PROJEKTUNTERRICHT

Projektunterricht, projektartige Unterrichtsformen

1. Zur Begriffsklarung

Projektunterricht — was ist das? Diese anscheinend simple Frage fihrt nach einiger
Uberlegung sehr rasch zu den derzeitigen Hauptdiskussionspunkten tiber Projektunter-
richt as spezifische Unterrichtsform. So wird gelegentlich die Meinung gedul3ert, es
handle sich bereits um ein Projekt, wenn als Endergebnis nur ein wertvolles Produkt
(PeTRI 1991, S. 193), wie etwa ein von Ml gesduberter Bach, erreicht werde, obwohl
sémtliche Handlungen der Schiiler vom Lehrer gesteuert werden. Ein ebensolches Mif3-
verstdndnis ist es, eine Unterrichtsreihe — etwa die mehrwdchige Behandlung des The-
mas , Gastarbeiter in Osterreich* im , Geographie und Wirtschaftskunde® -Unterricht —
as Projekt zu bezeichnen (vgl. dazu auch ScHOPKE 1981, S. 13). Auch die Tendenz, al-
les Projekt zu nennen, was in Zusammenarbeit von zwel oder mehreren Féchern ge-
schieht, wie zum Beispiel den Bau eines Gipsreliefs, fuhrt letztendlich zur Verwéasse-
rung des Projektbegriffs und stellt einen , Etikettenschwindel“ dar (KocH 1988, S. 2). In
diese Kerbe schlagen auch DUNCKER und GOTz (1984, S. 119ff), wenn sie darauf hin-
weisen, dal? viele Lehrer Kurse, Erkundungen und Freizeitangebote, deren subjektive,
pédagogische, praktische und gesellschaftliche Relevanz hier jedoch selbstversténdlich
nicht in Frage gestellt werden soll, als Projekte ,, verkaufen”.

Aus diesen Ausfihrungen wird ersichtlich, dal3 es wesentlich leichter ist, eine Negativ-
beantwortung der zu Beginn gestellten Frage zu geben, némlich festzustellen, was Pro-
jektunterricht nicht ist. Haufig werden, um einer expliziten Klérung des Projektbegriffs
elegant auszuweichen, Merkmal skatal oge herangezogen, an denen der betreffende Un-
terricht gemessen wird, um festzustellen, ob er die in den Katalogen als wesentliche
Elemente des Projektunterrichts angefiihrten Merkmale, wie beispiel sweise Praxisrele-
vanz, Handlungsorientierung, Selbstorganisation usw., erfillt.

Von der Wortbedeutung her leitet sich , Projekt® vom lateinischen Verb , proicere” ab,
das wortlich Ubersetzt ,nach vorne werfen®, ,hinauswerfen® heif3t und im Sinne von
~projektieren”, , vorausplanen* und , beabsichtigen” zu verstehen ist, wobel immer auch
die Realisierung der ,, Projektion” gemeint ist (DIETRICH 1977, S. 135f). Dieser Zusam-
menhang von Idee und praktischer Verwirklichung reicht sowohl zu den Wurzeln des
Projektkonzepts im Rahmen der akademischen Architekten- und Ingenieurausbildung
im Paris des 18. und 19. Jahrhunderts al's auch zu John DEWEY zuriick (vgl. dazu KNOLL
1991), der das Projekt als , pro-iectum*, als ,, vorausgeworfenes Wagnis®, versteht, vor
dessen Hintergrund Schiler und Lehrer selbstverantwortlich arbeiten (DIEM-WILLE
1987, S. 107). Konseguenterweise bedeutet dies, dal3 Ablauf sowie Ausgang eines Pro-
jekts offen und vom Lehrer nicht exakt vorausplanbar sind und daher Projekte im Ge-
gensatz zu manchen anderen Unterrichtsformen nicht wiederholbar sein kénnen; sie
sind im eigentlichen Sinn des Wortes,,ein-malig”.

Aus diesem Verstandnis der historischen Wurzeln des Projektgedankens heraus ist Pro-
jektunterricht weitaus mehr als eine willkommene Abwechslung, ein Alibi oder eine
~aufergewohnliche Form der Unterrichtsgestaltung” (GEIBERT 1989, S. 3), mehr als ei-
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ne bloRe Methode. Denn durch das Kernelement der selbstbestimmten, selbstverant-
worteten Problembearbeitung leistet Projektunterricht einen wesentlichen Beitrag zur
Demokratisierung der Gesellschaft (SCHNELLER 1986, S. 203) und der Schule (Gub-
JONS 1989, S. 55). Projektunterricht fuhrt auf diese Weise zu einem veranderten Rollen-
verstdndnis von Schilern und Lehrern, aber auch zu einer Auflésung starrer Fachergren-
zen, kurz: zu einer Aufhebung wesentlicher die Schule bestimmender Merkmale (MESs-
NER 0.J., S. 10) — und das, obwohl er im organisatorischen Rahmen der Schule stattfin-
det. Darin scheint auch einer der Griinde zu liegen, warum Projektunterricht innerhalb
unseres Regel schulwesens auf fundamentale Hemmnisse stof¥, die viele Lehrer von sei-
ner Realisierung abhalten.

1.1. Projekt — Projektunterricht — projektorientierter Unterricht — Projektmethode —
Projektlernen — Projektarbeit

Da diese sechs Begriffe etwas Verschiedenes meinen, sollen sie mit einer Auswahl von
Erkldrungen aus dem zu dieser Unterrichtsform vorliegenden Schrifttum zu erlautern
versucht werden. Daraus wird auch, erstens, ersichtlich, dal3 verschiedene Autoren mit
ein und demselben Begriff verschiedene Inhalte verknipfen, und zweitens, dal? fur glei-
che Inhalte verschiedene Bezeichnungen verwendet werden.

Projekt: ist das, was eine Projektgruppe durchfihrt, also ein umfangreiches, geplantes
und , konkretes L ernunternehmen” (FRey 1990, S. 14).

Projektunterricht: ist die Auffassung des Projekts als Unterrichtsform (SCHWEINGRU-
BER 1984, S. 31) und zugleich ein nicht existierendes Ideal, falls man Unterricht mit
Projekt-Merkmal skatal ogen mif3t (siehe oben), denn ,, nur Angeber werden sich zu sagen
getrauen, dald ihr Unterricht alle Merkmale [solcher Kataloge fur Projektunterricht] er-
fallt* (HANSEL 1988, S. 17). In der vorliegenden Arbeit wird der Einfachheit halber
dennoch zumeist von ,, Projektunterricht” gesprochen.

Projektorientierter Unterricht: liegt vor, wenn einige Merkmale des Projektunterrichts
aufgrund schulischer oder anderer Begrenztheiten weggelassen werden missen. Es ist
auch bescheidener, einen derartigen Unterricht nur a's , projektorientiert” zu bezeichnen
(GUDJONS 1988, S. 15). FReY verwendet in diesem Zusammenhang den Begriff ,, pro-
jektartiges Lernen” (FReY 1990, S. 14).

Projektmethode: Unterrichtsmethoden sind — vereinfacht formuliert — Formen und Ver-
fahren, in denen gelernt wird (MEYER 1988, S. 45), oder anders gesagt, sie sind ,,der
Weg, den Lehrende und Lernende gehen, wenn sie sich bilden wollen” (FRey 1990, S.
14). Auf das Projekt Ubertragen meint dies die Art und Weise der Realisierung des Pro-
jektgedankens in der Schule (wobei dieser aber nicht zur bloRen Methode verkommen
soll; vgl. GuDJONS 1988).

Projektlernen: umfaldt im Projektunterricht bzw. im projektorientierten Unterricht ne-
ben inhatlichen Aspekten auch soziales Lernen, das Training von organisatorischen
Kompetenzen sowie die Eintibung von Fertigkeiten.
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Projektarbeit: ist die aktive Beschaftigung und gruppenweise Bearbeitung eines The-
mas im Rahmen eines Unterrichtsprojekts.

Fast alle angefuhrten Erkl&rungsansétze sind kaum befriedigend, weil definitorisch un-
exakt, da zur Begriffsklarung nicht ndher bestimmte Bezeichnungen wie ,, Projektgedan-
ke" und ,, Lernunternehmen” herangezogen werden. So, wie die genannten sechs Begrif-
fe zum Tell jeweils verschieden interpretiert werden, variieren bei verschiedenen Auto-
ren auch die Auffassungen von Projektunterricht. Griinde dafir mégen zum Beispiel
sein: Unterschiedliches paddagogisches Vorverstandnis, Orientierung an unterschiedli-
chen didaktischen Theorien, unterschiedliche weltanschauliche Positionen, weiters un-
prézise und sich tiberschneidende Begriffe im System der padagogischen Fachsprache.
Uberdies besteht zwischen den Autoren Uneinigkeit dariiber, ob die Definition von Pro-
jektunterricht die gegenwértige Realitét oder die Zielvorstellung, was diese Unterrichts-
form kinftig sein soll, zu erfassen hat, ob auf inhaltliche oder methodische Aspekte ein-
gegangen und auf welchem Abstraktionsniveau argumentiert werden soll.

Eine sichere Basis fiir praktische Uberlegungen kann die Vielzahl die vorliegenden De-
finitionen von Projektunterricht daher kaum schaffen. IThr Wert liegt jedoch in der Be-
wultmachung des unerhdrten Facettenreichtums und der erfrischenden Vielféltigkeit
des Projektunterrichts. Weiters regen sie an, den eigenen Standpunkt in dieses breite
Spektrum einzuordnen und eventuell neue Aspekte daraus zu gewinnen.

1.2. Versuch einer Definition einschliefflich der Darstellung konstitutiver Merkmale
Wichtige Aspekte des Projektunterrichts, denen viele Autoren und der Verfasser dieses

Beitrags zustimmen kdnnen, gibt die folgende Definition fir geographisch-wirtschafts-
kundliche Projekte wieder (vgl. FRIDRICH 1996, S. 19):

Projektunterricht ist die planvolle (1), selbstorganisierte (2), interdisziplinare (3)
Auseinandersetzung (4) mit realen Problemen (5) in gemeinsamem Zusammenwirken
von Schilern, Lehrern (6) und sonstigen Beteiligten (7) mit dem Ubergeordneten Zidl,
durch Prasentation (8) von Ergebnissen (9) einen Beitrag zur Demokratisierung der
Gesellschaft (10) zu leisten.

(1) Obwohl Projektunterricht eine offene Unterrichtsform ist, wére es ein grobes Mif3-
verstandnis, anzunehmen, Beliebigkeit und Zufélligkeit seien Tur und Tor gedffnet.
Projekte weisen eine Struktur auf, in welcher der Ablaufplan und die Aufgabenver-
teilung erkennbar, aber nicht bis ins letzte vorherbestimmt sind. Die Phasenstruk-
tur der Arbeitsorganisation ist somit ein wesentlicher Bestandteil jedes Projekts,
wobei diese auch vom angestrebten Produkt her — gleichsam ,,von hinten* — geplant
werden kann.

(2) In alen Phasen bestimmen die Projektbeteiligten selbst und gemeinsam; diese
Vorgangsweise ist aus verschiedenen Grinden nicht einfach, doch unbedingt not-
wendig. Dadurch kénnen alle Beteiligten verstérkt ihre Interessen einbringen, wo-
bei der Lehrer darauf achten muf3, dal3 nicht wieder seine eigenen Intentionen im
Vordergrund stehen. Interessen sind wandelbar und keine konstanten Eingangsgro-
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Ren zu Projektbeginn, das heifit, begriindete Anderungen und Flexibilitat miissen
maoglich sein. So sollte der naturliche Forscherdrang der Schiler nicht gehemmt
werden, um zum Beispiel im Rahmen eines Projekts Uber Flurbereinigung die
plétzlich ins Blickfeld gertickte wilde Milldeponie am Waldesrand mit ihren Aus-
wirkungen auf die Umwelt zu untersuchen.

(3) Interdisziplinaritét wird sich nicht vermeiden lassen, auch wenn nur ein Schulfach
an der Durchfiihrung eines Projekts beteiligt ist, denn Aufgabenstellungen aus der
Lebenswirklichkeit lassen sich nicht in Fécher disziplinieren. Unser Fach ,, Geogra-
phie und Wirtschaftskunde" an sich ist bereits interdisziplinér, wenn die Auswir-
kungen menschlichen bzw. gesellschaftlichen Handelns auf Raum und Wirtschaft
unter dem politischen Aspekt untersucht werden.

(4) Beim Projektunterricht besteht die grof3e Chance, anstelle eines kopflastigen Unter-
richts ein handlungsorientiertes Lernen unter Einbeziehung vieler Sinne zu for-
dern, denn ganzheitlich-aktiv Gelerntes findet eher Eingang in das Langzeitge-
déchtnis der Schiler als isolierte Sachverhalte. Stark lebensbezogene Projekte, wie
sie von unserem Fach ausgehen konnen, enthalten eine Vielzahl von Méglichkeiten
zur Entfaltung sinnlicher Handlungsformen, sogenannter Fieldwork-Techniken:
Kartieren, Messen, Beschreiben, Beobachten, Skizzieren etc.

(5) Projekte sind keine vom Lehrer erdachten Sandkastenspiele, sondern behandeln in
Lebenssituationen der Schiller eingebettete Probleme, die oft as alltéglich abge-
tan, nicht wahrgenommen oder sogar verdréngt werden. Hier wird unser Fach in
besonderem Mal3e gefordert, wenn es — jeweils unter Berticksichtigung des Wohn-
und Schulstandorts — etwa um Greil3lersterben, Althaussanierung, Grinfléchendefi-
zite, Verkehrsprobleme, Dorferneuerung oder ghnliche Fragestellungen geht.

(6) Vor alem durch vermehrt und Uber langere Zeit hinweg praktizierte Gruppenar-
beit kommt es zu intensiven sozialen Kontakten, aber manchmal auch zu Spannun-
gen und Reibungen, die fir einen weiteren positiven Projektverlauf notwendiger-
weise aufgearbeitet werden sollten. Neben Sachzielen ist somit das Erreichen so-
Zialer Ziele in der Projektgruppe von mindestens ebenso grofder Wichtigkeit. Tu-
genden, wie Konflikte 6sen, Zuhdren lernen, Mil%erfolge verarbeiten und andere
Meinungen akzeptieren, kdnnten — auf Schiler- und Lehrerseite — auch nach Ab-
schluf3 eines Projekts positiv auf den Unterricht ausstrahlen. Das heute gernein den
Mund genommene Schlagwort ,, soziales Lernen* bleibt im Projektunterricht kein
Lippenbekenntnis, auch wenn ein Projekt aus irgendwelchen Griinden abgebrochen
werden muf3 und Enttéuschungen gezielt aufgearbeitet werden.

(7) Projekte Uberschreiten die Grenzen der Schule und 6ffnen sie gegeniiber ihrem
Umfeld. Zwei Aspekte der Offnung sind, dal? auf der einen Seite Experten, Refe-
renten oder Zeitzeugen, also ,, schulfremde Personen”, in der Schule auftreten, um
bereichernde Beitrdge zur Arbeit zu liefern, und dal3 sich auf der anderen Seite die
Lernenden im Verlauf von Erkundungen, Lehrausgangen, Rétselrallyes sowie Aus-
stellungsbesuchen ,,in die Wirklichkeit begeben”.

(8) Anders as im herkémmlichen Unterricht, in dem gespeichertes Wissen — besten-
falls und wenn tberhaupt — bis zur néchsten Prifung présent ist, stehen am Ende
des Projekts Produkte, die in einer nochmaligen Offnung der Institution Schule an-
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deren Menschen zugénglich gemacht werden. In dieser Phase verlal3t das Projekt
die Ebene des praktischen Tuns und wandelt sich zu kritischem Engagement, oft
mit einer betrachtlichen Reichweite in der Offentlichkeit. Im Sinne einer Lerner-
folgskontrolle merken die Schiller selbst, was sie geleistet haben und dal ihre Ar-
beit Gebrauchswert hat.

(9) Projektprodukte kénnen sowohl materiell, wie beispielsweise eine Fotodokumen-
tation, ein Videofilm, ein Modell, eine verbesserte Schulumgebung, ein Theater-
stiick usw., als auch immateriell, wie etwa die Entwicklung personlichkeitsgebun-
dener Einstellungsénderungen, sein. Mit herkdmmlichen Darstellungsformen
schwer dokumentierbar sind erstens die Qualitdt des Prozesses, der die materiellen
Produkte hervorgebracht hat, und zweitens immaterielle Ergebnisse.

(10) Handeln, statt behandelt zu werden! Das Bewul3tsein ,, Wir kdnnen etwas Positives
bewirken" spitzt die politische Bedeutung von Projekten im Nahraum zu, auch
wenn die Beitrage zur , Weltverbesserung” in vielen Félen klein sein werden.1
Beispiele: eine illegale Mlldeponie wird aufgedeckt, im Schulhof werden Park-
banke aufgestellt, in der Gasse werden Baume gepflanzt, unzumutbare Wohnsitua-
tionen werden aufgezeigt, die Umgangsformen zwischen Schilern und Lehrern
werden verbessert usw. Demokratisierung schlief?t selbstverstandlich auch Riick-
koppelungseffekte auf jene Institution mit ein, in deren Rahmen das Projekt abge-
laufen ist — auf die Schule selbst.?

2. Projektunterricht und das Fach Geographie und Wirtschaftskunde

Nach einer Ende der achtziger Jahre durchgefiihrten Studie zur Realisierung von Pro-
jektunterricht, bei der eine Befragung aller dsterreichischen allgemeinbildenden htheren
Schulen nach durchgefiihrten fachinternen und fachertbergreifenden Projekten in den
Schuljahren 1985/86 und 1986/87 erfolgte, wobei insgesamt 1518 Projekte und projekt-
dhnliche Unterrichtseinheiten erfaldt wurden (siehe PETRI 1991), wies das Fach Geogra-
phie und Wirtschaftskunde bei einem Stundenanteil von nur ca. 6 Prozent einen Projekt-
anteil von rund 9 Prozent auf. Ausgehend von der Schluf¥folgerung, dal? manche Facher
offenbar eher projektfreundlich, andere hingegen eher projekthemmend sind, kann Geo-
graphie und Wirtschaftskunde den projektfreundlichen Fachern zugeordnet werden. Als
Begriindung sind vor allem drei Faktoren zu nennen:

1) Viele Lernziele und -inhalte des GW-Lehrplans kénnen durch Projektarbeit abge-
deckt werden.

Durch die im GW-Lehrplan geforderte Erklarung und Erschlieffung komplexer raumli-
cher, wirtschaftlicher und sozialer Systeme ergeben sich ideale Ankniipfungspunkte fir
vernetztes Denken, die zum Beispiel in der Mathematik, wo es um das Arbeiten mit

1) Jedoch: ,,Niemand beging einen gréReren Fehler als jener, der nichts tat, weil er nur wenig tun
konnte.“ (Edmund BURKE).

2) Dies ist auch ein wesentlicher Aspekt des DEweY'schen Konzepts: , Projekt ist Selbst- und
Weltverbesserung.”
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hochabstrakten Gebilden geht, fehlen (PeTri 1991, S. 239ff). Auf welche Weise be-
stimmte inhaltliche Ziele des Lehrplans Ausgangspunkt fiir fachinterne und féchertiber-
greifende Projekte werden kénnen, ist schon mehrfach dargestellt worden (vgl. ATSCH-
KO0 1986; KoLeL 0.J.) und soll hier nicht wiederholt werden. Kaum ein Themaist zu fin-
den, welches sich nicht fir projektartige Bearbeitung eignet.

Der modifizierte Lehrplan von 1993 sah in Geographie und Wirtschaftskunde fir die 2.
Klasse der Hauptschulen und der algemeinbildenden héheren Schulen ausdriicklich , ei-
ne Reise durch die grof3en Landschaftszonen (Relief, Klima, VVegetation) in Form eines
Spieles oder Projektes’ vor. In der 3. und in der 4. Klasse wurde nach dem , alten” Lehr-
plan von 1985/86 eine ,Regionale Fallstudie as Projektarbeit” bzw. eine , aktuelle Fall-
studie sowie Projekt” gefordert (Verordnungsblatt des Bundesministeriums fir Unter-
richt und Kunst vom 15. Dezember 1986). In den Bildungs- und Lehraufgaben dieses
Lehrplans fur die 1. bis 4. Klasse der Hauptschulen und firr die Unterstufe der allge-
meinbildenden héheren Schulen wird zudem noch der selbsténdige Wissenserwerb her-
vorgehoben; in den didaktischen Grundsétzen wird auf die Forderung der Selbstandig-
keit der Schuler und des eigenverantwortlichen Handelns verwiesen (a.a.0.)

2.) Geographie und Wirtschaftskunde erlangt im fachertibergreifenden Unterricht eine
besonder e Bedeutung

Die Geographie a's Wissenschaftsdisziplin weist in bezug auf fachliche Inhalte ein stark
~verknipfendes Potential® (HAsSE 1989, S. 7) auf, indem sie sowohl die naturwissen-
schaftliche und die sozialwissenschaftlich-gei steswissenschaftliche Grundperspektive
als auch nomothetisch-analytische sowie idiographisch-individualisierende Gesichts-
punkte Uber die Relation Mensch — (Gesellschaft —) Raum einbezieht.

Fur das Schulfach Geographie und Wirtschaftskunde ist die durch diesen sog. ,, Doppel-
ten Dualismus® bedingte Situation des ,, Auseinanderdriftens geographischer Teildiszi-
plinen* (SCHMIDT-WULFFEN 1991, S. 80) jedoch in Hinblick auf eine interdisziplindre
Zusammenarbeit ,, didaktisch hilfreich” (ITTERMANN 1992, S. 6) und birgt eine enorme
Vidfalt von Anknipfungspunkten fir andere Fécher. Betrachtet man die Fécherpaare,
die Uberdurchschnittlich hdufig gemeinsame Unterrichtsprojekte durchfiihren, so stellen
sich a's konvergente Féacher u.a. folgende heraus (PETRI 1991, S. 155): Geschichte und
Sozialkunde, Mathematik, Biologie und Umweltkunde. Uberraschend wenige gemeinsa-
me Unterrichtsprojekte mit Geographie und Wirtschaftskunde fiihrten hingegen bei-
spielsweise die Facher Bildnerische Erziehung und Deutsch durch.

Die Konvergenz mancher Fécher wird zum Teil durch die hdufige Facherkombination
von Geographie und Wirtschaftskunde mit Geschichte und Sozialkunde bel den Lehrern
an algemeinbildenden héheren Schulen verursacht. Daneben spielen eine grof3e Rolle:

— Sachthematische Komplementaritét bei einander ergdnzenden inhaltlichen Aspekten
in Projekten mit Uberwiegend okologischer Fragestellung (GW — Biologie und Um-
weltkunde), sowie

— produktive Komplementaritéat bel statistischen Auswertungen von Umfragen, Ver-
kehrszéhlungen, V olkszdhlungsergebnissen und dergleichen (GW — Mathematik).
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— Schliefllich existiert eine darstellerische Komplementaritat, die zum Beispiel im
graphischen oder verbalen Festhalten von Stadt- oder Ortsbildverénderungen (in GW
— Bildnerische Erziehung und GW — Deutsch) fruchtbar gentitzt werden konnte, tat-
séchlich jedoch leider unterdurchschnittlich héufig zur Projektarbeit herangezogen
wird.

3.) Projektaktivitaten finden vor Ort statt, gehen von der Alltagserfahrung aus und ha-
ben hohen Gebrauchswert

Gleich zu Beginn sei auf mdgliche Elemente des Projektunterrichts verwiesen, die im
Fach Geographie und Wirtschaftskunde schon lange Tradition genief3en: Erkundungen,
Betriebserkundungen, Rétselrallyes, L ehrausgange und Exkursionen. Bei gewissenhafter
Planung sowie Vor- und Nachbereitung, bei denen die Schiiler — so wie Ubrigens auch
im Regelunterricht — einbezogen werden sollten, kommen diese aktiven Formen der In-
formationsbeschaffung, in deren Rahmen ,, nichtpadagogisierte Erfahrungsréume” (Gup-
JONS 1989, S. 83) erschlossen werden, der Neugierde, dem Bewegungsdrang und dem
Wunsch nach praktischer Tétigkeit der Schiler entgegen (DUNCKER und GOTz 1984, S.
116f).

— Projekte aus dem Nahraum der Schiler, wie sie vom GW-Unterricht haufig initiiert
oder mitgetragen werden, weisen eine starke subjektive Relevanz auf, weil sie von
den Wahrnehmungen und Bedirfnissen der Kinder und Jugendlichen ausgehen und
damit mehr Interesse bewirken als ein Unterricht, der ohne Bezug zu den Erfahrun-
gen der Schiler abgewickelt wird.

— Ein wichtiges Ziel politischer Bildung ist, den Schiler zu beféhigen, Qualifikationen
und Kompetenzen zu erwerben, um in seiner réumlichen Umwelt ,, spéter verantwor-
tungsbewuldt und tolerant zu entscheiden (Lehrplan 1985), wodurch pédagogische
Relevanz gegeben ist. Das heifd, ., eine in angemessener Weise schon friihzeitig ein-
setzende aktive Auseinandersetzung mit der gesellschaftlichen Lebensumwelt berei-
tet den Heranwachsenden daher auf Mitgestaltung in dieser vor. Partizipationswillig-
keit und Partizipationsféhigkeit sind dazu unbedingte Voraussetzungen® (W. SITTE
1985, S. 14).

— Praktische Relevanz bedeutet Anwendungsbezogenheit von Projekten, die nicht
Selbstzweck, sondern realisierbar und somit ein Stiick gelebter Demokratie sind,
denn es bestehen durchaus realistische Chancen, Behdrden wachzuriitteln und Ver-
antwortlichen Handlungsanreize zur Beseitigung von Mil3stdnden zu geben bzw.
Vorschldge in zéher, beharrlicher Kleinarbeit durchzusetzen und auf diese Weise in
lokale Entwicklungen positiv einzugreifen (vgl. FRIDRICH 1992, S. 29ff; FRIDRICH
1996, S. 106ff). Denken wir an Projektthemen aus dem stédtischen und l&ndlichen
Lebensraum, wie ,, Kampf um eine Wohnstral3e*, , Dorferneuerung”, ,, Wunsch nach
einer Umfahrungsstrai3e”, ,,Angst vor Fremdem — Angst vor Fremden“, , Ortshild-
schutz”, , Errichtung von Parkanlagen”, ,, Ausléndermassenquartiere”, ,,Behinderte in
der Stadt®, , Leben im Grenzraum* usw., so wird ersichtlich, dal? es sich hierbei um
Teilbereiche gesellschaftlicher Wirklichkeit mit einer derzeit sensiblen Gffentlichen
Diskussion handelt.
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— In Projekten und projektorientierten Unterrichtsformen werden diese Themen nicht
einfach Ubergangen, sondern ausgelotet, wodurch auch gesellschaftliche Relevanz in
hohem Mal3e gegeben ist (vgl. DUNCKER und GOTz 1984, S. 119ff). Durch den Gang
in die Offentlichkeit — Interviews, Diskussionen, Flugblattaktionen, Kundgebungen —
kénnen Schiller bei den Betroffenen einen Bewuf3tseinshildungsprozel3 initiieren und
sie zum Handeln anregen (FRIDRICH 1992, S. 38), wobei durch die Einbindung von
Experten, Befurwortern und Gegnern, wie etwa Vertretern 6ffentlicher Einrichtun-
gen, Mitgliedern von Birgerinitiativen, Bewohnern des betreffenden Stadtteils usw.,
eine ungemeine Bereicherung eines Projekts erfolgen kann. Dann werden die Schi-
ler erkennen, dal3 es auf ganz konkrete Umweltfragen keine allgemeingliltigen Ant-
worten geben kann (vgl. ROSNER-KRISCH und HERLT 1992, S. 8). Dies kommt der
Konzeption des Projektunterrichts insoferne entgegen, weil kontroverse Meinungen
zugelassen, ja sogar als konstruktiv forderndes Element bendtigt werden.

Aus dem Zusammenwirken réumlicher, wirtschaftlicher, politischer und soziaer Prozes-
se resultiert ein hohes Mal3 an Komplexitét, das eine Entschlisselung durch féchertiber-
greifendes Arbeiten erforderlich macht. Ohne diese Entschliisselung sind Probleme zwar
real existent, jedoch in der ,Welt" der Betroffenen nicht vorhanden (HARD 1981, S. 45).
Es besteht fir Schiller die Chance, dal3 sie Strukturen im stadtischen wie im landlichen
Lebensraum als Ergebnis des Wirkens ,,von verschiedenen gesellschaftlichen Interessen
und Kréften“ (KAINRATH 1981, S. 8) — oder schérfer formuliert: as ,,jahrzehnte- oder
jahrhundertealte Privilegierungen und Benachteiligungen bestimmter Stadt- und Bevdl-
kerungsteile" (HARD 1981, S. 85) — entschltisseln kdnnen (vgl. auch SCHRAMKE 1986,
S. 160ff).

3. Lernen im Projektunterricht bzw. in projektartigen Unterrichtsformen

Manchmal wird von Lehrern und auch von Eltern die Beflirchtung gedul3ert, dal3 in einer
schillerzentierten Unterrichtsform wie dem Projektunterricht nur ,,wenig gelernt* werde.
Zugegebenermalien wird anders gelernt, vor allem weniger Fakten und weniger ,, ab-
prifbares Wissen®. Projektunterricht verhilft jedoch alen Beteiligten zu einer vdllig an-
deren Sichtweise des Unterrichts und der in ihm ablaufenden sozialen Prozesse. Anfangs
ist es oft notwendig, den Projektunterricht hemmende — negative — Vorerfahrungen zu
Uberwinden (vgl. SCHMID u.a. 1992, S. 14f.). Lehrer missen bereit sein, ihre atherge-
brachten Arbeitsweisen zu verdndern und andere Methoden einzusetzen, jedoch nicht so,
dad sie sich im Projektunterricht — Gberpointiert ausgedriickt —wie ein , Animateur” ver-
halten und die Schule zum ,,Club Med" wird (SCHIRLBAUER 1987Db, S. 15). Die Schiller
miissen, und dasist aus der bisherigen Schulerfahrung oft ungewohnt fir sie, bereit sein,
Kompetenzen und Verantwortung zu tibernehmen.

Im Projektunterricht féllt das Planungsmonopol des Lehrers und weicht einem koopera-
tiven Planungsprozel?. Der Lehrer Ubergibt also schrittweise Fihrungsfunktionen (siehe
ausfuihrlich DIEM-WILLE 1986, S. 189ff.) an seine Schuler, verldlt das sichere Terrain
der , Vorausplanbarkeit der Schilerreaktionen” (VIELHABER 1988, S. 55) und ist somit
gezwungen, flexibler zu agieren und spontaner zu reagieren. Als Folge kdnnten durch
bislang stark strukturierten und eng vorgeplanten Unterricht verdrangte Angste — zum
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Beispiel vor der Untiberschaubarkeit von Projektaktivitaten, vor dem Erfahren der eige-
nen Beschrénktheit, vor disziplindren Schwierigkeiten und vor dem Versagen — pl6tzlich
auftauchen (ToBEL 1988, S. 5). Aber auch eine Reihe neuer Perspektiven der Lehrerrol-
le tut sich auf: Der Lehrer als koordinierender Berater und Helfer bei didaktischen und
organisatorischen Fragestellungen, als Konfliktmanager, als Moderator, as Experte in
Teilbereichen und schlief3lich als Mitlernender.

Doch auch auf Schiilerseite wird es Veranderungen geben, wenn durch vermehrte So-
zialkontakte Mitschiler in einem anderen Licht gesehen werden, aber auch bislang
~Schlummernde® Probleme aufbrechen. So zeigt eine neuere empirische Untersuchung
im Schulversuch Mittelschule und in der Regelhauptschule, dal? die héufigere Durchfiih-
rung von verschiedenen Organisationsformen des Projektunterrichts alleine keinen
signifikanten Einflufd auf die Verbesserung des Klassenklimas hat (STEFANITS 1992, S.
92). In einem anderen Fall wurde die Gruppenkohasion3 zu vier verschiedenen Zeit-
punkten — vor und wahrend verschiedener Projektphasen — ermittelt und analysiert, wo-
bei die obige These durch die nicht signifikante Verdnderung der Kohasionsindices be-
kréftigt wird (FRIDRICH 1993, S. 395f). Eine Ursache kénnte sein, dal3 die Aufmerksam-
keit des Lehrers bereits wahrend seiner Ausbildungszeit primér auf eine positive Gestal-
tung der Lehrer-Schiiler-Beziehung?* gelenkt wird, wahrend auf das Training von Inter-
ventionsmdglichkeiten in Schillergruppen immer noch wenig Riicksicht genommen wird
—auch ist die Interaktionsforschung auf Schiilerebene eine relativ junge Disziplin (vgl.
auch FRIDRICH 19944).

Projektarbeit und Gruppenunterricht stehen in einem sehr engen Verhaltnis zueinander.
~Wir kdnnen sagen, dal3 Projektunterricht wirklich eine Form des Gruppenunterrichts
ist: er spielt sich in Gruppen ab, und die Gruppe ist ein ausschlaggebender Faktor.” (BIE
und LOUWERSE 1977, S. 222). Mit ziemlicher Sicherheit wird jedoch der Versuch schei-
tern, Gruppenunterricht erst im Verlauf eines Unterrichtsprojekts einfiihren zu wollen,
denn diese Unterrichtsform bedarf einer gediegenen Vorbereitung (SCHWENDENWEIN
1991, S. 134ff).

Im Vergleich zum Gruppenunterricht im Rahmen des ,, herkémmlichen Unterrichts* exi-
stieren jedoch bel der Anwendung dieser Sozialform im Projektunterricht einige wesent-
liche Unterschiede. Geht man davon aus, dal3 Schiller im Projektunterricht gruppenweise
Informationen selbst beschaffen, erkunden, zusammenstellen, ordnen und auswerten,
wird in den meisten Féllen die Vorbereitung von motivierenden Materialien durch den
Lehrer entfalen. Pl6tzlich kénnen Mitschiler, die sonst still sind, unter dem Aspekt der
~Inneren Differenzierung” ihre individuellen Féhigkeiten in der Gruppe entfalten und
damit auch mehr Selbstsicherheit gewinnen. Zur Durchfihrung des Gruppenunterrichts
wird in einer gut geplanten Projektwoche gentigend Zeit zur Verfigung stehen, die Zer-
hackung in Unterrichtsstunden féllt somit weg. Gruppenunterricht in Projekten wird fast

3) Die Gruppenkohasion wird definiert als Quotient aus der Anzahl tatsachlicher gegenseitiger
Wahlen und méglicher gegenseitiger Wahlen zwischen Gruppenmitgliedern.

4) Interessanterweise belegen beide genannten Untersuchungen eine signifikante Verbesserung
der Lehrer-Schiller-Beziehung im Verlauf von Projekten (STEFANITS 1992, S. 92; FRIDRICH
1993, S. 405f).
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ausschliefdlich arbeitsteilig sein, weil komplexe Problemstellungen umfassend bearbeitet
werden und weil fir die Phase der Zusammenfassung in Form einer Ausstellung, einer
Présentation, eines Theaterstiicks usw. und fir eine abschlieRende Reflexion ausrei-
chend Zeit vorhanden sein sollte.

Im Projektunterricht, in dem in der Regel Gruppen in gleicher Zusammensetzung tber
Tage hinweg zusammenarbeiten, bedeuten auftretende Konflikte eine Gefahr (die Grup-
penarbeit kann tagelang blockiert sein), aber zugleich auch eine Chance (Gruppenmit-
glieder lernen einander besser kennen und lernen auftretende Probleme selbst zu |6sen).
Einmal in schwierigen Situationen erworbene Konfliktldsungsstrategien helfen nach ei-
nem Projekt eher bei der eigenverantwortlichen Beilegung von sozialen Problemen als
vom Lehrer Ubergestil pte L dsungen.

Die grof3e emotionelle Bedeutung der Gruppenbildung besonders bei Projekten wird
vom Lehrer oft zu wenig berticksichtigt. Von einer Gruppe nicht akzeptiert zu werden,
kann fir einen Menschen zutiefst verletzend sein. Es wird weiterhin dem pédagogischen
Geschick des Lehrers als Letztverantwortlichem tberlassen sein, die Bedingungen fir
die Gruppenbildung — das Spektrum reicht von freier Gruppenbildung® ohne Einschrén-
kungskriterien bis hin zur vom Lehrer festgelegten Gruppenzusammensetzung — ent-
sprechend der sozialen Situation in der Klasse festzulegen.

Weitere Aspekte des Lernens im Projektunterricht im Vergleich zum Lehrgangsunter-
richt sind in Ubersicht 1 kurz zusammengefalt.

4. Schwierigkeiten und Grenzen des Projektunterrichts

Obwohl der Projektgedanke in den letzten Jahren eine bliihende Renaissance erfahren
hat und die Anzahl der Publikationen dazu sténdig im Steigen begriffen ist, stagniert die
tatséchliche Realisierung , echter* Projekte. Darunter fallen ale jene, die nicht kurs-
oder freizeitartigen Charakter haben und nicht in der Hand des L ehrers ,,gefangen” sind.
In einer Evaluation des Projektlernens in den Schuljahren 1985/86 und 1986/87 an AHS
tritt der geringe Zeitanteil von 0,5% an der gesamten Unterrichtszeit zutage (PETRI
1991, S. 163), und dies trotz allgemeiner Hochschétzung der Prinzipien und Methoden
des Projektunterrichts durch die Lehrer (FAULAND 1990, S. 86).

Hauptgriinde fir die relativ seltene Durchfiihrung von Projektunterricht sind traditio-
nelle Lehrereinstellungen, hemmende Eigenschaften unseres Schulsystems, groler Vor-
bereitungsaufwand, Lehrstoffdruck, Schulungsbedarf bei Lehrern und Schiilern, Materi-
al- und Geldbedarf, mangelnde Integration des Projektlernens in den gesamten Unter-
richt usw. (vgl. ausfuhrlich PETRI 1991, S. 164ff). Ahnliche Probleme fiihren auch 19
zum Projektunterricht eingehend interviewte GW-Lehrer und Pddagogen an (siehe FRID-
RICH 1995).

5) Die Gruppenbildung entspricht dann einem Soziogramm der Klasse, Rivalitéten und Aversio-
nen kénnten in diesem Fall brutal hervorbrechen und AulRenseiter, deren Aufnahme von jeder
Gruppe verweigert wird, regelrecht tbrigbleiben.
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Ubersicht 1: Gegeniiber stellung des Lernensim L ehrgangsunterricht und im
Projektunterricht

Lernen im L ehrgangsunterricht

Lernen im Projektunterricht

* Sekundérmotivation durch — gute — metho-
dische Aufbereitung; kiinstlich hergestellte
Lernsituationen (MEYER 1988, S. 50).

Lehrer und Lehrbuch sind ,,im Besitz des
Wissens' (OswaLD 1990, S. 14), das heif}t
Fremdbestimmung des L ernprozesses (HEN-
NINGS 1982, S. 295).

¢ Lernen Uber Situationen, Gber Probleme
usw.

Im Extremfall Verkrustung desrein rationa-
len, systematischen Unterrichts (vgl. BASTI-
AN und GUDJONS 1990, S. 39).

¢ Primérer Lernort ist die Schule mit ,Ab-
stechern”, wie Lehrausgéngen, Exkursionen
usw.; ,, Herausnahme des L ernens aus dem
Leben* (aa.0.).

e Lernen oft nur fir Prifungen und damit fir
das Kurzzeitgedachtnis; ,, Erledigungsmenta-
litat" (ScHwARz 1989, S. 46).

* Uberwiegender Riickgriff auf vorhandene
Lehr- und Arbeitsmittel.

Primé&rmotivation durch Orientierung an den
Interessen der Beteiligten; Lernen in Situa-
tionen mit Realitatscharakter (MEYER 1988,
S. 8).

Erzeugung von ,,Lernmdglichkeiten von
alen Betelligten fir alle Beteiligten (Os-
WALD 1990, S. 14), das bedeutet Selbstbe-
stimmung des L ernprozesses (HENNINGS
1982, S. 295).

Lernen in Situationen, durch Probleme usw.,
das bedeutet qualitativ anderes Lernen.

»Projektunterricht als Methode der Veradnde-
rung” (HANSEL 1988, S. 30).

Lernen auch auerhalb der Schule in gesell-
schaftlicher Wirklichkeit und damit Offnung
der Schule gegentber ihrem Umfeld.

Vernetztes, interdisziplinéres Lernen kommt
dem , assoziativen Charakter des Langzeitge-
déachtnisses* entgegen (ScHWARz 1989, S.
46).

Zusatzlicher Material- und/oder Geldbedarf
zur Unterstiitzung bzw. zur Realisierung des
geplanten Lernprozesses.

Quélle: FRIDRICH 1996, S. 47.

Eine mogliche systematische Betrachtungsweise von Stichworten zu Schwierigkeiten
und Grenzen des Projektunterrichts bietet die Einreihung in ein Vierfelderschema (vgl.
Ubersicht 2), in welchem interne und externe Ursachen auf der einen, stabile und varia-
ble Faktoren auf der anderen Seite miteinander kombiniert werden.® Unter ,, internen
Faktoren" werden in diesem Zusammenhang Probleme subsumiert, welche im Projekt-
prozef3, auf der sozialen Ebene, durch die Individualitét von Schiiler- und Lehrerperson-
lichkeiten usw. auftreten. Mit , externen Ursachen* sind hier Probleme gemeint, die
gleichsam von auffen auf den Projektprozef’ wirken, etwa die Starrheit des Schulsy-
stems, die Ablehnung durch nicht Beteiligte usw. Sowohl interne als auch externe Ursa-
chen kénnen stabil sein, das heif3, sie treten generell in jedem Projekt auf, oder varia-
bel, das heildt, sie treten nur unter bestimmten V oraussetzungen und in manchen Projek-
ten auf.

6) Es handelt sich hier um ein fur unsere Zwecke adaptiertes Vierfelderschema nach WEINER (zit.
in HERKNER 1991, S. 45).
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Ubersicht 2: Vierfelder schema liber Schwierigkeiten und Grenzen des Projektlernens

interne Faktoren externe Faktoren

» edisierung eines, idealtypischen” Projekt- | * Vorgegebene institutionelle Rahmenbe-
nterrichts stof3t von seiner Konzeption her dingungen (RIEss 1984, S. 67ff; HACKL
ald an Grenzen (HAsse 1989, S. 8). 0J,S. 32).

* neignung von Wissensformen eineshoch- | ¢ Starker Verwertungsdruck bestimmter
trukturierten Lerngebiets, zum Beispiel von Féacher besonders in Abschluf3jahrgén-
omplizierten verhaltensbiol ogischen Er- gen (RIESS 1984, S. 67ff; PETRI 1991, S.
enntnissen, von Englischvokabeln usw. ist 63).

n anderen Unterrichtsformen effizienter » Mangelnde Lehreraus- und -fortbildung
SCHIRLBAUER 1987a; FRey 1990). fr Projektunterricht (TEML 1983, S.
5 » omplementére Beziehungsstruktur zwi- 236; BOUTEMARD 1988, S. 74; PETRI
= chen Schiilern und Lehrern bleibt auch im 1991, S. 63).
S rojektunterricht erhalten (BAsTIAN 1988;
o OSELER 1978, S. 37).
%  iderspruch zwischen Interessen- und Fach-
= rientierung (BASTIAN 1990, S. 245).
] |- ernprozefd mit ,,kleinen und grofRen MiRer-
v olgen und Frustrationen* (HENNINGS 1982,
. 297).
* ernleistungen sind kurz nach der Projekt-
oche nicht eindeutig feststellbar, sondern
rst langerfristig, da Kognitives mit affekti-
en und psychomotorischen Erlebnissen ver-
unden ist; Notwendigkeit, Art und Weise
iner Leistungsfeststellung bzw. Leistungs-
eurteilung zu diskutieren bzw. zu prézisie-
en (FRey 1990, S. 187f und S. 197).

» orerfahrungen der Lehrer bedingen eine * Geld- und Materialmangel (PeTRI 1991,

theoretische Uberfrachtung” des Projekts S. 63).
HENNINGS 1982, S. 297; SCHNELLER 1986, | « Mangelnde K ooperationshereitschaft
. 204; ROHLEDER 1992, S. 43). nicht involvierter Kollegen (HENNINGS

» chilerinteressen werden von Lehrern nicht 1982, S. 297; TemL 1983, S. 236; PETRI
nerkannt (SCHNELLER 1986, S. 206; GuD- 1991, S. 62).

ONS 1989, S. 72). ¢ LuckenbuRerfunktion von Projektwo-

 ufpfropfen von zusétzlichen Lernzielen chen (MEYER 1989, S. 339).

5 nd -inhalten durch den Lehrer.  Auf die Schule driickende gesellschaftli-
5 | » uffassung der Spielrdume im Projektunter- che und politische Zwange werden

% icht als etwas Unverbindliches (BIE und durch Projektunterricht verschleiert

L OUWERSE 1977, S. 211). (SCHNELLER 1986, S. 206).

@ | » usbeutung engagierter Kollegen (MEYER » Schwierigkeiten bel der Informationsbe-
= 989, S. 338). schaffung aufgrund von ,, systemprodu-
% « tarke Vorstrukturierung der Lernprozesse zZierten Widersténden" (ROSELER 1978,
> FREY 1990, S. 196f). S. 47).

* rof3er Vorbereitungsaufwand. * Fehlende, didaktische Verzahnung*

» angelnde Kooperationsgereitschaft zwi- zwischen Elementen des Projekts und
chen den Schillern (ROseLER 1978, S. 37f). des Normalunterrichts (GupJons 1989,

» ¢fizite beim selbsténdigen Arbeiten der S. 72), daher geringe ,, didaktische Aus-
chiler treten zutage: Schiler haben nicht strahlung” (PETRI 1991, S. 194).
elbsténdig zu arbeiten gelernt. * Zeitdruck durch Begrenzung auf eine

» esinteresse von Schillern (HENNINGS Woche (GubDJoNs 1989, S. 73; FReY
978, S. 206; ROHLEDER 1992, S. 43). 1990, S. 197).

Quelle: FRIDRICH 1996, S. 67, geringfligig gekirzt.
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5. Zur Organisation von Projektunterricht
5.1. Organisationsformen

Es gibt eine breite Palette von Moglichkeiten, wie Projekte bzw. projektorientierter Un-
terricht in der Schulpraxis durchgefihrt werden kénnen: Miniprojekte, Projektnachmit-
tage, Projekttage, Fachtage, Projektwochen, Kooperationsprojekte, Schulprojekte oder
Langzeitprojekte. Oft wird sich die Auswahl einer Organisationsform auf die mehr oder
weniger starke Gewichtung verschiedener Faktoren stiitzen, etwa die Schiller- und/oder
Lehrervorerfahrungen mit Projektunterricht, die zur Verfigung stehende Zeit, die An-
zahl der mitarbeitenden Klassen, die Kooperationsbereitschaft von Kollegen usw. In der
Praxis werden Projekte nicht selten eine Kombination von Organisationsformen darstel-
len, zum Beispiel einzelne Projekttage zur Vorbereitung und eine Projektwoche zur Rea-
lisierung.

Miniprojekte: gehen oft aus spontanen Schillerinteressen hervor (HUTH 1986, S. 15),
haben, weil rasch realisierbar, oft ein konkretes Ereignis als Ausgangspunkt
(SCHWEINGRUBER 1984, S. 28) und minimieren den organisatorischen Aufwand wei-
testgehend, was fir Projekteinsteiger sehr hilfreich ist. Dasie nur in einer Klasse in
dem Fach — oder den Féchern — des betreffenden Lehrers stattfinden, kann nur eine
exakt begrenzte Thematik bearbeitet werden. Als Zeitaufwand sind einige Stunden,
entweder auf einen Tag zusammengelegt oder auf einige Tage verteilt, denkbar. Mi-
niprojekte kdnnen wegen ihrer Einbindung in den Normalunterricht sehr wertvoll
sein, stellen aber oft einen Kompromif3 zwischen dem Projektgedanken und Sach-
zwéangen dar, weil auf manche Elemente des Projektunterrichtsverzichtet werden muf3.

Projektnachmittage: werden zum Beispiel an deutschen Gesamtschulen an einem fest-
gelegten Wochentag fir jeweils zwei bis drei Stunden tiber zehn bis zwolf Schulwo-
chen hinweg fir alle Schiiler einer Schulstufe realisiert. Verbunden mit Aktionen zu
bestimmten Anléssen wird so — u.a. auch durch gezielte Vorbereitung — auf die
Durchfiihrung von Projektwochen hingearbeitet (ROHLEDER 1992, S. 41f). Generell
|43t sich diese Organisationsform in ganztdgigen Schulformen leichter etablieren,
was auch osterrei chische Beispiele belegen.

Projekttage: sind Zeiteinheiten, in denen Stundenplan und Klassenverband entweder an
einigen aufeinanderfolgenden Tagen oder ber einige Wochen hinweg jeweils nur an
einem Wochentag aufgehoben werden kénnen. Den Vorteilen der verringerten Hek-
tik gegeniiber Projektwochen und der , kontinuierlichen und fundierten (fachorien-
tierten Zubringer-)Arbeit* (HASSE 1989, S. 8) stehen die Nachteile des erhthten Pla-
nungsaufwands und der unter Umsténden grof3e Zeitraum zwischen den einzelnen
Projekttagen mit dem damit verbundenen Suchen des , roten Fadens* gegentiber.

Fachtage: sind der Versuch, einige Merkmale von Projektwochen, wie Arbeit ohne st6-
rende Pausenglocke, Selbstbestimmung von Arbeitsphasen, Zusammenarbeit mit Ex-
perten usw., auf den Fachunterricht zu Ubertragen. Es handelt sich um eine projekt-
orientierte Organisationsform, weil die Schiller u.a. bei der Themenwahl nicht mit-
wirken kénnen und die Themenstellung eingegrenzt ist (KOHLER 1990, S. 266f).
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Projektwochen: sind die am weitesten verbreitete und am stérksten ,,beworbene” Orga-
nisationsform; sie kdnnen sowohl in Einzelklassen als auch in mehreren Klassen ei-
ner Schulstufe al's auch schul stufentibergreifend durchgefihrt werden.

Kooperationsprojekte: finden unter Beibehaltung des Stundenplans und meistens nur
mit einer Klasse statt, das heil3t, die bestehenden Strukturen der Schule, etwa Stun-
denpléne, bleiben erhalten und werden spirbar. Da eine Themenstellung aus der Zu-
sammenarbeit aller Beteiligten erfolgt — Lehrer und Schiler arbeiten gemeinsam
»aus der stundenplantechnischen und inhaltlichen ,Nische' ihres Faches heraus
(HASSE 1989, S. 8) —, ist ein hoher Planungs- und Koordinationsaufwand erforder-
lich.

Schulprojekte: behandeln in schulstufeniibergreifender Weise ein bestimmtes Thema,
wobei fur die Bearbeitung ein genau abgegrenzter Zeitrahmen zur Verfligung steht.
Dabei kann wie in Kooperationsprojekten ohne Aufldsung des Stundenplans gearbei -
tet oder — weit héufiger — eine ,, Projektwoche fir die ganze Schule” angesetzt wer-
den. In beiden Fallen sind Kommunikation und K ooperation zwischen den einzelnen
Projektgruppen die wohl gréfite Schwierigkeit (PETRI 1991, S. 75).

Langzeitprojekte: stellen oft eine Verbindung von Kooperationsprojekten, Projekttagen
und Projektwochen dar. Hier bestehen echte Chancen, besonders auf Grund der in-
tensiven Beschéftigung und der langen Zeitspanne von einigen Wochen bis einigen
Monaten, in lokale Entwicklungen nachhaltig positiv eingreifen zu kénnen, denn
Projektwochen werfen zwar oft gute Ldsungsansétze auf, diese kdnnen jedoch in
derartig kurzer Zeit nicht realisiert werden. Die primére Gefahr eines Langzeitpro-
jektsliegt in einem Motivationsverlust der Schiler und auch der Lehrer.

5.2. Zeiteinteilung und Geldbedarf

Diese zwei anscheinend banalen Punkte haben schon manches hoffnungsvolle Projekt
scheitern lassen. So seltsam es klingen mag, um Selbstorganisation und Selbstverant-
wortung durch die Schiller zu ermdglichen, mul3 der Lehrer vorher die Rahmenbedin-
gungen kléren, also Freirdume schaffen. Wenn ein Projekt gemeinsam mit den Schillern
bereits zu Beginn des Schuljahres geplant wird, konnen die Eltern rechtzeitig informiert
werden, sammeln die Schiller Uber einen l&ngeren Zeitraum hinweg Material zum The-
ma, werden Kontakte mit Experten langfristig vereinbart, wird die Integration des Pro-
jektlernens in den ,Normalunterricht* ermdglicht und kdnnen die vielféltigen didakti-
schen Ausstrahlungsmdglichkeiten eines Projekts auf den nachfolgenden Unterricht ko-
ordiniert werden. Wesentlich bel der Zeitplanung ist der Ersatz der ,, Zeitzerstiickel ungs-
maschinerie” des Stundenplans durch eigene Einschétzung des Zeitbedarfs, wobei der
Lehrer helfend mitwirken kann. Jedoch: Projektarbeit ist zu wertvoll, um sie in der Zeit
des ,pédagogischen Notstands® vor den Sommerferien als LickenblfRer zu mifbrau-
chen!

Material- und Geldbedarf sind eng zusammenhangende Bereiche. Es ist demotivierend
und stérend zugleich, wenn nach den einfachsten Arbeitsmaterialien wie Schere, Kleb-
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stoff, Faserstifte, Naturpapier usw. gesucht werden mul3. Oft ist es n6tig, L eerkassetten,
Filme usw. anzuschaffen, sodal3 sich bei der Projektplanung auch schon der finanzielle
Rahmen eines Projekts ungeféhr abschétzen 183t. Dann ist es an der Zeit, Geldquellen zu
erschliefen. Die folgenden zehn Punkte helfen dabel, sie beinhalten einige Ideen zur Be-
schaffung finanzieller Mittel (Ubersicht 3). Wenn die Finanzierung etwa eines teuren
Zubehors nicht gelingt, sollte dennoch nicht die Flinte ins Korn geworfen werden. Auch
mit wenig Geld kann durchaus Brauchbares auf die Beine gestellt werden.

Ubersicht 3: Zehn mogliche Geldquellen fur ein Projekt

» Eltern, Bekannte und Elternverein werden um Geldspenden gebeten.
+ Ortliche Firmen werden um Material spenden ersucht.

* Alle Projektteilnehmer — auch die Lehrer — zahlen einen kleinen Geldbetrag in die Projekt-
kasse ein.

» Nach Durchforstung von Dachbdden und Sperrmill wird ein Flohmarkt veranstaltet.

» Brétchen, Kuchen und Getrénke werden in der grof3en Pause im Schulhaus verkauft.

» Buffets an Elternsprechtagen, Elternabenden, Literaturfesten u. dgl. werden vorbereitet.

» Projektbroschiren werden am Ende des Projekts verkauft.

» Selbstgebasteltes und Selbstgebackenes werden bei Weihnachts- und Ostermérkten in der
Schule oder zum Beispiel in einem Geldingtitut verkauft.

» Kammern und Verbande (zum Beispiel die Arbeiterkammer) unterstiitzen unter gewissen Be-
dingungen Projekte finanziell.

* Interessant (aber zeitaufwendig) ist die Durchfiihrung eines vorgelagerten Miniprojekts zur
Finanzierung des eigentlichen Projekts.

5.3. Rechliche Grundlagen und Bestimmungen
Projektunterricht kann durch verschiedene rechtliche Quellen legitimiert werden:

1. Aus den Lehrplanen der einzelnen Facher, in denen implizit oder explizit Hinweise
auf die Durchfiihrung von Projektunterricht zu finden sind. Der , modifizierte" Lehr-
plan von 1993 sah in Geographie und Wirtschaftskunde fir die 2. Klasse der Haupt-
schulen und der allgemeinbildenden hoheren Schulen ausdriicklich ,, eine Reise durch
die grof3en Landschaftszonen (Relief, Klima, Vegetation) in Form eines Spieles oder
Projektes’ vor. In der 3. und in der 4. Klasse wurde nach dem , alten“ Lehrplan von
1985/86 eine ,,Regionale Fallstudie als Projektarbeit” sowie eine , aktuelle Fallstudie
bzw. ein Projekt* gefordert. Im neuen ,Lehrplan 2000“ (siehe dazu das Stichwort
» Lehrplane [1*) gibt esfir den Projektunterricht keine Schul stufenzuordnung mehr.

2. Aus den Unterrichtsprinzipien, die sich durch Projektunterricht gut realisieren las-
sen, sei es nun Politische Bildung, Umwelterziehung, Wirtschaftserziehung oder Me-
dienerziehung.

3. Aus den Projekterlassen verschiedener Landesschulrdte der Osterreichischen Bun-
deslander und des Stadtschulrats fir Wien.

4. Aus dem Grundsatzerlald zum Projektunterricht des Bundesministeriums fir Unter-
richt und Kunst (1993, S. 3ff).
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5. Aus Paragraph 2 des Schulorganisationsgesetzes (SchOG), der u.a. besagt, daf3
Schiler mit dem fur das Leben und den kiinftigen Beruf erforderlichen Wissen und
K 6énnen auszustatten bzw. zum selbstandigen Bildungserwerb zu erziehen sind.

6. Aus Paragraph 17 des Schulunterrichtsgesetzes (SchUG): , Der Lehrer hat in eigen-
standiger und verantwortlicher Unterrichts- und Erziehungsarbeit die Aufgabe der
Osterreichischen Schule (Paragraph 2 des Schul organi sationsgesetzes) zu erfillen. In
diesem Sinne und entsprechend dem Lehrplan der betreffenden Schulart hat er unter
Berilicksichtigung der Entwicklung der Schiller und der duf3eren Gegebenheiten den
Lehrstoff des Unterrichtsgegenstandes dem Stand der Wissenschaft entsprechend zu
vermitteln, eine gemeinsame Bildungswirkung aller Unterrichtsgegensténde anzu-
streben, den Unterricht anschaulich und gegenwartsbezogen zu gestalten, die Schi-
ler zu Selbsttatigkeit und zur Mitarbeit in der Gemeinschaft anzuleiten, jeden Schii-
ler nach Mdglichkeit zu den seinen Anlagen entsprechenden besten Leistungen zu
fihren, durch geeignete Methoden und durch zweckmélligen Einsatz von Unter-
richtsmitteln den Ertrag des Unterrichtes als Grundlage weiterer Bildung zu sichern
und durch entsprechende Ubungen zu festigen.” (Hervorhebungen Ch. F.).

Zusétzlich sind bei der Realisierung von Projekten eine Reihe von Gesetzesstellen, Ver-
ordnungen und Erlassen relevant, die an dieser Stelle nur erwdhnt werden kénnen.
Selbstverstandlich ist es notwendig, dai jeder Lehrer die Originatexte heranzieht und
die entsprechenden Passagen selbst anwendet:

o Erlaf3 Uber Aufsichtspflicht (BMUK, Z1.10.361/5-111/4/90, MV BI. Nr.27/1991):

»1m Rahmen der Erziehung zur Selbstandigkeit und Selbsttétigkeit der Schiler muf3
der Lehrer bei der Verlegung des Unterrichts aulRerhalb der Schule beachten, dal? die
Schiler in einem réumlich und zeitlich genau festgelegten Bereich zumindest
paarweise unterwegs sind, wobei der aufsichtsfihrende Lehrer jederzeit erreicht
werden kann. Die Schiler sind vor etwaigen besonderen Gefahren zu warnen, auf
ihre geistige und korperliche Reife ist zu achten. All dies gilt sinngeméf3 auch inner-
halb des Schulhauses.” (Hervorhebungen Ch. F.).

Diese genannten Punkte gelten als begriindetes Aufsichtskonzept, womit die Auf-
sichtspflicht erfllt wird. Ab der 9. Schulstufe kann die Aufsichtspflicht nach dem
Gesetz entfallen (ScHMID u.a 1992, S. 10f). Fur weitere Bereiche der Aufsichts-
pflicht, wie zeitlicher und 6rtlicher Geltungsbereich, Veranstaltungen auf3erhalb des
Schulhauses, Entlassung der Schiler und Tréger der Aufsichtspflicht ist der Origi-
naltext des Aufsichtserlasses heranzuziehen. Auch wéhrend des Projektunterrichts
sind alle Schiller automatisch in den Versicherungsschutz der gesetzlichen Unfall-
versicherung einbezogen. Geschieht ein Unfall, so wird die Behandlung nur in Kran-
kenh&usern der Allgemeinen Unfallversicherungsanstalt (AUV A) kostenlos durchge-
fahrt. Auf jeden Fall ist die AUVA bis nach spétestens finf Tagen mittels in der
Schule aufliegendem Formular zu verstandigen (a.a.O., S. 39).

e Schulveranstaltungsverordnung vom 7. Juni 1990 (BGBI. Nr. 397; 813/13a SchUG):
Im Rahmen des Projektunterrichts kénnen drei verschiedene Veranstaltungsarten
durchgefihrt werden (nach SCHMID u.a. 1992, S. 18f und 44f):
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a) Veranstaltungen, die dem Unterricht an sich zuzuordnen sind. Beispiele hiefir
sind Straf3eninterviews, Auffihrungen, Workshops, Ausstellungen, Wettbewer-
be, L eistungsschauen, Besuche bei Ingtitutionen, Amtern und Firmen, Fahrten zu
Veranstaltungen, Vortrége auf3erschulischer Personen.

b) Schulveranstaltungen geméal3 Paragraph 13 des Schulunterrichtsgesetzes und der
Schulveranstaltungsverordnung von 1990. Ausschliefdlich folgende Veranstal-
tungen fallen in den Geltungsbereich dieser Verordnung: Lehrausgénge und Ex-
kursionen, Wandertage, berufspraktische Tage und berufspraktische Wochen,
Sportwochen, Projektwochen,” Schilleraustausch und AbschluRlehrfahrten.

¢) Schulbezogene Veranstaltungen gemald Paragraph 13a des Schulunterrichtsge-
setzes. Dazu zdhlen alle jene — selten durchgefihrten — Veranstaltungen, die
nicht den vorigen beiden Punkten zuzuordnen sind. Fir schulbezogene Veran-
staltungen gelten spezielle V oraussetzungen, Bedingungen und Anmeldungsmo-
dalitéten.

Werden bei Projekten nur Aktivitdten durchgefiihrt, die dem erstem Punkt zuzuord-
nen sind — und diesist in den alermeisten Féllen zutreffend —, so muf3 dazu kein Be-
schlul® im Klassen- oder Schulforum gefaldt werden. Wenn das Projekt spatestens
vierzehn Tage vor Projektbeginn ordnungsgemal’ auf dem Dienstweg bei der vorge-
setzten Schulbehtrde angemeldet wurde, ist es nicht erforderlich, die Verlegung des
Unterrichts aul3erhalb der Schule, das heifdt zum Beispiel auch Lehrausgange und
Exkursionen, noch einmal zu melden. Das Kontingent der Lehrausgange und Exkur-
sionen der betreffenden Klasse wird in diesem Fall nicht verringert, weil diese nicht
in den Geltungsbereich der Schulveranstaltungsverordnung fallen!

¢ Projektwochen im Snne der Schulveranstaltungsverordnung vom 7. Juni 1990:

Es erscheint an dieser Stelle eine Klarstellung des Begriffs ,, Projektwoche” nétig, da
dieser mit zwei unterschiedlichen Inhalten verwendet wird.

»Projektwochen” im Sinne der Schulveranstaltungsverordnung von 1990 wurden
fruher as , Schullandwochen® bzw. ,Wienwochen® bezeichnet. Sie dienen der le-
bensnahen Ergénzung des Unterrichts, wobei der Lehrer die Schwerpunkte setzt.
Schon aus diesem Ausschnitt der Beschreibung von Funktionen wird ersichtlich, dal3
diese Projektwochen nicht zwingend mit Projektunterricht zu tun haben miissen.

Keineswegs ist jedoch ein Projekt in dem in diesem Beitrag definierten Versténdnis
(vgl. Kapitel 1.2), das eine Woche lang dauert, eine Projektwoche im Sinne der
Schulveranstaltungsverordnung; deswegen sind deren Bestimmungen in diesem Fall
nicht anzuwenden. Nun kann es aber bel der Durchfiihrung eines Projekts durchaus
sinnvoll sein, den Wohnort zu verlassen und sich an einen anderen Lernort mit ein-
geschlossenen Néchtigungen zu begeben. In diesem Fall wird Projektunterricht sehr
wohl im Rahmen einer Projektwoche nach den einschlégigen Bestimmungen und im
Sinne der Schulveranstaltungsverordnung durchgefihrt.

7) Friher ds,, Schullandwochen bzw. , Wienwochen® bezeichnet; nicht zu verwechseln mit dem
Begriff , Projektwoche" als Organisationsform des Projektunterrichts.
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6. Zum Problem der Leistungsbeurteilung im Projektunterricht

Die Meinungen, ob und wie Leistungsbeurteilung wahrend oder nach dem Projektunter-
richt stattfinden soll, gehen in der Literatur weit auseinander und sind nach wie vor um-
stritten. So spannt sich der Bogen von grundsétzlicher Negierung einer Leistungsbeur-
teilung bis hin zu einem selbstverstandlichen ,ja* zur Zensierung nach Schulnoten. Im
Grundsatzerlald zum Projektunterricht ist eine eindeutige Beflrwortung der Leistungsbe-
urteilung zu finden: , Leistungen (Paragraph 4 der Leistungsbeurteilungsverordnung),
die die Schiler/innen im Rahmen des Projektunterrichts erbringen, sollen in die Jahres-
beurteilung einflief3en.” (Bundesministerium fir Unterricht und Kunst 1992). Wie dies
geschehen soll, wird jedoch dem jeweiligen Lehrer Uberlassen: ,Im Projektunterricht
sind der Unterrichtsform adaquate Aspekte der Leistungsbeurteilung anzustreben.”
(aa0.).

Viele Fragen, die Lehrer im Zusammenhang mit Leistungsbeurteilung im Projektunter-
richt stellen kénnten (vgl. Ubersicht 4), tangieren naturgeméi die grundsétzliche Pro-
blematik einer Leistungsbeurteilung auch im dbrigen Unterricht. Zu welchem Ergebnis
ein Lehrer kommt, wird von verschiedenen Faktoren abhangen. Allgemein giiltige Krite-
rien lassen sich deshalb kaum aufstellen, doch sprechen einige Argumente flr und eini-
ge gegen Leistungsbeurteilung im Projektunterricht. Viele Lehrer beurteilen vor allem
deshalb nicht, weil sie bislang nur gewohnt waren, Faktenwissen abzuprifen (SCHOPKE
1981, S. 12) und pl6tzlich vor eine neue Situation gestellt und verunsichert sind.

Ubersicht 4: Fragen im Zusammenhang mit der L eistungsbeurteilung im Projektunterricht

— Ist eine Beurteilung der Projektarbeit durch den Lehrer Giberhaupt notwendig?

— Auf welche Weise sollen Schiller in die Leistungsbeurteilung einbezogen werden?

— Soll der Projektprozef? oder das Projektprodukt oder beides oder keines beurteilt werden?
— Maotiviert eher das Ergebnis oder der Arbeitsablauf oder die Note?

— Zu welchem Anteil sollen Leistungen aus dem Projektunterricht in die Mitarbeits- oder Ge-
samtnote einbezogen werden?

— Soll personliches Engagement und Kreativitdt mitbewertet werden und in die Mitarbeitsnote
einflief}en?
— Soll individuell beurteilt werden oder gruppenweise?

— Wie konnen Lehr-/Lernziele des Projektunterrichts Uberpriift und deren Erreichen beurteilt
werden?

— Lassen sich Einstellungsanderungen, Werthaltungen und soziale Fahigkeiten Uberhaupt beno-
ten?

— Woas bedeutet Erfolg bzw. MiR3erfolg bzw. Scheitern bel Projektunterricht?

— Sollte der verbalen Beurteilung der Vorzug gegeben werden?

— Welche Konsequenzen hat die Benotung im Projektunterricht auf das Projektlernen?

Argumente gegen die L eistungsbeurteilung sind (nach FRey 1990, S. 187f):

* Das erstellte Produkt oder das gel6ste Problem sind Leistungsnachweis genug. Wei-
tere Leistungsnachweise sind tberfllssig.

e Im Projektlernen spirt der Schiler die Wirkungen seiner Lerntétigkeit bel sich
selbst.

373

Aus: SITTE, W. und H. WOHLSCHLAGL, Hrsg. (2001): Beitrage zur Didaktik des ,Geographie und Wirtschaftskunde“-Unterrichts.
Wien, 564 Seiten (= Materialien zur Didaktik der Geographie und Wirtschaftskunde, Bd. 16), ISBN: 978-3-900830-62-5

© Institut fir Geographie und Regionalforschung der Universitat Wien (4. unveranderte Auflage 2006)



PROJEKTUNTERRICHT

« Die Projektmethode méchte die Grében zwischen ,,Guten* und ,, Schlechten* nicht
verbreitern, sondern zumindest teilweise Uberbriicken — Noten konnten hier kontra-
produktiv wirken.

¢ Projekte sind unbelastete Freirdume in einem von Noten und Selektionsmechanis-
men Uberladenen Bildungssystem.

Als Argumentefur die L eistungsbeurteilung kdnnen genannt werden (a.a.O., S. 188):

e Eine erbrachte Leistung sollte der Schiiler in Form einer guten Note vorweisen kon-
nen.

*  Wenn erbrachte Leistungen im Projektunterricht nicht benotet werden, so wird dieser
auch nicht ernstgenommen.

« Die Projektmethode berlicksichtigt Féhigkeiten, die andere Methoden vernachl&ssi-
gen; um das gesamte L el stungsspektrum eines Schilers abzudecken, sind auch hier
Noten zu geben.

* Der sonst tbliche enge Leistungsbegriff wird erweitert, wenn Schiller den Projekt-
prozef3 oder das Projektprodukt selbst beurteilen. Die Leistungsbeurteilung sollte da-
her dem projektmethodischen Arbeiten entgegenkommen, das heif3t, es wird zu Pro-
jektbeginn im Konsens festgel egt, was, wann und wie beurteilt werden soll.

AbschlieRend lege ich meine ganz personlichen Erfahrungen mit Leistungsbeurteilung
im Projektunterricht dar. Ich habe es nie als notwendig empfunden, Beurteilungen nach
der Notenskala vorzunehmen — dies widerspricht meiner Meinung nach auch dem Pro-
jektgedanken. Ein offenes Gesprach am Ende des Projekts, wo Schiler und Lehrer ehr-
lich zu ihren Leistungen Stellung nehmen, macht — Schiler und Lehrer! — wesentlich
mehr betroffen al's eine Note, weil man sich wahrend der Projektarbeit menschlich naher
gekommen ist. Besonders engagierte, fleiRige und kreative Leistungen in Langzeitpro-
jekten habe ich jedoch al's Pluspunkt fir die Mitarbeit vermerkt.

Auch eine offentliche Prasentation, Auffiihrung oder Diskussion wirken erfahrungsge-
mali stérker als Feedback als eine Note des Lehrers, denn Schiller sind besonders in der-
artigen Situationen sehr sensibel und selbstkritisch und merken selbst, ob sie das ge-
steckte Ziel erreicht haben. Auf eine beurteilende Kontrollinstanz kann daher verzichtet
werden.

Doch wenn ein Langzeitprojekt ein Semester oder mitunter ein Schuljahr dauert und
nicht mehr vom Fachunterricht zu trennen ist, werden die erbrachten Leistungen der
Schiler friher oder spéter in die Gesamtnote einflieffen (GubJons 1989, S. 96f). Das
heifdt nicht, dal3 Lehrer in die herkémmliche Benotungspraxis zurtickfallen sollen, da
zwischen dieser und dem handlungsorientiert-motivationsgesteuerten Lernen ein nicht
auflosbarer Konflikt besteht (BABEL 0.J., S. 96f).

Eine Beurteilung, wenn sie schon von Schillerseite (!) gewtnscht wird, soll zumindest
dem ,, projektmethodischen Arbeiten” entsprechen (FRey 1990, S. 188). Konkret kann
zum Beispiel zuerst vereinbart werden, was und wie beurteilt werden soll, dann kénnen
Ergebnisse der gemeinsamen Prozef3reflexion und Produktbewertung als Basis der Lei-
stungsbeurteilung herangezogen werden (vgl. GOETSCH 1990, S. 258). Gedéchtni sunter-
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stitzende Materialien zur Reflexion, die bei einer eventuellen Beurteilung helfen kénn-
ten, kdnnen sein: Notizen in der Projektmappe, Tonband- und Videoaufzeichnungen,
Protokolle der Schiller, Fotos, gelungene und mif3lungene Produkte, in der Klasse befe-
stigte Plakate zur |deensammlung, zur Zeiteinteilung usw.
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