafir unter-
schiedliche Ursachen an. Als besonders hemmend fur den Fachbezug Englisch
wurde die aus der Regelschule mitgebrachte Abneigung zum Fach Englisch erachtet.

LAllen Teilnehmern fiel es sehr schwer, sich weiterhin mit einer
Fremdsprache zu beschaftigen. Die Erinnerung an vergangene Miss-
erfolge im Regelschulunterricht war ihnen allgegenwartig.“ (HGW,
Jahresevaluation 2006 /07, S. 16)

Ein neuer Zugang zum Erlernen der Fremdsprache wurde erschwert, weil oft
auch uber die Tatigkeit am Praxislernort keine unmittelbaren Anregungen oder
Notwendigkeiten entstanden, sich mit der englischen Sprache zu beschaftigen.

Zum Teil erkannten die Padagog/inn/en auch in ,speziellen Schwierigkeiten®
der Teilnehmer/innen ein besonderes Problem, sich dem Lernen einer
Fremdsprache zu widmen.

»oieben unserer ,neuen’ Pler haben eine Lese-Rechtschreib-
Schwache. Dies erwies sich natirlich in der Fremdsprache auch
als ein groBes Problem, denn bereits Abschreiben von der Tafel,
aus dem Buch oder von Arbeitsblattern stellte ein Hindernis dar.“
(RDG, Jahresevaluation 2006 /07, S. 32)

Um die Schiiler/innen wieder an das Lernen einer Fremdsprache heranzu-
flhren, griffen die Padagog/inn/en in der Regel auf Themen aus der Erlebnis-
welt ihrer Schiler/innen zuriick. So versuchten die Padagog/inn/en v. a. durch
personlich interessierende Themen aus der Lebenswelt der Schiiler/innen,
Hirden zur Auseinandersetzung mit der englischen Sprache abzubauen.

#In Englisch im Produktiven Lernen stand bei der Themenwahl der
personliche Bezug der Schiiler zum Alltag und zu ihrer praktischen
Arbeit an den jeweiligen Praxislernorten im Vordergrund.
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Das umfassende Thema ,About myself’ wurde gemeinsam mit den
Teilnehmern in verschiedene Bereiche wie z.B. ,Where do | live’
oder ,Likes and dislikes® unterteilt. Dafiir fertigten die Schiiler
Collagen zu ihren Zimmern bzw. zu ihren Vorlieben an, beschrifteten
diese und hielten kurze Vortrage.

Der Bereich ,Feeling good - feeling bad’ lieB eine Vielfalt weiterer
Themen wie Musik, Sport, Ernahrung und Hobbys zu. Neben der Wie-
derholung und Neueinfihrung von Vokabeln wurden grammatische
Strukturen gefestigt. So Ubten die Schiler den Satzbau der englischen
Sprache, die Anwendung von Partizipien und des Gerundiums. AuBer-
dem konnten die Teilnehmer ihre Aussprache und Lesefertigkeiten
verbessern. Die genannten Themen wurden oft mit einem Partner oder
in Gruppen bearbeitet.“ (DBR, Jahresevaluation 2006/07, S. 12)

Die Padagog/inn/en versuchten auch, Bezlige zu den Praxisplatzen der Teil-
nehmer/innen herzustellen:

»Wir nutzten die positiven Erfahrungen im dritten Trimester, um ge-
meinsam Fragestellungen zum Berufsalltag zu entwickeln. Mit Hilfe
von Mind-Maps, die Uber den Praxislernort erstellte wurden, ent-
wickelten wir gemeinsam Fragestellungen, die einen Bezug zur
Praxis haben. Zum Beispiel:

* Beschreibung eines Tages am Praxislernort

* Wegbeschreibung zum Praxislernort

* Verkaufsgesprach am Praxislernort

- Telefonat am Praxislernort

* Beschreibung der Tatigkeiten am Praxislernort®

(HGW, Jahresevaluation 2006 /07, S. 16)

Bei den aufgezeigten Praxisplatzbeziigen ergab sich fir die Teilnehmer/innen
jedoch nicht wirklich die Notwendigkeit, sich mit der englischen Sprache aus-
einanderzusetzen. So wird insgesamt deutlich, dass Englisch im Produktiven
Lernen in Bezug auf Ziele, Themenwahl und Methoden noch groBe Ahnlichkeit
mit dem Unterricht in der Regelschule aufweist. Hier stellt sich fir das /PLE
eine besonders wichtige Aufgabe.
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Zukunftig planen die Padagog/inn/en, die Moglichkeiten der Lernwerkstatt
starker zu nutzen. Am Standort in Ribnitz-Damgarten soll eine englische Werk-
statt eingerichtet werden. Die Padagog/inn/en beabsichtigen, dazu eine ,Lern-
theke® mit Aufgaben zum Fachbezug zu Englisch aufzubauen:

,Des Weiteren werden wir versuchen, mit Hilfe einer Lerntheke mit
Pflicht- und Wahlaufgaben (unterschiedlicher Schwierigkeitsgrad)
die Angebotspalette fir unsere Teilnehmer entsprechend ihres in-
dividuellen Leistungsstandes zu erweitern. Leistungsstarkere Teil-
nehmer sollten versuchen, Bewerbungsschreiben in englischer
Sprache zu formulieren.“ (RDG, Jahresevaluation 2006/07, S. 33)

An anderen Standorten wurde der Versuch unternommen, Brieffreundschaften
herzustellen.

,Beide Klassen waren sehr an Brieffreundschaften mit Jugendli-
chen aus dem englischsprachigen Ausland interessiert. Aus diesem
Grund haben wir uns bei einem Brieffreundschaftsclub angemeldet,
bisher aber noch keine Rickantwort erhalten.“ (DBR, Jahres-
evaluation 2006/07, S. 12)

Die Beschreibungen zukiinftiger Vorhaben machten deutlich, dass bei den
Padagog/inn/en die Aspekte ,Englisch als Begegnungssprache® und als ,kul-
turelle Sprech- und Verstandigungspraxis“ erfahrbar zu machen, starker in den
Vordergrund rickt.

Den groBten Einfluss auf die Entwicklung eines Bezuges zur englischen Sprache
bildeten direkte Austauschvorhaben. Die teilnehmenden Schiiler/innen erleb-
ten dabei die Notwendigkeit, fur die gemeinsame Verstandigung englisch spre-
chen zu konnen. Sie hatten dementsprechend groBere Erfolge beim Lernen.

»Gefreut haben wir uns besonders, dass sich vier ,alte’ PLer (zwei
Deutsche, eine Aussiedlerin und ein Iraker) zur Teilnahme am in-
ternationalen Schiileraustausch unserer Schule mit einer dani-
schen Schule bereit erklarten. Hier zeigten sie grofes Interesse.
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Unser Achmed” erstellte sogar eine Mediashow in englischer Spra-
che, welche von allen Teilnehmern des Austausches mit Beifall be-
dacht wurde.“ (RDG, Jahresevaluation 2006/07, S. 33)

An den Standorten der Pilotphase wurden die Moglichkeiten des internationalen
Austausches mit den Teilnehmer/inne/n anderer Projekte Produktiven Lernens
insgesamt noch wenig genutzt. Erfahrungsberichte aus anderen Bundeslandern
zeigen, dass solche Kontakte erst nach einer Konsolidierung des Projekt-
standortes erfolgten. Eine Reihe von Padagog/inn/en hat inzwischen jedoch
an den internationalen Seminaren des /PLE bzw. an den Kongressen des /INEPS-
Netzwerkes teilgenommen, so dass Voraussetzungen flr zukinftige Austausch-
partnerschaften gelegt wurden (vgl. auch Kapitel 5).

Zum anderen scheint es notwendig, verstarkt nach Fachbeziigen zur englischen
Sprache an Praxisplatzen zu suchen. Gerade in der fiir Mecklenburg-Vorpommern
wichtigen Tourismusbranche liegen noch weitgehend ungenutzte Potentiale.
Dort, wo Fachbeztige direkt am Praxisplatz entdeckt wurden, konnten die Jugend-
lichen personliche Barrieren zur englischen Sprache uberwinden, wie das fol-
gende Fallbeispiel zeigt.

,Eine Teilnehmerin arbeitete in der Vorweihnachtszeit in einem von
vielen Schweden besuchten Restaurant. Im Englischunterricht be-
tonte sie stets, dass sie keine Ahnung habe und kein Englisch
kann. Auch die ersten Gesprache im Restaurant verliefen fur sie
blamabel. Daraufhin besorgte sie sich die Unterlagen einer
Kollegin, die gerade die Priifung bestanden hatte, und schrieb sich
mehrere Dialoge und Satze ab, die sie lernte. In der Schule Ubten
wir die Aussprache und mit der Zeit traute sie sich, mit den Gasten
ein paar Worte zu wechseln, verstand vor allem deren Bestellung,
da sie sich eine englische Karte ausgeborgt hatte, um die Namen
fir die Gerichte zu lernen. Sie ist selbst aktiv geworden und hat ih-
re Blockade zur englischen Sprache etwas abbauen konnen.* (aus
einer Antwort auf den 3. Studienbrief)

8 Name gedndert - d. Verf.
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Es sollten weiter Praxisplatze erkundet werden, an denen der Gebrauch der
englischen Sprache notwendig wird. Diese konnten neben der Touristikbranche
im Werften- oder Hafenbereich liegen, andererseits waren aber auch Praxis-
platze in englischsprachigen Familien denkbar. Auch Uber die Mdglichkeit eines
Schuleraustausches mit englischsprachigen Partnern sollte verstarkt nachge-
dacht werden, um Barrieren zur englischen Sprache weiter abzubauen. Insge-
samt wird es zukiinftig von Bedeutung sein, das internationale Lernen als inte-
gralen Bestandteil Produktiven Lernens verstarkt zu nutzen.

2.3.3 Mathematik im Produktiven Lernen

Einigen Teilnehmer/inne/n gelang es, sich Uber die fur sie interessante und an-
regende Praxistatigkeit einen neuen Zugang zur Mathematik zu erschlieBen.
Dies soll an einem Fallbeispiel der Schiilerin Miriam des Standortes in Greifswald
dokumentiert werden.

Die Bildungsentwicklung von Miriam an einem Praxisplatz in einem Altenheim
ist bereits weiter oben beschrieben worden. Auch die Tatigkeit bei einem Verein,
der verschiedene Freizeitangebote fir Kinder und Jugendliche organisiert und
durchfihrt, konnte sie fur ihre Bildungsentwicklung nutzen. Die Tatigkeit wies
zahlreiche Fachbeziige zur Mathematik auf, von denen sie bei der Bewerbung
flr diesen Praxisplatz nichts ahnte. Diese lagen v. a. in der Verwaltung der Aus-
gaben und Berechnung der Kostenbeitrage, aber auch im Kiichenbereich, wenn
die Mengenangaben in bestimmten Rezepten auf die tatsachliche Teilneh-
mer/innen/zahl umgerechnet werden mussten.

»Miriam kam zum Produktiven Lernen mit der Option: ,Mathe kann
ich Uberhaupt nicht! Ich verstehe das alles nicht.” Recht schnell
wurde jedoch deutlich, dass an ihrem Praxisplatz, mathematische
Problemstellungen eine nicht geringe Bedeutung hatten. Da Miriam
sich an diesem Praxislernort sehr wohl fuhlte, sie ein gutes Verhaltnis
zu ihrer Mentorin und zu den Mitarbeitern hatte, war es ihr wichtig,
diesen Praxisbezug herzustellen und auch zu verstehen. Somit ent-
stand in diesem Fall eine positive Ausgangssituation, da Miriam die
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Auseinandersetzung mit der Mathematik an diesem Praxislernort
flr sich als Person als bedeutsam und wichtig empfand. Daher hief3
der nachste Schritt, mit ihr gemeinsam herauszufinden, wo genau
das mathematische Problem liegt und wie es Miriam gelingen
kann, es zu bewaltigen.

Miriam entschied sich, ihre Mentorin bei der Darstellung der Bilanzen
auch in bildlicher Form zu unterstitzen. Damit war die Teilnehmerin
also direkt bei praxisbezogenen Fragestellungen angelangt. Diese
Fragestellung auch zu formulieren und mit den richtigen mathema-
tischen Mitteln zu bearbeiten, war der nachste Schritt.“ (HGW,
Jahresevaluation 2006 /07, S. 14)

In der Lernwerkstatt erarbeitete sich Miriam relativ selbstandig die notwendigen
Voraussetzungen zur Losung ihrer Praxisaufgabe. Dabei benutzte sie die in der
Lernwerkstatt bereitgestellten Materialien. Die beratende Padagogin fasst die ma-
thematischen Inhalte, mit denen sich Miriam beschaftigte, folgendermafBen zusammen:

~Ausgehend vom Prozentbegriff Uber die Grundlagen der Prozent-
rechnung (Berechnen von Grundwert, Prozentwert und Prozent-
satz), Uber das Bearbeiten sachbezogener Texte, in denen es die
gesuchten GroBen zu erkennen galt, bis zu praktischen Problemen
des Alltags (z. B. Preiserhohungen, Preissenkungen) sowie zur ein-
fachen Zinsrechnung (z. B. Kreditaufnahme) erfolgte eine fachliche
Steigerung. Innerhalb dieses Arbeitsprozesses versuchte Miriam
im Wesentlichen mit so wenig Hilfe wie notwendig auszukommen,
um in Zukunft selbststandiger arbeiten zu konnen.“ (ebenda, S. 16)

Miriam wendete sich schlieBlich auch der graphischen Darstellung von Kosten,
Materialplanung und Teilnehmer/innen/zahlen an ihrem Praxisplatz zu.

»Hierzu hatte Miriam zunachst keine eigenen Ideen. Daher erhielt
sie von mir entsprechende Anschauungsmaterialien, um geeignete
Darstellungsmoglichkeiten zu finden. Uberraschenderweise ent-
schied sich Miriam fir das Kreisdiagramm. Es ist einerseits die an-
schaulichste Diagrammform, andererseits aber auch am aufwen-
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digsten in der Berechnung. Fur diesen Teil ihrer komplexen Mathe-
matikaufgabe bendotigte die Teilnehmerin am Anfang starke Unter-
stitzung. Nachdem wir jedoch zwei Beispiele gemeinsam bearbeitet
hatten, beendete sie ihre Aufgabe ohne weitere Unterstiitzung.“
(ebenda, S. 15)

Die Padagogin stellt die Bedingungen, die zu einer erfolgreichen Bildungs-
entwicklung bei Miriam fuhrten, aus ihrer Sicht folgendermafBen zusammen:

,Positiv einzuschatzen ist, dass sich die Teilnehmerin trotz ihrer
oben erwahnten ,Probleme’ mit der Mathematik das Ziel stellte,
.., jetzt endlich mal zu begreifen, wie die Prozentrechnung geht’,
um einmal ihre Worte zu benutzen.
Erstaunlich war es fir mich zu beobachten, dass Miriam gar keine
wirklichen Schwierigkeiten hatte, die Aufgaben zu bewaltigen. Sie
war selbst erstaunt, dass es ja gar nicht so schlimm war, wie an-
genommen. Im Gesprach stellten wir gemeinsam fest, dass es nicht
ein mathematisches Problem gab, sondern ihre Bereitschaft zur
ernsthaften Auseinandersetzung damit in vorangegangenen Schul-
jahren fehlte.“ (ebenda, S. 15)

Der starke Personbezug zu den Tatigkeiten am Praxisplatz, der Wunsch als Mit-
arbeiterin in das Team aufgenommen zu werden und verantwortungsvolle Auf-
gaben zu Ubernehmen und eine engagierte Praxisplatzmentorin fiihrten dazu,
dass bei Miriam die Bereitschaft wuchs, sich mit mathematikbezogenen Fragen
zu beschaftigen. In der Individuellen Bildungsberatung gelang es Miriam, ihre
Fragen zu formulieren bzw. zu prazisieren und es wurden Maoglichkeiten und
Wege besprochen, auf denen sich Miriam ihre Fragen weiter erschlieBen konn-
te. Es bestand aber auch Raum, die Griunde fur ihre bisherigen Blockaden zu
analysieren. SchlieBlich bot die Lernwerkstatt die notwendigen Anregungen,
um sich mit den benotigten mathematischen Werkzeugen vertraut zu machen.
Das Zusammenwirken dieser verschiedenen Aspekte und Ebenen flhrte
schlieBlich zum Erfolg, der insbesondere dadurch ermoglicht wurde, dass die
Teilnehmerin sich selbst das Ziel gesteckt hatte, sich ihren Fragen zu widmen,
d. h. sich selbst fir die eigenen Fragen zu offnen und ihnen nachzugehen.
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Nicht alle Teilnehmer/innen konnten so erfolgreich und direkt ihre Blockaden
gegenuber mathematischen Bezigen uberwinden. An allen Standorten wurden
deshalb Konzepte entwickelt, die das Ziel hatten, Briicken zur Mathematik zu
bauen und den Schiiler/innen Tore zu 6ffnen. Die Padagog/inn/en legten Wert
darauf, dass die entwickelten Konzepte individualisiertes Arbeiten ermoglichten,
selbstbestimmtes und eigenverantwortliches Lernen forderten und Praxisbe-
zlige nutzten. Darliber hinaus sollte die Erarbeitung und Festigung von ,Grund-
wissen“ moglich sein.

So nutzten einige Teilnehmer/innen zunachst Erkundungsaufgaben, um mathe-
matische Bezlige in ihrer Umwelt zu entdecken. Dabei kam es nicht nur darauf
an, rein mathematische Bezlige aufzudecken, sondern diese in ihrem gesell-
schaftlichen Kontext uberhaupt wahrzunehmen und zu erkennen.

»Ein (...) Teilnehmer hatte sich im Vorfeld der Losung einer Erkun-
dungsaufgabe mit verschiedenen Benzinsorten und ihren Preisen
beschaftigt. Dazu hatte er Uber eine Woche von der Tankstelle in
der Nahe seines Wohnhauses die Preisschwankungen aufgeschrie-
ben. Im Beratungsgesprach zeigte der Teilnehmer stolz seine Tabelle
und wir diskutierten dartiber, woran diese Schwankungen liegen
konnten.“ (EGS, Jahresevaluation 2006/07, S. 14)

In Ribnitz-Damgarten richteten die Padagog/inn/en auch eine ,,mathematische
Lerntheke® ein, die Arbeits- und Aufgabenbogen zu verschiedenen mathematischen
Themenbereichen (z. B. ,Flachen und ihre Berechnung®, ,Dreisatz und Anwen-
dungen® oder ,,Arten von Diagrammen, Auswertung von Statistiken®) enthielten.

»Selbststandig und nach ihren Interessen konnten sie dann zwischen
funf verschiedenen Themen pro Trimester wahlen. (...) Ein weiterer
schoner Nebeneffekt dieser Lerntheke war die Tatsache, dass die
Teilnehmer Anregungen fir ihre selbststandigen Erkundungsaufga-
ben fanden. Damit haben wir weiter einen Festigungseffekt ge-
schaffen. Diese Vorgehensweise bewahrte uns auch davor, in den
frontalen Unterricht der traditionellen Schule zu verfallen.” (RDG,
Jahresevaluation 2006/07, S. 31)
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Die zeitliche Planung des individualisierten Lernens bereitete den Teilnehmer/inne/n
nach Auskunft ihrer Padagog/inn/en noch einige Probleme. Die Padagog/inn/en
in Ribnitz-Damgarten werden deshalb kiinftig zur Wochenplanarbeit tbergehen.

Die Padagog/inn/en am Projektstandort in Rostock entwickelten und erprobten
ein Konzept, das eine Veranderung der Haltung zu mathematischen Beziigen auf
verschiedenen Ebenen anstrebte. Abbildung 2.2 zeigt die Komponenten dieses
Konzepts nach einer Zusammenstellung der Padagog/inn/en des Standortes.

Abbildung 2.2: Mathematik im Produktiven Lernen nach einer Darstellung der
Padagog/inn/en des Standortes in Rostock
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Neben bereits bekannten Elementen (Einbeziehung des Praxismentors bzw. der
Praxismentorin oder Nutzung der /ndividuellen Bildungsberatung) und der be-
reits oben dargestellten ,Trimesteraufgabe“ enthélt das Konzept eine Reihe von
weiteren innovativen Ansatzen, die vorwiegend das Ziel verfolgen, den Schiler
bzw. die Schilerin darin zu unterstitzen, den Praxisplatz kritisch zu erkunden und
Fragestellungen zu entwickeln, die - auch - mathematisch interessant sind:

*Im ,Geflihrten Schweigen® setzten sich Teilnehmer/innen auf einer
freiwilligen Basis mit ihrer friheren und jetzigen Stellung und ihren
Beziehungen zur Mathematik auseinander.

* In der ,Kleinstgruppenarbeit befragten sich Teilnehmer/innen in Part-
ner/innen/gesprachen Uber einen langeren Zeitraum gegenseitig lber
ihre Praxisplatze.

.

Die ,, Aufgabenkiste® enthielt Beispiele fur Erkundungsaufgaben mit ma-
thematischem Hintergrund auf verschiedenen Niveaustufen zu ver-
schiedenen Tatigkeitsbereichen (z. B. ,,Lebens- und Genussmittel“ oder
»Dienstleistungen®). Wichtig dabei war, dass es vordringlich nicht um
die Bearbeitung dieser Aufgaben ging, sondern darum, den Schiler/in-
ne/n Anregungen zu geben, wie sie selbst zu Aufgaben finden konnten.

»Die Teilnehmer konnen jederzeit solche Aufgabenkarten nutzen,
um eigene Erkundungsaufgaben zu entwickeln. Sie erhalten durch
den vorangestellten Text zusatzliche Informationen, die mog-
licherweise selbst Grundlage zur Entwicklung von Aufgaben sein
konnen. Des Weiteren wird beispielhaft ein mathematisches
Thema vorgestellt, welches der Jugendliche auf seinen Praxis-
lernort Ubertragen und weiter entwickeln kann.“ (HRO, Jahres-
evaluation 2006/07, S. 8)

In einer ersten Evaluation ihres Konzeptes stellten die Padagog/inn/en des
Standortes in Rostock fest, dass die verschiedenen Angebote in ihrem
Zusammenwirken zu einer groBeren Bereitschaft, sich mit Mathematik zu be-
schaftigen, und zu einer Leistungssteigerung bei den Teilnehmer/inne/n



86 Kapitel 2

geflhrt hatten. Gleichzeitig betonten sie, dass es sich noch nicht um ein ,ferti-
ges“ Konzept handelt. Vielmehr sehen sie das Konzept als einen Einstieg, durch
das ein individualisiertes mathematikbezogenes Arbeiten der Teilnehmer/innen
ermoglicht wird, das aber auch noch weiter zu entwickeln ist.

Auch an den anderen Standorten wurde festgestellt, dass durch die neu ent-
wickelte Methodik die Bereitschaft mathematische Beziige zu entdecken und zu
bearbeiten, gestiegen war. So schrieben die Padagog/inn/en des Standortes
in Ribnitz-Damgarten:

~Zusammenfassend konnen wir feststellen, dass wir die Bremsen
etwas gelost haben, aber alle Barrieren haben wir noch nicht ge-
meinsam abgebaut. Wir sind aber auf einem guten Weg.“ (RDG,
Jahresevaluation 2006/07, S. 31)

Die Beratung bei der Entwicklung von Standortkonzeptionen, die Zusammen-
fassung und Evaluation dieser Erfahrungen und die Verbreitung erfolgreicher
Modelle fiir die Arbeit an den Projektstandorten Produktiven Lernens gehort zu
den weiteren Aufgaben der Curriculumentwicklung des Instituts.

2.3.4 Weitere Lernbereiche

In den Weiteren Lernbereichen ist insgesamt festzustellen, dass die Padago-
g/inn/en, sowohl was die Art der Themenwahl als auch was die methodische
Erarbeitung der gewahlten Themen betraf, am weitesten von traditionellen
Unterrichtskonzepten abwichen und den Teilnehmer/inne/n ein groBes MaB
an Eigenstandigkeit und Verantwortung Ubertrugen. Zudem wurden die Themen
und Fragen der Weiteren Lernbereiche sehr haufig mit anderen Curriculumsbe-
standteilen, z. B. dem Bereich ,,Kunst®, verbunden.

Bei der Themenwahl verfolgten die Standorte unterschiedliche Konzepte. So
wurde an einigen Standorten ein gemeinsames Gruppenthema herausgebildet.
Die Teilnehmer/innen des Standortes in Ribnitz-Damgarten beschaftigten sich
vor dem Hintergrund der Gestaltung von gemeinsamen Friihsticken mit dem
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Gruppenthema ,,Gesunde Ernghrung®. Innerhalb dieses Themenkomplexes konn-
ten sich die Teilnehmer/innen individuell interessierende Themen auswahlen.

Erfahrungen wurden aber auch mit Themen gesammelt, die sich aus der jewei-
ligen Tatigkeit am Praxisplatz ergaben. Wegen der unterschiedlichen Tatigkeits-
bereiche, in denen die einzelnen Teilnehmer/innen tatig waren, gab es inner-
halb des Lernbereichs ,,Natur und Technik“ kein verbindendes Gruppenthema.
Ein Teilnehmer, der einer fur ihn schweren korperlichen Tatigkeit nachging, be-
schaftigte sich beispielsweise mit dem menschlichen Skelett. Eine andere
Teilnehmerin dieser Lerngruppe, die in einem Kindergarten tatig war, in dem die
Kinder haufig an Darmerkrankungen litten, setzte sich mit dem Thema ,Verdau-
ung“ und ,,Hygienevorschriften® auseinander.

Darliber hinaus gab es auch Beispiele, bei denen sich die Teilnehmer/innen in-
nerhalb des vorgegebenen Lernbereiches ein Thema frei wahlen konnten, so
dass die Beziehung zur Erlebniswelt und den eigenen Interessen besonders stark
hervortrat. Hier wahlte sich z. B. ein Teilnehmer das Thema ,,Schlangen®, weil er
durch einen engen Freund, der sich Schlangen als Haustiere hielt, ein groBes
personliches Interesse zu diesem Thema entwickelt hatte. Fir den Teilnehmer
entstand aus der freien Themenwahl ein weiterfiihrendes Interesse an Tieren.
Gezielt suchte er sich vor diesem Hintergrund einen Praxisplatz, an dem er sich
weiter mit Tieren und Tierhaltung beschaftigen konnte.

,,I\/Iarous9 erlebte erstmals, dass Lernen auch SpaB3 machen kann
und nicht nur mit ,Druck’ verbunden sein muss. Er selbst zog daraus
die Konsequenz, sich seinen Praxislernort dort zu suchen, wo er sich
mit Tieren, denen seine Leidenschaft gehort, beschaftigen kann.
Mittlerweile ist Marcus im Tierheim tatig und es ist zu beobachten,
wie zunehmend seine Motivation und sein Bildungsinteresse wachst.*
(aus einer Antwort auf den 3. Studienbrief, S. 4)

An den meisten Standorten wurde nicht nur eine Methode der Themenfindung
fur die Lernbereiche praktiziert, sondern in jedem Trimester neu dariber

9 Name gedndert - d. Verf.
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entschieden. Die aufgefuhrten Beispiele zeigen, dass sich alle Wege eigneten,
um zu personbezogenen und fur den Teilnehmer bzw. die Teilnehmerin bedeut-
samen Themen zu gelangen.

Fur die Padagog/inn/en stellte die Bearbeitung der Themen in den Weiteren
Lernbereichen ein wichtiges Mittel zur Starkung der Methodenkompetenzen der
Schiler/innen dar.

* In einem Cluster wurden die vielfaltigen Bezuge eines Themas dargestellt.

* Zur Informationsbeschaffung wurden unterschiedliche Informationsquellen
wie das Internet, Fachbiicher oder Atlanten genutzt.

* Die Teilnehmer/innen tbten das Nachschlagen unbekannter Begriffe.

+ Oft boten sich Bibliotheksbesuche an, um zusatzlich Informationsquellen
zu finden.

Insgesamt lernten die Teilnehmer/innen durch die Auseinandersetzung mit
ihren jeweiligen Themen die Lernwerkstatt besser zu nutzen. In Zukunft wird es
darum gehen, die vielfaltigen Erfahrungen, die die Padagog/inn/en gesammelt
haben, zusammenzutragen und besonders erfolgreiche Beispiele anderen
Standorten zur Verfigung zu stellen.

2.4 Kommunikationsgruppe

Ein Lernen, das sich an individuellen Lernplanen orientiert und dem
Individuellen Lernen einen groBen Raum einraumt, braucht die Riickkopplung
mit der Gruppe, den Austausch mit Gleichaltrigen, ein Forum zur Prasentation
und Diskussion von Arbeitsergebnissen und zur Besprechung aktueller Themen.
Soziale und kommunikative Kompetenzen, Fahigkeiten wie Informationen und
Erfahrungen aufzunehmen und weiterzugeben, den eigenen Uberzeugungen
und Gefiihlen in freier Rede Ausdruck zu verleihen oder zur Kooperation,
gehoren zu den Ubergeordneten Bildungszielen des Produktiven Lernens. In
diesem Rahmen gewinnt die Kommunikationsgruppe einen herausgehobenen
Stellenwert.
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An verschiedenen Stellen dieses Kapitels wurde bereits auf die Arbeit in der
Kommunikationsgruppe hingewiesen. Dabei wurde deutlich, dass der Kommu-
nikationsgruppe insbesondere bei der Vorbereitung und Auswertung des Ler-
nens in der Praxis eine groBe Bedeutung zukommt. Die Teilnehmer/innen konnten
sich mit Gleichaltrigen Uber ihre Erfahrungen in der Erwachsenenwelt austau-
schen, Probleme diskutieren, das eigene Verhalten reflektieren und sich ge-
genseitig Rat geben. Es wurden Problem- und Konfliktlosestrategien entwickelt.
Sie unterstutzten sich in der Entwicklung von Fragen und Erkundungsaufgaben,
berieten sich gegenseitig bei der Bearbeitung individueller Themen und konnten
sich dadurch starker mit ihnen identifizieren.

Insbesondere im zweiten Jahr des Produktiven Lernens nahm die Vorbereitung
einer beruflichen Anschlussperspektive einen breiten Raum der Arbeit in der
Kommunikationsgruppe ein. Die Padagog/inn/en legten hier einen besonderen
Wert auf die Vermittlung von Zielen, Inhalten und Struktur der Berufsausbildung
und von berufsvorbereitenden MaBnahmen. lhnen war es wichtig, dass die
Teilnehmer/innen sowohl durch Selbst- als auch durch Fremdeinschatzungen
ihre eigenen Starken und Ressourcen erkannten. An den Projektstandorten
wurden teilweise mit externer Unterstiitzung Bewerbertrainings durchgefiihrt.

Es wurde bereits dargestellt, dass die Kommunikationsgruppe haufig fur die
Prasentation und Diskussion von Lernprozessen und Lernergebnissen genutzt
wurde. Dariiber hinaus wurden gemeinsame Aktivitaten und Exkursionen, z. B.
der Jugendaustausch oder der Besuch in einem Jugendausbildungswerk, ge-
meinsam geplant. Es wurden auch aktuelle Ereignisse und politische Tages-
themen - so z. B. im Zusammenhang mit dem G8 Gipfel in Heiligendamm im
Sommer 2007 - besprochen.

Die Teilnehmer/innen mussten die fur die erfolgreiche Teilnahme an der Grup-
penarbeit notwendigen Kompetenzen im Prozess erwerben. Daflr benotigen sie
die begleitende Unterstiitzung durch die Padagog/inn/en, die eine Padagogin
in einer ihrer Studienbriefantworten zusammenfassend reflektiert:

»Seit geraumer Zeit freuen wir uns dariber, dass unsere Teil-
nehmer Gruppenarbeit sehr diszipliniert annehmen und durch die
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Arbeit in der Gruppe zu mitunter sogar kreativen Ergebnissen kom-

men. Immer wieder haben wir Phasen der Gruppenarbeit einbezo-

gen und damit einen Ubungseffekt erzielt. Mehr oder weniger un-

bewusst haben wir die Stufen des Risikoniveaus beachtet:

Etwas (Personliches)

- flir sich Uberlegen,

- flir sich aufschreiben,

* zusammen mit dem Partner besprechen,

* in einer Kleingruppe besprechen,

* zusammen mit einer Kleingruppe vor der ganzen Klasse prasen-
tieren,

+ zusammen mit einem Partner prasentieren,

- allein vor der ganzen Klasse prasentieren.

Inzwischen konnen wir allen Mitgliedern der Gruppe zumuten, Er-

kenntnisse vor der gesamten Gruppe vorzutragen. (aus einer Ant-

wort auf den 6. Studienbrief)

Die Kommunikationsgruppe erwies sich so als maBgebliches Bindeglied zwischen
den individuellen Bildungsprozessen und half den Teilnehmer/inne/n, diese zu
evaluieren und weiterzuentwickeln. Sie war daruber hinaus sehr wichtig fur die
Entwicklung der verbalen und nonverbalen Kommunikationsfahigkeit und fur die
Herausbildung sonstiger sozialer Kompetenzen und hatte somit groBen Anteil
an der Personlichkeitsentwicklung der Jugendlichen.

2.5 Bildungsevaluation und Leistungsbewertung

In einem Bildungsangebot, das die individuelle Bildungsentwicklung des einzelnen
Teilnehmers bzw. der einzelnen Teilnehmerin in den Mittelpunkt stellt, muss auch
in Bezug auf Bildungsevaluation und Leistungsbewertung ein Paradigmen-
wechsel stattfinden. Es wurde weiter oben bereits darauf hingewiesen, dass die
Selbstevaluation des Lernens einen bedeutenden Stellwert einnimmt, die von
den Padagog/inn/en und im Curriculumsbestandteil Lernen in der Praxis vom
Praxismentor bzw. von der Praxismentorin gespiegelt wird.
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An den Jahresevaluationen der Standorte wird deutlich, dass die /ndividuelle
Bildungsberatung einen wichtigen Ort fir diese gegenseitige Evaluationspraxis
darstellte. Darliber hinaus nahm auch die Kommunikationsgruppe eine wichtige
Rolle bei der Selbsteinschatzung wahr. Die Padagog/inn/en begleiteten diesen
Prozess der Evaluation des Lernprozesses, wie die Padagog/inn/en des Stand-
ortes in Libz verdeutlichten:

»Die begleitende Evaluation fand in unterschiedlichsten Formen
und zu verschiedensten Zeiten statt. Eine RegelmaBigkeit gab es in
den Beratungen. Hier schatzten die Schiler und wir die bisherigen
Ergebnisse ein. Der Schiiler begann und unsere Nachfragen mach-
ten das Erreichte / Nichterreichte deutlich. Evaluiert wurde eben-
falls in den Kommunikationsstunden, in der gesamten Gruppe,
aber auch je nach Bedarf individuell. Zur Selbstverstandlichkeit
wurde sie nach den jeweiligen Prasentationen.” (LBZ, Jahreseva-
luation 2006/07, S. 8f)

Nach Einschatzung der Padagog/inn/en erwarben die Teilnehmer/innen mit
der Zeit Kompetenzen in der Selbstevaluation, es fiel ihnen aber noch schwer,
die Erkenntnisse langfristig fur ihre weitere Bildungsentwicklung zu nutzten:

»Die Teilnehmer und Teilnehmerinnen haben regelmaBig am Ende
eines jeden Trimesters ihre personlichen Arbeits- und Entwicklungs-
ergebnisse evaluiert. Diese Einschatzungen waren kritisch und ehr-
lich, aber meist recht kurz und knapp formuliert. Einigen Teilneh-
mern gelang es in den zwei Jahren teilweise, ihre Vorhaben in der
taglichen Arbeit umzusetzen. Andere schafften diesen Schritt nicht.*
(HGW, Jahresevaluation 2006 /07, S. 18)

Da es sich beim Produktiven Lernen um individualisierte Lernprozesse handelt,
tritt die Bewertung des Lernprozesses gegeniiber der Bewertung der
Lernergebnisse in den Vordergrund. Besonders dieser Aspekt flihrte bei den
Teilnehmer/inne/n nicht selten zu Verunsicherungen. Statt der individuellen
Beurteilungen ihrer Lernfortschritte in den individuellen Bildungsberichten



92 Kapitel 2

forderten sie vergleichbare Leistungsbeurteilungen ein (Tests), die sie aus ihrer
bisherigen Schulzeit gewohnt waren.

Wahrend der schriftliche Bildungsbericht die individuellen Bildungsprozesse der
Teilnehmer/innen angemessen darzustellen vermochte, stellte das Punkte-
zeugnis, das fir die AuBendarstellung insbesondere gegeniber Ausbildungsbe-
trieben und der Agentur fir Arbeit einen wichtigen Stellenwert einnahm, fiir die
Padagog/inn/en immer wieder eine Herausforderung dar.

~unsere Jugendlichen haben sich schnell an die Bewertung in
Punkten gewohnt. Uns als Padagogen fiel es nicht immer leicht,
volle, halbe oder Null Punkte als Bewertungsskala einzusetzen. Wir
mussten stets beachten, dass der Lernzuwachs des Einzelnen im
Mittelpunkt steht.“ (HGW, Jahresevaluation 2006/07, S. 18)

Besondere Schwierigkeiten ergaben sich fur die Padagog/inn/en bei der
Umrechnung von Punkten in Noten, da beide Systeme nicht kompatibel sind:

»Die Umrechnung von Punkten in Noten halten wir momentan weiter
fur erforderlich. Dies ist einerseits eine vertraute Form der Ein-
schatzung fur Schiler und Eltern und andererseits in den Betrieben
gebrauchlich. Uns ist bewusst, dass dies fur das Produktive Lernen
nicht gilinstig ist. Durch die Akzeptanz des Projektes in den nachs-
ten Jahren und die Ausdehnung des Projektes auf ganz Mecklen-
burg-Vorpommern wird dieses Problem bald nicht mehr bestehen.®
(DBR, Jahresevaluation 2006 /07, S. 15)

Die Darstellungen machen deutlich, dass die Evaluation der eigenen Lernent-
wicklung von den Teilnehmer/inne/n zur weiteren Planung und Gestaltung des
eigenen Bildungsprozesses noch starker genutzt werden muss. Die Leistungs-
bewertung wirkt sich bestimmend auf den Lernprozess aus. Der Stellenwert der
Bildungsevaluation und der Leistungsbewertung im Produktiven Lernen bedarf des-
halb auch der standigen Reflexion der beteiligten Padagog/inn/en, insbesondere
weil der Eindruck besteht, dass die verschiedenen Elemente der Bildungsevaluation
noch nebeneinander standen und daher nicht bewusst angewendet wurden.
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Eine besondere Form der Evaluation der eigenen Entwicklung und der des
Projektstandortes insgesamt, fand am Projektstandort in Eggesin statt. Dort
fuhrten die Teilenehmer/innen in Zusammenarbeit mit einem Kunstler der
Jugendkunstschule Uecker-Randow ein Projekt zum Thema ,,Meine schulische
Entwicklung® durch. Bei der Umsetzung dieses Themas entschieden sie sich
schlieBlich fur den Bau einer Wendeltreppe aus Ytong, auf deren Stufen jeder
einzelne Schiiler bzw. jede einzelne Schilerin seine bzw. ihre personliche
Entwicklung durch einen selbst gefertigten Gegenstand darstellen konnte.
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3. Entwicklung und Gestaltung Individueller Curricula
aus der Sicht von Teilnehmer/inne/n

Neben einer statistischen Datenerhebung zu den erreichten Schulabschliissen
und zu den Anschlussperspektiven der Teilnehmer/innen nach Beendigung des
Produktiven Lernens (vgl. Kap. 4), wurde auch eine qualitativ ausgerichtete
Studie mit ausgewahlten Teilnehmer/inne/n der Pilotphase durchgefiihrt. Mit
Hilfe teilstrukturierter Einzelinterviews wurden zum Ende des Schuljahres 2006 /07
acht Schuler und Schilerinnen befragt. Bei der Auswahl der Jugendlichen wurde
darauf geachtet, dass sie aus verschiedenen Projektstandorten kamen und beide
Geschlechter gleichmaBig vertreten waren. Ferner wurden Teilnehmer/innen im
ersten und zweiten Jahr im Produktiven Lernen sowie mit unterschiedlichen
Leistungsprofilen in die Befragung einbezogen.

Der Fokus der Interviews lag auf Erfahrungen, die die Teilnehmer/innen bei der
Entwicklung und Gestaltung ihres /ndividuellen Curriculums gemacht hatten: So
wurden sie u.a. gebeten zu beschreiben, wie sie bei der Suche nach Praxisplatzen
vorgegangen waren bzw. wie sie diese gefunden, auf was sie dabei geachtet
hatten und welche Erfahrungen ihnen an den jeweiligen Praxisplatzen im Hinblick
auf Lern- und Bildungsmaoglichkeiten wichtig waren. Ein besonderes Interesse
galt den Beziehungen und der Verschrankung, die die befragten Teilnehmer/innen
zwischen dem Lernen in der Praxis und dem Fachbezogenen Lernen herstellten.
In diesem Zusammenhang schatzten die Jugendlichen auch die Bedeutung ein,
die die verschiedenen Bildungsteile des Produktiven Lernens wie Individuelle
Bildungsberatung, Lernwerkstatt und Kommunikationsgruppe im Prozess ihrer
Lern- und Bildungsaktivitaten fir sie personlich erhalten hatten. An diesen Ein-
schatzungen lasst sich nicht zuletzt auch die Relevanz ablesen, die das Bildungs-
angebot hinsichtlich einer Eigenverantwortung und Selbststandigkeit beim
Lernen sowie einer beruflichen Orientierung fur die Teilnehmer/innen erhalten hat.

Die befragten Jugendlichen waren zwischen 15 und 18 Jahren alt. Ein Teil der
Befragten befand sich zum Zeitpunkt des Interviews im sechsten Trimester und
damit kurz vor dem Abschluss. Andere hatten Erfahrungen aus drei Trimestern
sammeln konnen und beendeten ihr erstes Jahr im Produktiven Lernen. Alle Teil-
nehmer/innen lebten zu diesem Zeitpunkt mit Familienangehorigen zusammen.
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3.1 Stellenwert und individuelle Bedeutung des Praxisplatzes

Die eigenstandige Suche nach einem Praxisplatz war fiir die befragten Jugend-
lichen ein bedeutsames Erfahrungsfeld und neben der Bewerbung fir die Auf-
nahme ins Produktive Lernen ein weiterer Schritt, sich fur die eigenen Interessen
und Belange einzusetzen.

Fir die meisten Teilnehmer/innen gestaltete sich die Suche nach einem Praxis-
lernort unproblematisch: Wahrend einige den Praxislernort tuber Hinweise von
Freund/inn/en bzw. Verwandten fanden, bestanden bei anderen zum Teil durch
Ferienarbeit oder Praktika bereits Kontakte zu Betrieben oder Einrichtungen.
Bei Letzteren war in der Regel dann auch ein ausgepragtes Interesse fiir einen
spezifischen Tatigkeitsbereich feststellbar.

»Ja, alles nur durch Verbindung. Also, in der Tischlerei war ich, weil
mein Onkel da arbeitet und ich ihn mal drauf angesprochen hab, ob
ich da was machen kann. (...) In der Kantine, ja, da hat meine
Mutter mal friher gearbeitet und die kannt’ ich da noch alle und die
kannten mich auch alle. Ja, und dann hab ich mal nachgefragt.
Wurd’ ich auch gleich genommen.“(l\/lathildew, S. 1)

,lch habe meinen Hund aus dem Tierheim und mit einer Freundin
an den Wochenenden freiwillig dort gearbeitet. In den Ferien habe
ich dort auch ein einwochiges Praktikum gemacht. Dann kenne ich
auch den Mentor gut.“(Fanny, S. 1)

Einzelne Teilnehmer/innen gaben an, dass sich das Auffinden des Praxislern-
ortes bei ihnen eher ,spontan ergeben hatte. So stand im ersten Trimester fir
diese Jugendlichen zunachst im Vordergrund, ,,iberhaupt einen Praxislernplatz
zu finden® (Justin, S.1). Mit zunehmendem Erfahrungshintergrund richtete sich
die Suche gezielter aus, man wurde mutiger und begann ,auch mal was auszu-
probieren, also irgendwohin zu gehen, wo man niemanden kannte“ (Mathilde, S. 1).

T Namen sind Pseudonyme.
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Gefragt nach den Kriterien, die bei der Auswahl des Praxisplatzes fur sie eine
Rolle gespielt hatten, stellte ein Teil der Jugendlichen das soziale Umfeld des
Praxislernortes und die Arbeitsatmosphare in den Mittelpunkt. Aber auch die
Erreichbarkeit des Praxislernortes wurde in diesem Zusammenhang erwahnt.

»Ein gewisses Umfeld ist mir sehr wichtig und wie das dort ablauft,
allgemein. Wie die Atmosphare dort ist und ob alles im ordentlichen
Bereich ist und nicht alles so zerfallen oder vernachlassigt ist.*
(Justin, S. 1)

»Ich achte darauf, dass es von auBen erst mal sehr sauber ist. Dass
die Verkehrsverbindung ordentlich ist. Weil ich bin Fahrschiler und
es ist mir schon ganz wichtig, dass ich gunstig ran komme, auch
zum Beginn der Arbeit.“ (Kevin, S. 1)

»lch hab darauf geachtet, wie das da drinnen ausschaut, ob ich mich
direkt gleich wohl fuhle. Aber auch, ob die Mitarbeiter nett sind.
Und dann, ob es mich interessiert.“ (Erna, S. 1)

Das Interesse an einer - meist handwerklich ausgerichteten - Tatigkeit oder fir
ein bestimmtes Themengebiet gab bei dem anderen Teil den Ausschlag, sich
gezielt um bestimmte Praxislernorte zu bemiihen. Dabei gingen einige Teilneh-
mer/innen von Anfang an sehr systematisch vor, wahrend sich bei anderen erst
im Laufe mehrerer Praxisplatze ein spezifisches Interesse entwickelte.

»Mir ist bei allen Praxislernorten sehr wichtig gewesen, dass man
handwerklich geschickt sein muss. Bisher hab’ ich alle Praxisplatze
im handwerklichen Bereich gesucht.” (Heinz, S. 1)

,Wenn ich mir einen Praxislernort auswahle, dann achte ich darauf,
dass es auch nach meinen Interessen geht. Ich interessiere mich
sehr fur Tiere allgemein und den Umgang mit ihnen. Dann ist es mir
wichtig, dass ich auch weiB, dass ich dort was machen kann, also,
dass ich dort auch was zu tun habe.“ (Fanny, S. 1)
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»Erstens habe ich das gemacht, weil ich Uber Autos was erfahren
wollte. Dann habe ich mir einen anderen (Praxislernort, Anm. d. Verf.)
gesucht und mal geguckt, wie es ist, in einem Lager zu arbeiten.
Jetzt guck ich mir Lackierer an.“ (Otto, S. 2)

Alle Jugendlichen betonten, wie wichtig es ihnen gewesen war, am Praxislernort
tatsachlich und ernsthaft tatig sein zu konnen bzw. sich niitzlich zu fiihlen. Aus-
sagen zu Grinden, warum sich die Jugendlichen an einem Praxislernort beson-
ders wohl gefuihlt hatten, bestatigten diesen Aspekt. Auch die Moglichkeit, tber
die Tatigkeit Anerkennung zu finden, nahm einen hohen Stellenwert ein.

»lch habe geschliffen und geholfen die Scheuerschutzfolie abzu-
ziehen. Ich durfte ja auch lackieren, so ein Stiick und helfen, abzu-
waschen. Also ich hab’ alles mitgemacht, was man in einer Lackie-
rerei so Ublich macht.“ (Otto, S. 2)

»lch war so stolz, kann man fast sagen. Die haben immer Lobe aus-
gesprochen. Auch die Chefin in dem Hotel hat sich sehr gefreut,
dass ich dort immer einsatzbereit war. Die Arbeit, die ich dort ver-
richtet habe, hat denen schon sehr geholfen. ... Auch die Mitarbeiter
haben sich gefreut, was ich so erfahren habe.“ (Justin, S. 10)

»... alle Mitarbeiter waren wirklich nett zu mir. Die waren auch alle
sozusagen ganz locker, also auch nicht streng. Ja, das lag wohl
auch an meiner Arbeit.“ (Mathilde, S. 1)

Die Beschreibungen zweier Teilnehmer/innen machen dariiber hinaus deutlich,
in welcher besonderen Weise sich die Jugendlichen oft engagierten, und unter-
streichen die personliche Verbundenheit, die sie nicht selten zu ,ihrem’ Praxis-
lernort empfanden bzw. auch ein Gefiihl des Stolzes, an der Erwachsenenwelt
teilzuhaben.

»Also im Tierheim, da hab ich mich besonders wohl gefihlt, weil ich
auch drauBen arbeiten durfte und nicht nur im Innenbereich einge-
setzt war. (...) Das ganze Umfeld war toll, auch der Weg dahin. Ich
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bin morgens immer mit dem Rad dorthin - acht Kilometer durch den
Wald. Da hab ich morgens schon mal Rehe und auch einen Hirsch
gesehen. Und ich war an der frischen Luft.“ (Fanny, S. 1)

»Die Segelmacherei fand ich fur mich das Beste. Dort haben sie
Segel genaht und Fahnen fertig gemacht. Das ist alles sehr interes-
sant da. Zu dem Praxisplatz bin ich Gber das Museumsdorf gekom-
men. Mit den Praktikern im Museumsdorf habe ich die Segel-
macherei mit aufgebaut.” (Heinz, S. 1)

Die Entdeckung, ,selbst Fragen stellen zu kénnen*®, und zu erfahren, dass man
auch ,,Antworten bekommt* (vgl. Otto, S. 1), aber auch die zum Teil geduBerten
negativen Erfahrungen unterstreichen - hier in umgekehrter Weise - noch ein-
mal den Stellenwert, den die Teilnehmer/innen einem personlichen Ernstge-
nommen-Werden und der Erfahrung beimessen, dass ihnen etwas zugetraut
wird und dass sie etwas bzw. sich selbst ausprobieren konnen.

»In der Tischlerei hat es mir nicht so gut gefallen, weil die mich
nicht so aufgenommen haben wie zum Beispiel das Autohaus.”
(Kevin, S. 1)

»Im Kindergarten fand ich es nicht besonders, weil ich da immer jeden
Tag das Gleiche gemacht hab und auch nichts Neues gemacht hab.“
(Mathilde, S. 2)

In welcher Weise die zuletzt genannten ,negativen Erfahrungen’ am Praxislern-
platz auch Ausgangspunkte dafiir sein konnen, sich fir Veranderungen bzw. die
eigenen Interessen einzusetzen, kann der Beschreibung einer Teilnehmerin ent-
nommen werden, die ihre Unzufriedenheit im Interview eingehend schilderte.
Deutlich wird in diesem Zusammenhang, dass ein sich Kimmern um alternative
Losungen, wenn Situationen am Praxislernort als unbefriedigend erlebt werden,
keine Selbstverstandlichkeit darstellte. Naheliegender ist es oft, sich zuriick zu
ziehen bzw. vorschnell aufzugeben, ohne sich einer Auseinandersetzung zu stellen.
Im Interview beschrieb die Teilnehmerin, wie auch sie, anlasslich eines aufge-
tretenen Konflikts - ihr war die Handtasche am Praxisplatz gestohlen worden -
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zunachst den Praxisplatz nicht mehr aufsuchen wollte. Mit Unterstutzung der
Padagogin schaffte sie es, das Problem vor Ort zu klaren und mit der Zeit dort
auch starker ihre eigenen Interessen zu artikulieren.

»--- €5 War auch mit dem Praxislernort nicht leicht, erst das mit meiner
Handtasche und dann wollte ich auf dem F. (Name des Reiterhofs,
Anm. d. Verf.) eigentlich mehr etwas mit Pferden machen und v.a.
auch Reitstunden nehmen. Aber da haben sie mich immer vertros-
tet, haben gesagt: Irgendwann mal, ist ja noch Zeit. - Da habe ich
mir gedacht: Ist okay, Zeit ist ja wirklich noch. Dann haben sie
mich immer weiter vertrostet. Und dann wollte ich irgendwann auf
einen anderen Bauernhof wechseln, aber sie haben mich weiter
vertrostet. Und in der letzten Woche hieB es dann: Donnerstag und
Freitag wiirde es klappen. Dann hat es naturlich nicht geklappt. Am
Schluss hab’ ich’s noch geschafft, aber das war natirlich Stress
mit der Aufgabe, die ich bearbeiten wollte.“ (Erna, S. 4)

An dem letztgenannten Beispiel wird erkennbar, wie die Ausbildung von Kon-
fliktfahigkeit bzw. sozialer Kompetenz fir einige Jugendlichen zu einem person-
lichen Bildungs- und Entwicklungsziel werden kann.

Fur andere Jugendliche war die Konfrontation mit der ,sozialen Wirklichkeit” am
Praxisplatz Anlass, das Erlebte in Beziehung zu gesellschaftlichen Entwicklungs-
prozessen und den damit verbundenen Widersprichen zu setzen und dabei
auch zu erfahren, welche Auswirkungen diese auf die Arbeit und Arbeitsatmo-
sphare haben konnen.

»Die Tischlerei, ich glaube, das war mein zweites Praktikum. An-
fangs hatte ich mich mit dem Mentor dort gut unterhalten. Das hat
Riesenspall gemacht, mit ihm zu reden, hab erfahren, wie sie das
Unternehmen gegriindet haben. Das war alles sehr schon, wie er
es erzahlt hat... Dann nachher, als ich die Kollegen dort hatte: Es
waren nur zwei. Das Unternehmen hatte friher Uber 30 Mit-
arbeiter, aufgrund weniger Auftrage nur noch zwei. Sie waren nicht
sehr zuganglich: Mal so, mal so. Und mir hat einiges nicht gepasst,
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aber ich konnte auch keine Kritik anbringen. Der Umgangston von
denen ... ,Mach mal! Sieh’ zu!" Sie gehen auch mit sich so um.
Nicht nur mit mir, sondern das ist allgemein so. Diese
Umgangsformen, wie sie mit einem umspringen... die ganze
Arbeitsatmosphare war gehetzt!* (Justin, S. 2).

Das oben genannte Beispiel unterstreicht den Ernstcharakter, den die Tatigkeiten
am Praxislernort fur die Jugendlichen erhalten, noch einmal auf eine besondere
Weise. Wie anknupfend an diese Erfahrungen Bildungsthemen entstehen bzw.
entwickelt werden konnen, soll im Zusammenhang mit der Frage Fachbezogenen
Lernens noch einmal aufgegriffen und naher beleuchtet werden.

3.1.1 Das Erkunden des Praxisplatzes in seiner Relevanz fiir das Lernen in
der Praxis

Die Art und Weise wie sich die Jugendlichen dem Praxisplatz und den jeweiligen
Tatigkeiten dort annaherten, war vielfaltig. Einige der Befragten schilderten, wie
sie durch spezielle Beobachtungsaufgaben dazu angeregt wurden, sich zunachst
zur Ortlichkeit, der raumlichen Gestaltung, den zeitlichen Abldufen sowie zu den
sozialen Beziehungs- und Organisationsstrukturen des jeweiligen Praxislernorts
in Beziehung zu setzen.

Besonders am Anfang war es fur einen Teil der Jugendlichen ungewohnt, sich
bewusst und eingehender mit dem jeweiligen Praxislernort auseinander zu setzen
und ihn mittels eigener Fragen oder nach eigenen Vorstellungen selbstandig zu
erkunden.

»ZU Beginn - also in meinem ersten Trimester - war es fur mich
erstmal schwierig, den Praxislernort zu erkunden und Aufgaben zu
finden oder auch Fragen zu formulieren. Erst durch die Beratung ist
mir klarer geworden, wie ich Fragen stellen kann oder was Frage-
stellungen sein konnten.“ (Fanny, S. 1)
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Andere wiederum flihlten sich schnell in den jeweiligen Praxiszusammenhang
integriert. Sie beschrieben im Interview, wie sie von Anfang an in die Ablaufe am
Praxislernort einbezogen waren und entwickelten vor diesem Hintergrund per-
sonliche Bezuge und das Interesse an einzelnen Tatigkeitsbereichen. Ansatz-
weise entstanden in dieser Anfangszeit erste fachlich ausgerichtete Fragen und
Erkundungsaufgaben, die nicht unmittelbar auf die Ausfiihrung bestimmter ma-

»Mit dem Erkunden ging es bei mir erst mal ganz langsam und vor-
sichtig. Erst mal ankommen, ein paar Fragen stellen, ein bisschen
unterhalten Uber die Autos und dass er mir ein paar Infos gibt.
Dann steigert sich das so von Tag zu Tag.“ (Otto, S. 1)

nueller Handlungen oder Hilfstatigkeiten bezogen waren.

»Das Autohaus habe ich erkundet, indem ich erst die Garage
raufrollen sollte. Dann hat der Mentor zu mir gesagt: Guck dich
mal ein bisschen um und dann kommst du noch mal her, wenn du
fertig bist. Also fur mich waren die ersten Eindrucke eigentlich
sehr gut. Ich hatte eine Autowerkstatt noch nicht so richtig von
innen gesehen. Alles war sehr ordentlich. Habe dann auch
schnell Kleinreparaturen an Autos wie Reifenwechsel, Auspuff-
wechsel, Reifen auswuchten, montieren durchfihren konnen.®
(Kevin, S. 2)

LAlso, ich fand das ziemlich gut, dass die sich alle 15 Minuten vor
sechs getroffen haben, in der Werkstatt, und dann jeder jeden
begriBt hat: Guten Morgen, gesagt hat. Und dann war ja um sechs
das Radio an und wir haben ,Antenne’ gehort. Ja, und zu den Nach-
richten sind wir wieder alle losgegangen arbeiten. Wir haben das
Holz gestapelt. Da sind die verschiedenen Maschinen, die sind in
einer bestimmten Reihenfolge angeordnet. Ich hab ein Foto von
der Werkstatt aufgenommen und dabei sind mir schon viele Fragen
eingefallen, die ich dann auch verfolgt habe. Also zum Beispiel:
Woher kommt das Holz? Also Import und so. Wohin die fertigen
Produkte gelangen. (Mathilde, S. 3)
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Fur die befragten Teilnehmer/innen ermaglichte das schrittweise Erkunden des
Praxislernorts neuartige Erfahrungen auf unterschiedlichen Ebenen. Sie fingen
an, die Praxis in ihren verschiedenartigen Ablaufen ,,...mit anderen Augen als
vorher” (Justin, S. 2) wahrzunehmen.

Doch das Erkunden des Praxisplatzes und die schrittweise Annaherung an ein-
zelne Tatigkeitsfelder ermoglichten den Teilnehmer/inne/n nicht nur, sich ein-
gehender zur Organisation und Struktur des jeweiligen Praxisplatzes in
Beziehung zu setzen bzw. sich praktisch zu betatigen. In den Interviews wiesen
die Teilnehmer/innen immer wieder darauf hin, dass und wie einzelne Gesichts-
punkte und Handlungen im Kontext umfassenderer Tatigkeiten fir sie allmahlich
an Bedeutung gewannen: Standen zu Beginn noch isolierte, einzelne Betatigun-
gen bzw. Einweisungen und die Anleitung durch den Mentor bzw. die Mentorin
im Vordergrund, so fingen die Teilnehmer/innen mit zunehmender Erfahrung
an, die Tatigkeiten in einem Gesamtzusammenhang wahrzunehmen und anzu-
ordnen.

« Tatigkeit in einem Cafe/Bistro:

»Zum Beispiel im T. (Name des Cafes, Anm. d. Verf.): Mit dem Kaf-
feeautomaten war es etwas kompli-ziert. Und auch die Bar-Zapf-
anlage: Bier zapfen ist nicht so einfach, wie man sich das vorge-
stellt hat. Auch die Kaffeemaschine zu bedienen, das ist ganz
schon kompliziert: Das ist ja nun eine groBe Maschine und man
muss sich da erst mal eingespielt haben, bis man tberhaupt
weiB, wie das funktioniert. Die Kollegen zeigen dir das zwar, aber
gleich auf Anhieb versteht man das nicht so gut.“ (Heidi, S. 2)

Tatigkeit in einer Kantine:

»Bis um zehne hab ich halt gekocht und den Rest hab ich dann
abgewaschen. Ja, und dann mussten wir auch einmal in der
Woche die komplette Kiiche putzen. Also, es wird da sehr auf
Hygiene geachtet. Auch dass man sich vorher seine Hande desin-
fiziert und wascht, bevor man eben die Lebensmittel in die Hand
nimmt. Da gibt es richtig Bestimmungen, das ist das A und O in
einer Kantine.“ (Mathilde, S. 4)
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» Tatigkeit in einer Autowerkstatt:
»Eigentlich hat mir der Praxislernplatz im Autohaus sehr viel ge-
bracht. Da hab ich gesehen, dass an Autos nicht nur ein oder zwei Teile
sind, sondern ein paar mehr, und dass dadurch die Reparatur an den Autos
langer dauert und komplizierter ist, als ich gedacht habe.“ (Kevin, S. 2)

Vor dem Hintergrund einer starkeren Einbindung in die jeweiligen Tatigkeitsfelder,
die in Wechselbeziehung mit den Erkundungsaktivitaten auch differenziertere
Einblicke in diese ermoglichten, begannen die Teilnehmer/innen, sich auch
fachlich-inhaltlichen Beziigen zuzuwenden.

»,Das Hotel hieB ja nicht immer ... (nennt den Namen des Hotels,
Anm. d. Verf.). Es hatte einen anderen Namen. Ich hab’ nachge-
fragt und auch ein bisschen recherchiert. Auch Uber andere
Sachen, das Gebaude: War es schon immer ein Hotel? Wer hat es
gebaut? Das ist schon interessant, so was zu wissen.“ (Justin, S. 10)

»Mit der Zeit habe ich mir andere Erkundungsaufgaben herausge-
sucht, zum Beispiel die Feste im Museumsdorf, was da so alles ab-
lauft, das ganze Jahr lang. Dann habe ich was Uber kinstliche
Segel-Materialien gesucht... aus welchen Materialien so ein Segel-
tuch besteht: Ob die nun kiinstlich sind oder ob das wirklich noch
altes Segeltuch ist, z.B. aus Baumwolle. Ein anderes Mal habe ich
noch was uber die Anfange der Nahmaschinen herausgesucht, weil,
wir haben zwei Nahmaschinen in unserem Betrieb zu stehen, worauf
wir auch arbeiten. Die laufen mit Luftdruck. Es gibt unter der Nahma-
schine einen Kompressor. Der treibt die Nadel an und kiihlt sie auch
gleichzeitig. Das sind richtige Industrienahmaschinen...“ (Heinz, S. 6)

»In der Kantine spielt ja, wie gesagt, die Hygiene eine wichtige Rolle
und da hab’ ich mich mit der Zusammensetzung der Putzmittel be-
schaftigt, die man da ja benutzt. (...) Im Kindergarten war’s schwie-
rig. Da waren ja keine Produkte. Da waren ja nur Menschen. Da ist
mir nichts auf die Schnelle eingefallen. Da brauchte ich schon
Zeit.“ (Mathilde, S. 3f)
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Die exemplarisch ausgewahlten Beschreibungen der Teilnehmer/innen lassen
erkennen, dass die Jugendlichen sich vermehrt Fragen offneten, durch deren
Beantwortung sie ihren individuellen Informations- und Wissensschatz erweitern
konnten.

In welcher Weise durch die jeweiligen Erkundungsaktivitaten Prozesse einer er-
weiterten WissenserschlieBung angeregt bzw. auch angeleitet wurden, soll unter
Einbeziehung der Entwicklung und Bearbeitung von Selbststéndigen Produktiven
Aufgaben naher betrachtet werden. Dabei wird auch der Stellenwert, den die
Jugendlichen der /ndividuellen Bildungsberatung und der Kommunikationsgruppe
zuweisen, eingehender untersucht.

3.1.2 Lernen aus Tatigkeitserfahrungen heraus - die Entwicklung einer
Selbststandigen Produktiven Aufgabe

Die Teilnehmer/innen gingen in den Interviews - zum Teil mit einem gewissen
Stolz - auf einzelne Selbststéndige Produktive Aufgaben ein, die sie in einem der
zuriickliegenden Trimester bearbeitet hatten. Bei den meisten entwickelte sich
die Aufgabenstellung im Prozess ihrer tatigen Auseinandersetzung am
Praxislernort und in der Regel war damit die Herstellung eines ,Lernprodukts’
verbunden; d. h. die Teilnehmer/innen stellten im Kontext der Selbststéndigen
Produktiven Aufgabe zunachst etwas her und nutzten die /ndividuelle Bildungs-
beratung bzw. die Kommunikationsgruppe sowie die Lernwerkstatt, um tber den
Bearbeitungsprozess und die dabei entstandenen inhaltlichen Fragen zu reflek-
tieren. Den Abschluss der Bearbeitung bildete die Prasentation der Arbeitser-
gebnisse in der Lerngruppe.

Die von den Teilnehmer/innen im Interview exemplarisch eingebrachten
Themen lassen erkennen, dass mit einer Selbststdndigen Produktiven Aufgabe
ein vielfaltiges Spektrum von Inhalten und Problemstellungen angesprochen
wurde: So reichten die beschriebenen Beispiele von

- der Herstellung eines Informationsplakates zu Babesiose (Hundemala-
ria) am Praxislernort Tierheim, der Herstellung eines Videos Uber eine
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Reitstunde am Praxislernort Reiterhof, der Ausarbeitung eines Ver-
gleichs zwischen Zweitakt- und Viertaktmotoren am Praxislernort Auto-
werkstatt

* Uber die Zubereitung eines Dreigange-Mentus fiur die Lerngruppe in
Verbindung mit dem Praxislernort Hotelkuche, die Zubereitung eines
Obstsalats am Praxislernort Kantine, das Verpacken von Geschenk-
artikeln mit Hilfe unterschiedlicher Techniken am Praxislernort
Drogeriemarkt

* bis hin zu der Vorbereitung und Durchfihrung der Lackierung einer Mo-
torhaube am Praxislernort Autolackiererei oder der Mitwirkung bei der
Restauration eines Traditionsseglers am Praxislernort Segelmacherei.

Die Erfahrungen, die die befragten Teilnehmer/innen bezogen auf die Entwick-
lung der Selbststéndigen Produktiven Aufgabe beschrieben, zeigen, dass sich oft
erst im Prozess konkretisierte, welche Teilaspekte einer zunachst komplexen
Aufgabenstellung fiir den/die Einzelne/n tatsachlich bedeutsam wurden, d.h.
welche Aspekte er oder sie sich letztlich ,,zur Aufgabe machte®.

Die Einschatzungen, die die Teilnehmer/innen gegeniiber diesem Prozess der
Aneignung der Aufgabe vornahmen, waren unterschiedlich. Fur Teilnehmer/innen,
die ihre jeweilige Tatigkeit von Anfang mit einem personlichen Interesse in Ver-
bindung bringen konnten, war es nicht schwierig, sich friihzeitig und gezielt einem
Themenbereich zuzuwenden und daraus - mit fachlicher Beratung und Unter-
stitzung des Mentors bzw. der Mentorin und der Padagogin bzw. des Padagogen
- eine adaquate Aufgabenstellung fur sich zu entwickeln. Ein Teilnehmer be-
schrieb, wie er sich das Lackieren einer Motorhaube zur Aufgabe gemacht hatte.

»,Das Lackieren hat nicht lange gedauert, ungefahr finf Minuten,
bis das fertig gestellt war. Aber die Vorbereitungen... das dauert!
Wir haben erst das Teil piccobello geschliffen, so dass keine Farbe
und gar nichts mehr drauf war. Dann haben wir erst mal einen Plan
erstellt, wo was hin soll, dann ging’s erst los. (...) Ich habe mich
dann auch mit Spachtelmasse beschaftigt, dann Spritzpistole,
Schleifpapier - dies alles. Und auch das Entfettungsmittel durchge-
nommen.“ (Otto, S. 2ff)
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Ein anderer Teilnehmer legte dar, wie sich fur ihn aus einem zunachst komplex
wahrgenommenen Aufgabenfeld schlieBlich eine bestimmte Aufgabenstellung
herauskristallisierte.

»lch habe mir die Restauration eines Traditionsschiffes ausgesucht.
Dort habe ich mitgewirkt: Wir haben das Schiff neu gedichtet, ge-
schmiert und gestrichen (...) Wenn ich was gemacht habe, hat der
Mentor mir das richtig erklart, dass man es auch verstehen konn-
te. Er hat einem das gezeigt und manchmal konnte ich das auch
selbst versuchen, wie das funktioniert, zum Beispiel beim Segel die
Ringe einndhen. Da hat er mir auch gezeigt, wie man das macht,
wie man den Stich genau macht, dass die Ringe auch halten. Und
wie man sie einschlagt in das Segel. (...) Mit einem ausgebauten
Segel-Traditionsschiff sind wir dann hingesegelt Uber Wolgast,
Stettiner Haff, nach Stettin. Dort haben wir den ,Greifswalder Tag’
eroffnet mit dem Birgermeister und ein paar anderen. Wir haben
da Segelmacherei gezeigt, Ringe angenaht, dass die Leute sich das
alles mal angucken konnten.“ (Heinz, S. 3 und 7)

Durch seine Teilhabe an einer Gemeinschaft von Praktizierenden, der Handwer-
kergruppe im Segelbau, sah der Teilnehmer seine eigene Tatigkeit in den Gesamt-
zusammenhang - die Restauration eines Traditionsseglers - eingebunden: Was
zunachst als einfache Aufgabenstellung - Einndhen von Ringen - in Erscheinung
trat, erhielt im Kontext der umfassenden restaurativen Tatigkeit der Segelmacherei
allmahlich einen eigenen Stellenwert und eine personliche Bedeutung fur ihn.
Vor diesem Hintergrund demonstrierte er als Mitglied der Handwerkergruppe
seine Selbststéndige Produktive Aufgabe als bedeutenden Teilaspekt im Herstellungs-
prozess eines historischen Segels und konnte die dabei entwickelten eigenen Kompe-
tenzen bzw. die notwendigen technischen Fertigkeiten AuBenstehenden vermitteln.

Die Beschreibungen eines anderen Teilnehmers, dem es gerade nicht gelungen
war, die Aufgabe mit einem individuellen Interesse zu verknupfen, unterstrei-
chen diesen Aspekt der Interessensorientierung in umgekehrter Weise. In diesem
Falle hatte der Teilnehmer vorschnell eine Themenstellung aus der Beratung mit
der Padagogin und dem Mentor libernommen.
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,Also ich sollte ,Zweitakter- und Viertakter ... Motoren’ machen. D. h.
ich sollte den Zweitakter-Motor und den Viertakter-Motor eigent-
lich vergleichen, welcher besser ist und welchen Verbrauch man
hat. (...) Auf das Thema bin ich erst spater gekommen, weil ich erst
was anderes machen sollte. Zuerst sollte ich das Getriebe machen.
Der Mentor hat dann gesagt: ,Nein, das schafft nicht mal der
Lehrling.” (...) Ja, eigentlich war es nicht meine Aufgabe, war eher
die Aufgabe von Frau S. und von meinem Mentor. Mir selber ist
nichts eingefallen zur Autowerkstatt. Und da haben sich die Bera-
terin und der Mentor Gedanken dartber gemacht. Das fand ich
erstmal eigentlich gut.“ (Kevin, S. 4)

Dem Teilnehmer fehlte dann jedoch - dies wurde im Prozess der Bearbeitung
zunehmend deutlich - die Energie und die Motivation, sich Uber einen langeren
Zeitraum mit der Thematik selbststandig auseinander zu setzen bzw. sich Fragen,
die im Bearbeitungsprozess auftraten, eingehender zu widmen. Die zunachst in-
teressante Fragestellung ,,Was passiert, wenn man Benzin in Dieselmotoren rein
macht oder Diesel in Benzinmotoren und Benzin in Super-Motoren rein kippt?*
blieb fir ihn eine duBerlich, an ihn herangetragene, Fragestellung, deren The-
matik er sich - so seine Einschatzung - nicht wirklich zuwenden bzw. der er
sich nicht mit vollem Engagement widmen konnte.

»In der Beratungsstunde haben wir das Physikbuch durchgeblat-
tert. Und da habe ich ein paar Texte herausgesucht und aufge-
schrieben, was wichtig ist und das am Computer geschrieben und
ausgedruckt und die dann ausgeschnitten und auf ein Plakat ge-
klebt. (...) Insgesamt hat mir das Thema nicht gefallen. Aber irgend-
ein Thema muss ich ja machen.“ (Kevin, S. 3)

Einschatzungen anderer Teilnehmer/innen zeigen, dass die Aufgeschlossenheit
gegeniber personlich relevanten Themen sowie die Selbststandigkeit bezogen
auf die eigenstandige Planung und Entwicklung ihrer Selbststandigen Produk-
tiven Aufgabe zunahmen: Jugendliche, die bereits Erfahrungen aus mehreren
Trimestern mitbrachten, wiesen darauf hin, wie sie sich mit der Zeit selbstbe-
wusster und offener Themen, die sie interessierten, zugewandt haben.
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»Als ich angefangen habe mit dem ersten Praktikum im Service-
bereich, da war es noch schwierig, eine Aufgabe zu finden, die
mich wirklich interessiert hat. Erst als ich es wiederholt habe, also
noch mal im Hotel war. Ich habe die Chefs und Mitarbeiter/innen
dann verschiedene Dinge gefragt, und ich muss sagen: Mein Selbst-
bewusstsein hat sich dadurch sehr gesteigert. Ich war viel offe-
ner...“ (Justin, S. 11)

Andererseits bot auch nicht jeder Praxisplatz auf Anhieb interessante Tatig-
keitsfelder fur die Jugendlichen. Wie bereits eingangs erwahnt wurde, fiel es ei-
nigen Teilnehmer/inne/n an manchen Praxisplatzen nicht leicht, sich selbst
einzubringen und eigene Interessen zu artikulieren. In diesen Fallen gestaltete
sich auch die Wahl einer Selbststéndigen Produktiven Aufgabe schwierig. Oft ge-
lang es erst nach einer gewissen Zeit, thematische Anknipfungspunkte zu finden
und davon ausgehend fir sich eine Aufgabenstellung zu entwickeln. Eine
Teilnehmerin, die ihren Praxislernort bei einer Einzelhandelskette gefunden hatte,
skizzierte ihre Erfahrungen wie folgt:

»Ja, da hab ich halt langer dran gesessen. Erst wusste ich uber-
haupt nicht, was ich wirklich machen wollte. Ich hab’ ja erst mal
meistens Regale eingeraumt. Dann hab ich meine Prasentation
uber die Kasse gemacht, also auch tber die Geschichte der Kasse,
weil - das ist mir ja nicht sofort eingefallen.” (Mathilde, S. 6)

Aus den Tatigkeitserfahrungen, die der jeweilige Praxislernort ermoglichte, zu
lernen und sie fir die eigene individuelle Bildungsentwicklung zu nutzen, stellte
und stellt eine neue Heraus- und Anforderung fir die Teilnehmer/innen dar. Die
unterschiedlichen Erkundungsaktivitaten sowie die Entwicklung und Realisie-
rung einer Selbststéndigen Produktiven Aufgabe boten den Teilnehmer/innen
die Gelegenheit, sich der Praxis und den unterschiedlichen Tatigkeiten anzu-
nahern und sich bewusst dazu in Beziehung zu setzen. In diesem Prozess kamen
der Individuellen Bildungsberatung und der Kommunikationsgruppe eine zentrale
Bedeutung zu.
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3.1.3 Individuelle Bildungsberatung und Kommunikationsgruppe

Nach Einschatzung der befragten Teilnehmer/innen nahmen die Mentoren und
Mentorinnen eine wichtige Rolle im Kontext der unmittelbaren Tatigkeit am
Praxislernort wahr. Bezogen auf die vielfaltigen Erkundungsaktivitaten und bei
der Entwicklung einer Selbststéndigen Produktiven Aufgabe wurde deren Unter-
stitzung und beratende Begleitung als hilfreich und oft als personlich niitzlich
und auch bereichernd erlebt.

Uber die unmittelbaren Auseinandersetzungen am jeweiligen Praxisplatz hin-
aus, erlangte jedoch vor allem die /ndividuelle Bildungsberatung mit einer Pad-
agogin bzw. einem Padagogen fur die befragten Teilnehmer/innen eine person-
liche Relevanz. Hervorgehoben wurde die Gelegenheit, sich mit dieser bzw.
diesem uber einen langeren Zeitraum hinweg, also kontinuierlich, auseinander
zu setzen, sich mit ihr/ihm zu beraten und eigene Lernprozesse auszuwerten
und zu reflektieren. Im Hinblick auf den eigenen Entwicklungs- und
Bildungsprozess wurde diese Moglichkeit als besonders wichtig und sinnvoll er-
achtet.

»Die Beratung war fur mich sehr wichtig. Sonst ware ich nicht so weit
gekommen, wie ich jetzt bin.“ (Erna, S. 2)

»Das ist schon sehr hilfreich, wenn man die Aufgaben auswertet
und das mal probiert und so, wie man das Thema ausweiten konnte
oder kleine Fakten noch rein bringen konnte. Das ist so eine Ver-
feinerung der Arbeit.“ (Justin, S. 16)

Besonders Jugendliche, die erst im Lauf der Zeit an Selbstbewusstsein gewonnen
hatten, empfanden die individuelle Beratung und Begleitung sowie das
Vertrauensverhaltnis, das sich zwischen der Padagogin bzw. dem Padagogen
aufgebaut hatte, als ,,bestarkend® bzw. im Falle konflikthafter Auseinanderset-
zungen, personlich hilfreich und forderlich.

»-.. der Mentor erkundigte sich oft nach meinen Aufgaben. Ich habe
meinen Hefter stets gezeigt. Bei Nachfragen erhielt ich auch
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Unterstutzung. Mehr Hilfe bekam ich aber in den Beratungen, da wir
viel Zeit hatten, um Uber die Entwicklung von Aufgaben zu reden,
eigentlich so viel Zeit, wie man wollte, mal mehr und mal weniger.
(...) In der Beratung mit meiner Padagogin fiihle ich mich person-
lich ernst genommen und bestarkt.“ (Fanny, S. 1 und 4)

»Fur mich waren die Beratungen mit meiner Lehrerin sehr wichtig.
Ich bin ja ein sehr impulsiver Mensch und reagiere im ersten
Moment auch so. Wenn man dann so dartber nachdenkt, wenn
man sich einfach anschreit, obwohl es anders geht... Also wenn
ich driiber nachgedacht hab, was falsch gelaufen ist, dann bin ich
eigentlich oft hingegangen und hab mich direkt entschuldigt.*
(Ema, S. 5)

»lch fand es gut, wenn man sozusagen eine Brucke bekam: Also
mir fallt etwas dazu ein oder ich habe einen Blackout zu dem
Thema oder etwas spornt einen richtig an und es fallt einem viel
mehr dazu ein und man konnte es noch viel weiter ausdehnen. Ja,
da ist es schon hilfreich sich mit den Lehrern und Padagogen zu be-
raten.“ (Justin, S. 8)

In den beiden oben genannten Fallen hatte die Beratung vor allem eine soziale,
zwischenmenschliche Bedeutung. So eroffnete sie der einen Teilnehmerin die
Moglichkeit, ihr eigenes Verhalten am Praxisplatz zu reflektieren und sich erfolg-
reicher zu den Anforderungen der Praxis in Beziehung zu setzen.

Andere Teilnehmer/innen gingen ausdricklich auf inhaltliche Aspekte der Bil-
dungsberatung ein. Die Teilnehmer/innen stellten dabei die Moglichkeit, im
Beratungsgesprach inhaltliche Aspekte fur sich zu klaren bzw. zu strukturieren,
in den Vordergrund.

Die Erlauterungen eines Teilnehmers machen in besonderer Weise deutlich,
dass und wie sich die Haltung gegenuber der Beratung bei den Jugendlichen
selbst allmahlich veranderte. Der Teilnehmer entwickelte in diesem Falle ein
neues Verhaltnis zu den Fragen, die die Padagog/inn/en in der Beratung an ihn
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richteten. Er erkannte, dass die Nachfragen der Padagog/inn/en nicht - wie er
es bisher aus dem Unterricht gewohnt war - der Kontrolle dienten, sondern
dass es sich dabei um interessierte Sachfragen einer/eines ,,AuBenstehenden®
handelte, die ihn personlich weiterbringen konnten.

»Die Lehrer haben mir eigentlich erstmal nur bei der Rechtschrei-
bung geholfen. Ansonsten hat mir mein Mentor sehr viel erklart;
weil sie (die Padagog/inn/en, Anm. d. Verf.) ja keine Ahnung hatten.
Meistens musste ich denen was erklaren, weil sie ja nicht dabei
waren. Am Anfang war das ein komisches Gefiihl. Aber jetzt finde
ich es ganz gut.“ (Heinz, S. 5)

Von einem anderen Teilnehmer, der auf zwei Jahre Erfahrung mit dem Bildungs-
ansatz zuriickblickte, wird die aktive Rolle und die Moglichkeit, im Produktiven
Lernen selbststandig zu lernen und zu entscheiden, ausdricklich hervorgeho-
ben. Vor diesem Hintergrund erkannte er in der Individuellen Bildungsberatung
auch eine fur ihn personlich bedeutsame Unterstutzung seiner wachsenden
Selbststandigkeit und Eigenverantwortung.

»Eigentlich kann ich es nicht gut abhaben, wenn mir welche sagen:
Du konntest ja dieses machen und das machen. Da bin ich immer
eigenwillig - stolz, kann man sagen. Ich mochte eigentlich alles im-
mer selbst machen und ich kann es nicht ab, wenn mir einer da-
zwischen geht. Das ist nur in Ausnahmen. (...) Wenn ich gar nicht
weiter weiB, hole ich mir Hilfe. Oder ich habe so viele Sachen, die
ich machen mochte, dass ich nicht weil, womit ich anfangen soll,
dann suche ich mir Hilfe. Aber mir selbst so die Aufgaben zu su-
chen und sie auch umzusetzen, das macht einfach mehr SpaB,
statt sie vorgesetzt zu bekommen wie in der Schule.” (Justin, S. 15)

Fir alle befragten Teilnehmer/innen war die positive Zuwendung und das
Interesse, das ihnen und ihren Fahigkeiten entgegengebracht wurde, eine wich-
tige Erfahrung: Sie erlebten sich als eine Person, der etwas zugetraut wird, die
etwas weiB bzw. kann und fahig ist oder zunehmend fahiger wird, dies auch
anderen zu vermitteln.
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Besonders im Hinblick auf den letztgenannten Aspekt - der Fahigkeit sich bzw.
das entwickelte Wissen anderen mitzuteilen und sich auszutauschen - wiesen
die Teilnehmer/innen der Kommunikationsgruppe einen besonderen Stellen-
wert zu.

»Die Kommunikationsgruppe nitzt mir, wenn ich etwas begriinden
oder beschreiben will.“ (Heidi, S. 6)

»Ich tausche mich gern mit anderen aus. Ich glaube, ich bin auch
kritisch, frage auch mal nach und kann die Kritik, die ich finde, wenn
jemand was prasentiert auch sachlich auBern.“ (Fanny, S. 3)

»Die Einschatzungen, wenn wir das in der Gruppe auswerten, das
finde ich manchmal sehr erschreckend. Aber dann doch berechtigt.
Weil ich weiB: Es geht besser.“ (Erna, S. 8)

Die AuBerungen zeigen, was den befragten Teilnehmer/innen am Austausch in
der Kommunikationsgruppe besonders wichtig geworden ist und verweisen auf
soziale Kompetenzen, die sie entwickeln konnten, hier v. a. ihre Fahigkeit, sach-
gerechte Kritik zu auBern und entgegenzunehmen.

Darlber hinaus bedeutete das Prasentieren von Ergebnissen im Zusammenhang
mit der Selbststdndige Produktiven Aufgabe flr die meisten eine besondere
Herausforderung.

slch bin erstmal aufgeregt, unsicher vor der Prasentation. Das
war ich an der anderen Schule auch immer. Wenn man was falsch
gesagt hat, wurde man ausgelacht. Jetzt ist es nicht mehr so -
hier im PL. Das ist jetzt ganz normal. Man wird nicht ausgelacht,
wenn man was Falsches sagt. Es horen eigentlich alle immer zu.“
(Heidi, S. 6)

»lch bin meistens ein wenig nervos vor Vortragen. Friher habe ich
alles runter gerattert, Hauptsache, ich war schnell fertig. Das ist
jetzt nicht mehr so. Ich bin tiberzeugter von dem, was ich sage, und
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kann schon viel freier sprechen. Fruher hatte ich Angst, vor der
Klasse was zu sagen, weil oft unsachlich kritisiert wurde oder sie
haben gelacht. Im PL ist das anders. Man hilft sich gegenseitig und
gibt Ratschlage und beherzigt dann auch Hinweise beim nachsten
Mal.“ (Fanny, S. 4)

Wahrend einige der befragten Teilnehmer/innen ausdriicklich betonten, dass
und wie sie durch die Prasentationen an Selbstvertrauen bzw. Selbstbewusst-
sein gewonnen haben und ihre kommunikativen Kompetenzen erweitern konn-
ten, wiesen andere auch auf Schwierigkeiten hin, die fir sie beim Austausch in
der Kommunikationsgruppe auftraten. Die AuBerungen dieser Teilnehmer/innen
lassen erkennen, dass es ihnen nicht immer leicht fiel, sich mit einer eigenen
Position in die Gruppe einzubringen bzw. die eigenen Themen so zu platzieren,
dass dadurch eine interaktive Auseinandersetzung in und mit der Gruppe statt-
finden konnte.

»Fur mich spielt die Kommunikationsgruppe eine relativ kleine Rolle.
Weil die keine Ahnung davon haben. Ich bin auch lieber allein.
Wenn es sein muss, dann auch Gruppe. Aber nicht so richtig. Ich
tausch mich nicht so gerne mit den anderen aus. Die haben ja wenig
zu tun oder auch kein Kontakt zur Museumswelt - blod ist, wenn
die einen nicht so fiir voll nehmen oder nicht aufpassen oder alles
ignorieren.“ (Heinz, S. 10)

Die verschiedenen Einschatzungen, die die Jugendlichen bezogen auf ihre
Erfahrungen mit der Kommunikationsgruppe vorgenommen haben, unterstrei-
chen aus unterschiedlicher Perspektive die Bedeutung, die diese fiir die person-
liche Entwicklung des Einzelnen hatte bzw. hat: Die Moglichkeit sich in einer
Gruppe als Individuum zu entwickeln, erfordert einerseits ein konstruktives
Gruppenklima, das sich gegenuber den individuellen Anliegen der Person offnet
und sie starkt. Andererseits bedarf es auch der Offenheit des/der Einzelnen und
dem Sich-Einlassen auf andere und die Gruppe. Nur in dieser Wechselseitigkeit
erweist die Kommunikationsgruppe ihren Stellenwert als Bildungselement im
Produktiven Lernen. Individuelles Lernen im Kontext einer Gruppe bzw. sich als
Person in einer Gruppe (weiter) zu bilden ist also mehr als ein in didaktischer
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Perspektive zu entwickelndes Gruppenlernen. Es bedarf besonderer methodi-
scher Strategien und padagogischer Kompetenzen, um ,themenzentrierte Inter-
aktionen® in der Gruppe zu stiitzen und sie fiir den/die Einzelne/n wie die
Gruppe fruchtbar werden zu lassen. Fur die befragten Teilnehmer/innen bot die
Kommunikationsgruppe in erster Linie die Moglichkeit, sich als Person auszupro-
bieren und sich auf neue Weise als Teil einer Gruppe zu erleben.

3.2 Fachbezogenes Lernen und die Bedeutung kultureller Werkzeuge
bei der WissenserschlieBung

Bereits im Zusammenhang mit der zunehmenden Differenzierung der Erkun-
dungsaufgaben und -aktivitaten sowie der Entwicklung Selbststéndiger Produk-
tiver Aufgaben (vgl. die Abschnitte 3.1.1 und 3.1.2) zeigte sich, dass die
Aufgeschlossenheit der Teilnehmer/innen fiir fachlich-inhaltliche Beziige und
Fragen mit zunehmender Erfahrung im Produktiven Lernen gewachsen ist.

Im Folgenden soll dieser Gesichtspunkt noch einmal aufgegriffen und ausge-
hend von den Erfahrungen, die die Teilnehmer/innen hinsichtlich ihrer fachbe-
zogenen Lern-und Bildungsaktivitaten im Rahmen der Lernwerkstatt darlegten,
naher beleuchtet werden. Ein besonderes Augenmerk gilt dabei der Selbst-
standigkeit mit der die Teilnehmer/innen sich fachlichen Inhalten und Themen-
stellungen zuwandten und der Frage, in welcher Weise flir sie in diesen
Kontexten ,wissenssuchende Fragen® oder ,,second questions® Bedeutung er-
hielten und welche personlichen Umgangsweisen dabei erkennbar wurden bzw.
werden. Fur die curriculare Entwicklungsarbeit im Produktiven Lernen sind die-
se Gesichtspunkte von besonderer Bedeutung; geht es doch vor allem darum,
sich auf der Basis personlich bedeutsamer Praxis- und Tatigkeitserfahrungen
erweiterte Wissenszugange zu erschlieBen, um dadurch die eigene Handlungs-
fahigkeit weiter zu entwickeln und sich als Person weiter zu bilden.

In diesem Abschnitt wird also der dritten Dimension des Lerndreiecks (vgl.
Kapitel 2) ein besonderes Augenmerk zuteil: dem Kulturbezug des Produktiven
Lernens und hier vor allem dem Werkzeugcharakter, den Kultur fir fachbezoge-
ne Lern- und Bildungsprozesse hat.
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Im Interview skizzierten die Teilnehmer/innen zunachst unterschiedliche Fach-
beziige, die sie mit einem Unterrichtsfach in Verbindung brachten bzw. diesem
zuordneten. Die Facher ,,Deutsch® und ,,Mathematik“ wurden in diesem Zusam-
menhang am haufigsten genannt.

»Die Selbststandige Aufgabe hatte bei mir viel mit ,Deutsch‘ zu tun.
Ich musste Texte lesen und verstehen und wichtige Informationen
herausfiltern. Bei Fachtexten ist das nicht immer so einfach, das ist
manchmal kompliziert, was da steht. Das muss man erstmal ver-
stehen...“ (Fanny, S. 3)

... also auf ,Deutsch’ bezieht sich viel. Es wird sehr viel geschrieben,
zu den Erkundungsauftragen. Man muss ja auch hinschreiben, was
man gemacht hat, wie lange das gedauert hat usw. (...) Die
Berechnung der Farben, wie man die mischt das gehort in die
Mathematik.“ (Otto, S. 4)

»Man muss ja bei der Prasentation erklaren, wie man die anlegt.
Man muss einen Bericht schreiben, was man gemacht hat, wie es
sich aufgebaut hat, was die Klasse davon halt. Das hat alles mit
,Deutsch® zu tun. (...) Im Hotel kommt auch sehr, sehr, sehr viel
Mathe vor: Berechnung von Getranken, Kalkulationen, wenn z. B.
eine Hochzeit im Hotel stattfindet. Es kommen Gaste, die miissen
alle eine Mahlzeit bekommen und Getranke missen da sein. Es
muss alles richtig bis aufs Kleinste kalkuliert werden. (Justin, S. 6)

»bBei den Erkundungsaufgaben war auch Mathe. (...) Ich hatte Pro-
zentrechnen, also Weideflachen zu berechnen und den Lageplan zu
zeichnen. Dann hab ich einen Zeitplan gemacht, also wie mein
Ablauf am Tag aussieht.“ (Erna, S. 3)

»Also Mathematik gab‘s viel: Da war meistens Flachenberechnungen
oder Inhaltsberechnungen. Das ging ganz gut: Segelflachen, Korper,
Quadrate... Im Deutsch-Bereich ... Rechtschreibung, Kommas
und... also vor allem Rechtschreibung. (Heinz, S. 4)
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Die unmittelbare Zuordnung der jeweiligen Praxiserfahrung zu einem Fach ist
auffallig, da sich personliche Erfahrungen, die in Beziehung zur Tatigkeit bzw. zu
gesellschaftlichen Ernstsituationen stehen, zunachst nicht auf schulische Kern-
facher eingrenzen lassen. Bezuge in der realen Welt sind vielfaltig, nicht eindeu-
tig auf ein Schulfach beschrankt und auch fachlich untereinander verschrankt.
Wenn die Teilnehmer/innen hier also schnell einen Zusammenhang mit einem
Schulfach und hier insbesondere den ,,Kernfachern® ,,Deutsch® und ,,Mathe-
matik® herstellten, so ist anzunehmen, dass sie die von der traditionellen Schule
vorgegebenen Kategorien zunachst reproduzierten.

Bezogen auf die Fremdsprache ,Englisch® hatten die meisten der befragten
Teilnehmer/innen Schwierigkeiten, aus den jeweiligen Tatigkeitserfahrungen
heraus eine Verbindung zum Fach ,,Englisch® herzustellen. Sie hoben in diesem
Fall darauf ab, dass an ihrem Praxislernplatz ,Englisch® nicht gebraucht wurde
oder vorkam.

»Englisch gab’s bei mir nicht so. AuBer dass vielleicht mal Kunden
kommen, die mal hier zu Besuch sind und bei denen was kaputt
geht. Aber das habe ich noch nie erlebt.” (Otto, S. 4)

Einigen Teilnehmer/innen wiederum fiel es leicht, ausgehend von ihrem Praxis-
platz einen praktischen Bezug zur Fremdsprache ,Englisch® herzustellen. An
ihren Erlauterungen wird erkennbar, wie sie aus der realen Begegnung mit der
gesprochenen Sprache eine Beziehung herstellen konnten, durch die fachbe-
zogene Inhalte fur sie in ein neues Licht ruckten.

»Englisch war kein Problem. Im Hotel sind beispielsweise sehr viele
Amerikaner im letzten Sommer gewesen, da muss man echt seine
besten Englischkenntnisse wieder aktivieren. (...) Das war ko-
misch: Wenn man so unter Druck steht und versucht, irgendwelche
Vokabeln wieder aufzuheben, und man kriegt dann wirklich so einen
Satz hin und man kann sich mit denen unterhalten. Aber - ich denke
mal: war alles schon ziemlich abgehakt. (...) So wirklich flieBend
kann ich das nicht sprechen. Aber es kommt schon was raus. Man
kann sich unterhalten. Hab mir dann auch vorgenommen, ein
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bisschen intensiver daran zu arbeiten. (...) Bestimmte Redewen-
dungen mir genauer anzuschauen und zu lernen.” (Justin, S. 9)

Besonders wenn keine unmittelbaren Verbindungen herstellbar waren, traten -
dies machen die Beschreibungen der anderen Teilnehmer/innen sehr deutlich
- verstarkt didaktisch und methodisch an traditionellem Unterricht orientierte
Aufgabenstellungen in den Vordergrund: Es wurde dann nach ,,Aufhangern® in
der Praxis gesucht, die mit bestimmten Lern- und Ubungsaufgaben verkniipft
werden konnten. Der Umgang mit einer Fremdsprache, hier ,Englisch®, redu-
Zierte sich in diesen Féllen auf sprachliche Ubersetzungsiibungen oder auf ein
Vokabeltraining, die bzw. das weniger von einem individuellen Interesse oder
personlichen Bedurfnis - sich in einer Fremdsprache zu verstandigen und hier-
fur seine Englischkenntnisse weiterzubilden - getragen waren.

»Meine Englisch-Aufgabe war ein Kuchenrezept zu libersetzen, also
auf Englisch. Okay, das ist mir schon schwerer gefallen, weil ich
nun einiges nicht wusste. Da musste ich halt schon ofters mal Vo-
kabeln nachschauen.“ (Mathilde, S. 5)

»In Englisch habe ich die Aufgabe gehabt, meinen Fahrweg von zu
Hause bis zum Tierheim zu beschreiben.” (Fanny, S. 3)

Derartige Probleme, die durch die zum Teil schwierig herzustellende Verbindung
der Tatigkeitserfahrung mit dem Sprechen und Sprechenlernen der englischen
Sprache auftraten, verweisen auf ein generelleres curriculares Entwicklungs-
problem, das zum Teil auch bezogen auf andere Fachgebiete immer wieder auf-
trat: Wie eingangs bereits erwahnt wurde, ordneten die Teilnehmer/innen pro-
blemlos Themen bzw. Fragen, die fir sie im Tatigkeitszusammenhang ihrer
jeweiligen Praxis auftraten, einem Unterrichtsfach zu und brachten diese mit einem
unterrichtlichen Stoffgebiet in Verbindung. Unklar blieb bei den Erlauterungen
jedoch, wie sich der Zusammenhang zwischen den in der Praxis aufgetretenen
Fragen und dem jeweils erkannten Fachbezug in der Auseinandersetzung bzw.
Bearbeitung der jeweiligen Fragen und Aufgaben tatsachlich fur sie realisierte.
Damit einher geht die Frage, inwiefern bzw. inwieweit der kulturelle Werkzeug-
charakter der Fachinhalte fir die Teilnehmer/innen tatsachlich erkennbar wurde.
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Einzelne Formulierungen, die die Teilnehmer/innen verwendeten, um fachbe-
zogene Aufgabenstellungen zu beschreiben, geben hier Hinweise darauf, dass
es sich dabei zunachst oft um Aufgaben handelte, die an die Teilnehmer/innen
- meist von den Padagog/inn/en - herangetragen worden waren.

»In der Drogerie gehorten Inhaltsstoffe von Cremes zu meinen
Fragestellungen, die ich bearbeiten sollte. Also Chemie. Im Cafe
sollte ich aufschreiben, welche MaBeinheiten es gibt, welche Speise-
plane es gibt und wie Kosten ermittelt werden.“ (Heidi, S. 4)

~Schreibe die Geschichte eines berihmten Pferdes auf - das war
eine Aufgabe in Deutsch oder auch Geschichte. Dann habe ich auch
solche Fragen zu bearbeiten: Wie viel Futter benotigt ein Pferd im
Monat? Woraus setzt sich das Futter zusammen?“ (Erna, S. 6)

Die AuBerungen lassen erkennen, dass die jeweiligen fachlichen Aufgabenstel-
lungen zwar ohne Weiteres auf praxisrelevante Fragen beziehbar waren und es
sich in diesem Sinne auch um fiir die Teilnehmer/innen nachvollziehbare
Aufgaben handelte, die sie zu Auseinandersetzungen mit den jeweiligen Sach-
verhalten anregten. Trotzdem zeigt sich bei naherer Betrachtung eine gewisse
Entkopplung von dem ursprunglichen personlichen Bedeutungszusammen-
hang, den die praktische Tatigkeit und die damit verbundenen Erfahrungen -
vor allem in emotionaler Hinsicht - fiir die/den Jugendlichen hatten.

Demgegenuber wiesen einige der befragten Teilnehmer/innen in den Inter-
views immer wieder auf Tatigkeitserfahrungen hin, die fiir sie einen besonderen
Stellenwert hatten bzw. die fiir sie personlich bedeutsam waren.

»Also auf dem Reiterhof, da hab ich gelernt, wie man die Tiere be-
ruhigt und mit ihnen in besonderer Weise umgehen muss... wenn
man z. B. Spinnweben wegmachen muss, muss man die, weil sie vor
dem Besen Angst haben, raus fihren und sie beruhigen.” (Erna, S. 3)

»lch konnte bei der Kastration einer Katze zuschauen und sogar ein
bisschen mithelfen. In meinem Trimesterportfolio habe ich mich
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dann auch intensiv mit Fragen zur Kastration auseinandergesetzt,
viel dazu gelesen und rausgesucht.” (Fanny, S. 2)

In den individuellen Trimestermappen dokumentierten beide Teilnehmer/innen
in eindrucksvoller Weise die schriftlichen Bearbeitungen der Themen ,, Aufzucht
und Pflege von Pferden® bzw. ,Kastration von Katzen®. Fir den Leser bzw. die
Leserin blieb dabei jedoch offen, welche Fragestellungen bei der Bearbeitung
flr die Schreiberinnen personlich leitend geworden waren. So spiegelten die
schriftlichen Darlegungen ein - in der Schule von Schuler/inne/n haufig doku-
mentiertes - ,,Abbild“ von Wissen, das Fachinhalte als abgeschlossene Wis-
senseinheiten erscheinen lasst: An dieser Art von ,,Wissensreproduktion® wird
die Verbindung zu den personlich bewegenden Fragen und individuellen Bil-
dungsbedurfnissen wie auch zu den ErschlieBungsprozessen selbst nicht bzw.
nicht mehr ohne Weiteres erkennbar.

Mit ihren schriftlichen Arbeiten konnten die Teilnehmer/innen den schulischen
Erwartungen zwar Genuge tun, die emotionale Qualitat, die die urspringlichen
Tatigkeitserfahrungen und die Thematik fur sie hatten, blieb in der schriftlichen
Darstellung jedoch unberiihrt: Was ist flir mich am jeweiligen Thema - hier
Kastration - thematisch geworden? Welche Fragen beriihren mich dabei bzw.
haben mich berihrt, als ich bei der Kastration der Katze dabei war? Diese per-
sonlich bedeutsamen und nachhaltigen Bezige einer Frage oder einer Thematik
gehen verloren, wenn sie nur im Zusammenhang mit schulisch zu erbringenden
und zu dokumentierenden Leistungen gesehen werden. Sie werden dann kurz-
schlussig zu einem vermeintlichen Bildungsthema, dessen Personbezug im
Bearbeitungsprozess verloren geht.

Dass es sich bei der oben skizzierten Diskrepanz nicht nur um eine - der
Schriftlichkeit geschuldete - Darstellungsproblematik handelte, wird deutlich,
wenn man die Beschreibungen hinzuzieht, die die befragten Teilnehmer/innen
im Zusammenhang mit der Verwendung bzw. Nutzung unterschiedlicher
Medien gaben.
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3.2.1 Bedeutung von Medien fiir die Bearbeitung fachbezogener Themen-
und Aufgabenstellungen

Zunachst beschrieben die befragten Teilnehmer/innen, dass sie bei der Bear-
beitung fachbezogener Themen und Aufgaben - in Abhangigkeit von den jewei-
ligen Aufgaben - auf unterschiedliche Medien zurickgriffen.

Neben dem Internet wurden vor allem Nachschlagwerke und (Fach)Zeitschrif-
ten genannt. Wenn auf Bicher zurickgegriffen wurde, handelte es sich in der
Regel um Schulbiicher. Aus der AuBerung eines Teilnehmers geht hervor, dass
er das Schulbuch vor allem zu Ubungszwecken heranzog. Andere bevorzugten
es meist deshalb, weil dort Wissen verstandlicher dargestellt war und sie da-
durch leichter auf entsprechende Informationen oder aber auch Aufgaben
zurlickgreifen konnten.

,In Mathe habe ich mir Ubungsaufgaben aus den Schulbiichern
herausgeschrieben. (Justin, S. 13)

»Haufig nutze ich Schulblcher, weil dort manches besser oder
leichter erklart ist und man dort auch Tabellen oder auch Bilder fin-
det, die das Ganze verdeutlichen.“ (Fanny, S. 3)

»,Zum groBten Teil benutze ich halt Schulblicher. Es kommt natiir-
lich ganz drauf an, was ich als Aufgaben mache. Ja, also, wenn ich
ne Bio-Aufgabe mache, ist naturlich klar, dass ich ein Bio-Buch
nehme. Oder Chemie, dann such’ ich mir halt da was zu den The-
men raus.“ (Mathilde, S. 7)

Eine Teilnehmerin betonte, dass Bucher im Produktiven Lernen wieder mehr
bzw. Uberhaupt Bedeutung fir sie erhalten haben.

LZeitschriften nutze ich kaum, Blicher schon mehr als zu Beginn
des PL.“ (Fanny, S. 3)

Bibliotheken wurden von den befragten Teilnehmer/inne/n selten genutzt.
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,Offentliche Bibliotheken benutze ich nicht bei der Aufgabenbear-
beitung. Bei mir gibt es gar keine.“ (Kevin, S. 5)

,Das letzte Mal, als ich in der Bibliothek war, das war - mit 13. Ich
kann sagen: Ich habe keine Zeit mehr dafir.“ (Justin, S. 14)

Einige Teilnehmer/innen erwahnten, dass sie sich bei manchen Themen oder
Aufgaben auch bei Familienmitgliedern Informationen einholten bzw. auch bei
dem Mentor bzw. der Mentorin nachfragten.

,QroBtenteils frage ich auch meine Familie, also zum Beispiel meine
Mutter. (...) Oder meine Schwester, die hilft mir dann auch ganz viel.
Fur Verkaufsstrategien und so Dinge, dafur gibt es ja nicht wirklich
ein Buch. Ja, und da hab ich meine Schwester gefragt, ob sie noch
Material flir mich hat, weil sie hat damals auch so was in die Richtung
gemacht - Gastronomie und was da noch alles war. Ja, dann hat sie
mir halt ein bisschen Material gegeben.“ (Mathilde, S. 7)

»Also es kommt darauf an. Entweder frage ich meinen Chef bei der
Arbeit. Oder ich gucke im Computer nach. Ich frage auch meinen
Vater, wenn er es wei.“ (Otto, S. 6)

Teilnehmer/innen, die sich im Interview eingehender auf die Internetnutzung
bezogen, stellten heraus, dass die schnellere und durch bestimmte Such-
strategien vermittelte Informationsbeschaffung in der Regel den Ausschlag
dafir gab, das Internet als Informationsquelle zu bevorzugen. Das Nachschla-
gen bestimmter Begriffe bzw. spezifischer Informationen oder die Suche nach
geeigneten Abbildungen stand bei der Internetnutzung ausdricklich im
Vordergrund.

»~Manchmal klappt es. Ich schreibe ein Wort rein, was ich brauche,
bei Wikipedia. Dann gucke ich nach und lese nach.“ (Otto, S. 6)

»Ich gebe allgemein einen Begriff ein. Oder wenn ich von einem be-
stimmten Segel eine Beschreibung haben will, dann gehe ich immer
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bei Wikipedia gucken. Die haben meistens gute Beschreibungen.
Oder ich nutze das Internet auch fir Werkzeugbeschreibungen. Da
gehe ich dann auch mal unter ,Kataloge’. Das sind die Segelkata-
loge, wo die ganzen Segler bestellen. Die haben auch sehr gute Be-
schreibungen drin und auch gute Bilder.“ (Heinz, S. 8)

Von einigen Teilnehmer/inne/n wurden im Zusammenhang mit der Internet-
nutzung auch Schwierigkeiten angesprochen, die beim Recherchieren nach ge-
eigneten Informationen auftraten. In der Regel fiel es den Jugendlichen nicht
leicht, aus einer Fille von Informationen zu einem Thema eine sinnvolle Aus-
wahl zu treffen oder hierfiir eine Orientierungsgrundlage fiir sich zu entwickeln.
Der Stellenwert individuell bedeutsamer Fragen, die den ErschlieBungsprozess
leiten konnen und auf die bezogen sich die recherchierten Informationen in ihrer
Relevanz letztlich auch erst bewerten lassen, wird in diesem Zusammenhang
besonders deutlich.

»Zu einem Thema im Internet was raussuchen, so was habe ich
meistens schnell gelassen. Das ist sehr umfangreich und es stehen
ein Haufen Worter drin, die man nicht kannte.“ (Heinz, S. 8)

»ES gibt so viele Moglichkeiten, so viele Antworten. Da muss man
sich erst richtig zurechtfinden im Internet. Es sind mehrere
Moglichkeiten. Es steht immer was anderes da, das ist unglaub-
wurdiger dann. Meistens nehme ich dann das, was mich anspricht,
was auch interessant ist und was von der Seite her, auch attraktiv
aussieht.” (Justin S. 13)

»Ja, ich kopiere mir das halt raus, was ich brauche, und im
Nachhinein schreibe ich das in sauberer Handschrift ab.”
(Mathilde, S. 6)

Sich ein Wissen oder einen Zugang zum Wissen zu erschlieBen, mit dem die
Person ihre Handlungsfahigkeit erweitert, das sich also nicht nur als
LInformation“ abbildet und als solche Ubernommen wird, braucht vor allen
Dingen einen veranderten Umgang mit personlich bedeutsamen Erfahrungen
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und selbstgewahlten Fragestellungen. Eine Praxis des Entwickelns eigener und
personlich relevanter Fragen gewinnt in diesem Zusammenhang einen zentralen
Stellenwert.

Die Beschreibung eines Teilnehmers macht deutlich, in welcher Weise eine sol-
che Praxis der Frageentwicklung fir ihn moglich wurde.

»Die Fragen sind mir oft so ein bisschen nebenbei eingefallen.
Wenn man z.B. an der Nahmaschine steht und wenn die Bahn
durchrattert, das geht ja ganz langsam voran, dann denkt man
schon mal dariiber nach, wie kann denn das funktionieren? (...) Be-
vor ich mir dann Informationen gesucht habe, hab ich mir erstmal
aufgeschrieben, was ich selbst alles schon daruber wei3. Das hab’
ich auf einen Stichpunktzettel geschrieben. Dann suche ich mir
das verschiedene Material zusammen, aus dem Internet oder aus
Biichern. (...) Bei anderen Themen habe ich auch Segelzeitschriften
angeschaut; wir kriegen in dem Betrieb regelmaBig Segelzeit-
schriften zugeschickt. Darin habe ich auch geblattert, um zu
gucken, was da fiir mich interessant sein konnte. (...) Es gab auch
ein Segelbeschreibungsbuch, das allerdings nur auf Englisch war
und das aus Norwegen kam. Das wurde noch nicht ins Deutsche
ubersetzt. Darin habe ich immer geblattert, zwar nicht alles ver-
standen, aber... ich fand’ das erstmal interessant.“ (Heinz, S. 8)

An den AuBerungen wird erkennbar, dass Fragen nicht von vornherein festste-
hen (mussen); vielmehr bilden sich personlich relevante Fragen haufig erst all-
mahlich und wie ,,nebenbei* heraus. Deutlich wird auch, wie in diesem Prozess
der Annaherung und des Umkreisens personlich bedeutsame Beobachtungen,
Rickbezuge auf das eigene Vorwissen, das Aufspuren bestimmter thematischer
Vorlieben bzw. ein interessengeleitetes Nachschlagen in Blchern und
Zeitschriften sich wechselseitig durchdringen und auf diese Weise als ,indivi-
duelles Bildungsbedurfnis® in Erscheinung treten.

Um derartige Prozesse zu unterstitzen, ist es auf Seiten der Padagog/inn/en
wichtig, den Bildungsbedarf von Jugendlichen nicht nur aus dem Negativen -
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also lediglich als eine Wissens- oder Bildungslucke und damit aus einem Mangel
oder Defizit heraus - zu begreifen, sondern ein padagogisches Gespdr fir pro-
duktive Situationen und Gelegenheiten zu entwickeln, in denen Teilnehmer/innen
im Dialog ihr individuelles Bedirfnis nach Bildung in Beziehung zur jeweiligen
Tatigkeitserfahrung artikulieren und ausbilden. Die jeweils eigene Fragestel-
lung, die sich vor diesem Hintergrund fur den Jugendlichen bzw. die Jugendliche
entwickelt, kann dann zum Bezugspunkt fir die Erweiterung des bereits vor-
handenen Wissens und Konnens werden und starkt die Ausbildung einer emo-
tionalen Kompetenz, die fur die ErschlieBung von tatigkeitsrelevantem Wissen
von besonderer Bedeutung ist.

3.2.2 Die Wahrnehmung der Lernwerkstatt als ,,Moglichkeitsraum® fiir
selbsttatiges Lernen

AuBerungen, die die befragten Teilnehmer/innen hinsichtlich der Entwicklung
ihres jeweiligen Projektstandorts und der Lernwerkstatt machten, lassen aufs
Ganze gesehen erkennen, dass Lern- und Bildungsaktivitaten im Produktiven
Lernen fir sie einen qualitativ neuen Stellenwert erhalten haben. Im Vorder-
grund stand fir sie nicht mehr nur ein unterrichtliches Lernen und Belehrt-
werden, vielmehr weisen die Vorschlage und Veranderungswinsche, die die
Jugendlichen bezogen auf die Lernwerkstatt und ihre Ausstattung machten, dar-
auf hin, dass sie der Selbstorganisation beim Lernen zunehmend Bedeutung
beimessen: Hier ist das Lernen nicht mehr auf den 45-Minuten-Takt einer
Unterrichtsstunde begrenzt; es bedarf vielmehr Raumen und auch einer
Ausstattung, die ein individuelles Arbeiten neben dem Arbeiten in Gruppen er-
moglicht und auch individuell gewahlte Ruhezeiten und Pausen unterstitzt.

Einige Teilnehmer/innen machten auch Vorschlage, die auf ein Werkstatt-
verstandnis hinweisen, das Moglichkeiten einer modellhaften oder experimen-
tellen Auseinandersetzung mit bestimmten Themen in den Vordergrund riickt.

LAlso ich wirde sagen, erst mal mehrere Raume, dass man wirk-
lich in Gruppen arbeiten kann, ohne den anderen zu storen. Wir ha-
ben momentan einen Raum. Wir hatten aber gerne zwei Raume.
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Weil wir in zwei Gruppen aufgeteilt sind. In den einzelnen Gruppen
kann man viel besser arbeiten, als wenn man in einer grofen
Gruppe ist. Man wird mehr beachtet.“ (Heinz, S. 10)

,lch meine, es konnte vielleicht fur die Lernwerkstatt nicht nur
Blicher geben, sondern auch... Ich sag mal: Wenn jemand, ange-
nommen, in einer Tischlerei arbeiten mochte, dass da vielleicht
auch so angefertigte Stiicke sind, wo man das mal als Modell
macht. (...) Also ein Raum ware gut, in dem man auch handwerk-
lich tatig sein kann.“ (Mathilde, S. 8)

LAlso erst mal fir jeden einen Computer, das ware gut. Vielleicht
auch einen kleinen DVD-Player. Und einen Raum, zum Beispiel fur
ein Labor oder so was, wo man was erforscht... Experimente ma-
chen kann.“ (Kevin, S. 5)

,In der Lernwerkstatt konnten wir z.B. ein menschliches Skelett
gebrauchen, also Gegenstande, an denen oder mit denen man
besser was erklaren oder verstandlich machen kann. Besonders,
wenn man einen Vortrag macht.“(Fanny, S. 6)

3.3 Selbsteinschatzung der Lern- und Bildungsentwicklung

Die im Interview abschlieBend vorgenommenen Selbsteinschatzungen zur per-
sonlichen Entwicklung und beruflichen Orientierung fielen ausgesprochen posi-
tiv aus. Die Teilnehmer/innen hoben besonders das gewachsene Selbstbe-
wusstsein und auch eine groBere Selbststandigkeit hervor. Fir viele hat Lernen
wieder eine Bedeutung gewonnen und sie haben erfahren, das sie auch in
~schulischer Hinsicht® wieder in der Lage sind, bestimmte Leistungen zu erbrin-
gen und vor diesem Hintergrund einen erstrebten Abschluss zu erlangen bzw.
sich einen solchen (wieder) zuzutrauen.

»Ich bin selbststandiger geworden und selbstbewusster. (...) Mir
hat es insgesamt sehr gut getan, ... gute Zensuren zu kriegen
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und einen vernunftigen Abschluss. In der normalen Schule hatte
ich das wahrscheinlich nicht so sehr hingekriegt, da waren viel-
leicht nur schlechte Zensuren herausgekommen.“ (Heinz, S. 12)

»In den zurlckliegenden drei Trimestern bin ich wesentlich selbstbe-
wusster geworden. Ja, auch die Schule ist mir wichtiger geworden. In
der regularen Schule war mir am Schluss fast alles egal.“ (Fanny, S. 7)

Teilnehmer/innen, die zum Zeitpunkt des Interviews am Ende des dritten
Trimesters angekommen waren und ein weiteres Jahr am Produktiven Lernen
teilnehmen werden, hoben hervor, dass sie durch die Erfahrungen der letzten
Trimester eine klarere Orientierung im Hinblick auf die zukiinftige Praxisplatz-
suche und damit verbundene eigene Zielstellungen gewonnen hatten. Deutlich
wird dies vor allem an der Entschiedenheit und Entschlossenheit, mit der die
befragten Jugendlichen ihre Uberlegungen darlegten und dabei eigene

Interessen artikulierten.

LAUf jeden Fall werde ich noch mal ins Tierheim gehen. Das ist mir
ganz wichtig. Ich glaube, da muss ich noch mal hin. Und sonst
schau ich irgendwie weiter auf dem Bauernhof. Irgendwas mit Tieren

maocht ich auf jeden Fall machen.” (Erna, S. 8)

»lch werde jetzt sicher versuchen, noch eine Lackiererei zu finden
oder zumindest Kfz, damit ich Uber die Autos noch was erfahre,
weil ich ja selber Lackierer werden will oder da halt mich weiter aus-

bilden lassen will.“ (Otto, S. 9)

»lch mochte gerne in einem Malerbetrieb noch was machen. Weil,
da ist auch so was Handwerkliches gefordert. Und, also es macht
mir auch selber SpaB, zu malen und Raume zu streichen und so
was. Es gibt zwar im Allgemeinen wenige Frauen, die in Handwerks-
betriebe gehen. (...) Aber die Betriebe, also das wurde mir schon
gesagt, von den Chefs der Betriebe, dass die halt wirklich lieber
weibliche Personen nehmen als mannliche, wegen dem Klima, das

dann da herrscht, und wegen dem Umfeld.“ (Mathilde, S. 12)
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~Wenn ich jetzt einen neuen Praxislernort suche, dann achte ich
jetzt mehr darauf, was mir wirklich gefallt. Irgendwas muss es mit
Menschen zu tun haben.” (Heidi, S. 7)

Teilnehmer/innen, die das Produktive Lernen beendeten, unterstrichen, dass
sie sich gut auf die Zeit nach der Schule bzw. auf die Ausbildung vorbereitet sehen
und auch gegeniiber dem erreichten Abschluss eine personliche Zufriedenheit
empfinden.

,Die Tatigkeiten kann ich alle gut in meiner Ausbildung nutzen.
Wenn ich entweder zum Tischler oder Bootsbauer oder Segelmacher
ausgebildet werde, dann habe ich schon sehr viele Erfahrungen
darin und kann viel selbstandiger arbeiten. (...) Jetzt aber bin ich
erstmal zufrieden, dass es endlich erfullt ist und ich meine
Ausbildung beginnen kann.“ (Heinz, S. 12)

»lch bin den Weg weiter gegangen und habe mich in einem renom-
mierten groBen Hotel beworben und habe es geschafft. Ich habe
einen Ausbildungsplatz bekommen.“ (Justin, 17)

Ruckblickend zog der zuletzt genannte Teilnehmer insgesamt eine positive
Bilanz hinsichtlich seiner Erfahrungen im Produktiven Lernen.

»Hm, ja, anfangs wusste ich erst nicht, was ich beruflich mal wer-
den mochte. Es war immer so hochgegriffen von mir: Industrie-
kaufmann. Ich hab immer so eine groBenwahnsinnige Vorstellung
gehabt. Aber an sich, die Arbeit so im Hotel macht sehr viel SpaB,
auch der Umgang mit den Gasten. Aber ich hab vor, nicht nur so zu
kellnern, sondern auch Aufstiegsmaoglichkeiten so eine bisschen...
zu einer Leitung, Management und so... (...) Hm, ja, es hat mir sehr
viel SpaB gemacht, mit der Schule zusammen die einzelnen Praktika
mir auszusuchen und den Bereich einfach naher kennen zu lernen
durch die praktische Arbeit, durch die Tatigkeit, die man dort
hatte. Ja, also das Produktive Lernen hat mir sehr viel gebracht.”
(Justin, S. 4 und 18)
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An seiner Einschatzung wird besonders anschaulich, was es konkret bedeutet,
sich als Heranwachsender beruflich zu orientieren: Ausgehend von zunachst
vielleicht noch ,abstrakten® Ideen und Vorstellungen, konkretisierte sich fir
den Teilnehmer durch Produktives Lernen - also durch die Moglichkeit, unter-
schiedliche Tatigkeitserfahrungen an verschiedenen Praxislernorten zu machen
- eine personlich bedeutsame Richtung und letztlich eine berufliche Pers-
pektive, fir die er sich durch den Schulabschluss konkrete Voraussetzungen
schaffen konnte. Zentral dabei war oder ist jedoch, dass durch diese berufliche
Orientierung fur ihn sein eigener Weg erkennbar und auch realisierbar wurde.
Seine Empfehlung, die er zum Schluss des Interviews fur Jugendliche formulierte,
die mit dem Produktiven Lernen beginnen, bekraftigt noch einmal die Bedeu-
tung, die die Eigenstandigkeit bei der Interessensfindung und die Selbstbe-
stimmung beim Lernen fur die berufliche Orientierung hat:

»~Wenn einer noch gar nicht weiB, in welche Richtung er gehen will,
dann wirde ich dem empfehlen, erst mal schauen, sich umzu-
schauen, was ihn interessiert oder seinem Hobby nachzugehen. So
am Fahrrad herumzubasteln, ist ja auch schon etwas Interessantes.
Wenn es dem SpaB macht, warum soll er dann nicht beruflich da
weitergehen?“ (Justin, S.18)
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Zusammenarbeit zwischen Schiiler und Mentor am Praxislernort
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Praxislernort in der Kfz-Werkstatt

Praxislernort im Kindergarten
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Praxislernort auf einer Rostocker Werft

Praxislernort in einer physiotherapeutischen Praxis
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Praxislernort in einer Tischlerei (2)
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Gemeinsames Friihstick in der Kommunikationsgruppe
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Vorbereitung einer gemeinsamen Prasentation

Gemeinsame Evaluation der Prasentation
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Dokumentation einer Selbststéndigen Produktiven Aufgabe
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Symbole auf der Wendeltreppe dokumentieren die individuelle Entwicklung im Produktiven Lernen.
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Arbeit an der Darstellung der Entwicklung der Lerngruppe (1)

Arbeit an der Darstellung der Entwicklung der Lerngruppe (2)



4. Die Bildungsentwicklung der Teilnehmer/innen

4.1 Die Teilnehmer/innen im Uberblick

Im Schuljahr 2005/06 haben 96 Schilerinnen und Schiler und im Schuljahr
2006/07 173 Schiilerinnen und Schiiler jeweils bis zum Ende des Schuljahres
an den Bildungsangeboten Produktiven Lernens teilgenommen. In beiden Schul-
jahren war der Anteil der Jungen hoher als der der Madchen. Der Anstieg der
Teilnehmer/innen/zahlen im Schuljahr 2006 /07 ist auf die Einrichtung einer
zweiten Lerngruppe an allen Standorten Produktiven Lernens in Mecklenburg-
Vorpommern zurickzufihren.

Abbildung 4.1: Schiiler/innen/zahlen im Produktiven Lernen in den Schuljahren
2005/06 und 2006/07
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Insgesamt wurden deutlich mehr Jungen in die Bildungsangebote aufgenommen
als Madchen.' Mogliche Ursachen hierflr liegen darin, dass Jungen sich von dem
tatigkeits- und erfahrungsbezogenen Bildungsangebot starker angezogen fiihlen
als Madchen, Jungen weitaus haufiger mit Schule in Konflikt geraten und deshalb
nach Alternativen suchen und Madchen bei Konflikten oft weniger konfrontativ
auftreten als Jungen und deshalb haufiger in ihrem urspriinglichen Klassenver-
band verbleiben.

Abbildung 4.2: Personliches Schulbesuchsjahr (Sb)) bei Eintritt in die 8. Jahr-
gangsstufe des Produktiven Lernens
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1 Zum Vergleich: Der Anteil der 13- bis 16jahrigen Jungen an der Gesamtschiiler/innen/schaft aller
Schulen in Mecklenburg-Vorpommern betrug im Schuljahr 2006/07 51 % (vgl. Statistisches Amt
Mecklenburg-Vorpommern, Statistische Berichte, Allgemein bildende Schulen in Mecklenburg-
Vorpommern, Schuljahr 2006/2007, Schwerin, 2007, S. 14), ihr Anteil in den Lerngruppen Produktiven
Lernens betrug im Schuljahr 2005/06 57 % und im Schuljahr 2006/07 67 %.
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In der Regel hatten die Teilnehmer/innen mindestens eine Jahrgangsstufe wieder-
holt. Auch die Anzahl der Mehrfachwiederholer/innen (zwei oder drei Jahrgangs-
stufen) ist mit fast 25 % beachtlich. Bei der Mehrheit der Teilnehmer/innen han-
delte es sich also um Schiler/innen, die in ihrer bisherigen Schullaufbahn mit
der schulischen Form des Lernens oder der Schule insgesamt in Konflikt gera-
ten waren. Es kann angenommen werden, dass der ganz tberwiegende Teil der
Schiler/innen in der Regelschule keinen Schulabschluss erreicht hatte; dies
war die Prognose fur alle am Produktiven Lernen beteiligten Schiler/innen.

Abbildung 4.3: Herkunft der Schiler/innen des Produktiven Lernens in den
Schuljahren 2005/06 und 2006/07
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Bei der Einrichtung der Bildungsangebote im Schuljahr 2005/06 wurden vor-
wiegend Schiler/innen der eigenen Schule aufgenommen, da die Bildungs-
angebote im Laufe des Schuljahres eingerichtet wurden und deshalb eine um-
fassende Werbung nicht moglich war. Erst im zweiten Schuljahr der Pilotphase
konnten durch eine Werbephase vermehrt Schiiler/innen anderer Schulen an-
gesprochen und aufgenommen werden. In der Regel duBerten sich die Padago-
g/inn/en positiv Uber die Aufnahme von Schiller/inne/n aus anderen Schulen,
da sich dadurch neue Gruppenstrukturen herausbilden konnten.
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4.2 Die schulische Entwicklung der Teilnehmer/innen und ihre
Anschlussperspektiven

4.2.1 Versetzungen und Schulabschliisse

Am Ende des Schuljahres 2005/06 befanden sich insgesamt 73 Schiiler/innen
in der 8. Jahrgangsstufe, im Schuljahr 2006/07 waren es 92 Schiler/innen. Von
diesen 165 Schiler/innen wurden 151 (92 %) in die 9. Jahrgangsstufe versetzt,
3 Schuler/innen stiegen ohne Versetzung in die 9. Jahrgangsstufe des Produk-
tiven Lernens auf. Von den verbleibenden 11 nicht versetzten Schiiler/inne/n
wiederholten 3 die 8. Jahrgangsstufe im Produktiven Lernen, 8 verlieBen die
Schule. Abbildung 4.4 fasst diese Ergebnisse differenziert nach Schuljahren und
in der Gesamtsicht zusammen.

Abbildung 4.4: Schulerfolg in der 8. Jahrgangsstufe in Schuljahren 2005/06 und

2006/07
Schuljahr 2005/06|2006/07| Gesamt| In %
Anzahl der Schiiler/innen am
Ende des Schuljahres 73 92 165 100 %
Versetzt in die 9. Jahrgangsstufe 72 79 151 92 %
Nicht versetzt 1 13 14 8 %
Davon Aufstieg in 9. Jahrgangsstufe 0 3 3 2%
Fortsetzung Produktiven Lernens in
der 9. Jahrgangsstufe 72 82 154 1 93 %
Wiederholen der 8. Jahrgangsstufe 0 3 3 2%
Schulabgang ohne Abschluss 1 7 8 5%

Im Schuljahr 2005/06 wurden ausnahmsweise neben der Eroffnung von Lern-
gruppen der 8. Jahrgangsstufe auch Schiiler/innen in die 9. Jahrgangsstufe auf-
genommen. Im Schuljahr 2006 /07 befanden sich am Ende des Schuljahres 66
Schiler/innen in der 9. Jahrgangsstufe. Von diesen insgesamt 89 Schiler/innen
in der 9. Jahrgangsstufe erreichten 76 (85 %) den Hauptschulabschluss bzw.



Die Bildungsentwicklung der Teilnehmer/innen 143

die Berufsreifez, 6 nahmen im Schuljahr 2006 /07 erfolgreich an der erstmals
durchgefiihrten Leistungsfeststellung teil, um die Voraussetzungen fiir den Besuch
der 10. Jahrgangsstufe zu erlangen.3 In den beiden Schuljahren setzten insge-
samt 20 Schiler/innen das Produktive Lernen in der 10. Jahrgangsstufe fort.
Von den 13 Schuler/innen, die ohne Erfolg die 9. Jahrgangsstufe besucht hatten,
wiederholten sechs die 9. Jahrgangsstufe und sieben (8 %) verlieBen die Schule
ohne Abschluss. Die folgende Tabelle stellt den Schulerfolg am Ende der 9. Jahr-
gangsstufe in den beiden Jahren der Pilotphase und in der Gesamtsicht dar.

Abbildung 4.5: Schulabschlisse und Anschlussperspektiven von Schiiler/inne/n
der 9. Jahrgangsstufe im Produktiven Lernen in den Schuljahren
2005/06 und 2006/07

Schuljahr 2005/06|2006/07 | Gesamt| In %
Anzahl der Schiiler/innen am Ende

des Schuljahres 23 66 89 |100%
Hauptschulabschluss bzw. Berufs-

reife erhalten 20 56 76 85 %
Davon: Berufsreife mit Leistungs-

feststellung - 6 6" 7 %
Nicht versetzt 3 10 13 15 %
Fortsetzung in der 10. Jahrgangs-

stufe Produktiven Lernens 12 8° 20 22 %
Wiederholen der 9. Jahrgangsstufe 3 3 6 7 %
Schulabgang mit Abschluss 8 48 56 63 %
Schulabgang ohne Abschluss 0 7 7 8%

2 Im Schuljahr 2005/06 wurde nach erfolgreichem Abschluss der 9. Jahrgangsstufe der ,Hauptschul-
abschluss® vergeben. Im Schuljahr 2006 /07 erlangten die Schiiler/innen nach erfolgreichem Abschluss
der 9. Jahrgangsstufe die ,,Berufsreife*.

3 Diese konnte unter bestimmten Voraussetzungen auch ohne Teilnahme an der Leistungsfeststellung be-
sucht werden.

4 Die Schiiler/innen konnten erstmals im Schuljahr 2006 /07 an der Leistungsfeststellung teilnehmen (s. 0.).

5  Die Voraussetzungen zum Besuch der 10. Jahrgangsstufe hatten sich flir das Schuljahr 2006,/07 im Vergleich
zum Schuljahr 2005/06 geandert (s. 0.).
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Im Schuljahr 2006/07 befanden sich am Ende des Schuljahres insgesamt 15
Schiler/innen in der 10. Jahrgangsstufe. Von diesen 15 Schiiler /innen erreichten
14 einen hoherwertigen Schulabschluss: 13 Schiiler/innen erhielten den erwei-
terten Hauptschulabschluss und eine Schiilerin die Mittlere Reife.

4.2.2 Die Bildungsentwicklung der Teilnehmer/innen aus Sicht der Pad-
agog/inn/en

Nach zwei Jahren Produktiven Lernens war nach Einschatzung der Padagog/in-
n/en bei den Teilnehmer/inne/n eine deutliche Entwicklung der Selbst- und
Sozialkompetenzen festzustellen. Die Teilnehmer/innen waren sich ihrer eige-
nen Tatigkeits- und Lerninteressen gewisser geworden, hinterfragten personli-
che Einstellungen und konnten so bewusster an die Wahl ihrer Praxisplatze ge-
hen. Durch die in gesellschaftlichen Ernstsituationen gesammelten Erfahrungen
und deren Reflexion entwickelten sie Kompetenzen, die Voraussetzungen fur
die erfolgreiche Teilhabe an den Tatigkeiten an ihren Praxisplatzen waren: Sie
lernten berechtigte Kritik anzunehmen und ihr Verhalten zu andern, entwickel-
ten Verantwortungsbewusstsein fiir die ihnen Ubertragenen Tatigkeiten und fir
die Prozesse am Praxisplatz. Es gelang ihnen, ihre Ausdauer, Zuverlassigkeit und
Punktlichkeit zu steigern, und ihr Auftreten wurde selbstsicherer und freundli-
cher, so dass sie auch im Kundenbereich tatig werden konnten.

Mit zunehmender Dauer ihres Produktiven Lernens nutzen die Teilnehmer/innen
die Praxisplatzwahl starker zur Entwicklung einer Anschlussperspektive nach
Beendigung ihrer Schulzeit. Die Suche nach einem Ausbildungsplatz riickte in das
Zentrum ihrer Bemiihungen und war fir einige Teilnehmer/innen erfolgreich.
Sie konnten nach Einschatzung der Padagog/inn/en daruber hinaus ihre Kom-
petenzen vervollkommnen, die fur eine sinnerfillte Gestaltung des eigenen
Lebens und eine Teilhabe am gesellschaftlichen Leben notwendig sind.

Neben der Entwicklung der Selbstkompetenzen konnten sie, gerade auch in
Verbindung mit dem Lernen in der Praxis, ihre Sozialkompetenzen entwickeln.
Die Padagog/inn/en des Standortes in Greifswald schreiben dazu:
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»uUnserer Meinung nach sind Selbstkompetenz und Sozialkompetenz
eng miteinander verbunden. Gerade an den Praxislernorten muss-
ten die Teilnehmer/innen ihre Fahigkeit zur Zusammenarbeit unter
Beweis stellen, wenn es darum ging, sich in ein Team einzugliedern.
Dabei haben sie u. a. gelernt, wie wichtig es ist, sich an vereinbarte
Regeln zu halten, solidarisch und tolerant zu handeln und mit Konflikten
angemessen umzugehen.“ (HGW, Jahresevaluation 2006/07, S. 28)

In ihrem ersten Jahr Produktiven Lernens gelang es den meisten Schuler/in-
ne/n, vorhandene Schulaversionen zu Uberwinden und ihre Einstellung zum
Lernen zu verandern. Besonders bewahrt hat sich, an den vorhandenen Starken
und Fahigkeiten der Schiler/innen anzuknupfen. Die Teilnehmer/innen waren
vermehrt in der Lage, diese zu erkennen.

»ZU Beginn des Produktiven Lernens konnten die Jugendlichen in
erster Linie ihre Schwachen benennen. Im Verlauf der einzelnen Tri-
mester lernten sie es, sich besser einzuschatzen, und sie konnen nun
auch eigene Starken erkennen und fir sich nutzen. Viele sind kri-
tikfahiger geworden. Selbstvertrauen und Selbststandigkeit haben
sich weiter entwickelt.“ (HGW, Jahresevaluation 2006/07, S. 27)

Die erworbenen Sozialkompetenzen wirkten sich auch auf das schulische Lernen
aus, die Schiiler/innen halfen sich untereinander und nahmen Hilfen anderer an
oder suchten sie. Die Teilnehmer/innen konnten in einem Zusammenwirken von
eigenverantwortlichem Lernen und gemeinsamem Lernen ihre Lernmotivation,
fachliche Interessen und Anstrengungsbereitschaft bei der Auseinandersetzung
mit Bildungsinhalten steigern. Es gelang ihnen besser, ihr /ndividuelles Lernen
zu strukturieren und zu gestalten. Ihre Fahigkeiten, ihren Lernprozess und ihre
Lernergebnisse zu dokumentieren und prasentieren, verbesserten sich. Als
wichtig erwies sich auch die aktive Mitgestaltung des Projekts durch die Schu-
ler/innen, die dadurch eine starke Identifikation mit dem Produktiven Lernen
und mit dem Bildungsangebot ihrer Schule erreichten.

Diese Erfolge bezliglich der Gestaltung der eigenen Lernprozesse spiegelten
sich auch bei den Schiiler/inne/n wider, die an einigen Standorten an der
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Prufung zur Berufsreife mit Leistungsfeststellung teilnahmen. Sie verfugten uber
das notwendige MaB an fachlichem Wissen, tberzeugten jedoch in besonderem
MaBe durch ihre Kompetenzen in der Prasentation. Z. B. erzielte eine Bad Do-
beraner Schulerin aus dem Produktiven Lernen, die an der Leistungsfeststellung
teilnahm, im mundlichen Prufungsteil die besten Ergebnisse der Schule. Auch bei
schulinternen Prasentationen und Veranstaltungen wurden die Prasentationen
der Schiler/innen des Produktiven Lernens hervorgehoben. Sie fanden in den
Kollegien Anerkennung und steigerten damit die Akzeptanz des Produktiven Ler-
nens an den Schulstandorten.

4.2.3 Anschlussperspektiven

Im Schuljahr 2006 /07 verlieBen sowohl Schiiler/innen der 9. als auch der 10.
Jahrgangsstufe das Produktive Lernen. Die folgende Tabelle gibt Auskunft tber
die Anschlussperspektiven dieser Schiiler/innen. Sie beriicksichtigt die Schi-
ler/innen, die bis zum Ende des Schuljahres 2006 /07 eine Lerngruppe der 9.
oder 10. Jahrgangsstufe besuchten.

Abbildung 4.6: Anschlussperspektiven von Schiler/inne/n der 9. und 10. Jahr-
gangsstufe des Produktiven Lernens im Schuljahr 2006 /07

Anzahl der Schiler/innen 81 100 %
Schulische Ausbildung im Produktiven Lernen

(Wiederholung oder Fortsetzung in 10. Jahrgangsstufe) 1 14 %
Ausbildung im Dualen System 19 23 %
Vollschulische berufliche Ausbildung 2 3%
Besuch eines Berufsvorbereitungsjahres 22 27 %
Arbeitsaufnahme 2 3%
Andere Perspektiven 1 1%
Perspektive zum Zeitpunkt der Erhebung noch ungeklart 24 30 %
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Der hohe Anteil an Schuler/innen, deren Anschlussperspektive zum Zeitpunkt
der Erhebung zum Ende des Schuljahres 2006/07 noch ungeklart war, ergab sich
daraus, dass diese Schiiler/innen noch auf Zu- oder Absagen auf ihre Bewer-
bungen warteten und deshalb noch keine Aussage treffen konnten.

In Anbetracht des vorangegangenen schulischen Misserfolgs der meisten Teil-
nehmer/innen (vgl. weiter oben) sowie im Vergleich mit Schulabganger/inne/n
der Regelschule in ganz Deutschland und insbesondere in Mecklenburg-Vor-
pommern ist die Quote der Schiler/innen, die im Produktiven Lernen einen
Schulabschluss erreichten, und der Anteil der Teilnehmer/innen mit einer be-
ruflichen oder schulischen Anschlussperspektive auBerst positiv zu bewerten.
Die vom Bildungsministerium gesetzten Erwartungen an die Quoten der er-
reichten Schulabschliisse und Ubergénge in Ausbildung und Beruf (vgl. Kap. 1)
konnten in vollem MaBe erfillt werden. Im aktuellen Bericht des Konsortiums
Bi/dungsber/'chz‘ersz‘atz‘ungé wird hervorgehoben, dass in Deutschland nicht ein-
mal mehr ein Drittel der betrieblichen Ausbildungsplatze und weniger als 15 %
der Platze in der vollschulischen Berufsausbildung von Hauptschuler/inne/n
mit und ohne Abschluss eingenommen werden.

4.2.4 Ergebnisse der Verbleibstudien

Die Schulabganger/innen aus dem Produktiven Lernen der Schuljahre 2005/06
und 2006/077 wurden ein halbes Jahr nach Verlassen der Schule zu ihrer aktu-
ellen Ausbildungs- bzw. Berufssituation befragt. 73 von 78 ehemaligen Schiler-
/inne/n (92 %), nahmen im Februar 2007 bzw. Februar 2008 an den Erhebun-
gen teil. 46 von ihnen beteiligten sich an einer schriftliche Befragung mittels
Fragebogen und gaben dabei auch riickblickend eine Einschatzung ihres Pro-
duktiven Lernens, 32 Jugendliche gaben telefonisch Auskunft Uber ihre aktuelle
Berufs- bzw. Ausbildungssituation.

6  Konsortium Bildungsberichterstattung (Hrsg.): Bildung in Deutschland. Ein indikatorengestiitzter Bericht
mit einer Analyse zu Bildung und Migration. Bielefeld 2006, S. 73ff

7 Befragt wurden jeweils die Schulabganger/innen, die am Ende der jeweiligen Schuljahre die Schule ver-
lassen hatten.
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Abbildung 4.7: Beteiligung an den Verbleibstudien fur die Schuljahre 2005/06

und 2006/07

Schuljahr 2005/06 | 2006/07 | Gesamt
Abganger/innen aus der 9. oder 10.

Jahrgangsstufe am Ende des Schuljahres 8 70 78
Beteiligung an der Verbleibstudie 8100% | 64]91% | 72]92%

Abbildung 4.8: Aktuelle Berufs- und Ausbildungssituation ein halbes Jahr nach
Verlassen des Produktiven Lernens fir Abganger/innen aus den
Schuljahren 2005/06 und 2006/07

Schuljahr 2005/06 2006/07 | Gesamt
Es befinden sich in einer dualen Ausbildung 4 |150% | 23 |36% |27 |38%
Es befinden sich in einer vollschulischen

Berufsausbildung 0 |0% 2 | 3% | 2| 3%
Es nahmen an einem berufsvorberei-

tenden Lehrgang teil 0 0% 31 |1 48% | 31|43 %
Es besuchten eine weiterfiihrende

allgemein bildende Schule 3 |38% 1 2% 4] 6%
Es hatten eine andere Perspektive, z. B.

ein Freiwilliges Soziales oder Okologi-

sches Jahr oder ein Erziehungsjahr 1 113 % 70 M%| 8| 11%

Nur ein Jugendlicher hatte im dargestellten Zeitraum eine Ausbildung abgebro-
chen, um eine weiterfiihrende allgemein bildende Schule zu besuchen.

An der riickblickenden Einschatzung ihres Produktiven Lernens nahmen 46 der
78 (59 %) Schulabganger/innen teil. Von den 46 Jugendlichen befanden sich 17
(37 %) in einer Berufsausbildung, 19 (41 %) besuchten ein berufvorbereitendes
Jahr, drei (7 %) besuchten eine allgemein bildende Schule, um einen hoheren
Schulabschluss zu erreichen, und sieben (15 %) machten etwas anderes, z. B.
ein Freiwilliges Soziales oder Okologisches Jahr. Damit entspricht die
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Zusammensetzung dieser Gruppe weitgehend dem oben dargestellten
Gesamtbild.

Neun Jugendliche, die sich zum Zeitpunkt der Befragung in einer Berufsausbil-
dung befanden, hatten den Ausbildungsplatz direkt an einem vorherigen Praxis-
platz und zwei weitere tber die Empfehlung eines/einer ihrer Praxisplatzmen-
tor/inn/en gefunden. Mehrheitlich waren die Jugendlichen in der dualen
Berufsausbildung davon tberzeugt, dass sie ihren Ausbildungsplatz durch ihre
Praxisplatzerfahrungen und bzw. oder die Beurteilung ihrer Praxisplatzmen-
tor/inn/en erhalten hatten.

Die Einschatzungen der Jugendlichen zu ihrer Ausbildungs- bzw. Berufssituation
waren zum Zeitpunkt der Erhebung mehrheitlich positiv: 30 (65 %) gaben an, mit
ihrer Schul- oder Arbeitssituation ,,sehr zufrieden® oder ,eher zufrieden® zu
sein. 15 Jugendliche (33 %) waren damit ,eher nicht“ oder ,,gar nicht zufrieden
und ein/e Jugendliche/r gab hierzu keine Einschatzung ab. Dabei hing der Grad
der Zufriedenheit stark mit der Berufs- bzw. Ausbildungssituation zusammen.
Jugendliche, die in einem Ausbildungsverhaltnis standen oder einer anderen
Perspektive wie einem Freiwilligen Jahr nachgingen, auBerten sich zufriedener
als solche, die in einem berufsvorbereitenden Jahr lernten.

Die Ergebnisse zeigen insgesamt groBe Stabilitat, Kontinuitat und Zufriedenheit
im Hinblick auf die entwickelten Anschlussperspektiven. Dies lasst auf eine
intensive individuelle und erfolgreiche Berufsorientierung im Produktiven Lernen
schlieBen.

Riickblickende Einschatzung der Entscheidung fiir Produktives Lernen
38 von 46 (83 %) Jugendlichen beurteilten ihre Entscheidung fur das Produktive
Lernen rickblickend als ,richtig“ oder ,eher richtig®, acht (17 %) beurteilten diese

Entscheidung riickblickend als ,,eher falsch® oder als ,falsch®.

Die Jugendlichen, die ihre Entscheidung positiv bewerteten, hoben besonders
hervor, dass sich durch ihre Teilnahme am Produktiven Lernen ihre Chancen auf
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einen Schulabschluss erhoht hatten (17 Nennungen) und dass sie durch ihre
Tatigkeiten die Chance hatten, viele Berufsfelder kennenzulernen (11 Nennun-
gen). Die Entscheidung fir einen Beruf fiel ihnen dadurch leichter. Zwei Jugend-
liche hoben explizit hervor, dass sie ohne Produktives Lernen keinen Ausbil-
dungsplatz erhalten hatten.

14 Jugendliche beurteilten ihre Entscheidung flr Produktives Lernen auch wichtig
fur die Entwicklung ihrer Personlichkeit. So stellten sie fest, dass Produktives
Lernen beiihnen zu einer groBeren Selbststandigkeit bzw. zu einem gesteigerten
Selbstbewusstsein geflihrt hat (sechs Nennungen, z. B. ,Ich weif jetzt, was ich
kann.“), dass sie wieder einen Zugang zum Lernen gefunden (sieben Nennun-
gen) oder eine groBere Zuverlassigkeit (eine Nennung) erlangt hatten.

Acht Jugendliche hoben hervor, dass ihnen die andere Form des Lernens in Ver-
bindung mit praktischen Tatigkeiten besonders entsprach.

Von den acht Jugendlichen, die ihre Entscheidung fur Produktives Lernen als
~eher falsch® (sechs Nennungen) bzw. ,falsch® (zwei Nennungen) beurteilten,
begriindeten sieben ihr Votum. Fiinf von ihnen hatten sich einen starker facher-
gegliederten Unterricht gewiinscht, einer bzw. eine gab an, ,nichts® gelernt zu
haben, und einer bzw. eine duBerte sich negativ, weil Produktives Lernen nicht
in eine Ausbildungsstelle miindete.

Bedeutung von Produktivem Lernen fir die Berufswahlentscheidung

Die Frage, in wieweit Produktives Lernen geholfen hat, eine Berufswahlentschei-
dung zu treffen, beantworten 38 Jugendliche.

Dabei gaben 29 Jugendliche an, dass ihnen Produktives Lernen ,sehr® (17 Nen-
nungen) bzw. ,.ziemlich® (12 Nennungen) geholfen hat, sich fir einen Beruf zu
entscheiden. 25 Jugendliche hoben besonders hervor, dass es ihnen wichtig war,
verschiedene Berufsfelder und die dortigen Anforderungen exemplarisch erlebt
zu haben. Hier wiesen sie sowohl auf die Anzahl der Praxisplatze als auch die
Dauer des Lernens am jeweiligen Praxisplatz hin. Wichtig war fir diese Jugend-
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lichen auch die Erfahrung, vorhandene Berufswinsche zu bestatigten, zu modi-
fizieren oder zu spezifizieren. Sie konnten feststellen, dass ihre Berufswiinsche
in der Realitat nicht ihren personlichen Interessen oder Moglichkeiten entspra-
chen. Dabei wurden Wiinsche und Vorstellungen, die sich nicht in der Realitat
bestatigten, nicht als Enttauschung erlebt, sondern als Chance begriffen.

Abbildung 4.9: Antworten zur Frage: ,Wieweit hat das Produktive Lernen Dir ge-
holfen, eine Berufsentscheidung zu treffen?

sehr ziemlich wenig gar nicht

SN PN N I RS
SO N b O @©

O N >~ O

Jetzt weiB ich zumindest, was ich nicht machen mijchte.“8

»Den Bereich Kfz hatte ich mir anders vorgestellt, Bauberufe gefallen
mir mehr.*

,,Der Praxislernort ,Krankenhaus’ hat bei mir den Wunsch nach einer
Ausbildung gestarkt.“

»lch habe gesehen, wozu ich geeignet bin, das hat alles beeinflusst.*

8 Alle Zitate dieses Abschnitts sind den schriftlichen Antworten in den Fragebdgen der Verbleibstudie ent-
nommen.
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Zwei Jugendliche wiesen darauf hin, dass es fur sie wichtig war, innerhalb eines
Berufsfeldes verschiedene Arbeitsplatze zu erkunden.

In drei Antworten wurde deutlich, dass die Jugendlichen durch Produktives Lernen
ihre eigenen Starken erkannten und dass die Starkung des Selbstbewusstsein zur
Entwicklung eigener Berufsvorstellungen fiihrte.

»lch hatte vorher die Berufsvorstellungen meiner Freunde Uber-
nommen.“

Von den neun Jugendlichen, die angaben, dass ihnen Produktives Lernen ,wenig*
(sieben Nennungen) bzw. ,gar nicht* (zwei Nennungen) bei ihrer Entscheidung
fiir einen Beruf geholfen hat, begriindeten sechs ihre AuBerung. Drei Jugend-
liche hoben hervor, dass sie zwar die Moglichkeit hatten, verschiedene
Berufsfelder und die dortigen Anforderungen kennenzulernen. Dies fiihrte bei
ihnen aber noch nicht zur Klarung der eigenen Berufsvorstellungen, weil die
eigenen Interessen noch starker entwickelt werden mussten. Ein/e Jugend-
liche/r gab an, dass seine/ihre Berufsentscheidung schon vor Eintritt in das
Produktive Lernen feststand und sich nicht verandert hatte, ein/e weitere/r
musste feststellen, dass der Hauptschulabschluss nicht fur die gewlnschte
Berufsausbildung ausreichte und ein/e Jugendliche/r war durch einen Unfall und
dessen gesundheitliche Folgen in seiner/ ihrer Berufswahl eingeschrankt.

AbschlieBende Bewertung des Produktiven Lernens

AbschlieBend wurden die Jugendlichen gebeten, aufzufihren, was ihnen am
Produktiven Lernen ,besonders gut® bzw. ,gar nicht* gefallen hat. 42 Jugend-
liche beantworteten die Frage, was ihnen besonders gut, 19, was ihnen nicht
gefallen hat.

In den Antworten wurde erneut deutlich, dass fur die Jugendlichen die Tatig-
keitserfahrungen besonders wichtig waren (26 Nennungen). In 35 AuBerungen
gingen die Jugendlichen darauf ein, dass sie auch Aspekte des veranderten
schulischen Lernens positiv erlebt hatten. 16 Jugendliche fiihrten hier die
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besonderen Arbeitsformen im Produktiven Lernen auf, insbesondere die Verbin-
dung zwischen Praxis und Theorie, die geforderte Selbststandigkeit und Eigen-
initiative sowie allgemein das ,,andere“ Lernen.

»Mir hat die notige Eigeninitiative, die gefordert war, gut gefallen.*

»lch konnte Vieles selbst entscheiden bzw. die Reihenfolge festle-
gen, das eigene Interesse wurde starker beachtet.®

Wichtig war fur die Jugendlichen auch die Gruppenerfahrung. Sie erlebten den
Austausch, die Zusammenarbeit und den Zusammenhalt der Gruppe positiv (11
Nennungen). Acht Jugendliche wiesen auf das veranderte padagogische Ver-
haltnis hin. Sie gaben an, einen engen und guten Kontakt zu ihren Padagog/in-
n/en gehabt zu haben und schatzten besonders die Zeit, in der sich die Pad-
agog/inn/en den einzelnen Schiiler/inne/n widmen konnten.

Die Aussagen darlber, was den Schiler/inne/n am Produktiven Lernen nicht
gefallen hatte, gingen weit auseinander. Sieben Jugendliche auBerten sich ne-
gativ Uber das schriftliche Dokumentieren ihrer Aufgabenbearbeitung oder das
Prasentieren vor der Gruppe. Vier Jugendliche auBerten sich allgemein unzu-
frieden Uber an sie gestellte Anforderungen, sowohl in der Schule als auch am
Praxisplatz, vier Uber das Fachbezogene Lernen, vier andere hatten sich dagegen
eine starkere fachliche Gliederung gewiinscht. Drei Jugendliche fiihlten sich
durch das Verhalten einzelner Mitschiler/innen gestort.

Die Ergebnisse des Rickblicks der Jugendlichen auf ihre Erfahrungen im Pro-
duktiven Lernen zeigen in hohem MaBe eine Zufriedenheit mit den ,Charakte-
ristika“ des Produktiven Lernens; dabei haben die Moglichkeiten des Lernens in
der Praxis, die Forderung der Eigenstandigkeit und der Personbezug des Lernens,
die Gruppenarbeit und nicht zuletzt die Unterstiitzung durch die Padagog/in-
n/en im Hinblick auf den eigenen Lernprozess einen besonders hohen
Stellenwert fir die Jugendlichen. Die Erfolge in ihrem Produktiven Lernen trugen
wesentlich zu einer insgesamt zuversichtlichen Haltung gegeniber der person-
lichen Zukunft bei.
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4.3 Die Bildungsentwicklung der Teilnehmer/innen aus Sicht ihrer Eltern

Schulische Konflikte haben fur Jugendliche weitreichende Konsequenzen. Nicht
erflllte schulische Leistungserwartungen wirken sich negativ auf das Zusam-
menleben mit den Eltern aus und beeintrachtigen den hauslichen Frieden. Es
war deshalb interessant zu untersuchen, wie die Eltern die Entwicklung ihrer
Kinder im Produktiven Lernen beurteilten und wie sie die personlichen, schuli-
schen und beruflichen Perspektiven ihrer Kinder einschatzten.

Im Rahmen der Abschlussevaluation der Pilotphase flihrte das Institut deshalb im Juni
2007 mit Unterstiitzung der Padagog/inn/en und Schiler/innen eine schriftliche
Befragung der Eltern(teile) an allen sechs Standorten der Pilotphase durch. Von 135
angesprochenen Eltern(teilen) (von Schiler/inne/n in der 8. oder 9. Jahrgangsstufe)
haben 80 an der Erhebung teilgenommen. Das entspricht einer Beteiligung von 59 %.

Bei der schriftlichen Erhebung wurden mit geschlossenen und offenen Fragen fol-
gende Schwerpunkte erfasst:

1. Zufriedenheit der Eltern mit dem Produktiven Lernen,

2. Einschatzungen der Personlichkeitsentwicklung und der Entwicklung
der Lernbereitschaft ihres Kindes im Produktiven Lernen,

3. Einschatzungen der personlichen, schulischen und beruflichen Per-
spektiven des Kindes ohne Teilnahme am Projekt Produktives Lernen und

4. Bereitschaft, Produktives Lernen weiter zu empfehlen.

Sowohl die Antworten des geschlossenen Fragebogenteils zur Zufriedenheit mit
den unterschiedlichen Aspekten des Produktiven Lernens als auch die Antworten
der Eltern zu offenen Fragen verdeutlichen insgesamt ein hohes MaB an Zufrie-
denheit der Eltern mit dem Bildungsangebot. So lautet eine ElternauBerung:

»unser Kind geht seit langer Zeit wieder gern zur Schule. Es ist selbst-
bewusster, zielstrebiger und offener geworden. Die Kommunika-
tionsbereitschaft mit anderen wurde geoffnet. Unser Kind wird
endlich so angenommen wie es ist.* ?

9  Die in diesem Abschnitt aufgefiihrten Zitate entstammen dem offenen Teil des Fragebogens.
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4.3.1 Zufriedenheit der Eltern mit dem Bildungsangebot

Anhand des geschlossenen Teils des Fragebogens wurde deutlich, dass unter den
Eltern nicht nur eine hohe Zufriedenheit mit dem Bildungsangebot des Produk-
tiven Lernens herrschte; eine Mehrzahl der Eltern duBerte sich auch uberaus zu-
frieden mit der Personlichkeitsentwicklung ihres Kindes seit Eintritt in das
Produktive Lernen: 93 % der Eltern auBerten sich ,.sehr® oder ,,eher zufrieden
mit dem Bildungsweg des Kindes und 91 % von ihnen waren ,,sehr® oder ,eher
zufrieden® mit der Personlichkeitsentwicklung des Kindes seit Eintritt in das
Produktive Lernen. Die folgende Tabelle fasst die Antworten der Eltern zum ge-
schlossenen Teil des Fragebogens zusammen:

Abbildung 4.10: Zufriedenheit der Eltern mit dem Produktiven Lernen"

sehr zu- | eher zu- |eher unzu- sehr un-
frieden | frieden | frieden |zufrieden
Zufriedenheit der Eltern
mit dem Bildungsweg ihres Kindes im
Produktiven Lernen insgesamt 58 36 7 0
- mit dem Angebot der Beratung durch
die Padagoginnen und Padagogen 56 41 3 0
- mit der personlichen Forderung durch
die Padagoginnen und Padagogen 53 40 8 0
- mit dem Wechsel zwischen Praxis
und Schule 65 32 4 0
- mit den Arbeitsformen und -methoden
des Produktiven Lernens 46 46 8 0
- mit der Vorbereitung einer beruflichen
Zukunft 56 42 3 0
- mit den schriftlichen Beurteilungen
(Bildungsberichten) 52 46 3 0
- mit der Punktebewertung 38 49 12 1

10 Antwortvorgaben zum Ankreuzen, Angaben in Prozent
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sehrzu- | eher zu- |eher unzu-{ sehr un-
frieden | frieden | frieden pufrieden

- mit der Zusammenarbeit zwischen
Schule und Eltern seit Eintritt in das
Produktive Lernen 53 41 6 0

Zufriedenheit der Eltern
mit der Persdnlichkeitsentwicklung
lhres Kindes seit Eintritt in das Produktive

Lernen insgesamt 66 25 9 0
- mit der Entwicklung der Selbststan-

digkeit und der Selbstverantwortung 48 44 9 0
- mit der Entwicklung der Lernbereitschaft 35 iy 21 3
- mit den im Produktiven Lernen erzielten

Lernergebnissen 41 44 14 1

Die differenzierte Aufschlusselung der bewerteten Bestandteile des Bildungsan-
gebots macht deutlich, dass alle Komponenten eine tiberaus hohe Zufriedenheit
aufweisen. Allen voran steht die Verbindung zwischen Praxis und Theorie sowie
die individuelle Beratung der Jugendlichen. Sehr zufrieden waren die befragten
Eltern auch hinsichtlich der Kooperation mit der Schule bzw. den Padagog/inn/en
und der Vorbereitung auf eine berufliche Zukunft.

Eine hohe Zufriedenheit zeigte sich ferner auch mit den Bildungsberichten im
Produktiven Lernen, die die Bildungsentwicklung des Schulers bzw. der Schulerin
im Trimester beschreiben. Weniger zufrieden zeigten sich die Eltern mit der
Punktebewertung. Die deskriptive Leistungsbewertung entspricht den Eltern
somit eher als das Punktesystem, das schnell Analogien zu Zensuren entstehen
lasst. Zudem war das System der Bewertung im Punktezeugnis bei der Agentur
fur Arbeit oder bei Betrieben, die iUber das Produktive Lernen nicht informiert
waren, noch weitgehend unbekannt.

Die befragten Eltern nahmen alle eine positive Personlichkeitsentwicklung ihrer
Kinder durch das Produktive Lernen wahr und drickten ihre groBe Zufriedenheit
dariiber aus. Insbesondere wurde von ihnen die Entwicklung der Selbststandig-
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keit und der Selbstverantwortung hervorgehoben. Auch mit der Entwicklung der
Lernbereitschaft ihres Kindes und mit den im Produktiven Lernen erreichten Lern-
ergebnissen zeigte sich die Mehrheit der Eltern ,sehr” oder ,eher zufrieden®.
Auffallig ist in diesem Zusammenhang, dass von den Eltern hier noch Entwick-
lungsbedarf gesehen wird. So waren 21 % der Eltern eher unzufrieden mit der
Entwicklung der Lernbereitschaft und 14 % hatten sich bessere Lernergebnisse
gewlnscht. Nicht alle Teilnehmer/innen konnten demnach die Leistungserwar-
tungen ihrer Eltern erfullen.

4.3.2 Wesentliche Entwicklungen ihres Kindes aus Sicht der Eltern

Im offenen Teil des Fragebogens nutzten fast alle Eltern (89 %) die Gelegenheit,
sich zur Veranderung der Personlichkeit und zur Entwicklung der Lernbereitschaft
ihres Kindes zu auBern:

* Besonders haufig (47 %) fuhrten die Eltern an, dass durch Produktives Lernen
die Motivation zum Schulbesuch im allgemeinen aber auch zum Lernen posi-
tiv beeinflusst wurde. Typische AuBerungen im diesem Bereich waren: ,Geht
wieder gern zur Schule® oder ,Lernen macht wieder SpaB“. 11% der Eltern
fuhrten explizit an, dass eine Leistungsverbesserung stattgefunden hat.

* Sehr haufig (31 %) wurde von den Eltern auch Veranderungen in der Person-
lichkeit ihres Kindes gesehen. So sei das ,,Selbstbewusstsein gestarkt“ worden
oder es sei ,selbstsicherer im Auftreten® geworden. Ein Elternteil duBerte sich
folgendermaBen:

»Durch die Anerkennung der geleisteten Arbeit in den Praktika stieg
das Selbstbewusstsein und die Fahigkeit, Entscheidungen zu treffen,
es gab also nicht nur schlechte Noten, sondern auch Anerkennung,
das ist gerade in der heutigen Zeit wichtig.*

* 11 % der Eltern bemerkten Veranderungen des Sozialverhaltens und der sozia-
len Kompetenzen ihrer Kinder. Er bzw. sie sei ,kontaktfreudiger geworden®,
»kann Kritik einstecken® oder ,,iibernimmt Verantwortung®.
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* 9 % bemerkten eine starkere Zukunftsorientierung. Sie hoben hervor, dass ihr
Kind eine ,,Einstellung zum Beruf bekommen® habe, z. B.:

»Unser Sohn hat begriffen, worauf es im Leben ankommt. Durch ver-
schiedenen Praktika ist ihm seine Berufswahl sehr leicht gefallen.
Er hat sich auf die Schule konzentriert, das Lernen macht wieder Spaf3.“

- 12 % der AuBerungen der Eltern lassen sich nicht eindeutig einer der fiinf oben
genannten Kategorien zuordnen. In ihnen wird allgemein eine Zufriedenheit
mit dem Bildungsangebot ausgedrickt (,,Unser Kind wird jetzt endlich so an-
genommen, wie es ist“) oder aber es wird insgesamt eine Entlastung des
familiaren Klimas angemerkt (,,Positiver jetzt auch im Haushalt®).

* Nur wenige Eltern (6 %) betrachteten die Entwicklung ihres Kindes im Zusammen-
hang mit dem Produktiven Lernen kritisch. In der Kritik spiegelten sich v. a.
nicht erfillte Leistungserwartungen der Eltern wider, die auch schon im ge-
schlossenen Teil des Fragebogens geauBert wurden. Die Eltern flhrten hier an,
dass ,nach wie vor keine Lernbereitschaft” vorhanden ware oder dass er bzw.
sie ,.im Schulischen besser sein konnte®. In zwei AuBerungen wurde ausgedriickt,
dass die Eltern bei ihrem Kind keine Veranderungen beobachten konnten.

In einer ebenfalls offenen Frage wurde die Einschatzung der Eltern hinsichtlich
der Entwicklung und der Perspektive ihres Kindes ohne Teilnahme am Produktiven
Lernen erhoben: ,Stellen Sie sich vor, Ihr Kind ware nicht im Produktiven
Lernen. Was ware jetzt anders?“. Von den 80 Eltern haben sich hierzu 69
geduBert. Dabei waren MehrfachiuBerungen moglich. Bei diesen AuBerungen
fiel auf, dass ausschlieBlich Beflirchtungen beziiglich der Entwicklung des Kindes
bei einem weiteren Besuch der Regelschule genannt wurden.

- 30 % der Eltern fiihrten an, dass sich die Schulprobleme des Kindes weiter ver-
festigt hatten, die Schulmidigkeit zugenommen hatte oder es sogar zur
Schulverweigerung gekommen ware. So auBerten sich die Eltern, dass
»Schule nur als Stress und Qualerei“ empfunden worden ware oder dass er
bzw. sie ,nicht mehr am Unterricht teilgenommen® hatte.
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- In 29 % der AuBerungen wurde darauf verwiesen, dass der bzw. die Jugend-
liche ohne Produktives Lernen wahrscheinlich keinen Schulabschuss erhalten
hatte. Die Eltern sagten, dass er bzw. sie ,,den Schulabschluss nicht geschafft*
hatte oder dass es zumindest ,schwierig (gewesen ware), das Kind zum
Schulabschluss zu bringen®.

+ 23 % der Eltern befurchteten, dass das Kind ohne Produktives Lernen keine
Anschlussperspektive entwickelt hatte. So sagen die Eltern, dass ,,die Zukunft
meines Kindes massiv in Frage gestellt® ware oder kurz: ,Keine Motivation,
kein Ziel“. In manchen AuBerungen wurde generell eine Zukunftsangst ausge-
driickt, indem z. B. gesagt wurde: ,,Er wiirde nicht ,zu Rande’ kommen.“

- In weiteren AuBerungen werden andere mogliche Bildungswege, z. B. das
Berufsvorbereitungsjahr, als Alternative genannt.

Es zeigt sich, dass von den Eltern schulisch bedingte Probleme beflurchtet wor-
den waren. Vor allem die Wahrscheinlichkeit, keinen Schulabschluss zu erhalten,
stand bei den Bedenken im Vordergrund. Als logische Konsequenz daraus ist
auch die Einschatzung der Perspektivlosigkeit zu sehen, die sich in einigen Fallen
bis zur Hoffnungslosigkeit hinsichtlich der Zukunft des Kindes steigerte.

AbschlieBend wurden die Eltern gefragt, ob sie das Produktive Lernen weiter-
empfehlen wiirden. 72 Eltern beantworteten die Frage, davon 69 (96 %) mit
»ja“. Die Eltern, die das Produktive Lernen nicht weiterempfehlen wirden (4 %),
befirchteten Lerndefizite durch den hohen Praxisanteil. Von den Eltern, die
Produktives Lernen weiterempfehlen wiirden,

* sahen 30 % in der individuellen Beratung und Forderung ihrer Kinder einen
entscheidenden Vorteil des Ansatzes,

- werteten mehr als 20 % die Praxisnahe im Konzept Produktiven Lernens
positiv fur die Bildungsentwicklung ihrer Kinder,

- sahen weitere 20 % im Produktiven Lernen eine Chance fur ihre Tochter
bzw. ihren Sohn, ohne dies naher zu erklaren.
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- In den restlichen AuBerungen wurden die Auswirkungen Produktiven Lernens
auf die Personlichkeitsentwicklung (hier vor allem auf die Entwicklung der
Selbststandigkeit und des Selbstbewusstseins) und die verbesserten
Chancen, einen Schulabschluss zu erreichen, hervorgehoben. Dariiber hinaus
wurde auch die Unterstutzung bei der Entwicklung einer Anschlussperspektive
genannt. Zwei Beispiele sollen dies belegen:

,Das Produktive Lernen hilft weiter, dass Schiler den Abschluss
schaffen konnen, und sie arbeiten selbststandiger. Sie lernen da
viel mehr als im normalen Unterricht.

»Die Jugendlichen werden auf jeden Fall bedeutend besser auf das
zukunftige Berufsleben vorbereitet, als im normalen Schulalltag.”

Am Ende des Fragebogens hatten die Eltern die Moglichkeit, eigene Anmerkungen
und Kommentare anzufiigen. 31 Eltern nutzten diese Option. Auch an diesen
AuBerungen wird deutlich, dass das Produktive Lernen als Chance fiir das Kind
und generell als Bereicherung erlebt wurde. Mehrere Eltern bedankten sich ex-
plizit bei den Padagog/inn/en und den Mitarbeiter/inne/n des Instituts, z. B.:

»Vielen Dank fir die Muhe, diese Lernform nach Bad Doberan geholt zu
haben, fir lhren Einsatz und Ihre Motivation den Kindern gegen-
uber!®

»lch bin froh, dass mein Kind das PL mitgemacht hat, obwohl ich
anfangs Uberhaupt nicht wollte, dass sie diesen Schulweg geht,
aber ich wiirde es heute immer wieder machen. Danke, dass Sie
das ermdglicht haben.

Andere Eltern nutzten die Gelegenheit fir konstruktive Anregungen z. B. zum
Punktesystem oder zur Zusammenarbeit zwischen Eltern, Schule, Betrieben
oder Mentor/inn/en, z. B.:

»-ES ware angebracht ein Projekt Produktives Lernen auch fur For-
derschulen ins Leben zu rufen, um deren Start ins Berufsleben zu
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erleichtern und darauf besser vorzubereiten und einen Einblick in
mehrere Berufe zu ermoglichen.”

4.4 Die Bildungsentwicklung der Teilnehmer/innen aus Sicht ihrer
Praxismentor/inn/en

Im Juni 2007 flhrte das Institut mit Unterstitzung der Padagog/inn/en und
Schuler/innen eine schriftliche Befragung von Praxismentor/inn/en (Exper-
t/inn/en am Praxisplatz) durch. Die Fragebogen wurden tber die Padagog/in-
n/en an diejenigen Mentor/inn/en weitergeleitet, die zum Zeitpunkt der
Befragung (3. Trimester im Schuljahr 2006 /07) einem Schiiler bzw. einer Schii-
lerin der 8. oder 9. Jahrgangsstufe Produktiven Lernens in ihrem Betrieb bzw. ihrer
Institution zur Seite standen. Von 110 angesprochenen Mentor/inn/en nahmen
76 (69 %) an der Erhebung teil.

Ziel war es, von den ,Praktiker/inne/n“ und eventuellen kunftigen Arbeitge-
ber/inne/n eine Einschatzung zur Bildungsform des Produktiven Lernens sowie
zur Motivation, zu den Kompetenzen und zum Verhalten der Schiiler/innen am
Praxisplatz - auch im Vergleich zu anderen Schiiler/inne/n (z. B. Schulprakti-
kant/inn/en) - zu erhalten.

Der Fragebogen gliederte sich in einen geschlossenen Frageteil (Antwortvor-
gaben zum Ankreuzen) und einen offenen Frageteil. Im geschlossenen Teil des
Fragebogens ging es um die Zufriedenheit der Mentor/inn/en mit dem Bil-
dungsangebot Produktives Lernen insgesamt und mit den Schiiler/inne/n
des Produktiven Lernens, die zum Zeitpunkt der Befragung am Praxisplatz tatig
waren.

Im offenen Teil des Fragebogens wurden Unterschiede zwischen den Schiler/-
inne/n des Produktiven Lernens und anderen Schiler/inne/n im Hinblick auf
ihre Tatigkeit in der Praxis erfragt. Dariiber hinaus wurde erhoben, ob und in
welchem Umfang die Praxismentor/inn/en an der Erstellung der /ndividuellen
Lernpléne beteiligt waren und ob und weshalb die Betriebe und Einrichtungen
grundsatzlich bereit waren, dem Schiiler bzw. der Schiilerin des Produktiven
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Lernens einen Ausbildungsplatz anzubieten. AbschlieBend erhielten die Men-
tor/inn/en die Moglichkeit zu erganzenden Kommentaren und Anmerkungen.

4.41 Zufriedenheit mit dem Bildungsangebot

Die Zufriedenheit der Mentor/inn/en mit dem Bildungsangebot und mit den
Schiler/inne/n des Produktiven Lernens spiegelte sich in allen Teilen der Be-
fragung wider.

Alle Mentor/inn/en auBerten sich grundsatzlich zufrieden mit dem Bildungsan-
gebot Produktives Lernen. Im Einzelnen driickten sie mit jeweils Gber 90 % ihre
Zufriedenheit (,,sehr oder ,,eher zufrieden®) mit den folgenden Aspekten des
Bildungsangebotes aus:

* mit der Verbindung von praktischen Tatigkeiten und theoretischen Auf-
gaben,

* mit der dreimonatigen Dauer des Lernens am jeweiligen Praxisplatz,

* mit der Zusammenarbeit zwischen Schule und Betrieb,

* mit dem Angebot der Beratung der Schiler/innen durch die Padago-
g/inn/en,

* mit ihrer Rolle als Praxismentor bzw. -mentorin.

Alle Mentor/inn/en duBerten sich auch grundsatzlich ,,sehr* oder ,,eher zufrieden®
mit den Schiler/inne/n aus dem Produktiven Lernen und der Kommunikation
mit ihnen. Fast alle Mentor/inn/en (jeweils 95 %) auBerten sich zufrieden mit
der Tatigkeit und den Ergebnissen der Tatigkeit sowie mit der Zuverlassigkeit
und Pinktlichkeit der Schiiler/innen.

Die groBe Zufriedenheit mit der Tatigkeit und den Ergebnissen der Tatigkeit ent-
sprach der Zufriedenheit mit der im Lern- und Tatigkeitsprozess gezeigten Haltung
und Verhaltensweise: Uber 85 % der Befragten gaben an, mit der Motivation der
Schuler/innen, mit der von den Schuler/inne/n gezeigten Kooperationsbereit-
schaft und Kommunikationsfahigkeit und mit der Begriindung fiir die Wahl des
Praxisplatzes ,sehr” oder ,,eher zufrieden® zu sein.
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»Eher® oder ,,sehr unzufrieden® zeigten sich 10 % der Mentor/inn/en mit einzel-
nen Verhaltensaspekten der Schiler/innen. Jede/r zehnte Befragte war z. B.
unzufrieden mit der Motivation der Schiler/innen, 11 % auBerten sich ,,unzu-
frieden® mit der Bewerbung der Schiler/innen fir den Praxisplatz. 17 % der
Mentor/inn/en auBerten sich unzufrieden mit der Selbststandigkeit der Schu-
ler/innen. Bei den beiden zuletzt genannten Kategorien handelt es sich um Be-
reiche, in denen die Schiler/innen durch ihre Praxistatigkeit Kompetenzen er-
werben und weiterentwickeln sollen.

Die folgende Tabelle spiegelt die Ergebnisse im Einzelnen wider.

Abbildung 4.11: Zufriedenheit der Praxismentor/inn/en mit dem Produktiven
1
Lernen

sehr zu- |eher zu- |eher unzu- sehr un-
frieden | frieden | frieden |zufrieden

Zufriedenheit der Praxismentor/inn/en
mit dem Bildungsweg
Produktives Lernen insgesamt 50 50 0 0

- mit der Verbindung von praktischen
Tatigkeiten und theoretischen
Aufgaben 37 60 3 0

- mit der dreimonatigen Dauer
des Lernens am jeweiligen

Praxisplatz 62 32 7 0
- mit der Zusammenarbeit zwischen
Schule und Betrieb 59 35 7 0

- mit dem Angebot der Beratung
der Schiiler/innen durch die

Padagog/inn/en 52 39 9 0
- mit ihrer Rolle als Praxismentor
bzw. -mentorin 38 55 6 1

11 Antwortvorgaben zum Ankreuzen, Angaben in Prozent
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sehrzu- |eher zu- |eher unzu- sehr un-
frieden | frieden | frieden |zufrieden

Zufriedenheit der Praxismentor/inn/en
mit den Schiiler/inne/n aus dem
Produktiven Lernen und der 47 53 0 0
Kommunikation mit ihnen insgesamt
- mit der Bewerbung des Schiilers bzw.

der Schiilerin 38 51 11 0
- mit der Begriindung fur die Wahl des

Praxisplatzes 34 55 10 0
- mit der Motivation des Schiilers bzw.

der Schilerin 472 47 9 1
- mit der Selbststandigkeit des Schilers

bzw. der Schiilerin 37 46 16 1
- mit der Tatigkeit und den Ergebnissen

der Tatigkeit 36 59 5 0
- mit der Kooperationsbereitschaft des

Schiilers bzw. der Schiilerin 42 50 7 1
- mit den Problem- und Konfliktlosestra-

tegien des Schilers bzw. der Schilerin | 31 57 10 1
- mit der Zuverlassigkeit und Plnktlich-

keit des Schiilers bzw. der Schiilerin 60 34 4 1
- mit der Kommunikation zwischen ihnen

und dem Schiiler bzw. der Schiilerin 61 28 11 0

4.4.2 Unterschiede zwischen Schiiler/inne/n des Produktiven Lernens
und Betriebspraktikant/inn/en

Insgesamt beantworteten 55 Mentor/inn/en (72 %) die offene Frage nach Unter-
schieden zwischen Schiler/inne/n des Produktiven Lernens und anderen
Schiiler/inne/n (z. B. Betriebspraktikant/inn/en). 10 Mentor/inn/en (18 %)
wiesen darauf hin, dass in ihrem Betrieb bzw. ihrer Einrichtung bisher aus-
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schlieBlich Schuler/innen des Produktiven Lernens tatig waren und sie daher
keine Aussage zu Unterschieden treffen konnten.

14 Mentor/inn/en (25 %) konnten keine (wesentlichen) Unterschiede zwischen
den Schuler/inne/n feststellen.

Von den 31 Mentor/inn/en, die Unterscheidungen nannten, hoben 25 (81 %) posi-
tive Unterscheidungsmerkmale der Schiiler/innen des Produktiven Lernens her-
vor; sechs Mentor/inn/en (19 %) nannten negative Unterscheidungsmerkmale.

* 12 Mentor/inn/en (22 %) hoben insbesondere die langere Dauer des Lernens
in der Praxis gegeniber dem traditionellen Schiilerbetriebspraktikum hervor.
Dabei wurde auch darauf eingegangen, dass durch die langere Dauer fur den
Schiiler bzw. die Schiilerin eine bessere Berufsorientierung ermoglicht wurde.
Nur ein Mentor bzw. eine Mentorin (2 %) sahen in der langen Dauer einen
Nachteil, da bei dem Schuler bzw. der Schulerin das Interesse an den Tatig-
keiten nachgelassen hatte.

»Das Trimester ist ausfihrlicher als ein Betriebspraktikum und bie-
tet wesentlich mehr Einblick in die Vorbereitung auf eine anste-
hende Berufswahl und Durchfiihrung einer Lehre.*

- Ebenfalls 12 Mentor/inn/en (22 %) wiesen in ihren AuBerungen auf die star-
kere Motivation und das gesteigerte Interesse an den auszufiihrenden
Tatigkeiten durch die Schuler/innen des Produktiven Lernens im Vergleich zu
Betriebspraktikant/inn/en hin. Zwei hoben in diesem Zusammenhang aus-
dricklich hervor, dass durch das starkere Interesse auch eine erhohte
Zuverlassigkeit beobachtet wurde. Nur vier Mentor/inn/en (7 %) vermerkten,
dass Betriebspraktikant/inn/en in ihrem Betrieb bzw. ihrer Institution starker
motiviert waren. Zwei dieser Mentor/inn/en wiesen aber darauf hin, dass
Aussagen zur Motivation und zum Interesse nur personbezogen gegeben wer-
den konnen.

»Im Vergleich zum Betriebspraktikum habe ich bei D. festgestellt,
dass er bedeutend interessierter sowie motivierter an angenehme
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wie unangenehme Tatigkeiten herangeht. Alle Arbeiten fuhrte er
mit viel Grundlichkeit aus.”

* Wiederum 12 Mentor/inn/en (22 %) fuhrten an, dass durch die langere Dauer
des Lernens in der Praxis der Schuler bzw. die Schulerin die Moglichkeit er-
halte, besser Zusammenhange und Arbeitsablaufe zu erkennen, und dadurch
in die Lage versetzt wirde, diese auch grindlich ausfiihren zu konnen.
Dadurch wiirden Schiler/innen des Produktiven Lernens am Praxisplatz ins-
gesamt selbststandiger tatig werden konnen. Nur ein Mentor bzw. eine
Mentorin (2 %) dauBerte sich hier entgegengesetzt.

,Grundsatzlich haben wir die Erfahrung gemacht, dass die Schiler
des PLs motivierter und lernbereiter, somit einsatzfahiger sind. Auf
Grund der kurzen Zeit des Betriebspraktikums konnen Ablaufe
kaum vollstandig erfasst und umgesetzt werden.”

* Drei Mentor/inn/en (5 %) hoben die padagogische Betreuung der Schiler/innen
durch die Padagog/inn/en und die fachlichen Aufgabenstellungen am Praxis-
platz positiv hervor.

»Die Schilerinnen des PL sind langer am Praxislernort, was ihnen
einen viel besseren Einblick in den Beruf ermoglicht. Die Betriebs-
praktikanten sind weniger motiviert, sitzen ihre Zeit eher ab, da we-
nig begleitende Aufgaben durch die Schule da sind.*

4.4.3 Beteiligung an der Lernplangestaltung

Praxiserfahrungen sind im Produktiven Lernen grundlegend fir den Bildungspro-
zess der Teilnehmer/innen. Sie sollen aus ihren Tatigkeiten heraus personlich
interessierende individuelle Aufgaben fir ihren /Individuellen Lernplan ent-
wickeln. In einer weiteren Frage an die Praxismentor/inn/en sollte evaluiert
werden, in wie weit die Praxismentor/inn/en an der Erstellung des /ndividuellen
Lernplans beteiligt waren.
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53 Mentor/inn/en (70 %) auBerten sich zu dieser Frage. 15 Mentor/inn/en (28 %)
gaben an, an der Entwicklung des Lernplanes nicht beteiligt gewesen zu sein,
aus vier AuBerungen (8 %) lieB sich keine eindeutige Schlussfolgerung ziehen.

Von den 34 Mentor/inn/en (64 %), die angaben, an der Lernplanentwicklung
beteiligt gewesen zu sein, fiihrten 22 Mentor/inn/en (65 %) an, beratend und
unterstiitzend mitgewirkt zu haben. Neun Mentor/inn/en (26 %) spielten dabei
nach eigenen Angaben eine besonders aktive Rolle, z. B. durch die Bereitstel-
lung von Informationsmaterialien. Dabei wurde das personliche Engagement
und Interesse der Praxismentor/inn/en an der Lernentwicklung der Schi-
ler/innen besonders deutlich. Bei drei Mentor/inn/en (9 %) konnte die Art der
Beteiligung nicht naher identifiziert werden.

»Wir haben den Schilerinnen und Schilern immer zur Seite ge-
standen. Teilweise haben wir mit ihnen gemeinsam Fragen und Auf-
gaben erarbeitet, sie mit schriftlichen Betriebsmaterialien versorgt.
Die Arbeit mit ihnen hat uns sehr viel Spal3 gemacht.*

4.4.4 Bereitschaft zur Ausbildung von Schiiler/inne/n des Produktiven
Lernens

Von besonderem Interesse war fiir das Institut eine Frage im offenen Teil des
Fragebogens, die die Ausbildungsfahigkeit der Jugendlichen betraf. Dazu wurden
die Mentor/inn/en gefragt, ob sie dem bzw. der Jugendlichen einen Ausbil-
dungsplatz anbieten wirden, wenn in ihrem Betrieb ausgebildet wirde. 65
Mentor/inn/en (86 %) gaben hierzu eine Rickmeldung und begriindeten ihre
Antwort.

*42 Mentor/inn/en (65 %) wirden dem bzw. der Jugendlichen einen
Ausbildungsplatz anbieten. Dabei gaben die Mentor/inn/en zu gleichen
Teilen vor allem zwei Griinde an:

- Einerseits erfiillten die Schiler/innen des Produktiven Lernens die all-
gemeinen Anforderungen der Berufswelt bzw. Erwerbstatigkeit. Hier
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wurden v. a. die Lern- und Leistungsbereitschaft sowie die Selbststan-
digkeit bei der Durchfiihrung von Tatigkeiten und die Zuverlassigkeit der
Schiiler/innen positiv hervorgehoben.

- Andererseits stellten die Mentor/inn/en das Erfillen berufsspezifischer
Anforderungen durch die entsprechenden Schiler/innen des Produktiven
Lernens fest. Sie hatten ihre praktische Leistungsfahigkeit in dem Beruf
bewiesen, erwarben bereits einige berufsspezifische Vorkenntnisse und
hatten Einblick in die Strukturen erhalten.

»1a, weil er eine gute Entwicklung genommen hat und in der
Lage ist, jetzt schon selbststandig Aufgaben zu l6sen, dadurch
hat er gute Voraussetzungen fur die Berufsausbildung.®

+ 23 Mentor/inn/en (35 %) wirden dem bzw. der Jugendlichen keinen Ausbil-
dungsplatz anbieten.

- 10 Mentor/inn/en (43 %) flhrten hierfiir formale Griinde an, da sie ent-
weder keine Auszubildende in ihren Betrieb aufnahmen, die
Voraussetzungen fur eine Ausbildungsaufnahme des Schiilers bzw. der
Schilerin wegen des zu erwartenden Schulabschlusses nicht erfillt
wirden oder man aber den bzw. die Jugendliche noch nicht gentgend
einschatzen konnte.

- 13 Mentor/inn/en (56 %) begrundeten ihre Entscheidung mit dem man-
gelnden Interesse an oder den fehlenden Neigungen des bzw. der
Jugendlichen zu den auszufiihrenden Tatigkeiten sowie mit seiner oder
ihrer unzureichenden Selbststandigkeit oder Zuverlassigkeit.

Weitere Beurteilungen von Praxismentor/inn/en
Zum Schluss des Fragebogens hatten die Mentor/inn/en Gelegenheit zu

weiteren Kommentaren. Hier befanden sich auf 17 Fragebogen (22 %) Anmer-
kungen.
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* Neun Mentor/inn/en duBerten sich in grundsatzlicher Weise zum Bildungsan-
gebot. In sieben dieser Kommentare wurde das Bildungsangebot positiv beur-
teilt. Hier wurden noch einmal sowohl die Einblicke, die die Teilnehmer/innen
in das Berufsleben erhalten, und die Moglichkeiten fur die Personlichkeitsent-
wicklung des Teilnehmers bzw. der Teilnehmerin hervorgehoben als auch die
Zusammenarbeit mit der Schule gelobt. In nur zwei AuBerungen wurde Kritik
gelibt, die sich einerseits darauf bezog, dass der Schiiler bzw. die Schilerin
mit sehr viel Schreibarbeit, z. B. in den Tatigkeitsberichten, belastet worden
ware. Ein anderer Mentor bzw. eine andere Mentorin fand das Lernen in der
Praxis zu umfangreich.

»,Habe positive Eindriicke und Erfahrungen beim Projekt Produkti-
ves Lernen in MV gesammelt bzw. aufgenommen. Hervorzuheben
ist aus meiner Sicht die aktive Arbeit der Schule beim Projekt.*

Acht Mentor/inn/en nahmen noch einmal zu dem bzw. der Jugendlichen, die in
ihrem Betrieb bzw. Einrichtung tatig war, Stellung. Auch hier tberwogen die po-
sitiven AuBerungen, zwei Mentor/inn/en duBerten Enttduschung und gingen
auf bestimmte Personlichkeitsmerkmale des Schiilers bzw. der Schiilerin ein.

In den positiven AuBerungen zu dem Schiiler bzw. der Schiilerin wurden Wert-
schatzung und Achtung fiir die wahrend der dreimonatigen Tatigkeit des bzw.
der Jugendlichen erbrachten Leistungen und gezeigten Haltungen zum Aus-
druck gebracht. Zum Teil wurden gute Wiinsche flir die Zukunft des bzw. der
Jugendlichen geduBert, die zeigen, dass sich wahrend der Praxistatigkeit auch
ein personliches Verhaltnis zwischen Praxismentor/in und Jugendlichem bzw.
Jugendlicher entwickelt hatte.

»Wir konnen derzeit keine Ausbildung anbieten, hoffen aber fur un-
seren Schiiler auf eine gute Chance anderweitig, denn er hat sich
in der Praxis bereits gut bewahrt, was hoffentlich so bleibt.*

,Schade war, dass L. sehr zuriickhaltend ist und es ihr schwer fiel,
mit mir in Kontakt zu treten, was die Kommunikation zwischen
Schiilerin und Mentorin erschwerte.”
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5. Die Rollenentwicklung der Padagog/inn/en

Anders lernen heiBt auch ,anders lehren®. Produktives Lernen stellt alle Beteilig-
ten, Schiler/innen wie Padagog/inn/en, vor groBe Herausforderungen: Der
Schiiler bzw. die Schiilerin soll lernen, seinen bzw. ihren Bildungsprozess in die
eigene Hand zu nehmen und diesen ausgehend von personlichen Bildungs- und
Tatigkeitsinteressen selbstandig zu gestalten und auszuwerten. Entsprechend
dieser Zielsetzung missen die Padagog/inn/en ihre Rolle neu definieren, sich
mit neuen Aufgaben vertraut machen, das bisherige Handeln Gberdenken und
sich die fir ein professionelles Handeln notwendigen Kompetenzen aneignen.
Von ihrer padagogischen Kompetenz hangt die Qualitat der padagogischen Arbeit
und somit der Erfolg jedes einzelnen Schilers bzw. jeder einzelnen Schilerin in
erheblichem MaBe ab.

Im Mittelpunkt dieses Kapitels steht daher die Frage, in wieweit und wodurch
die Padagog/inn/en ihr padagogisches Selbstverstandnis und Handeln ent-
wickeln und verandern konnten. Unter diesem Aspekt werden auch die
Begleitaktivitaten des /PLE betrachtet und evaluiert. Einflihrend erhalt der Leser
bzw. die Leserin einen Uberblick iiber die am Produktiven Lernen beteiligten
Padagog/inn/en, insbesondere uber ihre Motive, von der Regelschule in das
Produktive Lernen zu wechseln.

Die Datenbasis bilden die zum Projektende durchgefiihrten schriftlichen
Befragungen und Gruppengesprache unter den Padagog/inn/en. Des Weiteren
wurden die Standortevaluationen und Studienbriefantworten der
Padagog/inn/en in die Auswertung einbezogen, da sich in ihnen der Prozess
der Entwicklung in besonderem MaRe widerspiegelt.

5.1 Die Pidagog/inn/en im Uberblick

An der Pilotphase des Projektes Produktives Lernen in Mecklenburg-Vorpom-
mern waren insgesamt 20 Padagoginnen und finf Padagogen im Alter von 38
bis 55 Jahren beteiligt. Alle beteiligten Padagog/inn/en hatten vor Aufnahme
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der Tatigkeit im Produktiven Lernen langjahrige Erfahrungen im Schulbetrieb ge-
sammelt. In der Regel verfiigten die Padagog/inn/en Uber eine Qualifikation als
diplomierter Fachlehrer bzw. diplomierte Fachlehrerin. Darliber hinaus hatten
sich einige berufsbegleitend weitergebildet, z. B. im Bereich der individuellen
Forderung benachteiligter Schuler/innen.

Zwei Padagog/inn/en schieden im Berichtszeitraum aus personlichen Griinden
aus dem Produktiven Lernen aus. Das zweijahrige Weiterbildungsstudium
Produktives Lernen in Europa wurde von allen 23 bis zum Ende des Weiterbil-
dungsstudiums im Produktiven Lernen tatigen Padagog/inn/en mit einem Zerti-
fikat abgeschlossen.

5.2 Motive der Padagog/inn/en fiir ihre Beteiligung am Produkti-
ven Lernen

Mittels eines Fragebogens wurden die Motive der Padagog/inn/en fir einen
Wechsel von der Regelschule ins Produktive Lernen erhoben. Aus den Antwor-
ten der Padagog/inn/en ging hervor, dass fir die berufliche Veranderung drei
Aspekte von besonders groBer Bedeutung waren:

* Unzufriedenheit mit der Regelschule,
+ Wunsch nach personlicher Veranderung und Weiterqualifizierung,
* Verbesserung der Bildungs- und Zukunftschancen fir die Schiler/innen.

Nahezu alle Befragten (91 %) auBerten eine personliche Unzufriedenheit mit der
Regelschule. Eine wesentliche Rolle spielten dabei die als schwierig erlebten
strukturellen Bedingungen von Schule, u. a. die fehlende Zeit, auf Schiiler/innen
einzugehen. So gaben z. B. 68 % der Befragten an, dass ihnen die Schiler/in-
nen/interessen zwar bekannt waren, diese aber aus Zeitgrinden und wegen
inhaltlicher Vorgaben keine Berlicksichtigung im Unterricht finden konnten.

»Wir beide sind in das Projekt eingestiegen, weil uns die Inhalte,
Ziele und Methoden des PL Uberzeugten. Es war der Wunsch nach
einer beruflichen Veranderung seit langerer Zeit bereits vorhanden,
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wobei die Veranderung innerhalb des Lehrerberufs stattfinden sollte.
Das traditionelle Unterrichten befriedigte unsere Vorstellungen im
Hinblick auf die festgeschriebenen Bildungsziele nicht. Unterricht
hieB fiir uns mehr als nur vor einer Klasse zu stehen und vorrangig
Fachwissen zu vermitteln. Im Produktiven Lernen sahen wir die
Moglichkeit, Schiler von einer anderen Seite wieder an das Lernen
heranzufiihren und ihre Entwicklung als Gesamtpersonlichkeit zu
begleiten. (...) Es war schwer, das Interesse der Schiler zu wecken
und vor allem ist es fraglich, ob das, was dort teilweise vermittelt
wird, einen fiir den Schiler personlichen als auch gesellschaftli-
chen Nutzen hat.“ (DBR, Jahresevaluation 2005/06, S. 35ff.)

Die Einschatzung der beiden Padagoginnen korrespondiert mit der Angabe von
55 % aller Befragten, dass sich die Schiler/innen fir die angebotenen Inhalte
im Unterricht nicht interessierten. Diese Erkenntnis wiegt in Anbetracht der
Tatsache, dass allen Befragten die Vermittlung von Fachwissen ein wichtiges
Anliegen war, besonders schwer.

Die Unzufriedenheit mit der Regelschule spiegelt sich insgesamt in dem Wunsch
nach personlicher Veranderung und Neuorientierung wider (u. a. berufliche Ab-
wechslung: 86 %, neue Herausforderungen: 91 %, personliche Weiterqualifizie-
rung: 86 %). Zugleich wird eine grundsatzliche Zufriedenheit mit dem Lehrerberuf
an sich und der Arbeit mit den Schiiler/inne/n zum Ausdruck gebracht. Die
uberwiegende Mehrheit der befragten Padagog/inn/en beschrieb ein positives
Verhaltnis zu ihren Schiler/inne/n.

Produktives Lernen wurde von 91 % der befragten Padagog/inn/en als Uber-
zeugende Alternative zum Regelunterricht empfunden. Die meisten Padago-
g/inn/en hatten in ihrem bisherigen Berufsalltag erfahren, dass sie die Schu-
ler/innen, die im Regelunterricht ,nicht zurecht kamen® oder als sogenannte
Problemschiiler/innen stigmatisiert wurden, nicht erreichten und dass die
Moglichkeit der Eroffnung einer beruflichen Perspektive fur diese Schiler/in-
nen zumeist nur gering war. In diesem Zusammenhang war ein wichtiges Motiv
flr viele Padagog/inn/en die Verbesserung der Chancen der Schiiler/innen
auf einen Schulabschluss und Ausbildungsplatz.
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»Mit der Moglichkeit der Durchfiihrung des Projektes in Mecklen-
burg-Vorpommern habe ich personlich eine Chance gesehen, an
dieser Situation (Anm.: viele Jugendliche ohne Schulabschluss)
etwas andern zu konnen und nicht mehr nahezu hilflos zuzusehen,
wie ein Teil unserer Jugendlichen in eine fast ausweglose Situation
gerat.“ (aus einer Antwort auf den 5. Studienbrief)

Fast alle Befragten gaben dariber hinaus als wichtige Motive fiir ihren Wechsel
zum Produktiven Lernen die Moglichkeit zur Arbeit im Team und zur Mitgestaltung
des Produktiven Lernens am Standort sowie ein verandertes padagogisches
Verhaltnis an.

5.3 Die Entwicklung der Padagog/inn/enrolle

Produktives Lernen stellt die Padagog/inn/en vor neue Herausforderungen. Es
erfordert die Bereitschaft, die eigene Haltung gegenuber den Lernenden sowie
das bisherige padagogische Handeln in seiner Bedeutung flr die neu zu ent-
wickelnde Rolle zu reflektieren und im Sinne der Zielsetzung des Produktiven
Lernens weiter zu entwickeln. Die in diesem Abschnitt dargestellten Ergebnisse
stutzen sich auf Befragungen von 22 Padagog/inn/en, die im Rahmen bzw. im An-
schluss an das Evaluationsseminar im Juli 2007 durchgefiihrt wurden, sowie auf Aus-
wertungen der Jahresevaluationen der Standorte und auf Studienbriefantworten.

Wahrnehmung von Veranderung

Die Auswertung der Fragebdgen, in denen die Padagog/inn/en ihre
Veranderungen anhand von Skalierungen verdeutlichen konnten, zeigt, dass sie
groBe Veranderungen in ihrem padagogischen Handeln wahrnehmen.

Die Uberwiegende Mehrheit der Padagog/inn/en gibt dazu an,

- die Verantwortung fur den Lernprozess zunehmend an die Jugendlichen
abgeben und die Jugendlichen als Expert/inn/en fur ihren Lernprozess
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sehen zu konnen,
- sich selbst als Lernende zu sehen,
* deutlich an Beratungskompetenz hinzugewonnen zu haben und
* insgesamt deutlich weniger Lerninhalte vorzugeben als friiher.

Die Einschatzungen zu ihren Veranderungen werden auch durch Studienbrief-
antworten reflektiert:

»Fur uns als Berater und ’Lernbegleiter’ hat sich durch die Arbeit
am Projekt die Rolle des Lehrers verandert.“ (aus einer Antwort auf
den 6. Studienbrief)

Es wird deutlich, dass sich die eigene Veranderung und Weiterentwicklung im
Zusammenhang mit der Wahrnehmung von Veranderungen bei den
Teilnehmer/inne/n vollzieht. Der eigene padagogische Erfolg wird daran ge-
messen, wie es den Teilnehmer/inne/n gelingt, ihre Bildungsentwicklung
selbst zu gestalten. Dieses geht mit einem veranderten Verhaltnis zwischen den
Padagog/inn/en und den Teilnehmer/inne/n einher, welches von beiden
Seiten als positiv empfunden wird.

»Es hat sich der Umgang mit den Schulern ganz anders gestaltet.
(...) Durch die kleinen Gruppen und Beratungssituationen wurde der
Kontakt zu den Schiilern personlicher. Auf konfliktreiche Situationen
reagierten die Padagoginnen zunehmend Uberlegter und ruhiger.
Sie haben gelernt, die Schuler/innen mit all ihren Eigenheiten besser
anzunehmen und sich weniger fir ihre Erfolge und Misserfolge ver-
antwortlich zu fuhlen.” (EGS, Jahresevaluation 2005/2006, S. 20)

Im Zusammenhang mit einem veranderten padagogischen Verhaltnis zwischen
Lehrer/inne/n und Schiiler/inne/n wachst auch die Arbeitszufriedenheit der
Padagog/inn/en (vgl. dazu auch 5.6).

Im Prozess der Weiterentwicklung der Padagog/inn/enrolle messen die
Befragten der Zusammenarbeit im Team eine groBe Bedeutung zu. Die Arbeit im
Team ermoglicht aus ihrer Sicht einen kontinuierlichen Erfahrungsaustausch,
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das gemeinsame Entwickeln von Problemlosestrategien und das gemeinsame
Erarbeiten von Materialien, die das /ndividuelle Lernen fordern. Dies schafft
emotionale Unterstiitzung und Sicherheit im Handeln.

,,Es ist schon, wenn man sich auf ein Team verlassen kann und seine
Erwartungen, Erfahrungen, aber auch auftretende Probleme unter-
einander austauschen und diskutieren kann.“ (RDG, Jahresevalua-
tion 2006/07, S. 45)

Wahrnehmung und Bewertung der Rollenanteile durch die Pddagog/inn/en

Die notwendigen Veranderungen spiegeln sich in der veranderten Definition der
Padagog/inn/enrolle und der damit verbundenen unterschiedlichen Rollenan-
teile wider. Demnach umfasst die Tatigkeit als Pddagogin bzw. Pédagoge im Pro-
duktiven Lernen folgende Rollenanteile:

* Bildungsberater/in,

* Gruppenmoderator/in,

- Situationsvermittler/in,

* Kulturvermittler/in,

* Bildungsevaluator/in und
* Projektentwickler/in.

Im Folgenden wird dargestellt, wie die Padagog/inn/en ihre Rolle im Produktiven
Lernen aus eigener Sicht definieren, welche Bedeutung sie den einzelnen Rollen-
anteilen zumessen und welche Faktoren aus Sicht der Padagog/inn/en zur
Veranderung ihrer Rolle beigetragen haben.

Die begriffliche Reprasentanz der sechs Rollenanteile bei den Pada-
gog/inn/en wurde zunachst mit Hilfe einer schriftlichen Befragung erfasst; die
anschlieBenden Gruppendiskussionen verdeutlichten, in wieweit sich die ver-
schiedenen Rollenanteile tatsachlich im padagogischen Handeln widerspie-
geln. Die Ergebnisse zeigen, dass die einzelnen Rollenanteile in der Be-
schreibung des padagogischen Handelns zwar implizit sichtbar werden, aber
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als Begriffe - mit Ausnahme des Rollenanteils Bildungsberater/in - nur unzu-
reichend reprasentiert sind.

21 von 22 befragten Padagog/inn/en nennen von sich aus den Rollenanteil
LBildungsberater/in“ als Kennzeichen ihrer padagogischen Praxis. Dies ver-
wundert nicht, da in ihm in besonderem MaBe das veranderte padagogische
Verhaltnis und die veranderte padagogische Praxis zum Ausdruck kommen. Die
Wahrnehmung dieses Rollenanteils korrespondiert mit dem mehrfach geaufer-
ten Selbstverstandnis, im Produktiven Lernen ,Mitlernende /r zu sein (100 %ige
Ubereinstimmung zwischen denjenigen, die sowohl ,Bildungsberater/in“ als
auch ,Mitlernende/r“ als wichtigen Rollenanteil nennen).

Nur vereinzelt wurden auch nach langerer padagogischer Praxis die Begriffe
sSltuationserschlieBer/in“ und ,Projektentwickler/in“ (jeweils zwei
Nennungen) sowie die Begriffe ,,Gruppenmoderator/in“ und ,Kulturvermitt-
ler/in“ (jeweils drei Nennungen) genannt. Allerdings wurde in den Gruppen-
diskussionen deutlich, dass diese Rollenanteile dennoch das padagogische
Handeln kennzeichnen und im Hinblick auf die Aufgaben ,,Projektentwicklung®
und ,,Gruppenmoderation“ sogar herausragende Bedeutung fiir die meisten
Padagog/inn/en haben. Die Gruppenmoderation ist aus Sicht der Padagog/in-
n/en wegen der groBen Heterogenitat der Lerngruppen und der hohen Anfor-
derungen, die das Lernen in der Gruppe an die einzelnen Gruppenmitglieder
stellt, mit groBen Herausforderungen verbunden.

Die Aufgaben im Rahmen der Projektentwicklung sind fur die Padagog/inn/en
in einem hohen MaBe mit Verantwortung und Mitbestimmung verbunden und
werden daher als eine wichtige Grundlage fiir die personliche Arbeitszufrieden-
heit gesehen. Teil der Projektentwicklung war die Evaluation der padagogischen
Arbeit, die als zeitaufwandig, insgesamt aber als notwendig fir die
Projektentwicklung erlebt wurde. Rickblickend schatzten 87 % der Padago-
g/inn/en ein, dass die Erarbeitung der Standortkonzeption und die Evaluation
der Arbeitsergebnisse sich positiv auf die Entwicklung des Projektes auswirk-
ten. Aus den Erkenntnissen der ersten Standortevaluationen konnten die
Padagog/inn/en Schlussfolgerungen fiir die weitere Projektentwicklung ziehen
und Schwerpunkte fiir die Arbeit im zweiten Projektjahr festlegen.
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Der Rollenanteil ,,Bildungsevaluator/in“ wurde von keinem Padagogen bzw. keiner
Padagogin explizit genannt. Es ist anzunehmen, dass dieser Rollenanteil mit
~Bewertung” gleichgesetzt und als selbstverstandlicher Bestandteil jeder Unter-
richtspraxis gesehen wird. Hinweise fur diese Vermutung finden sich in Studien-
briefantworten:

»... ist Evaluieren fir mich Bewerten und Beurteilen der padagogi-
schen Arbeit. Nichts anderes tue ich stets und standig dem
Schuler gegeniiber, und sollte oder muss es also auch fur mich zu-
lassen oder durchfiihren, bei allen auftretenden Schwierigkeiten.®
(aus einer Antwort auf den 6. Studienbrief)

Zugleich wurde in den Gruppendiskussionen deutlich, dass die von der Regel-
schule abweichende Bildungsevaluation und Leistungsbewertung im Produktiven
Lernen fir einige Padagog/inn/en mit der Schwierigkeit verbunden war, eine
Bewertung auf der Grundlage der dreistufigen Bewertungsskala vorzunehmen
und das Bewertungssystem nach auBen - vor allem gegenuber potenziellen
Arbeitgeber/inne/n - zu vermitteln.

Die Rollenkennzeichnung ,Wissensvermittler/in“ verlor im Projektverlauf an
Bedeutung. Maoglicherweise korrespondiert dieses Ergebnis mit dem Ergebnis
der Befragung mittels Skalierung, in der die Sorge vieler Padagog/inn/en vor
Eintritt ins Projekt zum Ausdruck gebracht wurde, dass die Schiler/innen im
Produktiven Lernen nicht genug lernen konnten.

Als problematisch mussen die Nennungen ,,Chef/Kontrolleur (5 Nennungen)
sowie ,Mutter/Vater/Familie“ (6 Nennungen) gesehen werden. Sie reprasen-
tieren ein asymmetrisches Kommunikationsverhaltnis und machen die Lernende
bzw. den Lernenden zum , Ausfuhrenden® (,Chef/Kontrolleur®) bzw. sie impli-
zieren ein dem schulischen Rahmen unangemessenes emotionales Verhaltnis
zwischen Schiiler/in und Padagoge bzw. Padagogin (,,Mutter/Vater/Familie®).
Beides widerspricht dem Produktiven Lernen.

Auffallig oft erfolgten Zuschreibungen zu psychosozialen Berufsgruppen (Psy-
chologe, Familienhelfer, Sozialarbeiter, Seelsorger: 15 Nennungen). Vermutlich



Die Rollenentwicklung der Pddagog/inn/en 179

ist dies im Zusammenhang mit der bisherigen schulischen Misserfolgsbiografie
der Jugendlichen zu sehen, aber auch mit den vielfaltigen Problemen der Schi-
ler/innen, die ins Produktive Lernen hineinwirken. Im Zusammenhang damit ist
wahrscheinlich auch der ,Motivator zu sehen, der von funf Padagog/inn/en
genannt wurde.

Obwohl diese Rollenanteile den Padagog/inn/en als schwierig in ihrer Umsetzung
erscheinen, benennen sie sie gleichzeitig als besonders wichtige Rollenanteile.
In diesem Kontext betonen sie, dass die Veranderung ihres padagogischen All-
tags mit einer Veranderung ihrer Padagog/inn/enrolle einhergeht und Prozess-
charakter tragt.

Im Ergebnis kann festgehalten werden, dass der Thematisierung der Rollenent-
wicklung kiinftig noch mehr Bedeutung beigemessen werden sollte. Denkbar ist
z. B. die Durchfiihrung eines Weiterbildungsseminars zur Entwicklung der
Padagog/inn/enrolle oder die Entwicklung eines entsprechenden Studienbriefes.
Auf jeden Fall sollten Fallbesprechungen starker Eingang in die Seminar- und
Beratungsarbeit finden.

5.4 Die standortbezogene Beratung der Bildungsangebote

Die standortbezogene Beratung der Padagog/inn/en-Teams durch das /PLE in
Bezug auf die Entwicklung des Bildungsangebots erganzte das Weiterbildungs-
studium und war auf die jeweiligen standortspezifischen Besonderheiten aus-
gerichtet. Sie fand in der Regel einmal monatlich am Standort statt und wurde
durch die wissenschaftlichen Mitarbeiter/innen im zeitlichen Rahmen von drei
Stunden durchgefihrt.

Die Themen richteten sich nach den aktuellen Erfordernissen bzw. nach den in-
haltlichen Wiinschen der Padagog/inn/en. Entsprechend wurden die Themen
uberwiegend von den Teammitgliedern eingebracht; diese standen oft in engem
Zusammenhang mit dem Schuljahresverlauf. In der standortbezogenen Bera-
tung wurden sowohl inhaltlich-padagogische als auch organisatorische Fragen
behandelt:
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* Curriculumentwicklung, z. B. Verbindung des Lernens in der Praxis mit
dem Fachbezogenen Lernen, Weiterentwicklung der Gruppenarbeit,
Individuelle Bildungsberatung,

* Dokumentation individueller Bildungsentwicklungen (Fallstudien),

* Konzeption und Standortevaluation,

- Offentlichkeitsarbeit, z. B. Entwicklung von standortspezifischen
Materialien zur Schiler/innen/werbung, Aufbau von Kooperationen, z. B.
mit der Agentur fir Arbeit sowie Einrichtungen der Berufsorientierung,

* Bewertung, z. B. Kriterien fur die Vergabe von Punkten, Prifungsmoda-
litaten im Zusammenhang mit den Leistungsfeststellungen nach Klasse
9 und der Ubergang in Klasse 10,

« Struktur und Organisation am Standort, z. B. Zeitmanagement und
Arbeitsteilung im Team,

* Entwicklungen im Padagog/inn/enteam,

* Briefstudium, z. B. Anforderungen, Besprechung von bearbeiteten Auf-
gaben,

* Vernetzung von Projekten Produktiven Lernens, z. B. INEPS-Kongress,
internationaler Jugendaustausch, nationaler Jugendkongress in Kagsdorf.

Die standortbezogenen Beratungen wurden durch die Padagog/inn/en in der
Regel als sehr hilfreich fur die Implementierung des Produktiven Lernens und
dessen Weiterentwicklung am jeweiligen Standort empfunden.

»,Durch die enge Zusammenarbeit mit dem Berater gelingt es, die
praktischen Erfahrungen einerseits und die wissenschaftliche Arbeit
andererseits in Einklang zu bringen.“ (aus einer Antwort auf den
6. Studienbrief)

In Absprache und im Einverstandnis mit den Padagog/inn/en hospitierten die
Berater/innen auch punktuell in den schulischen Lerngruppen und gaben im
anschlieBenden Gesprach ein Feedback und Anregungen.

Zu Beginn der Einrichtung der Lerngruppen an den Standorten der Pilotphase
hatten die Padagog/inn/en die Moglichkeit erhalten, an Standorten Produktiven
Lernens in anderen Bundeslandern zu hospitieren. Diese Hospitationen ermog-
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lichten erste begleitete Begegnungen mit der padagogischen Praxis, eroffneten
den Austausch mit erfahrenen Padagog/inn/en Produktiven Lernens und stell-
ten einen wichtigen Ausgangspunkt fir das Erkennen und Anwenden von
theoretischen Bezligen dar. Diese Hospitationen wurden daher von den
Padagog/inn/en als auBert hilfreich bewertet.

Im Hinblick auf die zeitliche Organisation und personelle Zusammensetzung der
Standortberatungen wurden unterschiedliche Meinungen deutlich. Wahrend
einige Padagog/inn/en den vierwochentlichen Rhythmus wegen der Kontinui-
tat fur ein sinnvolles Beratungsmodell hielten, favorisierten andere ein abge-
stuftes Beratungsmodell, das zu Beginn mehr und im weiteren Projektverlauf
weniger Beratung vorsieht. Fir die gemeinsame Beratung mit einem weiteren
Standort sprach aus Sicht der Padagog/inn/en vor allem die Moglichkeit des
Erfahrungsaustausches und die Moglichkeit der Vertiefung von Themen; Einzel-
beratungen hatten wiederum aus Sicht der Padagog/inn/en den Vorteil, starker
auf die Standortspezifik einzugehen.

5.5 Das Weiterbildungsstudium Produktives Lernen in Europa

Die Veranderung von Haltungen und von padagogischem Handeln bedarf einer
intensiven und systematischen Unterstiitzung und Begleitung. Da die entspre-
chenden Prozesse durch die Praxis im Produktiven Lernen, insbesondere durch
die Interaktionsprozesse mit den Schiler/inne/n, entscheidend mit gestaltet
werden, mussen Praxis und Theorie eng aufeinander bezogen sein.

Daher wird das zweijahrige Weiterbildungsstudium Produktives Lernen in Europa
ausschlieBlich in Verbindung mit der Praxis des Produktiven Lernens angeboten.
Das Studium besteht aus einem individuellen Briefstudium, bei dem die wich-
tigsten theoretischen und methodischen Themen des Produktiven Lernens be-
arbeitet und im Hinblick auf die Umsetzung in der Praxis reflektiert werden, und
einem Weiterbildungsseminar, bei dem methodische Hilfen zur Realisierung des
Produktiven Lernens geboten werden und die Padagog/inn/en des Produktiven
Lernens sich Uber ihre Erfahrungen fall- und problemorientiert austauschen
konnen.
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Darlber hinaus erhalten die Padagog/inn/en die Moglichkeit, an internationalen
Seminaren und Kongressen teilzunehmen. Diese haben zum Ziel, die europai-
sche Zusammenarbeit von Bildungsangeboten des Produktiven Lernens zu fordern
und das Produktive Lernen unter Beruicksichtigung unterschiedlicher kultureller
Gegebenheiten weiter zu entwickeln. Die internationale Vernetzung des Produk-
tiven Lernens dient aber auch dem Ziel, den Schiler/inne/n internationales
Lernen zu ermoglichen und dieses im Rahmen internationaler Seminare und
Kongresse vorzubereiten.

Die praxisbegleitende Form des Weiterbildungsstudiums wird von den beteilig-
ten Padagog/inn/en allgemein positiv bewertet.

»Die Weiterbildung ermoglichte es den Padagog/inn/en, die Kon-
zeption sofort in die Praxis umzusetzen.“ (HRO, Jahresevaluation
2005/2006, S. 19)

Die Startphase war in besonderem MaBe dadurch gekennzeichnet, dass gleich-
zeitig ein innovatives Bildungsvorhaben mit allen damit verbundenen Anfangs-
schwierigkeiten eingerichtet und ein anspruchsvolles Weiterbildungsstudium
begonnen werden musste. Dementsprechend wurde das Weiterbildungsstudium
zunachst eher als Belastung denn als Unterstitzung empfunden. Dennoch wurde
betont, dass die Standortberatungen, Seminare und einige Studienbriefe fir die
Reflexion der padagogischen Praxis unverzichtbar waren und auch die Umset-
zung der Konzeption in die Praxis (be)forderten.

»1rotz der Vorbereitung auf die Seminare und der Teilnahme an ih-
nen, die ich meistens sichtweitend, bereichernd und klarend emp-
fand, fiel mir anfangs der Zugang zur Beantwortung der
Studienbriefe schwer. Die Ursachen und Grinde dafur sind wohl
vielfaltig und komplexer Natur. Einige seien benannt. Zunachst
Uberlagerte der neue Alltag des Produktiven Lernens alles. Viele
Probleme, die einer sofortigen Losung bedurften, und der standige
Abgleich, ob wir mit unserer Arbeit den Methoden des Produktiven
Lernens gerecht werden, beschaftigten uns. (...) Wir rangen um die
kontinuierliche Rhythmisierung und Strukturierung unseres
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Arbeitsalltages und losten zur Gewahrleistung der Besuche am Pra-
xislernort Transportoptimierungsprobleme. Jede Terminanderung,
jede Storung des regelmaBigen Ablaufes hatte fatale Folgen. Die
Arbeit an zwei Schulen (in der Zeit der Vorbereitung des Bildungs-
angebots - d. Verf.) wirkte trotz des geringen Stundenvolumens an
der zweiten erschwerend. Aufgaben in der Familie ... duldeten
auch keinen Aufschub und mussten anders organisiert werden.
Dadurch gelang es mir kaum, fur mich langere zusammenhangen-
de Arbeitszeiten zu organisieren, die ich aber unbedingt benotigte,
um mich in die Thematik (der Studienbriefe - d. Verf.) zu vertiefen
und nicht jedes Mal wieder bei Null zu beginnen.“ (aus einer
Antwort zum 6. Studienbrief)

Briefstudium

Einen wichtigen Bestandteil der Weiterbildung stellt das im voranstehenden
Zitat bereits angesprochene Briefstudium dar. Inhalt der 12 Studienbriefe sind
alle wichtigen Themen des Produktiven Lernens. Diese werden individuell durch
die Padagog/inn/en bearbeitet und im Anschluss daran personlich durch die
Standortberater/innen kommentiert.

Infolge der auBergewdohnlichen Belastung der Padagog/inn/en zu Beginn des
Projektes begann das Briefstudium nur sehr zogerlich. Den meisten Padago-
g/inn/en war die (schriftliche) Reflexionsarbeit nicht vertraut und so wurde
diese Art der Auseinandersetzung mit der eigenen padagogischen Arbeit und
dem padagogischen Selbstverstandnis als sehr zeitintensiv und als zusatzliche
Belastung empfunden. Ruckblickend sah daher eine Mehrheit (62 %) der Pa-
dagog/inn/en das Briefstudium nur bedingt als forderlich fir ihre Kompetenz-
entwicklung im Produktiven Lernen an. Kritisiert wurde, dass einige Texte schwer
verstandlich seien. Die Verbesserungsvorschlage der Padagog/inn/en werden
bei der Uberarbeitung der Studienbriefe beriicksichtigt.

Positive AuBerungen bezogen sich insbesondere auf die Praxisnahe der Aufgaben,
auf konkrete methodische Anregungen fiir die Arbeit mit den Schiler/inne/n
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sowie auf die geistige Herausforderung bei der Erarbeitung der Theorie des
Produktiven Lernens.

»Die intensive Beschaftigung mit den Studienbriefen 10ste bei mir
vertiefendes Nachdenken, Uberpriifen des eigenen Anspruches,
Auseinandersetzung mit scheinbaren Widersprichen von Theorie
und Praxis, offenes Schauen nach gesellschaftlichen Problemen,
Setzen neuer MaBstdbe, Mut, Neues zu erproben, Uberpriifen von
Vorschlagen auf Praktikabilitat, Anregungen zu methodischen Um-
setzungsmoglichkeiten und Weiterentwicklung dieser, Hinterfra-
gen, Erfahrungsaustausch mit den Kollegen des Teams, Uberpriifen
des eigenen Vorgehens, Aktivwerden in der Offentlichkeit usw. aus.
Es gibt Passagen in den Texten, auf die wir wohl auch nach Beendi-
gung des Briefstudiums immer wieder einen Blick werfen werden.*
(aus einer Antwort auf den 6. Studienbrief)

Einige Padagog/inn/en regten die Auseinandersetzung anderer Lehrer/innen
der Schule mit den Studienbriefen an, insbesondere um die Individualisierung von
Lernprozessen in der Stammschule zu befordern.

Weiterbildungsseminar

KonzeptionsgemaR fanden ab Projektbeginn im November 2005 monatlich funf-
stundige und gelegentlich zweitagige Seminarveranstaltungen statt. Begonnen
wurde mit der ,ersten Generation“ von zwolf am Projekt beteiligten Padago-
g/inn/en. Ab April 2006 nahmen auch die Padagog/inn/en teil, die ab Schul-
jahr 2006 /07 mit neuen Schiler/innen/gruppen in die Projektarbeit eintreten
sollten; allerdings waren sie in einzelnen Fallen durch ihre noch bestehenden
Verpflichtungen in Regelklassen verhindert. Den Abschluss des Weiterbildungs-
seminars bildete ein zweitdgiges Seminar im Marz 2008.

Die Seminare wurden in der Regel an den verschiedenen Schulen der Pilot-
phase durchgefiihrt, damit die Teilnehmer/innen einen Einblick in die Bedin-
gungen der einzelnen Standorte gewinnen konnten. Die Inhalte der Seminare
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orientierten sich an den zentralen Themen des Produktiven Lernens, die auch
Gegenstand der Studienbriefe sind. Inhaltliche Schwerpunkte der Seminare
waren z. B.:

* Aufnahme und Orientierung im Produktiven Lernen,

* Individuelle Bildungsbedurfnisse von Jugendlichen,

- Lernwerkstatt als Ort und Methode des /ndividuellen Lernens,
* Individuelle Bildungsberatung im Produktiven Lernen,

* Gruppenarbeit im Produktiven Lernen,

= Curriculum des Lernens in der Praxis,

* Bildungsevaluation und Leistungsbewertung,

* Englisch im Produktiven Lernen - internationaler Austausch,

* Die Kommunikationsgruppe im Produktiven Lernen,

* Evaluation des Schuljahres.

Der Tagesordnungspunkt ,Aktuelles® war fester Bestandteil jedes Seminars.
Der Austausch zu aktuellen Themen erhielt auf Wunsch der Padagog/inn/en
zunehmend mehr Gewicht.

Insgesamt wurden von den Padagog/inn/en die Moglichkeiten der Weiterbil-
dungsseminare zur vertiefenden Auseinandersetzung mit der Theorie und den
Methoden des Produktiven Lernens und zum Erfahrungsaustausch unter den an
der Pilotphase beteiligten Standorten positiv eingeschatzt.

~Sowohl die Auseinandersetzung mit zentralen Themen des Pro-
duktiven Lernens mittels der Studienbriefe als auch die Teilnahme
an den Weiterbildungsseminaren verschafften den Padagogen den
theoretischen Hintergrund, um das Projekt am Standort weiter zu
entwickeln. Insbesondere die Seminare boten zahlreiche Moglich-
keiten, mit den Kollegen der anderen Standorte Erfahrungen und
ldeen auszutauschen. Auch die praxisorientierten Phasen der
Seminare wurden als duBerst effektiv empfunden und bereicherten
den Methodenfundus der Padagogen.“ (HRO, Jahresevaluation
2005/06, S. 18)
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Diese Einschatzung korrespondiert mit den Ergebnissen der Befragung der
Padagog/inn/en im Juni 2007. Alle befragten Padagog/inn/en stimmten der
Aussage ,,Der Erfahrungsaustausch in den Seminaren war wichtig flir meine
Qualifizierung® ,voll“ bzw. ,,eher® zu und 67 % der befragten Padagog/inn/en
stimmten der Aussage ,Die Arbeitsformen der Weiterbildungsseminare waren
geeignet, die jeweiligen Themen praxisdienlich zu behandeln® ,voll* bzw. ,eher zu.

Von zunehmender Kompetenzentwicklung zeugt das Engagement der Padago-
g/inn/en, sich verstarkt aktiv in die Gestaltung der Seminare einzubringen. So
wurden z. B. Konzepte des Fachbezogenen Lernens, welche an den Standorten
entwickelt und erprobt worden waren, in den Seminaren vorgestellt.

Internationale Seminare und Kongresse

In einer Zeit fortschreitender Globalisierung, der internationalen Offnung des
Arbeitsmarktes und den damit verbundenen Chancen, aber auch Schwierig-
keiten bietet Produktives Lernen sowohl den Schiler/inne/n als auch den
Padagog/inn/en die Moglichkeit, die mit dem zunehmenden Zusammen-
wachsen in Europa verbundenen Entwicklungen wahrzunehmen und zu nutzen.
1990 wurde das /nternational Network of Productive Learning Projects and
Schools (INEPS) gegriindet. Dem INEPS gehoren inzwischen tber 60 Schulen
und auBerschulische Projekte in Europa und den USA an, die sich der
Bildungsform des Produktiven Lernens widmen.

Ziele des Netzwerkes sind es, einen regelmaBigen Austausch der Padagog/in-
n/en und Schiiler/innen des Produktiven Lernens zu ermaglichen, sich ge-
meinsam weiterzubilden und voneinander zu lermen, das Produktive Lernen weiter
zu entwickeln und Padagog/inn/en europaweit bei der Initiilerung von Pro-
jekten Produktiven Lernens zu unterstiitzen. Wesentliche Aktivitaten von INEPS
sind der jahrliche Kongress des Netzes sowie der INEPS-Jugendkongress.

Im Rahmen des Weiterbildungsstudiums erhalten die Padagog/inn/en die
Moglichkeit, an internationalen Seminaren und Kongressen teilzunehmen. Im
Berichtszeitraum fanden drei internationale Seminare und Kongresse fiir
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Padagog/inn/en statt, an denen insgesamt 13 Padagog/inn/en aus Mecklen-
burg-Vorpommern teilnahmen. Diese Padagog/inn/en erlebten die internatio-
nalen Seminare als sehr bereichernd fiir die Entwicklung der padagogischen
Arbeit und als forderlich fir die Weiterentwicklung der englischen Sprachkom-
petenz. Im Anschluss an die Teilnahme an einem internationalen Seminar
auBerten sich zwei Padagog/inn/en wie folgt:

»Wir konnten diese Begeisterung fiir die Lust am Endecken anderer
Nationen, der anderen Lebensweise der Menschen und ihrer Kul-
turglter auf unsere Schiler tbertragen. Die Schiiler missen im Zuge
der erweiterten Moglichkeiten auf dem européaischen Arbeitsmarkt
und der Globalisierung erkennen, dass Erfahrungen im Ausland
vorteilhaft sind. Diese Erfahrungen erweitern ihren Horizont, das
heiBt, die Jugendlichen lernen interkulturelles Handeln und Toleranz
gegenuber anderen Kulturen. (DBR, Jahresevaluation 2005/06, S. 1)

5.6 Die Arbeitszufriedenheit der Padagog/inn/en

Insgesamt stellten alle Padagog/inn/en fir sich fest, dass mit ihrem Eintritt in
das Produktive Lernen ihre Arbeitszufriedenheit deutlich gewachsen ist. 67 %
der befragten Padagog/inn/en stimmten einer entsprechenden Aussage ,,voll*
und 33 % ,,eher” zu. Ebenso auBerten sich 57 % ,voll“ und 43 % der Befragten
Leher zufrieden mit ihrer neuen Padagog/inn/enrolle. Diese gewachsene
Arbeitszufriedenheit wirkte sich forderlich aus

* auf die Arbeitsmotivation (stimme voll zu: 48 %, stimme eher zu: 52 %),

* auf das padagogische Verhaltnis (stimme voll zu: 52 %, stimme eher zu:
48 %),

- auf das personliche Wohlbefinden (stimme voll zu: 48 %, stimme eher
zu: 52 %), sowie

* auf die eigene Gesundheit (stimme voll zu: 24 %, stimme eher zu: 57 %,
stimme eher nicht zu: 19 %).
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Gerade wegen der von allen Beteiligten als wichtig gewerteten gemeinsamen Ent-
wicklungsarbeit ist es erforderlich, den erreichten Qualitatsstandard zu sichern,
indem ein kontinuierlicher Austausch zwischen den Padagog/inn/en des
Produktiven Lernens und dem /PLE auch in Zukunft ermdglicht wird.
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Gruppenarbeit in der Weiterbildung

Erfahrungsaustausch in der Weiterbildung
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Rollenspiele in der Weiterbildung (1): Zusammenarbeit im Team

Rollenspiele in der Weiterbildung (2): Aufnahme ins Produktive Lernen
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Vorbereitung einer Prasentation auf einem Weiterbildungsseminar
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Prasentation von Ideen zu der Lernwerkstatt

Padagog/inn/en des Produktiven Lernens evaluieren ihre Erfahrungen mit dem Produktiven
Lernen



6. Zusammenfassung und Ausblick

Die Evaluation der Pilotphase macht deutlich, dass Produktives Lernen auch in
Mecklenburg-Vorpommern eine erfolgreiche Bildungsform fur Schuler und Schu-
lerinnen der Sekundarstufe | und ein innovatives Bildungsangebot an Regiona-
len Schulen und Gesamtschulen darstellt: Produktives Lernen konnte sich an allen
sechs Pilotstandorten wirksam etablieren und erfahrt derzeit durch 19 neu hin-
zukommende Schulstandorte eine vielversprechende Ausweitung.

Nach einer Laufzeit von nur knapp drei Jahren haben sich die Zielsetzung und
Erwartungen, die an das Produktive Lernen gestellt worden waren, in hohem MaBe
erflllt: 85 % der Teilnehmer/innen des Produktiven Lernens erreichten am Ende
des zweijahrigen Bildungsgangs mindestens die Berufsreife bzw. den Hauptschul-
abschluss, 7 % von ihnen nahmen erfolgreich an den Priifungen zur Leistungsfest-
stellung teil. 22 % setzen ihre schulische Ausbildung in der 10. Jahrgangsstufe
fort und 41 % der Abganger/innen des 9. und 10. Jahrgangs begannen entweder
eine Ausbildung im dualen System oder eine vollschulische Berufsausbildung.
Dabei handelte es sich um Schiiler und Schilerinnen, die zuvor zu einem ganz
uberwiegenden Teil mit Schule in Konflikt geraten waren und als ,,abschlussgefahr-
det® eingestuft worden waren. Durch ihre Teilnahme am Produktiven Lernen fan-
den sie zurick ins Bildungssystem und konnten die allgemein bildende Schule
erfolgreich abschlieBen sowie fiir sich eine Anschlussperspektive entwickeln.

Uber die erreichten Schulabschliisse und Anschlussperspektiven hinaus trug
Produktives Lernen insgesamt wesentlich zur Personlichkeitsentwicklung der
Schiler und Schilerinnen bei: Teilnehmer/innen, die sich durch negativ verlau-
fene ,,Schulkarrieren® weitgehend entmutigt sahen und sich selbst nur noch
wenig zutrauten, wendeten sich dem Lernen und der eigenen Bildungsent-
wicklung wieder zu. An den von ihnen selbst gewahlten Praxislernorten erfuh-
ren sie sich als Konnende. Vor diesem Hintergrund entwickelten sie eigene
Handlungsperspektiven und begegneten mit zunehmendem Interesse, Engage-
ment und Ausdauer den neuen Herausforderungen. Zuversichtlich und mit
wachsendem Selbstvertrauen offneten sie sich einer beruflichen Orientierung
oder auch einer weiterfiihrenden schulischen Perspektive.
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Diese positive Einschatzung im Hinblick auf die personliche Entwicklung fand
sich nicht nur in den SelbstauBerungen der Teilnehmer/innen, sondern auch in
den Beurteilungen der Eltern sowie der Praxismentor/inn/en und Padagog/in-
n/en wieder. Insbesondere die Einschatzungen der Praxismentor/inn/en
unterstrichen, dass durch die intensiven Auseinandersetzungen mit Er-
fahrungen in praktischen Tatigkeitsfeldern, die das Produktive Lernen mit seiner
Verbindung von Lernen in der Praxis und Fachbezogenem Lernen in der Schule
ermoglicht, wichtige Voraussetzungen fir die Berufsfindung und die Entwick-
lung einer Ausbildungsfahigkeit geschaffen werden konnten. Die AuBerungen
der Eltern machten deutlich, dass sich durch die positive Entwicklung der
Teilnehmer/innen familidare Spannungen wesentlich reduzierten. Die Pad-
agog/inn/en hoben vor allem die sozialen und kommunikativen Kompetenzen
sowie eine wachsende Selbststandigkeit und Selbstsicherheit hervor, die die
Jugendlichen in den zwei Jahren ihrer Teilnahme am Produktiven Lernen ent-
wickelt haben.

Die durchgangig positiven Beurteilungen der individuellen Bildungs- und Ent-
wicklungsverlaufe der Teilnehmer/innen sowie die hohen Erfolgsquoten im Hin-
blick auf Schulabschlisse und Anschlussperspektiven belegen, dass Produktives
Lernen in erheblichem MaBe und mit besonderem Erfolg den Ubergang von der
Schule in den Beruf bzw. in die Erwerbsarbeit unterstitzt und damit wesentliche
Voraussetzungen dafir schafft, dass die Abganger/innen des Produktiven Ler-
nens in der Lage sind, weitgehend selbstandig ihren Lebensweg und eine per-
sonliche Zukunft zu gestalten.

Diese vielversprechende Entwicklung des Produktiven Lernens in Mecklenburg-
Vorpommern war ein wesentlicher Grund daflr, dass sich das Bildungsministerium
nach der erfolgreichen dreijahrigen Erprobungsphase dafiir entschieden hat,
Produktives Lernen als ein besonderes schulisches Angebot der nichtgymnasialen
Bildungsgange an allgemein bildenden Schulen innerhalb der Flexiblen Schul-
ausgangsphase zu nutzen.

Im Folgenden sollen daher wichtige Evaluationsergebnisse der Pilotphase noch
einmal aufgegriffen und noch eingehender unter folgenden Schwerpunktset-
zungen beleuchtet werden:
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- die Vielgestaltigkeit von Praxislernorten, die individuelle berufliche
Orientierung und die Akzeptanz des Produktiven Lernens in den Betrie-
ben: Konsequenzen fiir eine engere Zusammenarbeit zwischen Schule
und Wirtschaft im Ubergang zwischen Schule und Beruf,

« die Verbindung von praktischer Tatigkeitserfahrung und Fachbezogenem
Lernen in ihrer Bedeutung fiir eine allgemeine Bildung: Schlussfolgerungen
fur die curriculare Entwicklungsarbeit im Produktiven Lernen,

- die Entwicklung eines neuen Rollen- und Selbstverstandnisses der Pa-
dagog/inn/en als Hauptziel einer praxisbegleitenden Weiterbildung:
Folgerungen fur die konzeptionelle Weiterfuhrung der Begleitung des
Produktiven Lernens durch das /PLE und die qualitative Entwicklung und
Sicherung des Produktiven Lernens in Mecklenburg-Vorpommern.

6.1 Die individuelle berufliche Orientierung im Produktiven Lernen
und die Kooperation mit Betrieben und Einrichtungen

Die Evaluation der mit der Rahmenkonzeption des Produktiven Lernens in Meck-
lenburg-Vorpommern gesetzten Ziele lasst erkennen, dass durch die enge Ver-
bindung zwischen allgemeiner Bildung und Berufsorientierung eine sinnvolle
und umfassende Grundlage fiir individuelle Lern- und Bildungsprozesse ge-
schaffen sowie eine effektive Unterstitzung in Bezug auf Berufsfindungspro-
zesse moglich wurde. Bei der Entwicklung eigener Interessen, beim Erkennen
und Erproben eigener Fahigkeiten und Ressourcen, beim Hinterfragen und Klaren
eigener Berufswiinsche und Lebenskonzepte sowie bei der Suche nach geeig-
neten Praxislernorten erhielten die Teilnehmer/innen individuelle Begleitung
und Beratung durch die Padagog/inn/en wie auch durch die Praxismentor/in-
n/en in den Betrieben und Unternehmen.

Die Dauer der Tatigkeit der Teilnehmer/innen - zwischen drei und vier Monaten
- an den Praxislernorten bot ihnen Gelegenheit fur intensive Einblicke in ver-
schiedene Bereiche sowie Moglichkeiten der Auseinandersetzung mit tatig-
keits- und fachbezogenen Fragen und Themen. Vor diesem Hintergrund konnten
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sich tragfahige Beziehungen zwischen den Jugendlichen und den Mentor/inn/en
entwickeln, die sich forderlich auf das Selbstvertrauen und die Zunahme eigen-
verantwortlichen Handelns der Jugendlichen auswirkten: Die Teilnehmer/innen
fuhlten sich personlich ernst genommen und durch die ihnen zugetrauten
Tatigkeiten anerkannt und (heraus)gefordert. Die meisten nutzten die Moglich-
keit, im Verlauf ihrer zweijahrigen Teilnahme am Produktiven Lernen sechs unter-
schiedliche Praxislernorte eingehender kennenzulernen und sich und ihr Konnen
in verschiedenen Praxiszusammenhangen und Tatigkeitsfeldern zu erproben.
Auf diese Weise gelangten die Teilnehmer/innen zu differenzierten Erwagungen
und klaren beruflichen Entscheidungen.

Die Mehrzahl der Praxismentor/inn/en begriBte die Moglichkeit der intensiven
praktischen Erfahrung der Jugendlichen, wenngleich diese oft mit einem zeitli-
chen Mehraufwand fir sie verbunden war. In Stellungnahmen wiesen die
Praxismentor/inn/en auf die im der Laufe der Zusammenarbeit wachsende
Selbststandigkeit der Teilnehmer/innen hin. Mehrere Praxismentor/inn/en
auBerten ihre besondere Zufriedenheit mit einzelnen Schiler/inne/n, ihr Enga-
gement und ihre Haltung - z. B. ein besonderes Interesse an der Tatigkeit, - ihre
Kommunikations- und Kooperationsbereitschaft und ihre Zuverlassigkeit. Fir
die Praxismentor/inn/en kam gerade darin die ,Ausbildungsfahigkeit® der
Jugendlichen zum Ausdruck. Zum Teil entstanden aus den Tatigkeiten an den
Praxislernorten direkt Ausbildungsverhaltnisse.

Uberaus positiv wurde von vielen Praxismentor/inn/en auch die engagierte Be-
gleitung durch die Padagog/inn/en wahrgenommen. Die Praxismentor/inn/en
erkannten in diesem Engagement sowie in der Verknupfung theoretischer und
praktischer Aufgabenstellungen einen wohltuenden und forderlichen Unterschied
zwischen dem Produktiven Lernen und den herkommlichen schulischen Betriebs-
praktika. Auch seitens der Padagog/inn/en wurden die Aufgeschlossenheit
und das Interesse, das dem Produktiven Lernen an den Praxisplatzen entge-
gengebracht wurde, sowie die Kontakte und die Zusammenarbeit, die sich tber
den Zeitraum von drei Jahren zu zahlreichen Betrieben, Einrichtungen und
Unternehmen entwickelt hatten, als auBerordentlich bestarkend erfahren. Es
entstanden produktive Kooperationsbeziehungen zwischen Betrieben und den
einzelnen Schulen, die im Wesentlichen durch den konstruktiven Austausch
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zwischen den beteiligten Personen - Jugendlichen, Praxismentor/inn/en und
Padagog/inn/en - getragen wurden.

Diese Kooperation gilt es kiinftig weiter zu starken und auszubauen. Denkbar sind
regionale Arbeitskreise, in denen Vertreter/innen von Betrieben, Einrichtungen
und Unternehmen, der IHK und der Agentur fir Arbeit, Vertreter/inn/en der
Padagog/inn/en, der zurstandigen unteren Schulbehorden und der Schulen
sowie des Bildungsministeriums und des /PLE zusammenkommen, und sich
uber Fragen regionaler Unterstitzung und Vernetzung austauschen und bera-
ten. Das Anliegen der Flexiblen Schulausgangsphase, Uberginge zwischen
Schule und Beruf durch eine ,Verantwortungsgemeinschaft* aus Schule und
Wirtschaft sinnvoll und effektiv zu gestalten und dadurch individuelle Berufsfin-
dungsprozesse zu unterstutzen, kann dadurch nachhaltig gestarkt und in der
Offentlichkeit wirksam verankert werden. Dariiber hinaus wird sich eine gelin-
gende Kooperation zwischen Wirtschaft und Schule auch im Hinblick auf die
kiinftige Arbeitsmarktentwicklung, in der deutlich mehr gut ausgebildete
Fachkrafte benotigt werden, bildungs- und gesellschaftspolitisch als fruchtbar
erweisen.

Die vorliegenden Ergebnisse der Pilotphase des Produktiven Lernens in Meck-
lenburg-Vorpommern zeigen, dass der innovative schulpadagogische Ansatz des
Produktiven Lernens fir die konkrete Entwicklung und Gestaltung der Flexiblen
Schulausgangsphase in Mecklenburg-Vorpommern gut geeignet ist.

6.2 Der allgemein bildende Ansatz des Produktiven Lernens in seiner
Verkniipfung von tatigkeits- und fachbezogenem Lernen

Im Produktiven Lernen nimmt die Tatigkeit an unterschiedlichen Praxislernorten
in gesellschaftlichen Ernstsituationen einen zentralen Stellenwert ein. Sie stellt
die Ausgangsebene fir individuelle Bildungsprozesse dar und ist Bezugspunkt
fur die individuelle Lernplanung. Diese wird gemeinsam mit dem Teilnehmer bzw.
der Teilnehmerin entwickelt und knupft an deren Interessen und Bedurfnisse
an. Sie wird trimesterbezogen in einem /ndividuellen Lernplan kontinuierlich ent-
wickelt und dargestellt.
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Die personbezogene Verschrankung von tatigkeitsbezogener und fachlicher
Bildung hat sich auch im Produktiven Lernen in Mecklenburg-Vorpommern als
grundlegend fir die allgemein bildenden Lern- und Entwicklungsprozesse der
Teilnehmer/innen erwiesen. Anhand der qualitativ ausgerichteten Evaluations-
ergebnisse lasst sich zeigen, dass folgende Aspekte besonders forderlich fur
die Entwicklung des Produktiven Lernens der Teilnehmer/innen waren:

* Ein intensives personliches Interesse an den auszufiihrenden Tatigkeiten
beglnstigte in erheblichem MaBe die Bereitschaft der Teilnehmer/innen,
den Praxisplatz durch aufmerksame und neugierige Beobachtung zu er-
kunden und sich Zusammenhange vertiefend zu erschlieBen: Die Teilneh-
mer/innen hatten dann den Wunsch, an den Tatigkeiten und Arbeitsab-
laufen teilzuhaben und sich mit ihnen eingehender auseinander zu setzen,
um sie zu verstehen und schlieBlich auch besser durchfiihren konnen.

* Der individuelle Bildungsprozess brauchte die Unterstiitzung und Be-
gleitung durch die Padagog/inn/en. Vor allem in der Individuellen Bil-
dungsberatung, aber auch im Kontext der Kommunikationsgruppe hatten
die Teilnehmer/innen die Moglichkeit, sich zu ihren jeweiligen
Praxiserfahrungen in Beziehung zu setzen und diese zu reflektieren.
Dies fuhrte einerseits zu genaueren Beobachtungen und Erkundungen
der Praxis. Andererseits konnten Themen und Fragen fir die weitere
Bearbeitung differenziert und zielgerichtet formuliert und ein sinnvoller
Umgang mit Zeit gemeinsam abgestimmt und entwickelt werden. Daruber
hinaus entwickelten die Teilnehmer/innen zunehmend die Fahigkeit,
sich selbststandig Rat bei der ErschlieBung ihrer Fragen einzuholen und
fachliche Beziige zu den praktischen Erfahrungen in den unterschiedli-
chen Tatigkeitsfeldern herzustellen. Auf diese Weise schufen die Teil-
nehmer/innen und die Padagog/inn/en wichtige Voraussetzungen zur
erfolgreichen Er- und Bearbeitung der Selbststéndigen Produktiven Auf-
gabe, der sich die Teilnehmer/innen jeweils im Zeitraum eines Trimes-
ters eigenstandig widmeten.

- Bedeutsam fir den Erfolg des Lernens in der Praxis war schlieBlich die
Qualitat der jeweiligen Praxisplatze. Betriebe und Einrichtungen, in denen
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sich die Jugendlichen in das Team und in die alltaglichen Arbeitsablaufe
eingliedern und als ,,Mitarbeiter/innen“ fiihlen konnten, ermoglichten
ihnen vielfaltige Erfahrungen. Dabei war es wichtig, dass ihnen enga-
gierte Praxismentor/inn/en zu Seite standen, die auch gut mit den
Padagog/inn/en kooperierten.

Damit die oben genannten Aspekte in der individuellen Bildungsentwicklung
wirksam werden konnten, war die Reorganisation schulischer Ablaufe notwendig.
Mit der sechswochigen Orientierungsphase zu Beginn der zweijahrigen Teilnahme
am Produktiven Lernen und am Anfang eines Schuljahres, durch die Einteilung
des Schuljahres in Trimester und durch eine spezifische Wochenstruktur - drei
Tage Lernen in der Praxis an jeweils selbstgewahlten Praxislernorten und zwei
Tage Fachbezogenes Lernen in der Schule - wurden an den sechs Pilotstand-
orten wesentliche Voraussetzungen fir die erfolgreiche Realisierung der curri-
cularen Rahmenbedingungen des Produktiven Lernens in Mecklenburg-Vorpom-
mern geschaffen.

Durch die curricularen Elemente /ndividuelle Bildungsberatung, Kommunikations-
gruppe und Lernwerkstatt wurde das prozesshafte ErschlieBen Produktiver
Situationen befordert. An den Selbsteinschatzungen der Teilnehmer/innen und
auch an den jahrlichen Standortevaluationen lasst sich nachzeichnen, in welcher
Weise die genannten Strukturelemente fir die Teilnehmer/innen und die
Padagog/inn/en bei der gemeinsamen Entwicklung /ndividueller Lernpldne wirk-
sam wurden: Durch die beratende Begleitung waren die Teilnehmer/innen zu-
nehmend in der Lage, sich zu den Beobachtungen und Tatigkeitserfahrungen am
Praxislernort in Beziehung zu setzen; Aspekte der Tatigkeit wurden dadurch ein-
gehender wahrgenommen und reflektiert, Leitfragen, die weitergehende und tiefer-
gehende Prozesse der WissenserschlieBung ermaglichten, konnten gemeinsam
generiert und Entwicklungsprozesse und Einsichten, die die Teilnehmer/innen
im Prozess, der Bearbeitung und Auseinandersetzung gewonnen hatten, einge-
schatzt und bewertet werden. Wahrend sich jedoch das Beobachten und
Erkunden des jeweiligen Praxislernortes rasch zu einer vertrauten Praktik ent-
wickelte, vollzogen sich vertiefende ErschlieBungsprozesse, hier vor allem das
eigenstandige Entwickeln weiterfiihrender Themen und das Generieren ,wis-
senssuchender” Fragen, langsamer und zum Teil auch widersprichlich.
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Haufig versuchten die Padagog/inn/en, durch spezifische Fragestellungen und
individuelle Aufgabenstellungen bei den Teilnehmer/innen die Entwicklung einer
Fragehaltung und selbststandiger Fragestellungen zu unterstiitzen und zu be-
fordern. Dies fihrte zwar zu einer verstarkten Individualisierung und zu metho-
dischen Differenzierungen, die Initiative bei der ErschlieBung lag dabei jedoch
oft noch vorrangig bei den Padagog/inn/en und die Teilnehmer/innen folgten
den gelegten ,,Spuren®.

Auf diese Schwierigkeit wiesen die Padagog/inn/en in ihren Standorteva-
luationen immer wieder selbstkritisch hin: Was haufig noch fehlte, waren entspre-
chende Praktiken oder auch eine methodisch gestiitzte ErschlieBungskultur,
mit deren Hilfe die Selbststandigkeit bei der Herausbildung und Entwicklung
eigener Fragestellungen und ein praktischer Umgang mit wissenssuchenden
Fragen gestltzt und gestarkt werden kann. Vor allem bezogen auf das selbst-
standige Arbeiten und eigenstandige Lernen in der Lernwerkstatt und hier ins-
besondere im Umgang mit alten und neuen Medien (Computer, Bicher,
Fachliteratur, Modellen etc.) sind verstarkt Anstrengungen notwendig, um die
Lernwerkstatt noch mehr als bisher zu einer Statte und zu einer Praxis lernen-
der und selbsttatiger Auseinandersetzung werden zu lassen, in der die Kultur
und die aus dem Prozess der kulturellen Entwicklung hervorgegangenen vielfal-
tigen Medien zu ,Werkzeugen® einer erweiterten WissenserschlieBung werden
konnen. Die Erfahrungen aus der Pilotphase zeigen, dass es dabei weniger um die
Aneignung eines in der Praxis anzuwendenden und auf die Praxis tUbertragbaren
Wissens - also lediglich um die Aneignung von Wissen - gehen kann; vielmehr
wird es wesentlich darauf ankommen, die in den Tatigkeiten liegenden und durch
sie vermittelten Kenntnisse und Erkenntnisse fir sich selbst und in Kommunika-
tion mit anderen auf- bzw. zu erschlieBen, also ein tatigkeitsvermitteltes Wissen
zu generieren und zu entfalten, das zu einem tieferen Verstehen beitragt und das
Verstandnis fur Zusammenhange und damit eine erweiterte Handlungsfahigkeit
befordert. Gerade in dieser Perspektive erweist sich die innovative Dimension und
das Potential des allgemein bildenden Ansatzes des Produktiven Lernens und nicht
zuletzt dessen besondere Wirksamkeit als individualisierte Form der Berufsfindung.

Die bisher dargelegte generelle curriculare Entwicklungsperspektive lasst sich
bezogen auf fachspezifische Dimensionen noch differenzieren.
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Deutsch im Produktiven Lernen und Kommunikationsgruppe

Die Darstellungen in der Evaluationen haben in anschaulicher Weise gezeigt, dass
es den Teilnehmer/inne /n vielfach gelang, Themen mit dem Fachbezug ,,Deutsch®
mit ihren individuellen Tatigkeitserfahrungen und Bildungsbedurfnissen zu ver-
binden; der Werkzeugcharakter fachbezogenen Lernens wurde dabei besonders
deutlich erlebt. Sprachliche und kommunikative Kompetenzen wurden durch
die Tatigkeiten in gesellschaftlichen Realsituationen besonders gefordert.

Die Kommunikationsgruppe wurde von den Teilnehmer/inne /n genutzt, um sich
mit Gleichaltrigen Uber ihre Erfahrungen in der Erwachsenenwelt auszutauschen
und Problem- und Konfliktlosungsstrategien zu entwickeln. Sowohl durch Selbst-
als auch durch Fremdeinschatzungen konnten die Teilnehmer/innen ihre eigenen
Starken und Ressourcen erkennen. Die Kommunikationsgruppe wurde dariber
hinaus fir die Initiierung von Lernprozessen und die Prasentation von Lerner-
gebnissen genutzt und stellte damit eine wesentliche Briicke zum /ndividuellen
Lernen her.

Die Auseinandersetzung mit den Methoden des selbststandigen Lernens, die
Auswahl und Nutzung geeigneter Medien und Informationsquellen sowie die
Erarbeitung von Techniken zur Dokumentration und Prasentation verliefen im-
mer dann besonders erfolgreich, wenn sie im Verlauf der Auseinandersetzung mit
personbezogenen Fragen aus den jeweiligen Tatigkeitssituationen in der Praxis
erfolgten.

Die Entwicklung einer Anschlussperspektive wurde insbesondere im zweiten
Jahr des Produktiven Lernens ein wichtiges Thema von Deutsch im Produktiven
Lernen und der Kommunikationsgruppe. Durch ihre regelmaBigen Bewerbungen
fur einen Praxislernort gestalteten die Teilnehmer/innen Bewerbungsschreiben
ausfiihrlicher und individueller. Inre gesammelten Tatigkeitserfahrungen machten
sie sicherer in der Bestimmung ihrer personlichen Anschlussinteressen und deren
Darstellung.

Allerdings spiegelte sich auch beim Fachbezug ,,Deutsch® eine Ambivalenz wider:
Einerseits wurde versucht, Lernthemen mit den individuellen Tatigkeitserfah-
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rungen und Bildungsbedurfnissen zu verbinden, andererseits hielten die Pada-
gog/inn/en gezielte, individuell zugeschnittene Trainingseinheiten zur Verbes-
serung der Orthographie oder der Kenntnisse in der Grammatik fiir notwendig.
Beides stand zum Teil noch unvermittelt nebeneinander. Es wird Aufgabe des
weiteren Austausches mit den Padagog/inn/en sein, positive Erfahrungen auf-
zugreifen und sinnvolle Verschrankungen beider Bereiche zu befordern.

Englisch im Produktiven Lernen

Die Evaluation hat gezeigt, dass die Ausgangsbedingungen flr Englisch im
Produktiven Lernen von den Teilnehmer/inne/n und den Padagog/inn/en als
besonders schwierig erachtet wurden. Mit Themen, die aus der Erlebniswelt der
Teilnehmer/innen stammten, konnten zwar Zugange zum Lernen der Fremd-
sprache erleichtert werden, den meisten Teilnehmer/inne/n fiel es jedoch
schwer, eine praktische Beziehung zur Sprache herzustellen und Englisch als
~Begegnungssprache® fur sich zu entdecken.

Bezogen auf Ziele, Themenwahl und Methoden wies Englisch im Produktiven
Lernen daher noch groBe Ahnlichkeit mit dem Unterricht in der Regelschule auf.
Erste Erfahrungen, Englisch als Sprech- und Verstandigungspraxis zu erleben,
wurden durchaus gewonnen. Es zeigte sich jedoch, dass erst dort, wo Teilneh-
mer/innen einen direkten Bezug zur Fremdsprache Englisch an ihrem Praxis-
platz herstellen konnten, personliche Barrieren zur englischen Sprache lber-
wunden wurden und die Jugendlichen anfingen, sich intensiver dem Lernen der
Fremdsprache zuzuwenden und sie fiir sich zu erschlieBen.

Erfahrungen auch aus anderen Bundeslandern machen deutlich, dass sich durch
direkte Austauschprojekte bzw. durch internationale Begegnungen fur die Ju-
gendlichen neue Zugange zur englischen Sprache eroffnen lieBen und sie dem-
entsprechend erfolgreicher die englische Sprache lernten. An den Pilotstand-
orten wurden die Maoglichkeiten des internationalen Austausches mit
Teilnehmer/inne/n anderer Standorte Produktiven Lernens insgesamt noch wenig
genutzt. Eine Reihe von Padagog/inn/en hat inzwischen jedoch an den Inter-
nationalen Seminaren des /PLE bzw. an den Kongressen des /INEPS-Netzwerkes
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teilgenommen, so dass erste Voraussetzungen fur Austauschpartnerschaften
geschaffen wurden.

Dariber hinaus wird es kinftig unerlasslich sein, noch starker als bisher nach
Beziigen zur englischen Sprache an Praxisplatzen zu suchen. Gerade in der fur
Mecklenburg-Vorpommern wichtigen Tourismusbranche liegen hier noch weit-
gehend ungenutzte Potentiale. Denkbar waren auch Praxislernorte in englisch-
sprachigen Familien und eine intensivere Nutzung von Moglichkeiten des Schu-
leraustauschs bzw. von Jugendcamps, wie sie auf regionaler Ebene zwischen
Teilnehmer/inne/n aus unterschiedlichen Bundeslandern bereits durchgefiihrt
wurden.

Mathematik im Produktiven Lernen

Anhand der qualitativ ausgerichteten Fallanalysen lasst sich zeigen, dass und
wie es Teilnehmer/inne/n gelungen ist, sich Uber eine interessante und anre-
gende Praxistatigkeit einen neuen Zugang zur Mathematik zu erschlieBen und
individuelle Blockierungen aufzubrechen. Ein starker personlicher Bezug zum
Praxislernort, die Anerkennung durch Mitarbeiter/innen und engagierte Praxis-
mentor/inn/en, der Einsatz spezifischer Methoden, mit denen die personlichen
Grinde fir die bisherigen Blockaden mit den Teilnehmer/inne/n thematisiert
und diese aufgebrochen werden konnten, sowie eine anregende Lernumgebung
mit entsprechenden mathematischen Materialien lassen sich als Faktoren fir
das Anbahnen eines neuen individuellen Zugangs zur Mathematik nennen.

Besonders im zweiten Projektjahr fingen die Padagog/inn/en an, verstarkt
eigene Konzepte zu entwickeln, die das Ziel hatten, die Teilnehmer/innen mit-
tels spezifischer Aufgabenstellungen an mathematisch relevante Fragen und
Auseinandersetzungen heranzufiihren. Vielfach wurden Erkundungsaufgaben
genutzt, um gemeinsam mit den Teilnehmer/inne/n Beziige zur Mathematik am
Praxislernort und in ihrer Umwelt zu entdecken. Dabei kam es nicht nur darauf
an, rein mathematische Bezlge aufzudecken, sondern diese in ihrem gesell-
schaftlichen Kontext wahrzunehmen und zu erkennen. Erste, von den Pada-
gog/inn/en vorgenommene, Evaluierungen des konzeptionell entwickelten und
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veranderten mathematikbezogenen Lernens, zeigen, dass es sich lohnt, in dieser
Richtung weiter zu denken: Die Teilnehmer/innen fingen an, sich fir mathema-
tische Phanomene in ihrer Alltagspraxis zu interessieren und Mathematik nicht
nur als ,,Fach® zu verstehen, sondern praxisrelevante mathematische Bezlige in
Tatigkeiten zu erkennen. Insgesamt stieg die Bereitschaft der Teilnehmer/innen
sich mathematischen Themen und Aufgaben zuzuwenden.

Die weitere Aufarbeitung und Darstellung dieser positiven Erfahrungen sowie der
Austausch, die Diskussion und damit die Verbreitung erfolgreicher Modelle
werden deshalb zu den kiinftigen Aufgaben der Curriculumentwicklung geho-
ren. Denkbar ware, dass diese Entwicklungsarbeit im Rahmen ,padagogischer
Werkstatten® gemeinsam mit den Padagog/inn/en und bezogen auf fachlich
spezifische, aber auch Ubergreifende curriculare und methodische Themen-
stellungen vorangetrieben wird.

Weitere Lernbereiche im Produktiven Lernen

In den Weiteren Lernbereichen war insgesamt feststellbar, dass die Padago-
g/inn/en, sowohl was die Art der Themenwahl als auch was die methodische
Erarbeitung der gewahlten Themen betraf, in diesem Bereich des Fachbezoge-
nen Lernens am weitesten von traditionellen Unterrichtskonzepten abwichen.
Die Teilnehmer/innen entwickelten hier ein groBes MaB an Eigenstandigkeit
und Verantwortung. Darliber hinaus wurden Themen und Fragen der Lernberei-
che haufig mit Wahlpflichtbereichen, z. B. ,Kunst®, verbunden. Auf diese Weise
eroffneten sich fiir die Teilnehmer/innen oft neue literale - jenseits traditioneller
Schriftlichkeit angesiedelte - Ausdrucks- und Darstellungsmoglichkeiten.

Nach Einschatzung der Padagog/inn/en gelang es mit Hilfe der Bearbeitung der
Themen in den Lernbereichen, die Methodenkompetenzen der Schiiler/innen
zu starken: Die Teilnehmer/innen fingen an, die Maoglichkeiten der Lernwerk-
statt besser zu nutzen, und entwickelten eine groBere Selbststandigkeit bei der
Bearbeitung der Themen. Dennoch sollte kunftig auch in diesem Bereich dem
Umgang mit selbststandig entwickelten Fragen bei der Themenbearbeitung ver-
starkt Beachtung geschenkt werden. Denn auch hier sind Verstehensprozesse
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und ein Verstandnis fur Zusammenhange gegenuber einer bloBen Reproduktion
von Wissen starker zu gewichten. Vorstellbar ware, die Arbeit mit Portfolios als
methodische und prozessbegleitende Arbeitsform in die individuelle Bearbeitung
der Themen einzubeziehen. Dies wiirde die Moglichkeit eroffnen, den Prozess
der Bearbeitung mit den Jugendlichen bewusster wahrzunehmen und in seinen
~Entwicklungsergebnissen® zu dokumentieren.

Evaluierung der individuellen Bildungsentwicklung

Besonders der letztgenannte Aspekt beriihrt die Frage der Reflexion von Lern-
prozessen und die Selbsteinschatzung der dabei vollzogenen personlichen
Entwicklung. Beides nimmt bei der Beurteilung der individuellen Bildungsent-
wicklung einen wichtigen Stellenwert ein. Nach Einschatzung der Padagog/in-
n/en erwarben die Teilnehmer/innen im Laufe ihres Produktiven Lernens eine
Reihe von Kompetenzen der Selbstevaluation ihrer Lernentwicklung: Wahrend
sich in der Anfangszeit die Selbsteinschatzungen der Teilnehmer/innen noch
stark auf die jeweilig erzielten Ergebnisse konzentrierten, gelang es ihnen mit
der Zeit immer besser, auch den Verlauf ihres Lernprozesses in die Bewertung
einzubeziehen. Gestutzt wurde diese Entwicklung durch die /ndividuellen Bil-
dungsberichte, die nach jedem Trimester uber die individuelle Bildungs-
entwicklung des Teilnehmers bzw. der Teilnehmerin in differenzierter Weise
Auskunft gaben.

Wahrend die schriftlichen Bildungsberichte die individuellen Bildungsprozesse
der Teilnehmer/innen angemessen darzustellen vermochten, stellte das
Punktezeugnis, das flir die AuBendarstellung insbesondere gegeniber
Ausbildungsbetrieben und der Agentur fir Arbeit einen wichtigen Stellenwert
einnahm, fur die Padagog/inn/en immer wieder eine Herausforderung dar.
Besondere Schwierigkeiten ergaben sich fiur die Padagog/inn/en dann bei der
Umrechnung von Punkten in Noten, da beide Systeme nicht kompatibel sind.

Durch die Flexible Schulausgangsphase wird der mit der Einfihrung des Produk-
tiven Lernens eingeleitete Paradigmenwechsel hin zur Evaluation und Beurtei-
lung individueller Bildungsprozesse weitergefiihrt. Gleichzeitig werden neue Fragen
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aufgeworfen und neue Herausforderungen zu meistern sein. Insbesondere im
Hinblick auf die zeitlich flexibel zu gestaltende Moglichkeit der Teilnehmer/in-
nen, das Produktiven Lernen mit einem von ihnen gewinschten Abschluss zu
beenden, sind neue innovative Losungen gefragt: /ndividuelle Bildungsberatung,
Bildungsevaluation und Leistungsbewertung mussen dabei sinnvoll und in ange-
messener Weise aufeinander abgestimmt werden. Dies bedarf der verstarkten
Reflexion zwischen allen, die an der Entwicklung der Bildungsform aktiv be-
teiligt sind.

6.3 Entwicklung eines neuen padagogischen Rollenverstandnisses
als zentrales Element der praxisbegleitenden Weiterbildung
der Padagog/inn/en

Von den Padagog/inn/en erforderte die individuell ausgerichtete Beratung und
Begleitung der Lern- und Bildungsprozesse der Teilnehmer/innen eine weitge-
hende Veranderung ihrer Rolle. Die Evaluation der von den Padagog/inn/en
selbst vorgenommenen Einschatzungen beziglich der Veranderung des eigenen
Rollenverstandnisses und der Auspragung eines neuen Selbstverstandnisses
als Padagogin bzw. Padagoge des Produktiven Lernens, macht deutlich, dass
dies fur sie mit einem intensiven Lernprozess verbunden war. Die Pad-
agog/inn/en verfligten Uber langjahrige Erfahrungen im Regelunterricht und
hatten die Grenzen des traditionellen Schulsystems im Hinblick auf Mog-
lichkeiten einer effektiveren Unterstiitzung individueller Lern- und Bildungs-
prozesse erfahren. Im Produktiven Lernen sahen sie fur sich eine padagogische
Alternative mit neuen Perspektiven und Aufgaben.

Die groBte Herausforderung fir die Padagog/inn/en lag darin, Verantwortung
fur den Lernprozess zunehmend an die Jugendlichen abzugeben und sie als
Subjekte ihres Lernens wahrzunehmen, zu unterstiitzen und zu begleiten. Dabei
war es wichtig zu begreifen, dass die Teilnehmer/innen ihren eigenen Bildungs-
weg finden mussen. Fir viele Padagog/inn/en war die konkrete padagogische
Praxis, die Moglichkeit, diese im Rahmen der Weiterbildung mit Kolleg/inn/en
aus anderen Projektstandorten, mit den Berater/inne/n des Instituts und mit
den Kolleg/inn/en des eigenen Standortteam zu reflektieren und sich dabei
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selbst als Lernende zu erfahren, wesentlich fiir die Uberwindung der traditio-
nellen Lehrer/innen/rolle. Vor diesem Hintergrund gelang es ihnen Schritt fur
Schritt, die neue Rolle der Beraterin bzw. des Beraters auszufillen und die Teil-
nehmer/innen individuell zu begleiten. Dariber hinaus betonten die Padago-
g/inn/en auch die neuen Rollenanteile der Gruppenmoderation, in der sie einen
deutlichen Unterschied zu ihrer bisherigen Rolle und Aufgabe als ,,Unterrichten-
de/r“ sahen und erkannten.

In positiver Weise hoben die Padagog/inn/en in diesem Zusammenhang das
sich entwickelnde padagogische Verhaltnis hervor. Dies wurde in zunehmendem
MaBe von einem wechselseitigen Vertrauen und von der Achtung gegeniiber
der jeweils anderen Person getragen. Mit dem sich verandernden padagogi-
schen Verhaltnis zwischen Padagogin bzw. Padagoge und Teilnehmer/in wuchs
auch die Arbeitszufriedenheit der Padagog/inn/en.

Parallel zur Veranderung der Padagog/inn/enrolle gewann die Arbeit im Team an
Bedeutung. Viele Padagog/inn/en wiesen ausdrucklich darauf hin, dass das
gemeinsame Erarbeiten von Materialien und das Entwickeln von Problemlosungs-
strategien die Teamentwicklung forderten und sie dadurch personlich eine
groBere emotionale Unterstiitzung und Sicherheit im Handeln gewinnen konnten.

Die Rolle der ,,Wissensvermittlerin® bzw. des ,Wissensvermittlers“ verlor im Pro-
jektverlauf zunehmend an Bedeutung. Trotzdem wiesen die Padagog/inn/en in
den Jahresevaluationen immer wieder auf eine fur sie vorhandene Ambivalenz
hin: Einerseits sahen sie die Fortschritte der Teilnehmer/innen beim Lernen
entsprechend der gemeinsam entwickelten /ndividuellen Lernpléne, anderer-
seits flihlten sie sich immer wieder verpflichtet, ,fachliche Grundlagen® zu ver-
mitteln. Die Vorbereitung auf Abschlussprifungen verstarkte diese Tendenz und
fuhrte an allen Standorten dazu, dass die Padagog/inn/en der Sicherung eines
fur alle Teilnehmer/innen verbindlichen Kanons an Grundwissen in den soge-
nannten Kernfachern einen bedeutenden Stellenwert zumaBen. Die
Padagog/inn/en sahen sich hier wieder verstarkt als Unterrichtende und weni-
ger in der Rolle der Lernbegleiter/innen. Die Unvereinbarkeit der beiden Rollen
in Bezug auf das Produktive Lernen der Teilnehmer/innen wurde zwar erkannt,
konnte jedoch nicht ,aufgelost® werden.
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Zum Teil nahmen sich die Padagog/inn/en auch verstarkt in einer unmittelbar
betreuenden Rolle wahr und sahen sich hier nicht selten in der Ersatzrolle eines
»Vvaters“ oder einer ,Mutter®. Hier kommt ein Zwiespalt zwischen der Forde-
rung von Selbststandigkeit sowie der Unterstitzung eines eigenen Bildungs-
weges auf der einen Seite und einem ,Firsorge-Anspruch® auf der anderen Seite
zum Ausdruck, der selbstkritisch reflektiert, aber in der alltaglichen Praxis von
den Padagog/inn/en haufig noch nicht aufgehoben werden konnte.

Aus den genannten Grinden wird in der Weiterbildung der Thematisierung der
Rollenentwicklung und der dabei auftretenden Ambivalenzen kinftig verstarkt
Beachtung finden missen. Zu Uberlegen ist, in welchem Rahmen bzw. durch
welche Formen dies moglich und mit welchen Methoden dies starker unter-
stutzt werden kann.

Die Aufgaben im Rahmen der Projektentwicklung waren fiir die Padagog/in-
n/en in hohem MaBe mit Verantwortung und Mitbestimmung verbunden.
Dieser neue Rollenanteil der ,,Projektentwicklerin® bzw. des ,,Projektentwick-
lers* wurde deshalb auch immer wieder als bestimmend fiir die hohere Arbeits-
zufriedenheit angefiihrt.

Aus der Perspektive der Padagog/inn/en dienten die Standortberatungen wie
auch die Weiterbildungsseminare der Einrichtung und der Entwicklung des Pro-
duktiven Lernens an den Standorten. Die Maoglichkeit, sich in den Weiterbil-
dungsseminaren eingehender mit der Theorie und Methodik des Produktiven
Lernens auseinanderzusetzen, wurde insgesamt als positiv eingeschatzt. Be-
sonders hervorgehoben wurde der kollegiale Erfahrungsaustausch, der durch
die Gestaltung der Seminare ermoglicht wurde oder auch ,,am Rande“ der
Seminare stattfand.

Die Reflexionsmoglichkeiten, die das Briefstudium eroffnet, wurden von den
Padagog/inn/en nur zogerlich angenommen und genutzt. Zum Teil waren es
die ungewohnlichen Belastungen in der Anfangszeit, zum Teil aber auch ein nicht
Vertrautsein mit schriftlicher Auseinandersetzung und Reflexion von Berufser-
fahrungen, die dazu fiihrten, dass das Briefstudium zum Teil eher als ,,Belastung®
empfunden und als weniger forderlich fiir die padagogische Kompetenzentwicklung
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erachtet wurde. Einschatzungen, in denen in positiver Weise auf das Briefstudium
Bezug genommen wird, zeigen, dass die Praxisnahe der Aufgaben, die methodi-
schen Anregungen fir die Arbeit mit den Teilnehmer/inne/n, und die Heraus-
forderung, sich mittels eines Studienbriefs selbstkritisch zur eigenen Praxis in
Beziehung zu setzen, wertgeschatzt wurden.

Zu Uberlegen ist, in welcher Weise das Briefstudium und die Reflexionsmaoglich-
keiten, die damit verbunden sind, kiinftig starker in die Beratungen an den
Standorten einflieBen und in welcher Weise Reflexionsergebnisse und daraus
entstandene Fragestellungen Ausgangspunkte fir eine vertiefende Auseinan-
dersetzung in den Seminaren darstellen konnen.

Um die bereits erreichte Qualitat des Produktiven Lernens an den Pilotstand-
orten zu sichern, erscheint es erforderlich, die Arbeit der Padagog/inn/en an
den Standorten weiterhin durch Fortbildungsseminare und Beratungen zu unter-
stiitzen. In Anbetracht der geplanten Einfiihrung der Flexiblen Schulausgangs-
phase wird es aber auch darauf ankommen, alte und neue Standorte sinnvoll zu
vernetzen, um sich den neuen Fragen und Herausforderungen in regionalen
Netzwerken oder Arbeitskreisen gemeinsam zuzuwenden. Die Seminare sollen
deshalb auch der Starkung der Kooperation auf regionaler Ebene dienen.

Angesichts der bevorstehenden Aufgabenstellungen, die mit der Ausweitung des
Produktiven Lernens im Rahmen der Flexiblen Schulausgangsphase verbunden
sind, ist zu Uberlegen, wie eine Kooperation mit Hochschulen in Mecklenburg-
Vorpommern moglich werden kann. Die Bildungsform des Produktiven Lernens
stellt dabei sicherlich nicht nur im Hinblick auf die innovative Gestaltung indi-
vidueller Berufsfindungsprozesse im Rahmen von Allgemeinbildung der Sekun-
darstufe | ein forschungsrelevantes Novum dar, auch in der Ausbildung zukunf-
tiger Lehrer/innen kann sich die praktische wie theoretische Einbeziehung des
Produktivem Lernens langerfristig als fruchtbar fur eine reformorientierte Schul-
und Bildungsentwicklung in Mecklenburg-Vorpommern erweisen.



»lch gehe wieder gern zur Schule.*

»Das Produktive Lernen ist der richtige Weg fiir mich, weil es nicht nur ein-
seitiges Lernen in der Schule, sondern auch praxisbezogenes Lernen ist.”

»lch habe gelernt, dass es wichtig ist, bei Anfangsschwierigkeiten nicht gleich
aufzugeben.”

»Ich bin selbstbewusster geworden und sage immer meine Meinung.“
»Das Produktive Lernen hat mir gezeigt, dass man Ziele auch erreichen kann.*

slch bin durch die Erfahrungen in der Praxis und den guten Kontakt zu meinen
Lehrern offener geworden und komme auch besser mit meiner Familie klar.“

So stellen Schiilerinnen und Schiiler ihre Erfahrungen im zweijahrigen Bildungs-
angebot des Produktiven Lernens dar.

»~Wie muss ich meine Kommunikation in der Altenpflege gestalten, damit ich
mich mit alten Menschen verstandigen kann?“ ,Warum befinden sich Spulen
in der Lichtmaschine im Auto?“ ,Welche Vorkehrungen sind notwendig, damit
es bei der Kalberhaltung zu keinen Erkrankungen kommt?“ Diesen und anderen
Fragen gingen Schiiler/innen im Produktiven Lernen an sechs verschiedenen
selbst gewahlten Praxislernorten in ihren letzten beiden Schuljahren nach. In
gesellschaftlichen Ernstsituationen erschlossen sie sich fachliches Wissen
und erfuhren gesellschaftliche und politische Entwicklungen, mit denen sie sich
auseinandersetzen konnen oder miissen. Sie erprobten ihr Handeln und er-
lebten sich als wirksam und niitzlich; sie wurden dabei unterstiitzt, Berufsvor-
stellungen zu entwickeln, zu konkretisieren oder auch ,,iiber Bord zu werfen®.

Fiinf Regionale Schulen und eine Gesamtschule sowohl in landlich gepréagten
Gegenden als auch in urbanen Zentren boten seit 2005 Produktives Lernen
von der 8. bis zur 10. Jahrgangsstufe an. In der vorliegenden Evaluation der
Pilotphase des Projekts Produktives Lernen in Mecklenburg-Yorpommern werden
Prozesse und Ergebnisse der fast dreijahrigen Arbeit dargestellt und
Schliisse fiir die landesweite Einfiihrung und die Weiterentwicklung des
Produktiven Lernens in Mecklenburg-Vorpommern gezogen.
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