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Vorwort

“Gell heute tun wir nichts!"

“Wer Schuleigentum beschddigt, wird unnach-
sichtig bestraft, hat die Kostemn voll zu
tragen und muB damit rechnen, im Zeugnis
einen Vermerk zu bekommen!"

“Da kann man nichts machen, Schule ist eben
sol"

Drei Aussagen, die wie viele &hnliche in unseren Schulen
immer wieder zu horen sind. Die erste driickt den fiir Lehrer
unbefriedigenden Zustand aus, daf Schiiler hdufig auch einen
sorgfdltig vorbereiteten Unterricht nur interesselos iiber
sich ergehen lassen. Man kann wéhrenddessen ein schnelles
Abflachen der Aufmerksamkeit und Konzentration beobachten.
Die zweite AuBerung deutet darauf hin, daB durch verdeckte
oder offene Stdrungen mancher Schiiler, der im Unterricht
angestrebte Lernerfolg immer wieder verhindert wird und daB
diese Stérungen ofter in mutwillige Destruktionen ausarten.
Wichtige Motive wie "Freude am Lernen", "Anstreben eines
zieles", "Erfolgserlebnisse in Aussicht haben", "Vertrauen
genieBen” scheinen bei einer Reihe von Schiilern verschiit-
tet. Das dritte oben angefiihrte Zitat deutet die Ratlosig-
keit und Resignation von Schiilern ebenso wie von Lehrer an
und zeigt auf die damit verbundene Akzeptanz des schuli-

schen Status quo.

Griinde fiir diese hier sicherlich (zu) pauschal vorgetragene
"Situation" an Schulen sucht man ebenso h&ufig undifferen-
ziert beispielsweise in mangelnder Lernbereitschaft seitens
der Schiiler. Auch interpretiert man unangemessenes Schiiler-



verhalten als "Ventil" fiir eine bestehende "Zwangsschule",
die den Lernenden kaum "fiir das Leben" vorbereitet, sondern
ihm vermittelt, wie er sich am besten an sein Schiilerdasein
"anpaBt".

Wird dagegen aber nichts getan?

Doch schon! Man sucht -wie es modern heiBt- "Alternativen",
"anderen Unterricht”, in dem die Schiiler wieder "fiir das
Leben" lernen. "Projektunterricht" ist eine der “Alternati-
ven" -so wird gesagt (vgl. z.B. KOTZIAN 1985, 62 ik
denn durch diese Art des Unterrichts soll der Schiiler (wie-
der) das Lernen erleben und das Leben erlernen (vgl. MANSKE
1980, 358). ' ;

Steht aber damit nach der "Curriculumrevison" eine neue Il-
lusion ins (Schul)Haus? Wurde nicht wieder ein neuer péad-
agogischer "Stein der Weisen" entdeckt, der die kr&nkelnde
Schulsituation mitkurieren soll?

Auch die vorliegende Arbeit ist ein vorl&ufiges Ergebnis
einer Suche nach "anderem Unterricht", deren Ausgangspunkt
in der Schulpraxis lag. Im Gegensatz zu einer Reihe anderer
Untersuchungen zum selben Thema, beschrdnkt sich die im
folgenden dargestellte Arbeit nicht nur auf digse sog. Pra-
xis, sondern versucht, Lehrern, Lehramtsstudenten aller
Studienrichtungen und anderen Interessierten, Grundlagen
zum Verst&ggnis von_ ‘"Projektunterricht" ebenso wie prakti-
sche Aﬁregungen zur Verwirklichung desselben zu vermitteln.
Mit gleichgesinnten Kollegen (Wolfgang, Gerhard, Bernd und
Peter) -denen an dieser Stelle mein besonderer Dank gilt-
begann ich 2z.B. Klassenausfliige durchzufiihren, eine Fa-
schingsfeier 2zu gestalten, Betonwédnde zu bemalen. Diese



Versuche auch theoretisch zu verarbeiten und sie damit zu
legitimieren, war der zweite Schritt. Die Problematik des
Begriffs "Projektunterricht" tauchte =zuerst auf und be-
durfte, verbunden mit dem historischen Umfeld, einer KI1&-
rung. Damit erschien es ndtig, den reformpiddagogischen Hin-
tergrund abzutasten, die Urspriinge der "Projektmethode" zu
finden und auch Abgrenzungen von anderen "Unterrichtsver-
fahren" vorzunehmen. Dies ergibt mit der Begriindung der
"Renaissance" des Projektgedankens in den spéten 60er Jah-
ren unseres Jahrhunderts den 1. Teil der vorliegenden Un-
tersuchung. Erst auf dieser theoretischen Grundlage werden
im 2. Teil exemplarisch an einem Beispiel die heutigen
Mdglichkeiten aufgezeigt und kritische Anregungen fiir die

praktische Realisierung gegeben.



1. "PROJEKTBEGRIFF"

1.1. Defigitiogsg;obleme

Bereits bei einer oberfldchlichen Beschdftiqung mit der
Thematik des "Projektunterrichts" st3Bt man in der Fachli-
teratur auf diverse Bezeichnungen. Neben “Projektplan"
(DEWEY/KILPATRICK 1935) “Projektmethode" (BOSSING 1961)
oder "“Projektunterricht" (BOUTEMARD 1976) finden sich Ter-
mini wie "Projektorientiertes Lernen" (ROGSELER 1976), "“Un-
terrichtsprojekte" (SCHULZ n. OTTO 1977) und "Projektorien-
tierter Unterricht" (KOTZIAN 1985). Das unvollstdndig auf-
gefiihrte Vokabular 1&B3t vermuten, daB der Terminus "Pro-
jekt" auf den schulischen Unterricht bezogen wird. Aller-
dings zeigen die 0.g. Begriffe Unterschiede. Differenzen im
Gebrauch des Begriffs "Projekt" erkennt man sowohl inhalt-
lich, als auch von der Zielsetzung her.

Die inhaltliche Bestimmung des Begriffs “Projektunterricht"
reicht von der selbst&ndigen Lésung werkunterrichtlicher
Aufgaben, iiber "herzhaftes, planvolles Tun" bis zu der Aus-
sage, "daB das ganze menschliche Leben und Zusammenleben in
Projekte auflésbar sei, die als Gegenstdnde fiir Unter-
richtseinheiten dienen k&nnen" (DIETRICH 1977, 135). Unter-
schiedliche Zielsetzungen lassen sich bereits aus diesen
AuBerungen zum Inhalt entnehmen. Evidenter werden aller-
dings die differierenden Intentionen, wenn man beispiels-
weise die Auseinandersetzung zwischen BOSSING (vgl. 1961,
118 f£.) und KILPATRICK (vgl. 1935, 99 ff.) in der amerika-
nischen Fachliteratur verfolgt. Einerseits sollen durch die
§0g. Projektmethode berufliche Qualifikationen erworben
werden, andererseits wird diese als eine Art Erziehungs-



prinzip gesehen. Etymologische Studien wiederum fragen im
Zusammenhang mit der Kl&rung des "Projekt"-Begriffs =z.B.
nach dem bedeutungsmiBigen Unterschied der gebrauchten Per—
mini “Projektorientierter Unterricht" und "Projektunter-
richt". Ist der zweitgenannte die Steigerung des ersteren?
Sind beide nicht synonym zu verwenden (vgl. =2.B. BIE
de/LOUWERSE 1977, 219)? Oder fungiert "Projektmethode" als
tiberbegriff fiir "Projektunterricht" und "projektarbeit"
(vgl. WAGNER u.a. 1978, 29)? Ist die "projektmethode” iber-
haupt eine "Methode" oder gibt es bereits hier begriffliche
Unstimmigkeiten (vgl. REINTGES. 1978, 58 ££:)2

Angesichts dieser Konfusion wird verstidndlich, wenn de
BOUTEMARD (vgl. 1976, 99) von einem “inflatorischen Ge-
brauch" des "Projekt"-Begriffs spricht bzw. wenn SCHWEIM
(1976, 8) ganz auf ein einheitliches Verstdndnis verzich-
tet. Man fragt sich: Worin liegt der gemeinsame Kern der

diversen Beschreibungen eines Unterrichts, in: dem . “Pro-}

jekte" realisiert werden? Hierbei ist -genauer gesagt- der
schulische Unterricht gemeint, den nach EINSIEDLER (1974,
39 £.) folgende Merkmale kennzeichnen:

- "Es geht immer um die Vermittlung von Wissen,
Kénnen, Verhaltensweisen und /oder Haltungen.

- Unterricht erfolgt immer relativ planmdpig.

- Unterricht umfapt Lernhilfen, die den Schi-
lern das Lernen erleichtern.

- Zur Sicherung wvon Schuluntericht wird eine
raumzeitliche und personelle Institutionali-
sierung geschaffen (Schiiler, Lehrer, Verwal-
tung, Hilfspersonal)."



1.2. Merkmale von "Projekten"

Bel einer Materialsichtung trug FANSLAU {(n. OTTO G. 1977,
152 ff.) fir den Zeitraum von 1918 bis 1973 einen Kriteri-
umskatalog von "Projekten" zusammengf, der in der folgenden
Ubersicht durch einige neuere Verdffentlichungen ergénzt

wurde.

Kriterium 1:

Gemeinsame Planung, wobei der Ausgangspunkt die problemhal-
tige schiilerfrage und nicht allein die Lehrerinitiative
ist.

AUTOREN:
KILPATRICK (1918), BOSSING (1942/1961), FRUHMANN (1956),
LOUWERSE/SIEDENBURG (1971 n. BIE de/LOUWERSE 1977, 219),
SCHLOTTHAUS (1973), SCHULZ (1973 n. OTTO 1977, 155), KRESS-
MANN (1974 n. WAGNER u.a. 1978, 44), STUBENRAUCH (1975 n.
WAGNER u.a. 1978, 39 f.), BOROWSKI (1976), KRUGER (1978),
JEGER (1981), GUDJONS/BASTIANS (1986, 14 ff.).

Kriterium 2:
Faktoren des Tuns und Handelns - Ankniipfen an Realsituatio-
nen

AUTOREN:
KILPATRICK (1918), BOSSING (1942/1961), DOLCH (1952), FRUH-
MANN (1956), DAUENHAUER (1969), LOUWERSE/SIEDENBURG (1971,
a2.0.0.), SCHLOTTHAUS (1973), SCHULZ (1973, a.0.0.), KRESS-
MANN (1974, a.0.0.), STUBENRAUCH (1975, a.0.0.), BOROWSKI
(1976), KRUGER (1978), JAGER (1981), GUDJONS/BASTIANS (1986
a.o.0.).

Kriterium 3:
Individualarbeit

AUTOREN:
KILPATRICK (1918), BOSSING (1942/1961), DOLCH (1952),
SCHLOTTHAUS (1973).
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Kriterium 4:
Gruppenarbeit

AUTOREN:

KILPATRICK (1918), BOSSING (1942/1961), DOLCH (1952), FRUH-
MANN (1956), DAUENHAUER (1969), LOUWERSE/SIEDENBURG 1971,
a.0.0.), SCHLOTTHAUS (1973), SCHULZ (1973, a.0.0.), KRESS-
MANN (1974, a.0.0.), BOROWSKI (1976), JAGER (1981), GUD-
JONS/BASTIANS (1986).

Kriterium 5:
Zusammenhéngende, iiber l&éngere Zeit sich erstreckende Ar-

beit

AUTOREN:

KILPATRICK (1918), BOSSING (1942/1961), DOLCH (1952), FRUH-
MANN (1956), DAUENHAUER (1969), LOUWERSE/SIEDENBURG (1971,
a.0.0), SCHLOTTHAUS (1973), SCHULZ (1973, a.o.0.), KRESS-
MANN (1974, a.0.0.), STUBENRAUCH (1975, a.0.0.), KRUGER
(1978), JAGER (1981).

Kriterium 6: ;. y
Zielsetzungen, die auBerhalb der Schulsituation liegen

und/oder diese verdndern.

AUTOREN:

RILPATRICK (1918), DOLCH (1952), FRUHMANN (1956), DAUEN-
HAUER (1969), LOUWERSE/SIEDENBURG (1971, a.0.0.), SCHLOTT-
HAUS (1973), SCHULZ (1973, a.0.0.), STUBENRAUCH (1975,
a.0.0.), BOROWSKI (1976), KRUGER (1978).

Kriterium 7: A g
Interdisziplinaritdt (mit Bezug auf die fiir die Probleml&-
sung relevanten Disziplinen)

AUTOREN:

KILPATRICK (1918), BOSSING (1942/1961), DOLCH (1952), FRUH-
MANN (1956), LOUWERSE/SIEDENBURG (1971, a.0.0.), SCHLOTT-
HAUS (1973), SCHULZ (1973, a.0.0.), KRESSMANN (1974,
a.0.0.), STUBENRAUCH (1975, a.0.0.), BOROWSKI (1976, 91
£.), KRUGER (1978), JAGER (1981), GUDJONS/BASTIANS (1986

a.0:0. .
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Kriterium 8:

Kooperative Arbeitsformen (Lehrer und Schiiler arbeiten als
gleichberechtigte, mit unterschiedlichen Sachkompetenzen
tdtige Partner)

AUTOREN:

KILPATRICK (1918), BOSSING (1942/1961), DOLCH (1952), FRUH-
MANN (1956), DAUENHAUER (1969), LOUWERSE/SIEDENBURG (1971,
a.0.0.), SCHLOTTHAUS (1973), SCHULZ (1973, a.0.0.), KRESS-
MANN (1974, a.0.0.), BOROWSKI (1976, 91 f£.), KRUGER (1978),
JAGER (1981), GUDJONS/BASTIANS (1986 a.0.0.).

Kriterium 9:
Selbstbestimmung und Eigenverantwortung des Schiilers

AUTOREN:
KILPATRICK (1918), BOSSING (1942/1961), DOLCH (1952), FRUH-
MANN (1956), DAUENHAUER (1969), LOUWERSE/SIEDENBURG (1971,
a.0.0.), SCHLOTTHAUS (1973), SCHULZ (1973, a.0.0.), KRESS-
MANN (1974, a.o.0.), STUBENRAUCH (1975, a.0.0.), BOROWSKI
(1976), KRUGER (1978), JAGER (1981), GUDJONS/BASTIANS (1986
a.0.0.).

Kriterium 10:
Rickzug des Lehrers auf initiierende, organisierende, bera-
tende Funktion

AUTOREN:
KILPATRICK (1918), BOSSING (1942/1961), DOLCH (1952), FRUH-
MANN (1956), DAUENHAUER (1969), SCHLOTTHAUS (1973), JAGER
(1981).

Kriterium 11:

Starker sozialer und kommunikativer Akzent (Forderung der
sozialen Kompetenzen der Schiiler durch Kldrung der sozialen
Beziehungen untereinander)

AUTOREN:
KILPATRICK (1918), SCHLOTTHAUS (1973), BOROWSKI (1976).

Im Zusammenhang mit dem 10. Kriterium (= Riickzug des Leh-
rers auf initiierende, organisierende, beratende Funktion)
und in Erweiterung des letzten Punktes (= Starker sozialer
und kommunikativer Akzent), scheint mir der erzieherische
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Aspekt -wie ihn beispielsweise DEWEY/KILPATRICK (vgl. 1935,
70) betonen- ein weiteres Kriterium von "Projekten" zu
sein. Es kann nicht geniigen, den Lehrenden nur als “"Anre-
ger", “Informanten" und "Koordinator" darzustellen (vgl.
BONN aus: WULF 1974, 472). Gerade weil Lehrer und Schiiler
im "Projektunterricht" nicht nur 45 Minuten Unterricht
"durchziehen", gerade, weil Lehrer zusammen mit Schiilern
kooperativ an von Schiilern (mit)bestimmten Themen arbeiten
und gerade, weil Selbstorganisation und Selbstbestimmung in
diesem Unterricht vorherrschen, treten neben kommunikativen
und sozialen Konflikten auch andere, ViEilEESEt neue er-
ziehliche Probleme auf. Ein Schiiler, dem beispielsweise
plétzlich die Eltern nicht mehr erlauben, beim Theaterspiel
mitzuagieren, ein anderer, der z.B. Angst hat, die an ihn
gestellte Rufgabe nicht bewdltigen zu koénnen, bendtigt ent-
sprechende Hilfe, die ihm in einer Art des Unterrichts um-
fangreicher und eingdngiger gegeben werden kann, bei der
der Lehrer nicht stédndig von allen Schiilern in Anspruch ge-
nommen wird. Fiir die Konzeption .von Maria MONTESSORI (vgl.
2.2.1.), die in gewisser Weise auch "projektorientiert" ar-
beitete, wird das folgendermaBen beschrieben (ROHRS 1966,
54): "Er (der Lehrer, d. Verf.) ist aus dem Zentrum der
klassikalen Arbeit zuriickgetreten und frei geworden fir er-
21eher19che Aufgaben. fir das Gespréch mlt dem ratsuchenden
Klnde, fir die Forderung und Vertlefung der Einzel- und
Gruppenarbelt und fir die sachllch gebundene Aussprache”.

GUDJONS/BASTIANS (1986, 21 ff.) ergdnzen o.g. Kriterien
durch drei weitere, welche ihrer Meinung nach ein "Projekt"
kennzeichnen: Die Zielgerichtetheit der Projektplanung, das
"Einbeziehen vieler Sinne" sowie der "Bezug zum Lehrgang".

Zusammenfassend lassen sich (im wesentlichen aus den beiden
Positionen wvon KILPATRICK und BdESING) "Projekte” durch
acht Merkmale festschreiben, die fiir die weitere Erdrterung
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eine verl&Bliche Basis darstellen sollen, ohne allerdings
absolute, dauernde Giltigkeit zu beanspruchen (vgl. OTTO G.
1977).

MERKMALE fiir "Projekte"

1. BEDURFNISBEZOGENHEIT, d.h. die Interessen der Schiiler
bestimmen die Auswahl des Unterrichtsthemas. Darin ist im-
manent, daB bereits beim Schiller Bediirfnisse geweckt sind,
so daB nicht Fragen "aus dem Nichts" kommen.

2. SITUATIONSBEZOGENHEIT, d.h. das Thema bezieht sich auf
eine tatsdchliche, fiir die Schiiler erfahrbare und aktuelle
Situation.

3. INTERDISZIPLINARITAT bedeutet, daB die komplexe Struktur
der Projektthemen von den iiberfachlichen bzw. von den ver-
schiedenen fachlichen Aspekten ausgehend bearbeitet werden.

4. SELBSTORGANISATION heiBt die reifeabhd&ngige und al-
tersabhdngige (Mit)Bestimmung der Planung, Durchfiihrung und
Bewertung der Arbeit durch die Schiiler.

5. KOLLEKTIVE REALISIERUNG meint, daB alle Mitglieder der
"Projekt"-Gruppe. (d.h. Lehrer, Schiiler, Eltern etc.) durch
Ubernahme bestimmter abgesprochener Teilarbeiten verant-

wortlich zum Gelingen des Ganzen beitragen.

6. PRODUKTORIENTIERUNG sagt, daB das "Projekt" auf ein
“Werk", auf ein vorzeigbares Ergebnis zielt, das nicht aus-
schieBlich berufsvorbereitenden, sondern ebenso "formal
bildenden" Charakter besitzt.
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7. UMWELTBEZUG heiBt, daB die Themen nicht um ihrer selbst
oder um der Schule willen behandelt werden, sondern, daB
sie Relevanz fiir das kiinftige Leben des Schillers verspre-
chen und in das alltdgliche Leben hineinreichen.

8. ERZIEHERISCHE ORIENTIERUNG bedeutet, daB die im Verlauf
eines "Projektthemas" auftretenden erziehlichen Probleme
Aufforderungscharakter zur Thematisierung im Unterricht be-
sitzen, d.h. auch, daB "soziales Lernen" ermdglicht, ja er-
wiinscht ist.

"Soziales Lernen" meint dabei unter anderem:

- Lernen, mit anderen zusammen solidarisch und
effizient zu arbeiten.

- Lernen, Emotionen bei sich selbst und anderen
wahrzunehmen, zu verstehen und mit ihnen um-
zugehen. .

- Lernen, im Sinne sozialer Emanzipatidn poli-
tisch handlungsfihig zu werden. (Vgl. SCHREI-
NER 1974, 33 ff.)

1.3. Versuch einer Ordnung gebrduchlicher "Projekt-

Begriffe"

Wie eingangs dieses Kapitels bereits angedeutet, stellen

die diversen Wortzusammensetzungen ein weiteres begriffli-
ches Problem dar. Das Wort "Projekt" steht dabei mit einem
oder zwei anderen Wortern in Verbindung, wobei sich sinnge-

mdB zwei Gruppen unterscheiden lassen.
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Zur ersten Gruppe zdhle ich die Termini "Projektarbeit"”,
“Projektlernen", “Projektmethode"”, "Projektunterricht" und
"Unterrichtsprojekte". Die Form und né&here Bestimmung des
"Projekts" geschieht durch die Vokabeln "Arbeit",! “Lernen",
"Methode" und "Unterricht". Wenn also die Begriffe "Pro-
jektarbeit*", "Projektlernen”, "“Projektmethode” im Kontext
mit schulischem Unterricht erscheinen, so werden sie wahr-
scheinlich synonym mit den Begriffen "Projektunterricht"”
und “Unterrichtsprojekte" gebraucht. Ist dieser Kontext
nicht gegeben, so meine ich trotzdem, daB die drei Begriffe
"Projektarbeit”, "Projektlernen", "Projektmethode" sinnge-
mdB gleichbedeutend fiir ein Verfahren lernunterstiitzender
Lehrtédtigkeit verwendet wird. Aufgrund der Wortbildung
konnte man annehmen, daB bei dieser ersten Gruppe von Ter-
mini die, von den verschiedenen Autoren als kennzeichnend
angegebenen Merkmale eines "Projektes" (fast) vollsténdig
ausgeprag,_ﬁﬂln ‘miBten. Dahinter steckt ein hoher Anspruch!
Legt man die oben aufgefiihrten Merkmale zugrunde, so wiirden
dann Projekte nahezu ideal verlaufen. Die Gruppe wiirde nach
Abwdgung ihrer Bediirfnisse und Interessen ihr Ziel selbst
bestimmen, sie wiirde selbst den Plan der Verwirklichung
entwerfen, die Mittel selbst widhlen, Fehlentscheidungen
selbst korrigieren wund erziehlich wirken, das Projekt
selbst durchfiihren, die Verwendung des Ergebnisses selbst
bestimmen und den Gesamterfolg sowie die Leistungen selbst
beurteilen (vgl. BEHR 1976, 68).

Die zweite Begriffsgruppe scheint mir wenlger hohe Ansprii-
che zu stellen. Hierzu gehéren WOrtverblndungen wie "Pro-
jektorientierter Unterricht" und "Projektorientiertes Ler-
nen". Die Form und ndhere Bestimmung des "Projektes" wird
nur an dieser Idealvorstellung orientiert, d.h. sie sucht



diese nur in gesteigertem und steigendem MaBe zu erreichen.
Es meint eine Reduktionsform des "Projektunterrichts”.

PROJEKTORIENTIERTER UNTERRICHT widre also jener schulische
Unterricht (vgl. 1.1.), der ankniipfend an den in der Schul-
klasse vorgefundenen Lern- und Reflexionsstand, zunehmend
Momente des Projektkonzepts (vgl. 1.2.) =2zu realisieren
sucht (vgl. BEHR 1976, 68).

PROJEKTORIENTIERTES LERNEN bezieht sich nicht unbedingt auf
eine Schulklassen-Gruppe, sondern allgemein auf eine men-
schliche Lerngruppe und bezeichnet ein Lernen, das sich zu-

nehmend an Projektmerkmalen orientiert.

Nachdem sich die meisten lernunterstiitzenden Handlungen,
die im Zusammenhang mit "Projekten' stehen, meines Erach-
tens nur an deren oben genannten Merkmalen (vgl. 1.2.) ori-
entieren konnen (Idealvorstellung!) und z.B. durch (lehr-
gangsorientierte) Lehrpldne bestimmt sind, mbchte ich den
Begriff "PROJEKTORIENTIERTER UNTERRICHT" (PorU) fiir den
heutigen schulischen Bereich prédferieren. Im engen Sinne
sehe ich darin ein Unterrichtsverfahren, keine Methode.
Verfahren hat eine umfassendere Bedeutung, da es dabei auch
um die Vermittlung von Haltungen und Einstellungen ("sozia-
les Lernen") geht und damit beispielsweise der Lehrer als
Person, das "Schulleben" und anderes eine gewichtige Rolle
spielt. Verfahren sind also in ihrem didaktisch-theoreti-
schen Kontext zu sehen. Eine Methode sehe ich enger auf die
“technisch-effektive", kognitive Unterrichtsgestaltung aus-
gerichtet. Deshalb erscheint mir ein Verfahren mehr erzie-
herisch intentional zu wirken, wdhrend dies eine Methode
eher "funktional" tut. PROJEKTORIENTIERTER UNTERRICHT im

weiten Sinn kann das Prinzip des Unterrichts sein, n&mlich
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dann, wenn der gesamte Unterricht ausschlieBlich durch
"Projekte" realisiert wird.

Im folgenden ist jedoch meist die "enge" Auffassung ge-
meint, die auch mit Unterrichts-"Vorhaben" eingedeutscht
wurde. Dabei beriicksichtigt man allerdings nicht die -zuge-
geben geringfiigigen- inhaltlichen Unterschiede (vgl.
2.2:2080)

1.4.

von anderen aktuellen Unterrichts-

jrenzun

verfahren

Nach den bisherigen Bemiihungen, den Begriff des "Projekto-
rientierten Unterrichts" zu umreiBen, erscheint es der Ge-
winnung von weiterer Trennschérfe zutrdglich, dieses disku-
tierte Unterrichtsverfahren von anderen aktuellen, h&ufig
in der Fachliteratur genannten Unterrichtsverfahren abzu-
grenzen oder die Zusammenhdnge dieser mit dem PorU aufzu-
zeigen.

1.4.1. Epochenunterricht

Als "entfernter Verwandter" des Projektorientierten Unter-
richts (PorU) konnte der auf die reformpiddagogische Bewe-
gung (vgl. 2.2.) zuriickgehende "Epochenunterricht" genannt
werden, der sich in jiingster Zeit in Grund- und Hauptschu-
len wieder gréBeren Zuspruchs erfreut. Ihn kennzeichnet,
daB flir einen gewissen Zeitraum alle Unterrichtsstunden,
die den Epochenfdchern zur Verfiigung stehen, einem Fach zu-
gute kommen. Nach einem festen Turnus tritt dann in dem
ndchsten Zeitabschnitt ein anderes Fach an seine Stelle.
Dies erlaubt ein anhaltendes Verweilen in einem meist von
einem Fach bestimmten Bereich, in dem ein gréBeres Ar-
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beitspensum intensiver bewdltigt werden kann (vgl. BENTZIEN
1964, 11 f£.). Die fécheriibergreifende Komponente zeigt sich
als verwandtschaftliches Element zum PorU. Die anderen,
oben bei 1.2. beschriebenen Merkmale k&énnen im Epochenun-
terricht enthalten sein, miissen es jedoch nicht zwingend.

1.4.2. Kooperativer Unterricht

Dieses Unterrichtskonzept erwuchs der Kritik gegen den -wie
es heiBt- zu wenig lernzielorientierten “Projektunter-
richt". Gerhart WOLFF (wvgl. 1980, 49 f.), der sich auf die
Grundlagen Robert ULSHOFERs (1971) stiitzt, sieht im "Koope-
rativen Unterricht" die M&glichkeit, projektartige Unter-
richtsformen mit lernzielorientierten Lehrgédngen zu verbin-
den. Die Verwandtschaft zum PorU wird aus den folgenden

Kennzeichen ersichtlich :

Kooperativer Unterricht
- beriicksichtigt den Schiiler in allen Verlaufs-
phasen des Unterrichts;
- ermdglicht eine langfristige Planung;
— verbindet verschiedene Unterrichtsformen mit-
einander;
~‘strebt die Xonzentration im Fach selbst und

mit anderen F&chern an.

Es wird also die Gliederung des Unterrichtsstoffes in Lehr-
gdngen von zwei- bis sechswéchiger Dauer oder in Kursen
von viertel- bis halbjadhriger Dauer propagiert. Innerhalb
dieser Grundgliederung soll es zumindest einzelne Sequenzen
geben, die als "Vorhaben" deklariert werden. Darunter ver-
steht ULSHOFER (n. WOLFF 1980, 49) "ein von den Schiilern
mitgeplantes und arbeitsteilig durchgefiihrtes Gemein-
schaftsunternehmen, an dessen Ende ein vorweisbares Werk
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steht.” Allerdings erscheint der gepriesene Fortschritt des
Kooperativen Unterrichts gegeniiber dem PorU weniger spekta-
kuldr als vorgegeben. Lehr- und Lernziele sind ndmlich beim
Kooperativen Unterricht -wie es scheint- fremdbestimmte
Zielsetzungen, welche durch Curricula "verordnet® werden
und nicht, wie beim Poru gefordert, von den Interessen der
Lernenden ausgehen. Oben genannte Kriterien (vgl. 1.2.) wie
"Bedirfnisbezogenheit" und "Umweltbezug" erscheinen beim
Kooperativen Unterricht in wesentlich geringerem MaBe vor-
handen.

1.4.3. Erfahrungsoffener Unterricht

Stdrker in die Richtung des PorU deutet das Konzept des
"Erfahrungsoffenen Unterrichts", wie ihn Ariane GARLICHS
und Norbert GRODDECK (1978) beschreiben. Durch diese Form
des Unterrichts soll der Schiiler seinen auBerschulischen
Erfahrungszusammenhang mit dem unterrichtlichen Lernen in
Verbindung bringen. Das "Leben" (vl # CHOT'T “1T988 19 Sl
soll -wie im PorU- in die "lebensfremde Lernschule" hinein-
reichen, um so der Gesamtperson des Schiilers eher gerecht
zu werden. Merkmale eines Erfahrungsoffenen Unterrichts

sind:

— Ansetzen an der "Hier- und- Jetzt- Situation"
des Lernenden;

— Bewuptmachen von Lern- und Wahrnehmungsvor-
géngen (Sach- , Sozial- und Selbsterfahrung);

— gripere Erfahrungsvielfalt durch Aufzeigen
der Mehrdeutigkeit von Problemen und Sachver-
halten;

- "realistische" und "relevante" Themen fiir die
Schiller;
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- Wegfallen der eng definierten Fachgrenzen
(Interdisziplinaritat); ¥

- Widersetzen gegen die iblichen Leistungs-— und
Beurteilungskriterien, da die emotionale, ko-
gnitive und soziale Entwicklung gleichermapen
gefordert werden soll;

- Abbau der Rollendistanz zwischen Lehrer und
Schiiler mit dem Ziel der "offenen Kommunika-
tion" (vgl. GARLICHS/GRODDECK 197848 4B s

Gerade die letzten vier Kriterien zeigen die Gemeinsamkeit,
ja den ‘"unscharfen" Ubergang zum PorU. Erfahrungsoffener
Unterricht schlieBt PorU mit ein, sofern er schwerpunkt-
mdRig Schiilererfahrungen als Unterrichtsgegenstand themati-
siert. Diese spielen ndmlich auch im PorU eine gewichtige
Rolle. Die so gewonnenen Erfahrungen sind aber -nach GROD-
DECK (vgl. 1978, 140)- nicht die "wahren", da sie nicht den
ihnen gem&BRen "existenziellen und erkenntnistheoretischen
Sinn" enthalten. Der PorU verkommt dabei, dieser Auffassung
gemdf, zum "leeren Betdtiqungsaktivismus", da der pragmati-
sche Erfahrungsbegriff in der Gefahr steht, "auf die Dimen-
sion #uBerer Aktivititen" verkiirzt zu werden. Es fragt sich
jedoch, ob die Autoren die Kritik am PorU nicht schon
selbst dadurch widerlegen, daB sie zwei schulische Unter-
nehmungen als Beispiele fiir Erfahrungsoffenen Unterricht
darstellen, welche dieselben Merkmale kennzeichnen, wie sie
oben bei 1.2. aufgelistet stehen. Zudem bezieht sich der
moderne Projektbegriff nicht mehr nur vorwiegend auf ein
manuelles "Werk", ein Ergebnis juBerer Aktivititen", son-
dern man findet sog. analytische Projekte, deren Resultate,
Einsichten, Uberblicke jene "Erfahrungen" darstellen, die
GKRLICHS/GRODDECK vielleicht gemeint haben konnten (vgl.
z.B. GROTH u.a. 1971). So gesehen kommt es darauf an, wie
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man "Erfahrungen" definiert und wie tief in das jeweilige
Thema eingestiegen wird oder werden kann.

Zusammengenommen stellt sich der PorU -wie er unter 1.2.
beschreiben wurde- als eine Moglichkeit dar, Erfahrungsof-
fenen Unterricht zu gestalten. Dabei ist nochmals zu beto-
nen, daB der PorU nicht als Methode zu sehen ist, sondern
als Unterrichtsverfahren (vgl. 1.3.).

1.4.4. Schiilerorientierter Unterricht
Unter einem anderen "Dach" erscheint der PorU als ein mog-

liches Verfahren des sog. Schiilerorientierten Unterrichts
(SchorU). DIETERICH (VGL. 1977, 14) hat versucht, -wie an-
dere- diese Worthiilse "Schiilerorientierung" zu konkretisie-
ren. Danach ist Unterricht in umso hdherem MaBe schiilerori-
entiert,

- je mehr der Schiiler Zielsetzung, Inhalt und
Art der Stoffverarbeitung mitbestimmen kann.
(Das heipt, dap z.B. Freiraume f£fir spontanes
Eingehen auf nicht vom Lehrer intendiert
Lernstoffe geschaffen und genutzt werden.)

- je mehr die in ihm zu beobachtenden Aktivita-
ten vom Schiller und nicht vom Lehrer ausge-
hen. (Das bedeutet, dap z.B. Verfahren wie
das "guided discovery learning" (vgl. DIET-
RICH 1972, 158) zum Einsatz kommen.)

- je starker er die Tatsache beriicksichtigt,
dap Schiller individuelle Persénlichkeiten
sind. (Das bedeutet die Realisierung des Un-
terrichtsprinzips der "individuellen Passung"
und meint die Verwirklichung innerer und auch
duperer Mapnahmen der Differenzierung, um den



22

unterschiedlichen Lern- und Leistungskapazi-
taten der Schiller gerecht zu werden.

je mehr Inhalt und Art der Gestaltung an die
folgenden motivationalen Bedingungen anknip-—
fen:

an die Wirksamkeit der intrinsischen Mo-
tivation, die von der Schiilerpersénlichkeit
selbst ausgehen;

an die personale Bedeutsamkeit der Lern-
vorginge und Lerninhalte fiir den Schiler;

an eine anzustrebende positive Einstellung
des Lernenden zu Lehrer und Schule;

an das Ausmap des vom Schiller erwarteten
Erfolges.

je weniger die Schule nur als "Selektionsin-
stanz" (vgl., OBLINGER 1979, 93) gesehen wird.
je mehr die eingesetzten Medien Klarheit und
Veranschaulichung bringen, die Differenzie—
rung foérdern, kommunikationsférdernd sind,
Motivationshilfen darstellen.

je mehr Schiller aus ungiinstigen Sozialbeziigen
in der schulischen Situation befreit und in
ein emotional befriedigendes Sozialgefiige
eingebaut sind, das ihnen schulische Lernpro-
zesse erleichtert. (Hiermit sind z.B. die
giinstigen Wirkungen des Gruppenunterrichts
oder der Rollenspiele angesprochen.)

je mehr die Einstellung des Lehrers die Per-
sénlichkeitsentwicklung des Schiilers positiv
beeinflupt. (Damit sind die Bewuptmachung und
der Abbau implizierter, den Schiller als min-
derwertig ansehende Lehrereinstellung ge-
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meint, die z.B. in subtilen Manipulations-
techniken oder Erwartungseffekten auftreten.)

Vergleicht man diese (relativ ausfiihrlich) dargelegten
Merkmale mit denen des PorU (vgl. 1.2.), so lassen sich
hier eine Reihe von Affinitdten aufzeigen.

Beide Konzeptionen beinhalten die Merkmale "Bediirfnis-" und
"Situationsbezogenheit". Auch die "Selbstorganisation", die
Favorisierung der “Gruppenarbeit" sowie die "erzieherische
Orientierung" lassen sich sowohl beim Schiilerorientierten
Unterricht (SchorU) und als auch beim Projektorientierten
Unterricht (PorU) erkennen. Neues gegeniiber dem SchorU
zeigt der PorU, weil er -zumindest nach der bei 1.2. abge-
leiteten Festlegung- ausdriicklich die Orientierung am "Pro-
dukt” und den *"Umweltbezug" fordert. Mit seinem schwer-
punktmé&Bigen Abzielen auf ein "Werk" und auf “soziales Ler-
nen" (vgl. SCHREINER 1974, 33 ff.), erscheint PorU (im en-
gen Sinn) als ein spezielles Unterrichtsverfahren, das sich
durch seine interdisziplindr erarbeiteten Ergebnisse auf
die "Umwelt" auswirkt. "Schiilerorientierung” wird dabei als
ibergeordnetes Prinzip verstanden, das ebenso wie die "Wis-
senschaftsorientierung” den PorU (i. e. S.), das "Vorhaben"
(vgl. 2.2.2.3.), den "Gesamtunterricht" (vgl. 2.2.2.2.)
oder z.B. den "Handlungsorientierten Unterricht" (vgl.
1.4.5.) als "Dach" iiberspannt. "Wissenschaftsorientierung”
meint, wie der Deutsche Bildungsrat im "Strukturplan®
(1979, 33) ausfithrt, “daB die Bildungsgegenstinde gleich,
ob sie dem Bereich der Natur, der Technik, der Sprache, der
Politik, der Religion, der Kunst oder der Wirtschaft ange-
héren, in ihrer Bedingtheit und Bestimmtheit durch die Wis-
senschaften erkannt und entsprechend vermittelt werden." In
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einer Ulbersicht lieBe sich der Zusammenhang etwa folgender-

mafBen darstellen:

Schiiler-
orientierter
Unterricht
als
"Prinzip"

WISSENSCHAFTSORIENTIERUNG

Projekt- Vorhaben Gesamt— Handlungs-
orientierter unterricht orientierter
Unterricht Unterricht

i. e. S.

e

Sieht man dagegen den PorU in seiner weiten Bedeutung (vgl.
1.3.), ndmlich als iibergreifendes Unterrichtsprinzip an,
muB die Ubersicht jedoch folgendermaSen abgewandelt werden.

Projekt-
orientierter
Unterricht
i. v. S.

4
+
‘\\\f

<
?’//’, WISSENSCHAFTSORIENTIERUNG
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1.4.5. Handlungsorientierter Unterricht - Handelnder
Unterricht

SchlieBlich soll noch eine aktuelle Konzeption angefiihrt
werden, die sich -wie GUDJONS (vgl. 1988) zuzustimmen ist-
vom PorU gar nicht klar abgrenzen 1&Bt. Der "Handlungsori-
entierte Unterricht" erscheint mit dem PorU identisch, wenn

man ihn wie GUDJONS (vgl. 1980, 344 ff.) so charakteri-
siergs

Handlungsorientierter Unterricht

- aktiviert alle Sinne,

- besitzt gesellschaftliche Praxisrelevanz,

- nimmt die Schiilerinteressen als Unterrichts-
grundlagen,

- hat Erfahrungsbezug zur Alltags— und Lebens-—
welt der Schiller,

- initiiert plangeleitete, zielgerichtete Akti-
vitaten,

- ist offen, d.h. der Schiiler darf den Unter-
richt mitplanen und revisionieren,

- besitzt Produktorientierung,

- verlangt Kooperation der Beteiligten,

- 14t das Denken nicht verkimmern,

- schliept Ficheriibergreifung ein.

Auch das Nennen einiger "Schiilerhandlungen® zeigt bereits,
daB damit "Projekte"” mit den bei 1.2. aufgefiihrten Merkma-
len gemeint sind: "Erkundung eines Ortsteil®, “Interview
mit der Bevdlkerung", “"Modellbau", "Fest", "Ausstellungen“.

Dagegen erscheint "Handelnder Unterricht" (vgl. GUDJONS
1980, 344 ££f.) als eine Art der Unterrichtung, die ihren
Schwerpunkt im praktischen Tun und Schaffen hat. Das hand-
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werklich-handelnde Tun riickt hier verstdrkt in den Vorder-
grund, wobei die anderen, fiir den Handlungsorientierten Un-
terricht genannten Merkmale eher in den Hintergrund treten.
Dennoch wird auch im Handelnden Unterricht dem Schiiler ein
hohes MaB an Selbstdndigkeit, Aktivitdt und Freiheitsspiel-

raum zugestanden.

Mit den oben skizzierten Unterrichtsverfahren wurden einige
wichtige genannt, die im Zusammenhang mit dem PorU stehen.
Selbstverstdndlich gehdren noch andere aktuelle Konzepte in
diese Reihe, deren Beschreibung jedoch =zu weit fiihren
wirde. Zu nennen wdren etwa die Konzeptionen vom "Offenen”,
"Erfahrungsorientierten”, "Erfahrungsbezogenen", "Alltags-
bezogenen Unterricht", die ebenfalls vom PorU abzugrenzen
wédren. Wichtiger erscheint jedoch, im folgenden die histo-
rischen Wurzeln des PorU aufzuspiiren, um so die Entstehung
der theoretisch-wissenschaftlichen Grundlagen sowie deren
Umsetzung in die Unterrichtspraxis aufzuzeigen. Damit wird
gleichzeitig eine weitere Abgrenzung des PorU zu anderen
Unterrichtsverfahren erreicht.

oL

2. KURZCHARAKTERISTIK DER REFORMPADAGOGIK UNTER BESONDERER
BERUCKSICHTIGUNG DES PROJEKTGEDANKENS

Die Reformpddagogik k&nnte man als die "geistige Mutter”
des Projektgedankens bezeichnen. Diese internationale, zu
Beginn unseres Jahrhunderts einsetzende p&dagogische "Sam-
melbewegung" brachte einen v8lligen Umschwung des bisheri-
gen Erziehungsdenkens, der in unserem Zusammenhang die Vor-
aussetzung fiir die Gestaltung eines am Projektgedanken ori-

entierten Unterrichts war.
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Die Stromungen, welche die reformpddagogische Bewequng der
20er und 30er Jahre dieses Jahrhunderts beeinfluBten, waren
weitldufig und vielschichtig. Generell hing sie mit einem
allgemeinen Wandel auf materiellem, gesellschaftlichem und
geistigem Gebiet zusammen.

2.1.1. Zeit des Wandels

Da sich Pddagogik und Gesellschaft gegenseitig beeinflussen
und verdndern, miissen die Ursachen auch auf letztgenanntem
Gebiet liegen, das als Gesamtheit von "Gebilden" oder Grup-
pierungen (im weitesten Sinn) aufgefaBt werden kann. Dabei
verstehen sich "Gebilde" als begrenzte Einheiten, denen
Menschen von Geburt an, durch freien EntschluB usw. angeh&-
ren (vgl. OBLINGER 1981, 16). Die sog. Industrielle Revolu-
tion, d.h. die zunehmende Technisierung und Spezialisierung
auf nahezu allen Gebieten, &nderte ab der Mitte des 19.
Jahrhunderts das Leben und Denken der Menschen in den Indu-
strieldndern. Sie brachte allerdings nur zu Anfang eine Be-
freiung durch die Kraft der Maschinen, in der Folge aber
lieB sie bei vielen, vor allem arbeitnehmenden Menschen
durch die geisttdtenden, monotonen Arbeiten jegliche krea-
tiven und individuellen F&higkeiten absterben. Die zuneh-
mende Verstddterung, die Ghettobildung in den Arbeitervier-
teln der GroBstidte, die sozialen Schwierigkeiten sind nur
einige Negativbeispiele. Oswald SPENGLER malte 1918 die Vi-
sion vom "Untergang des Abendlandes“.

John DEWEY (1979, 60) beschrieb diese Krise fiir das uns in-
teressierende Gebiet der Erziehung. Er sah das friihere
"Haushalts- und Wirtschaftssystem" durch ein "Maschinensy-
stem" abgeldst. Infolgedessen nahmen die “formal erzieheri-



28

schen Kridfte der Familie" ab, die frilher durch die stén-
dige, enge, soziale und famili&re Zusammengehdrigkeit vor-
handen waren. DEWEY erkannte schon frilh das immer schnel-
lere Voranschreiten des Wandels, so daB zwar ein materiel-
ler technischer Vorsprung und Fortschritt entsteht, im Ver-
gleich dazu jedoch die sozialen und moralischen Fdhigkeiten
der Zivilisation verkiimmert bleiben. Dagegen miiBte -so for-
derte DEWEY- gerade die P#dagogik etwas tun, indem sie
nicht versuchen sollte, die Wissensexplosion durch immer
mehr Unterrichtsstoff, sondern durch gezieltes Selektieren,
durch Bearbeitung von "Lebensproblemen" gerecht zu werden.
Andere Postulate waren, ein Kind am besten durch "Selbster-
fahrung" lernen zu lassen oder daB Verhaltensweisen am
leichtesten durch eigenes aktuelles Ausiiben erworben werden
kdnnten (vgl. RUCKRIEM 1976, 61). Darum sollte Erziehung
eine kontinuierliche Konstruktion von "Lebenserfahrungen®
sein, die auf einer, vom Kind her regierten Aktivitdt, ba-
sieren miiBte. In diesen wohl berechtigten Forderungen er-
kennt man schon einige Grundgedanken des PorU, denn es wer-
den bereits so grundlegende Merkmale wie "Selbstbestimmung”

und "Produktorientierung" sichtbar.

2.1.2. Kulturkritik

Zu Beginn unseres Jahrhunderts setzte aber nicht nur eine
allgemeine Kritik am Erziehungssystem, sondern sogar ein
Infragestellen der ganzen "Kultur" ein. Man wandte sich ge-
gen den naiven Fortschrittsglauben, gegen den "Historismus"
sowie den damit verbundenen “"Rationalismus" und "Intellek-
tualismus”. Friedrich NIETZSCHE erkldrte, daB das pddagogi-
sche Ziel bisher nicht der freie Gebildete gewesen sei,
sondern der Gelehrte, der wissenschaftliche Mensch, der
sich abseits des Lebens stellt. Ihm setzte er das "Leben"
und das "Leben lernen" entgegen (vgl. DIETRICH 1970, 189
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f.). Bisher wurde n&mlich das Leben nach der Geschichte
ausgerichtet, die alten Sprachen, die klassische Literatur
und anderes "Bildungsgut" "eingepaukt", ohne diese Inhalte
auf das eigene Leben zu transferieren, ohne eigene "Erfah-
rungen" machen zu dﬁffen. Die darin enthaltene Lehre des
"Rationalismus" wurde als "Totenkopf" bezeichnet, der zwar
rein, aber leblos wire (vgl. HIERDEIS, 1971, 22). “Leben"
mifite aber Aktion heiBen, wobei die Natur die Richtschnur
darstellt und als "Meisterin" fungiert. Es sollte der "elan
vital", der Lebensschwung, zur "schopferischen Entwicklung"
gefiihrt werden. Eine so verstandene "Lebensphilosophie" be-
tonte die rationale und physikalisch-mathematische Un-
tfaBbarkeit des "Lebens", die Unangemessenheit unserer fi-
xierenden Begriffe an sein fluktuierendes Sein und setzte
die konkrete Anschauung, das Einfithlen, die Intuition als
Erkennungsprinzipien dagegen (vgl. NEUHAUSLER 1967, 19).

Fir den Bereich der Schule gesprochen bedeutete dies, daB
Verbalismus und Schulung des Intellekts, die auch dem me-
chanisierenden "Buch- und Lehrerunterricht" des Herbartia-
nismus entsprungen waren, zugunsten von experimenteller T&-
tigkeit und "Erleben" der Schiiler zuriicktreten sollten. Das
bedeutete ebenso eine Abnahme des "Autoritativismus"” (vgl.
DEWEY/KILPATRICK 1935, 23), das heiBt ein Zuriickdrdngen der
gesetzten, beispielsweise durch Geburt oder Rang erlangten
"Herrschaftsautoritdt" und eine Zunahme einer inneren "Auf-
tragsautoritdt" (vgl. WEBER 1974, 216 ff.). Demnach sollten
wissenschaftliche, gesetzte Autoritdten keine absolut gel-
tenden Lehrsdtze mehr verbreiten kdnnen, sondern "persénli-
che Autorit&ten" sollten relativ geltende Lehrsdtze und
Thesen aufstellen, die dann jedermann experimentell han-
delnd oder gedanklich argumentativ widerlegen kdnnte. Je-
dermann, also auch der Schiiler war aufgerufen, sich -wie
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schon bei KANT (1784/1973) im Sinne der "Aufkl&rung" nach-
zulesen ist- seines eigenen Verstandes zu bedienen. Das
Handeln, die "T&tigkeit" wurde dabei betont und fand im
"Pragmatismus", einer besonders im Angelsdchsischen vertre-
tene Philosophie, ihren Niederschlag (vgl. APEL/LUTZ 1976,
227). RAuch DEWEY war ein Vertreter dieser Denkweise, denn
er sah das Denken als Verkniipfung von Handlungen und ihren
Folgen an. Falls nun diese denkende Verkniipfung zu neuen,
verbesserten Handlungen fiithren wiirden, kdnnte man in diesem
Sinne von (erzieherisch wertvollen) "Erfahrungen" sprechen,
die gemacht wiirden. So forderten beispielsweise PEIRCE, JA-
MES, SCHILLER oder auch DEWEY von der Philosophie, zur
wirklichen Welt menschlicher Lebendigkeit einen Zugang her-
zustellen (vgl. EISLER 1977). Daneben trat das "Erleben" im
Sinne der oben genannten “Lebensphilosphie” in den Mittel-
punkt der Kommunikation des Menschen mit seiner Umwelt.

Auf die Schule bezogen verlangte also dieser Wandel unter-
richtliche Prinzipien -das sind didaktische, fé&cheriiber-
greifende Grundsdtze- wie "Experimentelles  Handeln",
"Selbsttdtigkeit” und “"Motivation" fiir die Schiiler, die
wiederum neben den ebenso geforderten "Erlebnisinhalten”
und der "Arbeitsfreude" grundlegende Gedanken fiir den PorU
darstellen.

2.1.3. Jugendbewequng

Konkrete "Anschauung" und "Freude an der Arbeit" vertrat
auch die in Deutschland in den 20er Jahren weit verbreitete
"Jugendbewegung". Sie wandte sich -wie die "Kulturkritik"-
gegen die reine Wissenschulung. Auch die Forderung nach
"dogmenlosen" Unterricht wurde laut. Das Kind sollte nicht
stdndig wvon auBen bestimmt werden (SCHARRELMANN). GroBe
Teile der kriegsbelasteten deutschen Jugend wehrten sich -
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dhnlich wie heute- gegen die bereits erwdhnte "Herrschafts-
autoritdt". Sie forderten die "Auftragsautoritdt" (vgl. WE-
BER, 1974, 216 ff.), deren Inhaber sich der Kritik ausset-
zen und sich bewdhren miiBten. Das Leben in und mit der Na-
tur brachte den Jugendlichen jene Befreiung vom tristen
Alltag, und die Aktivitdten der "Wandervdgel" erfaBte in
zunehmendem Mafe die Schuljugend Deutschlands. Diese Ent-
wicklungen zwangen seinerzeit Lehrer und Schulverwaltung
zur Auseinandersetzung mit Gedanken iiber “Selbstbestim-
mung", "Eigenverantwortlichkeit", "Natiirlichkeit" und
"Freiheit". Darin werden wiederum Merkmale des PorU sicht-
bar. Auch die Forderungen Karl FISCHERs, des Griinders der
"Jugendbewegung”, nach musischem Schaffen, nach Gemein-
schafts- und Heimaterleben, =zielten -schulisch interpre-
tiert- in die Richtung einer liberaleren Unterrichtsgestal-
tung, die eine Neuorientierung der Stoffauswahl und der
“Bildungsinhalte" mit sich bringen muBte.

2.1.4. Erkenntnisse der Psychologie

Auch die Forschungen der Psychologie ergaben, das Kind und
seine Entwicklung in einem neuen, anderen Licht zu betrach-
ten. Wilhelm WUNDT gilt als Griinder jener Richtung, die
seelisches Geschehen als unmittelbares Erlebnis seelischer
Vorgdnge auf der Grundlage des Willens deutete. Als Grund-
kategorie des Seelischen sah WUNDT nicht mehr die "Vorstel-
lung" -wie etwa HERBART-, sondern den "“Willen". Auch dem
Kind wurde dieser "Willen" zugestanden, dessen Ursprung im
"tdtigen Ich" liegen sollte. Das Kind war nunmehr kein
“seelenloses” Individuum mehr, sondern man muBte sein "Wol-
len", d.h. seine Seele freisetzen, um seinen schdpferischen
Anlagen gerecht zu werden. Forderungen nach "Selbstentfal-
tung" und "Selbsttdtigkeit" fiir das Kind entsprangen folg-
lich aus diesen psychologischen Erkenntnissen (vgl. DIET-
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RICH 1970, 200). Diese stellen wiederum elemantare Merkmale
des PorU dar, die durch empirische, wissenschaftliche For-
schungsergebnisse jiingeren Datums untermauert wurden (vgl.
32278

2.1.5. Zusammenfassung und Einordnung

Die eben kurz charakterisierten Ideen und Erkenntisse wie
z.B. gezieltes Selektieren des Unterrichtsstoffes, Eintre-
ten fiir experimentelle Handlungen und Erleben des Schiilers,
die Forderungen nach Selbstentfaltung und Selbsttdtigkeit,
bilden als "Projektgedanken" die wissenschaftlich-theoreti-
schen Voraussetzungen fiir die Gestaltung eines PorU, welche
dieser entweder immanent oder dezidiert fordert (vgl. 1.2.
bzw. 1.3.). Rufgrund des skizzierten Gedankenwandels, den
selbstverstédndlich ein wesentlich weiteres, als hier darge-
stelltes Spektrum von philosophischen, weltanschaulichen,
sozialen und politschen Ideen beeinfluBte, entstanden nicht
nur die "Projekt"-Konzeption, sondern auch andere pddagogi-
sche Ansdtze, die sich in der Praxis zu bewdhren suchten.
Beispielsweise z&hlen dazu die "Kunsterziehungsbewegung”,
die "Lanschulheimbewegung", die "Erlebnispddagogik" oder
die international verbreitete "Arbeitsschulbewegung"”. Alle
zusammen werden als Gesamtreformbewegung in einem weiten
Sinn die "Padagogik vom Kinde aus" (Ellen KEY) genannt.
Simtliche Strémungen fithlten sich, trotz unterschiedlicher
Auffassungen, einer Idee verpflichtet:

"Herausbildung der Persdnlichkeit durch Freigabe des Selbst
und durch eigenes schopferisches Tun." (DIETRICH 1970,
202).
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2.2. Projektmerkmale in der reformpiddagogischen Praxis

Eine Gruppe reformpddagogischer Richtungen, die quantitativ
den wohl groBeren Teil ausmacht, steht mit dem modernen
PorU insofern in Zusammenhang, daB sie, wenn auch nur ein-
zelne, so doch wichtige, fiir den Poru geltende Merkmale
schwerpunktmé&Big =zu realisieren suchte. Diesen Strdmungen
gilt zundchst die Aufmerksamkeit, wdhrend im AnschluB -ohne
Anspruch auf Vollstédndigkeit- die reformpddagogische Praxis
nach solchen Beispielen untersucht wird, in denen mehrere
Projektmerkmale verwirklicht wurden und die damit dem PorU
noch n&her stehen.

Ubersicht:

lEFFORMPKDAGOGISCHE BEHEGUNG]

Realisierung Realisierung
e i nz'elin e'x mie h rie'r e'r
Projektmerkmale Projektmerkmale
z.B. bei: Z»B."bei’

I I
DECROLY KERSCHENSTEINER
("Lebensschule") (Arbeitsunterricht)
MONTESSORI/ OTTO/ALBERT
PARKHURST ("Gesamtunterricht")
("didakt, Material"/
"assignments") HAASE/KRETSCHMANN

("Vorhaben™)

den "ARBEITSSCHULEN"

KARSEN/HAHN
("Projekte")

BLONSKIJ
("Produktionsschule™)

FERRIERE
("Tatschule")

DEWEY/KILPATRICK
("Projektmethode")
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2.2.1. Realisierung vereinzelter Merkmale

Als erstes Beispiel 1&Bt sich der Belgier Ovid DECROLY nen-
nen, der versuchte, die allgemein in der Reformp&dagogik
gestellte Forderung nach einer Verbindung von Schule und
Leben zu erreichen. Deshalb schuf DECROLY in seiner 1907 in
Briissel gegriindeten "Lebensschule" in Ergénzung des aufler-
schulischen Erlebnisbereiches einen p#ddagogisch gestalteten
Lebensraum, dessen Charakteristikum der Naturrahmen war. In
einem Griinglirtel, der seine didaktische Verdichtung in den
sog. Ateliers fand, sollten die Kinder (all)t&gliche Er-
scheinungen der Natur beobachten. Die Ergebnisse dieser Be-
obachtungen konnten nun iiber unmittelbare Fragen zu eigenen
Versuchen und Experimenten fiihren (DECROLY-Methode). Es
fand ein Lernen an und mit Materialien statt (vgl. ROMBACH
1970, 262). Aus dieser, mehr naturwissenschaftlichen Sicht,
welche die Kenntnis von Lebewesen, insbesondere der Men-
schen und der umgebenden Umwelt betonte, wollte DECROLY den
Schiilern eine Art Lebenslehre vermitteln. "L’ ecole pour la
vie par la vie" stellte somit ein Gegenmodell zum bisheri-
gen alten, mehr intellektualisierenden Schulsystem dar.
Dieselbe kontrdre Einstellung findet sich auch bei Ellen
KEY, deren Schlagwort der "Erziehung vom Kinde aus" ebenso
die Ablehnung des alten Zwangslernens, der Schulangst usw.
meinte. Sie forderte, wie viele Reformpddagogen, den Gedan-
ken ROUSSEAUs zu folgen und der “Natur des Kindes" ihren
Lauf zu lassen und das "Gute" in ihm aufzudecken (vgl.
ROHRS 1966, 19 f£. bzw. 38 f.).

Ebenso im Jahre 1907 faBte die italienische Arztin, Maria
MONTESSORI, die Interessen ihrer Z&glinge konkret ins Auge.

Sie versuchte, mit Hilfe des von ihr entwickelten "didak-
tischen Materials" (wie auch heute noch in den MONTESSORI-
Kindergéirten oder -Schulen) die Aufmerksamkeit der Vor- und
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Grundschulkinder zu "polarisieren" (vgl. OSWALD 1976, 73).
Ein auch hier gestalteter p#dagogischer Lebensraum war mit
unterschiedlichsten Materialien ausgestattet, die Lernen
initijeren und Interessen beim Kind wecken sollten. Helen
PARKHURST, MONTESSORIs Schiilerin, dehnte dieses System in
den amerikanischen Dalton-Plan-Schulen auf Kinder in fort-
geschrittenem Schulalter aus. Den Zdglingen wurden anstelle
des "didaktischen Arbeitsmaterials" schriftliche Arbeitsan-
weisungen, sog. assignments, gegeben, die sie dazu auffor-
derten, sich selbstdndig in Fachriumen und Bibliotheken
Wissen anzueignen (vgl. BESUDEN 1976, 18).

Die genannten Konzepte zeigen ihre Verwandtschaft zum PorU
dadurch, daB sie ihr Gewicht auf das auch im PorU konstitu-
ierende Merkmal der "Selbstorganisation" legten. Der 2&g-
ling sollte n&mlich durch den Naturrahmen DECROLYs, mit dem
"didaktischen Material" MONTESSORIs oder den “"assignments”
von Helen PARKHURST zur Aktivitdt oder zum planvollen Han-
deln, d.h. zur Selbsttdtigkeit angeregt werden. Die anderen
Merkmale, die den PorU kennzeichnen, treten dabei eher in
den Hintergrund, obwohl z.B. die “"Situationsbezogenheit®
oder die "Erzieherische

Orientierung" (vgl. 1.2.) aus den Beschreibungen der ge-
nannten Konzeptionen immer wieder ersichtlich werden. Auch
die internationale "Arbeitsschulbewegung® -verbunden mit
Namen wie GAUDIG, KERSCHENSTEINER, DEWEY, BLONSKIJ oder
FERRIERE- nahm sich der Forderung nach Selbsttdtigkeit des
Schiilers besonders an. Dazu kam neben der "Selbstorganisa-
tion" auch noch die "Produktorientierung" als verbindendes
Merkmal zum PorU. Man wollte die "Freigabe des Selbst”, die
Selbstverwirklichung des 28glings durch "Arbeit" erreichen,
wobei die Auffassungen iiber das, was man unter “Arbeit"
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verstand, erheblich auseinandergingen. Die grobe Definition
der "Arbeitsschule" 1&Bt aber bereits die beiden Charakte-
ristika "Selbstorganisation® und "Produktorientierung" er-
kennen: "Arbeitsschule ist selbstdndige geistige Arbeit und
selbsttédtige Erarbeitung des Lerninhalts unter Einbeziehung
manueller T&tigkeit - sofern notwendig und méglich" (DIET-
RICH, 1970, 219). Da die beiden genannten Merkmale ent-
scheidende Kennzeichen des PorU darstellen, kann die Kon-
zeption des PorU in den arbeitsschulischen Rahmen eingeord-
net werden. Das meint, daB "Projekte" oder projektdhnliche
Unterrichtsverfahren in der Vergangenheit vorwiegend im Ar-
beitsschulbereich zu finden waren.

2.2.2. Realisierung mehrerer Projektmerkm

Die im AnschluB behandelten ausgewdhlten arbeitsschulischen
Ansdtze zeigen durch eine Realisierung mehrerer Projekt-
merkmale zum einen ihre engere Verwandtschaft zum modernen
PorU, zum anderen ihre Rolle als Quellen zu diesem auf. Da-
bei bleibt z.B. der bedeutende Ansatz Hugo GAUDIGs im fol-
genden unberiicksichtigt, da seine Konzeption mehr die
"geistige", weniger die praktische (handwerkerische) Form
der Arbeitsschule darstellt. GAUDIGs Schwerpunkt lag zwar
auch auf der Selbsttdtigkeit ("Selbstorganisation") des
Schiilers beim Lernen, jedoch muBte dabei nicht unbedingt
ein "Produkt" entstehen, da GAUDIG befiirchtete, daB dadurch
der rechte Arbeitsgeist aus der Schule "herausgehandwer-
kert" wiirde (vgl. GAUDIG 1913, 10). So fehlt den Unterneh-
mungen GAUDIGs wohl &fter der "Produktcharakter", so daf
andere Richtungen der Arbeitsschulbewegung die Verwandt-
schaft zum PorU deutlicher zeigen.
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2.2.2.1. KERSCHENSTEINER-"Projekte"

Georg KERSCHENSTEINER (1854-1937) ging in seinen pé&dagogi-
schen Intentionen von einem Ideal einer staatsbiirgerlichen
Erziehung aus (vgl. REBLE 1979, 28 ff.). Ein "brauchbarer
Staatsbiirger" sollte dazu f&hig werden, mitzuhelfen, die
Fiirsorge um den inneren und &uBeren Schutz und um die leib-
liche und geistige Wohlfahrt der Staatsbiirger mit zu iiber-
nehmen. Auch sollte er an der allmdhlichen Herbeifiihrung
des "Reiches der Humanit&t" mitwirken. Niemand war im Sinne
KERSCHENSTEINERs ein "brauchbarer Staatsbiirger", der nicht
eine Funktion in diesem Mechanismus erfiillt, der also nicht
irgendeine "Arbeit" leistet, die direkt oder indirekt den
Zwecken des Staatsverbandes zugute kommt. Sein Ziel war,
die damalige stabile gesellschaftliche Ordnung zu erhalten.
Daraus leitete KERSCHENSTEINER die Aufgaben ab, die auch
der Volksschule zugewiesen wurden, n&dmlich die Berufsbil-
dung oder deren Vorbereitung, die Versittlichung der Be-
rufsbildung, die wiederum zur Versittlichung des Gemeinwe-
sens fiihren sollte. Er sah die Notwendigkeit der Einfiihrung
eines Arbeitsunterrichts (als Fach Werken) und die Betdti-
gung der Schiiler in Werkstdtten, Gédrten, Schulkiichen, N&h-
stuben und Laboratorien, um systematisch die Neigung fiir
die -seiner Ansicht nach- ohnehin beim Volksschiiler domi-
nierenden manuellen F&higkeiten zu entwickeln. Praktisches
Tun war demnach auch durchgehendes Unterrichtsprinzip, in
dem -so KERSCHENSTEINER- der Ursprung des Denkenwollens
liegen misse, da das praktische Arbeiten vom Schiiler eine
immerwdhrende Selbstpriifung verlange. "Produktive Arbeit”
wurde sowohl als die Quelle der Unternehmungslust und Ar-
beitsfreude, als auch als Stdrkung des &sthetischen Einfiih-
lungsvermégens und der moralischen Kraft des Schiilers gese-
hen. Das meinte aber nicht, daB jede geistige Arbeit durch
praktisches Tun ersetzt werden miilte, vielmehr sollte die
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praktische Arbeit vergeistigt werden. Nur diejenige Arbeit,
die zur geistigen Aktivitdt zwingen wiirde, geniige dem Prin-
zip der "produktiven Arbeit". Beispielsweise konnte dieser
Grundsatz in geistes- und naturwissenschaftlichen F&chern
dadurch verwirklicht werden, daB die facheigenen Arbeitsme-
thoden sachgerecht angewandt wiirden (vgl. auch KAISER 1974,
40). "Arbeitsschule" war fiir KERSCHENSTEINER also nicht nur
-wie manchmal miBverstanden- Schule der Selbsttdtigkeit,
sondern eine Schule, in welcher der 28gling auch ohne &uBe-
ren Zwang innere und &uBere T&tigkeiten zeigen sollte.

Damit war ein Bezug auf die Bediirfnisse des Schiilers ausge-
driickt, der mit dem entsprechenden Merkmal des modernen
PorU vergleichbar ist (vgl. 1.2., Merkmal 1). Weitere Zu-
sammenhinge zwischen der Praxis KERSCHENSTEINERS und dem
heutigen PorU finden sich, betrachtet man das bekannte
"Starenkasten-Beispiel”. Mit dieser Schiileraufgabe zielte
KERSCHENSTEINER auf ein "Werk"; sie hatte also "Produktcha-
rakter". Es sollte nimlich aus einem Holzbrett ein Staren-
kasten entstehen. Dabei zeigen sich auch interdisziplinére
ziige (vgl. 1.2. Merkmal 3), denn der Zdgling bendtigte zur
Bewdltigung der Arbeit Kenntnisse und Fé&higkeiten z.B. aus
den Fachbereichen Geometrie und Werken. Die erzieherische
Bedeutung (vgl. 1.2., Merkmal 8) der "produktiven Arbeit"
hob KERSCHENSTEINER ebenso hervor (vgl. REBLE 1979, 49).
Ein weiteres Merkmal des PorU, die Selbstbewertung (als
Teil der "Selbstorganisation"”, Merkmal 4), erkennen wir,
wenn er schreibt: "In der Arbeitsschule muB das Werk des
Schiilers, so weit es mdglich, der eigenen Selbstpriifung un-
terworfen werden k&énnen..." (zit. n. REBLE 1979, 38). KER-
SCHENSTEINERs Intentionen nahmen konkrete Formen an, wéh-
rend er als Stadtschulrat von Miinchen anregte (oder ver-
fiigte ?), in den Schulen z.B. G&rten, Aquarien oder Terra-
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rien anzulegen. Auch "werkelten" die 8. Knabenklassen der
Volksschulen im Rahmen eines Arbeitsunterrichts in Holz-
und Metallverarbeitungsstédtten. Damit wird eine "kollektive
Realisierung" der Arbeitsaufgabe offenkundig (vgl. 1.2.,
Merkmal 5), die auch durch die Ausrichtung auf den arbei-
tenden Staatsbiirger ihren gesellschaftlichen Gehalt zeigt
(vgl. 1.2., Merkmal 741 i

Zusammenfassend lassen sich in KERSCHENSTEINERs Gedanken
und Arbeit alle o.g. Projektkennzeichen (vgl. 1.2.) nach-
weisen, wobei er meines Wissens den Begriff "Projekt" nicht
fir unterrichtliche Unternehmungen dieser Art gebrauchte.
Seine Prinzipien waren die der Selbsttadtigkeit, Selbstprii-
fung und Werkvollendung, Selbsttreue und Sachlichkeit (vgl.
KAISER 1974, 41). Allerdings meinte die Auffassung KER-
SCHENSTEINERs eher eine Verengung auf eine vorwiegend be-
rufs-vorausbildende Funktion der "Projekte", die weniger
positiv-umweltverd&ndernden, sondern mehr stagnativ-erhal-
tenden Charakter fiir die damalige Gesellschaft zu haben
schienen.

2.2.2.2. Gesamtunterricht

Berthold OTTO (1859-1933) wollte mit einer speziellen Un-
terrichtsform, dem Gesamtunterricht (GU), einer Forderung
der Reformp&ddagogik nach "formaler Bildung" gerecht werden
(vgl. OTTO aus: GEISSLER 1961, 67 ff.). Seine Konzeption
hatte im besonderen das Kind im Auge und deshalb sollten -
schulisch gesehen- (in einigen, w&chentlich fest eingerich-
teten Unterrichtsstunden) Initiativen und Themenwahl grund-
sdtzlich vom Schiiler ausgehen (vgl. OTTO 1912, 84). Im Ge-
sprdchskreis sitzend besprach man die Schiilervorschlége,
wobei es weder eine Beschrénkung auf bestimmte Fachberei-
che, noch Vorschriften fiir die Art und Weise der Bewdlti-
gung gab. Lehrer und Schiiler verschiedener Altersstufen
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bildeten eine lernende Einheit, die spdter in einer "“Zu-
kunftsschule" organisiert werden sollte. Diese sollte wie-
derum einen "Zukunftsstaat" vorbereiten, der nach demokra-
tischen Diskussions-, Selbstverwaltungs- und Selbstdiszi-
plinierungsprinzipien zu filhren wére. In diesem Unter-
richtsmodell ging OTTO vom Lernen in der biirgerlichen Fami-
lienstruktur aus. Das natiirliche Lernverh&ltnis zwischen
Eltern und Kindern bestand fiir ihn darin, daB sich Kinder
fragend an Eltern oder &ltere Geschwister wenden und dann
von diesen bereitwillig Antwort erhaltemn (vgl. OTTO aus:
GEISLER 1961,68). Diese sicherlich einseitige Vorstellung
iibertrug OTTO auf die Schule. Den so verstandenen GU kenn-
zeichnen demnach in der bei 1.2. verwendeten Terminologie
folgende Merkmale: Bediirfnis- und Sachbezogenheit, Inter-
disziplinaritdt, Selbstorganisation, kollektive Realisie-
rung und auch erzieherische Orientierung. Zudem wird durch
die geduBerte Absicht, einen in Richtung Demokratie gehen-
den "Zukunftsstaat" vorzubereiten, der Umweltbezug angedeu-
tet.

Auch eine andere Auffassung von GU, wie sie um 1925 etwa
der "Leipziger Lehrerverein" oder Wilhelm ALBERT vortrugen,
zeigt eine deutliche Verwandtschaft mit dem modernen PorU.
Die "Leipziger" und auch ALBERT stellten thematische Unter-
richtssequenzen -wie "Unsere StraBe", "Auf dem Bahnhof"
oder "Die Girtnerei Zimmermann"- zusammen, &hnlich denen,
die auch heute noch teilweise in den Grundschulen reali-
siert werden. Der Einheit stellte man einen Lern- und Un-
terrichtsgang (wie z.B. in eine Gértnerei) voran, um eine
Erlebnis- und Erfahrungsgrundlage fiir die Sachdurchdringung
in der Schule zu bekommen. Dieses Erlebnisganze des Lern-
ganges wurde nun im Unterricht strukturiert, wobei manuelle
Tétigkeiten diese Aufarbeitung begleiteten und illustrier-
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ten. Hier spielte -wie bei Berthold OTTO- das Gespréch
eine zentrale Rolle. Am Ende der Unterrichtssequenz sollte
eine mehr oder weniger -je nach Schiiler- gegliederte Ganz-
heit vorhanden sein (vgl. DIETRICH 1977, 142 ff.). Auch
dieses Verstdndnis des GU weist interdisziplindren, kollek-
tiven, (sozial)erzieherischen Charakter auf, der auf "Er-
lebnissen" der Schiiler basierte. Somit steht auch diese
Ausprdgung des GU dem PorU nahe.

Allerdings lassen sich bei beiden o.g. Formen des GU auch
Unterschiede zur projektorientierten Unterrichtsgestaltung
erkennen. Da die von den Schiilern bei OTTO thematisierten
Fragen im Gesprdch gekldrt wurden, fehlte also weitgehend
der "Produktcharakter", das "Werk". Die Zdglinge waren zwar
auch mit manuellen T&tigkeiten wie Basteln, Schreiben,
Zeichnen usw. beschdftigt, jedoch erbrachten diese Aktivi-
tdten im wesentlichen gestaltete Schiilereintrédge, die in
Arbeitsmappen gesammelt wurden. OTTO und seine Gesinnungs-
genossen wollten unter Verwendung verschiedener Elementar-
methoden wie z.B. der Beobachtung oder dem bereits erwdhn-
ten Gesprédch, hauptsdchlich Kenntnisse sammeln und ordnen.
Dabei lag der Schwerpunkt auf dem "Erleben" und der "An-
schauung" (vgl. DIETRICH 1977, 149), w&hrend bei der "Pro-
jektarbeit" der Schiiler durch die Arbeit und an dieser ler-
nen sollte. Die "gebundene Form" des GU der "Leipziger" und
die von ALBERT beriicksichtigte dagegen die Schiilerinteres-
sen (vgl. 1.2., Merkmal 1) zu wenig (vgl. DIETRICH 1977,
142 ff.). Vor allem war es fiir den Schiiler schwierig,
auBerschulische Themen fiir den Unterricht vorzuschlagen, da
die Themen der Unterrichtssequenzen vorwiegend die Lehrper-
son anregte. Das Interesse beispielsweise fiir die Gértnerei
Zimmermann wurde vom Lehrer geweckt und erst innerhalb der
Unterrichtssequenz wurden Schiilerneigungen beriicksichtigt.
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Ein weiterer Unterschied zum PorU besteht darin, daB dieser
durch zweckm#Biges Handeln die Umwelt verdndern und verbes-
sern will (vgl. 1.2., Merkmal 7), wdhrend der GU vorwiegend
im Dienste der Gemeinschaft der Klasse bzw. der Schule
stand (vgl. DIETRICH 1977, 149). Der Vorwurf, daB sich der
GU in die "pddagogische Provinz" (GOETHE 1829), in einen
Schonraum auBerhalb des Alltagslebens zuriickzog, liele sich

damit erheben.

2.2.2.3. Vorhaben

In unmittelbarer “"Nachbarschaft" mit dem Gesamtunterricht
(im Sinne Berthold OTTOs) und im Zusammenhang mit dem sog.
Training steht das von Otto HAASE und Johannes KRETSCHMANN
so bezeichnete "Vorhaben". Wihrend der GU als "Antriebsfe-
der des Unterrichts" zu apostrophieren ist, sollten durch
das “Training" die "Kulturtechniken" iibend erworben werden.
Das "Vorhaben" kennzeichneten HAASE/KRETSCHMANN folgender-
maBen: "Immer schart man sich um ein gemeinsames Werk, um
eine gemeinsame Idee. Man griibelt nicht nur, um die Wahr-
heit zu finden, sondern man plant und handelt, um die Wirk-
lichkeit zu schaffen" (n. GEISSLER 1961, 112). "Vorhaben"
kommt von "Sich-noch-etwas-Vornehmen" im AnschluB an den
Gesamtunterricht, in dem Fragen offen bleiben und nach Be-
antwortung drédngen. So entstanden z.B. Bilderbeilagen fiir
eine Kinderzeitung, eine Ritterburg, ein Aquarium, der
Schulgarten, Feste und Feiern. Diese Vorhaben, die sich -
nach Ansicht von HAASE/KRETSCHMANN- aus entwicklungspsycho-
logischen Griinden erst in den oberen vier Klassen der
Volksschule realisieren lassen, sollten um ihrer selbst
willen also nicht zu schulmiBigen Zwecken durchgefiihrt wer-
den (vgl. GEISSLER, 1961, 113). Vorhaben entstehen aus Mo-
tiven der Bediirfnisbefriedigung (z.B. Hausbau), der Notwen-
digkeit (z.B. Heilkr&utersammlung), der Ndchstenliebe (z.B.
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Weihnachtsarbeiten), der Gewohnheit und der Uberlieferung
(z.B. Schulfest), der Neigung (z.B. Breifmarkensammlung),
des Nachahmungs- und Spieltriebs. Auf eine zusammenfassende
Formel gebracht, ist das Vorhaben ein die Interessen der
Schiiler berficksichtigendes, ernsthaftes Unternehmen, das
spontan angegangen oder geplant wird, wobei alle Teilnehmer
gemeinsam handelnd und mit groBer Hingabe ein bestimmtes,
vorweisbares Werk vollenden (vgls PUPPI1978; 24).

Aus dieser Formel offenbart sich die Verwandtschaft, wenn
auch nicht die Identit#t des Vorhabens mit dem modernen
PorU. Es lassen sich die Merkmale (vgl. 1.2.) Bediirfnis-
und Sachbezogenheit, Interdisziplinaritit, kollektive Re-
alisierung, Produktcharakter sowie eine gewisse Selbstorga-
nisation der Schiiler erkennen. Auch die erzieherische Ori-
entierung scheint immanent. Schwierigkeiten zeigen sich bei
dem Merkmal "Umweltbezug", die aber aus der im folgenqlen
dargestellten Konzeption noch deutlicher hervortreten.

Eine Beschreibung des Vorhabens wire aber unvollsténdig,
wiirde der Name Adolf REICHWEIN in diesem Zusammenhang nicht
genannt. 1933 i{ibernahm dieser eine einklassige Landschule
in der N&he Berlins. REICHWEIN sah die Schule als "Schule
der Tat" (vgl. REICHWEIN 1955, 13), in der die Erziehung
durch Handeln und Teilnahme aller am Werk wirken sollte.
Die breit angelegten Vorhaben ermdglichten 6- bis
14j8hrigen Schiilern eine ihren Fédhigkeiten und Fertigkeiten
addquate Teilnahme. REICHWEIN frglici i 195853 433y B0y tunter=
schied verschiedene Arten von Vorhaben, né&mlich Einzel-,
Gesamt- und Kernvorhaben. Letztere waren die iibergeordneten
Themenentwiirfe fiir das ganze Schuljahr. Zwei, jahreszeit-
lich an Sommer und Winter gebundene "Kernvorhaben" nannte
er: "Formen und Krédfte der NATUR" und "Formen und Kréfte
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der MENSCHLICHEN GESTALTUNG". Daraus leiteten sich die "Ge-
samtvorhaben", eine Art Grobziele ab, die z.B. das "Dorf
als Lebensgemeinschaft" untersuchten. Das bedeutete eine
Verdichtung, aus der sich dann im weiteren Arbeitsverlauf
die "Einzelvorhaben" ergaben, um einzeln durchgearbeitet
und schlieBlich im Gesamtergebnis wieder zusammengefiigt zu
werden (vgl. REICHWEIN 1955, 35). So entstanden beispiels-
weise als Sommervorhaben ein Gewdchshaus oder ein Bienen-
haus, im Winter wiederum Modelle zur "Entwicklung des Haus-
baus" oder der "Bau eines Reliefs der engsten Heimat" (vgl.
REICHWEIN 1955, 37 ff.).

Diese Konzeption 1dste einen kritischen Punkt aller pro-
jektartigen Unterrichtsverfahren, n&mlich die Gefahr, daB
einzelne dieser Unternehmen zusammenhanglos nebeneinander
und punktuell nur in den "Normalunterricht" einflieBen. Das
bedeutet aber auch, daB Vorhaben im Sinne REICHWEINs zwar
aus Anlissen, Beobachtungen und Erfahrungen des kindlichen
Lebens entspringen, dem Lehrer aber eine stédrkere lenkende
Aufgabe zuweisen. Er ist in diesem Sinne derjenige, der
"die F&den in der Hand h&lt". "Seine Losungen bestimmen und
richten den Angriff auf die Vorhaben. Er ist, vom Ganzen
der Gesamtaufgabe gesehen, der eigentlich Wissende.",
scheibt REICHWEIN (1955, 34). Damit maB er dem Lehrer deut-
lich die erzieherische Aufgabe zu, denn -so schreibt REICH-
WEIN an einer anderen Stelle (vgl. 1955, 17)- die “rich-
tige, d.h. angemessene AUFGABENSTELLUNG ist eine wichtige
Form erzieherischer Einschaltung."

So gesehen beeinfluBte der Lehrer die Themenwahl des Unter-
richts, indem er das Ganze im Auge behielt und damit zu ei-
ner ‘“funktionalen Erziehung" beitrug. REICHWEIN kanali-
sierte also die Bediirfnisse der Schiiler, um das Gesamtkon-
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zept zu wahren. Die anderen Merkmale der REICHWEINschen
Vorhaben weisen ebenso wie die Konzeption von
HAASE/KRETSCHMANN eine enge Beziehung zum modernen PorU
auf, gewichten die Merkmale teilweise allerdings anders.
Wie schon angedeutet, erscheint beim Vorhaben (im Vergleich
zum PorU) der umwelt-verdndernde Aspekt schwdcher akzentu-
iert, auch wenn bei REICHWEIN (etwas nationalistisch ange-
haucht) 2zu lesen ist: "Sie (die Erziehungsgemeinschaft, d.
Verf.) strebt nach einer Tiichtigkeit und Werkgesinnung, die
iber das Dorf hinausweist und sich der Werkgemeinschaft der
Deutschen verbunden weiBR" (REICHWEIN 1955, 8). Faktisch
ziehen sich sowohl HAASE/KRETSCHMANN, als auch REICHWEIN -
als echte "Schulmeister"- mit ihren Schiilern meist in ihren
pddagogisch wirksamen Schutzraum zuriick (vgl. NIEVERS 1973,
56 f£.). Auch die oben bereits erwdhnte verstdrkte Dominanz
des Lehrers im Unterricht 1&Bt die Inkongruenz der Vorha-
ben-Konzepte mit dem PorU erkennen, ohne die grofien Gemein-
samkeiten beider Konzeptionen zu verkennen (vgl. DIETRICH
1977, 141). Der Lehrer lenkt zwar beim Vorhaben mehr als
beim PorU, was aber nicht meint, daB das Lehrerverhalten
stark dirigistische Verhaltensweisen kennzeichnen. Er soll
-wie schon gesagt- der "eigentlich Wissende" sein, der die
Bediirfnisse der Schiiler zu kanalisieren weiBf. Die daraus
resultierenden Aufgaben behandeln jedoch eher Probleme, die
aus dem Lebensbereich der Schule kommen. REICHWEINs "Ge-
wédchshaus" oder der “"Schulgarten" bei HAASE/KRETSCHMANN
wurde fiir die Schule, fiir den spidteren Umgang im Unterricht
gebaut bzw. angelegt. "Projekte", wie z.B. Ellworth COL-
LINGS' “Typhusprojekt" (vgl. DEWEY/KILPATRICK 1935, 182
ff.) befaBten sich mehr mit auBerschulischen "Lebensproble-
men*, so daB ein direkter Bezug zwischen Schule und "Leben"
gegeben war. Beim Vorhaben fungierte dagegen die Schule
nochmals quasi als Zwischenstufe, von welcher aus erst der
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Transfer ins "Leben" stattfand. Beide Unterrichtsverfahren
suchen also eine Verkniipfung zwischen Schule und "Leben".
Beim "“Projekt" klassicher Prdgung (vgl. 2.2.2.7.), aber
auch beim modernen PorU liegt der Schwerpunkt mehr auf dem
Alltagsleben, beim Vorhaben mehr auf der Schule (vgl. PUTT
1978, 28). So ist wohl auch die Kritik von NIEVERS (1973,
56 f.) zu verstehen, die das Vorhaben als "unpolitisch" be-
zeichnet und dem "Projekt", da es direkt verdndernd in die
Umwelt weist, mehr “"gesellschaftliche Relevanz" zubilligt.

2.2.2.4. "Projekte"

1922 iibernahm Fritz KARSEN in Berlin-Neukolln die Leitung
einer Versuchsschule, der sog. Aufbauschule (vgl. KARSEN
aus: GEISSLER 1961, 103 ff.). In dieser "Lebensgemein-
schaftsschule" filhrte er Arbeiterkinder, die bereits sieben
Jahre eine Volksschule besucht hatten, in weiteren sechs
Jahren zur Reifepriifung. Es sollte eine Art "kompensatori-
sche Erziehung und Unterrichtung" stattfinden, da man sich
nicht als Selektionsanstalt fiir begabte Arbeiterkinder ver-
stand. PESTALOZZI entdeckte -nach KARSENs Auffassung-, “daB
in der gesellschaftlich notwendigen Arbeit selber die gei-
stig-seelischen Kr&fte liegen, durch die Arbeiter sich iiber
die Arbeit erheben und 2zu einer menschenwiirdigen Stufe
ihres sozialen Lebens aufsteigen koénnen" (KARSEN aus:
GEISSLER 1961, 103). KARSEN forderte deshalb eine soziale
Arbeitsschule, die sich auf die Umformung der "Gesell-
schaft”, auf ihre Hebung durch gemeinschaftliche Arbeit,
als das zentrale "Projekt" bezog. Eine Einfiihrung der Schii-
ler in eine produktive Arbeit, die gesellschaftliche Verdn-
derung bewirken konnte, war also KARSENs Ziel. Sein Lehr-
plan ging von sog. Lebensgebieten aus, in die dem Schiiler
jetzt oder spdter aktives Eingreifen mdglich war. Diese
"Lebensgebiete" wurden aus friiheren Erfahrungen der Schiiler
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und zeitkritischen Beobachtungen der Lehrer herausgefiltert
und bildeten dann eine Art Grundmotto, das Gesamtprojekt.
Am Anfang des Schuljahres wurden in gemeinsamen Besprechun-
gen von Lehrern und Schilern Teilprojekte abgeleitet und
die entsprechenden Teilaufgaben den einzelnen Klassen zuge-
wiesen. Dort wurden sie spdter den diversen Fdchern zuge-
ordnet und je nach Befdhigung und Eignung von einzelnen
Schillergruppen und Schiilern iibernommen. Aufgestellte Ar-
beitspldne mit detaillierten Themen, Schiilernamen und Ter-
mine bildeten das "Geriist", den Klassen- bzw. Gruppenlehr-
plan, welchen die Schiiler "unter dem 2Zwang der Gemein-
schaft" erfiillen muBten. Auf diese Weise wurde das Gelingen
des Gesamtprojektes gewdhrleistet. Der Lehrer hatte die
Aufgabe des Organisators inne. KARSEN schreibt dazu: "Seine
Wirksamkeit wird eine indirekte; an die Stelle des Spiels
von Frage und Antwort, das er einseitig leitet, steht die
Aufgabe, alle Mittel der Arbeit bereitszustellen und alle
Krédfte so einzusetzen, daB der beste Erfolg garantiert ist"
(KARSEN aus: GEISSLER 1961, 106). Die Ergebnisse der Arbeit
diskutierten die entsprechenden Arbeitsgruppen und Klassen,
hielten sie in Protokollen fest und stellten sie am SchluB
des Schuljahres in einer Austellung zur Schau. Diese Werke
sollten Ausgangpunkt von Kritik und Anregung zum Erreichen
eines hdheren Niveaus geben sowie das gegenseitige Verant-
wortungsgefiihl stérken.

KARSENs soziale Arbeitsschule hatte also den Charakter ei-
ner "Projektschule". Seine "Projekte" -er verwendete diesen
Begriff- beinhalteten alle die bei 1.2. dieser Arbeit aus

gefiihrten Projektmerkmale. Allerdings liegt der Schwerpunkt
in KARSENs Arbeit auf dem 7. Merkmal, dem "Umweltbezug". Er
meint in dieser "Lebensgemeinschaftsschule" die Verbesse-
rung der Lage der Proletarier. Dies ist aber sicherlich
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eine Verengung und einseitige Ideologisierung des PorU.
Eine erziehliche Orientierung (vgl. 1.2., Merkmal 8) lé&Bt
sich aus dem Kontext der Erlduterungen KARSENs erschlieBen,
erfdhrt jedoch durch den Hinweis ein Einschrénkung, daB der
Lehrer als "Werkmeister", d.h. Organisator gesehen wurde
und nicht wie beim PorU als Moderator. Entscheidend ist je-
doch, daB KARSEN PorU im weiten Sinne (vgl. 1.3.) prakti-
ziert hat, der durch ein "Gesamtprojekt" Lehrgang und "Pro-

jekt" integrierte.

Auch ein anderer reformpddagogisch ausgerichteter Pé&dagoge,
Rurt HAHN, verwendete wie KARSEN den Begriff "Projekt" fiir
eines seiner praktizierten unterrichtlichen Unternehmungen.
HAHN griindete nach englischen Vorbild vor {iber 40 Jahren
die "Kurzschulen" (vgl. PUTT 1978, 19 f£.). In WeiBenhaus an
der Ostsee und in Baad im Kleinen Walsertal entstanden die
ersten, deren Ziel es auch heute noch ist, in einer Art
Kurs iiber vier Wochen hindurch 16- bis 20j&hrigen sog. Ern-
sterfahrungen zu vermitteln. Dies geschieht an exemplari-
schen Beispielen. HAHN m&échte in den Kurzschulen den sozia-
len Seuchen der modernen Zivilisation -Verfall der Unter-
nehmungslust und der kdrperlichen Tauglichkeit, Verfall der
Sorgsamkeit, Verfall der menschlichen Anteilnahme- durch
eine "Erlebnistherapie", d.h. durch Wecken mitmenschlicher
Verantwortlichkeit in "Wagnis" und "Abenteuer" beim gemein-
schaftlichen Einsatz fiir Hilfs- und Rettungsaufgaben, ent-
gegenwirken (vgl. PUTT 1978, 19). In der "Erlebnisthera-
pie", die aus den Elementen kdrperliches "Training", "Expe-
dition", "Rettungsdienst" und "Projekt" besteht, sah HAHN
die Moglichkeit, zum einen den werdenden Menschen in seiner
staatsbiirgerlichen Verantwortung zu iiben, zum anderen aber
auch die Hingabe des jungen Menschen, d.h. seine Kraftquel-
len, aus der sich jede "Gesellschaft" speist, zu erhalten
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(vgl. PUTT 1978, 19 f.). So werden beispielsweise in Baad
(Kleinwalsertal) heute gut frequentierte Kletter-, Kajak-
oder Skikurse angeboten. In extremen physischen und psychi-
schen "Grenzsituationen" (JASPERS) sollen die jugendlichen
Gruppen trainiert werden, sich selbst und die Umwelt be-
wuBter zu erleben (vgl. Memminger Zeitung, 11.11.81, 41).
Dabei bleibt fraglich, ob solche "Adventure-Kurse" tats&ch-
lich "heilsame Leidenschaften" bei den Teilnehmern wecken,
wie HAHN das beabsichtigte. Mir scheint bei den Teilnehmern
vielleicht die Sucht nach "Nervenkitzel" und eine fragwiir-
dige Selbstbestdtigung vorhanden zu sein, die durch solche
extreme Unternehmungen befriedigt werden. Wesentlich am
"Projekt", einem Element der "Erlebnistherapie”, fand HAHN
die "Leidenschaft des Schaffens" (vgl. hierzu KILPATRICKS
"herzhaftes Tun" bei 2.2.2.7.) sowie die Anstrengung und
die sorgfalt auf dem Weg zum gesteckten Ziel. Seine "Pro-
jekte" sollten den Forschungstrieb des jungen Menschen be-
friedigen und ihn zur Entdeckung seiner eigenen Fihigkeiten
und Grenzen fiihren. Die gestellten Aufgaben kamen aus der
Interessenssphére der Schiiler, d.h. sie waren kiinstleri-
scher, literarischer oder handwerklicher Art. Beispiele von
"Projekten”, die in Gordonstown oder Salem erfolgreich
durchgefiihrt wurden, waren z.B. eine Ubersetzung aus dem
Homer “Hektors Abschied" aus dem 6. Buch der Ilias, "Die
Kleintierwelt eines Teiches" oder “Die amerikanisch-engli-
sche Krise im Jahre 1862". Andere "Projekte" wurden in Form
von Modellieren, Kartenzeichnen, Kanubau oder als naturwis-
senschaftliche Studien realisiert (vgl. PUTT 1978, 21).

Aus dem Dargestellten 1&Bt sich erkennen, daB HAHN mit sei-
nen “Abenteuer-Kursen" durchaus "Projekte" realisierte, wie
sie bei 1.2. dieser Arbeit definiert sind. Allerdings
bleibt bei den "Projekten" HAHNs das Kriterium "Selbstorga-
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nisation" (verstdndlicherweise aufgrund der Gef&hrlichkeit)
unterreprdsentiert. Kritisch betrachtet werden muf -wie
oben angedeutet- das Ziel, der Inhalt der "erzieherischen
Orientierung”. Die Beispiele, die HAHN "Projekte" (als Teil
der "Erlebnistherapie”) nannte, lassen sich wohl eher als
“Vorhaben" im Sinne von HAASE/KRETSCHMANN (vgl. 2.2.2.3.)
verstehen und bezeichnen.

2.2.2.5. BLONSKIJs "Produktionsschulen"

Pavel P. BLONSKIJ (1884-1941) entwickelte im nachrevolutio-
niren RuBland eine Vorstellung von Erziehung, in welcher
der "ProduktionsprozeB" im Mittelpunkt stand (vgl. DIETRICH
1970, 233 ff.). Karl MARX und Friedrich ENGELS hatten die
Grundkonzeption dieser "sozialistischen Arbeitsschule" ent-
worfen, die sich auch bei Paul OESTREICH oder Siegfried KA-
WERAU findet. Man wollte die Vereinigung von geistiger
"Bildung", koérperlicher "Ausbildung" und "polytechnischer
Erziehung" verwirklichen (vgl. KAISER 1974, 50). Grundlage
war bei BLONSKIJs Konzeption die wirtschaftlich-niitzliche
Arbeit, die manuell und geistig bewdltigt werden sollte.
Dieses marxistische Schulmodell strebte danach, das Schul-
kind in die moderne industrielle "Kultur" einzufiihren. Die
Schule realisierte sich als Arbeitskommune von Kindern und
Jugendlichen, die sich selbst versorgten und die mit und an
technischen Arbeitsgerdten spielten und lernten, so daf die
industrielle Arbeit als Lebensform eingeiibt wurde.

Damit wird ein starker "Umweltbezug" (vgl. 1.2., Merkmal 7)
deutlich, der den Aufbau des Sozialismus (bzw. des Kommu-
nismus) in der UdSSR als Ziel vor Augen hatte. Die Arbeits-
kommune lernte in "natiirlichen Lebenssituationen® durch die
sog. Komplexmethode (wvgl. DIETRICH 1970, 236), mit der die
isoliert nebeneinander stehenden Fé&cher iiberwunden wurden.



So fand "situationsbezogenes" und "interdisziplindres" Ler-
nen statt (vgl. 1.2.). Auch weckte man "Bediirfnisse" und
Motivationen beispielsweise durch die sog. Robinsoniaden
(vgl. REBLE 1979, 169), wodurch ebenso Affinit&ten zum PorU
deutlich werden. Angeregt durch Joachim Heinrich CAMPEs Ge-
schichte "Robinson der Jiingere" wollten die Kinder "wie die
Wilden" leben. Sie empfanden das Herstellen von Werkzeugen,
Behausungen etc. nach und entdeckten elementare Zivilisati-
onstechniken im Nachgriff wiederholend. Dieses f&cheriiber-
greifende Unternehmen wurde meist "kollektiv" realisiert,
wobei man den Schiilern echte Mitverantwortung, d.h. relativ
groBe Freiheit und Selbstverantwortung zumaB (vgl. ROHRS
1966, 35). Aber nicht nur die "Robinsoniaden" standen im
Zeichen des "Projektgedankens", sondern die gesamte Arbeit
an den "Produktionsschulen" bewegte sich in Themenkreisen
fort, die f&cheriibergreifend, kollektiv und sachbezogen re-
alisiert wurden. Auf der Stufe des Kindergartens (3. bis 7.
Lebensjahr) baute man z.B. eine Fabrik oder einen Bahnhof,
in der Elementararbeitsschule (8. bis. 13. Lebensjahr) ver-
sorgte man die ganze Schule mit Essen. Kleidung, Einrich-
tung etc., wdhrend vom 14. bis 18. Lebensjahr (Jugendar-
beitsschule) die Z8glinge gemeinsam mit Erwachsenen in ver-
schiedenen Industriezweigen (z.B. Textil- oder Metallverar-
beitung) tdtig waren. Alle Arbeitsgdnge und Té&tigkeiten
sollten dabei geistig durchdrungen werden (vgl. KAISER
1974, 49 ff.). Problematisch erscheinen jedoch die sténdi-
gen Wiederholungen der “Robinsoniaden” und der anderen The-
menkreise. Es miiBte auf Kosten der Motivation und Schaf-
fensfreude der Schiiler gegangen sein, wenn ihnen bewuBt
wurde, daB sie jetzt -ihrem Alter gemiB- diesen oder jenen
Themenkreis zu bearbeiten hétten. Das Merkmal der "Bediirf-
nisbezogenheit"” (vgl. 1.2., Merkmal 1) miiBte sich im Laufe
der Zeit in den Produktionsschulen "abgeniitzt" haben, weil
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die Themen vorwiegend von den Lehrern vorgeschrieben wur-
den.

Zusammengenommen finden sich jedoch alle o.g. Projektmerk-
male (vgl. 1.2.) in BLONSKIJs "Produktionsschulen" verwirk-
licht, wenn er diese auch immer -mehr noch als KARSEN- un-
ter dem Aspekt der "werktdtigen Arbeitsausbildung" -und da-
mit einseitig- sah.

2.2.2.6. FERRIEREs "Tatschule"

Der Schweizer Adolphe FERRIERE orientierte in den 20er Jah-
ren dieses Jahrhunderts seine Form der "Arbeitsschule" vor
allem an der kindlichen Entwicklung und interpretierte die
kdrperliche und geistige Arbeit als Mittel zur Selbstent-
faltung des Kindes (vgl. REBLE 1979, 130 ff.). Die Handar-
beit stand im Dienste der Erziehung des Geistes. Diese -als
spontane Aktivitdt verstanden- spielte dabei eine beson-
dere, wenn auch nicht die einzig wichtige Rolle. Manuelle
Tétigkeiten regen -nach FERRIERE- nicht nur zu kérperlichen
und geistigen Fortschritten wie =z.B. zu Handfertigkeiten
und zu abstraktem Denken an, sondern sie lassen die Kinder
auch auf sozialem und moralischem Gebiet lernen. Die Arbeit
in der "ecole active" zeigte im Sinne der "Arbeitsschule"”
"Produktcharakter", denn sowohl die geistige T&tigkeit, als
auch die manuellen Arbeiten zielten auf "Werke" ab. Diese
beschrieb FERRIERE so: "Von den Sandbildern und den Puppen-
hdusern der ganz Kleinen geht es iiber die Versuche in der
Bdcherei, Weberei, Lichtzieherei und anderen leichten Hand-
werken der Mittelklasse zu den Sammlungen, Theaterstiicken
und dem Bau wissenschaftlicher Apparate iiber ..." (zit. n.
REBLE 1979, 136). Eine Art "Kernvorhaben" (im REICHWEIN-
schen Sinne) stellte das sog. Lebensbuch dar, das dem Schii-
ler die Ergebnisse seiner Arbeit festhielt. In der Entste-
hung des "Lebensbuches" sah FERRIERE die Methode, um den
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Schiiler zum “Leben" hinzufiihren (vgl. FERRIERE aus: GEISS-
LER 1961, 86). Die Beobachtung der Welt und des Menschen
sowie die Sammelleidenschaft des Kindes sollten den 2Zdgling
anregen, selbst "Dokumente" zusammenzutragen. Sie bestanden
aus Zeichnungen, Niederschriften, Zeitungsausschnitten, Re-
produktionen und auch aus einer Zusammenstellung von Model-
len (vgl. REBLE 1979, 137). Diese "Dokumente" ordnete man
in eine Sammelmappe ein, welche die Grundlage fir eine Art
Gesamtunterricht (vgl. 2.2.2.2.) bildete. Bei der Erodrte-
rung eines auf der Tagesordnung stehenden Unterrichtsgegen-
standes packte jeder Schiiler seine "Schdtze" aus der ent-
sprechend beschrifteten Mappe aus. Sie wurden besprochen,
zusammengefaBt und ergdnzt, so daB eine endgiiltige Fassung
einer Seite im "Lebensbuch" entstand. FERRIERE schrieb in
diesem Zusammenhang: "Diese Arbeiten und Zusammenfassungen
bestehen nicht nur aus geschreibenem Text, ihnen sind auf
jeder Seite Illustrationen beigegeben: Skizzen am Rande,
geographische Karten, kleine Malereien ..., kleine Proben
wie: Korner, gepreBte Blumen und Bl&tter, Wurzeln, ... al-
les wird unter durchsichtigem Papier aufgeklebt, wenn es
nicht zu groB ist, um iiberhaupt in die Mappe eingordnet zu
werden. Ist dies der Fall, dann tut man die verschiedenen
Gegenstdnde in besondere K&stchen, wenn n&tig unter Glas,
so daB auf diese Weise ein kleines Museum entsteht, auf das
eine Anmerkung im Text des groBen Buches hinweist" (zit. n.
REBLE 1979, 138).

Ruch bei dieser Konzeption lassen sich groBe Ubereinstim-
mungen mit dem médernen PorU erkennen. FERRIEREs unter-
richtliche Unternehmungen kennzeichneten folgende Merkmale
(vgl.. 1.2.): "Bediirfnis-" und "Sachbezogenheit", "Inter-
disziplinarit&t", “Selbstorganisation”, "Erzieherische Ori-
entierung" und "Produktcharakter". Auch deutet die Entste-
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hung des "Lebensbuches" bereits an, daB dieses, aus der
perstnlichen Schdtzesammlung der Schiiler hervorgegangene
"Werk" nicht nur musealen, schulischen Erinnerungswert be-
saB3, sondern, daB darin ebenso Kenntnisse enthalten waren,
die fiir das kiinftige Leben der Schiiler Bedeutung hatten.
Als Beispiel wéren hierfiir die Eintrdge iiber die Tierhal-
tung zu nennen. Der "Umweltbezug" (vgl. 1.2., Merkmal 7)
tritt in dieser Konzeption dadurch zutage, daB die Kinder
bei ihren manuellen Arbeiten auch Gelegenheiten benutzten,
um Notleidenden auBerhalb der Schule zu helfen. Die Schiiler
stellten bestimmte Gebrauchgegenstdnde her, indem sie die
Bediirfnisse sozial Schwacher im Auge hatten (vgl. REBLE
1979, 138). Haupts&dchlich entstanden jedoch “Werke" fiir die
Schule. Entweder besaBen sie Ubungs- bzw. Enrichmentcharak-
ter (z.B. Webversuche bzw.. Modelle) oder sie wurden auf-
grund von schulischen Bediirfnissen (beispielsweise nach
Theaterkostiimen) wvon den Z&glingen hergestellt. Insofern
kénnen die Unternehmungen der "ecole active" hdufig als

“Vorhaben" bezeichnet werden (vgl. 2.2.2.3.).

2.2.2.7. Rmerikanische Padagogik

Wie bisher des ofteren angedeutet, sind die Hauptquellen
des modernen PorU in der amerikanischen P&dagogik der 20er
Jahre unseres Jahrhunderts zu suchen. Nelson L. BOSSING
(geb. 1893) sowie John DEWEY (1859-1952) und William Heard
KILPATRICK (1871-1965) fanden die "Projektmethode" fir ge-
eignet, um entweder vorberufliche Qualifikationen (BOSSING)
zu vermitteln oder eine demokratische Erziehung zu reali-
sieren (DEWEY/KILPATRICK). Alle drei Vertreter waren sich
darin einig, daB das tdtige, moglichst selbsténdige Handeln
in der Schule diese unterschiedlichen Ziele mit zu errei-
chen hilft. Sie strebten ganz im Sinne der europdischen re-
formpddagogischen Ansichten eine Abkehr vom Lehrbuch- und
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Fremdzwang-Unterricht an. BOSSING fiihlte sich der urspriing-
lichen Auffassung des "Projektbegriffes" verpflichtet, die
bis zur Neufassung durch KILPATRICK galt. Bis 1918 verstand
man unter einem "Projekt" eine "umfassende Aufgabe prakti-
scher, konkreter und werklicher Art, die das Interesse des
Schiilers herausfordert und bei ihrer Ausfiihrung die Kréfte
des Planens weckt" (BOSSING 1961, 116 f.). AuBerdem mufte
es "in seiner natiirlichen Umgebung" geldst werden. "Umfas-
send" bedeutete, daB zur Losung dieser Aufgabe verschiedene
Kenntnisse aus diversen schulischen Fachbereichen erforder-
lich sind. Die Adjektive "praktisch", "konkret" und “"werk-
lich" weisen auf den Bezug zum Alltagsleben hin. Die Schii-
ler sollten n&mlich Aufgaben ldsen (z.B. ein Feld bepflan-
zen), die spiter (beispielsweise als Landwirt) ebenso an
sie gestellt werden kdnnten. Neben dieser praktischen T&-
tigkeit sollte -nach der Definition BOSSINGs- die intellek-
tuelle, theoretische Komponente beriicksichtigt werden. Das
Element "Planung” deutet darauf hin. Motivation intrinsi-
scher Art meinte wohl der Verweis auf "das Interesse des
Schiilers”, w&hrend die "natiirliche Umgebung" sich gegen
eine laborhafte, sterile Lernstdtte wandte. Man sah also
das "Projekt" von der methodischen, unterrichtlichen Seite.
BOSSING exzerpierte folgende gemeinsame Momente aus der da-
maligen amerikanischen Fachliteratur: "Erstens stimmen alle
darin iberein, daB es (d.h. das "Projekt", d. Verf.) eine
Aufgabe enthalten muB. Zweitens muB die Aufgabe einen
groBeren wichtigen Arbeitsvorgang umfassen. Drittens ist
charakteristisch die Verantwortung des Schiilers fiir die
Planung und Ausfiihrung der Arbeit... . Und schlieBlich muB
das Projekt auf die Ldsung einer Aufgabe gerichtete prakti-
sche Tdtigkeit darstellen" (BOSSING 1961 127). In einer
weiteren Zusammenschau gelangte er zu folgender Begriffsbe-
schreibung:
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"Das Projekt ist eine bedeutsame praktische T&tigkeit, die
Aufgabencharakter hat, von den Schiilern in natiirlicher
Weise geplant und ausgefiihrt wird, die Verwendung physi-
scher Mittel (physical material) in sich begreift und die
Selbsterfahrung bereichert" (BOSSING 1961, 128).

Es ging also darum, den Schiiler fiir das Berufsleben vorzu-
bereiten. Das ist aus dem Verweis auf die "praktische Té&-
tigkeit" zu ersehen, was handwerkliche Arbeit und die Ver-
wendung "physischer Mittel" meint. Ein mit dieser "Methode"
erworbenes Wissen sollte den Schiiler in die berufliche Pra-
xis fiihren. Es muBten deshalb handwerkliche Fertigkeiten
erworben, der Umgang mit Werkzeug geiibt, die Aufgaben selb-
stdndig geplant und das "Werk" beurteilt werden. Erziehung
fand dabei im wesentlichen "funktional®", also indirekt
statt, indem die Aufgabe das Handeln des Z&glings erziehe-
risch beeinfluBte. Um der Lebensvorbereitung willen war es
notwendig, die "Unterrichtsmethode", das ist die Unter-
richtstechnik, zu optimieren. So verstandene "Projekte" wa-
ren demnach vom Schiiler selbstgestellte bzw. vom Lehrer an-
geregte Themen mit "Werkcharakter", die interdisziplinér,
einzeln oder kollektiv bearbeitet werden sollten. Als Bei-
spiele nannte BOSSING (vgl. 1961, 131 £.) eine Schiirze
"nach dem gleichen allgemeinen Muster" anzufertigen oder
als "Gruppenprojekt" ein Baseballspielfeld anzulegen oder
die Darstellung eines Schauspiels einzuiiben. Diese Themen
zielten auf Arbeitstugenden ab, die heute genauer nach ih-
ren erzieherischen Zielsetzungen hinterfragt werden miiBten
und damals wahrscheinlich im Zusammenhang mit der weltwirt-
schaftlichen Krise zu sehen sind. "Projekt" wurde damit von
BOSSING nicht als "Unterrichtsprinzip", d.h. als didakti-
scher Grundsatz verstanden, der in allen Unterrichtsf&chern
Geltung hat, sondern mehr als "Unterrichtsmethode" (vgl.
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1.3.) aufgefaBt. Deshalb setzte er sich scharf mit der Auf-
fassung von KILPATRICK und DEWEY auseinander, die "Projekt"
mehr in Richtung "Unterrichtsprinzip" definierten und damit
den Inhalt des Begriffs wesentlich erweiterten.

Das Fundament DEWEYs war die "philosophy of education®
(vgl. DEWEY 1963, 34 f.), die eine enge Beziehung zwischen
dem ProzeB der "Selbsterfahrung" und dem der “Erziehung"
erkannte. Das meinte aber nicht, daB beide immer gleich-
zusetzen wdren, denn nicht jede Selbsterfahrung hat erzie-
herischen Charakter. Wie Erfahrungen zu gewinnen sind,
stellte sich als Frage. DEWEY/KILPATRICK fanden, daB durch
den Wandel der geschichtlichen Gegebenheiten diese Erfah-
rungen nicht mehr in derselben Weise wie friiher gemacht
werden kdnnten. Im friiheren "Haushalts- und Nachbarschafts-
system" geschah noch sinnvolle “nicht formale", d. h.
"funktionale Erziehung" (vgl. DEWEY/KILPATRICK 1935, 40),
die durch das Alltagsleben in und mit der Familie und in
der Gemeinschaft erfolgte. Im neuen "Maschinensystem", ei-
ner durch die "Industrielle Revolution" geprégten Umwelt,
verzeichneten DEWEY/KILPATRICK einen Abfall dieses Lebens-
bezuges, in dem die Eltern immer mehr aus dem Leben der
Kinder entschwinden wiirden. KILPATRICK (1935, 54) forderte
deshalb eine Art "Revitalisierung" der Schule und schrieb
dazu: “Wegen des Riickganges der Erziehung in den Familien
und der Gesellschaft und in Ubereinstimmung mit einer bes-
seren Einsicht in den LernprozeB, muB die Schule ein Ort
werden, wo Leben, wirkliches Erfahren, vor sich geht." Des-
halb strebte er wieder eine Schulart an, die erstens eine
Schule des Lebens, des tatsdchlichen Erfahrens sein sollte,
in der zweitens die Schiiler t&tig sein kodnnten, in welcher
drittens es Lehrer gibe, die mit den Kindern "sympathisie-
ren" wiirden, da sie wiiten, daB ein Wachsen nur vor sich
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gehen kann, durch eine fortschreitende T&tigkeit des Schii-
lers (vgl. DEWEY/KIKLPATRICK 1935, 70). Ebenso sollte die
Schule dem experimentellen Denken die gebiihrende Rolle zu-
weisen, indem sie die Rolle "einer Art angewandter Natur-
wissenschaft" iibernehmen wiirde (vgl. REBLE 1979, 68). Auch
vom Kind erwartete man einen aktiven, selbstdenkenden Part,
wobei es durch die Schule befreit werden sollte. Man wies
der Schule damit die Aufgabe zu, mit den Schiilern Demokra-
tie einzuiiben. Konkret bedeutete das, daB die Schule eine
vereinfachte Umwelt bereitstellen sollte, grundlegende Ziige
auswdhlen muBte, um dem Schiiler Einsicht in verwickelte Ge-
genstdnde zu geben. Wertlose oder wertwidrige Ziige der exi-
stierenden Umwelt sollten dabei mdglichst ausgeschaltet
werden, um kompensatorisch zu wirken. Das bedeutete, man
wollte sozial bedingte Defizite bei einzelnen Z&glingen ab-
bauen. In einer so gestalteten Schule wdre also "Erziehung"
und “"Leben" zur Deckung gebracht, wobei man jedoch eine
Verbesserung anstreben wollte, um nach den RichtmaSen der
demokratischen Gesellschaft "embryonic communitiy life"
praktizieren zu k&nnen (vgl. RUCKRIEM 1976, 54 f.). Prak-
tisch verwirklicht sahen DEWEY/KILPATRICK diese Forderungen
in der sog. Projektmethode (vgl. DEWEY/KILPATRICK 1935, 99
ff.), die das Ergebnis einer Art Laborschule in Chicago war
und schon 1896 der dortigen Universitdt angegliedert worden
war (vgl. BOROWSKI u.a. 1976, 89). KILPATRICK beschdftigte
sich um 1920 mit methodischen Problemen und suchte nach ei-
nem brauchbaren Begriff, um die zueinander in Beziehung
stehenden Seiten des p#dagogischen Prozesses zu verbinden
(vgl. DEWEY/KILPATRICK 1935, 161). Dabei sollten der "Fak-
tor des Tuns", die "Gesetze des Lernens" sowie die “soziale
Situation" und die "individuelle Haltung" Beriicksichtigung
finden. Diesen vereinheitlichenden Gedanken fand KILPATRICK
in dem Begriff des "planvollen Handelns aus ganzem Herzen",



59

das in einer sozialen Umgebung stattfindet (vagl.
DEWEY/KILPATRICK 1935, 162 bzw. 164). Der innere Antrieb,
die Motivation, die bei DEWEYs Erziehungsverstédndnis eine
groe Rolle spielt, beeinfluBte KILPATRICK, der die Auf-
merksamkeit auf absichtsvolles Handeln konzentrieren wollte
(vgl. KAISER/KAISER 1977, 117). So sollte das Alltagsleben
in die Schule kommen und die uniibersichtliche Vielfalt der
Fécher {iberwunden werden. Die "Projektmethode" war also
nicht so konzipiert, daB verh#ltnismdBig feststehende, iso-
lierte Wissensmengen vermittelt werden sollten, sondern man
beabsichtigte, beliebigen Fachgebiete solche Lernstoffe zu
entnehmen, die der Schiiler zur Bewdltigung "geistiger Un-
ternehmen" bendtigten.

Die Merkmale des modernen PorU finden wir hierin im wesent-
lichen begriindet. KILPATRICK legte den Schwerpunkt auf "das
planvolle Handeln" (vgl. DEWEY/KILPATRICK 1935, 161). Das
Herstellen eines Kleides, aber auch das Schreiben eines
Briefes sind Beispiele, die er nennt, die trotz ihres Ein-
zelarbeitscharakters im sozialen, kommunikativen Kontext
gesehen werden miilten. Wichtig erschien KILPATRICK, daB es
Werke individueller Planung (vgl. 1.2., Merkmal 4) sein
sollten, die dem Interessenbereich des Kindes (vgl. 1.2.,
Merkmal 1) entspringen muBten. Wertvolles Leben im Sinne
KILPATRICKs besteht aus planvollen Handlungen. Er formu-
lierte weiter: " Zu diesem Zweck muB das Kind innerhalb
ziemlich weiter Grenzen Gelegenheit zum Planen haben. Fiir
die Folgen seines Handelns muB es -in gleichen Grenzen-
verantwortlich gemacht werden" (KILPATRICK 1935, 165). Da-
mit wird die "Selbstorganisation" (vgl. 1.2., Merkmal 4)
nochmals betont. Dem Planen schrieb KILPATRICK dadurch er-
zieherische Bedeutung zu, daB er es als Trédger der Ver-
laufsmotivation darstellte. "Ideen und Urteilskraft" kommen
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-so KILPATRICK- =zustande, indem unter den Augen des ge-
schickten Lehrers "die Kinder als keimende Gesellschaft in
steigendem MaBe feinere Unterschiede hinsichtlich des Rich-
tigen und Schicklichen machen" (DEWEY/KILPATRICK 1935,
173). Planen schloB zudem ein, sich nicht seinem Schicksal
ausgeliefert zu sehen, sondern sich Ziele zu setzen und
diese mit regelrechter Sorgfalt anzustreben. Hierin sah
KILPATRICK einen engen Bezug zum demokratischen Staatsbir-
ger, der miindig geworden sei (vgl. DEWEY/KILPATRICK 1935,
164). Gleichzeitig wurde damit der "Umweltbezug" angespro-
chen (vgl. 1.2., Merkmal 7). Inwieweit nun obige, von KIL-
PATRICK genannten "Projekt"-Beispiele diesen Kriterien ge-
niigen, ist -mit CHARTERS (n. BOSSING 1961, 122)- zu bezwei-
feln. Das erkldrt auch die begriffliche Verwirrung, die
durch die Erweiterung des "Projekt"-Verstdndnisses durch
DEWEY/KILPATRICK entstand. Die beschriebenen Exempel beto-
nen zu einseitig die Motivation ("aus ganzem Herzen"), wéh-
rend andere Beispiele wie “drei Schiiler bereiten sich vor,
ihren Kameraden eine Geschichte vorzulesen" die sozialer-
zieherische und gesellschaftliche Relevanz (vgl. 1.2.,
Merkmal 7) unterbewerten. Wesentlich deutlicher zeigte Ell-
worth COLLINGS mit seinem "Typhusprojekt", was KILPATRICK
meinte (vgl. DEWEY/KILPATRICK 1935, 185 ff.). Das reale
Aufspiiren der Ursachen der Typhuskrankheit bei der den
Schiilern bekannten Familie Smith sowie das Finden entspre-
chender GegenmaBnahmen stellt ein geradezu "klassisches"”
Beispiel fiir die Realisierung der von DEWEY/KILPATRICK ver-
tretenen "Projekt"-Auffassung dar (vgl. auch CHOTT 1988,
294 f£3)u

Festzuhalten ist, daB KILPATRICK das Gewicht vom Prakti-
schen, primdr &uBerlich Handelnden, auf das Theoretische,
primdr innerlich Handelnde legte. Die Selbstbestimmung (Mo-
tivation) und die Zielgerichtetheit ("Plan") des schiileri-
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schen Tuns wurden betont, wobei die Interessen der Schiiler
aus der Auseinandersetzung mit der sozialen Umwelt erwuch-
sen. DEWEY und KILPATRICK bezogen "Projekt" auf die inten-
tionale Erziehung und sahen diesen Unterricht als bestim-
mendes Prinzip (Modell) an. Damit implizierten sie eine
Neuorganisation der Schule und der Unterrichtsinhalte,
worin "Erziehung" eine "Art des Lebens, des Handelns" dar-
stellt (vgl.DEWEY 1935, 140). Die "Projektmethode" wurde
also durch DEWEY/KILPATRICK vom primir praktischen Tun -mit
dem Ziel Richtung Arbeitswelt (BOSSING)- auf die primidre
Anwendung im geistigen Bereich (unter dem Aspekt der Erzie-
hung zum Leben in der Demokratie) erweitert. Insofern bil-
det deren Verst#éndnis die Basis des modernen PorU, der
nicht nur Praktisch-Sichtbares als "Werk" versteht, sondern
auch Analysen, Fallstudien, -berichte etc. kennt.

3. RENAISSANCE UND BEGRUNDUNG DES MODERNEN
PROJEKTORIENTIERTEN UNTERRICHTS

Alle oben kurz referierten schulischen Konzeptionen und de-
ren pddagogische Vertreter haben -wie wir sahen- unter den
verschiedensten Bezeichnungen versucht, Unterricht zu prak-
tizieren, der mit dem modernen PorU mehr oder weniger eng

verwandt oder gar identisch ist. Es darf allerdings nicht|

verkannt werden, daB sich alle diese Versuche nicht in der
Breite durchzusetzen vermochten. Dieses Schicksal teilen
sie mit anderen Reformschulen. Um so erstaunlicher er-
scheint es deshalb, daB vor rund ZO—EEH;gareine "Renais-
sance" des Pro;ektgedankens elnsetzte, die sich bis heute
fortsetzte. EWeahalb aber kam es zu dieser "wledergeburt"? e

ey o
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Als allgemeine Antwort kann man -&hnlich wie zur Zeit der
Reformpddagogik- die verdnderte gesellschaftliche und wis-
senschaftliche Situation nennen, die einerseits der wach-
senden Demokratie in unserem Lande laufend Bewdhrungsproben
abverlangt und andererseits durch eine enorme Wissensexplo-
sion, Verwissenschaftlichung und "Vergesellschaftung" ge-
kennzeichnet ist (vgl. HENTIG 1970). Auf gesellschaftlichem
Gebiet finden wir die Griinde der "Wiedergeburt" des Pro-
jektgedankens im allgemein angestrebten Erziehungsziel der
"Emanzipation", wédhrend die Psychologie und Schulpddagogik
auf empirisch-wissenschaftlichem Gebiet diese Entwicklung
begriinden. Im einzelnen lassen sich die Begriindungszusam-

menh&dnge wie folgt darstellen.

3.1. Erziehungszielorientierte Begriindung

Der Begriff, die Leitformel "Emanzipation" stellt sich, je
nach Verstdndnis von "Gesellschaft", mit unterschiedlichen
Inhalten, Gewichtungen und Berechtigungen dar. Im folgenden
wird davon ausgegangen, daB diese Zielformel eine Berechti-
gung im demokratischen, auf den Menschenrechten basierenden
Sinn besitzt. Man findet allerdings beispielsweise auch ein
“anarchistisch-antiautoritétes Verstdndnis", das die "Eman-
zipation" lediglich als Befreiung zur Beliebigkeit und
Willkiir sowie als bloBe Ermdglichung von uneingeschrénktem
individuellem Lustgewinn begreift. Eine andere Interpreta-
tion liegt z.B. bei der "orthodox-marxistischen" Auffassung
vor, die eine kollektive, revolutiondre Befreiung der un-
terdriickten Klassen durch Aufhebung des Privateigentums an
den Produktionsmitteln und die Abschaffung der kapitalisti-
schen Wirtschaftsform anstrebt (vgl. WEBER 1974, 252).
Erich WEBER u.a. vertreten wiederum eine "liberal-aufkldre-
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rische" Ansicht der “Emanzipation", die einem freiheitli-
chen, pluralistischen, demokratischen Ethos entspricht. Sie
versteht sich als Humanisierung freiheitlicher Lebensver-
hdltnisse, deren Vernunft sich an den Menschenrechten ori-
entiert, wie sie am Beispiel im Grundgesetz der BRD enthal-
ten sind (vgl. WEBER 1974, 252).

Hiufig ist auch eine zweite Zielvorstellung, n&mlich die
der "Miindigkeit" in diesem Emanzipationsbegriff enthalten.
Unter der Miindigkeit als p#&dagogischer Zielvorstellung
"versteht man die F3higkeit und Bereitschaft des Menschen,
sein Leben aus eigener Vernunft, gestiitzt auf Einsicht und
kritisches Urteil, durch selbstédndige Entscheidungen ver-
antwortlich zu fiihren. Das schlieBt auch ein fortwdhrendes
Bemiihen um die Verbesserung der gesellschaftlichen Lebens-
verhdltnisse ein, da die individuelle Miindigkeit auf eine
mindige Gesellschaft angewiesen ist" (WEBER 1974, 245). Da
sich die so bestimmte “Miindigkeit" als ein dynamischer
ProzeB versteht, in dem erzieherische und politische Fakto-
ren eng miteinander verbunden sind, verwendet man h&ufig
die Zielformel der "Emanzipation" (vgl. WEBER 1974, 249).
Dieser Begriff will als erzieherische und politische Ziel-
vorstellungen miteinander verbinden. So bedeutet "Emanzipa-
tion" im p&dagogischen Sinne "die Befreiung der Subjekte -
in unserem Fall der Heranwachsenden in dieser Gesellschaft-
aus Bedingungen, die ihre Rationalitdt und das mit ihr ge-
sellschaftliche Handeln beschridnken” (MOLLENHAUER 1968,
11). WEBER erweitert dieses Verstdndnis noch und meint, daB
eine negativ formulierte Formel "Befreiung von" auch grund-
sdtzlich als Ermdglichung und Fdrderung der positiven
"Freiheit zu" einer sinnorientierten und verantwortlichen
Lebensweise zu begreifen ist. Eine auf "Emanzipation" ab-
zielende Erziehung mdchte in diesem Sinne zum "Miindigwer-
den" und “Miindigsein" fiithren (vgl. WEBER 1974, 251). Diese
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"Miindigkeit" verlangt wiederum nach einer Synthese von kri-
tischer Rationalit#t und reifer Emotionalit&t (vgl. OER-
TER/WEBER 1975, 106). Fiir eine an "Emanzipation" orien-
tierte “"Erziehung® lassen sich aus der oben dargelegten
Auffassung folgenden Merkmale ableiten:

- abbau von Fremdbestimmung zugunsten von
Selbstbestimmung;

— Abbau von Irrationalit&t zugunsten von Ratio-
nalitat;

— Disfunktionalitdt im Sinne des sozialen Sy-
stems, keine XKonfliktunterdriickung;

- Abbau von Anpassung und Abh&ngigkeit zugun-
sten von kritischem Bewuptsein und Fch-
Starke;

- Intentionen gesellschaftlicher Veranderung,
um die gesellschaftliche Wirklichkeit an den
Verfassungsanspruch anzundhern (vgl. WAGNER
Hia . 1978, "16) ;

- weder Vernachladssigung der rationalen noch
eine Geringschiatzung der emotionalen Fahig-
keiten und Krifte (vgl. OERTER/WEBER 1975,
107).

Daraus lassen sich wiederum F&higkeiten ableiten, die es
allgemein durch "Erziehung", ebenso im schulischen Unter-

richt anzustreben gilt. Dazu gehdren z.B. die:

- Fahigkeit, sich aus Abhadngigkeiten =zu be—
freien;

- Fahigkeit, befreit zu existieren;

— Fahigkeit zur Selbstbestimmung;
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- Fahigkeit, Emotionen wahrzunehmen, zu dififer
renzieren, zu stabilisieren und zu kontrol-
lieren (vgl. OERTER/WEBER 1975, 110 bzw.
114).

Diese, unter dem Leitgedanken der "Befreiung" des jungen
Menschen aus seiner Unmiindigkeit stehenden Fahigkeiten hel-
fen ihm nicht nur, sich in der Berufs- und Arbeitswelt zu
behaupten, sondern lassen ihn auch in den anderen Bereichen
des Erwachsenenlebens (wie "Kultur", Freizeit etc.) beste-
hen. In diesem Sinne sind deshalb "befreiende" Lernhilfen
notwendig (vgl. DOMKE 1980, 87 f.). Dies sind z.B. MaBnah-
men, welche

- die "Fahigkeit zum Diskurs" (vgl. z.B. SCHRO-
TER 1981, 39) vermitteln, so dap Argumentie-
ren und Diskutieren als Mittel zur Rechtfer-
tigung und Begriindung vom Lernenden anerkannt
und angewandt werden.

- die Initiativen des Fragen— und Problemstel-
lens erhalten und fordern, um in den sich
schnell wandelnden Lebenssituationen Probleme
erkennen zu koénnen.

- das schopferische Denken (Produktivitat und
Kreativitat) foérdern, um die Probleme der
sich immer mehr verkomplizierenden und ver-
wissenschaftlichenden Umwelt 16sen zu konnen
(vgl. HENTIG 1970).

- bei der Anzahl der Lerninhalte kindliche Fra-—
gen und Interessen beriicksichtigen, um die
Fahigkeit begriindete Entscheidungen zu tref-
fen zu fordern.

- mehr Spielraum fir selbstindiges Entscheiden
und Handeln zulassen.
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— die Fahigkeit im Umgang mit anderen, auf der
Basis demokratischer Kooperation férdern
(vgl. z.B. DOMKE 1980, 87 EE) -

— das eigene oder fremde Seelische ansprechen
(vgl. z.B. OERTER/WEBER Y975, FE10) st

Die Frage ist nun, welche Art der Unterrichtsgestaltung dem
Schiiler die o.g., winschenswerten Hilfen bietet.

Im iiblichen eher zwangsweisen Lernen der "Regelschule®
scheinen -nach meiner Erfahrung- z.B. eigenstdndiges Den-
ken, selbst&dndiges Handeln, Schiilerinteressen, Kooperation
und Emotionen hiufig weniger erwiinscht zu sein als "ange-
paBtes" Verhalten und tibertriebenes Leistungsdenken (vgl.
2.B. auch ILLICH 1972). Wenn aber zutrifft, daB das Lernen
in der Schule, d.h also in allen Schularten vorwiegend dar-
auf abzielt, den Heranwachsenden zum "angepaliten" Glied ei-
ner sog. Leistungsgesellschaft zu machen, dann werden we-
sentliche Lebens- und Verhaltensweisen vernachldssigt. Un-
ter dieser Prémisse ist eine Schule zu fordern, die ihre
urspiingliche Bedeutung (schola = MuB3e) wieder beriicksich-
tigt. Der Unterricht in einer so verstandenen Schule erhdlt
damit neben der Vorbereitung auf die Arbeitswelt ein zwei-
tes "didaktisches Zentrum* (vgl. LINKE 1980, 167), namlich
die Vorbereitung auf das (Alltags)Leben. Man mdchte damit
den Lernenden vor einseitiger "Anpassung" an die Forderun-
gen von Wirtschaft und "Gesellschaft" bewahren. Wilhelm
FLITNER beschrieb bereits 1945 eine solche "Lebens- und
Existenzlehre" folgendermaBen: "Sie will nicht eine fertige
Philosophie in vereinfachter Form und daher verfdlscht vor-
tragen, sondern eine BESINNUNG entwickeln, die auch in der
Philosophie enthalten ist, hier aber unmittelbar aus der
Lebenserfahrung herausgeschdpft wird und eine wissenschaft-
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liche Form noch gar nicht gewonnen hat" (FLITNER 1945,
211). FLITNER nennt fiir solche "Lebenserfahrungen" Bei-
spiele wie Arbeitslosigkeit, Sozialismus und Kommunismus
oder auch "Fragen nach dem Sinn der Arbeit". Da diese "Le-
benslehre" die Ergebnisse der Schulfdcher in der Betrach-
tung zusammenfassen soll, impliziert sie das auch fiir den
PorU charakteristische Moment der "Interdisziplinarit&t"
(vgl. 1.2., Merkmal 3). Dadurch soll die Entfaltung der
schopferischen Phantasie bzw. die den Abstand gewinnende
Meditation erreicht werden, welche als "MufBe" ebenso zur
Schule gehdrt wie Priifungen und Zeugnisse.

Vom Standpunkt einer so verstandenen "Lebenslehre" aus er-
scheint es verstdndlich, daB mittlerweile fiir alle allge-
meinbildenden Schulen aller Bundesl&nder der BRD der PorU
nicht nur mehr "empfohlen" wird, sondern in einer Reihe von
Lehrplénen (z.B. in denen fiir die Hamburger Hauptschulgn)
als verbindlich vorgeschrieben wird. Man hat wohl erkannt,
daB dem Heranwachsenden auf seinem Weg hin zum Miindigwerden
(z.B.) durch einen projektorientiert gestalteten Unterricht
eher geholfen wird, als durch den h&ufig anzutreffenden
lehrerzentrierten.

3.2. Psycho ische Begriindun

Die anhaltenden, immer schneller vor sich gehenden Verénde-
rungen auf allen wissenschaftlichen Gebieten bewirkt unter
anderem, daB immer mehr wissenschaftliche Disziplinen in
der Schule reprédsentiert sein sollen. Im Augenblick zeigt
sich das an der Aufnahme von Elementen der Informatik in
den Unterricht der verschiedenen Schularten, womit dem zu-
nehmendem EinfluB, den die Computertechnik auf unser All-
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tagsleben nimmt, Rechnung getragen werden soll. Durch die-
ses Hineindrdngen verschiedenster Wissensbereiche in die
schulischen Lehrplé&ne entsteht aber das, was mit der "Dik-
tatur der Stoffe" bezeichnet wird. WESTPHALEN (1976, 578)
beschreibt die "Schulrealit#dt" unter diesem Vorzeichen fol-
gendermafien: "Der Schiiler kann den Berg der Objektivationen
(das sind von Wissenschaftlern und Lehrern "zubereitete",
gefilterte Stoffgebiete, d. Verf.) nicht umgehen, er darf
sich auch seinen Saumpfad nicht selber suchen, er wird auf
engen, steilen Wegen von seinen Bergfiihrern, den Lehrern,
hinaufgeschoben und hinaufgezogen. Die wenigsten schaffen
den Gipfel, viele bleiben schon halben Weges auf der
Strecke." Dieses Bild lieBe sich noch folgendermaBen ergén-
zen: Auf diesem steilen Pfad iibermannt den Schiiler dann ir-
gendwann die Angst, er konnte den Gipfel niemals schaffen.
Die Beine spiiren immer st&drker die Anstrengungen der "Wan-
derung". Das bedeutet, daB den Schiiler Schulangst beféllt
und er groBen Leistungsdruck spiirt. Ein Teil der Schiiler
erlebt némlich -wie es scheint- fortwdhrend Angst vor dem
Versagen, dessen "Meilensteine" diverse Priifungssituationen
in der Schule darstellen. Bis zu einem gewissen Grad ist
Angst zwar in einer Priifungssituation durchaus natiirlich
und sogar hilfreich, da sie vor allem manchen "guten" Schii-
ler kurzfristig in eine erhdhte Bereitschaft zum Handeln
versetzt. Wer aber immerzu Angst haben muB, kann auf Dauer
nicht erfolgreich lernen (vgl. SINGER 1973, 158 f.). Zwang
und Angstmachen versetzen also viele Schiiler in eine Dauer-
spannung, die -abgesehen von psychischen und k&rperlichen
Erkrankungen- das schulische Lernen behindern. Diesen uner-
trédglichen Zustand versuchen manche Schiiler, durch betonte
“Coolness" zu kaschieren, was jedoch leicht vom Lehrer als
Provokation verstanden und mit verstdrktem Leistungsdruck
beantwortet wird. Als Beispiel solcher, vom Lehrer ergrif-
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fener restriktiver MaBnahmen sind =zu nennen: unangesagte
Probearbeiten oder das examinierende Ausfragen von Schiilern
vor der Klasse. Ein Unterricht, der somit von der Psycho-
analyse erkannte, grundlegende seelische Lernbedingungen
niBachtet, kann demnach -wie SINGER (vgl. 1973, 2) aus-
filhrt- das Lernen verhindern.

Ruch die andere Seite des "Pidagogischen Bezugs" in der
Schule, n&mlich der Lehrer und sein Verhalten gegeniiber
seinen Schiilern ist in diesem Zusammenhang von Interesse.
Beispielsweise steuert mancher Lehrer seinen Unterricht
hdufig zentral und dirigistisch, weil bei ihm einerseits
entsprechende persdnlichkeitsstrukturelle Gegebenheiten
vorliegen oder weil er andererseits einfach "seinen Stoff
durchbringen” muB. Die Auswirkungen solcher iiberstarker
Lenkung erwiesen sich jedoch -wie empirische Erkenntnisse
zeigen- fiberwiegend als negativ.

Stark dirigistisches Lehrerverhalten

- behindert z.B. kognitive Prozesse der Schiiler
(vgl. Untersuchungen von PRINGLE/McKENZIE
1965 n. KIRSTEN 1973, 35);

— verhindert das Problemldsungsverhalten des
Lernenden, wenn plotzlich die sonst dirigie-
rende "Autoritat" fehlt (vgl. MUHLE n. KIR-
STEN ‘1973¢36) ¢

- verhindert allgemein die Lernmotivation (vgl.
DIETRICH 1972, 142).

Auch der meist bevorzugte Frontalunterricht zeigt gegeniiber
dem zwar zeitaufwendigeren Gruppenunterricht -wie Untersu-
chungsergebnisse erwiesen- entscheidende Mingel. Es stellte
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sich heraus, daS beim Frontalunterricht z.B. die Schiiler
weniger Wissen behalten und schneller vergessen, soziale
Verhaltensweisen weniger ausgebildet werden oder Aktivitét
und Produktivitdt der Mitarbeit der Schiiler geringer aus-
féllt (vgl. z.B. DIETRICH 1972, 147 £.). Dazu kommt, daB
"heimliche Theorien", das sind implizierte Persdnlichkeits-
theorien, die jeder Lehrer mehr oder weniger reflektiert
mit sich "herumtrédgt", dieses dominante, dirigistische Leh-
rerverhalten verstdrken kodnnen. Neben diesen hier nur ange-
deuteten Forschungsergebnissen widmete sich die psychologi-
sche Wissenschaft selbstverst&ndlich auch anderen Gebieten
wie z.B. dem der "Motivation" oder dem des "Lernens".

Die Motivationsforschung erbrachte folgende Auswahl von Er-
kenntnissen, die fiir den Unterricht in der Schule relevant

sind:

- Die vom Lehrer angestrebte Verbesserung der
Motivation wird wvon ihm selbst z.B. durch
Zwang und Androhung von Strafen vereitelt
oder zur Stagnation gebracht (wvgl. FESTIN-
GER/CARLSMITH 1959 n. KIRSTEN 1973, 57).

- Ganz allgemein scheint eine "sachnahe Dyna-
mik" meist glinstiger als die sachfremde (ex-
trinsische) Motivierung fiir das Lé&dsen von
Aufgaben zu sein (vgl. KIRSTEN 1973, 57).

- Die Lernbereitschaft erhsht sich bei positi-
vem Lernklima (vgl. DAVE n. KIRSTEN 1973,
580%

- Personale Bedeutsamkeit der Lernvorgdnge und
Lerninhalte auf den Erlebnisbereich des Schii-
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lers wirken positiv auf die Leistungsbereit-
schaft (vgl. DIETRICH 1972, 20).

- Selbstindigkeit ist ein Vorlaufer oder gar
ein Vorl&ufermotiv des Leistungsmotivs (vgl.
WEINERT u.a. 1974, 163).

- Die Sachumwelt besitzt Aufforderungscharakter
und beeinflupt die Motivgenese (vgl. WEINERT
u.a. 1974, 205).

- Das Leistungsmotiv hat einen positiven Ein-
flup auf die Intelligenzentwicklung (vgl.
WEINERT u.a. 1974, 168 f.).

Die Lernpsychologie konnte auf der anderen Seite u.a. fol-
gendes nachweisen:

- “Entdeckendes Lernen" hilft dem Schiiler, iber
fortschreitende Assimilation bzw. iber Akko-
modation (PIAGET) allmiahlich eilne Heuristik
neuer Zusammenhinge zu erwerben (vgl. KOZDON
5 - 7 i (IRREK 503 i

- Das gelenkte "Entdeckende Lernen" ("guided
discovery learning") erscheint glinstiger als
das total freie "discovery learning" (vgl.
DIETRICH 1972, 158).

- "Kooperatives Lernen" fordert z.B...die  so-
ziale Kommunikation (vgl. ENGELMAYER 1968,
222).

- “Handelndes Lernen" vereinigt Intellekt und
Hand zum besseren "Begreifen" (vgl. SKOWRONEK
1972, "vh )



2

— Lernen geht in verschiedenen Schritten und
auf verschiedene Arten vor sich (vgl. ROTH
1978, 226)

— "Elnsichtiges Lernen" ist dem Vergessen ge-
geniiber resistenter (vgl. SKOWRONEK 1972,
86).

Bereits aus dieser beispiel- und bruchstiickhaften Auswahl
psychologischer Erkenntnisse lassen sich fiir den schuli-
schen Unterricht folgende Forderungen aufstellen:

1. Abbau der Schulangst durch Vermeiden
bestimmter Abfrage- und Kontrollmetho-
den, Einstellen von Drohungen und No-
tendruck sowie von herabsetzender, das
Selbstwertgefiihl des Schiilers beein-
trachtigender Kritik.

2. Abbau des Leistungsdrucks durch Anwei-
sungen zum richtigen Lernen, klare Ver-
einbarung iiber Prifungsstoffe, Beriick-
sichtigung der Interessen der Schiiler.

3. Bemihen um einen weniger dirigistischen
Unterrichtsstil und Schaffung eines po-
sitiven Lernklimas z.B. durch ein In-
teressezeigen des Lehrers an den aufer-
schulischen Problemen des Schiilers.

4. Einsatz kooperativer Arbeitsformen.
BewuBtmachen der implizierten Persn-
lichkeitstheorien (der "heimlichen
Theorien") als ersten Schritt zum Abbau

dieser.
6. Schaffen intrinsischer Motivationen

oder anbieten solcher Aufgaben, deren
Ldsung fir den Schiiler gerade noch zu
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bewadltigen erscheinen und deren indivi-
duelle Dosierung der Schiiler selbst
vornehmen kann.

7. Durch das Gewdhren von Eigeninitiative
und durch Foérdern der Selbststeuerung
den Schiiler motivieren.

8. Entdeckende Lehrverfahren im Unterricht
einsetzen.

9. Einsichten sich im Tun festigen lassen.

10. Anhand konkreter Gegenstinde und durch
das Arbeiten an "Fallen" die Denkerzie-
hung unterstiitzen.

11. Den Interessen fir das Sosein der
Dinge, Vorgénge, Tatbestdnde gerecht
werden (vgl. ENGELMAYER 1970, 113).

Selbstverstdndlich lieBe sich diese Liste der empirisch
fundierten Forderungen fiir den Unterricht noch erheblich
verlédngern. Sie geniigt aber insoweit, als sie die Merkmale
des PorU deutlich erkennen l&Bt und damit diesen gleichzei-
tig fordert. Besonders lassen die Forderungen 4 (vgl. 1.2.,
Merkmal 5), 6, 7, 8 (vgl. 1.2., Merkmale 1 und 4), 9 (vgl.
1.2., Merkmale 2), 10 (vgl. 1.2., Merkmal 6) und 11 (vgl.
1.2., Merkmale 2, 3, 7) den direkten Bezug zum modernen
PorU erkennen.

Kritisch muB jedoch dazu gesagt werden, daB sich bekannt-
lich sozialwissenschaftliche, also auch psychologische For-
schungsergebnisse und Erkenntnisse keineswegs als “die
Wahrheit schlechthin" ansehen lassen, sondern -im Sinne des
"Kritischen Rationalismus"- nur so lange "bewdhren", bis
neue, der "Wahrheit" noch ndher kommende Theorien gefunden
werden. So muB dieser Hinweis auf die Probleme der Reliabi-
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litdt und Validit&dt, der Generalisierbarkeit sozialwissen-
schaftlicher Aussagen die unbedingte Forderung nach PorU

von der Psychologie aus relativieren.

3.3. Schulpddagogische Begriindung

Nach diesen mehr allgemeinen und mehr abstrakten Erkldrun-
gen, soll nun spezieller unter schulpddagogischem Blickwin-
kel versucht werden, PorU zu begriinden.

3.3.1. Begriindung des PorU von einer "Theorie der ule"
aus

Die Schule 1&Bt sich als allgemeinbildende Institution un-
ter verschiedenen Aspekten betrachten. Einmal gilt sie als
Stdtte der "sekunddren Sozialisation", d.h. die Schule ist
eine "Eingliederungsanstalt" (vgl. OBLINGER 1979, 27). Ihr
Ziel ist es, den~Heranwachsenden in die vorgegebenen sozio-
kulturellen Verhdltnisse einzugliedern. Die Schule erwei-
tert dabei nicht nur den Eingliederungsbereich auf gréBere
Gruppen, sondern vermittelt die Kenntnisse und Normen, de-
ren Wert und Bedeutung in planmédBig geordneter und methodi-
scher Weise liegt. Es geschieht dadurch ein Ausgleich der
familien- und kleingruppenbedingten unterschiedlichen Auf-
fassungen, daB die Schule die Heranwachsenden gemeinsam mit
vielen Normen bekannt macht, welche in ihrem eigenen Ein-
fluBbereich und in dem der Grofigruppe gelten (vgl. OBLINGER
1979, 28 f.). So wird die Schule zur "Anstalt" fiir die For-
derung gesellschaftlicher Bestrebungen, wobei sie im Ein-
fluBbereich der verschiedenen gesellschaftlichen Gruppen -
wie z.B., der Parteien, der Kirche oder der Wirtschaft-
steht, die ihrerseits versuchen, die von ihnen anerkannten
Normen und Interessen mit in die Institution Schule einzu-
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bringen (vgl. OBLINGER 1979, 43 bzw. 1981, 18). Das ge-
schieht teils unmittelbar (z.B. durch den Staat), teils
mittelbar dadurch, daB beispielsweise die Kirche mit Hilfe
des Staates ihre Normen und Werte im schulischen Unterricht
verankert (vgl. OBLINGER 1981, 19). Der Staat als tragender
EinfluBnehmer tritt der Schule durch seine Angehdrigen,
durch seine Organe (z.B. das Kultusministerium) oder in
Form seiner Ordnung (z.B. durch Gesetze) entgegen. Er sieht
diese vor allem unter dem genannten Sozialisationsaspekt,
so daB die Schule fiir den Staat eine zweckeinrichtung dar-
stellt (vgl. OBLINGER 1981, 30). Daneben hegt der Staat -
und er ist damit nicht das einzige gesellschaftliche "Ge-
bilde"- an die Schule die Erwartung, den Schiiler bei seiner
“personalisation" zu unterstiitzen (vgl. OBLINGER 1981, 36).
Die Schule wird als "Bildungsanstalt"” bezeichnet, womit
“Personalisation" und "Bildung" synonym verwendet werden
(vgl. OBLINGER 1979, 52 £y 'Dievaus diesem z.B. in der
Bayerischen Verfassung (Art. 132) festgeschriebenen Auftrag
abzuleitenden Forderungen meinen unter anderem, daB eine
*Bildungsschule" eine Sté&tte des Angebots sein muB oder daB
sie zum Lernen Zeit 1&Rt bzw. daB gie z.B. fiir schépferi-
sche Einfdlle offen ist. Der Lehrer sollte als "Anwalt des
Kindes" besonders als Helfer und Ratgeber fungieren und
sich als Organisator von Lernprozessen sehen. Andererseits
sollten dem Schiiler dabei mit zunehmender Reife immer mehr
Freiheiten eingerdumt werden (vgl. OBLINGER 1979, 68 ff.).

Orientiert sich der Unterricht nun an den bei 1.2. heraus-
gearbeiteten Merkmalen, so verspricht er immanent "Perona-
lisationshilfe" zu leisten. Das ersieht man 2.B. daraus,
daB das Merkmal 4 des modernen PorU mit seiner Forderung
nach "Selbstorganisation" die eben angesprochenen vermehr—
ten Freiheiten fiir die Schiiler meint. Auch Merkmal 1 und 2
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("Bediirfnis-" bzw. "Situationsbezogenheit") erscheinen als
ein Beitrag zur "Personalisationshilfe”.

Ein dritter Aspekt einer "Theorie der Schule", der diese
als "Stdtte praktischer Theorie" (vgl. OBLINGER 1979, 80)
sieht, 1&Bt ebenso die Orientierung an den Merkmalen des
PorU erkennen. Die allgemeinbildende Schule soll n&mlich
auch durch die Vermittlung “praktischer Kenntnisse® (das
sind Fertigkeiten und Wissen), lebenstiichtige, niitzliche
Mitglieder der Gesellschaft hervorbringen. Praktische In-
struktionen und Informationen sollen wichtige Techniken
durchschaubar machen bzw. die verschiedenen Sachbereiche
fiir die Schiiler 6ffnen, womit die allgemeine Forderung nach
Selbsttdtigkeit ausgesprochen wird (vgl. STEINDORF 1976,
59). Auch der Poru verlangt nach der Selbsttédtigkeit des
Schiilers (vgl. 1.2., Merkmale 4, 5, 6), so daB er mit sei-
ner Forderung nach "Kollektiver Realisierung", "Produktori-
entierung” und "Umweltbezug" die Schule eher als "Stétte
praktischer Theorie" entstehen 1ldBt, als dies der géngige

Unterricht vermag.

3352 Begriindung vom "Offenen Curriculum" aus

In der Zeit des zentralen Sichtens, Planens, Operationali-
sierens und Vorausdenkens der Lerninhalte, der Lernorgani-
sationen und -voraussetzungen, kurz: in den frithen 70er
Jahren der "Curriculumrevision® (ROBINSOHN), schien man den
Schiiler vdllig vergessen sowie den Lehrer fast entmiindigt
zu haben. Die Kritik daraufhin arbeitete heraus, daB ein
Unterricht in umso hdherem MaBe “schiilerorientiert” wird,
je mehr er die Schiiler in die Lage versetzt, den Gesamtab-
lauf selbst mitzubestimmen und zwar von der Zielsetzung,
vom Inhalt und der Art der Stoffverarbeitung her gesehen
(vgl. DIETRICH 1977, 14). Damit wurde ein "offenes Curricu-
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lum" gefordert. Allerdings zeigte sich der Begriff wviel-
schichtig und unscharf, denn er bedeutet beispielsweise
(vgl. HACKER 1979, 69), daB eine Offenheit bestehen kann in
Bezug auf den Konkretisierungsgrad der Lehrziele ("verti-
kale Offenheit") oder hinsichtlich der Entscheidung iiber
die Unterrichtsmodalitdten ("horizontale Offenheit"). Mit
letzterem ist demnach eine Offenheit fiir die Planung des
Lehrers gemeint. Diese Offnung kann z.B. dazu fiihren, den
Schiiller aus der (behavioristisch orientierten) "Objek-
trolle" zu l&sen, die ihm stets von auBen gesetzte, also
fremde Ziele vorgibt. In diesem Zusammenhang meint also
“Offenheit” den Verzicht auf Zielvorgaben im Sinne von er-
wartetem Endverhalten des Schiilers (vgl. HACKER 1979, 60).
So verstandene "offene Curricula" bieten den Lernenden -
wenn auch innerhalb von Rahmenthemen- eigene Entscheidungs-
freiheit und erfiillen damit die Forderung nach "situations-
orientiertem Unterricht" (vgl. GLOCKEL 1977, 23). Das be-
deutet, daB ein so aufgefaBter Unterricht seine Inhalte
nach der jeweiligen Lebenssituation der Schiiler versucht,
auszuwdhlen. Dabei muB man sich aber -um nochmals darauf
hinzuweisen- der Problematik der Lehrziele bewuBt sein, die
in einem "offenen Curriculum” nicht als prézise Endverhal-
tensweisen formuliert werden konnen. Diese mangelnde Opera-
tionalisierbarkeit der Ziele macht sie n&mlich fiir die Mit-
glieder der verschiedensten gesellschaftlichen Gruppen we-
nig transparent und damit suspekt (vgl. BOROWSKI u.a. 1976,
95), Die Zziele stehen deshalb in dem Ruf, wenig "effektive
Lernergebnisse" zu bringen. Man meint, es wiirde "zu wenig

gelernt”, was immer darunter verstanden wird.

Dem modernen PorU liegt nun ebenfalls ein solches "offenes
Curriculum" zugrunde, denn er hebt -seinen Merkmalen gemds
(vgl. 1.2.)- ebenso auf so schwierig "faBbare", aber den-



78

noch erstrebenswerte Ziele wie "Entscheidungsfreiheit”
fiir die Schiiler und "Lebensnihe” des Unterrichts ab (vhl.
CHOTT 1988, 298 ff.). AuBerdem -und damit eine weitere Be-
grindung des PorU vom Aspekt des Curriculums aus- unter-
stiitzt ein Unterricht, der sich an den 0.g. Projektmerkma-
len orientiert, auch die notwendige Inhaltsrevision der
Curricula. PorU versteht sich dariiber hinaus als interdis-
ziplindr angelegter Unterricht (vgl. 1.2., Merkmal 3) und
iberwindet damit das oft erstarrte Fdcherprinzip der Nor-
malschule. Gerade dieses kritisiert aber KUNERT (1976, 67)
als Hindernis der "Entriimpelung" der Lehrpldne, weil die
einzelnen Gruppen der Fachlehrer und Fachwissenschaftler zu
einer Uberbewertung des eigenen Fachbereiches neigen und
damit kaum bereit sind, auf bereits in den Curricula fest-

geschriebene Inhalte zu verzichten.

3.3.3. Begriindung von den Unterrichtsprinzipien aus

Um schulischen Unterricht optimal gestalten zu kénnen, for-
dern Didaktiker die Beriicksichtigung bestimmter Grunds&tze
(Prinzipien), die von alten Schulmeistern als bewdhrt fest-
gehalten wurden, teilweise empirisch untersucht und besta-
tigt wurden (vgl. EINSIEDLER 1978428

Der Zusammenhang des PorU mit den Prinzipien der Zielorien-
tierung ("Emanzipation") und der Motivierung wurde bereits
in der erziehungszielorientierten und psychologischen Be-
griindung (vgl. 3.1. und 3.2.) aufgezeigt.

Auch ein anderer Unterrichtsgrundsatz (nach BRUNNHUBER
1973, 15 £f.), das Prinzip der Strukturierung, zeigt sich
im modernen PorU verwirklicht. Zu Beginn eines "Projekts"
steht -per definitione- ein weitgehend vom Schiiler selbst-
bestimmtes, auch praktisches Problem, das es durch geplante
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MaBnahmen zu lésen, im Transfer anzuwenden und zu erweitern
gilt. Die kritische Bewertung des "Werkes" schlieBt diese
“natiirliche" Struktur ab (vgl. auch 4.3.). Dieser allge-
meingiiltige Aufbau von "Projekten" macht offenkundig, daB
das Strukturierungsprinzip gewahrt ist, da sich der Unter-
richt folgerichtig entwickelt und die einzelnen Phasen lo-
gisch aufeinander aufbauen.

Das Prinzip der Angemessenheit verlangt die "Passung" be-
ziiglich des Lehrerverhaltens, des Lernangebots, der Lernor-
ganisation auf der einen und der Klasse (bzw. dem Schiller)
auf der anderen Seite. Angemessenes Lehrerverhalten wurde
in diesem Kapitel (vgl. 3.2.) bei der psychologischen Be-
griindung des PorU bereits angesprochen. Beim "passenden"”
Lernangebot treten Probleme auf. Dieses sollte ndmlich nach
dem entwicklungspsychologischen, sachstrukturellen und
sprachlichen Niveau des einzelnen Schiilers ausgerichtet
sein sowie im Lehrtempo, im Umfang und in der Schwierigkeit
dem Schiiler angemessen sein (vgl. BRUNNHUBER 1973, 54). Die
Klasse wiederum sollte womdglich von ihrer sozialen Situta-
tion her, aber auch von ihrer aktuellen kérperlichen und
seelischen Disposition her beriicksichtigt werden. Diese An-
forderungen zu geniigen bereitet wohl jeder Lehrperson grofBe
Schwierigkeiten, da es zu viele und teils sich widerspre-
chende Kriterien zu beriicksichtigen gilt. Im -PorU scheint
sich dieses Problem in erheblich geringerem MaBe zu zeigen,
da die Themenauswahl hier vom Lernenden selbst
(mit)bestimmt wird, was annehmen 1&B8t, daB die Unter-
richtsthemen aus deren Wissenshorizont stammen und damit
eher fiir sie "passen" als dies von auBen bestimmte Themen
tun. Auch werden Lehr- und Lerntempo, Umfang und Schwierig-
keitsgrad durch die Selbstbestimmung der Schiiler im PorU
wohl eher “passend"” gesteuert, als im iiblichen fremdbe-
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stimmten Unterricht. Angemessenheit in der Lernorganisaton
bewirkt ebenso die Interdisziplinaritdt des PorU (vgl.
1.2., Merkmal 3). Die Schiiler kennen aus dem Alltagsleben
Problemkomplexe, welche sich in verschiedene Teilprobleme
aufgliedern lassen, die dann mit verschiedenen Mitteln und
Methoden geldst werden konnen. Die Vorgehensweise des PorU
ist im Unterschied zu dem an den Fachwissenschaften orien-
tierten, "iiblichen" Unterricht genauso. Man versucht, ein
Gesamtproblem zu l&sen, wobei die diversen wissenschaftli-
chen Disziplinen Mittel und Methoden liefern. Die einzelnen
Fachgebiete haben hier sozusagen dienende Zweckfunktion,
wdhrend sie im “normalen" Unterricht h&ufig ihren Zweck in
sich selbst finden, was sich dem Verstindnis des Schiilers
aber oft entzieht. Die Organisation des Lernens hat also im
PorU bekannte Alltagsziige, wdhrend sie sich hdufig im Fach-
unterricht auf die unbekanntere, wissenschaftliche Ebene
erhebt. Angemessenheit auf lernorganisatorischem Gebiet
zeigt sich aber vor allem auch in den Kriterien "Individua-
lisierung" und "Differenzierung". Das Eingehen auf die In-
dividualit&t des Schiilers 1&Bt diesem bekanntlich mehr
Spielraum zur Entfaltung seiner Ideen. Die Anwendung ver-
schiedener Gesprdchs- oder Arbeitsformen im Unterricht sind
Beispiele fiir die Erfiillung dieser im Prinzip der Angemes-
senheit enthaltenen Forderung nach “Individualisierung".
Die "Differenzierung” meint in der Regel die Beriicksichti-
gung der diversen Begabungen und Féhigkeiten der Schiiler,
die durch entweder eine fixierte ("&uBere Differenzierung")
oder durch eine nicht feste Gruppeneinteilung ("innere Dif-
ferenzierung”) im Unterricht realisiert werden kann. Orga-
nisatorisch bietet die (heute selten praktizierte)"&uBere"
Differenzierungsméglichkeit den Vorteil der leichten Hand-
habung innerhalb des Schulalltages. Nachteilig erscheint
aber z.B., daB der soziale Verband der Jahrgangsklasse auf-
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geldst wird, es Schwierigkeiten mit dem Wechseln von einem
Niveaukurs in den anderen gibt oder, daB Leistungshemmungen
innerhalb dieser homogen Gruppe auftreten (vgl. KOPP 1971,
203 ff.). Die "inneren" DifferenzierungsmaBnahmen kdnnen
diese Nachteile ausmerzen. Sie werden n#mlich innerhalb der
bewdhrten sozialen Gruppe der Jahrgangsklassen praktiziert
und versuchen, durch ein Aufteilen der Klasse in verschie-
dene Abteilungen, Leistungsriickstdnde zu beheben und die
Lernenden optimaler zu fdrdern. So sind also besonders die
MaBnahmen der "inneren Differenzierung" unentbehrliche Be-
standteile einer zeitgem&Ben Schule. Mir erscheint -aus ei-
gener Erfahrung- die an der Grenze zwischen "innerer" und
"4uBerer Differenzierung" liegende M8glichkeit wiinschens-
wert und praktikabel (vgl. GLOCKEL 1977, 26). Allerdings
ist diese Flexibilitdt nur durch eine Kooperation zwischen
den einzelnen Lehrern zu erreichen. Solche Teams bewerk-
stelligen auch eine "Differenzierung" im Rahmen des PorU,
indem diese die Bildung von "Zwillings- oder Drillingsklas-
sen" ermbglichen (vgl. GLOCKEL 1977, 26). Die projektorien-
tierte Unterrichtsgestaltung stellt dadurch eine Differen-
zierung nach Féhigkeiten und Interessen dar, indem sich die
Schiiller verschiedener Jahrgangsklassen zu unterschiedlichen
Arbeiten zusammenfinden und diverse (Teil)Themen bearbei-
ten. Insgesamt kann man erwarten, daj projektorientiert ge-
stalteter Unterricht eher fiir den Schiiler "passend" ist als
der iibliche Normalunterricht. Letztgenanntem erscheint oft
nachtrdglich individualisierend und differenzierend konzi-
piert, wdhrend der PorU diese Teilaspekte des Prinzips der
Angemessenheit von vorn herein in sich birgt.

Ein weiteres Unterrichtsprinzip, n#mlich das der RAktivie-
rung wird im PorU realisiert und begriindet ihn damit. Die-
ser Unterrichtsgrundsatz ist eigentlich der Projektgedanke
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schlechthin, wenn wir an die Urspriinge bei KILPATRICK (vgl.
2,2.2.7.) oder in der sog. Arbeitsschule (vgl. 2.2.1.) den-
ken. Der Grundsatz der Selbsttdtigkeit (Aktivitdt) bedeutet
in seiner Realisierung fiir den Schiiler das selbstgesteuerte
Zugehen auf ein von ihm akzeptiertes Ziel, das den Lernen-
den in seiner ganzen Person erfaBt: kognitiv-denkend,
schdopferisch, manuell-arbeitend, meditativ-besinnend, pro-
duktiv-verdndernd und rezeptiv-nachvollziehend (vgl. BRUNN-
HUBER 1973, 40). Aktivit&t heiBt verschiedene Antriebe wie
Leistungsmotivation, T&tigkeits- und Geltungsdrang, Neu-
gierde, Sinnstreben und Miteinandertun-Wollen zu mobilisie-
ren (vgl. KOPP 1971, 133 ff.). Der PorU verspricht vom sei-
nen Merkmalen ausgehend (vgl. 1.2.) diese Mobilisierung,
wobei mit "Sinnstreben" gemeint ist, daB der Lernende den
Sinn seiner T&tigkeit erkennt und daB ihn diese Erkenntnis
zu weiteren Handlungen motiviert. Der Blick auf das "Werk",
das Ergebnis, ist im PorU diese motivierende Erkenntnis.
Auch das "Miteinandertun-Wollen" finden wir in den Merkma-
len des PorU (vgl. 1.2.) als Antrieb zur Selbstt&dtigkeit
der Schiiler enthalten. Es sind dies die Kr&fte von Sympa-
thiebindungen oder des Imitationstriebes, die in einer zu-
sammenarbeitenden Gruppe gegenseitig motivierend wirken und
zur Weiterarbeit anregen. Der PorU versteht sich also als
Unterricht, in dem die Schiiler iiberwiegend selbsttdtig ak-
tiv sind, in dem kommuniziert, interagiert wird, in welchem
"soziales Lernen" stattfindet.

SchlieBlich soll der PorU noch unter dem Aspekt der Lei-
stung begriindet werden. Das Unterrichtsprinzip der Lei-
stungssicherung bzw. der Leistungskontrolle ist ebenso ein
anerkannter Grundsatz, der bei der Planung und Gestaltung
von Unterricht Beriicksichtigung finden soll (vgl. BRUNNHU-
BER 1973, 62). "Leistungssicherung" meint, Erworbenes fiir
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neue Lernsituationen verfiigbar zu machen und gliedert sich
in Uben (als Wiederholung und Einprégen) und Anwenden. Vor
allem auf dem Gebiet des Transfers allgemeiner Arbeits- und
Denkmethoden sowie von erwiinschten Einstellungen verspricht
der PorU Positives. Beispielsweise lassen sich selbst erar-
beitete Strategien zur L&sung bestimmter Probleme oder z.B.
die erworbenen Einstellung, nicht so schnell aufzugeben,
immer wieder mit Erfolg ‘“anwenden". Die “"Leistungskon-
trolle" erscheint als notwendige Einrichtung, die dem Fest-
stellen von Fortschritten und Liicken im Lernprozel der
Schiiler dient. Sie ist also ein konstituierender Teil des
Lernprozesses, der allerdings Probleme mit sich bringt. Im
Zusammenhang mit der Selektionsfunktion der Schule entstand
die hiufig angeprangerte "Leistungsschule", in der die Lei-
stungskontrolle weniger als Riickkopplung fiir den Lehrer und
seinen Unterricht, sondern mehr als Disziplinierungssank-
tion bzw. hdufig als sozial diskriminierende Selektion gilt
(vgl. KUNERT 1977, 325). Hartmut v. HENTIG (1976, 48) ur-
teilt hart. Er schreibt: "Das Beurteilungssystem ist in der
herkdmmlichen Schule zum Gehilfen eines schlechten Unter-
richtssystems geworden, das sich als Leistungssystem ge-
tarnt hat." An dieses System mit seiner unobjektiven MeBme-
thode (Notengebung) sind aber h&ufig soziale Stellung und
sozialer Aufstieg gebunden. Das sich so zeigende Prinzip
der Leistung reguliert also unter anderem die sozialen
Chancen der Gesellschaft (vgl. z.B. OBLINGER 1979, 93 ff.
oder MAIER 1981, 24). Die so verstandene Leistung orien-
tiert sich aber zudem an Sachwissen, das in operationali-
sierten Lehrzielen in den Lehrplédnen vorgeschrieben wird.
Soziale Ziele spielen dabei eine geringere Rolle, da sie -
wie wir bereits 3.3.2. erkannt haben- schwer zu kontrollie-
ren sind. Experten beklagen, daB in der Leistungsschule
keine "bewuBte Sozialerziehung" stattfinden wiirde (vgl.
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SCHREINER 1974, 33). Sie fordern neue Aspekt der menschli-
chen Leistungsfdhigkeit wie =z.B. "Kreativitdt" oder "So-
zialintelligenz* in die Leistungsauffassung zu integrieren,
um so das bisher rigide Verst&ndnis von Leistung zu relati-
vieren (vgl. CZERWENKA 1980, 6). Im PorU soll nun versucht
werden, dem Schiiler umfassend als Person gerecht zu werden,
da man auf Grund der diesen Unterricht kennzeichnenden
Merkmale (vgl. 1.2.) erwarten kann, daB dem Schiiler Schon-
raum geboten wird,in dem eine humanere Erziehung zur Lei-
stungsbereitschaft stattfindet. Erfolgt das Lernen und Lei-
sten n&mlich in Sozialsituationen wie sie die Projektarbeit
von ihrem Grundverstdndnis aus bietet, dann erwartet man
nicht nur eine Verbesserung des Leistungsstrebens des ein-
zelnen, sondern auch die Verbesserung des Verantwortlich-
keitscharakters und der Antriebskrdfte des Schiilers (vgl.
LICHTENSTEIN-ROTHER 1976, 10). Wird nun der Schiiler auch -
wie es der moderne PorU vorsieht (vgl. 1.2., Merkmal 4)-
bei der Kontrolle der erbrachten Leistungen (zumindest)
mitbeteiligt, so bedeutet das, daB die Leistungsbewertung
(die Noten) weniger als Disziplinierungssanktion und auch
weniger als diskriminierende SelektionsmaBnahme benutzt
werden kann, da Schiiler und Lehrer als gegenseitige Kon-
trollinstanzen agieren. Eine so sich ergebende Entschdrfung
des unguten "Konkurrenzlernens" (vgl. RUMPF 1976, 12) durch
eine schiilerorientierte Leistungssicherung und -kontrolle
begriindet demnach als weiteres Argument den PorU. Er kénnte
den im Zeichen kognitiver Lehrziellastigkeit stehenden
“Normalunterricht" um die zwar schwer zu operationalisie-
renden, aber dennoch wiinschenswerten Komponenten des sozia-
len und emotionalen Lernens bereichern (vgl. ROTH 1971 b,
481).
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Damit diirfte die Sinnhaftigkeit der Realisierung des PorU
von der Theorie seiner Merkmale aus wohl hinl&nglich aufge-
zeigt worden sein. Im folgenden Teil soll nun die Praxis zu
Wort kommen. Auf Grund der vom Autor gemachten Erfahrungen
mit der Verwirklichung von PorU, werden die Voraussetzun-
gen, Mdglichkeiten und Grenzen aufgezeigt, die dem Leser

fir seine eigene Schulpraxis konkrete Hilfestellungen geben
sollen.

4. VERWIRKLICHUNG DES MODERNEN PROJEKTORIENTIERTEN
UNTERRICHTS

4.1:3 Voraussetzungen

Wie jede Art der Gestaltung des Unterrichts, ist auch der
PorU an verschiedene Bedingungen gekniipft. Solche Voraus-
setzungen zeigen sich hauptsdchlich auf organisatorischer
und personaler Ebene. Sie gilt es zu kennen, um die Reali-

sierung von "Projekten" in Schule und Unterricht zu er-
leichtern.

4.1.1. Voraussetzungen von den verbindlichen Lehrpldnen aus
Um in einer allgemeinbildenden, staatlichen Schule projek-
torientiert arbeiten zu diirfen, miissen die entsprechenden
gesetzlichen bzw., schulrechtlichen Grundlagen daraufhin be-
fragt werden. Damit sind die-verbindlichen Curricula bzw.
Lehrpldne der diversen Schularten und Klassenstufen ge-
meint. Erstrebenswert erscheint dabei das Vorhandensein
"offener Curricula”, die hier im Sinne von einem Unterricht

mit offenem Ausgang verstanden werden. Andererseits sollten
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die "geschlossenen Curricula" entweder PorU dezidiert ent-
halten oder zumindest -neben dem vorstrukturierten Vorge-
hen- genligend Freiraum fiir derartige unterrichtliche Unter-
nehmungen bieten. Auch die fachspezifischen Lehrpléne soll-
ten so abgestimmt sein, daB sie es dem Lehrer bzw. den be-
teiligten Lehrern erlauben, Querverbindungen zwischen den
Unterrichtsinhalten zu erkennen und herzustellen. Erst da-
mit wird interdisziplin&res Arbeiten, wie es der PorU ver-
langt, m&glich. Ebenso sind iibergeordnete Lehrziele (vgl.
HACKER 1979, 11) wie z.B. das Richtziel der "Miindigkeit"
vorauszusetzen, von dem aus die im PorU angestrebten Grob-
ziele (wie z.B. KompromiBbereitschaft oder Kooperationsfd-
higkeit) abgeleitete werden kénnen.

In den letzten Jahren wurden diese Forderungen zunehmend in
den Lehrpl&nen der einzelnen Bundesl&dnder und der verschie-
denen Schularten beriicksichtigt. So weisen beispielsweise
die bayerischen Lehrpléne fiir die Grundschule ebenso wie
fiir die Hauptschule in ihren Prdambeln nicht nur das Einge-
hen auf Schiilerinteressen, sondern (indirekt) auch auf die
M5glichkeit zur Verwirklichung von PorU hin (vgl. Grund-
schul-Lehrplan 1981/"Erziehung" 2.4. bzw. Hauptschul-Lehr-
plan 1986/"Erziehung" 3.6.).

. usset von de chule er
Projektorientiertes Arbeiten verlangt von den Schulleitun-
gen und den Aufsichtsbehdrden eine generelle Aufgeschlos-
senheit gegeniiber "anderem Unterricht". Diese dokumentiert
sich u.a. darin, daB nicht von vornherein gegeniiber dem
PorU Ressentiments bestehen. Ein gewisses, wenn auch durch-
aus kritisches Wohlwollen fiir das Durchfiihren von Experi-
menten, wie es projektorientiertes Arbeiten zu Beginn mit
Sicherheit darstellt, kdnnte n&mlich dem Lehrer den Weg zur
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besseren, effektiveren Lernhilfe f£iir den Schiiler erlei-
chern. Das Wohlwollen k&nnte nicht nur in materieller Un-
terstiitzung (durch das Bereitstellen von Papier, Farben,
Biichern usw.), sondern auch in einer positiven Verstdrkung
der Bemiihungen sichtbar werden, wie sie etwa tolerantes
Verhalten bei Schwierigkeiten oder das Sorgen fiir eine gute
Resonanz bei Eltern und Kollegen darstellen. Auch erscheint
mir wiinschenswert, vermehrt und problemloser Lehramtsanwdr-
ter und P#dagogische Assistenten beim PorU einsetzen zu
diirfen. Bei diesem wiirden erstere sicherlich effektiver,
berufsorientierter lernen bzw. letztere mehr berufliche Be-
friedigung erfahren, als bei manch' ineffektiver Hospita-
tion bzw. bei mancher "Verwaltungsarbeit".

4.1.3. Voraussetzungen bei den Lehrpersonen
Eine Reihe von Autoren (z.B. KILPATRICK, DOLCH, FRUHMANN,

DAUENHAUER, SCHLOTTHAUS, JAGER; wvgl. 1.2., Kriterium 10)
sehen die Rolle des Lehrers im PorU als "Riickzug" auf in-
itiierende, organisierende und beratende Funktionen. Wie
schon gesagt, muB meines Erachtens dazu die erzieherische
Funktion noch hinzutreten (vgl. 1.2., Merkmal 8). Diese An-
spriiche setzen bei den Lehrpersonen allerdings eine Reihe
von Kenntnissen, Einstellungen und Féhigkeiten voraus.

Zum einen sollte der Lehrende wihrend seiner Ausbildung so-
viel didaktisches Grundwissen erworben haben, um die Lehr-
inhalte nach entsprechenden Kriterien wie “Klarheit",
"Struktur", "Verstdndlichkeit" etc. aufbereiten zu kdnnen.
PorU verlangt aber auch als "didaktisches Riistzeug" die Fa-
higkeit, aktuelle Lehrpldne als Planungsgrundlage fiir den
Unterricht so interpretieren zu kdnnen, daB die in den ver-
bindlichen Curricula enthaltenen Chancen fiir projektorien-

tiertes Arbeiten genutzt werden. 2Zum anderen sollte die
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Lehrperson psychologische Kenntnisse besitzen, die ihr bei-
spielsweise motivationale oder gruppendynamische Prozesse
verstdndlich machen, um im PorU fachgerecht initiieren und
beraten zu kodnnen. Gerade dieses Unterrichtsverfahren er-
fordert péddagogisch sensibles Vorgehen, um den Schiilern
beispielsweise "Briicken" fiir ihre weitere Planungsarbeit zu
bauen und ihnen zu helfen, ohne sie dabei zu manipulieren
und unnétig zu bevormunden. Alle Interaktionen, die das
Lernen und Zusammenleben in Sozialbeziigen betonen (vgl.
JENSEN 1980. 361), erfordern vom Lehrenden p&dagogische,
durch wissenschaftliche Theorien geleitete Kenntnisse und
einfiilhlsames Verstehen der seelischen Welt des Schiilers.
Dieser "pddagogische Takt" sollte aber nicht in ein Gleich-
gleich-Verhalten ausarten, sondern es gilt dem Schiiler zu
zeigen, die qualifikationsbedingten Lernvorspriinge des Leh-
rers anzuerkennen (vgl. GUDJONS/BASTIANS 1986, 28 ff.). Be-
zliglich der Einstellungen zur Gestaltung des Unterrichts
und zu den Schiilern stellt der PorU an die Lehrer andere
Anspriiche. Es bereitet sicher mancher Lehrperson Schwierig-
keiten, plétzlich in der Rolle des "Moderators" und nicht
mehr in der des "Meisters" zu arbeiten. Ein Abbau verhdrte-
rer Rituale zugunsten von Bediirfnissen der Schiiler ist not-
wendig (vgl. OTTO G. 1977, 159; GUDJONS/BASTIANS 1986, 16
bzw. 29). Schwierig erweist sich dabei auch, als Folge
nicht untdtig zu sein und wihrend der Arbeit am Projekt
“laissez faire" zu agieren, sondern in erforderlichen Si-
tuationen mit entsprechender, vom Zdgling auch anerkannter
Autoritdt im Sinne der Schiiler und des Projektzieles =zu
handeln. Die Steuerung des Unterrichts muB also vom Lehrer
flexibel gehandhabt werden. Neben diesem Aufbringen einer
gewissen Flexiblit&t muB der Lehrer auch versuchen, seine
impliziten Persdnlichkeitstheorien zu reflektieren wund
evtl. abzubauen sowie seine Kooperationsfdhigkeit, Kompro-
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miBbereitschaft und Frustrationstoleranz unter Umst&nden zu
erhéhen. Dies muB v.a. deshalb geschehen, um interdiszi-
plindre Probleme und Konflikte innerhalb der Zusammenarbeit
zwischen Lehrern und Schiilern erfolgreich lésen zu konnen.
SchlieBlich sei betont, daB PorU vom Lehrer gewisse tech-
nisch-handwerkliche F&higkeiten, manuelle Geschicklichkeit
sowie Sachorientierung und Organisationsfdhigkeit fordert,
um den Schiilern bei ihrer projektorientierten Arbeit unauf-
fdllig, aber wirksam helfen zu kdnnen.

Wichtigste Voraussetzung seitens des Lehrers fiir die er-
folgreiche Verwirklichung von PorU erscheint mir jedoch die
grundsdtzliche Bereitschaft zum Engagement fiir den Schiiler
zu sein, was einer klaren Absage an ein "Lehrer-Jobtum"
gleichkommt.

4.1.4. Voraussetzungen bei den Schiilern

Auch die “"zentrale Mitte" des PorU, der Schiiler, muB di-
verse Fihigkeiten und Haltungen mitbringen, damit man mit
ihm erfolgversprechend projektorientiert arbeiten kann. (An
dieser Stelle ist es wohl angebracht festzustellen, daB es
den Schiiler ebensowenig wie den Lehrer nicht gibt. Einmal
meint die traditionell gebrauchte ménnliche Form stets
beide Geschlechter, zum anderen sind Aussagen immer vom
Standort abhdngig, von wo aus "das Netz" f{ber die Schule
geworfen wird (vgl. KECK 1984, 6).) Wenn -unter dem eben
genannten Vorbehalt- ein Schiiler, wie dies der moderne PorU
fordert (vgl. 1.2., Merkmal 1, 2, 4), die Auswahl des Un-
terrichtsthemas (mit)bestimmen soll, miiSte er zumindest an-
satzweise zum Argumentieren und Formulieren von Kritik im-
stande sein, denn ansonsten erscheint es nicht mdglich, si-
tuationsbezogene, fiir den Schiiler aktuelle Themen 2zu fin-
den. PorU erfordert demnach gewisse sprachliche Techniken,
die sich beispielsweise fiir die Schiiler in Form von Ge-
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sprdchsregeln &uBern. Der Schiiler sollte -um mit Hugo GAU-
DIG zu sprechen- bereits etwas "Methode" haben. Dabei ist
evident, daB je unreifer der Schiiler ist, desto weniger an-
spruchsvoll die angestrebten Ziele und die verwendeten Mit-
tel sein kénnen (vgl. DEWEY n. NIEVERS 1973, 40). Diese Er-
kenntnis stiitzen im iibrigen auch die Untersuchungen FLAM-
MERs (1975 b). Weitere Voraussetzungen beim Schiiler, um mit
diesem projektorientiert arbeiten zu k&nnen, sind z.B.
auch Fahigkeiten wie die zur Kooperation oder die zur L&-
sung von Konflikten, Haltungen wie z.B. Verantwortungsbe-
wuBtsein und Selbstdndigkeit oder auch “Arbeitstugenden”
wie Durchhaltevermdgen und Zielstrebigkeit. Ohne eine sol-
che, bereits ansatzweise erworbenen “innere” und “&uBere
Disziplin" des Zdglings (vgl. SCHIESSL 1980, 80 ff.) ver-
liert sich die Planung, Durchfiihrung und Bewertung von PorU
in endlosen innergrupplichen Streitigkeiten, in dauernden
Hilfestellungen und Eingriffen der Lehrperson oder im
Schwinden der Verlaufsmotivation.

Die o.g. Vielzahl anspruchsvoller Voraussetzungen sollten
nun nicht dahingehend miBverstanden werden, daB sie davon
abraten PorU zu verwirklichen. Das im folgenden beschrie-
bene Beispiel wird dieses eventuell entstandene “schiefe
Bild" nicht nur korrigieren, sondern versuchen, den Leser

zu ermutigen, selbst PorU zu realisieren.

4.2. Beispiel fiir PorU (Thema: Klassenfahrt)

Sucht der Praktiker nach Erfahrungsberichten und Beispielen
zum Thema "Projekt", so wird er in den einschlédgigen Fach-
zeitschriften und Bibliographien geniigend finden. Wie je-
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doch im ersten Kapitel aufgezeigt, herrschen unterschiedli-
che Inhalts- und Zielvorstellungen iiber die "Projektar-
beit", wodurch aber gleichzeitig die praktische Realisie-
rung beeinfluBt wird. So riickte beispielsweise die Diskus-
sion um den Deutschunterricht in den spdten 60er Jahren den
Begriff der "Kommunikation" in das Zentrum des Interesses.
Man erkannte einerseits die Isolation des Sprachlichen von
den Handlungsvollziigen, andererseits die Abspaltung der
einzelnen Lernbereiche wie Rechtschreiben oder schriftliche
Sprachgestaltung (vgl. SCHLOTTHAUS bzw. INGENDAHL 1974,
84). Deshalb unternahm man Versuche, dem sprachlichen Ver-
halten des Schiilers einen Handlungsaspekt zu geben. Ver-
schiedenste Denkmodelle und "Schulen" entstanden, die ins-
gesamt als Beitrige zu einer “kommunikativen" und “"kriti-
schen Didaktik" aufzufassen sind und deren Leitziel mit dem
Begriff "Emanzipation® umrissen wurde. Den PorU sahen diese
"Schulen" logischerweise auch unterschiedlich, wobei theo-
retische Begriindung und Z2ielsetzung, Sprachbegriff wund
praktische Folgerung zur Debatte standen (vgl. WOLFF 1980,
42 ff.). Gemeinsam erscheint diesen diversen Strdmungen die
Ansicht, daB der Deutschunterricht dann als "projektorien-
tiert" gilt, wenn die Schiiler unter den Bedingungen der Re-
alitdt "sprach-handeln" diirfen (vgl. BEHR 1976, 68) und zu-
dem die in der vorliegenden Arbeit bei 1.2. aufgefiihrten
Merkmale beriicksichtigt werden. Konkret bedeutet das, den
Lernenden in der Schule Mdglichkeiten zu erdffnen, adres-
santenbezogen sprachlich zu arbeiten und damit {iber den
Schulhof hinauszugelangen.

Das Beispiel "Klassenfahrt" soll u.a. diese sprachhandeln-
den Mdglichkeiten exemplarisch skizzieren. Dariiber hinaus
soll der Bezug zur Umwelt im besonderen dargestellt werden.
Dieses Thema wurde zudem auch deshalb gewdhlt, um den Leser
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nicht durch ein ‘“exotisch" anmutendes Beispiel zu verunsi-
chern, sondern ihm an einem bekannten schulischen Unter-
nehmen, der Klassenfahrt, aufzuzeigen, wie dieses "projek-
torientiert" realisiert werden kann. (Die folgende Be-
schreibung beruht auf Erfahrungen mit achten Hauptschul-

klassen.)

Ublicherweise wird ein Schulausflug vom Lehrer fertig ge-
plant den Schiilern angeboten. Die Mitbestimmung der Schiiler
beschrdnkt sich meist auf einige Details wie z.B. darauf,
wann Pausen eingelegt werden oder ob man noch eine Boots-
fahrt anschlieBt etc.. Wird die Klassenfahrt projektorien-
tiert angegangen, dann gestalten und organisieren die
Schiiler in groBem MaBe -je nach Reifestufe und Kenntnis-
stand- mit, indem die notwendigen Arbeiten gemeinsam im
Rahmen des Unterrichts erledigt werden. Diese fiir den Schii-
ler sinnvollen, sich =zwingend ergebenden (sprachlichen)
Handlungssituationen, lassen eine starke Arbeitsmotivation
bei den Lernenden erwarten, so daB eine Reihe von curricu-
lar vorgesehener Lerninhalte erarbeitet werden kdnnen.

4.2.1. Ziele

Die Fiille der gesteckten Lehrziele lassen sich in drei Be-
reichen einordnen: dem sprachgestalterischen, dem kiinstle-
risch-&sthetischen und dem erzieherischen.

Der sprachgestalterische Sektor nimmt hierbei eine quanti-
tdtsmdBige Vorrangstellung ein. Folgende F&higkeiten der
miindlichen Sprachgestaltung kdnnen bei der projektorien-
tiert gestalteten Klassenfahrt gefdrdert werden:
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- die Fahigkeit, sich an einer Diskussion zu be-
teiligen und z.B. iiber das Reiseziel zu disku-
tieren;

- die Fahigkeit zu situationsgerechtem, mindli-
chem Sprachgebrauch z.B. wenn das Problem auf-
taucht, wie man sich auf der Xlassenfahrt in
einer "Notsituation" oder bei der Ankunft in
der Jugendherberge verh&lt und ausdriickt.

Im schriftlichen Sprachgebrauch 133t sich die Liste der
Lehrziele fortsetzen. Angestrebt werden:

— die Fahigkeit zur schriftlichen Wiedergabe z.B.

von Verhaltensregeln oder von Ergebnissen;

- die Fahigkeit, sich in gebrauchlichen Formen
des Alltagsschriftverkehrs auszudriicken, das
meint z.B. einen Informationsbrief an die Bl

tern oder eine Ansichtskarte zu schreiben.

Auf kiinstlerisch-asthetischem Gebiet zeigen sich bei diesem
“Projekt" auch Moglichkeiten, Lehrziele anzustreben, die
wdhrend des "normalen" Unterrichts schwer in den Griff zu
bekommen sind. Die Schiiler kdnnen:

- z.B. Einblick in den Bestand von historischen,
an der Reiseroute gelegenen Bauten und ein Be-
wuBtsein ihrer Bedeutung und Erhaltenswiirdig-
keit gewinnen;

— Freude am Mitspielen z.B. bei Wettbewerben be-
kommen.
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"Géngige" Lehrziele kdnnen ebenso angestrebt werden wie

ZoBe s

- die Fahigkeit, einfache Zusammenh&inge wie etwa
die Reiseroute oder ein Geschichtsfries gra-
phisch zu gestalten oder

- die Freude am Entdecken von Bildwirkungen und
Bildaussagen anhand eigener Fotographien ent-

decken.

Der erzieherische Sektor muB in diesem Zusammenhang etwas
ausfiihrlicher dargelegt werden, da dieser verfassungsmidfBig
geforderte Auftrag (vgl. Bayer. Verf. Art. 131 f.) im fa&-
cherorientierten Unterricht zuweilen zu kurz kommt. So miis-
sen auf einer Klassenfahrt, die zusammen mit Klassenkamera-
den, ohne die Eltern abl&uft, Verhaltensweisen gezeigt wer-
den, die zuhause bisweilen nicht mehr so stark gefordert
werden oder die auch neu erworben werden miissen. In einer
GroBgruppe, wie sie eine Schulklasse darstellt, sind gegen-
seitige Riicksichtnahme und Fairness, KompromiBbereitschaft,
Plinktlichkeit etc. nicht mit Tugenden, sondern Pflichten,
die von jedem Schiiler verlangt werden, um einen optimalen
Erfolg, sprich: einen gelungenen Ausflug zu gewdhrleisten.
Den Schiilern wird es dabei oft in Eigenverantwortung anheim
gestellt, sich an vorher abgesprochene Verhaltensnormen zu
halten, da sie nicht st&ndig und allumfassend unter Auf-
sicht der Begleitpersonen sind und sein sollen. Angemesse-
ner Umgang mit fremden Erwachsenen in fremder Umgebung er-
scheint dabei ebenso erstrebenswert. Welch’ positiven Ein-
druck hinterl&Bt es, wenn sich Jugendliche hoflich, zurlick-
haltend und hilfsbereit zeigen und nicht grohlend und l&r-
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mend einhermarschieren. In diesem Zusammenhang kann auch
ein anderer Auftrag erfiillt werden: der Verkehrsunterricht.

Eine Klassenfahrt wird das BewuBtsein filir Unfallgefahren
wecken und auf ein Verhalten hinweisen, das Unfdlle im
StraBenverkehr, beim Baden und Bergsteigen usw. auch iiber
den Ausflug hinaus verhiiten hilft.

AbschlieBend -wenn auch bei weitem nicht vollst&ndig-
bleibt noch ein etwas abgegriffenes, doch wichtiges Faktum
zu erwdhnen, dessen erzieherische Wirkung unstrittig ist:
der pddagogische Bezug. Lehrer und Schiiler sehen sich n&m-
lich bei einer solchen Gelegenheit wie einem Schulausflug
gegenseitig in einem anderen, vielleicht menschlicheren,
angenehmeren Licht und fiir beide werden manche Handlungs-
weisen des anderen oft verstdndlicher und durchschaubarer.
Hier kann der Lehrer auch seiner Rolle als Vorbild gerecht
werden, indem er nicht nur redet, sondern auch realitdtsbe-
zogen handelt.

4.2.2. Durchfiihru

Zunéchst ist es notwendig, sich dariiber klar zu werden,
welche Teilaufgaben zu erledigen sind, um elnen (hier:
mehrtdgigen) Schulausflug durchfiihren zu kdnnen. Weiter er-
hebt sich die organisatorische Frage wo, d.h, in welchen
Fédchern diese Teilarbeiten -soweit sie den Unterricht be-
treffen- “"untergebracht" werden konnen. Anschliefend ist
noch das "Wie" zu kldren, womit die Grundziige der methodi-
schen Realisation gemeint sind.
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4.2.2.1. Teilabschnitte des PorU

Das im folgenden beschriebene und von uns mehrfach erprobte
"Projekt" 13Bt sich in drei grobe Abschnitte einteilen:
Vorbereitungsphase, Durchfiihrung und Nachbereitung.

Die VORBEREITUNGSPHASE gliedert sich in:

1. Reisezielauswahl;

2. Schreiben eines Informationsbriefes an die Eltern;

3. Schreiben von Ansichtskarten;

4. Fixieren von Verhaltensregeln fiir die Schiiler;

5. Erstellen einer Checkliste, die enthilt, was empfehlens-
wert ist, auf die Reise mitzunehmen;

6. Entwurf eines Programms (Stationen der Fahrt, Gestalten
eines Abends ekcidu

7. Vorstellen des Beiprogramms (z.B. Reiserédtsel).

Am Ausflug selbst, also widhrend der eigentlichen DURCHFiiH-
RUNG entscheiden sich Schiiler und Begleitpersonen fiir oder
gegen die im Programm stehenden Unternehmungen, ohne jedoch
spontan sich bietende M8glichkeiten auBer acht zu lassen.

In der NACHBEREITUNG sollen:
1. eine schriftliche Befragung (feed back) erhoben werden;

2. eine "Reisezeitung" entstehen;
3. die Wettbewerbe des Beiprogramms ausgewertet werden.
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4.2.2.2. Organisation des "Projekts"

Wie aus Obigem ersichtlich, sind also Vor- und Nachberei-
tung der Klassenfahrt im schulischen Unterricht zu verwirk-
lichen. Dabei zeigt sich, daB erheblich mehr Inhalte bewdl-
tigt werden miissen, als dies bei nicht "projektorientiert"
gestalteten Ausfliigen der Fall ist. Wie die Lehrziele bei
4.2.1. verdeulichen, kdnnen die Aufgaben der VORBEREITUNG -
obwohl von der Gesamtthematik fi#cheriibergreifend- in den im
Stundenplan fiir den Deutschunterricht sowie fiir das Fach
Kunsterziehung vorgesehenen Stunden iiber einen léngeren
Zeitraum hin bewdltigt werden. Das macht keinen Stunden-
plantausch mit Kollegen bzw. Stundenplandnderungen notwen-
dig und gewdhrleistet durch die Verteilung der Unterthemen
eine Verlaufsmotivation, die sich bis zum AbschluB des
“Projekts” erhalten 1&Bt. M6glich ist auch, die Vorberei-
tung ebenso wie die NACHBEREITUNG an zwei bis drei "Pro-
jekttagen” zu realisieren. Dann gilt nicht der normale
Stundenplan, sondern man widmet sich fd#cher- und evtl. auch
klasseniibergreifend den einzelnen Teilthemen.

Die folgenden Kurzbeschreibungen der einzelnen Teile des
projektorientiert gestalteten Schulausflugs verstehen sich
als Anregungen und DenkanstdBe zur Realisierung. Die
Teilthemen lieBen sich selbstverstdndlich noch erweitern,
andererseits miissen aber auch nicht alle skizzierten Teile
umgesetzt werden miissen, um von einer projektorientiert ge-
stalteten Klassenfahrt sprechen zu kdnnen (vgl. 1.2.). Auch
soll nochmals betont werden, daB sich die Schwierigkeits-
grade der einzelnen Phasen nach dem Kenntnisstand und wohl
auch nach dem Alter der Schiiler richten sollten.
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4.2.2.3. Inhaltlich-methodische Beschreibung
VORBEREITUNGSPHASE:

REISEZIELAUSWAHL

In einem "brainstorming" stellen die Schiiler zundchst fir
sie besuchenswerte Orte zusammen ("green-light-stage"), um
dann in einer anschlieBenden Selektionsphase ("red-light-
stage") "reale" von nicht zu verwirklichenden Zielen zu
trennen. So k&nnen die Schiiler diskutierend erfahren, daB
Finanzierung, zeitliche Dauer, Angebot an Unterkiinften mit
der Attraktivitd&t des Ausflugsziels in Einklang zu bringen
sind. Es stehen schlieBlich erfahrungsgemdB drei bis fiinf
Orte zur Auswahl, deren Vor- und Nachteile ebenso diskutie-
rend (auf Grund von eingeholten Informationen) herausge-
stellt werden. Sollten bei verschiedenen Klassen bis dahin
noch keine Einigung zustande gekommen sein, so einigen sich
die gewdhlten Klassenvertreter auf ein gemeinsames Reise-
ziel. (Dieser erste Schritt nimmt in etwa zwei Schulstunden

in Anspruch.)

INFORMATIONSBRIEF AN DIE ELTERN

Hierbei gilt es zun&chst die Informationsabsicht des Brie-
fes mit den Schiilern herauszuarbeiten. Bevor die Lernenden
selbst schriftlich gestalterisch aktiv werden, sollte ihnen
klar sein, daB der Brief, Reiseziel, Termin, Dauer, Kosten
der Fahrt sowie die Namen der Begleitpersonen und die An-
schrift der Unterkunft enthalten muB. Auf die formalen Be-
sonderheiten des Briefeschreibens ist ebenso vor der Ge-
staltungsphase im Unterricht einzugehen. Mit diesen Vor-
kenntissen ausgeriistet, entwerfen die Schiiler (glinstiger-
weise in Gruppenarbeit) ihre Vorschldge. Auf Klarsichtfo-
lien geschrieben, lassen diese sich gemeinsam verbessern
und iiberarbeiten. Ob nun jeder Schiiler seinen eigenen, kor-
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rigierten, sauber geschriebenen Brief den Eltern zur Unter-
schrift vorlegt, ob ein gemeinsamer Brief aus den vorhan-
denen Entwiirfen geschrieben oder ob sonst eine Moglichkeit
gewdhlt wird, h#ngt -wie schon mehrfach betont- von der
Reifestufe und dem Kenntnisstand der Schiiler ab. Wichtig
erscheint hierfiir, daB dieser in etwa drei bis vier Unter-
richtseinheiten entstehende Brief ein echtes kommunikatives
Thema darstellt, das zur schriftlichen Sprachgestaltung ge-
radezu herausfordert.

ENTWURF EINER ANSICHTSKARTE

Auch bei diesem Thema muB den Schiilern zundchst klar wer-
den, welche kommunikative Funktion eine Ansichtskarte be-
sitzt. Sie will einerseits informieren, ist andererseits
auch eine Mdglichkeit, persdnliche Eindriicke zumindest an-
zudeuten. Das Problem ist der wenig zur Verfiigung stehende
Platz. Deshalb muB auf die Formalia sowie die Auswahl der
Inhalte besonderes Gewicht gelegt werden. Nach der Erarbei-
tung dieser Problematik, kann analog zum Verfahren des El-
ternbriefes vorgegangen werden, wobei allerdings zwei Un-
terrichtsstunden zur Verwirklichung geniigen miiSten.

ENTWURF DES REISEPROGRAMMES

Dieses Teilthema hat zum Ziel, die von den Schiilern ge-
duBerten Winsche und die gegebenen Moglichkeiten diskutie-
rend in Einklang zu bringen. Erfahrungsgemé&f erscheint es
den Schiilern wichtig, einen Freiraum geniefen zu diirfen und
z.B. nicht zu Wanderungen, Besichtigungen etc. gezwungen zu
werden. Sie wollen verstdndlicherweise Neues kennenlernen,
auch Parties feiern und anderes mehr. Die beteiligten Lehr-
personen werden ihrerseits fiir die Schiiler Vorschldge zur
Gestaltung der Klassenfahrt wie z.B. Stationen oder Sehens-
wiirdigkeiten bereithalten miissen, so daf die Lernenden da-
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von einzelne Punkte auswdhlen konnen. Hierbei erscheint es
allerdings wichtig, daB den Lehrpersonen geniigend Informa-
tionen, evtl. auch Medien wie Dias usw. zur Verfiigung ste-
hen, die den Schiilern eine begriindete Auswahl erméglichen.
Mindestens einer der an der Reise teilnehmenden Lehrkridfte
sollte sich bereits vorher am Reiseziel umsehen. Am Ende
dieser etwa zwei Unterrichtsstunden dauernden Einheit lie-
gen eine Reihe mdglicher Programmpunkte vor, auf die bei
der Durchfiihrung des Ausflugs stets zuriickgegriffen werden

kann.

FIXIEREN VON VERHALTENSREGELN UND ERSTELLEN EINER
CHECKLISTE

Dieser etwa vier Unterrichtsstunden dauernde Abschnitt kom-
biniert schriftliche und miindliche Sprachgestaltung &hnlich
wie das bei der Wahl des Reiseziels geschah. Es gilt
zundchst, die Schiilervorstellungen diskutieren und diese
dann schriftlich formulieren zu lassen. Fragen nach Rau-
chen, Alkohol, Verhalten in Notfdllen usw. miissen vor der
Reise angesprochen werden, um sie in Ruhe in gewohnter Um-
gebung diskutieren =zu k&nnen, bei den Schiilern keine
falschen Erwartungen zu wecken und damit eine reibungslo-
sere Durchfiihrung des Ausflugs =zu unterstiitzen. Dadurch
sollen sich die Schiiler auch einmal in die Situation der
Lehrkraft versetzt sehen und auf diesem Weg einsichtig zu
angemessenen Verhaltensregeln filir die Klassenfahrt gelan-
gen. Diese, fiir jeden Reiseteilnehmer verbindlichen Abma-
chungen, werden anschlieBend in entsprechender Form
schriftlich fixiert. Die Wichtigkeit dieser internen Vor-
schriften unterstreicht noch die MaBnahme, daB sich jeder
Mitfahrer per Unterschrift damit einverstanden erklért.
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Durch analoges Vorgehen kann auch die "Checkliste" erstellt
werden, die den Schiilern dariiber Auskunft geben soll, wel-
che Utensilien fiir die Reise notwendig sind.

VORSTELLEN DES BEIPROGRAMMS

Wie bereits angedeutet, ist es mdglich -z.B. im Rahmen des
Kunsterziehungsunterrichts in Zusammenarbeit mit dem
Deutschlehrer- beim Entwurf des Reiseprogrammes die Schiiler
durch Medien wie z.B. Dias oder Prospekte auf Sehenswiirdig-
keiten aufmerksam zu machen und durch entsprechende Infor-
mationen Interesse fiir Naturerscheinungen, Bauten o0.&d. 2u
wecken. Um den Reiz noch zu steigern, hat sich die Aus-
schreibung eines Reiserdtsels bewdhrt, das in der Vorberei-
tungsphase den Schiilern vorgestellt werden muB. Von Lehrern
zusammengestellte Fragen sowie kleine Preise regen die Aus-
flugsteilnehmer zum Suchen und bewuBten Sehen an. Fiir das
Unternehmen "Reisezeitung" gilt es als Vorbereitung Ngi—
gungsgruppen zu bilden, die verschiedene Auftrdge zur Bear-
beitung wdhrend des Ausfluges erhalten. Sie enthalten Anre-
gungen, z.B. Geschichtliches, Geographisches oder besondere
Vorkommnisse zu erkunden bzw. zu sammeln, um dadurch eine
solide Informationsgrundlage fiir die einzelnen Artikel der

Reisezeitung, die nach der Klassenfahrt entstehen soll, zu
liefern.

Kiinstlerische Gestaltungsprobleme treten hdufig beim Foto-
graphieren auf, das erfahrungsgemiB bei Gelegenheiten wie
Ausfliigen auch von Schiilern recht intensiv gepflegt wird.
So ergibt sich die Aufgabe, die in den Fachbereich der
Kunsterziehung f&llt, auch vor der Reise Kriterien zu erar-
beiten, um "gute" von weniger gelungenen Fotos unterschei-
den zu konnen. Qualitdtsmerkmale wie Bildschdrfe, -hellig-
keit, -farbe und -aufbau sind durch kritisches Betrachten
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selbst "geschossener" Fotos zu erarbeiten. Um die Fertig-
keit des Fotographierens und eine bewuBte Bildgestaltung zu
férdern, konnen zudem noch technische Tips, v.a. aber ein
Fotowettbewerb dienen. Eine thematische Differenzierung
z.B. in die Kategorien “Schnappschiisse" oder "Landschafts-
aufnahmen" gestaltet dieses (Teil)Unternehmen noch an-
spruchsvoller. Eine Vorstellung dieses Wettbewerbs ist also
ebenfalls ein Teil der Vorbereitung auf die Klassenfahrt.

SchlieBlich kénnen in dieser Phase auch noch Vorbereitungen
fir gemeinsame Feiern und Spiele getroffen werden. Bei
Mehrtagesausfliigen sorgt man damit, nachdem die Discotheken
der Umgebung schon bald ihre Anziehungskraft verloren ha-
ben, flir eine fiir manchen Schiiler willkommene und auch
preiswertere Abwechslung. Dabei reicht die Palette der Mog-
lichkeiten vom Entwerfen und Herstellen von Kostiimen iiber
das Basteln von Utensilien bis zum Einiiben von Sketchen.
Insgesamt dauert dieser Vorbereitungsteil zwei bis drei Un-

terrichtstunden.

Selbstverstdndlich bleibt die projektorientiert gestaltete
Vorbereitung einer Klassenfahrt nicht auf die Fachbereiche
Deutsch und Kunsterziehung beschrinkt. So kann ein Ausflug
z.B. AnlaB sein, in Musik Wanderlieder einzuiiben, im Fach
Geschichte hierbei auffindbare Zeugnisse vergangener Zeiten
zu studieren oder z.B. in Freistunden Sketche einzuiiben.
Hierbei werden Inhalte und Querverbindungen der Lehrplédne
sowie die Freirdume der Schule so geniitzt, wie sie wohl von
den “"obersten Bildungszielen" aus verstanden sein wollen.
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Nach der DURCHFUHRUNG der Klassenfahrt, die
sich -wie bereits betont- auf das ausgearbeitet Programm
stiitzt, ohne dieses als "Dogma" zu sehen, verlangen die ge-
machten Erlebnisse sowie die diversen Unternehmungen nach
einer

NACHBERETITUNG:

Fiir diese Phase erscheint es erfahrungsgemdB giinstig, sie
an zwei bis drei "Projekttagen" zu realisieren. Dadurch
wird eine kompaktere, vertiefendere und f&cheriibergreifende
Behandlung der noch zu bearbeitenden Teilthemen erreicht.
Auch hierzu wieder im AnschluB eine kurze Beschreibung der
Unternehmungen.

BEFRAGUNG

Ein von den Reiseteilnehmern anonym auszufiillender Fragebo-
gen gibt nach dem Ausflug AufschluB dariiber, wie die Schii-
ler das Programm, die diversen Reisestationen, das Verhal-
ten der Begleitpersonen usw. empfanden. Giinstigerweise wer-
den multiple-choice-items verwendet, die durch einige we-
nige offene Fragen (essay items) ergdnzt werden. Die miind-
liche Artikulation (z.B. im Gesprdchskreis) rundet die etwa
eine Unterrichtsstunde dauernde Kritik ab und hilft, die

schriftlichen Aussagen angemessen zu interpretieren.

HERSTELLEN EINER REISEZEITUNG

Die Absicht, eine solche Zeitung herzustellen, erscheint in
der Verwirklichung als ein zeitlich aufwendiges -acht bis
zehn Unterrichtsstunden dauerndes- doch &uBerst lohnendes
Unterfangen. Grundlagen bilden -wie oben erwdhnt- von der
Reise mitgebrachte Informationsquellen, von Neigungsgruppen
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gesammeltes Wissenswertes und Notizen von kleinen, meist
lustigen Erlebnissen. Die einzelnen Gruppen gestalten dar-
aus schriftlich kurze Berichte oder Erzdhlungen, die dann
durch die Redaktion der Reisezeitung druckreif iiberarbeitet
wird. Ein anderes, breites Betdtigungsfeld fiir alle Schiiler
bietet die &uBere Gestaltung der Zeitung. Originelle Dar-
stellungen der Reiseroute, Entwiirfe von Deckblédttern, die
duBere Gestaltung der Texte in Bild und Schrift sprechen
alle Reiseteilnehmer als Aufgaben an. Die besten Entwiirfe
werden auch hier von der Gruppe von Schiilern iiberarbeitet,
die sich zur Zeiungsredaktion zusammengefunden hat. An-
schlieBend werden die perfektionierten Arbeiten auf Matri-
zen oder Kopiervorlagen libertragen und als gesammelte Erin-
nerungen der Klassenfahrt vervielfdltigt.

AUSWERTUNG DES RESTLICHEN BEIPR.OGRAMMS

Den AbschluB der projektorientiert gestalteten Klassenfahrt
bilden die Auswertungen der initiierten Wettbewerbe wie die
des Reiserdtsels oder die des Fotowettbewerbs. Schiilerkom-
missionen ermitteln hierbei zusammen mit den Lehrkréften
die Sieger, die dann in einer kleinen Feier ihre Ehren-

preise erhalten.

Vergleicht man nun abschlieBend einen Schulausflug "ibli-
cher Prdgung" mit einer projektorientiert durchgefiihrten
Klassenfahrt, so fallen neben der stirkeren Mitbestimmung
der Schiiler und dem facheribergreifenden Vorgehen v.a. der
groBere Umfang und die zus&tzlichen Unternehmungen (wie
z.B. das Reiserdtsel oder die Reisezeitung) auf. Diese In-
halte k&nnen aber nur deshalb mitaufgenommen werden, weil
den Schiilern das Arbeiten Spa3 und Freude bereitet. Dabei
bemerken sie hdufig nur am Rande, daB sie dabei -ganz im
Sinne der Lehrpléne- sprachgestalterisch tdtig sind. Auch



105

sog. trockene Unterrichtsthemen wie z.B. das "Jugendschutz-
gesetz" nehmen pldtzlich konkrete Gestalt und Sinn an, wenn
sie unter dem Aspekt des Ausfluges betrachtet werden. Auch
ein "Schiiler-Knigge" erscheint pl&tzlich nicht nur inner-
halb der Schule sinnvoll, wenn Probleme des “"guten Beneh-
mens" in der entsprechenden Ausflugssituation oder aber im
Vorgriff im Unterrichtsgesprdch erdrtert werden. Die durch
die Projektorientierung geschaffenen vermehrten Handlungs-
situationen fiir die Schiiler zeigen sich also deutlich.
Selbstverstdndlich stellen sich dabei auch Probleme, die im
AnschluB an ein allgemeines Strukturmodell fiir PorU praxis-
bezogen dargestellt werden.

.3. Allgemeine % ode fiir PorU

Als allgemeines Grundmuster lassen sich fiir den Ablauf gi-
nes "Projekts"” folgende Phasen unterscheiden:

1. BEDURFNISERMITTLUNG
2. ZIELENTSCHEIDUNG
3. PLANUNG

4. DURCEFU;EUNG

5. WERTUNG DER ERGEBNISSE,
ABSCHLUSS

AUS-
ZEITEN

Zur Phase 1: Bediirfnisermittlung

Da PorU seinen Merkmalen gem&B (vgl. 1.2.) den Bediirfnissen
und Interessen der Schiller Rechnung tragen soll, ist es
notwendig, diese zu eruieren. Fragebdgen oder Gesprdche ge-
ben dem Schiiler Gelegenheit, seine Vorschldge zu artikulie-
ren, machen es aber auch mdglich, daB sich die Schiiler zu
den Vorschldgen des Lehrers oder Externer (z.B. Biirgermei-
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ster, Kindergértnerin, Landschaftspfleger) &uBern koénnen
(vgl. ISB 1988, 20). FREY (vgl. 1982, 55 £.) nennt diese
Phase auch die "Projektinitiative".

Zur Phase 2: Zielentscheidung

Im AnschluB an die erste Phase gilt es, die diversen The-
menvorschldge zu diskutieren, so daB sich schlieBlich die
Klasse (Gruppe) in einem demokratischen ProzeB auf ein
(Rahmen)Thema festlegt. Dabei ist es notwendig, den Schii-
lern durch kurze Informationstexte, mit Hilfe von Kurz-
filmen, Dias etc. eine Orientierungshilfe zu geben, auf
Grund derer eine fundierte und begriindete Entscheidung ge-

troffen werden kann.

Zur Phase 3: Planung

In diesem Abschnitt werden Teilthemen gefunden. Es wird ein
Betdtigungsplan der Einzelmitglieder und Gruppen erstellt,
d.h. man nimmt die zeitliche Planung vor. Dieser "Projekt-
plan" (vgl. FREY 1982, 57 f. oder ISB 1988, 20 f.) be-
schreibt und fixiert den Weg zum Endprodukt bzw. zur Ab-
schluBaktion, wobei notwendige Materialien ebenso festge-
stellt und fixiert werden. Allerdings sollte die Planung
nicht so erfolgen, daB sie das ganze Unternehmen unndtig
bremst und das projektorientiert angegangene Thema "tot-
plant" (vgl. auch 4.4.2.). Eine Planung, welche nur die
néchsten Schritte genau absteckt und dennoch das groBe Ziel
im Auge behdlt, reicht aus und vermeidet diese Gefahr.

Zur Phase 4: Durchfiihrung

In vielen Beschreibungen von PorU ist dies die "eigentliche
Projektphase" in der die "Teilprojekte" zu realisieren
sind. Die Erarbeitung des "Werkes" geschieht in moglichst
freier Form indem Arbeits- und Funktionsteilung vorgenom-
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men, Informationen und Recherchen zusammengefiigt werden,
indem man Eingeiibtes anwendet, Vorexperimente fortfihrt,

Modelle erstellt, Aktionen durchfiihrt (vgl. auch ISB 1988,
21 £L)%

Zur Phase 5: Wertung der Ergebnisse, AbschluB

An dieser Stelle erfolgt ein Riickblick auf die Ergebnisse,
seine Bewertung als ganzes "Werk". Damit sollen -beispiels-
weise per Fragebogen oder im Gespréch- Midngel und Positiva
herausgestellt und die Einzelergebnisse beurteilt werden.
FREY (vgl. 1982, 58 f.) beschreibt fiir das AbschlieBen des
projektorientierten Unternehmens drei Varianten. Einmal ist
es der "bewuBte AbschluB", zum anderen das "Riickkoppeln zur
Projektinitiative® und schlieBlich das “Auslaufenlassen”.
Die zweite Variante 1Bt die Teilnehmer -wie m.E. auch beim
"bewuBten AbschluB"- die "Projektinitiative" wieder auf-
greifen und den Endstand mit den Anfdngen vergleichen. Das
"Auslaufen” des "Projekts" meint, daB das “Werk" nahtlos in
den Alltag iibergegangen ist wie sich das z.B. bei einer
"Hausaufgabenbetreuung" zeigen wiirde.

Zu den Auszeiten

Diese Abschnitte bezeichnen die Momente des Innehaltens in-
nerhalb des “Projektablaufs", die sich besonders In" der
Planungs- und Durchfiihrungsphase hdufen. Hierbei werden wie
im Sport (z.B. beim Basketball) -je nach Notwendigkeit-
"Auszeiten" genommen, die der Reflexion auftretender orga-
nisatorischer und sozialer Probleme dienen. Alle Beteilig-
ten setzen einerseits z.B. neue Orientierungsmarken der Té&-
tigkeiten oder nehmen notwendige Umorganisationen vor, the-
matisieren aber auch andererseits innergruppliche Spannun-
gen oder erzieherische Probleme. FREY (vgl. 1982, SYNECY
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nennt diese beiden nach Funktion zu unterscheidenen Auszei-

ten "Fixpunkte" bzw. "Metainteraktion"”.

4.4. Praktische Hilfen fir die Verwirklichung von PorU
=—————— <=0 UL Cil¢ Verwirklichung von PorlU

Nach der exemplarischen Vorstellung eines projektorientier-
ten Beispiels, der “Klassenfahrt" (vgl. 4.2.) und dem eben
charakterisierten allgemeinen Strukturmodell werden im An-
schluB -ebenso praxisorientiert- anhand der bei 4.3. erar-
beiteten Gliederung allgemeine hilfreiche Hinweise und

Grenzen aufgezeigt.

4.4.1. Probleme und Erfahrungen in der Phase der
Zielsetzung

Die Bediirfnisse und Interessen der Schiiler durch Fragebs-
gen, Gesprdche oder "Meckerkdsten" zu ermitteln, erscheint
auf den ersten Blick problemlos. Konkret widerspricht ein
solches Fragen aber hdufig den aktuellen Verhiltnissen in
der Schule. Dort sind die Schiiler ndmlich oft bereits so
auf die stdndigen Vorgaben der Lehrer eingespielt, daB sie
€5 gar nicht gewohnt sind, ihre Interessen und Winsche zu
artikulieren. Seitens des Lehrers gehdrt deshalb Geduld und
die Bereitschaft dazu, dem Schiiler auch im nicht projekto-
rientierten Unterricht ein angemessenes Mitspracherecht

einzurdumen, den Unterricht ganz einfach zu "6ffnen".

Auf Grund mangelhafter Ausbildung fehlt es wiederum auf der
Lehrerseite bisweilen an der Féhigkeit, aussagekr&ftige
Fragebdgen zu erstellen, Gesprédche zur Interessenermittlung
zu fiihren oder Schiileraussagen entsprechend zu interpretie-
ren und aufzugreifen. Auch die Auswertung der Informationen
setzt Kenntnisse, aber auch die Einstellung, das Wollen
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beim Lehrer voraus, um beispielsweise Interdependenzen so-
ziometrisch erhobener Daten aufzudecken (Soziogramm) und
auf diese Weise Manipulationen der Klasse bei der Zielfin-
dung durch die Wortfiihrer zu beriicksichtigen. ROSELER (vgl.
1976, 45) spricht hier von der "Hebammenfunktion" des Leh-
rers. Die Lehrperson sollte hierbei z.B.:

- die Schiller auf verzerrte, vage Wunschaufe-
rungen hin beobachten und diese dann artiku-
liert an die Klasse zuriickgeben.

- den Schiilern deutlich machen,' dap es dieses
oder jenes Interesse gibt und dap es sich
lohnt, sich um seine Durchsetzung zu bemiihen.

=.die leistungsschwacheren Schiler ermuntern,
Winsche zu #upern und diese dann in der Phase

_der 2Zielentscheidung auf ihre Relativierbar-
keit hin zu diskutieren.

Die Aussage BOSSINGs verdeutlicht die Problematik, die hin-
ter dieser mdeutischen Funktion des Lehrers steckt. Er
schreibt: "Die Unreife des Schiilers verglichen mit der
Reife des Lehrers verlangt, daB die Weisheit des Lehrers
die Projekts wdhlt, die dem Bildungsbediirfnis des Schiilers
am besten gerecht werden, und dann den Schiiler veranlaBt,
diesen Projekten zuzustimmen" (BOSSING 1961, 133). Man
sieht die llbergdnge zur Manipulation des Schiilers durch den
Lehrer sind flieBend, denn ob die "Weisheit" auf Lehrer-
seite darin besteht, Schiilerwillkiir bei der Themenwahl zu
unterbinden oder unter dem "Midntelchen" des sog. Bildungs-
bediirfnisses curricular verbindliche Vorschriften "unterzu-
bringen", ist schwer festzustellen. Hier sollte der Leh-
rende versuchen, die Lerngruppe in ihrem momentanen Lern-

stadium auszumachen und danach zu trachten, "mit offenen
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Karten zu spielen". Auch Schiiler sehen und akzeptieren
Lehrpldne, wenn man sie ihnen plausibel macht! Ein unter
den gegebenen Verh&dltnissen gangbarer Weg widre, die in den
Lehrpl&nen fixierten Ziele auf mdégliche Ansdtze hin zu un-
tersuchen, diese zu artikulieren und den Schiilern (verbun-
den mit entsprechenden Informationen) zur Auswahl vorzule-
gen. Damit wdre eine Wahrung des Zusammenhanges mit den
(vorwiegend geschlossenen) Curricula erreicht. Mit diesen
Weg wilirde auch ein fiir die Schiiler ersichtlicher Rahmen ab-
gesteckt, der zu riskante oder die Schiiler offensichtlich
iberfordernde Themenvorschldge verhindern helfen konnte.
Dennoch bleibt mit diesem Vorgehen fiir die Lernenden das
Recht gewahrt, Angebote des Lehrers nicht annehmen zu diir-
fen (vgl. BOETTCHER u.a. 1980, 164 f.).

Eine andere Schwierigkeit kann in dieser Phase auftreten,
die ebenso wieder die Gefahr der Manipulation in sich
birgt. Fiir viele Schiiler ist demokratisches Handeln, in
diesem Fall sich der Mehrheit beugen, oft schwer zu erler-
nen. Jedoch ist ein solches Vorgehen fir den PorU charakte-
ristisch und ein BAkzeptieren der Mehrheit notwendig, da
sonst ein Boykott der iiberlegenen Partei durch die unterle-
gene Minoritdt das ganze Unternehmen scheitern lieBe.
BOETTCHER u.a. (vgl. 1980, 164 ff.), deren Buch eine ganze
Reihe brauchbarer Hilfen fiir die praktische Verwirklichung
von PorU anbietet, raten etwa zu folgenden MaBnahmen gegen-
iiber Schiilern, die ihre Mitarbeit am "Projekt" verweigern:

- Die Lehrperson soll z.B. den "heimlichen Zie-
len" einzelner Schiiler nicht entgegenkommen und
sich nicht in stdndige Diskussionen einlassen,
welche diesen Aupenseitern einen besonderen
Status verleiht.



- "Einflupreiche Verweigerer" sollten unter dem
Verweis auf ihre Verantwortung fiir die Arbeit
gewonnen werden, ohne sie zu zwingen oder sie
zu Uberreden.

Wichtig erscheint mir vor allem das schon angesprochene En-
gagement und die aktive Mitarbeit des bzw. der Lehrenden.
Beide Haltungen werden von den Schiilern bewuBt oder unbe-
wuBt wahrgenommen und besitzen Vorbildwirkung. Steuernd,
eventuell sogar gegen die Mehrheit der Klasse wird die
Lehrperson dann eingreifen, wenn willkiirlich die Moglich-
keit des gemeinsamen Arbeitens auf dem Spiel steht. Das
heiBt allerdings nicht, daB das auf Grund eines demokrati-
schen Entscheidungsprozesses durch die Schiiler abgelehnte
projektorientierte Arbeiten nicht (zumindest fir einen be-
stimmten Zeitraum) seine Giiltigkeit behdlt.

4.4.2. Probleme und Erfahrungen in der Phase der Planung

Sind die Schiiler erst einmal fiir ein "projektthema" moti-
viert, bef#llt sie h#ufig eine Arbeitswut, die ein ungestii-
mes Loslegen zur Folge hat. Das wiederum produziert oft
Fehlschldge, wodurch aber den Lernenden einsichtig wird,
daB ein Planen "dem Tun aus vollem Herzen® (DEWEY/KIL-
PATRICK 1935, 162) vorausgehen oder besser mit ihm einher-
gehen muB. Der Plan gibt dem Schiiler den notwendigen Halt.
Er zwingt ihn, kritisch genau zu arbeiten und zu formulie-
ren. Damit wird die im konventionellen Unterricht vom Leh-
rer allein erstellte Sachanalyse des Unterrichtsstoffes zu-
gunsten einer soweit wie mdglichen kooperativen, schritt-
weisen, zielorientierten Analyse abgeschafft (vgl. OTTO, G.
1977, 132). Es empfiehlt sich, eine Art "Fahrplan" der pro-
jektorientierten Arbeit, gut sichtbar auf ein Plakat ge-
schrieben, in der Klasse auszuhdngen. Bei erledigten Teil-




$12

aufgaben hakt ein Schiiler den entsprechenden Punkt ab. Auf
diesem Verlaufsplan ko&nnen auch beispielsweise Arbeitsgrup-
pen, Teilziele, Hilfsmittel etc. vermerkt sein, um auf
diese Weise allen Beteiligten den Stand der Arbeit mitzu-

teilen.

Planen ist also auch eine Arbeitsform, die erlernt werden
muf3, Dabei bleibt es im Ermessen der Lehrperson(en), wie
ausgedehnt die damit verbundenen Experimentierphasen zuge-
lassen werden und inwieweit man die Schiiler fiihrt. BOSSING
(vgl. 1961, 133) hat sicher seine Erfahrungen, wenn er aus
Okonomischen Griinden (Zeit, Geld) allzu groBe Irrwege der
Schiiler verhindert wissen méchte und dem Lehrenden r&t, die
Schiiler durch geschicktes (mdeutisches) Fragen zu leiten.
Wie schon erwdhnt, besteht die Kunst der erfolgreichen
Durchfiihrung dieser Unterrichtsphase darin, das Thema nicht
von vornherein "totzuplanen" und die Schiiler "totzuinfor-
mieren" (vgl. . LAUBIS 1976, .29). Die Lehrperson(en)
sollte(n) deshalb Arbeitshilfen wie z.B. Planungs- und Ent-
scheidungsstrategien, Vorschldge, Vorlagen bereitstellen,
welche dem Schiiler einerseits Freiraum zum Experimentieren
lassen, andererseits sein Durchhaltevermégen nicht iiber-
strapazieren. PorU muB in Gang kommen, auch wenn man das
groBe Ziel =zundchst nur grob im Auge hat und jeweils nur
die néchsten Schritte exakt plant. In den “"Auszeiten" be-
steht die Moglichkeit die Zwischenergebnisse fiir die Ler-
nenden sichtbar zu machen, zu reflektieren (vgl. BOETTCHER
u.a. 1980, 173) und weiterzuplanen. Der Vorteil ist, daB
diese Vorgehensweise die (meist nur kurzzeitige) Motivation
der Schiiler zur Weiterarbeit erh&lt. Erst dann, wenn die
Beteiligten mehr Planungserfahrung besitzen, lassen sich
die Schritte vergrdBern und mehrere Teilabschnitte detail-

liert vorausplanen.
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4.4.3. Probleme und Erfahrungen in der Phase der
Durchfiihrung

Wie in der vorigen Phase, besteht auch hier die Gefahr, daB
die Schiiler auf Grund ihres {lbereifers nicht zielorientiert
arbeiten. Die Energie der Lernenden darf jedoch nicht auf
Nebens&chliches verschwendet werden, wobei es schwierig
ist, solches zu benennen. Auch die Ausfiihrungsphase ver-
langt zum einen Zuriickhaltung, zum anderen Hilfe seitens
der Lehrperson, die durch den Wechsel der Arbeitsformen
oder als freundliche Anreqgung angeboten, aber nicht aufge-
dréngt werden sollte. Hilfe meint jedoch auch, den Schiiler
zu schiitzen und ihm einen "Schonraum" zu gewdhren. Bei-
spielsweise heiBt das, daB ich als Lehrer, wenn die Schiiler
telefonisch um Kostenvoranschldge bei Busunternehmen fir
die "Klassenfahrt" anfragen sollen, vorher diese Firmen da-
von informiert habe, weil zu befiirchten ist, daB die Unter-
nehmen die Schiileranrufe nicht ernst nehmen. Um zielorien-
tiertes Vorgehen zu gewdhrleisten, ist die Materialbeschaf-
fung eines der Probleme, die der Lehrer groBtenteils zu
ibernehmen, mindestens aber zu iiberwachen hat (vgl. GARBERS
1977, 211 f.). Es besteht sonst die Gefahr, daB Leerlauf im
Arbeitsfortgang und in seiner Folge Langeweile bzw. diszi-
plindre Probleme auftreten. Es konnen jedoch durchaus (auch
jiingere) Schiiler im Rahmen "echter" Hausaufgaben beauftragt
werden, Materialien zu besorgen. Das sind genau die Situa-
tionen, die "ins Leben reichen® und in denen der Lernende
beispielsweise sprachhandeln muf. In diesem Unterfangen
liegt auch ein konkreter und zeitsparender Nutzen fir das
gesamte projektorientierte schulische Unternehmen.

Allerdings kosten Materialien meist Geld und die daraus re-
sultierenden Schwierigkeiten dieses zu beschaffen, er-
scheint ohne groBe Phantasie vorstellbar.
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Flir ein weiteres Problem, ndmlich die Motivation bei den
Schiilern zu erhalten, bieten BOETTCHER u.a. {vgl. 1980,
173) Hilfen an. Die Autoren erfuhren ebenfalls die Schwie-
rigkeit, daB zwischen den einzelnen Bearbeitungseinheiten
des projektorientiert gestalteten Unterrichtsthemas gréBere
Zeitrdume lagen, so daB die Arbeit stets neu "angewdrmt"
werden mufte und nur relativ kurze Zeit fiir neue Teilthemen
zur Verfiligung standen. Erleichterung schaffen in solchen

Situationen nach Meinung der Autoren:

— Bel der n&chsten Stundenplangestaltung wenig-
stens eine Doppelstunde pro Woche in der Klasse
beantragen.

— Vorwiegend solche "Projekte" in Angriff zu neh-
men, bei denen man nicht unter Zeitdruck steht.

— Notfalls vorillbergehend auf Xompaktnachmittage

ausweichen.

Ideal erscheint selbstversténdlich die L&sung, wenn -wie
oben beim Beispiel "Klassenfahrt" geschildert (vgl. 4.2.)-
die Kollegen zusammenarbeiten, so daB einige "Projekttage"”
organisiert werden kdnnen, an denen der normale Stundenplan
nur im zeitlichen Umfang beibehalten wird.

4.4.4. Probleme und Erfahrungen in der Phase der
Beurteilung und Bewertung

In diesem Abschnitt zeigen sich wohl die meisten Probleme.
Einer generellen Beurteilung -verstanden als Kritik des ge-
samten projektorientiert gestalteten Themas- ist eine nach
verschiedenen Aspekten differenzierte vorzuziehen. Letztere
vermag dem einzelnen Schiiler wahrscheinlich deutliéher iiber
seinen Lernzuwachs Auskunft geben. BOETTCHER u.a. (vgl.
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1980, 192 ff.) propagieren die Beurteilung unter dem "In-

halts- und Beziehungsaspekt”, auf der "Lernzielebene" sowie
im Hinblick auf die "Qualit&t der gemeinsamen Planung". Der
letzte Gesichtspunkt erscheint wohl etwas zu speziell, des-
halb wird er im folgenden in die ersten drei Ebenen inte-
griert. Jeder Aspekt enth&lt demnach nicht nur Positiva,
sondern auch stets Verbesserungsvorschlége.

Reflektiert man die Arbeitsprozesse des "Projekts" von ih-
rer inhaltlichen Seite, so meint das, daB alle Beteiligten
die bereits erledigten Teilarbeiten nochmals gedanklich re-
konstruieren.Im Unterschied zu den genommenen "Auszeiten"
geschieht diese Reflexion in der SchluBphase und im Hin-
blick auf das Ganze. Durch eine schriftliche Fixierung der
Ergebnisse erreicht man einerseits eine Legitimation des
PorU vor den Eltern, andererseits merkeen die Schiiler, daB
Diskussionen nicht nur "Bla-bla-Gespréche"sind, sondern
ernssthafte Arbeit, die ernsthafte Ergebnisse bringt. Weiter
gehdren zur SchluBreflexion der inhaltlichen Seite Antwor-
ten auf die Frage "Was hitten wir beesser machen k&nnen?".
Die Beurteilung uunter dem Beziehungsaspekt soll den Schii-
lern iiber die sozialen Verhaltensweisen der abgeschlossenen
Arbeit nachdenken lassen. Hier werden auch die Anregungen,
die in den "Auszeiten" gegeben wurden, zusammenhdngend re-
flektiert. Die Lehrperson wird bei der h&ufig ungestiimen,
negativen Kritik der Lernenden zur Fairness und Toleranz
anhalten miissen, um so diese Phase fiir die Beteiligten er-
trédglich und produktiv zu gestalten. Auf der Lernzielebene
der Arbeitsriickschau soll dem Schiiler bewuBt werden, was er
wéhrend dieser projekttorientierten Arbeit fiir sich profi-
tiert hat und was er hédtte lernen sollen. T&tigkeitenwie
(Schreibmaschine) schreiben, planen etc. konnen auf ihren
kiinftigen Nutzen hin fiir die Schiiler untersucht werden und
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erhalten so fiir die ndchsten anstehenden (nicht projektori-
entierten) schulischen Arbeiten vielleicht einen hheren
Stellenwert. Gefahr dieser differenzierten Kritik ist, daB
auch bel geschicktem Arbeitsformenwechsel das Interesse der
Beteiligten sinkt und das Ergebnis "zerredet" wird. Man
sollte deshalb die Schiiler "dosiert" -eben in den genannten
"Auszeiten"- zu diesen wertvollen Erkenntnissen fiihren, was
bedeutet, daB einzelne Beurteilungsphasen bereits als Zwi-
schenstufen in die Durchfiihrung integriert werden. COLLINGS
(aus: DEWEY/KILPATRICK 1935, 185 ff.) schldgt hierfiir vier
Stufen vor:

1. Vorschlédge fiir Anderungen, Ergdnzungen des Planes;
2. Beurteilung der Verbesserungsvorschlége;

3. Abstimmung;

4. Ausfilhrung der Verbesserungen.

SchlieBlich gibt am Ende der projektorientiert gestalteten
schulischen Arbeit eine Zusammenfassung dariiber Auskunft,
ob das Ergebnis des PorU gelungen ist oder nicht. Somit
findet eine Bewertung statt, was aber zum Problem der Beno-
tung fiihrt. Sicherlich 1&Bt sich meist das “"Werk" als Gan-
zes bewerten, wenn man Kritierien wie "funktionstiichtig"”,
"angemessen", "Okonomisch" oder &hnliches anlegt. Dagegen
kann die individuelle Leistung des einzelnen Schiilers im
PorU nur schwer in Zensuren ausgedriickt werden, da die Lei-
stungsmessung, die der Bewertung (Benotung) vorausgeht,
problematisch ist. Um den Lernzuwachs des einzelnen Schii-
lers einigermaBen genau messen zu kdnnen, wdren nd&mlich in-
formelle (nicht vergleichsorientierte) Tests notwendig,
welche die verschiedenen Dimensionen (Kognition, Emotion,
Psychomotorik) erfassen k&nnten. Die Konstruktion solcher
Tests ist jedoch ziemlich zeitaufwendig und technisch nicht
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einfach. Schon der Entwurf einer Matrix -z.B. nach TYLER
(vgl. EINSIEDLER 1978, 42)- wiirde wahrscheinlich an der
Vielfalt der PorU-Lehrziele scheitern und sicher einen Kern
des projektorientierten Arbeitens, das soziale Lernen unge-
niigend erfassen (vgl. SCHREINER 3 oLl R L T o e B Wahrschein-
lich auf Grund dieser Schwierigkeiten schldgt G. OTTO (vgl.
1977,9167) 'wor, "die Leistungsbewertung im PorU zu suspen-
dieren. Ihm stimmen eine Reihe "projekterfahrener Kollegen"
zu, da sie es fiir entscheidend hielten, daB ein "sinnvolles
Produkt® bei PorU entsteht (vgl. Westm. Pad. Beitr.
1980/Sonderheft/116 ff.). Damit wird aber der PorU als "an-
derer Unterricht" und seine Ergebnisse abgewertet, da in
den Augen vieler nur diejenigen Dinge in der Schule wichtig
sind, die eine Benotung erfahren. Abzulehnen sind aller-
dings sog. Alibinoten, wie sie eine "projekterfahrene” Leh-
rerin (zugegebenermafBen mit schlechtem Gewissen) vergab.
Sie zensierte gelegentlich Gruppenarbeiten 8O, daB jedes
Mitglied dieselbe Note erhielt. Ein Priifungsverfahren, das
FREY (vgl. 1982, 184 ff.) als "leistungsfédhig" einstuft,
kSnnte vielleicht die Problematik entschérfen: der Situati-
onstest. Er besteht aus einer offenen Situation, die dem
Priifling vorgegeben wird. Beispielsweise werden den Schii-
lern Anfdnge vorgegeben, die vom “projektthema"” abgeleitet
wurden und die von den Schiilern zuende 2zu schreiben sind.
Eine andere M&glichkeit einen solchen situationstest durch-
zufilhren ist, den Schiilern gegenstdndliche Situationen wie
etwa drei Cola-Getrdnke verschiedener Firmen vorzugeben und
diese dann anhand der im PorU erarbeiteten Kriterien priifen
zu lassen. (Uber den anderen Vorschlag FREYs, namlich gan-
zen Gruppen Situationen vorzugeben, wurde oben bereits im
Zusammenhang mit den “Alibinoten" gesprochen.) Selbstver-
stidndlich miissen die gegebenen schriftlichen bzw. gegen-
stdndlichen Situationen zu jenen verwandt sein, die im vor-
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ausgehenden abgeschlossenen "Projekt" vorkamen. Ebenso
selbstverstdndlich missen Kriterien fiir die Leistungsmes-

sung erarbeitet werden.

4.4.5. Sonstige Erfahrungen und Probleme

Die normalen Stundenpléne der Schulen sind meist auf die
Organisation des Unterrichts im 45-Minuten-Takt abgestimmt.
PorU verlangt aber hdufig eine Umorganisation des Stunden-
Planes, was -wie bereits erwdhnt- von den beteiligten Lehr-
personen ein hohes MaB an Toleranz und organisatorischem
Konnen verlangt. So miissen unter Umst&nden auch nur indi-
rekt am PoruU Beteiligte informiert werden, denn mangelnde
Kooperationsbereitschaft, fehlendes Verstindnis dieser Per-
sonen kdnnen schon die Absicht, Unterricht projektorien-
tiert verwirklichen zu wollen, im Keim ersticken. Andere
"flankierende" Probleme dieser Art stellen z.B. die Be-
schaffung geeigneter Rdumlichkeiten, notwendige Genehmigun-
gen fiir Schﬁlerbefragungen, Antrdge fiir Hilfskrifte (P&d-
agogische Assistenten) oder die Information der Eltern
dar. Diese oder &hnliche mehr vordergriindig erscheinenden
Probleme gilt es rechtzeitig zu durchdenken, denn sie kén-
nen bei zu oberfldchlicher Behandlung unndtige Schwierig-

keiten bereiten.

Neben den genannten organisatorischen Problemen soll zum
SchluB noch den Auszeiten die Aufmerksamkeit zugewendet
werden. In diesen Zwischenphasen, die ein organisatorisches
aber auch ein erzieherisch motiviertes Innehalten meinen,
kommt es darauf an, den richtigen Zeitpunkt sowie das rich-
tige MaB zu finden. Auch die Hiufigkeit spielt eine Rolle,
denn es leuchtet ein, daB zu hdufig genommene Auszeiten den
FluB der projektorientierten Arbeit hemmen oder gar zum
Stillstand bringen k&nnen. Dasselbe trifft fiir die Dauer

a
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der Auszeiten zu. Den richtigen Zeitpunkt bzw. den passen-
den AnlaB fiir ein Innehalten im “Projektverlauf" zu finden,
verlangt von den Lehrpersonen professionelles Beobachten
und psychologisches Einfiihlungsvermdgen. Das bedeutet, daB
die Lehrenden die “Botschaften®" verstehen miissen, die z.B.
Aussagen wie "Ich weiB gar nicht, was die anderen tunt"
oder "Das dauert alles viel ldnger als wir gemeint haben!”
ausdriicken. Die hier sich zeigenden Defizite k&nnen ebenso
in einer solchen Auszeit bereinigt werden wie eventuell
auftretende innergruppliche Konflikte (vgl. hierzu auch
FREY 1982, 131 ff.).

Am SchluB dieser (keineswegs vollstdndigen) Hinweise auf
Erfahrungen und Probleme sollte nun beim Leser nicht der
Eindruck entstanden sein, daB die Gestaltung von pPorU ein
(zu) schwieriges schulisches Unternehmen sei. Die folgenden
Thesen wollen in einer Gesamtzusammenschau die gewonnenen
Erkenntnisse werten und versuchen, auf die im vorwort und
die im 3. Kapitel angedeuteten Probleme einzugehen.

5. ZUSAMMENFASSUNG - THESEN

These io's

PorU im engen Sinn (vgl. 1.3.) l&@Bt sich bei uns in der BRD
an Sekundar-, aber auch an Grund- und Sonderschulen ver-
wirklichen.

Die Aussage dieser These beinhaltet in erster Linie, daB
sich vom intellektuellen Anspruch her, auf allen Schulstu-
fen und in allen Schularten projektorientiert arbeiten
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l&Bt. WAGNER. u.a. (1978) haben mit Lernbehinderten "Pro-
jekte" gestaltet und die Erfahrungen in der Grundschule
schlieBen sich an GRONWOLDTs AuBerungen an, der schreibt:
“Wir konnten nicht feststellen, daB die Schiiler mit dieser
Art des Lernens (dem PorU, d. Verf.) iiberfordert gewesen
wdren, auch nicht die individuell und sozial benachteilig-
ten." (GRONWOLDT 1979, 129).

Auch die Voraussetzungen von den iibergeordneten Lehrzielen
(vgl. 3.1. bzw. 3.3,), von den Richtzielen her sind gege-
ben, denn die Ziele, die der PorU allgemein verstdrkt an-
strebt (z.B. Kooperationsbereitschaft, Leistungswillen,
Freude am Lernen) sind in den entsprechenden Artikeln der
Landesverfassungen (z.B. im Art. 131 der Bayerischen Ver-
fassung) enthalten. Inwieweit die Lehrpléne aller Schular-
ten PorU explizit fordern, miiBte noch eruiert werden. Es
ist jedoch anzunehmen, daB &hnlich wie fiir die Bayerische
Hauptschule, die einzelnen Bundesld&nder mindestens Frei-
réume in den Lehrpl&nen vorsehen, in denen PorU gestaltet
werden kann. Noch breitere Mdglichkeiten zur Realisierung
von PorU bestehen wohl an Ganztages- und Privatschulen oder
auch an Modellschulen, die wegen ihres vermehrten Zeitange-
botes bzw. wegen ihres Versuchsstatus ungleich "offenere"
curriculare Freiheiten und Handlungsspielr&dume besitzen.

These 2 :
PorU im weiten Sinne (vgl. 1.3.) erscheint unter den gege-
benen Bedingungen an den allgemeinbildenden staatlichen

Schulen in der BRD nicht mdglich.

Projektorientierte Unterrichtsgestaltung verlangt "Inter-
disziplinaritdt" (wvgl. 1.2., Merkmal 3), womit die Vertre-
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ter der Fachwissenschaften auf Dauer nicht einverstanden
wdren. Deshalb erlauben wohl auch die verbindlichen Lehr-
pldne eine Organisation des Unterrichts ausschlieBlich im
Sinne der Projektorientierung auch an Versuchsschulen
nicht, so daB mir in der BRD keine Schule bekannt ist, in
der PorU im weiten Sinn praktiziert wird. OERTER (vgl.
1981, 742 ff.) begriindet dies, indem er meint, daB er im
Zusammenhang mit der Entwicklung des leistungsmotivierten
Handelns solche, die "unp#ddagogische Arbeitsstruktur" auf-
brechende Schulen in der Breite deshalb nicht fiir reali-
sierbar h&lt, weil der Kern der schulischen wie der beruf-
lichen Arbeit die Erledigung extern auferlegter Auftrége
sei. Wie wiirde jedoch Unterricht aussehen, der nur aus in-
tern, d.h. von Schiilern gefundenen Arbeitsthemen -wie sie
der PorU im weiten Sinne vorsieht- bestiinde? Ein solcher
Unterricht wiirde auf Dauer formlos, die Stringenz wiirde
fehlen, da Schiiler und auch Lehrer iiberfordert wéren, ohne
"Lehrgédnge" Einzelfertigkeiten 2zu erwerben, Zusammenh&nge
zu erkennen bzw. in Einklang zu bringen. Zudem wiirden die
Schiiler eben der von OERTER angesprochenen Tduschung unter-
liegen, daB die Vorbereitung auf das spdtere Leben, die die
Schule leisten soll, ohne Anstrengung und stets mit Lustge-
winn verbunden ist (vgl. auch DIETRICH aus: KAISER/KAISER
1977, 130). Von daher erscheint PorU im weiten Sinne auch
nicht wiinschenswert.

These 3.z

Im PorU l&aBt sich ein "padagogisches Leistungsprinzip" ver-
wirklichen, das sich als Grundlage einer "humanen Schule"
versteht.
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Bei der Vorstellung eines projektorientiert gestalteten Un-
terrichtbeispiels (vgl. 4.2) diirfte klar geworden sein, daB
den Schiilern durch diese Art des Unterrichts mehr han-
delnde, spielerische und entdeckende Lernmdglichkeiten ge-
boten wird. Dadurch spricht man nicht nur die kognitive
Leistungsfdhigkeit der Lernenden an, sondern vor allem auch
deren Emotionalit&t und Sozialit&t. Auf diese Weise konnen
Uberforderungen vermieden werden. Die Mitbestimmung bei der
Themenwahl 1&Bt annehmen, daB wvon den Schiilern angemessene
Leistungen verlangt werden. Das Interesse, welches -Erfah-
rungsberichten zufolge (vgl. z.B. KRENDLESBERGER u.a. 1981,
18 oder STRUCK 1979, 263)- am (vermehrt) selbstgesteuerten
PorU meist recht groB ist, wirkt sich giinstig auf die ge-
samte schulische Motivation aus. Da aber - nach CATTELL
(zit., n. EINSIEDLER 1978, 52)- Motivationsvariablen ca. 20%
der Schulleistungsvarianz erkl&ren, bedeutet das, daB bei
hSherer Motivation die schulische Leistungsfdhigkeit eher
positiv gesteigert und Disziplinschwierigkeiten eher gemin-
dert werden. Dies trifft sowohl fiir schwache als auch fir

gute Schiiler zu.

"Innere Differenzierung" als weiteres Merkmal eines "pdd-
agogischen Leistungsverstdndnisses" erscheint in einer pro-
jektorientierten Unterrichtsorganisation vermehrt méglich.
Sie unterstiitzt die Leistungsschwdcheren, indem sich der
Lehrer von den st&rkeren, selbstd@ndig arbeitenden Schiilern
hdufiger "abkoppeln" kann. Somit werden beide Gruppen ad-
dquat gefdrdert, da ihnen entweder Hilfe oder Entdeckungs-
méglichkeiten und Selbstd@ndigkeit zugestanden werden.

Der letzte hier aufgefiihrte Punkt kniipft an einer Schwéche
des PorU an, die sich bei anderer Sichtweise nicht mehr als
solche zeigt: die Leistungsbewertung (vgl. 4.4.4.). Ein
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“pddagogisches Leistungsprinzip" akzeptiert ndmlich nicht
nur die individuelle Einzelleistung, sondern auch die ge-
meinschaftlich erbrachte TLeistung (vgl. Aktion Humane
Schule n. KEG 1981, 181). Das Gelingen (oder Nichtgelingen)
des "Gesamtwerkes" steht im PorU im Vordergund. Der ein-
zelne Schiiler erfiillt hierbei nur Teilfunktionen -wie oft
auch im Alltagsleben- , die sich danach einschdtzen lassen,
ob sie fiir den Erfolg des Ganzen von tragender Bedeutung
waren oder, ob das erreichbare Plansoll nicht erfiillt
wurde. Das offensichtliche Anstreben "formaler" Bildungs-
und Erziehungsziele (z.B. Probleml&sungsverhalten), die Er-
méglichung "sozialen Lernens" (vgl. SCHREINER 1974) machen
eine Skalierung des Wertes von Einzelergebnissen des PorU
wohl weitgehend iiberfliissig. SchlieBlich ermdglicht der Ab-
bau des Konkurrenzlernens dem Schiiler ein "WirbewuBtsein"
(vgl. KOPP 1971, 35), ein 2Zusammengehorigkeitsgefiilhl zu
entwickeln, das in Zukunft wahrscheinlich mehr gefagt sein
wird als ein stetiges egoistisches "Einzelk&mpferdenken",
wie es eine iibertriebene Punkte- und Notenzensur hochhdlt.

These [ T
PorU im engen Sinn ist es wert, daB man ihn realisiert, da
er positive Wirkungen auf die Beteiligten verspricht.

Neben den oben bereits angesprochenen positiven Wirkungen,
zielt der PorU auf eine umfassende Einheit aller T&tigkei-
ten beim Schiiler, n&mlich der des Kopfes (Denken), aller
Sinnesorgane sowie der "Hand". Dieser Versuch "Handlungen"
zu bewerkstelligen meint auch den Umgang mit Medien im
Sinne von Bildungsmedien (vgl. SCHROTER 1981, 47 f.), die
zukiinftig fiir den Lernenden wichtige Hilfen zur Selbstbil-
dung sein werden. Dadurch ermdglichen sie dem Schiiller bei-
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spielsweise Erkenntnisse iliber eine bewuBte Freizeitbewdlti-
gung oder iiber effektive Lern- und Arbeitstechniken. Dieser
Handlungsbezug schlieft auch eine -wenn auch noch so ge-
ringe- Verdnderung der Umwelt mit ein. Damit versucht PorU,
das Alltagsleben in die Schule zu bringen, was bedeutet,
daB der Schiiler Sinn und Ziel der schulischen Arbeiten eher
versteht. Ein Lernen fiir die Schule -sozusagen als Selbst-
zweck- kann dadurch abgebaut werden. OERTER (vgl. 1981) re-
feriert, daB der Jugendliche immer deutlicher realisiert,
daB er in allen Lebensbereichen, also auch in der Schule,
ersetz- und austauschbar ist. Dieses verstdrkte Wahrnehmen
"abstrakter Valenzen" 14Bt ihn die MiBachtung der eigenen
Person erkennen und begriindet die innere Entfremdung von
der Schule. Damit der Lernende diese "bittere Wahrheit"
besser verkraftet, fordert OERTER den Aufbau "konkreter Um-
weltbeziige". Die Schule sollte somit durch entsprechende
MaBnahmen und Verfahren dafiir Sorge tragen, daB sich der
Lernende als Individuum erleben kann. PorlU (im engen Sinne)
schafft jene "konkreten Umweltbeziige", weil in ihm einmalig
erlebte Eindriicke bei der Planung, Ausfiihrung und Bewertung
2u erwarten sind. Es entstehen nd@mlich "Produkte"”, welche
die Beteiligten exklusiv vorweisen k&nnen. Dieses Zugehd-
rigkeitsgefiihl zu einer "elitdren" Gruppe bewirkt wahr-
scheinlich auch das feststellbare weniger stdrende Sozial-
verhalten verhaltensgestdrter Schiiller im PorU. NEUKATER
(1980, 158) wertet jedenfalls die Ergebnisse seiner Unter-
suchung als Arqgumente dafiir, verhaltensgestdrte Schiiler
projektorientiert zu unterrichten.

Ob nun -abschlieBend gesagt- projektorientiert gestalteter
Unterricht die genannten positiven Wirkungen zeitigt, ob er
damit die weiter oben besprochenen Schwierigkeiten und Pro-
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bleme vergessen 1&Bt, mag der Praktiker selbst erfahren,
indem er selbst einige “"Projekte” durchfiihrt. Fiir diese Art
des Unterrichtens sprechen in jedem Fall die meist positi-
ven AuBerungen von Schiilern, Lehrern und Eltern (vgl. z.B.
STRUCK' 1979, 263} HENGSTLER 1981, 522; JAGER 1981, 319

ff.; KRENDLESBERGER u.a. 1981, 18; GUDJONS/BASTIAN 1986, 81
££.).
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