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Heike Borkenhagen und Holger Mirow 

Produktives Lernen: Von der Tätigkeit zur Bildung 
Eine Verbindung von Allgemeinbildung und Berufsorientierung 

Produktives Lernen ist ein Bildungsansatz, der Tätigkeitserfahrungen an selbst 
gewählten Praxisplätzen mit schulischem Lernen verknüpft. Inspiriert durch 
die City-As-School, einer alternativen Highschool in New York, wurde das Kon-
zept seit Ende der 80er Jahre entwickelt und in verschiedenen Varianten euro-
paweit erprobt.' 

Die dargestellten Erfahrungen beziehen sich auf das 1996 initiierte Projekt Pro-
duktives Lernen an Berliner Schulen (PLEBS), an dem 12 Haupt- und Sonder-
schulen sowie drei außerschulische Ju„aendbildungsprojekte beteiligt sind. Nach 
der pädagogischen Begründung werden die Theorie und Methodik des Bil-
dungsansatzes vorgestellt und anhand von Beispielen aus der Praxis illustriert. 
Ein besonderes Augenmerk gilt dabei der PädagogInnenrolle, der curricularen 
Entwicklungsarbeit sowie dem durchaus spannungsvollen Verhältnis von 
fachlichem Lernen und Produktivem Lernen. 

1. Gesellschaftliche Veränderungen als Herausforderung für die 
Schule 

Die moderne Industriegesellschaft unterliegt einem tief greifenden Wandel, mit 
weit reichenden Auswirkungen auf die ökonomischen, ökologischen, kultu-
rellen und sozialen Bedingungen des Aufwachsens von Kindern und Jugend-
lichen. Im Zuge der Individualisierung und Diversifizierung von Lebenslagen 
und Lebensstilen (Beck 1986) haben Heranwachsende auf der einen Seite grö-
ßere Spielräume bei der Gestaltung ihres Lebenslaufes, auf der anderen Seite 
müssen sie hohe Ansprüche an die eigene Orientierungsfähigkeit erfüllen und 
ihre Fähigkeit zur Gestaltung und Sinngebung des eigenen Lebens weiter ent-
wickeln. Dabei sind sie gezwungen, „reflexiv" zu handeln: zwischen Alterna-
tiven auszuwählen, ihre Wahl zu begründen, Chancen und Risiken abzuwägen. 

Dies wird durch die sich schnell verändernden Bedingungen von Wirtschaft 
und Arbeit erschwert. Zunehmend mehr Jugendliche können nach der Schul-
zeit nicht oder nicht unmittelbar ins Erwerbsleben eintreten; Arbeitslosigkeit 
ist zur prägenden Generationenerfahrung geworden (Shellstudie 1997). In der 
Folge erlangen Jugendliche immer später die ökonomische und soziale Selbst-
ständigkeit. Die Bewältigung des übergangs in eine kalkulierbare Zukunft ist 
also nicht mehr selbstverständlich. 

1 Die Projekte haben sich zum Internationalen Netz Produktiver Schulen (INEPS) zu-
sammengeschlossen, dem zur Zeit 60 Projekte in 15 Ländern angehören. 
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In diesem Bewältigungsprozess spielt die Institution Schule eine zentrale Rolle, 
indem sie wesentliche Voraussetzungen für die Zuteilung beruflicher und so-
mit gesellschaftlicher Chancen und Positionen schafft. Für Jugendliche mit nie-
drigem Schulabschlussniveau gestaltet sich der 'Obergang von der Schule in 
den Beruf besonders schwierig: 
• Sowohl die Quote der Realschulabschlüsse als auch die Quote der Gymna-
sialabschlüsse haben sich erhöht. Ein Mittlerer Schulabschluss ist zur Min-
destnorm geworden (Ulich 1998). 
• Gleichzeitig gibt es ein dramatisches Gefälle der Bildungschancen (Fauser 
1993, Baumert u.a. 2001). 
• Zunehmend mehr Abiturientinnen absolvieren vor Aufnahme eines Studi-
ums eine Berufsausbildung (Althoff/Jost/Werner 2001) und verdrängen Ju-
gendliche mit niedrigerem Schulabschluss zusätzlich vom Arbeits- und Aus-
bildungsmarkt. 

Diese Entwicklungen heben die besondere Problematik so genannter bil-
dungsbenachteiligter Jugendlichen hervor und sie fordern bildungspolitische 
Konsequenzen. Zugleich ist die Entwicklung einer zufrieden stellenden und 
tragfähigen Berufsperspektive fur alle Jugendlichen von großer Bedeutung: Der 
Übergang ins Erwerbsleben symbolisiert nicht nur den Einstieg in die Er-
wachsenenwelt, sondern er ermöglicht, die eigene Zukunft selbstbestimmt zu 
planen und zu gestalten. Schule kann und muss hierzu einen wichtigen Bei-
trag leisten, indem sie Heranwachsenden Erfahrungs- und Handlungsspiel-
räume in unterschiedlichen gesellschaftlichen Bereichen und Berufsfeldern be-
reits während der Schulzeit ermöglicht. 

Erfahrungs- und Handlungsspielräume sind aber nicht nur von Bedeutung für 
eine bessere Vorbereitung von Jugendlichen auf den Arbeitsmarkt. Entwick-
lungspsychologInnen wie Piaget unterstreichen die wechselseitige Beziehung 
zwischen der kognitiven Entwicklung und der Verinnerlichung äußerer, kon-
kreter Handlungen durch die aktive Aneignung der Umwelt. Erfahrungs- und 
Handlungsspielräume innerhalb der Erwachsenenwelt bieten Heranwachsen-
den die Möglichkeit, sich als aktives Mitglied der Gesellschaft zu erleben, sich 
in gesellschaftliche Prozesse einzumischen, die Wirkungen des eigenen Han-
delns zu erleben, zu überprüfen, ggf zu verändern und sich dadurch in der ei-
genen Wirksamkeit bestärkt zu fühlen. 

Der Wunsch, sich in „Ernstsituationen" unter Gewährleistung eines Schon-
raumes bereits im Rahmen von Schule auszuprobieren und zu bewähren, spie-
gelt sich in einer Thüringer Studie wider (Seithe, zitiert in Ministerium für Bil-
dung, Jugend und Sport in Brandenburg 1998, S. 39 f.): eigene Erfahrungen 
machen wollen, Experimentierräume zur Verfügung haben, Steigerung des
praktischen Lernanteils, auf die eigene Person bezogene Themen wie „Leben 
bewältigen", „Miteinander reden lernen" — fast die Hälfte der befragten Schü-
lerinnen setzten dies auf ihre Wunschliste. 

Betrachtet man die stetig gestiegene Schulverweildauer, so ist die Schule mehr 
denn je Lebensraum fur Heranwachsende. Gleichzeitig sind aber in der Rea-
lität Handeln und schulisches Lernen voneinander abgeschnitten. Formen ei-
nes Lernens in der Praxis sind in der Regel Jugendlichen auf „niedrigem" Bil-
dungsniveau vorbehalten. Zurecht spricht die Projektgruppe Praktisches Ler-
nen in diesem Zusammenhang von einer »deutlichen Benachteiligung der Gym-
nasialschüler in diesem Lern- und Erfahrungsbereich" (2001, S. 5
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5. Der Bildungsansatz des Produktiven Lernens 

Die Theorie des Produktiven Lernens folgte der Praxis, sie ging ihr nicht voran. 
Sie entstand schrittweise als Mittel, die Praxis zu verstehen und zu verbessern. 
Sie fußt wesentlich auf Erfahrungen im Jugendbildungsprojekt Die Stadt-als-
Schule Berlin. 

Produktives Lernen bezieht sich insbesondere auf die „kulturhistorische 
Schule" Wygotskis und Leontjews und ist in vielen Aspekten der reformpäda-
gogischen Bewegung im ersten Drittel unseres Jahrhunderts verbunden. Ein 
zentraler Begriff des Produktiven Lernens ist die „Tätigkeit", welche nach Le-
ontjew zwischen den Individuen einerseits und der Natur und der Gesellschaft 
andererseits vermittelt (Leontjew 1979). Mit den reformpädagogischen Tradi-
tionen und aktuellen Bildungsansätzen, die daran anknüpfen, wie beispiels-
weise dem Praktischen Lernen (Fauser/Fintelmann/Flitner 1991), verbindet das 
Produktive Lernen wesentliche Grundannahmen Ober das Lernen und die Auf-
gaben der Schule. 

Der Tätigkeitsbezug des Produktiven Lernens ermöglicht den Heranwachsen-
den einen anderen methodischen Zugang zur Bildung (IPLE 2001). Produkti-
vem Lernen und Praktischem Lernen gemeinsam ist die Auflösung der künst-
lichen Trennung von Theorie und Praxis, von Schule und Erwachsenenwelt, 
von praktischem, sozialem, fachlichem und kulturellem Lernen. Beide heben 
die Bedeutung der/des Lernenden als Subjekt hervor, die Bezugnahme zu in-
dividuellen Fähigkeiten und Bildungsbedürfnissen, die Ganzheitlichkeit des 
Lernens sowie die Bedeutung von Tätigkeit far die menschliche Entwicklung 
und fir die Allgemeinbildung einschließlich der Persönlichkeitsentwicklung. 
Praktisches Lernen und Produktives Lernen sind dementsprechend nicht nur 
didaktische, sondern vor allem bildungstheoretische Konzepte (Fauser/Fintel-
mann/Flitner 1991, Böhm/Schneider 1996). 

Die Besonderheit des Produktiven Lernens besteht in drei zentralen Aspekten, 
• in der Individualisierung von Lernprozessen durch eine (zunehmend) ei-
genverantwortliche Gestaltung von Bildungsprozessen ausgehend von per-
sönlichen Interessen und Bildungsbedürfnissen, 
• in der Aneignung von fachlichen und kulturellen Traditionen („Bildungsgü-
ter") im Zusammenhang mit der Reflexion der Erfahrungen in gesellschaft-
lichen „Ernstsituationen", 
• in der Verbindung von Allgemeinbildung und persönlicher Berufsorientierung. 

Ausgehend von produktiven Tätigkeitserfahrungen sollen die Schülerinnen zu 
eigenverantwortlicher Gestaltung ihres Bildungsprozesses motiviert und in die 
Lage versetzt werden, diese theoretisch aufzuarbeiten, zu vertiefen und neue 
produktive Tätigkeiten vorzubereiten. Produktive Tätigkeit wird somit zum Aus-
gangspunkt und zum Ziel von Bildung (Tätigkeitsbezug des Produktiven Ler-
nens). Der Tätigkeits- und Bildungsprozess folgt dabei in hohem Maße den in-
dividuellen Bildungsbedürfnissen der Jugendlichen (Personbezug des Produk-
tiven Lernens). Die Möglichkeit, in gesellschaftlichen „Ernstsituationen" pro-
duktiv tätig zu werden, bedeutet fir die Schülerinnen darüber hinaus, gesell-
schaftliche sowie politische Entscheidungen und Entwicklungen vor Ort nach-
vollziehen (Gesellschafisbezug des Produktiven Lernens) sowie eigenes Han-
deln erproben und als „wirksam" erleben zu können (Partizipation). 
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An den Berliner Hauptschulstandorten des Produktiven Lernens lernen die Schü-
lerinnen an drei Tagen in der Woche an selbst gewählten Praxisplätzen in Be-
trieben, kulturellen Einrichtungen etc. Entsprechend der Gliederung des Schul-
jahres in Trimester werden die SchillerInnen jährlich an drei verschiedenen Pra-
xisplätzen aktiv. An den Berliner Sonderschulen wurden Schülerfirmen etabliert, 
deren Betrieb etwa die Hälfte der wöchentlichen Unterrichtszeit einnimmt. 

Der Tätigkeitsbezug stellt die Verbindung zwischen theoretischer und praktischer 
Bildung sowie zwischen Allgemeinbildung und Berufsorientierung her. Wissen 
und Können werden als notwendiges Werkzeug bei der Planung, Durchführung 
und Auswertung von produktiver Tätigkeit verstanden. Die SchiilerInnen wer-
den herausgefordert, fachliches Wissen und Können aus den konkreten Anfor-
derungen des Tätigkeitsprozesses abzuleiten und zu erarbeiten (Fachbezug des 
Produktiven Lernens). Es können sich aus der Tätigkeit Themen ergeben, die 
über die traditionellen Schulfächer hinausgehen und/oder interdisziplinär bear-
beitet werden müssen. Es können und sollen sich ethische, ästhetische, histori-
sche oder andere kulturelle Themen ergeben, welche die individuellen Erfah-
rungen in größere Entwicklungszusammenhänge einbetten (Kulturbezug des Pro-
duktiven Lernens). Die Bildungsinhalte werden somit individuell durch die aus 
der Praxiserfahrung generierten Themen definiert; dadurch erhalten Wissen und 
Können einen unmittelbaren Sinn fill.  die Lernenden (IPLE 2001). 

Die unterschiedlichen Tätigkeitserfahrungen im Produktiven Lernen ermög-
lichen den Jugendlichen auch, berufliche Entscheidungen vorzubereiten. In der 
Zeit, wo Lernbiografien in Berufsbiografien münden, wird Schule zum zen-
tralen Erfahrungsfeld bei der Konstruktion persönlicher Lebensperspektiven. 
Tätigkeitserfahrungen in verschiedenen Berufsfeldern vor Eintritt ins Er-
werbsleben unterstützen die Jugendlichen dabei, Berufsvorstellungen zu ent-
wickeln, zu konkretisieren, zu modifizieren oder auch „über Bord zu werfen". 
Dieser Prozess trägt entscheidend dazu bei, dass mögliche „Ent-Täuschungen" 
(Bohnsack 1989) bereits vor Eintritt ins Berufsleben erfolgen. Die Konse-
quenzen fir „Ent-Täuschungen" in der Ausbildungssituation sind weitreichend: 
Allein im Jahre 1998 wurden 22,6% aller Ausbildungsverträge vorzeitig ge-
löst (Althoff/Jost/Werner 2001, S. 133). Obgleich viele Jugendliche auch nach 
einer Vertragslösung noch einen beruflichen Abschluss erlangen und auch im 
weiteren Erwerbsleben erfolgreich sind, gestaltet sich der Übergang in den Be-
ruf in den letzten Jahren zunehmend schwieriger. 

Tätigkeitserfahrungen in verschiedenen Berufsfeldern tragen nicht nur zur Kid-
rung von Berufsvorstellungen bei, sie dienen darüber hinaus der Entwicklung 
von Kriterien fir die spätere Berufstätigkeit. Die von den Jugendlichen im Ver-
lauf ihres Bildungsprozesses entwickelten Kriterien verdeutlichen in beson-
derem Maße, dass Beruf gleichermaßen Selbstverwirklichung („Ausbildung, 
die mir Spaß macht", Aron) wie auch Existenzsicherung („ich wollt eigentlich 
irgendwas lernen, was es immer gibt" —Jim)2  bedeutet. Eine vor Ende der Schul-
zeit getroffene Entscheidung im Hinblick auf die berufliche Zukunft ist für viele 
Jugendliche zudem ein wichtiger Anreiz, die schulischen Leistungsanforde-
rungen zu erfüllen bzw. höher gesteckte Ziele zu erreichen. 

2 Aus narrativen Interviews mit Schülerinnen aus Projekten Produktiven Lernens (Er-
hebung 2000). 
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Der Zusammenhang zwischen Lernen und Handeln ist auch im Hinblick auf 
die Aneignung allgemeinerer Kompetenzen („Schlüsselqualifikationen") von 
wesentlicher Bedeutung. Eine zentrale Bedeutung hat die Aneignung von Me-
thodenkompetenz als wichtiger Beitrag zum „Lernen des Lernens". Die Schii-
lerInnen gestalten ihren Bildungsprozess (weitgehend) selbstständig, unter-
stützt durch regelmäßige individuelle Beratung seitens der Pädagoginnen und 
von Expertinnen („Praxismentorinnen") oder in der Gruppe. Aus der Tätig-
keit heraus und entsprechend der Notwendigkeit, die Tätigkeit zu reflektie-
ren, Inhalte zu erarbeiten und Theorien zu verwenden, entwickeln die Schü-
lerinnen die Fähigkeit, unterschiedliche Kommunikations- und Informa-
tionsmedien zu nutzen, Informationen auszuwählen und angemessen zu ver-
werten; dazu gehört auch die Erarbeitung unterschiedlicher Präsentations- und 
Darstellungsformen. 

Die Anforderung an die Schülerinnen, ihren Bildungsprozess weitgehend selbst-
ständig zu gestalten, erfordert neben anderen allgemeinen Fähigkeiten, wie z. B. 
Eigeninitiative, Flexibilität und Mobilität, vor allem auch die (Weiter-)Entwick-
lung von Entscheidungs- und Pro blemlösungskompetenzen. Die Jugendlichen pla-
nen ihren Bildungsprozess ausgehend von ihren individuellen Interessen und tref-
fen Entscheidungen auf der Grundlage von zuvor erarbeiteten Kriterien. Bil-
dungsinteressen werden benannt, begründet und entwickelt, konkrete Lebens-
und Berufsperspektiven entworfen. In diesem Prozess sehen sich die Heran-
wachsenden wiederholt mit den unterschiedlichsten Anforderungen konfrontiert, 
die es selbstständig zu lösen gilt: Ein am Praxisplatz gefertigtes Produkt ent-
spricht z. B. nicht den Qualitätsstandards, es treten Konflikte mit Vorgesetzten 
auf, eine gestellte Aufgabe muss schnell und effektiv erledigt werden usw. 

Die Haltung gegenüber Herausforderungen, die Zuversicht und die Erfahrung, 
selbst zur Problemlösung beitragen zu können, ist eine wesentliche Voraus-
setzung dafür, Probleme wahrzunehmen, sie zu definieren sowie aktiv und kon-
struktiv Problemlösungsstrategien zu erarbeiten. Der Tätigkeitsbezug des Pro-
duktiven Lernens unterstützt dabei das Erleben von Selbstwirksamkeit in be-
sonderem Maße. Durch die kontinuierliche Lernbegleitung seitens der Päda-
goginnen und Mentorinnen erhalten die Heranwachsenden die Form und In-
tensität an Unterstützung, die sie in die Lage versetzen, Problemen und Her-
ausforderungen aktiv und eigenverantwortlich zu begegnen. 

3. Erschließung von Tätigkeitssituationen für Produktives Lernen 

Wenn Tätigkeit zum Ausgangspunkt für Bildungsprozesse werden soll, kommt 
es darauf an, die Tätigkeitssituation so zu gestalten, dass die lernende Person 
darin unterstützt wird, sich die Situation fur ihren Bildungsprozess zu er-
schließen. „Situation" ist dabei jener Ausschnitt von Wirklichkeit, in welchem 
Schülerinnen und Pädagoginnen gemeinsam im Interesse eines angestrebten 
Bildungsprozesses gestalterischen Einfluss nehmen. Der angestrebte Bil-
dungsprozess ist in seinen Zielen und methodischen Schritten nicht vorge-
zeichnet, sondern er soll von den Lernenden mit zunehmender Autonomie und 
entsprechend ihren Bildungsinteressen gesteuert werden (IPLE 1999). 

Am Anfang des Bildungsprozesses steht im Produktiven Lernen somit die Klä-
rung der eigenen Tätigkeits- und Bildungsinteressen und die Entscheidung für 
einen Praxisplatz, welcher dem/der Lernenden ermöglicht, entsprechend sei- 
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Reflexion der Erfahrungen: per- 
sönliche, fachliche, gesellschaft- 
liche und kulturelle Bedeutung 

Klärung der Tätigkeits- 
und Bildungsinteressen 

Schlussfolgerungen in Bezug 
auf die Tätigkeitssituation 

Evaluation der Tätigkeits-
folgen und der eigenen 
Bildungsentwicklung 

Tätigkeitssituation mit 
Ernstcharakter 

Definition von Aufgaben 
(Tätigkeitszielen und Frage- 

stellungen) 

I 	\i/ 

Bearbeitung und gezielte 
Aneignung von Kenntnissen 

und Fähigkeiten 

Abb.1: Erschließung von Tätigkeitssituationen fir Produktives Lernen 

nen/ihren Interessen produktiv tätig zu werden. Auf der Grundlage der Hand-
lungsziele und der konkreten Erfahrungen definiert der/die Lernende mit pä-
dagogischer Unterstützung konkrete Themen und Aufgaben, die anschließend 
bearbeitet werden. Die gezielte Aneignung von Kenntnissen und Fähigkeiten 
sowie die Reflexion der Tätigkeitsfolgen und der Erfahrungen charakterisie-
ren das Herzstück der Bildungsarbeit. 

Dieser Prozess erfordert von den Pädagoginnen methodische Kompetenzen und 
ein verändertes Rollenverständnis (auf das weiter unten detaillierter einge-
gangen wird). Es gilt, ein fruchtbares Selbstlernen und eine Reflexion der Er-
fahrungen zu fördern, welche die fachlichen, aber auch die gesellschaftlichen 
und kulturellen Aspekte der Tätigkeit berücksichtigen. Eine prozessbegleitende 
Evaluation dient der Steuerung der Bildungsprozesse. Sie führt zu Schluss-
folgerungen, die beispielsweise das methodische Vorgehen, aber auch die Aus-
wahl der anschließenden Tätigkeitssituation betreffen können. Abb. 1 gibt ei-
nen Überblick über den Prozess. 

An einem Beispiel soll nun gezeigt werden, wie die dargestellten bildungs-
theoretischen Kategorien und Überlegungen in einem konkreten Tätigkeitsfeld 
umgesetzt werden können. Dafür wird ein Berufsfeld herangezogen, welches 
im Rahmen der Schulversuche regelmäßig von Teilnehmerinnen gewählt wurde, 
so dass vielfältige Erfahrungen mit der Erschließung dieses Praxisfeldes für 
Produktives Lernen vorliegen.3  

3 Die Grafik ist im Rahmen eines Workshops mit Pädagoginnen und auf Grundlage 
der gesammelten Erfahrungen mit unterschiedlichen Teilnehmerinnen entstanden. 
Sie ist daher nicht als Curriculum eines/einer Lernenden in diesem Feld zu verste-
hen, sondern als (nicht vollständige) Auswahl von Themen, die sich aus pro-
duktiven Tätigkeitserfahrungen ergaben bzw. ergeben können. 
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Abb.2: Tätigkeitsmöglichkeiten und Themenbeispiele im Bereich Gastronomie 
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Produktive Tätigkeit in einem Restaurant ermöglicht den Teilnehmerinnen zu-
nächst, sich grundlegende Fähigkeiten der Nahrungszubereitung anzueignen. 
Darüber hinaus können sie sich an vielfaltigen Aktivitäten beteiligen, die diese 
vorbereiten und begleiten. Dazu gehören Einkauf, Service und Reinigungsar-
beiten, aber auch die Gestaltung der Einrichtung und alle Aktivitäten, die zur 
Werbung von Kunden beitragen (Wünsche und Zufriedenheit feststellen, ge-
zielt informieren und werben). 

Über die tätigkeitsspezifische Kompetenz hinaus führen Reflexionen und Auf-
gaben im Bereich der Planung und Organisation der Küchenarbeit: systemati-
sche Gliederung der Arbeit in Schritte und Phasen, Formen der Arbeitsteilung 
und Kooperation, Konfliktlösung u.a.m. 

Kann hier noch von Effektivierung und Optimierung der Produktivität geredet 
werden, so führen andere Aktivitäten und Reflexionen über eine unmittelbare 
Verwendung in der aktuellen Praxis hinaus und können deren Effektivität so-
gar beeinträchtigen. Zu nennen sind hier z. B. kulturelle Themen (private vs. 
kommerzielle Verköstigung, regionale vs. internationale Küche, Ernährungs-
gewohnheiten, gesunde Ernährung etc.), ökologische Themen (Anbaumetho-
den, Transportwege, Umweltbelastung etc.), ökonomische und politische The- 

- 
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men (Preiskalkulation, Investitionsrisiken, Arbeitsbedingungen, Mitarbeiter-
beteiligung etc.). 

Die Auseinandersetzung mit diesen Themen trägt jedoch wesentlich zu einer 
kritischen und mündigen Teilnahme am politischen, gesellschaftlichen und be-
ruflichen Leben teil. Sie kann Ausgangspunkt für Einstellungs- und Verhal-
tensänderungen oder auch eigene wirtschaftliche oder politische Initiativen wer-
den. 

4. Individuelle Bildungsberatung und -evaluation als zentraleAuf-
gabe der Pädagoginnen 

Die Rolle der PädagogInnen verändert sich im Produktiven Lernen grundle-
gend: Fachvermittlung sowie Vorgabe von Fragestellungen und Aufgaben, die 
von den Lehrerinnen in der traditionellen Schule quasi selbstverständlich er-
wartet und geleistet werden, legitimiert durch ihren Erfahrungs- und Qualifi-
kationsvorsprung, werden auf die Lernenden und ihre Herausforderung durch 
die Situation (zurück-) verlagert. 

Damit werden die Pädagoginnen durchaus nicht überflüssig, genauso wenig 
wie die Mentorinnen, die die Lernenden bei ihrem Tätigkeitsprozess beglei-
ten. Es wird nur (tendenziell) die Funktion der Themendefinition von der Ver-
mittlungsfunktion der Pädagoginnen getrennt: Sie sind im Kern ihrer Rolle nicht 
„Unterrichtende" — im Sinne einer direkten Übertragung von Wissen und Kön-
nen auf die Lernenden — sondern „ lernmethodische HelferInnen". Das heißt, 
sie unterstützen die Lernenden durch Anregung, Beratung und Evaluation da-
bei, ihre eigenen Lernwege zu finden und zu gehen. 

Es kommt deshalb darauf an, dass mit der Neudefinition von Bildung durch 
das Konzept des Produktiven Lernens die beteiligten Pädagoginnen lernen, ihre 
professionelle Kompetenz sowie auch ihren Erfolg und ihre Bestätigung neu 
zu definieren und aus der Aufgabe zu gewinnen, Produktive Situationen (IPLE 
1999) so (mit) zu gestalten, dass die Jugendlichen zu einem fruchtbaren Selbst-
lernen gelangen. 

Die Kompetenzen, welche durch die veränderte Pädagogenrolle erforderlich 
werden, liegen in den Bereichen 
• individuelle Bildungsberatung und Bildungsevaluation, 
• Entwicklung Produktiver Situationen, 
• Erschließung von produktiven Tätigkeiten für Bildungsprozesse, 
• Moderation von Gruppenlernprozessen, 
• Projektevaluation, Projektmanagement und Projektentwicklung. 

Die individuelle Bildungsberatung hat sich im Laufe des Schulversuchs zur 
Gelenkstelle zwischen den individuellen Bildungsbedürfnissen und Tätig-
keitserfahrungen auf der einen Seite und den Bildungszielen des Produktiven 
Lernens in der allgemeinbildenden Schule auf der anderen Seite entwickelt. 
„Die individuelle Beratung entwickelte sich im Verlauf des Schuljahres zum 
wichtigsten Instrument des Produktiven Lernens, wurde doch an dieser Stelle 
der Bezug zwischen Lernen am Praxisplatz und schulischem Lernen herge-
stellt und in Form eines operationalisierten individuellen Lernplans konkreti-
siert" (Schulversuch an der Waldenburg-Oberschule 2001, S.19). 
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Die individuelle Bildungsberatung und die Erarbeitung individueller Bildungs-
pläne (Curricula) stellten die Beteiligten jedoch auch vor große Herausforde-
rungen. In allen Projekten fanden regelmäßige, mindestens 14-tägliche indivi-
duelle Beratungsgespräche mit allen Schülerinnen statt. Diese Gespräche wur-
den zum Teil am Praxisplatz und unter Beteiligung des Mentors bzw. der Men-
torin geführt. Im Verlauf dieser Gespräche und begleitender Aktivitäten in der 
Schule wurden Aufgabenstellungen und Themen sowie methodische Hinweise 
und Angaben zu den erwarteten Ergebnissen und Produkten besprochen, ver-
einbart, und in der Regel schriftlich fixiert. Die Fähigkeit, Aufgabenstellungen 
selbstständig zu entwickeln und zu bearbeiten, war bei den Teilnehmerinnen 
sehr unterschiedlich ausgeprägt und machte in entsprechend unterschiedlichem 
Umfang die Unterstützung (und auch die Formulierung von Anforderungen) 
durch die Pädagoginnen erforderlich. Dies ist nicht verwunderlich, da die schu-
lischen Vorerfahrungen der Schülerinnen, in ihrem Lernprozess weitgehend 
fremdbestimmt worden zu sein, Umstellungsschwierigkeiten und Defizite in Be-
zug auf die Selbstständigkeit erwarten lässt. Diese Schwierigkeiten verringer-
ten sich in der Regel im Laufe der Zeit, wenn die Jugendlichen mit der verän-
derten Rollensituation und der Methodik vertraut wurden. 

Als sehr hilfreich hat sich die regelmäßige Dokumentation der Tätigkeiten und 
Lernprozesse durch die Teilnehmerinnen, z. B. in Form von Lerntagebüchern, 
verschiedenen Berichtsformen, aber auch durch Fotos, Zeichnungen oder Col-
lagen, erwiesen. Diese Produkte wurden an allen Standorten in einer indivi-
duellen Trimesterdokumentation („Portfolio") gesammelt. 

5. Entwicklung eines Curriculum-Rahmens für das Produktive 
Lernen 

Die Auswertung der Erfahrungen sowie die gemeinsame Entwicklung von curri-
cularen Bausteinen war seit Beginn der Schulversuche ein Schwerpunkt der wis-
senschaftlichen Begleitung. Im Laufe des Schuljahres 2000/01 wurde begonnen, 
die Erfahrungen auszuwerten, Ergebnisse zu bündeln und zu einer systematischen 
Curriculumentwicklung überzugehen. Zu diesem Zweck wurden Arbeitsgruppen 
für die einzelnen Curriculumelemente des Produktiven Lernens („Bildungsteile") 
gebildet, an denen sich Pädagoginnen der Schulversuche, wissenschaftliche Mit-
arbeiterinnen des IPLE und Fachdidaktikerinnen beteiligten. Dabei konnten die 
Pädagoginnen auf drei- bzw. vierjährige Erfahrungen zurückgreifen. 

Als Basis der Curriculumentwicklung hatte IPLE ausgehend von den theore-
tischen Grundlagen und den praktischen Erfahrungen des Produktiven Lernens 
12 Allgemeine Bildungsziele des Produktiven Lernens formuliert (IPLE 
2001). Sie beziehen sich auf die Bereiche 
• Erschließung der Praxis far Produktives Lernen, 
• Produktive Tätigkeit in der Praxis, 
• Reflexion der produktiven Tätigkeit. 

Die drei Zielbereiche betreffen jeweils in besonderer Form die drei „Bil-
dungsfaktoren", die im Produktiven Lernen in einem „Lerndreieck" mitein-
ander in Beziehung gesetzt werden ( vgl. Böhm/Schneider 1996): 
• die lernende Person, 
• die Praxis in Ernstsituationen, 
• Theorie und Kultur als Werkzeug. 
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Die drei Zielbereiche umfassen je drei bis fünf Bildungsziele. Alle 12 Bil-
dungsziele sind als gleichrangig und ineinander verschränkt zu betrachten; sie 
werden weiter unten veranschaulicht (siehe Sonjas Produktives Lernen). 

Im Schuljahr 2000/01 wurde im Rahmen der genannten Arbeitsgruppen ein 
Curriculum-Rahmen far die folgenden Bildungsteile entwickelt: 
• Lernen in der Praxis und Kommunikationsgruppe, 
• Deutsch im Produktiven Lernen, 
• Englisch in Produktiven Lernen, 
• Mathematik im Produktiven Lernen. 

Im Schuljahr 2001/02 wurde begonnen, für die weiteren Lernbereiche eben-
falls einen Curriculum-Rahmen zu entwickeln: 
• Mensch und Kultur, 
• Gesellschaft und Wirtschaft, 
• Natur und Technik. 

Es wurden dazu Schemata erarbeitet, die neben den Bildungszielen Angaben 
zu Themen, Methoden und Evaluationskriterien sowie Leistungsstandards (in 
den fachbezogenen Bildungsteilen) enthalten. 

Im Verlauf der Schuljahre 2000/01 und 2001/02 erprobten die Pädagoginnen 
der Schulversuche mit Unterstützung durch die wissenschaftlichen Mitarbei-
terinnen des IPLE den Curriculum-Rahmen und entwickelten diesen weiter. 
Auf der Grundlage des Curriculum-Rahmens überprüften und entwickelten die 
Schulversuche ihre Konzeption, in der die spezifischen Bedingungen des je-
weiligen Standorts und der Adressatengruppe berücksichtigt wurden („stand-
ortspezifisches Curriculum"). Sie nutzten den Curriculum-Rahmen bei der Pla-
nung und Entwicklung der Individuellen Curricula, sowie fir die Evaluation 
der Bildungsentwicklung der TeilnehmerInnen. 

Gleichzeitig wurde begonnen, ergänzende didaktische und andere Materialien 
in „Werkzeugkästen" fill-  die Bildungsteile zusammenzustellen. Diese Materi-
alsammlungen sind als ständig zu ergänzende Medien zum Teil für die Hand 
der Pädagoginnen (z. B. als Planungshilfen) und zum Teil fir die unmittelbare 
Verwendung durch die Teilnehmerinnen (z. B. als Selbstlernmaterialien) ge-
dacht. 

Sonjas4  Produktives Lernen 

Im Folgenden soll die Umsetzung des Curriculum-Rahmens anhand der Ent-
wicklung einer Schülerin im Bildungsteil Lernen in der Praxis veranschaulicht 
werden.5  Die Darstellung folgt den Bildungszielen des Produktiven Lernens. 

Sonja hatte aufgrund massiver Schwierigkeiten an der bisher besuchten Hauptschule 
zum Produktiven Lernen gewechselt. Im Laufe des 9. und 10. Schuljahres wurde sie 
an sechs Praxisplätzen in der Stadt für jeweils etwa drei Monate aktiv. An drei Ta-
gen in der Woche war der Praxisplatz der vorrangige Ort des Lernens. Die folgen- 

4 Der Name wurde von den VerfasserInnen geändert. 	_
5 Die Darstellung basiert auf einer wesentlich differenzierteren Analyse von Sonjas 

Bildungsentwicklung, welche in einer curricularen Arbeitsgruppe erstellt wurde. Zi
der Fallanalyse war die Überprüfung der Nützlichkeit des Curriculum-Rahmens. 
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den Ausführungen beziehen sich end die Klassenstufe 10, welche Sonja im Schul-
versuch an einer Hauptschule mit dem erweiterten Hauptschulabschluss erfolgreich 
beendete. 

Erschließung der Praxisfür Produktives Lernen: Sonja hat mit Hilfe vielfältiger Me-
thoden und in Beratungsgesprächen ihre Tätigkeitsinteressen erkundet. Ausgehend 
von ihrem Wunsch „etwas mit Menschen zu tun zu haben " entdeckte sie interessie-
rende Tätigkeitssituationen in verschiedenen Berufsfeldern. Sonja suchte verschie-
dene potentielle Praxisplätze persönlich auf und führte dort Vorstellungsgespräche, 
die sie in der Kommunikationsgruppe geübt und vorbereitet hatte. Die Entscheidung 
fir eine konkrete Tätigkeitssituation fiel in zwei Fallen durchdacht und schlüssig 
begründet (Kindergarten, Gesundheitszentrum). Im zweiten Trimester entschied sich 
Sonja kurzfristig far einen Praxisplatz im Reisebüro. 

Produktive Tätigkeit in der Praxis: Sonja untersuchte die Bedingungen ihrer Tätigkei-
ten. Sie befragte Mitarbeiter/innen am Praxisplatz und recherchierte in der Bibliothek. 
Ihre Dokumentation des ersten Trimesters enthält beispielsweise eine Darstellung des 
Berufsfeldes „Kindergarten" und eine AufgabenbeschreibungPr Erzieher/innen. 

Sonja hat vielfaltige Tätigkeiten vorbereitet und z. T. selbstständig durchgeführt. 
Die Versorgung und die pädagogische Betreuung von Kindern sowie die Unter-
stützung von alten Menschen waren ihr wichtig; sie nahm für einen Praxisplatz im 
Gesundheitszentrum weite Anfahrtswege in Kauf 

Die Bewertung der Ergebnisse ihrer Tätigkeit und das Ziehen von Schlussfolgerun-
gen gelang Sonja mit Unterstützung. Die Unzufriedenheit mit ihrer Tätigkeit am Pra-
xisplatz in einem Reisebüro war ein Anlass fir sie, sich zum folgenden Trimester 
sehr gründlich zu informieren und die Entscheidung fir einen Praxisplatz mit Be-
dacht zu fallen. 

Reflexion von produktiven Tätigkeitserfahrungen: Die Reflexion der Erfahrungen 
in Bezug auf die eigene Person zeigte sich unter anderem in schriftlichen Kommen-
taren, die Sonja im Rahmen ihres Lernens in der Praxis verfasst hat. In ihrer Do-
kumentation über die Erfahrungen im Kindergarten schrieb Sonja: „Kinder zu be-
treuen, ihnen in spielerischer Art etwas beizubringen, Verantwortung zu überneh-
men (.) könnte ich mir in meinem späteren Berufsleben vorstellen." 

Der Nutzen ihrer Tätigkeit für andere und deren Anerkennung spielten für Sonja 
eine wichtige Rolle. Die Reflexion der gesellschaftlichen Bezüge ihrer Tätigkeit wurde 
besonders während ihres Lernens im Kindergarten deutlich, wo sie sich mit der ge-
sellschaftlichen Verantwortung fir Erziehung und Bildung auseinandersetzte. Kul-
turelle Bezüge ihrer Tätigkeitserfahrungen wurden von Sonja nur vereinzelt aufge-
griffen, beispielsweise in einer Ubersicht zu den Grundsätzen der Erziehung. 

Fachliche Bezüge ihrer Tätigkeitserfahrungen spielten in vielen Themen, mit denen 
sich Sonja beschäftigt hat, eine Rolle. Im Zusammenhang mit ihren Erfahrungen im 
Kindergarten waren dies beispielsweise die allgemeine Entwicklung, das mathe-
matische Verständnis, das Sozialverhalten und die Ernährung im Kleinkindalter. 

In dem Fallbeispiel spiegeln sich methodische Merkmale des Produktiven Ler-
nens, aber auch „typische" Erfahrungen der Jugendlichen wider: Sonja konnte 
ihre Bildungsinteressen und Berufsvorstellungen überprüfen, sie konnte Tä-
tigkeiten erproben und dabei die Erfahrung machen, etwas bewirken zu kön-
nen, sie tat etwas, was für andere von Nutzen war u.a.m. Sie machte aber auch 
negative Erfahrung, z. B. im Reisebüro, weil die Entscheidung fur diesen Pra-
xisplatz nicht genügend vorbereitet bzw. an  ihren wirklichen Interessen orien-
tiert war. Diese Erfahrungen — positive wie negative — waren eine wesentliche 
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Voraussetzung dafür, dass Sonja Verantwortung far ihren eigenen Bildungs-
prozess übernehmen konnte. Der Ernstcharakter und der persönliche Bezug zu 
den Tätigkeiten führte dann auch zu einer Verantwortlichkeit und Beständig-
keit, die Sonja vorher nicht zugetraut wurde. 

Wie Sonja reflektieren die meisten Schülerinnen ihre Tätigkeitserfahrungen 
im Hinblick auf die Entwicklung der eigenen Person: Sie erkennen eigene Stär-
ken und Schwächen, bewerten die Erfahrungen hinsichtlich ihrer beruflichen 
Perspektiven und bereiten diese gezielt vor (Personbezug). Als Beleg dafür kann 
gewertet werden, dass über 80% der Abgängerinnen aus Klassenstufe 10 des 
Produktiven Lernens eine stabile Anschlussperspektive entwickelten, über 50% 
der Abgängerinnen von Hauptschulen wechselten direkt in eine Berufsausbil-
dung (IPLE 2000). 

Auchfachliche Bezüge spielen in der Reflexion der Tätigkeitserfahrungen eine 
zentrale Rolle. Sie finden sich in den Individuellen Curricula in Form von fach-
lichen Themen und Aufgaben wider und werden — häufig mit Unterstützung 
der Mentorinnen — bearbeitet und weiterentwickelt. Zusammenhänge zwischen 
Praxiserfahrung und gesellschaftlichen bzw. kulturellen Fragen nehmen ins-
gesamt einen noch zu geringen Raum ein, auch wenn gelegentlich sehr kom-
plexe Themen bearbeitet werden. Die Erschließung der entsprechenden Aspekte 
der Erfahrungen der Schülerinnen ist daher wiederholt zum Thema von Se-
minaren mit Pädagoginnen gemacht worden. Die nicht abgeschlossene me-
thodische Entwicklungsarbeit hat gezeigt, dass es sowohl den Schülerinnen als 
auch vielen Pädagoginnen nicht leicht fällt, die gesellschaftlichen und kultu-
rellen Bedeutungen der Tätigkeitserfahrungen zu erkennen und zu entwickeln. 
Neben dem Aufgreifen von Erfahrungen in der Beratung haben sich gezielte 
Erkundungsaufgaben bewährt, die auch im Rahmen der Kommunikations-
gruppe ausgewertet werden und so Anlass zu weiterführenden Fragestellungen 
geben können. Zum Teil werden auch Projekte zu zentralen Themen (z. B. aus 
Politik, Wirtschaft, Kunst/Werbung oder zu ethischen Fragen) durchgeführt und 
in Beziehung zu den Tätigkeitserfahrungen gesetzt. 

6. Zum Verhältnis von fachlichem Lernen und Produktivem Ler-
nen 

Das Produktive Lernen bricht mit der traditionellen Gliederung des schulischen 
Lernens nach Unterrichtsfächern. Die Inhalte des Lernens sind prinzipiell of-
fen; sie werden zwischen Schülerinnen und Pädagoginnen in Abstimmung mit 
den Interessen der Lernenden und den jeweils aktuellen Anforderungen und 
Erfahrungen am Praxisplatz vereinbart. Der Anspruch der Vermittlung einer 
fachlich gegliederten Liste von für alle verbindlichen Inhalten („Wissenska-
non") wird aufgegeben zugunsten eines individuellen Bildungsplans, welcher 
spezifische Themen und Aufgabenstellungen enthält.

Um Missverständnissen vorzubeugen, sei betont, dass hier vielfältige fachli-
che Aspekte ins Spiel kommen, die häufig den traditionellen Schulfächern ent-
nommen werden. Die Inhalte sind jedoch nicht fachlich geordnet, sondern wer-
den aus den Tätigkeitserfahrungen und -anforderungen abgeleitet. Die Indivi-
dualisierung des Lernens trägt auch der Tatsache Rechnung, dass die Voraus-
setzungen und Vorkenntnisse gerade an Haupt- und Sonderschulen besonders 
heterogen sind. Im gegliederten Schulsystem konzentrieren sich hier Schüle- 

Die Deutsche Schule, 94. Jg. 2002, H. 4 	 453



innen, die aus sehr unterschiedlichen Gründen an anderen Schultypen „ge-
cheitert" sind. Offene oder latente Verweigerung spielt in vielen Schulbio-
raphien eine zentrale Rolle. 

Acht Wochenstunden der Stundentafel in den Schulversuchen sind fachbezo-
enen Curriculumelementen vorbehalten. Neben den klassischen „KMK-Fä-
hern" Englisch und Mathematik finden sich hier fächerübergreifende Lern-
ereiche und ein Wahlpflichtfach. Deutsch ist „durchgehendes Unterrichts-
rinzip" und wurde zum Schuljahr 2000/0 I in Klassenstufe 10 „eigenständi-
es Fach" fir SchülerInnen, die einen Realschulabschluss anstreben. Für diese 

Schülerinnen wurde verbindlich gemacht, dass sie im Rahmen des Lernens in 
er Praxis im Umfang von 7 Wochenstunden fachliche Themen zu Deutsch, 

Englisch und Mathematik mit Bezug zu ihrer Praxis bearbeiten oder diese Stun-
denim Rahmen des schulischen Lernens hinzukommen. Das durchaus schwie-
rige Verhältnis der fachorientierten Bildungsteile und der tätigkeits- bzw. er-
fahrungsbezogenen Bildungsteile kann hier nicht detailliert erörtert werden. 
Es sollen im Folgenden jedoch einige wesentliche Erfahrungen und curricu-
lare Entwicklungen resümiert werden. 

Zu Beginn der Schulversuche standen die fachbezogenen Curriculumelemente 
nicht im Zentrum der Aufmerksamkeit. Vielmehr ging es vorrangig darum, die 
17 Wochenstunden des Lernens in der Praxis sowie fünf Wochenstunden Kom-
munikationsgruppe konzeptionell zu entwickeln. Die Individualisierung der Bil-
dungsplanung, die Kooperation mit außerschulischen Lernorten und die the-
matische Offenheit dieser Bildungsteile stellten hohe Anforderungen an die 
Kompetenzentwicklung der Pädagoginnen. Es wurde den Beteiligten jedoch 
schnell deutlich, dass ein unverbundenes Nebeneinander von Fachunterricht 
(als systematische Vermittlung von Fachkenntnissen) und tätigkeitsbezogenem 
Lernen einen methodischen Bruch darstellte. 

Die curriculare Entwicklungsarbeit konzentrierte sich daraufhin auf die „Ver-
zahnung" des fachlichen Lernens und des praxisbezogenen Lernens. Die seit 
dem Schuljahr 2000/01 entwickelten Teile des Curriculum-Rahmens gliedern 
sich nach den drei Zielbereichen des Produktiven Lernens, sie betonen den 
Werkzeugcharakter fachlichen Wissens und fachlicher Kompetenzen fir die 
Lösung realer Tätigkeitsprobleme. Der zweite wesentliche Bezugspunkt fir die 
curriculare Entwicklungsarbeit sind die Standards der Kultusministerkonferenz 
fir den Mittleren Schulabschluss in den Fächern Deutsch, Englisch und Ma-
thematik.6  Die Standards dienen der Abstimmung und Vereinheitlichung der 
fachlichen Anforderungen in allen Bundesländern.

Die Integration der beiden Perspektiven im Curriculum-Rahmen des Produkti-
ven Lernens ist dadurch erreicht worden, dass die fachlichen Kompetenzen auf 
ihre praktische Relevanz geprüft und den entsprechenden Bildungszielen des 
Produktiven Lernens zugeordnet wurden. 

Gewissermaßen eine Zwischenposition nehmen die Lernbereiche Mensch und 
Kultur, Natur und Technik, Gesellschaft und Wirtschaft ein. Sie repräsentieren 

6 Vgl. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 12.05.9
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nicht Fächer, sondern Perspektiven, die mit den Natur-, Sozial- und Geistes-
wissenschaften in Beziehung stehen. Die Arbeit an einem Curriculum-Rah-
men fur diesen Bildungsteil konnte im Schuljahr 2001/02 begonnen werden. 
Es zeichnet sich ab, dass an den Schulversuchsstandorten recht unterschiedli-
che Wege beschritten werden. Neben der Arbeit an individuellen Themen fin-
den sich Gruppenprojekte und Kurse zu zentralen bzw. aktuellen Themen der 
Lernbereiche (z. B. „Europäische Union" anlässlich der Einführung des Euro). 
Eine enge Anbindung an das Lernen in der Praxis steht neben Themen, die 
sich überwiegend auf andere Lebensbereiche beziehen (z. B. Freizeit, Familie, 
Gesundheit). Als gemeinsame Grundlage kann die Orientierung an den Inter-
essen und Erfahrungen der Schülerinnen aufgefasst werden, die sich —je nach 
Organisationsform — in der Vereinbarung individueller Themen bzw. den The-
men von Gruppenarbeit spiegelt. 

Die curriculare Entwicklungsarbeit im Produktiven Lernen ist nicht abge-
schlossen. Der Curriculum-Rahmen erfüllt eine wichtige Funktion far die Pla-
nung und Evaluation der Individuellen Curricula, aber auch in Bezug auf die 
Rechtfertigung von Versetzungsentscheidungen und Schulabschlüssen. Darü-
ber hinaus hat sich die gemeinsame Entwicklungsaufgabe als Motor für die 
systematische Reflexion und Entwicklung der pädagogischen Praxis im Pro-
duktiven Lernen erwiesen. 
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