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3 Projektunterricht — ein umfassendes Konzept
handlungsorientierten Lehrens und Lernens

3.1 Woher kommt der Projektunterricht?

Nach neuesten Untersuchungen (Knoll 1988, 1991, 2011, 2006 kritisch dazu:
PADAGOGIK H. 7/8/1993) kommt zumindest der Begriff nicht aus Amerika,
auch nicht aus der Reformpiidagogik im ersten Drittel des 20. Jahrhunderts, son-
dern aus Italien im 16. Jahrhundert bzw. aus Frankreich, Anfang des 18. Jahrhun-
derts. Dort hatten die Studenten der Akadémie Royale d’Architecture die Aufga-
be, regelmiflig ,projets* einzureichen, z.B. Pline fiir ein Chateau, ein Grabmal
oder einen Pavillon zu entwerfen — kooperativ, originell und selbststindig, als
Bestandteil ihrer Ausbildung. Doch dies Verstindnis ist nicht identisch mit heu-
tigen Projektkonzeptionen.

Uber die Bauakademien und die technischen Hochschulen gelangte diese Me-
thode dann nach Deutschland (etwa 1831), von hier aus wurden auch die ameri-
kanischen technologischen Institute beeinflusst. Der Griinder des Massachusetts
Institute of Technology, William B. Rogers, fithrte z.B. (um 1865-1866) den Pro-
jektbegriff in die Sprache der amerikanischen Pidagogik ein. Im weiteren Verlauf
passierte dann etwas Entscheidendes: Es bildeten sich zwei ,Varianten® des Pro-
jektverstindnisses: eines eher sozialkonservativ-technologisch und eines eher sozi-
alreformerisch-politisch. Es ist hochinteressant zu sehen, dass beide Orientierun-
gen bis heute — wenn auch nicht immer bewusst — die Diskussion bestimmen. Die
sozialreformerische Variante begriff ausdriicklich Lernen durch Tun, und damit
das Lernen am handwerklichen Projekt, als zutiefst demokratisch, weil es a) den
praktisch begabten Jugendlichen die Chance zum sozialen und wirtschaftlichen
Aufstieg erméglichte und weil b) die Merkmale Schiiler-, Wirklichkeits- und Pro-
dukrorientierung, also selbststindiges Denken und kooperatives Handeln, end-
giiltig etabliert wurden. ,Junge Leute, ... die wissen, wie man projekdiert, plant,
ausfiihrt, ... kann man nicht einfach mit grofen Namen imponieren, mit Spitz-
findigkeiten tiuschen oder mit Autoritit unterdriicken® (Francis A. Walker, zit.
nach Knoll 1991, 53, 2011) — ,,Dafl Demokratie und Projekt zusammengehérten
(Knoll 1991, 53), ist der entscheidende Grundsatz, der das Projektkonzept end-
giiltig aus dem Verstindnis einer bloen ,Methode® vorwiegend handwerklichen
Tuns léste. Hier kniipft der grofle Philosoph und Pidagoge John Dewey (1859-
1952) an, der zum ersten Mal unter politischen, philosophischen, lernpsychologi-
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1 Projekrunterricht — ein umfassendes Konzept Woher kommt der Projektunterricht?
f;h; :nut:ii::ﬁ:g :vis cv:?LASP ek;en. el:n umfa..ssen‘:i es Konzept dessen d ! ieiler, die ihre Angelegenheiten selber regeln.” (Suin de Boutemard, in:
nur selten benut,zte cute - rojectunterricht” nennen, obwoliley Sl 1989, 68 und in Bastian/Gudjons u.a. 1997).

? “ﬁ kunzeptionelle Kernelement, ja ,Herzstiick® der freien, selbstbestim-
A i hierarchischen Problembearbeitung schrumpft Projektunterrich
Wlten  Methode® (unter anderen) zusammen, die sich sogar reibungslos
sl taditionellen Unterriche einverleiben Lisst. Bezeichnenderweise ha-
Ju wich die methodischen Aspekte des Projektunterrichts die Geschichte
i weitgehend bestimmt, die Implikation einer Demokratisierung
winde demgegeniiber jedoch vernachlissigt. Deshalb ist es nicht nur
1, sondern sachlich auch konsequenter, wenn nicht selten statt von
Wwinicht” von |, projektorientiertem Unterricht (z.B. Stach 1978) ge-
winl,
o Dewey mit dieser zutiefst auf Demokratisierung der Gesellschaft
i Uberzeugung war, hat er durch konkretes politisches Engagenent
. this thin bisweilen Verdichtigungen und Diffamierungen (,leftist —

Drei Gesichtspunkce sind fiir Dewey wesentlich (vgl. PADAGOGIK 11, |,

Erstens: Der Projekegedanke ist eine Reaktion auf sich rasch wandel
schaftliche Verhiltnisse (enormer Anstieg der Industrialisierung,
on, cine Welle von ,,Fremden® im Land, die Notwendigkeit der g
Integration von Migranten, Zerbrechen traditioneller Lebensmuster
achte die Parallelen zu unserer Situation!). Erziehung konnte nicht
aleen Grundlagen Vorbereitung fiir vorausbestimmbare Lebensverh
»Die Zukunfs ist unbekannt® so der Dewey-Schiiler Kilpatrick 1924). [)
Generation muss lernen, wie man Probleme aufgreift und ldst, wenn iy
chen. Das Denken vom traditionellen Fachinhalt her niieze nicht meli v
Mittelpunke ... ist vom Fach verlegt auf das Leben* (ebd.). Diese g |

Dimension des Projek: . Y E i i Linker®) einbrachte (Schreier 1986, 16). — Wenn im Projektun-
S oHlem zzsmr:;,c Atfedankcns v Proje.ktlcr nen keine Moile Sehiiiler und Schiilerinnen als gleichberechtigte Partner ernstgenommen
, e Antwort auf die gesellschaftlichen Herausforde il sunehmend Selbstorganisation und Selbstverantwortung fiir den

serer Zeit. Hier liegt di ’
ter licge die Wurzel des (weiter unten ausgefiihrten) M wiversdchibar sind, so spiegelt sich darin die politische Wurzel des Pro-

gesellschafilichen Praxisrel “ ) g
"y bl e S bakens unmissverstindlich wider. Projektunterriche zielt damit auf demo-

Zuweitens: Die Projektidee ist ei 2Bt ‘ s Handeln in Schule und Gesellschaft.
S i B i grundlegendes Verstg b Welke entwickelte die russische Tradition die politische Grundinten-

Demokratie. Nicht umsonst heifit Deweys Hauptwerk: ,, Demokratie
hung“ (1916). Ausgehend vom wechselseitigen Wirkungsverhiltnis v A
und.Welt G Erfahrung*als Grundlage von Erkenntnis) bezeichnet

sonliche Seite dieses Prozesses als »Erziehung* (im Sinne einer Hoheren;
des Individuums) und die politische als , Demokratie (im Sinne der soul

s Pojehiedankens. P. Blonskij (1884-1941) schuf in Moskau 1921 und
y s Konseption der , Arbeitsschule, die auf der Grundlage des Marxschen
[ iles Kultur und Arbeit in einer klassenlosen Gesellschaft (wieder) in-
b wollie,
herentwickl D ; | 1 et deutschen Reformpidagogik des ersten Drittels des 20. Jahrhundert
das Ziel lm;:j)m(ch::}g:}?cfn:j(;ﬁ) Erféhm':igl e ztfgleich der " Wi wichtige Vorliufer des Projektunterrichts, vor allem bei den Vertretern
nung von oben‘, sondern das ﬁ-e‘l R:;g' d ruIn d'ag.c daﬁlf. ist nicht die Ak bulbewegung (Skiera 2003). Sie reichen von Berthold Ortos (1859-
s e rcgeln’cs i Grundjzle E ;re fer Inc mdfxen, 1hln Angel Lisimiunterricht” tiber Hugo Gaudigs (1860-1923) ,freie geistige Tiitig-
biirgerlichen Rc’chts. ¢ des frcien, fichehieruieniNi I len Frwerb von schiileraktiven Arbeitsmethoden erforderlich mach,
D e i . v : . Ahlischulpidagogik Georg Kerschensteiners (1854-1932). Den Projekt-
e S patrick standen mit der Philosophie des Pragmatlmus I habenn aber auch Fricz Karsen (1885-1951), Otto Haase (1893-1961)

Amerika noch sehr lebendigen Tradition der Menschen- und B [ Wa
- ﬂ § R
Gemeinwesen vom Individuum her — a lerdings sehr r::likal —m “': )R"' < D s 1 i

und Kilpatricks Konzepte kniipften ,an den libertiniir-soziali

an, dafl die Individuen das Recht haben, ihre kulturellen, as‘o“ztli:l‘:l:\.."‘
und 8konomischen Verhaltnisse selbst und in gegenseitiger Hilfe in din 1,
nehmen. Aus Untertanen und Unmiindigen, welche in anderen
§m§bmgerliche Erziehung unterworfen — zumindest angepallt — werdes
in dieser Erzichungsphilosophie, die dem Projektunterricht zugrundeliogs,

Wit hatten bereits gesehen, dass Erziechung nicht mehr das , Fertigma-
A1 s Frwachsenenleben bedeutet (so schén doppeldeutig in Baroths For-
W o In der Schule wird man fiir das Leben fertiggemacht®), sondern Ziel
Wil der menschlichen , Hoherentwicklung“ zugleich ist. Die ,denkende Er-
C(Dewey 1916, 201£) ist der Weg des Menschen, sich selbst und die Welt

o)

1yd1493unyafoad suolpno nz Snzsneinielai

zur]-Hd wnyjipesdyde Jeujwasyia|Sag



76 Projektunterricht - ein umfassendes Konzept

zu verindern (, Erziehung“ und , Demokratie® zu bewirken, 5.0.), ist die
erkennenden Auseinandersetzung des Menschen mit der Welt, Erzichuny
also fiir die Generationen nicht heiflen, dass z.B. schulische Inhalte "
zum andern weitergegeb den wie Ziegelsteine (ebd. 19). Vielmd:f I
kennen und Tun untrennbar, und die ,, Bereil igung an einer insamen
gwt:hH. G) ;l:;s wichtigste Mittel, um Dispositionen zu entwickel “(ebd, 49)

rzichungsphilosophie Deweys (verkiirzt als ,, learni; ing" bekann) |
trale Grundlage der Projekm?e'sdfode. s .

wonden wir weder Deweys pointierte Auerung, dass ein Gramm Erfah-
& lwwser als cine Tonne Theorie* sei, vordergriindig als Plidoyer fiir eine
4 wl manuelle Praxis (miss)verstehen, noch eine Zusammenfassung aller
diskutierten Forderungen nach einer Erneuerung des Lehrens und Ler-
s Schule vorlegen, wie Zerbart (1989, 171) unsere fritheren Arbeiten
tunterricht verstanden hat. Auch eine Deutung unserer Konzeption
Alikatalog im Sinne einer beliebig variierbaren ,,Sammelliste (Hansel/
LN, 16, dhnlich Wall 1998, 204) wiirde zu kurz greifen, denn die im
siiwickelte Systematik von Schritten und Merkmalen eines Projektes
k. sl theoretisch an Deweys ,Stufen des Denkvorganges* (Dewey 1916,

3.2 Wias ist Projektunterricht? — Schritte und Merkmale 2 il i seiner Philosophie des Pragmatismus, wie sie Schreier (1986) in sei-
Projekts & ublussieichen Quellensammlung und Hinsel (1988) in ihrer konsequen-
ietition Deweys vorgelegt haben. Das ist freilich nicht zu verwechseln

Erst vor dem Hintergrund der historischen Urspriinge und begrifflichen Al
zungen kénnen wir nun die Frage kliren, was denn nun Projekeuntertich |
er leistet und wo seine Grenzen liegen. ‘
Bis auf wenige Ausnahmen (z.B. Suin de Boutemard 1975, Kaiser/Ky
Stach 1978, Duncker/Gitz 1984, Hiansel/Miiller 1988, Frey 2007, Emer 114, |
Petri 1991, Bastian/Gudjons u.a. 1997, Hiinsel 1997, Will 1998, Apel/Knull 4
Emer/%mzm 2005) gibt es kaum umfassende Studien zur 7heorie dex My
untefnchts. In der wihrend der letzten Jahre angeschwollenen Flut e | &
fentlichungen sind aber Beispicle fiir die verschiedenen Arten von Mo
allen Stufen und in allen Schulen inzwischen zahlreich dokumentiernt
1975, Laubis 1976, Biclefelder Lehrergruppe 1979, Verband Deutscher S
heime 1979, Schweingruber 1979, Struck 1980, Frey 2007, Piitt 1982,
pe Oberkircher Lehrmittel 1982, Heller/Semmerling 1983, Bustian/i .
und 2000, Jostes/Weber 1987, Landesinstitut NRW 1988, Jirs wa, 1990,
Sommer 1997, Knoll 2011, Wasmann 2014 ua.m.). Wir werden die iy
unserer Leitfrage ,Was ist Projekeunterricht? hier um der Ubersiclitlic ik
Klarheit willen im wesentlichen auf ein Beispiel bezichen (Scheufele/Helle
281, akeualisiert in Scheufele/Heller 1996): )

(it st Uber diesen nur angedeuteten Theoriebezug zu Dewey hinaus
Seliine und Merkmale eines Projektes vor allem entwickelt als Ergebnis
Atalyse von ca. 200 durchgefiihreen Projektbeispielen, wie sie zum grofiten
U et Literatur vorliegen, z.T. aber auch vom Verfasser selbst in Kooperation
Suilieichen Kollegen und Kolleginnen erprobt wurden. Dabei haben Merk-
taloge slcher den Nacheeil einer gewissen Beliebigkeit, andererseits haben
pagmatischen Vorteil, in der Praxis des Projektunterriches (sowohl bei
s b auch bei der nacheriglichen Auswertung und Reflexion) als direke

1 Uheckliste fungieren zu konnen: Welches Merkmal wurde nicht
welihes kam zu kurz, welches bereitet(e) in der Durchfiihrung besondere

LLL \
o il i die tendenzielle ,Sprengkraft des Projektkonzeptes im Hinblick
W tadidonellen Fachunterriche mit seiner starren Zeitrhythmik, vorherr-
I'ontalunterricht, lehrerzentrierter Unterrichtsplanung und -durch-
Wi o1 nlche unterschiitzen. Wenn sich im Rahmen der Etablierung von
e tiche an Schulen wichtige Elemente der Unterrichtsorganisation dn-
o I Klusenlehrertage, Projeketage, Absprachen iiber ficheriibergreifende
1, Inbindung des Projektunterrichts in den Stundenplan u.a.m.), so be-

Kurzbeschreib SR B A e B ) " & i 5 3 &
| B Bl 7 s el meiner Auffassung keineswegs, »den Projektbegriff zu verwissern
— Klasse 8 einer Hauptschule i % 2 . 2 AN 4
ey Dy ; : b belatragen, dass die Projektidee verstimmelt dahinvegetiert. (Wil
ema: ,Angepasste Technologie und Dritte Welc* 3 * Ly i £ i g & .
— Verlauf: Zweiteiliges Projekt mit Bau von Sonnenkollek infach i J17) Fine Studie der wissenschaftlichen Begleitung des ficheriibergrei-
i Ma i Pojehtunterrichts gerade in der gymnasialen Oberstufe (hier einer Ge-

stellung eines Videofilms zu den Lebensbedingungen, vor allem zum sozialen e, [
g ol :

Wel(l. grund ciner 1b gesp Geschichte aus einem Buch. Dabei Integtutlin h '
v Fiicher (G hte, Physik, Technik, Mathemarik). Dauer: cu. el
Studenten unterstiitzten den Klassenlehrer.

~ Wihrend des Projektes lief der normale andere Fachunterricht zum grofen Teil welier

1) st dagegen, dass der Projektunterricht durchaus geeignet ist, die
gl hien institutionellen Bedingungen der Schule auch langfristig zu ver-
W Ustian/Combe/Gudjons u.a. 2000). Diese véllige Wandlung der Unter-
bttt kann aber auch bereits mit dem Beginn der Sekundarstufe I grei-
f ot/ Nylander (2008) berichten davon, dass der Unterricht auf vier Blocke

Was ist Projektunterricht? 77

dpenen Theorie des Projektunterrichts, die in diesem Buch auch nicht _
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78 Projektunterricht - ein umfassendes Konzept Was ist Projektunterriche?

verteilt ist: 1. Gruppenzeit in jahrgangsgemischten Klassen (5-7 und 81
KuBa (Kulturelle Basis = Deutsch, Englisch, Mathe, Gesellschaftslehre), 3. \
statt (= musische + technisch-naturwissenschaftliche Ficher) und 4. I
Alle Blécke sind inhaltlich miteinander verzahnt. Beschrinkt man hing
Projekebegriff auf eine ,Ausnahmesituation® und definiert Projekte als , Joy
von den herksmmlichen, nicht grundsitzlich revidierbaren Rahmenbed|
schulischen Lernens* (Wl 1998, 216), dann Liufe man Gefahr, ihre potes
Reformkraft gegeniiber herkémmlichen schulischen Lernbedingungen 21 (Il
hen und bei einer schlichten Polarisierung von Projektkonzept und traditic
Schule stehen zu bleiben.
Dariiber hinaus fiihrt die von W/ (1998) geleistete, ungemein aufwend
oriearbeit auch nicht zu einem ,neuen Projektbegriff (ebd. 195), weil lo
die Ableitung ohnehin bekannter Elemente des Projektkonzeptes nicht
:ﬁ;ﬁ:c;a:;ﬁp a:)?:lcid:; Ig;:::;den a:;) erl-InhaJtsclntsd.:ce}lldunpn, p Winlisendere, also niche auf einen , Fachaspekt“ verengte Aufgabe, ein Prob-
Tl ung e :‘;ns;cl:t'Av;;i’:a:;;g;Z nm““ b elne Pille von Aspekten umfasst. So kann ein Projeke durchaus im Fach
R R Ay i i PcrsI;ektive, o ﬂl.l) .S o g It it/ Werken angesiedelt sein, aber es wird Fragestellungen und Aspekte
Es wire auch eine Illusion, wollte man eine konsistente, in die Praxis |
umsctzbare Theorie erwarten. Projekte bleiben risikoreich, ambivalent, mane
mal widerspriichlich. ., Wer ein Projeks beginns, sollse solche Theorien kennen,
aber hiiten, ihnen sklavisch zu folgen. Das Leben verliiuft nicht gradlinig,
in Spriingen, zumeist iiberraschend, Projekte auch. “ (Hinsel/Miiller | 988, 81,),
dings: Projektunterricht muss ernstzunchmender Unterricht sein, nicht Splely
se fiir frustrierte Schiiler und ausgebrannte Lehrer, sonst wird auch diese
Reformbewegung — einer Mode gleich — vergehen.

Schritte und Merkmale eines Projektes

it 1
o Wt o Frwerb von Erfahrungen geeignete, problemhaltige Sachlage aus-

o Pinjehschrice lisse sich durch folgende Merkmale niher bestimmen.

5

1 Merkimal: Situationsbezug
hh'lue oder , Situation (wie Dewey 1931, 97 auch sagy) ist in der Regel

i dlie Dinge so zusammen, wie sie in der Wirklichkeit vorkommen, gleich-
Wl swatiirlichen“ Ordnung des Lebens selbst, und niche in der kiinstlichen
Wi von wissenschaftlicher Systematik oder einer Einteilung in Ficher. Die
tllung dieser Sachlage wirke dann gegeniiber allen méglichen Stoffgebieten
Whet wwie ein Magnet, um sie zu sammeln* (Dewey 1931, 97).

i et unter anderem der Grund fiir das Gefiihl vieler Lehrerinnen und
It Projekien fachlich iiberfordert zu sein. Aber das kann man auch gerade
Wb At dattir nehmen, gemeinsam mit den Schiilerinnen und Schiilern lernend
W el Sache heranzugehen. — Der , Situationsbezug muss vom Lehrer oder der
i sotglilig daraufhin diberpriifc werden, ob er fiir den Erwerb von Erfah-
peeipnet ist, ob er also von den bisherigen Erfahrungen der Schiiler nicht
Wl wep i, andererseits aber auch so neuartig ist, dass er eine echte Heraus-
Wi bedeutet, also ein echtes Problem darstellt.

ihnshesng meint aber auch, dass die Fragestellung des Projektes mit dem
Wi hen Leben zu wn hat. , Wenn wir uns klarmachen wollen, was eine wirkliche
Wy vine lebendige Situation ist, so miissen wir uns an diejenigen Situationen
- ie sich auflerhalb der Schule darbieten, die im gewshnlichen Leben In-
wvwecken und zur Betitigung anregen.“ (Dewey 1916, 206). Es kommt im
tintertiche darauf an, das Leben wieder am Leben zu lernen.

| g

liellen, die iber das Fach im engeren Sinne hinausgehen. In einer , Sachlage”

79
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Projektunterricht — ein umfassendes Konzept

3.2.2 Merkmal: Orientierung an den Interessen der Beteiligten

Wenn ein echtes Problem aus der Sachlage erwachsen soll, muss das Projektthema
sich an den Interessen der Beteiligten orientieren. Sonst ist das Thema vielleicht
fiir die Lehrerin interessant, geht aber an den Bediirfnissen und Fragen der Schii-
lerinnen und Schiiler vorbei. Allerdings sind diese Interessen nicht mit einem
Schlag da, zumindest sind sie den Lernenden (es wurde ihnen ja auch durch die
Schule weitgehend abgewshnt) nicht bewusst. Interessen zu wecken, z.B. durch
erste angeleitete Handlungserfahrungen (Ausprobieren, Stutzen, Nicht-wei-
ter-Wissen), durch Filme, Besichtigungen und anderes mehr, gehort deshalb
durchaus mit zum Beginn des Projektprozesses. Darum ist es, besonders in pro-
jektunerfahrenen Lerngruppen, oft notwendig, in einer lingeren Frontalunter-
richtsphase Themen erst einmal zu entfalten. Ein Beispiel: In einer norddeutschen
Schule war ein Projekt zum Thema ,Gewalt an unserer Schule® geplant. Der Leh-
rer vermittelte interessante Aspekte durch kurze Texte, die gemeinsam gelesen und
diskutiert wurden, Schiiler und Schiilerinnen sammelten Material aus Zeitungen
und Zeitschriften, ein Polizist wurde zum Thema Gewalt im Stadtteil eingeladen,
einzelne Ideen wurden immer wieder an der Tafel festgehalten usw. Der Lehrer
sorgt also dafiir, dass sich Interessen als Ergebnis ciner thematischen Auseinan-
dersetzung ergeben (und nicht immer schon vorausgesetzt werden!). Auch die
Verstindigung iiber die Lehrer- und Schiilerinteressen ist notwendig, wire es doch
ein fataler Irrtum zu meinen, alle Projektvorschlige diirften nur von Schiilern und
Schiilerinnen kommen. Und schlieflich ist wichtig zu sehen, dass sich Interessen
wihrend des Projektprozesses verindern kénnen.

Unterricht ist deshalb auch ein interessevermittelnder Prozefss. Im Wechselspiel
zwischen Interpretation der Interessenartikulation der Schiiler/innen durch den/
die Lehrer/in und Erméglichen von neuen Erfahrungen (nicht nur verbalen The-
men-Vorschligen) werden Interessen ,wach®, weil sie sich in einem zirkuliren
Zusammenhang von Aktivitit und Passivitdt herausbilden. Schiiler/innen kénnen
auf diese Weise ihre Interessen zu konkreten Absichten im Projektverlauf verdich-
ten.

Orientierung an den Interessen der Beteiligten meint also nicht nur die Projekt-
themenwahl, sondern den verantwortlichen Umgang mit dem gesamten Erfah-
rungsprozess, auf den sich Lehrer und Schiiler einlassen.

Projektunterricht enthilt gerade auch jenes wichtige Element der elaborativen
Prozesse bei der Themengestaltung, also im Gegensatz zur blofen formalisierten
Themenwah! gerade den Prozess der ,»Anreicherung:, der Themen mit subjekti-
ven Bedeutungen ... und allmihlichen Strukturierung und Straffung” (Duncker/
Giitz 1984, 55).

Was ist Projektunterriche?

In unserem Beispiel wurde eine Vermittlung von Schiiler/innen-Interessen mit den vorge-
sehenen Lehrplanthemen durch eine gemeinsame Planungsgruppe realisiert. Die Schiiler
hatten die Chance, in einem lingerfristigen Prozess Interessen einzubringen, zu modifizie-
ren und neu zu entwickeln. Vor dem konkreten Projektbeginn nahm dann jede/r einzelne
Stellung, Einverstindnis und Bereitschaft zum Mittragen bis zum Schluss wurden eigens
geklirt. Ein verbindlicher Projektvertrag” war ausgehandelt und geschlossen worden.
Bemerkenswert dabei war vor allem, dass sich die Interessen der Schiiler/innen vor allem
an den vorgesehenen Handlungsformen entziindeten, z.B. daran, dass ein Film gedreht
werden sollte; die inhaltlichen Problemstellungen dagegen wurden eher vom Lehrer ein-
gebracht.

Ein anderes Beispiel. Ein Projekt ,Masken* in der Projektwoche einer Hamburger Haupt-
schule drohte zu scheitern, weil ,,das Interesse der Schiiler fehlte. Als aber in dem sehr un-
befriedigenden Planungsgesprich dann erste Erfahrungen mit Masken erméglicht wurden
(Schiiler und Lehrer setzten sich im Gesprichsverlauf wechselnd verschiedene Masken auf:
der Norgler, der Gelangweilte, der Hitzkopf, der Chef, der Streithammel u.a.m., rede-
ten und agierten entsprechend im Raum), gab es nicht nur ein grofles Hallo, sondern im
auftauchenden Wunsch, weitere Masken herzustellen bzw. Schiiler zu schminken, waren
Interessen bereits zu ersten Zielen verdichtet.

3.2.3 Merkmal: Gesellschaftliche Praxisrelevanz

Das Merkmal , gesellschaftliche Praxisrelevanz ist in gewisser Weise ein Korrek-
tiv zur Orientierung an den Schiilerinteressen. Wenn Projektunterricht nicht der
individuellen oder gruppenweisen Hobbypflege dienen und zur vélligen Belie-
bigkeit verkommen soll, muss sein Gegenstandsbereich eine gesellschaftliche ,, Re-
levanz“ haben, die sich aus dem Anspruch der Projektmethode ergibt, zur , Ho-
herentwicklung® des Einzelnen und der Gesellschaft beizutragen. Dewey hat an
vielen Projekten kritisiert, sie seien ,,zu trivial, um bildend zu sein* (Dewey 1931,
97). Er setzt der Beliebigkeit von Inhalten das Auswahlkriterium entgegen, ,das
Leben der Ge haft, der wir angehbren, so zu beeinfl dafS die Zukunft besser
wird, als die Vergangenheit war* (Dewey 1916, 255).

Projekte haben deshalb einen anderen ,Ernstcharakter” als manche, der bloflen
Stoffvermittlung dienende Unterrichtsstunde; sie greifen bisweilen sogar direke in
lokale Entwicklungen ein, verindern praktisch etwas: Das reicht vom Bau eines
Spielplatzes bis zur Gestaltung des Schulhofes als sinnvoller Freizeitmoglichkeit.
Projekte haben daher neben dem Lernen der Beteiligten auch oft einen bestimm-
ten Adressatenbezug: Eine Ausstellung zum Thema ,Kleidung ohne Kunststoff*
2.B. soll Mitschiiler/innen gezielt zum Nachdenken iiber Alternativen zur ,Polyes-
ter-Kultur® anregen. Sehr hilfreich ist es, bei der Projekrtarbeit mit zu iiberlegen,
fiir welchen Adressatenkreis ein Projektergebnis niitzlich, anregend, brauchbar
oder auch anstoend/provozierend sein kénnte: das Modell einer verkehrsberu-
higten Strafie fiir die Stadtverwaltung, die Ausstellung fiir die Bevilkerung eines
Stadrteils, das Theaterstiick fiir gleichaltrige jugendliche, Rezepte fiir die Eltern

usw.
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»Praxis“ meint also weder bloff manuelle Betitigung noch allein die handelnde
Aneignung von Realitit, sondern ist der ,,Versuch, eine zuvor als mangelhaft er-
kannte Situation in ihren Defiziten aufzukliren, daraus Handlungsperspektiven
zu entwickeln, die in konkrete Handlungspline umgesetzt werden, um so zu ciner
konstruktiven Verbesserung der Situation beitragen zu kénnen“ (Duncker/Gitz
1984, 121).

In jiingster Zeit kommen Initiativen und Bewegungen wie Community Educa-
tion, ,Gestaltung des Schullebens und Offnung der Schule“ (Kultusministerium
NRW) oder ,Regionalisierung des Lernens” diesem Merkmal des Projekcunter-
richts entgegen: Ernstsituationen werden vermittelt, soziale Kontakre entstehen,
Realitits- und Handlungserfahrungen werden erméglicht — fiir Schiiler/innen in
der Regel sehr motivierend: ,Kontakt, Rausgehen, Neuheit, Direktheit, Anschau-
lichkeit, lokale Spezifik, Kooperations- und Konfrontationsméglichkeiten; aber
auch Schwierigkeiten: Komplexitit der Realitit, reale Widerstinde, Handlungs-
schwierigkeiten, Theorie-Praxis-Gefille, Schulleitung und Schulaufsicht. (Emer
19915:13).

In unserem Beispiel ist die gesellschaftliche Praxisrelevanz unmittelbar einsichtig, sie er-
weist sich zugespitzt in einem exemplarisch vorweggenommenen Stiick ,bessere Zukunft*.
Unmittelbar praktische Bedeutung sollten die Sonnenkollektoren fiir die Warmwasserbe-
reitung eines kleinen Gartenhauses im Schulgarten bzw. fiir die Beheizung eines kleinen
Gewichshauses gewinnen; der Film sollte ein Beitrag zu einer Friedenswoche sein, beide

Projekeile verbanden sich in der éffentlich diskutierten Frage: ,, Was hat Entwicklungshil-

fe mit Friedensarbeit zu tun?“

» Gesellschafiliche Praxisrelevanz” spiegelt also Deweys Verstindnis des Projektun-
terrichts als Methode der Selbst- und Weltverinderung wider. Das schlieft auch
die Verbesserung von Schule und Unterricht ein. Projektunterriche hat (als Un-
terricht!) sich damit auch selbst zum Gegenstand/Ziel. Er beinhaltet darum auch
die Reflexion der Frage, inwieweit die Bedingungen des ,Normalunterrichts* vom
Projektunterricht verindert wurden, ob und wie sich Schiiler und Lehrer und
ihre Bezichung verindert haben, kurz — ob und wie der Projektprozess iiber sich
selbst hinaus verindernd in die Schule hineingewirkt hat. Bei Dagmar Hiinsel
wird dieser Aspeke (,Projektunterricht als pidagogisches Experiment*) unter ,,me-
thoden-bezogene(n) Aufgaben als besondere Dimension hervorgehoben (1988

37; 1997, 62fF).

Was ist Projektunterricht?

Projektschritt 2:
Gemeinsam einen Plan zur Problemlésung entwickeln

Folgende Merkmale charakterisieren diesen Schritt.

3.2.4 Merkmal: Zielgerichtete Projektplanung

Der niichste Schritt im Projektunterricht besteht darin, dass Schiiler und Lehrer
gemeinsam einen Plan zur Lésung des Problems oder zum Erreichen des Ziels
entwickeln. Kilpatrick hat das ,planvolle Handeln* (neben den Merkmalen ,aus
ganzem Herzen und ,in einer sozialen Umgebung®) in den Mittelpunke seiner
bekannten Definition des Projekebegriffes gestellt (Dewey/Kilpatrick 1935, 162).
Gemeinsames Planen hat fiir ihn zutiefst mit Demokratie zu tun, ist die beste
Vorbereitung auf eine demokratische Gesellschaft und zugleich im Heute wert-
voll. Im Projektunterricht wird also nicht nur ,action “ gemacht, sondern sorgfiltig
auf Ziele hin geplant: die Abfolge von Arbeitsschritten, die einzelnen Titigkeiten,
die Verteilung von Aufgaben, die Zeit, die Erstellung von Endprodukten — und:
die Auswertung des Projektunterrichts! @ft ist es auch sinnvoll, gleichsam von
hinten nach vorne zu planen: vom zu erstellenden Produkt her den Ablauf der
notwendigen Arbeitsschritte zu organisieren. Trotzdem: Manches ist nicht plan-
bar, Informationsliicken tun sich auf; neue Interessen kommen hinzu, Organisati-
onspannen treten auf usw. — Aber im Plan verdichtet sich der Wille, zum Ziel zu
kommen, er ist die Triebfeder des Projektes, seine organisierende Mitte.

3.2.5 Merkmal: Selbstorganisation und Selbstverantwortung

Die Planung wird nicht von der Lehrerin oder vom Lehrer vorgégeben, sondern
Schiiler und Schiilerinnen werden zur Selbstorganisation und Selbstverantwor-
tung ermutigt. Die von Dewey geforderte vorausgehende Planung des Lehrers —
auch im Projektunterricht — ist dazu kein Widerspruch! Pointiert hat es J. Bastian
als Resiimee seiner Projekterfahrungen als Lehrer formuliert: ,, Der Lehrer hat die
Verantwortung fiir die Planung der Selbstplanung (der Schiiler, H. G.)“ (Bastian
1984, 294). Sind die Schiiler und Schiilerinnen — auch im handelnden Unterricht
— allerdings lediglich Ausfithrende von Arbeitsanweisungen, die ihnen andere ge-
ben, so sollte man nicht von Projektunterriche sprechen.

Ein Kurs ,,Siuglingspflege®, in dem Schiilerinnen(!) nach einem von der Lehrerin
vorgegebenen Aufbau und Verlauf das Fiittern und Wickeln von Siuglingen ler-
nen, ist fiir das Leben sicher niitzlich — aber kein Projekt. Wie im traditionellen
Unterricht werden Zielsetzung, Art und Methode des Lernens durch die Lehrper-
son festgelegt, obwohl die Schiilerinnen sehr aktiv lernen. Andererseits bedeutet
das Merkmal ,, Selbstorganisation und Selb tung “der Lernenden keinen
Laisser-faire-Stil der Lehrendcn bei der Durchfiihrung eines Projektes, so dass sich
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der Lehrer oder die Lehrerin nicht einmal mehr traut, Vorschlige fiir sinnvolles
Arbeiten zu machen oder unfruchtbare Fehlentwicklungen rechtzeitig zu stoppen.
Dabei wird Planung immer offen und revisionsfihig sein miissen. Bildhaft gespro-
chen gleicht eine solche Planung ,weniger der Anlage ciner Einbahnstrafle, durch
welche die von den Schiilern zu durchlaufenden Lernwege und die von ihnen zu
bewiltigenden Lernhiirden genau festgelegt werden, sondern cher dem Entwurf
einer didakrischen Landkarte. Diese hilt, je nach Schiileraktionen, viele Wege
offen® (Messner 1978, 147). Erfahrungen im Prozess der Durchfiihrung fliefen
als neue Planungselemente in die Projektarbeit wieder ein.

In unserem Beispiel liegt ein wichtiges Moment der Selbstorganisation u.a. darin, dass
nicht ein Sc kollektor gemei gebaut, sondern mit verschiedenen Materialien
acht Kollektoren in Gruppen hergestellt wurden. Die vielen kleinen, aber oft aufreiben-
den Probleme im Umgang mit den Materialien ,boten immer wieder Anlaf, gemeinsam
nach Losungen zu suchen® (Scheufele/Heller 1983, 31). Ebenso beim Film: Die Herstellung
der Biihnenbilder, Plakate, Begleitgeriusche etc. durch unterschiedliche Gruppen lief die
Schiiler/innen ,immer wieder dariiber nachdenken, welchen Stellenwert die Teilbeitrige in
der gesamten Handlung einnahmen* (ebd. 34). Auch die Pannen bei den Filmaufnahmen
forderten die Schiiler/innen heraus, selbstverantwortlich nach Verbesserungen zu suchen.

Projekeschritt 3:

Sich mit dem Problem handlungsorientiert inandersetzen

Folgende Merkmale kennzeichnen diesen Schritt niher.

3.2.6 Merkmal: Einbeziehen vieler Sinne

Nachdem nun eine problemhaltige, lebensweltbezogene Sachlage/Aufgabe ge-
wihlt und die Planung unter Einbezichung der Schiilerinteressen, mit besonderer
Betonung von Selbstorganisation und Selbstverantwortung der Schiiler, erfolgt
ist, kommt es darauf an, eine handlungsbezogene Auscinandersetzung mit dem
Themenbereich zu erreichen. Im Projektunterricht wird gemeinsam etwas getan,
wird praktiziert, gearbeitet usw. unter Einbezichung des Kopfes, des Gefiihls, der
Hinde, Fiile, Augen, Ohren, der Nase, des Mundes und der Zunge — also még-
lichst vieler Sinne. Die Palette der Handlungsformen ist schier unerschépflich
(Meyer 2007, Bd. 2 395fF.). Statt der iiblichen Formen wie Lesen, Schreiben, ge-
lenktes Gesprich usw. werden Gegenstinde hergestellt, szenische Darstellungen
entwickelt, Kochbiicher, Vokabelhilfen, Dokumentationen erstellt, Videos und
Filme gedreht, Menschen, Probleme, Meinungen erkundet, éffentliche Aktionen
wie Ausstellung, Fest, Versammlung inszeniert, eine Aktion gegen die Milchtiiten
als Verpackungsmiill gestartet u. v. a. — Geistige und kérperliche Arbeit wird ,,wie-
dervereinigt, weil die Suche nach Sachinformation sich aus den Handlungszielen
und -notwendigkeiten ergibt. Lernen und Arbeiten, Produktion und Konsumti-

Was ist Projektunterricht?

on, Verstand und Sinnlichkeit, Theorie und Praxis riicken wieder zusammen. Die
Wirklichkeit wird niche nur ,beredet (Schulkrankheit: ,Dariiberitis®), sondern
handelnd unter Einbeziechung méglichst vieler Sinne erfahren und gestaltet. Wie
wichtig — iiber ,Sprechhandlungen® hinaus (Wall 1998, 206) — eine verstirkte
sinnliche Erfahrung beim Lernen ist, belegen neuere Arbeiten zur Wissenskonst-
ruktion und zum Wissensaufbau (Einsiedler 1996: , Tu-Effekt, vgl. Kapitel 2.4).

Unser Beispiel enthilt eine Fiille solcher sinnlicher Aktivitits- und Handlungsformen:
neben dem Umschreiben einer Geschichte in ein Drehbuch (Sprachkompetenz!) tippen,
niihen, malen, Geriusche imitieren, Kostiime und Requisiten anfertigen, Kamera und Ton-
band bedienen, spielen, beobachten, werben, diskutieren u.a.m., aber auch Mafistabzeich-
nen, Konstruieren, Dreiecksberechnungen, Locher bohren, Schliuche anschliefen u.v.a.

Dass dies unmittelbar die Kooperation und die Kommunikation der Handeln-
den erfordert, liegt auf der Hand. Darum gehért das folgende Merkmal selbstver-
stindlich zum Projektunterricht.

3.2.7 Merkmal: Soziales Lernen

Zusammenarbeit in Gruppen, Koordination der Gruppenarbeiten zu einem Gan-
zen, Interessenausgleich, Beachtung der gruppendynamischen Ebene usw. sind
Fakroren der Projektarbeit, die soziale Lernprozesse erforderlich machen.

Gerade die Verunsicherung durch einen selbst zu entwickelnden organisatorischen
Rahmen fiir unterschiedliche Titigkeiten der Projektteilnehmer weist auf die
Notwendigkeit gegenseitiger Riicksichtnahme, aber auch auf die generelle Unver-
zichtbarkeit von Kooperation beim gemeinsamen Handeln. Die Bezogenheit aller
auf eine Sache fithrt zur Kommunikation der Schiiler/innen untereinander und mit
dem/der Lehrer/in. Interaktionen werden nicht mehr durch die Kommandos vom
Lehrerpult gesteuert. Voneinander und miteinander wird gelernt.

Gleichzeitig wird damit die Jnteraktion zum gleichberechtigten Lernfeld, soziale
Ziele und Sachziele kénnen nicht gegeneinander ausgespielt werden, wenn wir nicht
nur ein gelungenes Produkt herstellen, sondern auch planungs-, kooperations- und
handlungsfihige Schiiler/innen erziehen wollen. Damit ist der/die Lehrer/in vor die
umfassende Aufgabe gestellt, demokratische Verkehrsformen anstelle von traditionellen
Unterrichtsritualen (bis hin zur Sitzordnung und zu eigenem Zeitrhythmus) fiir
den Projektunterricht zu erméglichen.

Viel wird heute von ,,sozialem Lernen“ geredet, und es wird fraglos auch in anderen
unterrichtlichen Zusammenhingen aufethalb des Projektunterrichts realisiert.
Auferdem wird soziales Lernen auch in anderen Projekeschritten bedeutsam (z.B.
bereits bei der Projektplanung). Insofern konnte die Zuordnung dieses Merkmals
sum Projekeschrite drei (sich handlungsorientiert mit einem Problem auseinan-
dersetzen) durchaus willkiirlich erscheinen. Aber in dieser Durchfiihrungspha-
se wird soziales Lernen besonders dicht und konkret, es wird zur ,Nagelprobe®
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jener von Wall (1998, 127) so vehement eingeforderten ,von einer Lerngruppe
verantwortete(n) Auseinandersetzung mit einer Situation®, und zwar mit allen
Konflikten, Enttiuschungen und Riickschligen, aber auch als Einiibung jener de-
mokratischen Tugenden, die in jedem Lernzielkatalog gefordert, aber im Umgang
der Beteiligten oft ad absurdum gefiihrt werden ...

Fiir dieses Merkmal ist in unserem Beispiel wichtig, dass Schiiler/innen z.B. iiber die Rol-
lenbesetzungen lange diskutiert und dann selbst entschieden haben, dass Konflikte in ein-
berufenen ,Schiilerversammlungen® offengelegt oder im Rollenspiel bearbeitet wurden,
dass intensive Kleingruppenarbeit erfolgte und dass die Schiiler/innen insgesamt gerade
angesichts der Herausforderungen durch die Schwierigkeiten ein Gefiihl der Zusammen-
gehorigkeit entwickelten.

Projektschritt 4:
Die erarbeitete Problemlésung an der Wirklichkeit iiberpriifen

Zur niheren Erliuterung folgende Merkmale.

3.2.8 Merkmal: Produktorientierung

Die Problembearbeitung fiihre in der Regel zu einem anderen Ergebnis als im

traditionellen Unterricht, bei dem der mit Stoff angefiillte Schiilerkopf (wenn es

denn soweit iiberhaupt komme ... ) am Ende steht. Ein solches »Wissen “ reicht

oft knapp bis zur nichsten Priifungsarbeit und spielt dann kaum noch eine Rolle.

Am Ende eines Projektes stehen Ergebnisse, die wertvoll, niitzlich, wichtig sind,

fiir den einzelnen wie fiir die Klasse; sie haben , Gebrauchs- und Mitteilungswert“

(Duncker/Gorz 1983, 139). Wenn die Herstellung eines Produktes mit unmit-

telbarem Gebrauchswert niche sinnvoll ist, kénnen die Projektteilnehmer ihre

Erkenntnisse, Einsichten und Erfahrungen in anderer Form dokumentieren, We-

sentlich fiir den Projekrunterricht ist es, dass seine Ergebnisse éffentlich gemache,

d.h. der Kenntnisnahme, Beurteilung und Kritik anderer (Lerngruppen) zuging-

lich gemacht, kurz: kommunizierbar werden. Die langjihrigen Erfahrungen am

Oberstufenkolleg Bielefeld haben unter diesem Gesichtspunke zu folgenden Ty-

pengruppen von Produkten gefiihre (Emer u.a. 1991, Emer/Lenzen 2005):

1. Aktions- und Kooperationsprodukte (z.B. Podiumsdiskussion oder Mitarbeit
in einer auferschulischen Gruppe)

2. Vorfiihrungs- und Veranstaltungsprodukte (Theaterstiick, Ton-Dia-Schau, Vi-
deovorfithrung)

3. Dokumentationsprodukte (Broschiire, Gutachten, Buch)

4, Ausstellungsprodukee (Stellwinde, Wanderausstellungen)

5. Gestaltungsprodukte (Spielplatzgestaltung, Begriinung)

Was ist Projektunterricht?

Hilfreich ist auch fiir die Produkrprisentation die Praxis, an einem regelmifi-
gen Termin (fiir Regelschulen kénnte man etwa an grofe Pausen denken) eine
Gruppe in Kurzform (20 Minuten) ihr Produke als Kleinprisentation vorstellen
zu lassen. Grundsitzlich wird das Produke nicht mit den Maf3stiben einer will-
kiirlichen Zensurenskala beurteilt, sondern der Vergleich von Ziel, Ergebnis und
Prisentation bietet transparente Kriterien — wobei auch der Prozess der Produke-
erstellung einbezogen wird.

Eine andere Zusammenfassung méglicher Produktformen schlagen Duncker/Gitz
(1984, 137) in folgender Matrix vor:

Innere/interne Produkte Aufere/externe Produkte

Abgeschlossene

1. Wissen und Fertigkeiten

2. Vorzeigbare Gegenstinde

Erkenntnisse, Einsichten,
Fihigkeiten, Einstellungen
(Im Rollstuhl, Wehrdienst

| oder Zivildienst, Amnesty

International, Schépfung am

Produkte als abrufbares Repertoire, und Akrtionen (Topfern,
personenunabhingig (Erste- Bastelei, Ausstellung,
Hilfe-Kurs, Siuglingspflege, Auffithrung)
Mofa-Fihrerschein, Tanzen,
£

Offene 3. Identititsfordernde und 4. Verbesserung von Situa-

Produkte personlichkeitsgebundene tionen, handelnde Beeinflus-

sung von Arbeits-, Lern- und
Lebensbedingungen (Klassen-
zimmergestaltung, Schulord-
nung, auslindische Mitschiiler
in der Stadr)

Abgrund: Die Kirche und der
Umweltschutz, ...)

Produkte fithren zugleich dazu, die erarbeitete Problemlésung an der Wirklichkeit
su iiberpriifen: Haben wir unser Ziel erreicht, haben wir unsere Ausgangsfrage
beantwortet, konnen wir anderen diese Ergebnisse angemessen vermitteln — aber
auch: War unsere Problembearbeitung sinnvoller und befriedigender als der ,nor-
male Unterricht*? Erinnern wir uns daran, dass der pidagogische Fortschrittsge-
danke bei Dewey untrennbar ,.mit dem institutionalisierten Erziehung ver-
bunden' ist (Schreier 1986, 74).

Obwohl Produkte oft ,handgreiflich sind, ist dies doch nicht ihr einziges Merk-
mal; auch tiefgreifende Einstellungsinderungen bei Kindern (z.B. dem Problem
der Behinderung oder der atomaren Bedrohung gegeniiber) gehéren dazu. — Al-
lerdings: Letztlich ist nicht das Produkt entscheidend, sondern die Qualitit des
P'rozesses, der zum Produke gefiihre hat. Damit unterscheiden sich die Produkte
des Projektunterrichts — auch wenn sie sich als neue Erkenntnisse, Wissen, Fertig-
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keiten, Einstellungsverinderungen, Wertiiberzeugungen etc. in der Nihe von (ge-
lungenen) Ergebnissen traditionellen Unterrichts bewegen kénnen — doch erheb-
lich von den iiblicherweise hier zu findenden Unterrichtsergebnissen. Das an der
Produkterstellung gewonnene Wissen hat eine andere Qualitit: Es ist im Aufbau
anders konstruiert (Wissenskonstruktion), ist multimedial gespeichert, gedicht-
niswirksamer, nicht ,,triiges Wissen®, es ist anders in vielfiltige Beziige einer Sache
vernetzt, es ist nicht nur enzyklopidisches oder assoziatives Wissen, sondern oft
handlungsrelevantes Wissen, das den Transfer zu weiterem Handeln erleichtert, es
ist ,arbeitendes Wissen“, dessen Sinn und Wert von den Schiilern erfahren wird
und vor allem gewollt wird.

Der Aufbau eines solchen ,anwendungsfihigen Wissens“ wird nach neueren kon-
struktivistischen Arbeiten zum Lehren und Lernen ,situierte Wissenskonstrukti-
on“ genannt und kann nicht unabhiingig von der konkreten Lernsituation, von
gestalteten Lernumgebungen erworben werden. Situierte Wissenskonstruktion
zielt auf Verstehen und Anwenden von aufgebautem Wissen. Insbesondere die
von Reinmann-Rothmeier/Mandl (1998, 461f. ) beschriebene »problemorientierte
Lernumgebung® wird durch cin aktives, verstehendes, selbstgesteuertes und ex-
ploratives Verhalten der Lernenden bestimmt und kommt den Bedingungen des
Prozesses zur Erstellung eines Produktes im Projektunterricht besonders nahe.
Wenn also von solchen ,inneren Produkten® des Projektunterrichts die Rede ist,
bedeutet dies keineswegs, dass hier der semantische Gehalt des Produktbegriffes
»iiberstrapaziert“ werde (Wl 1998, 142).

Angesichts dieser Bedeutung der modernen Kognitionspsychologie muss also
gerade die besondere Qualitit eines produktorientierten Lernprozesses betont
werden. Das macht ein einfaches Beispiel aus der Alltagserfahrung schnell deut-
lich: Wer eine Aufbauanleitung zu einem Mébelstiick von IKEA durchliest und
sie vielleicht mit eigenen Worten dann noch wiedergibt, hat nicht nur ein we-
nig brauchbares abstraktes, unanschauliches Wissen gewonnen, er wird es auch
schnell wieder vergessen. Wer dagegen handelnd die Anleitung ausfiihrt (oder gar
ein Mgbelstiick selbst baut), hat den inneren Aufbau und die Funktionslogik des
Gegenstandes , begriffen”, kann dieses auf andere Gegenstinde iibertragen und
braucht vielleicht beim niichsten Mal gar keine Gebrauchsanweisung mehr.
Dariiber hinaus spricht auch die Tatsache, dass ein Produkt eine wichtige Steue-
rungsfunktion fiir den Projektprozess haben kann, dass Schiiler und Schiilerinnen
(oft ganz anders als im herkdmmlichen Unterricht) Freude an konkreten Produk-
ten haben und sich durch diese Perspektive auch in Durststrecken stirker moti-
viert fithlen, dass Produkte (anders als im herkémmlichen Unterriche) fiir Schiiler
und Schiilerinnen selbst wahrnehmbar sind (und nicht nur fiir die Lehrkraft im
eigenen Kopf als vermeintliches Ergebnis einer Unterrichtseinheit), dass sie also
eine wichtige Funktion bei der Evaluation und Reflexion des gemeinsamen Lern-
prozesses haben, keineswegs dafiir, ,,diesen verbrauchten Begriff aus der schulpid-
agogischen Diskussion auszumustern. (Wa// 1998, 207).

Wias ist Projektunterricht?

In unserem Projektbeispiel wurde u.a. ein ,Hungerspiel“ durchgefiihrt, das die ungerechte
Nahrungsverteilung in der Welt buchstiblich ,am eigenen Leibe* erfahrbar machte (we-
nige Schiiler bekamen iippig zu essen, der Rest Wasser und ein wenig Brot, das Ganze bei
einem echten Friihstiick, das wegen der schlieflich flieBenden Trinen bei den folgenden
Auseinandersetzungen abgebrochen wurde). ,Eine unheimliche Betroffenheit hatte uns
alle erfaflt, sie hatten ... erfahren, was es heifit, solcher Ungerechtigkeit machtlos gegeniiber
zu stehen.“ (33).

Und im Gesamtprojekt waren iiber die vorzeigbaren Produkte (Sonnenkollektoren, Film)
hinaus ,Haltungen entstanden, die auf Erfahrung und Handeln beruhen (38).

3.2.9 Merkmal: Interdisziplinaritit

Projektunterricht iiberschreitet Fichergrenzen, obwohl er auch im Fachunterricht
moglich ist. Oft wird gerade das Merkmal der Interdisziplinaritit insofern missver-
standen, als diese nur méglich erscheint in einer Projektwoche, in der simtlicher
Fachunterricht ausfillt. Es geht beim interdisziplindren Arbeiten aber darum, ein
Problem, eine Aufgabe in ihrem komplexen Lebenszusammenhang zu begreifen
und sie sich im Schnittpunkt verschiedener Fachdisziplinen vorzustellen. Ob dabei
cine Perspektive dominant ist, z.B. in der Zuordnung zu einem Unterrichtsfach,
oder ein Thema ohne jede Hierarchie der Fachaspekte — méglicherweise alle denk-
baren Ficher iibergreifend — angegangen wird, ist ohne wesentliche Bedeutung.
Entscheidend ist, dass die verschiedenen Ficher und die Wissenschaften befragt
werden, was sie zur Losung eines Problems jeweils beitragen kénnen. Insofern
arbeitet der Projektunterricht mit der Perspektive mehrerer Ficher, ist aber nicht
gleichbedeutund mit ficheriibergreifendem Unterricht, der auch als relativ tradi-
tioneller Frontalunterricht angelegt sein kann (Huber 1997, 31 ff).

Bisweilen spiegelt auch die Kooperation verschiedener Fachlehrer/innen in einem
P’rojekt — gar in der Hochform als Team-Teaching — auf der Lehrer/in-Seite die
Interdisziplinaritit der Arbeitsweise und Fragestellung wider.

Waren also mehrere Fiicher und auch Fachkollegen/innen im Projektverlauf integ-
rierbar, so regt ein Projekt nach seinem Abschluss die vertiefte Weiterbearbeitung
cinzelner Aspekte in ganz verschiedenen Fichern an. In der Regel sind die Schiiler
und Schiilerinnen dazu ganz anders motiviert als ohne das vorhergehende Projekt.

3.2.10 Merkmal: Grenzen des Projektunterrichts

I's mag iiberraschen, dass ,,Grenzen* als ein Merkmal der Projektmethode genannt
werden. Der Projektunterricht hat dort seine Grenzen, wo andere Unterrichtsfor-
men ihren berechtigten Stellenwert haben (s.Kap. 4.4.2 Handlungsorientierung
und Frontalunterricht). Wihrend der traditionelle Fachunterricht sich bisweilen
diinke, alles vermitteln zu kénnen, sich also fiir geradezu ,grenzenlos® hilt, ist der
I'rojekeunterricht also bescheidener. Lernen durch eigene Erfahrungen ist gut, die
Finordnung der gewonnenen Erkenntnisse und der erworbenen Erfahrungen in
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den vorhandenen Wissensbestand einer Kultur ist ebenso notwendig wie Uben
und Trainieren.

Historisch lisst sich nimlich nachweisen, dass nicht der Projektgedanke, sondern
der Lehrgang das Entstehen von Schule begriindet: ,Schule entsteht immer dann,
wenn ein umfassender, rational durchgebildeter Lehrgehalt existiert, der nur in
methodisch geordneter Weise iiberliefert werden kann. (Geiffler 1969, 165).
Wenn das Lernen in der natiirlichen Lebensumwelt nicht mehr ausreicht, um
die in einer Kultur gesammelten Erfahrungen, Erkenntnisse und Fertigkeiten zu
vermitteln, dann setzt die Ubermittlung in Form des systematisch geordneten
und methodisch geplanten Unterrichts ein. Insofern ist der Lehrgang letztlich —
trotz aller ,Entschulungsversuche® — das Kernstiick von Schule iiberhaupt. Der
Unterricht muss also das in der Projektarbeit Gelernte auf die Systematik eines
Faches, Lernbereichs oder einer Wissenschaft beziehen, wenn er diese Integration
nicht den (mit dieser Aufgabe alleingelassenen und folglich véllig iiberforderten)
Schiilergehirnen iiberlassen will. Im Projektunterricht ist grundsitzlich die Ergiin-
zung durch Elemente des Lehrgangs sinnvoll, um eigene Erfahrungen in systemati-
sche Zusammenhiinge einzuordnen, vorliegende ,fremde Forschungsergebnisse®
mit eigenen Erfahrungen und Erkenntnissen zu vergleichen, ja auch um den An-
schluss an den vom Lehrplan vorgesehenen Kanon von Fachinhalten zu halten:
Was haben andere zu meinen Ergebnissen herausgefunden, wo erweitern sie mei-
ne subjektiven Erkenntnisse und Erfahrungen, wo zeigen sich Grenzen meiner Er-
gebnisse, wo sind Kenntnisse anderer wichtig, die meine Erfahrungen korrigieren
oder diese in einen systematischen Zusammenhang stellen, der mir selbst vorher
gar nicht bewusst war?

Aufgeklirtes Handeln ist angewiesen auf solche grenziiberschreitenden, systema-
tischen Erweiterungen. Insbesondere die Unterrichtsform des ,, Lehrgangs“ (neben
Projekt, thematischer Unterrichtseinheit und Fertigkeitstraining, nach Klafki
2007) wird als Ergiinzung von Projektlernen unverzichtbar, denn im Lehrgang
werden Wissensgebiete unter didaktischen Gesichtspunkten systematisch er-
schlossen. Meine praktische Erfahrung mit Projekten in mehijihriger Koopera-
tion mit Lehrern und Lehrerinnen zeigt, dass sich immer wieder die Vertiefung
cines Projektthemas durch Elemente des systematisch aufgebauten Lehrgangs als
Notwendigkeit ergibt, nicht zuletzt, weil die Schiiler und Schiilerinnen dies wol-
len. Zudem ist die Frage, ob alle Lehrplaninhalte (die nun einmal in der Schu-
le von heute unabdingbar sind) iiber Projektlernen vermittelbar sind, ob z.B.
Fremdsprachen oder Mathematik nicht ihrem eigenen, sachlogischen Aufbau
folgen miissen und iiberdies nur bedingt per ,Erfahrung® lehrbar sind. Das wiir-
de fiir eine stirkere Verklammerung von Projekt und Lehrgang sprechen — nicht
fiir ein Entweder-Oder. Ein iiberzeugendes Beispiel dafiir liefert Scheufele (1996)
mit dem ,Altinger Konzept* einer umfassenden und langfristigen Integration von
Projekten, Lektionen, Kursen, Spielen/Ubungen und Schiilerversammlung, eben-

Wias ist Projektunterricht?

so wie zahlreiche andere Schulen (Helene Lange, Wiesbaden, Max Brauer, Ham-
burg, Meerweinstr. Hamburg, IGS Flensburg und v.a.m.).

Konkret erprobt haben wir drei Formen der Integration von systematischer Infor-
mationsvermittlung und Projektphase — immer unter der Primisse, dass Projekte
nicht nur auf ,praktisches Handeln®, sondern auf ,denkende Erfahrung (Dewey)
zielen (Greiff 1991):

A) Vor dem Projektunterricht werden grundlegende inhaltliche und fachliche
Kenntnisse systematisch vermittelt (unter Einsatz aller sonst auch im Unterricht
iiblichen Medien und Methoden).

Vorteil: Die Schiiler kénnen auf einem fachsystematischen Fundament aufbauend
ihre weiterfiihrenden Interessen formulieren und bearbeiten.

Nachteil: Dieser Einstieg vernachlissigt die Motivation der Schiiler, zunichst ein-
mal — ,unbeeinflusst’ und den eigenen Interessen folgend — einer selbstgewihlten
Fragestellung nachzugehen. Er vernachlissigt dariiber hinaus die Moglichkeit,
dass die Schiiler im Verlaufe des Prozesses ihre — oft an Alltagsphinomenen orien-
tierten — Interessen differenzieren und systematisieren.

B) Wihrend des Projektunterrichts werden gezielte Instruktionsphasen integriert
(2.B. durch Texte, die von allen gelesen und diskutiert werden).

Vorteil: Die Informationen kénnen vom Lehrenden gezielt auf entweder inhalt-
lich vernachlissigte oder methodisch defizitire Aspekte zugeschnitten werden und
zur Korrektur, Vertiefung oder Systematisierung der Aspekte des Themenbereichs
dienen, die die Schiiler eigenstindig verfolgen.

Nachteil: Erfahrungen zeigen, dass Schiiler, die endlich mal selbststindig und oft
mit bislang unbekanntem Arbeitseinsatz eine Fragestellung verfolgen, dies als sté-
rende Einmischung empfinden; als Zeitverlust, der sie daran hindert, endlich an
das selbstgesetzte Ziel (Produkt) zu gelangen.

Selbst dann, wenn vorher gemeinsame Instruktions- bzw. Lehrgangseinheiten ver-

cinbart wurden, kann dieser Effekt auftreten.

() Nach dem Projektunterricht wird in anderen Unterrichtsformen auf der Basis
dessen, was die Schiiler erarbeitet haben, erginzt, verkniipft und vertieft (z.B.
durch eine thematisch verwandte Unterrichtseinheir).

Vorteil: Wie in Modell B ist eine gezielte Nacharbeit méglich. Der Lehrer kann
aus seiner Perspektive die Aspekte des Problemfeldes herausarbeiten, die durch
den Projektunterricht nicht erreicht wurden. In historisch/politischen Projekten
#.B, neigen Schiiler aller Altersstufen zu einem Ansatz, der zunichst von Alltags-
phinomenen ausgeht. Das im Projektunterricht erarbeitete Wissen dringt dabei
nicht immer in historisch-analytische Bereiche vor, lisst manchmal politische As-
pekte auflen vor: eine Abwehrhaltung, die aus dem traditionellen Fachunterricht
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erwachsen ist und erst allmihlich abgebaut werden kann. Nacharbeit auf der Basis
einer hohen Identifikation mit dem Thema macht allerdings Erkenntnisse mog-
lich, die mit lehrerzentriertem Unterricht allein kaum erreichbar sind.

Nachteil: Es kann bei den Schiilern der Eindruck entstehen, dass erst jetzt das
eigentliche »Lernenc beginnt und der Lehrer jetzt doch »durchzieht, was er eigent-
lich fiir wichtig hilt. Dieser Nachteil muss ausgehalten werden, hat etwas mit der
fordernden, der unangenchmen Seite der Lehrerrolle zu tun, kann aber aufgefangen
werden, wenn auch in diese Unterrichtsphase Projektelemente wie Gruppenarbeit
und Schiilermitplanung integriert werden.

Es wiire naiv, auch andere Grenzen des Projektunterrichts nicht zu sehen: Schii-
ler/innen laufen Gefahr, sich einseitig zu spezialisieren, wenn sie immer nur die
ihren Neigungen entsprechenden Titigkeiten in einem Projekt iibernehmen. Es
ist auch schwer festzustellen, was — angesichts des Leistungsmessungskriteriums
»Produkequalitit® — der/die einzelne Schiiler/in im Projekt wirklich gelernt hat;
Schiiler/innen kénnen durchaus am Erhalt des , Tauschwert-Charakters schuli-
schen Lernens interessiert sein, z.B. durch das Bestreben, gute Noten zu erhalten,
wobei die Inhalte relativ beliebig sind. Schiilerinteresse kann es durchaus sein, eine
moglichst hohe formelle Abschlussqualifikation hoher zu bewerten als Formen
selbstbestimmten Lernens.

3.3 Methodische Realisierung des Projektunterrichts

3.3.1 Planung der Projektarbeit

Mit der Planung — das zeigen alle Erfahrungen im Projektunterricht — steht und
fille das gesamte Unternehmen. Zur Planungsphase gibt es inzwischen sehr diffe-
renzierte und praxisnahe Literatur (z.B. Frey 2007, vor allem Bastian, 1989, 72-
75, Kratz 1995, Emer/Lenzen 2005, Vaupel 2008, PADAGOGIK H. 1/2008, Was-
mann 2014). Vor allem das von Silke Traub entwickelte Modell einer progressiven
Entwicklung von Projektkompetenzen enthilt eine Fiille von Ideen, Vorschligen
und Techniken zur Phase der Einfiihrung von Projekten und deren konkreter Pla-
nung (7raub 2012 a), so dass ich mich hier auf die unverzichtbaren Kernpunkte
beschriinken kann.

Zur Planung eines Projektes gehéren drei zentrale Planungsprozesse:
1. die Einfiihrung der neuen Unterrichtsform in der Klasse

2. die vorbereitende Projektplanung des Lehrers oder der Lehrerin

3. die kooperative Planungsphase mit der Klasse

Methodische Realisierung des Projektunterrichts | 93

Dariiber hinaus kénnte man noch die permanente Revision der Eingangsplanung
wihrend des Projektprozesses nennen, die im Projektunterricht als ,.offene Lern-
Jform“ unverzichtbar ist.

Zu 1.: Projektunterricht muss als eine ,neue Unterrichtsform sorgfiiltig eingefiibrt
werden. Zuniichst einmal bestchen namlich die lange eingespielten Mechanismen
zwischen den Personen weiter, die auch im traditionellen Unterricht miteinander
gearbeitet haben: Lehrer geben Anordnungen — Schiiler fiihren sie aus; Lehrer set-
zen Inhalte — Schiiler machen sich keine Gedanken; Lehrer geben die Methoden
vor — Schiiler ,lernen® entsprechend. Im Projektunterricht soll nun alles plotzlich
ganz anders sein!? — Das muss scheitern, wenn nicht vor der Projektarbeit ein
gemeinsames Sich-vertraut-Machen mit Merkmalen und Arbeitsformen dieser
besonderen Unterrichtsform steht. — Vor allem fiir die Lehrerin und den Lehrer
selbst ist eine Klirung der cigenen Einstellung wichtig: Wieweit bin ich bereit,
mich dieser neuen Unterrichtsform wirklich zu stellen, z.B. mein traditionelles
Planungsmonopol aufzugeben; bin ich selbst bereit, mich zu verindern durch den
Projektprozess?

Methodisch kann die Einfiithrung der neuen Unterrichtsform z.B. so geschehen,
dass die Lehrerin einen Brief an die Klasse schreibt, in dem die Verinderungen
des Unterrichts vorgeschlagen werden, zu dem jede/r Stellung nimmt und der
dann diskutierc wird. — Oder man inszeniert ein Rollenspiel zwischen Gegnern
und Befiirwortern der Projektmethode (z.B. als simulierte Lehrerkonferenz). —
Schlieflich kann man auch auf Karteikarten Kritik am herkémmlichen Unter-
richt sammeln, diese mit Hilfe einer Wandzeitung ordnen und in Verinderungs-
vorschlige umformulieren. Ziel ist es, dass Lehrer und Schiiler ein gemeinsames
Verstindnis der neuen Unterrichtsform entwickeln. — Auferordentlich hilfreich
ist es, wenn bestimmte Techniken und Arbeitsformen (wie z.B. Dokumentieren
von Arbeitsprozessen, Protokollieren, selbststindiges Entscheiden, Gruppenarbeit
usw. — vgl. Klippert 2007) schon vorher im Fachunterricht eingeiibt worden sind.
Diese Perspektive der langfristigen Einiibung einzelner Elemente, ohne die Pro-
jektunterricht nur schwer gelingt, wird oft iibersehen!

Wie Projektkompetenzen schrittweise aufgebaut werden kénnen, hat Silke Traub
in ihrem Konzept der PROGRESS-Methode im Anschluss an ihre Arbeiten zum
kooperativen Lernen und zur Freiarbeit inzwischen praxisnah entwickelt, mit Un-
terrichtsbeispielen illustriert und in einer Pilotstudie bereits empirisch iiberpriift.
(Traub 2012 a, 107fF).
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Die PROGRESS-Methode (PROjektGRuppen Entdecken Sc?lbst?rerant‘fvortlich
und Selbstgesteuert) schligt ein Vorgehen auf zwei Stufen mit jeweils zwei Wegen

Vor.

Stufe 1

. Weg:
Iln diefem ersten Schritt werden iiber lingere Zeit Lernstrategien und Methoden
im herkémmlichen Unterricht vermittelt. Diese bleiben aber an Inhalte .gebun-
den, es handelt sich also nicht um ein isoliertes Methodentrainin‘g. pabex wec%}—
seln sich — anfangs stark lehrergeleitet — Instruktion un-d Elgenting!(ext der Schii-
ler ab, sozusagen in verschiedenen Schichten wie bei einem Sandwu:h..So e:folgt
ein systematischer Wechsel zwischen der Vermittlung von , Expertenwissen” und
Phasen der subjektiven Aneignung bzw. der Auseinandersetzung, Analyse ur'1d B'e-
wertung, Dieses ,Sandwich-Prinzip® ist eine auch spiter durchgehend Orientie-
rung bietende Lernumgebung.
2. Weg: i o
Im zweiten Schritt werden diese Methoden und Lernstrategien in immer grofleren
Teilen des Unterrichts selbstgesteuert von den Schiilern und Schiilerinnen genurzt
und es werden kleinere projektorientierte Einheiten etabliert.

Stufe 2

-::r:):/ fii.nn erfolgt eine Einfithrung in den Projek(unterri&:_ht du.rch die Fehrkraft,
danach eine Anleitung und langsame Einiibung in die eigentliche Projekrarbeit.
Die Lehrkraft ist hier Modell, indem sie z.B. mit der Methode des Ia\.}tefl Denkens
den Arbeitsprozess vorstrukruriert. Eine besondere Rolle spielt dabei die selbstge-
steuerte Kleingruppenarbeit.

4. Weg: .
Immer weiter wird die Anleitung zuriickgenommen. Selbstgesteuerte Projektar-
beit, wie sie in den meisten Konzepten als ,Ideal” beschrieben wird,. steht nach
Traubs Modell erst ganz am Ende dieses langen Weges. In s:!ieser Rf:mform ver-
liuft die Projektarbeit in fiinf Phasen (1. Einstieg in die Pro.]ektarbeu‘, 2. Selbst-
gesteuerte Kleingruppenarbeit, 3. Austausch der Informano.nen ZWfschen den
Kleingruppen, 4. Verarbeitungsphase, 5. Ausstieg aus der I.’m]ekta.rbext). Ir.n De-
cail finden sich dabei auch zahlreiche Elemente unseres Projektkonzeptes wieder.
Der Vorteil dieser Methode ist, dass man nach Diagnose vorhan.dener (oder feh-
lender!) Kompetenzen einer Klasse oder Lerngruppe an den geeigneten Weg der
PROGRESS-Methode ,andocken® kann. Lehrende wissen dann, auf welcher E.be-
ne der Projekrarbeit sie gerade mit dieser Lerngruppe einsteigen konnen. fﬂuf diese
Weise lassen sich Frustrationen und Uberforderungen weitgehend vermeiden.

Methodische Realisierung des Projektunterrichts

Zu 2.: Die Lehrenden fertigen unabhiingig von den Schiilern und Schiilerinnen
zunichst einmal fiir sich eine Projektskizze an. Sie ist unabdingbar, um den Pro-
jektrahmen ,,im Hinterkopf* zu behalten, falls das Projekt anders als geplant ver-
liuft. Im Unterschied zu Frey (2007) und in Ubereinstimmung mit der Praxis der
Projekeskizze im Oberstufenkolleg Biclefeld (Emer/Lenzen 2005) zeigen unsere
Erfahrungen:
a) Voriiberlegungen des Lehrers und der Lehrerin zu einem gemeinsamen Pro-
jekt mit Schiilern und Schiilerinnen sind notwendig; Vorplanung des Lehrers
und Selbststindigkeit der Schiiler sind kein Widerspruch, wenn die Vorplanung
geschmeidig genug ist, sich den Interessen der Schiiler/innen anzupassen. Wer
nimlich selbst keine Vorstellung davon hat, was in einem Projeke passieren soll,
was hier zu lernen ist und welche Sachanspriiche mit einer Fragestellung oder
cinem Vorhaben verbunden sind, der wird schnell und leicht Opfer einer falschen
Spontancititsideologie. Ubrigens: Auch im Projektuntericht wird der Lehrer-und
die Lehrerin fiir Unterrichstiitigkeit bezahle ... ]
b) Voriiberlegungen sollten in Form einer Projektskizze konkretisiert werden. Eine
Stunde Schreibtischarbeit erspart dabei manche Stunde frustrierenden Leerlaufs
in der Projektdurchfiihrung. Natiirlich kénnen Sackgassenerfahrungen sehr niitz-
lich sein, regen sie doch zur Suche nach produktiveren Méglichkeiten an — aber
wer vom Ziel nicht weif3, kann den Weg nicht finden ... Das gilt allemal auch fiir
die Vorplanung von Projekten.
¢) Eine Projektskizze des Lehrers und der Lehrerin enthilt Uberlegungen zu min-
destens sechs Punkten:
I In welcher Klasse/Lerngruppe soll das Projekt laufen? Was ist iiberhaupt unser
Rahmenthema?
Beispiel: Klasse 10b — Thema: Die sechziger Jahre
2. Wie sieht der organisatorische Rahmen aus?
Beispiel: 25 Stunden Deutsch vom 3. 3.-7. 4. 90, 8 Stunden Kunstunterricht, Ko-
operation mit der Kunstkollegin Schulte, ein Projekttag von 4 Stunden am 17.3.
), Was sagt der Lebrplan zu unserem Projektthema?
leispiel Deutsch: Sprache und Medien; die Gesellschaft in der Literatur — die
Literatur in der Gesellschaft. Beispiel Kunst: Erfahrungen mit der Dingwelt —
Design, Mbel, Gebrauchsgegenstinde, Mode ...
Jede/r Lehrende muss sich vergewissern, ob und ggf. welche Lehrplaninhalte vom
I"tojeke abgedeckt werden — spitestens dann, wenn der Schulleiter oder Eltern be-
sorgt nachfragen, ob denn auch im Projekt ,ordentlicher Unterricht® stattfindet!
|, Vine Ideensammlung schlieft sich an:

i moglichen und zu unverzichtbaren Inhalten/Themen,

1 moglichen Handlungsformen,

i den bendtigten Materialien, Medien und zu méglichen auflerschulischen

I.ernorten. Sehr oft sind Schiiler und Schiilerinnen angewiesen auf Hinweise und
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Vorschlige, wie man etwas herausbekommen kann, was kurzfristig zu beschaffen
ist, was langer dauert, oder auch auf Material, das der Lehrer oder die Lehrerin
bereitstellt.
5. Eine kurze organisatorische Ablaufskizze — je nach grafischer Begabung des
Einzelnen — ist duf8erst hilfreich: Phasen des Projektes (z.B. Planung, Erkundung,
Auswertung, Prisentation, Reflexion des Projektes). Auch Uberlegungen zur
Leistungsbewertung sind nétig, ebenso wie das Nachdenken iiber mogliche Ver-
tiefungen im anschlieflenden Fachunterricht oder in neuen Projekten.

6. Start fiir die ,, Kooperative Projektplanung mit Schiilern.

Zu 3.: Die Koordinierung von thematischen Aspekten des Projektes und Interessen
der Schiiler und Schiilerinnen erfolgt in einer kooperativen Planungsphase. Sinnvoll
sind dabei vier Schritte:

3.1 In Kleingruppen assoziieren die Schiiler zunichst einmal alles, was sie an Vor-
wissen zum Thema und an Interessen dazu haben (bzw. sie sammeln Vorschlige
iiber ein Rahmenthema eines zu planenden Projektes, iiber die dann in der Klasse,
z.B. mit dem Klebepunktverfahren abgestimmt wird). — Die Schiiler und Schiile-
rinnen fertigen in Gruppen Wandzeitungen an, die auch schon erste Handlungs-
ideen enthalten konnen. Hilfreich ist eine Mind-Map (genauere Beschreibung in
PADAGOGIK H. 10/1994, 22ff): Alle zu einem Thema gehérenden Aspekte
werden zusammengetragen und in einer einfachen Form festgehalten. In der Mitte
steht die Frage/das Thema, von diesem aus werden Hauptiste gezogen, an die sich
Unterthemen und Fragestellungen anbauen lassen (vgl. Abb. 2). So entsteht auf
relativ schnelle und fiir alle iiberschaubare Weise eine Ubersichr iiber das Thema.

Methodische Realisierung des Projektunterrichts

Anleitung zur Projektskizze

dulgssers s Mo Rah hema:

2. Organisatorischer Rahmen: Fachstunden, Fachkollegen, Dauer .......................

3. Lehrplanvergleich, Stoffverteilungsplan (welche fachlichen Aspekte kénnen
abgedecke werden?)

4. Eigene Ideensammlung:

Inhaltliche Handlungs- Materialien, Medien

Ideen formen auflerschulische Lernorte

méglich | unver- erwiinscht | dringend | kurzfristig |lingerfristig
et beschaffbar| organisieren

| 5. Kurzer Ablaufplan:

* Daten, Stunden

* Phasen (z.B. Planungs-, Erkundungs-, Auswertungs-, Prisentationsphase)

* Pufferzeiten (fiir Informationsschleifen = gezielte Info-Blécke bei Schwie-
rigkeiten)

* Auswertung/Reflexion des Projektes mit den Schiilern einplanen

* Anschlussméglichkeiten im Fachunterricht oder in neuen Projekten iiber-
legen

* Klare Kriterien fiir Leistungsbewertung angeben

S

. Wieweit entspricht meine Projektskizze den Schritten und Merkmalen eines Pro-
Jektes? (,Checkliste®)

" Kooperative Projektplanung mit den Schiilern beginnen (siche Anleitung)
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i Jidische
Form Gemeinde
Ausmal Beachtung
Tt Bedeutung Griind
Symbole iy e Baustil - chitekt U den
Stilelemente Bau
Standort urspriin
Aussel
Wirkung
Befiirchtungen
- GUDENSBERGER
SYNAGOGE
seit wann?
Verinderungen Leben der Juden
Zerstorungen Ticle der Hauser
et Schicksal
nach 1933
Erledhof Kontakte
Festtage’
Erinnerung
nach 1945
Gottesdienste Konzept
Abb 2: Inhaltiche Ideen zum Thema als Mind-Map (aus: Vaupel, in: PADAGOGIK H.12/1995,

S.18)

3.2 Anschlieend fasst der Lehrer/die Lehrerin (evtl. unter Beteiligung interessier-
ter Schiiler oder Schiilerinnen) diese Schiilerassoziationen und -ideen zu thema-
tisch tragfihigen und bearbeitbaren Themengruppen zusammen, wobei beson-
ders projektbezogene, handlungsorientierte Arbeitsweisen beriicksichtigt werden.
Diese Themengruppen werden der Klasse bekanntgegeben, was bisweilen auch
zum Unmut iiber ,herausgefallene” Aspekte fiihrt.

3.3 Anschliefend ordnen sich die Schiiler und Schiilerinnen den Themengrup-
pen zu. Das klingt einfach — aber die Tiicke steckt im Detail. Erfahrungsgemif
sind maximal fiinf Themenaspekte arbeitsteilig bearbeitbar; das Herausfiltern
von nicht ,machbaren” Themen und eine Umorientierung bei ,Riesengruppen®
sind also unvermeidbar. Zweifellos eine sensible Phase — aber ohne Tauschen
von Gruppen, Verschieben von Aspekten auf Anschlussphasen, Aushandeln und
Nachgeben, Durchstehen von Konflikten und Einstecken von Enttiuschungen
geht es nicht, auch im Projektunterricht ...

3.4 Die Planung der Arbeitsprozesse in den Kleingruppen und die Koordinati-
on der Kleingruppenvorhaben zu einem abschliefenden Gesamtzusammenhang
(z.B. Ausstellung 0.4.) beenden vorliufig die kooperative Planungsphase. Hilf-
reich sind dabei eine Zeitleiste in Groffformat im Klassenraum, Materialpakete mit

Methodische Realisierung des Projektunterrichts

Grundlageninformationen und Einzelinformationen zu verschiedenen Aspekten,
intensive Beratungsgespriiche, schriftliche Planungsvorschlige der Gruppen, die
vom Lehrer durchgesehen und kommentiert zuriickgegeben werden.

Auf jeden Fall sollte die Lehrerin oder der Lehrer spitestens zu diesem Zeitpunke
das Thema Leistungsbewertung anschneiden. Obwohl diese Problematik im
Projektunterricht nach wie vor ungeklirt ist, sind vorliufige Hilfen doch (sofern
nicht auf eine Benotung ginzlich verzichtet werden kann): klare Erwartungen an
die Produkte der Gruppenarbeit formulieren, von den Schiilern und Schiilerin-
nen einen bewertbaren Arbeitsprozessbericht verlangen und vielleicht auch eine
Gruppendiskussion zu den Einzel- oder Gruppenleistungen ankiindigen (siche
auch Beendigung/Auswertung, 3.4.3).

Beispiel

Ein praktikables Beispiel fiir eine solche oben beschriebene kooperative Planungs-
phase hat D. Vaupel (1995, ferner 2008) entwickelt:

. Vom Mind-Mapping zur thematischen Landkarte.

Ein Beispiel, bei dem wir das Thema mit Hilfe von Mind-Maps strukturiert und
daraus eine thematische Landkarte entwickelt haben, méchte ich im folgenden
vorstellen. Eine 10. Gymnasialklasse der kooperativen Gesamtschule Gudensberg
hat sich entschieden, im Rahmen des Gesellschaftslehreunterrichts ein Unter-
richtsprojekt zum Thema »Gudensberger Synagoge« durchzufiihren.

Zunichst werden in einer vorbereitenden Phase méglichst viele Informationen
sum Thema gesammelt (konkrete Ideen dazu liefern Emer/Lenzen 2005). Nach
Abschluss dieser Sammelphase, in der die Schiiler(innen) bereits dariiber nachge-
dacht haben, welche Vorschlige sie in die Planung einbringen wollen, wird in ei-
ner gemeinsamen Planungsphase cine Mind-Map im Klassenplenum entwickelt.
I'inf Schwerpunkte werden von den Schiilern in kurzer Zeit benannt: Gestalt der
Synagoge, Entstehung der Synagoge, Geschichte der Synagoge, jiidische Gemein-
de, heutige Situation der Synagoge. Jedem dieser Themen werden Untergliede-
rungspunkte auf Zuruf zugeordner, so dass bereits nach einer Unterrichtsstunde
lie Gesamtthematik klar und iiberschaubar strukturiert ist. Die Schiiler/innen
haben den Gesamtzusammenhang dessen, was sie bearbeiten wollen, iibersicht-
lich im Blick (Abbildung 2) und kénnen sich nun einer der fiinf Arbeitsgruppen

sordnen.
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100 Projektunterricht — ein umfassendes Konzept

ANLEITUNG ZUR KOOPERATIVEN PROJEKTPLANUNG

(eine Zusammenfassung in Stichworten)

1 Vor Beginn eines Projektunterrichts:

1.1 Uberpriifung der Vc gen: Eigene Veri
aussetzungen der Schiiler/innen?

1:2 Projektvorplanung des/der Lehrers/in, inhaltlich und organisatorisch — PROJEKT

4

ungs- und Lernbereitschaft? Vor-

SKIZZE
1.3 Vorinformation der Klasse iiber ,Projektunterricht*
1.4 Sachinformationsphase zum Thema oder Verzicht darauf
2 Der Planungsp in der G kl
2.1 ld lungs- und Assoziationsph
in Kleingruppen, jeweils Wandzeitung oder Karteikarten
(nhalticher Lesnb L1 S htbe hodische Fihigkeiten?)

2.2 Thematische Schwerpunkte bilden
Lehrer/in ordnet (evtl. mit Schiilergruppe gemeinsam) die Karten bzw. Ideen nach
tragfihigen Schwerpunkten
* Themen wegfallen lassen — Hilfe: Klebepunktverfahren
* Themen verschicben
In der Regel: Nicht mehr als fiinf Themenschwerpunkte bilden!
2.3 Schiilergruppen/ Projektarbeitsgruppen bilden
Hilfe: Erstwahl und Zweitwahl mit Namen auf Karteikarten notieren lassen,
Gruppen entsprechend zusammensetzen, auf hnlich groRe Gruppen achten

Variante zu 2.1-2.3: Erst eine Entscheidung iiber ein gemei Produke
treffen, dazu themarische Aspekte entwickeln und dann die nétigen Arbeits-
gruppen bilden (Beispiel: Th iick mit entsprechenden ,Zustindigkeiten®,
also Biihnenbild, Technik, Spielergruppe, Plakatwerbung usw.)

3. Gruppenplanung

3.1 Zeitrahmen bekanntgeben
8 Ziel, genaue Fragestellung, Produkt festlegen

(,,Was soll am Ende stehen, was wollen wir erreichen?*)

33 Gruppenarbeitspli Ae B g ndtig, Materialpakete bereitstell
— Auf schriftliche Fassung achten
4. Planungen im K pl 1
4.1 Vortragen, Riickmeldungen, Anderungen — Etl. hat der/die Lehrer/in die Planungen
vorher durchg: und k iert/korrigiert
4.2 Gesamtplanung der Klasse (Wandzeitung) mit Phasen, Terminen, Aktivititen ustw.
aufhiingen
z.B.
Mo. 14.5 Mi. 16.5 Mo 21.5
Gr. T
Gr. 2
Gr. 3
4.3 Produkipri ion klitren Org; Termine, Riume usw.
5 Regelmiiflige K. ionsgespriiche in der G, klasse im Projektverlauf

INlash Rucsianll s,

PRIV VA

Methodische Realisierung des Projektunterrichts

In einem nichsten Schritt werden Ideen zum Vorgehen gesammelt; auch dies ge-
schieht in Form einer Mind-Map. Die Strukturierung der Arbeitsformen ergibt
die folgenden Vorschlige: Spurensuche vor Ort, Museen/Gedenkstitten besich-
tigen, Zeitzeugen und Experten befragen, Archivalien und versffentlichte Mate-
rialien untersuchen. Auch diese Vorschlige werden ausdifferenziert und in Form
ciner Mind-Map gestaltet ...

Auf dieser Grundlage formuliert jede Teilgruppe die Ziele ihrer Arbeit. Die Stich-
worte der Mind-Maps werden in Schliisselfragen umformuliert, die Untergliede-
rungspunkte zugeordnet, und so entsteht die eigentliche thematische Landkarte,
die in vergroferter Form in der Klasse ausgehingt wird ...

Die thematische Landkarte ist jedoch nicht nur eine Strukturierungshilfe im Pla-
nungsprozess; sie hat auch im Verlauf der weiteren Arbeit eine strukturierende
Funktion. In zwischengeschalteten Reflexionsphasen, in denen die Gruppen iiber
den Stand der Arbeit berichten und Ideen an andere Gruppen weitergeben, wer-
den diese Anregungen und Differenzierungen in den aushingenden Plan aufge-
nommen. Wihrend der Auswertung und der Prisentation der Arbeitsergebnisse
kinnen sich die Schiiler/innen an dieser Ubersicht orientieren und die Vorstel-
lung der Ergebnisse zum Beispiel durch Verweise strukturieren.

3.3.2 Durchfithrung

Planung und Realisierung kénnen fliefend ineinander iibergehen (Vaupel 2008).
Wiihrend der Durchfiihrung sind organisatorische Schaltstellen des Ablaufes
wichtig, damit Uberblick und Koordination der Beteiligung gewihrleistet sind:
Vixpunkte

Sie kbnnen entweder vorher eingeplant oder im Ablauf eingeschoben werden. Ein
puar Minuten oder Linger werden die Aktivititen unterbrochen, die Teilnehmer/
Innen zichen kurz Zwischenbilanz und informieren sich gegenseitig. Abstimmun-
jen (Koordination), Varianten, Entscheidungen, neue Ideen, Hilfen bei Proble-
men ete, kénnen besprochen werden; aber auch Hektik und blinde ,,action® lassen
sleh durch regelmiiffige Fixpunkte vermeiden. — Uber solche organisatorischen
lixpunkee hinaus muss die Kommunikation bei der Sacharbeit als besondere
Moglichkeit der Erfahrungserweiterung im Projektunterricht betrachtet werden,
wobel der Aspeke der Bezichungen, des verbalen/nicht-verbalen Umgangs mit-
vinander (kommunikative Ebene) und den Tirtigkeiten im Rahmen des Themas
(Suchebene) von Frey (2007) zusammengefiihre werden im Begriff der
Metainteraktion

Well im Projektunterricht die informellen Strukturen der Bezichungen stirker
s Tragen kommen, ise die Moglichkeit fiir Spannungen, Streit, Ausgrenzung

v Aufienseitern, Konkurrenz untercinander, Storungen durch unkooperati-
wis Vashalian aluwal " PR LI [PRSTY, FORRY V. X IOURSRONE B . TR R
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sollen aber nicht zugunsten des Produktzwanges unterdriicke werden, sondern
Gegenstand gesonderter Gespriche, u.U. Rollenspiele zur Konfliktlésung, sein.
Diese ,Interaktion diber die Interaktionsprozesse” wird Metainteraktion genannt.
Bei Konflikten —wohl der hiufigsten Storung — hat sich als Losungshilfe folgender
Dreischritt bewihrt:

— Worum geht es in diesem Konflike? (Eruieren und Sortieren)

_ Wie erkliren sich die Betroffenen Zustandekommen und Verlauf des Konfliktes? (Sub-
jektive Bedeutungen feststellen, bevor eine Losung gesucht wird; latente Hintergrundbe-
diirfnisse herausfinden: ,Eigentlich habe ich gar nichts gegen Peter, ich wollte nur gerne
mit Sabine zusammenarbeiten.”)

_ 'Wie miissen wir (als Fazit von 1. + 2.) mit dem Konflikt umgehen? (Lasen mit Hilfe von
Durchsprechen, Ideensammlung fiir Verinderungen; Verkleinern mit Hilfe der Beseiti-
gung der grofiten Probleme, mit dem Konflike leben, ihn durchstehen und austragen.)

Auch ein Wechsel verschiedener Gruppierungsformen in der Realisierungsphase ist
sinnvoll: Einzelarbeit, Partnerarbeit, Kleingruppe und Plenum sollten flexibel
wechseln. Bei Projektwochen einer ganzen Schule sind weitere Gruppierungen
nétig: z.B. Projekerat (als Organisationskomitee, ,Feuerwehr u.a.m.), Begegnun-
gen zwischen Projekegruppen, seltener die schulische Vollversammlung.
SchlieRlich sind die Formen der Bearbeitung von Projektinhalten wihrend der
Realisierung zentral fiir die Qualitit des Projektunterrichts. Modellhaft (iiber-)
pointiert haben Duncker/Gitz (1984, 99fF.) verschiedene Formen der Auseinander-
setzung mit der Wirklichkeit gegeniibergestellt.

_ Bei der Beschaffung, Auswertung und Prisentation von Informationen: Nicht ,Brief
markensammeln* sondern ,, Journalismus*. Beim Modell des Briefmarkensammelns wird
nach dem Prinzip vorgegangen: Sammeln — Ordnen — Ausstellen, auf der Oberfliche, oft
als Sammelsurium. Der Journalist dagegen sammelt auch, aber er decke Hintergriinde
auf, forscht nach und dokumentiert engagiert, adressatengerecht und motivierend.

— Beim Umgang z.B. mit Gegenstinden, gestalteten Orten usw.: Nicht , Flohmarktbum-

mel*, sondern , Archiiologie”. Beim Prinzip des Flohmarktbummels spricht nur der ober-

fiichliche Reiz einer Sache, man bleibt — auch bei Erkundungen, Besichtigungen, Ex-
kursionen — dann auf dem Niveau der Besichtigung von Kuriosititen. Ein Archiologe
spiirt den kulturellen Bedeutungen von verwendeten Gegenstinden nach, oft mithsam
und fast kriminalistisch, er rekonstruiert die Schichten sich iiberlagernder kultureller

Bedeutungen, z.B. von gestalteten Orten und Gebiuden.

Bei der Erzeugung sthetischer Wirkungen: Statt ,,Sch 7

— , Experimentier-Theater". Nicht Show-Effekt und Schokoladenseiten diirfen Projekt-

produkte bestimmen, sondern Einarbeitung und Offenlegen der Schwicrigkeiten und

offenen Fragen, nicht Beifall, sondern selbstkritische Besinnung, Aufklirung und Pro-
vokation.

sy L

7l ok
J

Methedische Realisierung des Projektunterrichts

~ Bei moralisch-politischen Werturteilen: Statc , Stammtischgesprichen als Austausch vor-
gefertigter, nicht iiberpriifungsbediirftiger Meinungen das Modell der ,,Kirchentagsdis-
kussion “ als Beispiel fiir kontroverse, ive diskursive Auseinand ¥
Bei der Verbesserung von Situationen: Nicht ,Sandkastenspiel”, sondern ,,Bﬁrg:riniti-
ative®; wobei Simulationen in spielerischer Distanz durchaus sinnvoll sind. Aber das
Modell der Biirgerinitiative hat Ernstcharakter, bleibt nicht am griinen Tisch, erfordert
Verantwortung fiir die Folgen von Handlungen. So gewinnen Schiiler/innen eine Vor-
stellung von der Machbarkeit von Reformen und den Méglichkeiten, eigene I

zu artikulieren und selbstorganisiert Einfluss zu nehmen.

SchlieRlich bei der Integration handwerklich-praktischer Arbeit: Statt , Weibnachtsbas-
teln“ mit duflerlich rithriger, inhaldich jedoch wenig anspruchsvoller Titigkeit, ,, Erfin-
derwerkstart", die keine rezeprartigen Anwendungen enthilt, dafiir aber originelle, kre-
ative Arbeit anstrebt.

Natiirlich fille bei dieser starken Polarisierung manche Nuance unter den Tisch,
aber die Gesamtrichtung zeigt einmal mehr, dass auch die Titigkeitsformen im
Projekt qualitativen Anspriichen geniigen miissen, wenn Projektarbeit als Unter-
richtsform ernstgenommen werden will.

3.3.3 Beendigung, Leistungsbeurteilung, Auswertung

Biei der Projektwoche steht in der Regel ein Tag der offenen Tiir, ein Fest 0.4. am
I'nde, wobei Projektergebnisse der Offentlichkeit prisentiert werden in Form von
Ausstellungen, Auffiihrungen etc. (bewusster Abschluss). Die Beendigung unter-
richtsbezogener Projekte dagegen erfolgt in der Regel eher als Prisentation der Ar-
heitsergebnisse. Solche Prisentationen miissen sorgfiltig vorbereitet werden, weil
sie Teil des Lernprozesses im Projekt sind. Hilfreiche Vorschlige und Ideen zur
juten Prisentation finden sich bei Ape/ 2002 und in PADAGOGIK H. 3/2004.
Die iibliche Praxis im traditionellen Unterricht ist leider: Viele schriftlich formu-
licrte Arbeitsergebnisse von Schiilern und Schiilerinnen verschwinden in irgend-
welchen Mappen, die andere weder beachten, wahrnehmen, geschweige denn
lesen. Ganz anders im Projektunterricht: Hier geht es von vornherein darum,
I'tpebnisse zu produzieren, die iiber den eigenen Wissenszuwachs hinaus auch
Mitteilungswert fiir andere haben. Das Aufkliren anderer iiber die eigenen Ar-
heltsprozesse und -ergebnisse, aber auch die Art und Weise der Vermittlung selbst
imuchen den Unterricht zu einem kommunikativen Prozess. Bei vielen schulischen
| einprozessen fehlt nimlich der Eindruck: ,Mein oder unser Arbeitsproduke wird
von anderen Mitschiilerinnen und Mitschiilern gesehen, zur Kenntnis genom-
ien, beachtet und — gerade auch bei kritischen Riickfragen — wertgeschitzt.“ Das
Ist ein nicht zu unterschitzender Ansporn beim Lernen (vgl. Creutz 2008).
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Py
s

@) Die einzelnen Gruppen kénnen — das wire eine einfache Form ~ ile
chen Arbeitsergebnisse an Pinnwinden aushiingen,
Die Vorteile der gezielten Prisentation aber wiiren
l();) Sinnvoller ist die bewusste Gestaltung der Pi

ruppen: Mit Hilfe von grafisch gur iiberlegten un ilti etet
ten werden die zentralen Erge:l:vnissg;1 visua.h'siit s
Materialien kénnen dabei kombiniert werden.
©) Beim miindlichen Vortragen konnen Schrit fiir Schrice
entsprechenden Schliisselbegriffen,

kann man mit Schiilern und Schiilerinnen durchaus iiben.

Eine computergestiitzte Darstellung von Informationen auf einer ()
wand od?r cinem Grofbildschirm (es gibt hier die Kombination mit dem ¢
head-Projekror) wird die technischen Meéglichkeiten in der Schule

Aber sie wird kommen...

d.) Man kann die Ergebnisse der Klasse présentieren, aber auch die /
einladen (sehr reizvoll!), man kann eine kleine Ausstel
oder zu einem gesellschaftspolitisch interessanten T

der Schiiler und Schiilerinnen, ,sich ins Zeug zu legen*.

€) Zur dufferen Gestaltung ist empfehlenswert,
die Schiiler und Schiilerinnen nach Maglich!
zweien) zu gruppieren. Die Zeitdauer mus
nfehrere lingere Prisentationen sollten auf verschiedene Stunden verteily
Ein grofer Vorteil dieser duferlich scheinenden Techniken in de
lnegt darin, dass sie zu gedanklicher Klarheit zwingen: Briiche in
tation, I:iicken im Wissen, Widerspriiche und Unklarheiten werden bei der i
setzung in visuelle Gestaltungsmittel schnell deutlich und ndtigen zum e

ligen Durchdenken eines Sachverhaltes. Dahiner steht ein bekanntes Cenpiy |

damit andere sie lesen
damit niche ausgeni
nnwinde zu den

rt, Text, Bilder, Tabellen il

(gut lesbarel)
Fragestellungen und Aspekten auf
: : Wolken markieren Leitfragen, verschiedene Farben un(
liche Wichtigkeiten — das ganze Repertoire der

Visualisi
werden. Wichtig ist dabei, g

. dass die verbale Darstellung sich genau auf die
Darbietung an der Pinnwand bezicht. Andernfalls werden die Zuhbrenden
abweichende miindliche Formulierungen abgelenkt. Auch sollte der

seine Hand an die Stelle der Pinnwand le: i o
c n die gen (z.B. neben eine Karte), die ot

erkl.art. So wird die Aufnahme durch zwei Informationskanile (Auge ‘

optimal genutzt. Hilfreich ist auch ein kleiner Spic

tators und — schon sehr professionell — der Blic

kzettel in der Hand dex
kkontakt zu den Hérern.

llung im Schulfoyer
. . hema auch eine
im Rathaus machen. Eine Grundschulklasse (!) hat dies mit groem Erfoly

gefithrt zum Thema: , Stoppt die Verschmutzung unseres Dorfbaches!" |,
1'995). Je weiter die Prisentation besonders in den Sekundarstufen den |y
lichen langweiligen Referatestil hinter sich lsst, desto mehr steigt die Mol

Pinnwinde vorne aufzustelloi
keit in einem Halbkreis (ol
s der Gruppe vorher bekatng

r Prifsen
der
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ychologie, insbesondere der Psychologie der Informationsverarbei-
U0 uptische Strukeurierung eines Problems reduziert die Fiille méglicher
sul vl Minimum zentraler Parameter, das Auge beginnt, gleichsam pro-
urieiend mitzudenken®. Oft fallen erst bei diesem Schritt fehlende
upilicke, Leerstellen und Inkonsistenzen auf. AuBerdem erhéhe die
iy hiekanndlich das Einprigen und Merken von Informationen (,ein
1 als 1000 Worte®).
“ Pisentation ist eine Reflexion des Gesamtprojektes unerlisslich. Als
iy Auswertung und Reflexion eines Projektes bieten sich (neben nicht so
Mojekiberichten®) u.a. Fragebégen an (Beispiel: Klippert 1985, 58£.).
aber Pormen der Mitteilung fiir andere konnen wiederum zu einer
ulpabe werden: Sei es das Auskunfi-Geben gegeniiber Eltern, Kriti-
Mischilern, Freunden (das vorher im Rollenspiel inhaltlich vorbereitet
L), selen es freie Ausdrucksformen in Texten, Bildern, Fotos, oder seien
Sl bew. Anregungsberichte fiir die Schulzeitung, Lehrerkonferenzen,

e v,

bewertung im Projektunterricht
iler Regel Leistungen in Projektwochen nicht benotet werden (sollen),
i Prage der Zensierung (Frey 2007) ein ungeldstes Problem. Sinnvolle
A o Leistungsbeurteilung finden sich bei Emer/Lenzen 2002, Jiirgens
Hobl 2006, Traub 2012 a, Wasmann 2014. Im Projektansatz liegt ja eine
e Kk auch der traditionellen Art der Leistungsbewertung in der
Wb Aber was soll man tun, wenn ein Schiiler darum bittet, angesichs sei-
witen schwachen Leistungen im Physikunterricht ihm fiir die Mitarbeit
it sehir gut gelungenen Sonnenkollektoren eine 2+ anzurechnen? Ein
« bt Schitler/innen, der langfristig auf die Férderung von inhaltlichen,
ludischen und sozialen Fihigkeiten angelegt ist, gerit im Projektun-
swanliufig in Widerspruch zu Formen der Leistungsbewertung, die
s Abpriifen von Wissen beschrinken. Es geht also nicht darum, den
wietniche an traditionelle Formen der Leistungsbewertung anzupassen,
darum, Formen zu entwickeln, die den Leistungen im Projektunterricht
i aind. Das wiederum heif8t: Im Vordergrund stehen Formen der Pro-
ton, der Beratung und Riickmeldung. Das bedeutet: Forderung der
b hitung und -iiberpriifung der Schiiler und Schiilerinnen — z.B. For-
i Beolichtung vereinbaren (was ist uns in dieser Woche gut gelungen, was
ol Pojeketagebuch fithren (als Lehrer/in wie als Schiiler/innen, in dem
seichnet wird, was fiir den Projekeverlauf wichtig ist), Metakommu-
sisen einbauen zur Zwischenreflexion des Arbeitsprozesses, dabei den
wieil des Lehrers immer mitbedenken, eine abschliefende Losung der sich
Sipehenden Widerspriichlichkeiten gibe es nicht! Vor allem aber ist es wichtig,

i
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vorher mit den Schiiler/innen die Kriterien fiir ein Produke zu vereink
folgende Kisten).
Besonders in der gymnasialen Oberstufe ist eine Leistungsbeurteilung oft

iglinglich, wenn das Projekt innerhalb des reguliren Fachunterrichts stat,
at. L

B s Praduke

Jialt und ~dichte
i

winl Iteflexion mathematischer Aspekte

Leistung l'im"""’rojekt

1. Ein individueller Arbeitsp bericht, den jede(r) Schiiler/in fiir sich erstellt, (1ol
Projektes, Umgang mit der Zeiteinteilung, magliche And , Beschreibung der el
Arbeitsschritee, Schwierigkeiten, Erfolge, Gefihle.) =

2. Ein Arbeitsplan der Gruppe. .

3. Eine endgiiltige Fassung des Umfragebogens (0.4. falls keine Umfrage

4. Die ausgefiillten Umfragebsgen jeder Gl:s:ppe. e ‘

5. Eine umfassende Auswertung der Umfrage, in der Regel ausstellungsgerech, grafisch

Foto

npen mit solchen vorher vereinbarten Kiriterien sind nicht nur im

il Projeke” sehr positiv gewesen, denn die gemeinsame Kritik und

et Piojektergebnisse folgte klaren Mafistaben, wenn auch Schiiler

el im Detail immer derselben Meinung waren.

It der Lehrer dann jedem einzelnen Schiiler in einem kurzen Brief
und schriftlich ausformauliert. Aber auch Schautafeln, Video, Ton} b, das als Ersatz fiir die zweite der im Halbjahr vorgeschriebenen
kénnen das Endprodukr darstellen oder bereich bt mitgeteile; ein Beispiel (ebd.):

6. E:[:::exo;":rg:ler Gruppenmitglieder. Hier sollen dem Kurs die Ergebnisse dary 1]

- Wik in Deinem Arbeitsprozessbericht sehr idiber die originelle Einleitung
wune Weschveibung der Durchfiihrung Eures Projektes gefreut. Leider fillt die

Iines Lernprozesses recht knapp aus.

)

Aber au'ch in der Mittelstufe kann man mit den Schiilern gemeinsam
n.aChWClS.C und Kriterien zur Lc.istungsbeurteilung erarbeiten (Paradie Wihie ich Deinen Bericht mit gut bewerten.

ving Berlin 2005, 103ff). In einem Projekt ,,Statistik“ (Grundkurs Mat) b guten' Gemeinschafisleistung gelangst Du zu Deinem Gesamipriidi-
Sekundarstufe II) z.B. vereinbarte der Lehrer die nebenstehenden unterstl o il bovier”

chen Méglichkeiten fiir Leistungsnachweise (Goetsch 1990, 260f. ) k. i i delichkei i ii
e P S A 5 X ] s Panitolio bictet eine gute Moglichkeit zur Dokumention und Uberpru—
n[a)uer festgelz;t : n die Kriterien fiir den Arbeitsprozessbericht der Schy Figehnissen (Brunner 2008).

Kriterien fiir den Arbeitsprozessbericht
le Entwicklungen des Projektunterrichts

-’Mu he Untersuchungen zum Projektunterricht
Sehilen in der Praxis inzwischen Projektunterricht in unterschiedlichen

* Chronologische und realistische Darstellung des Arbeitsprozesses

* Darstellung und Reflexion der Schwierigkeiten und Erfolge des Arbei zesses
5]

— Warum habe ich das Thema gewihle? = .

— Was habe ich gelernc?
~ Was méchte ich noch lernen? (ujekowochen, Projeketage, Projektreisen, Projekte im Fachunterricht
;. W_,w” hadt EEay i Sehuilleben u.a.m.) realisieren, so wenig ist diese Praxis bisher systema-
%ot Yo oy R i worden (vgl. Apel/Knoll 2001, 146fF). Natiirlich gibt es unziih-
mern 1 Y gt . . Sk .
& Nersleiabian ”R—:gdum:sm e it npiherichte, die im weitesten Sinn auch als empirische Arbeiten ange-

i1 kisnnen. Abgesehen von kleineren, auf einzelne Regionen begrenzte
fiihinen zum Vorkommen von Projekten (z.B. Nubn/Vaupel 1991,
1994) und auf die Berufsschule bezogenen Arbeiten (z.B. Halfpap/Mar-
- Mommel 1995, Riedl 1998) gibt es nur wenige umfangreichere empi-
i hungen.

Und schlie@lich die Kriterien fiir das Produke der Gruppenarbeiten:
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Projektunterricht — ein umfassendes Konzept

Petri (1991) hat an 314 ésterreichischen Schulen ermittelt, wie oft Projektunter-
richt praktiziert wurde. Weil er aber einen auf8erordentlich weiten Begriff von Pro-
jektunterricht zugrunde legt, findet sich eine Fiille von Unterrichtsbeispielen, die
eher als abwechslungsreicher Unterricht zu bezeichnen sind. So finden sich z.B.
unter den 270 Veranstaltungen, die am Schuljahresende an Projekttagen statt-
fanden, ebenso Kurzkurse (Basteln, Kochen) und Exkursionen (Museen, natur-
kundliche Wanderungen) wie Ubungen (Gesprichs- und Diskussionstraining),
Filmvorfiihrungen und besondere Informationsveranstaltungen. Petri selbst geht
davon aus, dass ein bis zwei Drittel der in seiner Untersuchung erfassten Ver-
anstaltungen keine ,echten” Projekte gewesen seien, weil ihnen die essenziellen
Merkmale des Projektlernens gefehlt hitten. Insgesamt schitzt Petri, dass der
durchschnittliche Anteil des Projektlernens (was immer auch darunter verstanden
wurde) am gesamten Unterricht etwa 0,5% ausmacht (ebd. 78).

Eine breit angelegte, auflerordentlich sorgfiltige Studie aus neuerer Zeit legt G.
Schiimer (1996) vor. Von den 3815 Lehrern aus den Lindern Baden-Wiirttem-
berg, Berlin, Hessen und Nordrhein-Westfalen, die sich im Rahmen einer Un-
tersuchung zum Medienecinsatz in der Schule u.a. auch zum Projektunterricht
in ihrer Praxis duf8erten, gaben nur gut 10% an, im Berichtszeitraum (1988) ein
Projekt mit ihrer Klasse durchgefiihrt zu haben. Befragt wurden an 2000 Schulen
(Grundschulen und alle Formen der Sekundarstufe 1) Lehrer/innen, die zur Zeit
der Erhebung in einer 3. Klasse Deutsch, Mathematik oder Sachkunde erteilten
bzw. in einer 7. Klasse Deutsch, Mathematik oder Englisch unterrichteten. Da-
bei zeigte sich, dass in Deutsch wesentlich mehr Projektunterricht stattfand als
in den modernen Fremdsprachen oder in Mathematik (Sek. 1: Deutsch 19,1%,
Mathematik 1,8%, Englisch 3,7% Lehrer mit abgeschlossenen Projekten). Die
relative Hiufigkeit von Projekten in héheren Schulen in den Fichern Geschichte,
Geografie, Bildnerische Erziehung und Biologie entspricht den Befunden zum
projekrorientierten Sachunterricht in der Grundschule (ebd. 145).

Nach Schiimer zeigt sich, ,daf die Realitit des Projektunterrichts in aller Regel
weit hinter der Idee zuriickbleibt* (ebd. 145). Sicher entsprachen bei weitem
nicht alle genannten ,Projekte” den elementaren Projektkriterien, wie sie in der
theoretischen Literatur zu finden sind, jedoch diirfen sie nicht negativ bewertet
werden, ja verdienen angesichts der viel beklagten Monotonie des Unterrichts
prinzipiell Anerkennung.

Schiimer hat auch herausgearbeitet, dass die Durchfiihrung von Projekten nicht
von den dufleren Bedingungen abhiingig ist, die oft zur Rechtfertigung konven-
tionellen Unterrichts herangezogen werden: Schiilervoraussetzungen, Lehrpline,
Klassengrofle u.a.m. Es scheint viel eher an bestimmten Personmerkmalen der
Lehrkrifte zu liegen, ob Projektunterricht durchgefiihrt wird (kooperative Lehrer,

Aktuelle Entwicklungen des Projektunterrichts

berufszufriedenere Lehrer). Eine weitere empirische Untersuchung zum Projekt-
unterricht legt Wasmann-Frahm (2008) vor. Die Feldstudie von sieben Parallel-
klassen des 6. Jahrgangs ciner Gesamtschule (n=170 Schiiler) zum Thema Boden
im Rahmen des naturwissenschaftlichen Anfangsunterrichts fithree zu folgenden
Ergebnissen: Bedeutsamer Zuwachs an Faktenwissen, vernetztem Fachwissen,
Problemlésekompetenz, Férderung der Interessenentwicklung durch den Projekt-
unterricht. Die Ergebnisse belegen u.a., dass auch im Projektunterricht hohe und
stabile kognitive Lernzuwichse zu erreichen sind.

Einen Forschungsbericht, der auch wichtige englischsprachige Untersuchungen
umfasst, legen Schumacher/Rengstorf (2013, 63fF.) vor. Danach sind die meisten
Lehrer und auch viele Schiiler dem Projektunterricht gegeniiber zwar iiberwiegend
positiv eingestellt, aber der Projektunterricht hat im schulischen Alltag dennoch
nur cine Randbedeutung. Aus Lehrersicht — so zeigt der internationale Vergleich
-~ iihneln sich die Pro- und Contra-Argumente (PRO: groferes Interesse, hohere
Motivation, stirkeres Engagement der Lernenden, lebensnahes, interessengeleite-
tes und selbstbestimmtes Lernen, sozial-kooperatives Verhalten, positive Resonanz
in der Offentlichkeit. CONTRA: hoherer Planungs- und Vorbereitungsaufwand,
[chlende Materialien, mangelhafte Fortbildungsméglichkeiten, Unselbststindig-
keic der Schiiler, Zweifel am Ertrag beziiglich der Lernzuwichse, institutionelle
IHindernisse, Probleme der Leistungsbewertung, Frustration bei Fehlschligen).
Der Projektunterricht ist demnach eine Unterrichtsform, die Lehrende und Ler-
nende vor typische Chancen, aber auch Probleme stellt.

Aus Schiilersiche werden insbesondere der Praxisbezug und Méglichkeiten zur
Selbstbestimmung geschitze, aber auch Gefahren von Uberforderung beklagt.

«Die Studien zur erfolgreichen Durchfithrung von Projektunterricht zeigen,
(s Projektexperten ein breites Strategierepertoire besitzen und einen Perspek-
tivwechsel in Bezug auf ihre Unterrichtsplanung und -gestaltung vollzogen ha-
hen” (ebd., 82). Notwendig fiir ein Gelingen sind vor allem Stiitzstrukeuren,
w0 es durch Begleitprogramme, Fortbildungsworkshops, lingerfristige Lehrer-
lorthildung oder durch eigenes ,forschendes Handeln® der Lehrkerifte, um sich
i professionalisieren. Schumacher/Rengstorf] Thomas (2013) geben einen infor-
imativen Uberblick tiber die Ansitze, Lehrkrifte fiir Projektunterricht zu quali-
lisieren. Hier liege in der Lehrerbildung ein noch zu beackerndes Feld!

Flne grofle Erniichterung bieten die empirischen Arbeiten von Silke Traub (2011,
A120). Traub stelle die Untersuchung eines der Kernstiicke der Projekrarbeit in
il Mittelpunke ihrer Forschungen: die Selbststeuerung der Lernenden. In ciner

il angelegten Studie wird eine deutliche Diskrepanz zwischen dem Anspruch
sllnigesteuerten Lernens und dessen Bewertung aus Sicht von Lehrenden und
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Petri (1991) hat an 314 ésterreichischen Schulen ermittelt, wie oft Projektunter-
richt praktiziert wurde. Weil er aber einen auf8erordentlich weiten Begriff von Pro-
jektunterricht zugrunde legt, findet sich eine Fiille von Unterrichtsbeispielen, die
eher als abwechslungsreicher Unterricht zu bezeichnen sind. So finden sich z.B.
unter den 270 Veranstaltungen, die am Schuljahresende an Projekttagen statt-
fanden, ebenso Kurzkurse (Basteln, Kochen) und Exkursionen (Museen, natur-
kundliche Wanderungen) wie Ubungen (Gesprichs- und Diskussionstraining),
Filmvorfiihrungen und besondere Informationsveranstaltungen. Petri selbst geht
davon aus, dass ein bis zwei Drittel der in seiner Untersuchung erfassten Ver-
anstaltungen keine ,echten” Projekte gewesen seien, weil ihnen die essenziellen
Merkmale des Projektlernens gefehlt hitten. Insgesamt schitzt Petri, dass der
durchschnitdliche Anteil des Projektlernens (was immer auch darunter verstanden
wurde) am gesamten Unterricht etwa 0,5% ausmacht (ebd. 78).

Eine breit angelegte, auflerordentlich sorgfiltige Studie aus neuerer Zeit legt G.
Schiimer (1996) vor. Von den 3815 Lehrern aus den Lindern Baden-Wiirttem-
berg, Berlin, Hessen und Nordrhein-Westfalen, die sich im Rahmen einer Un-
tersuchung zum Medieneinsatz in der Schule u.a. auch zum Projektunterricht
in ihrer Praxis duf8erten, gaben nur gut 10% an, im Berichtszeitraum (1988) ein
Projekt mit ihrer Klasse durchgefiihrt zu haben. Befragt wurden an 2000 Schulen
(Grundschulen und alle Formen der Sekundarstufe 1) Lehrer/innen, die zur Zeit
der Erhebung in einer 3. Klasse Deutsch, Mathematik oder Sachkunde erteilten
bzw. in einer 7. Klasse Deutsch, Mathematik oder Englisch unterrichteten. Da-
bei zeigte sich, dass in Deutsch wesentlich mehr Projektunterricht statefand als
in den modernen Fremdsprachen oder in Mathematik (Sek. 1: Deutsch 19,1%,
Mathematik 1,8%, Englisch 3,7% Lehrer mit abgeschlossenen Projekten). Die
relative Hiufigkeit von Projekten in héheren Schulen in den Fichern Geschichte,
Geografie, Bildnerische Erziehung und Biologie entspricht den Befunden zum
projektorientierten Sachunterricht in der Grundschule (ebd. 145).

Nach Schiimer zeigt sich, ,daf8 die Realitit des Projektunterrichts in aller Regel
weit hinter der Idee zuriickbleibt“ (ebd. 145). Sicher entsprachen bei weitem
nicht alle genannten ,Projekte” den elementaren Projektkriterien, wie sie in der
theoretischen Literatur zu finden sind, jedoch diirfen sie nicht negativ bewertet
werden, ja verdienen angesichts der viel beklagten Monotonie des Unterrichts
prinzipiell Anerkennung.

Schiimer hat auch herausgearbeitet, dass die Durchfithrung von Projekten nicht
von den dufleren Bedingungen abhiingig ist, die oft zur Rechtfertigung konven-
tionellen Unterrichts herangezogen werden: Schiilervoraussetzungen, Lehrpline,
Klassengréfle u.a.m. Es scheint viel eher an bestimmten Personmerkmalen der
Lehrkrifte zu liegen, ob Projektunterricht durchgefiihrt wird (kooperative Lehrer,

Aktuelle Entwicklungen des Projektunterrichts

berufszufriedenere Lehrer). Eine weitere empirische Untersuchung zum Projekt-
unterriche legt Wasmann-Frahm (2008) vor. Die Feldstudie von sieben Parallel-
klassen des 6. Jahrgangs einer Gesamtschule (n=170 Schiiler) zum Thema Boden
im Rahmen des naturwissenschaftlichen Anfangsunterrichts fiihrte zu folgenden
Ergebnissen: Bedeutsamer Zuwachs an Faktenwissen, vernetztem Fachwissen,
Problemlésekompetenz, Férderung der Interessenentwicklung durch den Projekt-
unterricht. Die Ergebnisse belegen u.a., dass auch im Projektunterricht hohe und
stabile kognitive Lernzuwichse zu erreichen sind.

Einen Forschungsberich, der auch wichtige englischsprachige Untersuchungen
umfasst, legen Schumacher/Rengstorf (2013, 63fF.) vor. Danach sind die meisten
Lehrer und auch viele Schiiler dem Projekcunterricht gegeniiber zwar tiberwiegend
positiv eingestellt, aber der Projektunterricht hat im schulischen Alltag dennoch
nur eine Randbedeutung. Aus Lehrersicht — so zeigt der internationale Vergleich
- iihneln sich die Pro- und Contra-Argumente (PRO: groReres Interesse, hohere
Motivation, stirkeres Engagement der Lernenden, lebensnahes, interessengeleite-
tes und selbstbestimmtes Lernen, sozial-kooperatives Verhalten, positive Resonanz
in der Offendlichkeit. CONTRA: hoherer Planungs- und Vorbereitungsaufwand,
[ehlende Materialien, mangelhafte Fortbildungsméglichkeiten, Unselbststindig-
keit der Schiiler, Zweifel am Ertrag beziiglich der Lernzuwichse, institutionelle
IHindernisse, Probleme der Leistungsbewertung, Frustration bei Fehlschligen).
Der Projektunterricht ist demnach eine Unterrichtsform, die Lehrende und Ler-
nende vor typische Chancen, aber auch Probleme stellt.

Aus Schiilersicht werden insbesondere der Praxisbezug und Méglichkeiten zur
Selbstbestimmung geschitze, aber auch Gefahren von Uberforderung beklagt.

WDie Studien zur erfolgreichen Durchfithrung von Projektunterricht zeigen,
tlass Projektexperten ein breites Strategierepertoire besitzen und einen Perspek-
tivwechsel in Bezug auf ihre Unterrichtsplanung und -gestaltung vollzogen ha-
hen” (ebd., 82). Notwendig fiir ein Gelingen sind vor allem Stiitzstrukturen,
w0l es durch Begleitprogramme, Fortbildungsworkshops, lingerfristige Lehrer-
luribildung oder durch eigenes ,forschendes Handeln® der Lehrkerifte, um sich
" prnfcsﬁionalisieren. Schumacher/Rengstorf) Thomas (2013) geben einen infor-
imativen Uberblick tiber die Ansiitze, Lehrkrifte fiir Projektunterricht zu quali-
livieren. Hier liegt in der Lehrerbildung ein noch zu beackerndes Feld!

Fine grofle Erniichterung bieten die empirischen Arbeiten von Sitke Traub (2011,
H0120). Traub stellt die Untersuchung eines der Kernstiicke der Projektarbeit in
i Mittelpunke ihrer Forschungen: die Selbststeuerung der Lernenden. In einer
il angelegten Studie wird eine deutliche Diskrepanz zwischen dem Anspruch
Wlhsigesteuerten Lernens und dessen Bewertung aus Sicht von Lehrenden und
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Entwi des Projektunterrichts
Projektunterriche - ein umfassendes Konzept Altuelle Entwicklangen i

Lernenden nachgewiesen. Traub belegt, dass das Merkmal selbstgest
nens in den verbreiteten Projektmodellen als Bestandteil der Kon,
signifikant beschrieben wird (7raub 2011, 101 f), fragt dann aber, in
rende beobachten, dass ihre Schiiler selbstgesteuert lernen und inwi
de ihr Lernen in Projektform als selbstgesteuert bewerten,
Von den zentralen Merkmalen des selbstgesteuerten Lernens (Sell
Reflexivitit und Bewusstheit gegeniiber dem eigenen Lernprozess,
Kooperation, Nurtzung geeigneter Lernstrategien) sind aus Sicht der |
(im Vergleich zum ,normalen Unterricht“) nur die Motivation und die
tion eindeutig im Projektunterricht zu beobachten. Auch aus Sichr
den gilt: ,Schiilerinnen und Schiiler betrachten sich eher wenig als sell
lernend im Projektunterricht. (ebd., 108). Interessant dabei ist, dass u
»normale Unterricht als selbstgesteuert bewertet wird, wenn auch (il
Projektunterricht) mit recht niedrigen Bewertungen. Bei allem gibt e e
hohe Streuung, d.h. es gibt durchaus einzelne Lernende, die sich sel
steuert im Projektunterriche einschitzen. Wenn selbstgesteuert gelernt winl,
hinge dies sehr stark von der Organisation und Durchfiihrung sowie v
Voraussetzungen der Lehrkrifte und der Schiiler ab, '

 {Hhub 2012 b, 241). Dariiber hinaus bestitigen unabhﬁng}llgt? Bczb-
Wi i berelligen Lehrpersonen diese positiven Beﬁmd?. »Es sc eint s&i
{unden zu sein, das den theoretischen Anspruch in der 'Praxxs |.l|>m
zmh die Diskrepanz zwischen Anspruch und Wirkhchk?t a.ufheP en
1) Allerdings ist die PROGRESS-Methof.le als mc%xr)ahnge:’i ro-
wiil mtisste in der Lehrerfortbildung griindlich vermittelt werden.

Inflation und Konsolidierung

i sl die Entwicklung des Projektunterrichts bis zur Gegenwart an
JU0K), w0 lassen sich folgende Tendenzen feststellen:

ieg si hiedliche Phasen er-
iwlcklung nach dem 2. Weltkrieg s1nfi unterschied
’mr'/ Schllgfcr 1997). Vom Kriegsende bis 1967: vereinzelte, aber kon-

ikt schlieBlich 1975 bis heute: Reflexionsphase mit Konsozlg:)lg-

Wi Niveau. Parallel zu diesen Phasen haberf Emer/Le.nzen“( 9
Al differenzierte ,Praxisgeschichte des. li’rt{;ektunterrlcht:l vorg:

Wil die zahllosen ,grauen Materialen®, Initiativen von Schulen un

il hen Vereinigungen wie GEW, GGG u.a. einbezieht.
Fazit: ,Es besteht eine Diskrepanz zwischen Anspruch an Projektunters

der Wahrnehmung der Beteiligten im Hinblick auf die Umsetzung sell;
erten Lernens.” (ebd., 108). Nur im Bereich Motivation und Koopera
es eine Ubereinstimmung zwischen den in der Literatur beschriebenen
und der Wahrnehmung von Lehrenden und Lernenden.
Diese Ergebnisse mag man bedauern, Viel wichtiger aber sind die Kon
die Traub entwickelt. Es bedarf eines neuen Modells von Projekarbeit, duy
Praxis umsetzbar ist und das im Sinne eines langsam voran schreitenden
die notwendigen, vor allem methodischen Qualifikationen und Komjpeteru
Projektarbeit vermittelt. Ein solches Modell wurde von Traub 2012 4 vy
(Niheres in diesem Buch unter 3.3.1 Planung der Projekrarbeit).
Angesichts der Feststellung, ,dass Lehrende kaum Projekeliteratur ke
noch weniger auf diese zuriickgreifen® (Traub 2011, 111), ja Projektuni:
nicht auf der Grundlage wissenschaftlicher Theorie vorbereiten, sonderm
»dem Bauch heraus® (Zraub 2012 b, 233), wobei sie starke subjektive
iiber Projektarbeit gebildet haben und ihnen folgen, ist es nicht verwid
dass ein so ausgefeiltes vorbereitendes Modell fiir Projekrarbeit villig an
gebnisse in der empirischen Uberpriifung verspricht.
In der Tat: Bereits die Ergebnisse einer prizisen Pilotstudie zeigen: ,Die
den bewerten die selbstgesteuerte Projektarbeit auf der Basis der PROI;
Methode signifikant hsher beziiglich der Merkmale selbstgesteuerten Ly
bisherige Projektarbeit und auch als den von ihnen

walie enaissance erlebte der Projektgedanke.in Dcuvischlalnd9;u111iach:;
4 Medien Reformpidagogik® der 70er Jahr.e (Ba.suan./GudJons ‘?B 5 m;
J005) Am wichtigsten scheint mir zu scin, dass mlt'der ,,68«31'}(e c?wcgl;ui
sslven Kritik an Schule und Unterricht der Pro;ektged?.n da:l;e n i
walini: Man setzee in den 70er Jahren grofle Hoffnung in . rojel :
I bapitalistische Gesellschaft mit ihren Herrschafts- und Aus :}t‘ungcn
st entlarven und ihr Reproduktionssystem Schule zu zersc Iag
I 1975, 14). Der Projektunterricht sollte ?ls konkrete Utopl:_f:;;::‘r
I haft funktionalisiert werden — kein Projekt ohne gesellsch i
" . .
.“ﬂ.:l.:l duss die bewusste Herausforderung von"Konﬂlkten im und durac]};
winterticht sowie die kurzschliissige Engfithrung des Konzclfat]eds 4
W he Idee mit illusiondren sysmm:q(:}i,dmhen Uberfrachtungen zu
vhiung bei vielen Lehrkriften fiihreen. :
| :::tl::llrurtdcn Gedanken des Projektansatzes .konnten sich ;ie:lxslodcil'el
il erlebiten eine neue Bliite (im Sinne des praktischen hgl;ns l,wle ¥
wlpidagogik in den 70er Jahren wegen der.Tendenz zur htsc o
1t ilie Krise geriet und nach neuen Untemc%xtsformen. sx:h Tl’l'ﬂ;‘ . il;
W letormpraxis des Projektunterrichts entwickelten die zahlreichei

Jult entuichenden Gesamtschulen, indem sie ganzheitliches Lernen, ge-
,,normal“ wahrgenom
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sellschaftliche Relevanz und Schiilerselbstverantwortung in den Mittelpunke des
Projektlernens stellten.

3. Die Situation des Projektunterrichts heute ist durch zwei Merkmale zu kenn-
zeichnen: Einerseits: Immer noch mangelnde Erfahrungen an unterschiedlichen
Schulen, aber eine gewisse Offenheit fiir ,Neues®. Schulen im konservativen Ver-
stindnis von solidem Unterricht stehen unter Reformdruck, sie sind aber z.T. rat-
los im Hinblick auf konkrete Praxis. Dabei ist der Projektansatz lingst Bestandteil
der ministeriellen Richtlinien und Bildungspline und offiziell abgesegnet. Ande-
rerseits: In vielen Schulen ist Projektlernen (zumindest als Projektwoche) Alltag
und selbstverstindliches Element des Schulprofils. Man verfiigt iiber reichhaltige
Erfahrungen mit Projekten, aber empfindet gerade deshalb zunehmend eine Unsi-
cherheit, was denn nun ,.echte” Projektarbeit (vor allem unter methodischen Ge-
sichtspunkten) sei. Projektunterricht also zwischen Begriffsinflation, Hilflosigkeit,
aber auch Konsolidierung. Inzwischen hat sich in den meisten Bundeslindern
eine breite Projektpraxis etabliert, die von gelegentlichen Projektwochen bis hin
zum Projektunterricht als tragende Siule der Schulentwicklung reicht.

Auch die Weiterentwicklung des Projektgedankens innerhalb der Fachdidaktiken
ist vorangeschritten, wie z.B. Wasmann (2014) fiir den naturwissenschaftlichen
Unterricht belegt. Sie hat den ,inneren Zusammenhang von integriertem natur-
wissenschaftlichen Unterricht und dessen Ausgestaltung als Projektunterricht®
(ebd. 86) iiberzeugend herausgearbeitet und mit Unterrichtsbeispielen veran-
schaulicht.

Im integrierten naturwissenschaftlichen Unterricht werden die Anteile der Fach-
disziplinen nicht aneinandergereiht sequenziell unterrichtet, sondern man folge
dem einem Thema innewohnenden Zusammenhang (z.B. beim Thema Wasser-
kreislauf). Es geht dabei nicht mehr um einseitige Wissensvermittlung, sondern
um Kompetenzorientierung, also den Erwerb fachlicher wie iiberfachlicher Kom-
petenzen. Damit sind Fertigkeiten gemeint, die sich aus Wissen (Kognitionen)
und Kénnen (Handlungsanteilen) und willentlichen, aber auch motivationalen
Komponenten zusammensetzen. Das breite methodische Repertoire des Pro-
jektunterrichts (z.B. Experimentieren, Vergleichen, Beobachten, Analysieren,
Erkunden u.va.) erméglicht den Erwerb von Erkenntnismethoden gerade im
naturwissenschaftlichen Unterricht: ,Insofern ist Projektunterricht pridestiniert
fiir den Erwerb ficheriibergreifender Kompetenzen wie Handlungskompetenz,
Sozialkompetenz und Selbstkompetenz® (ebd. 92).

Aktuelle Entwicklungen des Projektunterrichts

4. Als Fazit der Gesamtentwicklung bis in die Gegenwart hinein kann man fest-

stellen:

— Die theoretische Konzeptarbeit hat sich mit zahlreichen Handbiichern, Sammelwerken
und Monografien auf hohem Niveau konsolidiert. Auch gibt es einige (spitliche, wenn
auch durchaus positive) empirische Untersuchungen zum Projektunterricht (s.0.). Die
cuphorische, aber auch die ,systemsprengende” Phase wurde iiberwunden zugunsten
realistischer Erwartungen.

Parallel dazu verlduft eine beeindruckende Praxisgeschichte der Ausbreitung des Projeke-
unterrichts. Projekte als Lern- und Arbeitsform sind inzwischen weit iiber die Haupt-
und Gesamtschulen hinaus in Realschulen, Gymnasien, Berufsschulen, Sonderschulen
bis hinein in privaten Weiterbildungsinstitutionen etablierte Praxis.

Dariiber hinaus hat die Projektpraxis an vielen Orten auch den iibrigen Unterricht in
Schulen verindert: Abbau der starren Zeitrhythmik, Schiilerbetciligung an der Unter-
richtsplanung, Ansitze zu Freiarbeit, Selbstorganisation und kooperativen Lernformen,
ficheriibergreifendes Arbeiten, Einbindung des Projektunterrichts in den Stundenplan
z.B. durch feste Projektzeiten, Projekttage u.a.m.

Kritisch ist aber anzumerken, dass die in der historischen Entwicklung bereits ange-
legten Fehlentwicklungen und Mi; indnisse bis heute nicht iiberwunden sind: Die
Ausbreitung ist verbunden mit der Gefahr der Verwisserung und Begriffsinflation (je-
der Bio-Kochkurs wird schon Projekt genannt); die politisch auf Demokratisierung von
Schule und Gesellschaft ziclenden Intentionen werden zugunsten eines sozialtechnolo-
gisch verkiirzten Verstindnisses beiseite geschoben (ideal sind heute flexible, effektive,
managementerfak verantwortungsbereite Gesellschaftsmitglieder); Verkiirzung der
Projektidee auf handwerklich-praktisches Tun (ein Produkt muss immer etwas praktisch
Hergestelltes sein); cinseitiges Ausgehen von den ,natiirlichen® Interessen der Kinder
und Jugendlichen ohne Einfluss der Lehrkraft (mit dem Risiko, dass die Schiiler iiber-
wiegend Pannen erfahren und nach einigen Versuchen die Nase voll von Projekten ha-
ben) u.a.m.

5. ,Miissen Projektwochen verboten werden?*

So lautete die provokative Uberschrift einer kritischen Rezension Jochen Grells zu
cinem der grundlegenden Biicher iiber die Projektwochenpraxis bereits 1984 (zit.
nach Emer/Lenzen 2005, 23). Grells Warnung galt der iiberzogenen Hoffnung
auf die guten Ideen, die aber die materiell miserable Schulpraxis nicht verindern
kinnten. Natiirlich liegen in der Projektwoche groffe Chancen fiir einen verin-
derten Unterricht — das sah auch Grell. Aber es gab und gibt eben auch Fehlent-

wicklungen:

Finerseits haben Projektwochen einen ,Siegeszug® ohnegleichen (so der leider
verstorbene bekannte Projektmethodiker Karl Frey) in der Schullandschaft zu
verzeichnen. Andererseits bleiben Projektwochen (vor allem als letzte Woche vor
den Sommerferien) isoliert, unverbunden mit dem iibrigen Unterricht (kaum in-
hultliche Bezugnahmen, kaum Auswertung und Reflexion); es fehlt oft eine klare
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