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1. Die Geschichte des Projektunterrichts
ist ein Reflex auf die zunehmende
Arbeitsteliung in der industriellen
Geselischaft und die mit ihr einher-
gehende Entfremdung

Die Ansitze des Projektorientierten Unterrichts
(?U) reichen zuriick bis zur Jahrhunderwende und
sind zu verstehen als Ausdruck pidagogischer
Schwierigkeiten in der Folge von sozio-dkonomi-
schen und politischen Entwicklungsprozessen beim
Ubergang zur Industriegesellschaft des 20. Jahrhun-
derts. Das dem Humboldtschen Bildungsideal ver-
pflichtete Bildungssystem mit seiner Trennung zwi-
schen allgemeiner Bildung und beruflicher Ausbil-
dung hatte Miihe, die infolge zunehmender Arbeits-
teilung sich immer schneller verindernden gesell-
schaftlichen Qualifikationsanforderungen zu erfiil-
lefl. Der PU stellte somit in Reaktion auf diese Ent-
wicklung den Versuch dar, die im Bildungssystem
verankerte Trennung von Theorie und Praxis, Ler-
nen und Leben, Denken und Handeln zu beseitigen.
Erste Konzepte des PU wurden zwischen 1900 und
192Q an der Laborschule der neuen Chicagoer Uni-
versitat von J. Dewey und W. H. Killpatrick entwik-
kelt und erprobt (Chicago-Pragmatismus.) Unter
fier Zielsetzung, auf ein aktives Lebenin einer sich
Immer schneller wandelnden demokratischen Ge-
sel_lschaft vorzubereiten, wird die konkret erfahrene
Wirklichkeit zum Ausgangspunkt und Anwendungs-
bereich des schulischen Lernens gemacht.

Erste Versuche mit dem PU unter sozialistischen
Verhltnissen wurden von N. Krupskaja Mitte der
20er.J ahre eingeleitet als geeigneter Ansatz, die vom
Kapitalismus ibernommene »Kluft zwischen Theo-
Iie und Praxis, Buch und Leben« zu iiberwinden. Als
Wesentliche Akzentverschiebung gegeniiber dem
C_hlcago-Pragmatismus ist zu verzeichnen, daB indi-
Viduelle Arbeitsverfahren im Projekt durch kollekti-
Ve ersetzt und »Antrieb und Interesse von vornher-
“in auf die Erreichung eines bestimmten gesell-
schaftlichen Zjels gerichtet sein« miissen. Der 1930
aufgenommene GroBversuch wurde jedoch schon
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ein Jahr spiter wieder vom ZK der KPdSU unter
Hinweis auf die »anti-leninistischen« Prinzipien des
PU gestoppt. Ebensosehr wie die ideologischen
Grundlagen diirften sich jedoch auch die 6konomi-
schen Zielsetzungen der USSR (Industrialisierung
um jeden Preis) im Widerspruch zu den Intentionen
des PU befunden haben.

Zur gleichen Zeit wurde die Idee des PU von der
deutschen Reformpidagogik aufgegriffen und in
verschiedener Form in die Praxis umgesetzt. Die
Arbeitsschulpidagogik (F. Gansberg, G. Kerschen-
steiner) vertritt, wie J. Dewey, das Prinzip einer pra-
xisnahen Ausbildung auf der Ebene der produkt-
orientierten Bildungsarbeit; im Gegensatz zu Dewey
wird jedoch die gesellschaftspolitische Dimension
des PU auBer acht gelassen. Wihrend Dewey be-
miiht ist, daB die lernenden Individuen Handlungs-
kompetenzen erwerben, um ein aktives Leben in
einer sich verdndernden demokratischen Gesell-
schaft fiihren zu kénnen, beschrinken sich die deut-
schen Reformpédagogen auf die Integration der In-
dividuen in bestehende geselischaftliche Verhdltnis-
se. Die emanzipatorischen Momente des PU werden
zugunsten der methodischen Aspekte vernachlés-
sigt. Der PU der Arbeitsschule reduziert sich daher
auf die Auflockerung der Schule durch handwerkli-
che Arbeit und bleibt somit auf der Ebene eines
mehr unterrichtstechnologischen Integrationsmo-
dells von Theori¢ und Praxis stehen.

In der Zeit des wiedererstarkten deutschen Impe-
rialismus, des Nationalsozialismus, der Vorberei-
tung und Durchfiihrung des zweiten Weltkrieges
und in der Phase des Wiederaufbaus in den 50er
Jahren geriet der PU weitgehend in den Hinter-
grund; die gesellschaftlichen Bediirfnisse in diesen
Zeiten lieBen jeweils andere pidagogische Konzepte
wichtig erscheinen. Nach Abschlu der Wiederauf-
bauphase und mit dem stirkeren Aufkommen eines
kritisch-demokratischen Potentials in der Bundesre-
publik wurde das Konzept des PU durch die Studen-
tenbewegung wieder entdeckt. Man strebte durch
die Aufhebung der Trennung von Theorie und Pra-
xis, von Lernen und Leben, von Erkennen und Han-
deln eine bessere Fahigkeit zu emanzipatorischem
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Handeln in einer durch Widerspriiche und Herr-
schaft gekennzeichneten Gesellschaft an. In den
70er Jahren wurden die Prinzipien des PU auf die
Hochschuldidaktik iibertragen (Modell der Bundes-

* assistentenkonferenz/BAK) und an einigen neuge-

grindeten Hochschulen in die Bildungspraxis umge-
setzt. Am weitestgehenden ist dabei das Reformmo-
dell der Universititen Bremen und Oldenburg, das
im Grundstudium zum Erwerb von grundlegenden
Kenntnissen und Methoden an die Stelle der tradi-
tionelien, thematisch verschiedenen und zahlreichen
Proseminare ein ficher- und semesteriibergreifen-
des Projekt setzt.

Auf der Schulebene wurde die Idee des PU institu-
tionell von einigen Versuchsschulen (Integrierte Ge-
samtschulen, Laborschule/Oberstufen- Kolleg an der
Universitat Bielefeld) aufgegriffen und praktisch er-
probt. Besonders am Oberstufen-Kolleg ist dabei
der PU auch unterrichtsorganisatorisch verankert,
indem pro Semester eine 3-wochige Projektphase
eingerichtet wurde, in der Lehrende und Lernende,
unbelastet von sonstigen Unterrichtsveranstaltun-
gen, gemeinsam die Losung interdisziplinirer und
gesellschaftlich bedeutsamer Probleme versuchen
(- Sozialformen des Unterrichts).

2. Das Konzept des Projektunterrichts will
Widerspriiche und Grenzen im bestehen-
den Bildungssystem iiberwinden

Alle Ansitze des PU gehen bei der Entwicklung
ihres Konzepts in mehr oder minder ausgeprigter
Weise von drei Kritikpunkten am traditionellen Wis-
senschafts- und Schulbetrieb aus:

a) Das Wissen ist zerstiickelt in einen Kanon vonein-
ander getrennter Facher und Disziplinen, der we-
der der gesellschaftlichen Realitiit (= ungefi-
chert) noch den Aufgaben von Schule und Hoch-
schule (= Vorbereitung auf eine aktive Teilnahme
an einer sich verindernden demokratischen Ge-
sellschaft) gerecht wird.

b)Die institutionalisierte Trennung von (wissen-
schaftlicher) Theorie und (gesellschaftlicher) Pra-
xis hat zur Folge, daB schulische bzw. universitire
Ausbildung und Berufsqualifikation, Erkennen
und Handeln nicht als Zusammenhang, als not-
wendige Einheit, vermittelt werden.

c) Die starre Aufteilung des Lernprozesses in (nur)
Lehrende und (nur) Lernende sowie die Ausstat-
tung der Rolle des Lehrenden mit Sanktionsge-
walt verhindern weitgehend Mitbestimmungs-
und Kontroliméglichkeiten durch die Lernenden.
Der PU erhebt deshalb zur Forderung, daB Ler-

nen im Gegensatz zum herkdmmlichen Bildungssy-

stem

- auf der jeweiligen zu problematisierenden Erfah-
rung des Lernenden (entwicklungspsychologisch,
aktuell, historisch und rdumlich) aufgebaut,

- in der Folge von analytischem Nachvollzug von
Wirklichkeit aul Handeln ausgerichtet. in reali-
titsbezogener und lernméBiger Hinsicht auf Ver-
inderbarkeit des Bestehenden orientiert und

- nach demokratischen Grundsatzen organisiert
werden muB.

3. Die Forderungen nach aiternativem
Lernen schiagen sich in den Prinzipien
des Projektunterrichts nieder

Ahnlich wie dic historischen Ansitze (Chicago-
Pragmatismus, sowjetische Rcfompédagogilg, Ar-
beitsschule) sind auch die in den 70er Jahren in der
Bundesrepublik entwickeiten Konzepte zum PU
keineswegs einheitlich, sondern riicken je nach An-
satzpunkt ihrer Kritik am iberkommenen Gt{cll-
schafts- und Bildungssystem besondere Grundsitze
in den Mittelpunkt ihrer Reformbemihungen (—> Di-
daktik). Jenscits aller Unterschiede aber stimmen
alle gegenwirtigen Ansitze darin iiberein, daB die
folgenden Wesensmerkmale konstitutive Elemente
des PU darstelien:

Definition:
Projektorientiertes Lernen erfolgt in einer Gemcins_chaﬁ-
die sich ihre Zicle selbst setzt. Es strebt eine Einheit von
Theorie und Praxis an. Die Wahl des Lerngegenstandes
ergibt sich aus der Erfahrung und im Interesse der Lernge-
meinschaft; die Lernmethode wird als cin Moment des In-
halts aufgefaBt. Die Zerstiickelung des Iﬁmgcgenstande_s m
verschiedene Disziplinen wird aufgehoben. Die Ergebnisse
des Lermnens werden in Form eines Produktes zusammenge-
tragen. ]

Dabei sind die Merkmale »Selbstbestimmung« und »Ein-
heit von Theorie und Praxis« von so grundlegender Bedeu-
tung, daB ohne sie kein PU méglich ist. Werden sic nicht
beachtet, »s0 wird der Stoff nur ausgebreitet, in §em¢f
Aspektvielfalt zelebriert, in scine Dimensionen zetghefieﬂ
und schlieBlich im Projektzusammenhang als — in semner
Beliebigkeit vordergriindig verstindlich gewordener - Pro-
jektgegenstand offeriert, der neben dem Modischen nur
noch die Eigenschaft hat, fiir mdglichst viele ‘Methodens,
Instrumente, Verfahrensweisen oder Arbeitsformen 7-“
giinglich zu sein. So wird das Chaos der konkreten Totalitat
nicht begriffen, sondern nur geordnet.«

4. Projekte im Geographieunterricht -
wie macht man das?

4.1. Themenwshl and Zielentscheidung

Prinzipiell eignen sich geographische Themen if
ganz besonderem MaBe fiir die Durchfiihrung vo!
Projekten; einerseits, weil sie in vielen Fallen 19
unmittelbarer Beziehung zur Alltagserfahrung st¢-
hen und andererseits, weil sie gerade deshalb einen
hohen Gebrauchswert haben konnen. Voraussel®
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Figur 1: Projektunterricht (Modell Oberstufen-Kolleg/Universitit Bielefeld)

II. Theorie und Praxis im Lernproze8

|

Lernen

(3) als Einheit von wiss. Theorie
u. gesellsch. Praxis

(4) orientiertan realen Problemen
(»Realitdtserkenntnis«}

d. Durchfiihrung:
Abgeleitete Bedingungen:

Grundkategorien: 1. Der Lemnende im Lernproze8
I
Grundkriterien Orentierung an:
von Lernen: (1) den Interessen der Lernenden
(2) der jetzigen Lebens- bzw. kinfti-
gen Berufspraxis

_ |

Kennzeichen {5) »Forschendes Lernen«

' () Kooperatives Arbeiten
(8) Interdisziplinaritat

l

(6) Anwendungsbezug durch ein Produkt

In der folgenden Tabelle solien die oben aufge-
fihrten Aspekte des Lernens im PU im Ge-

gensatz zu denen des traditionellen Unterrichts
schlagwortartig verdeutlicht werden:

Tabelle 1:
Lernen im traditionellen Unterrichi

Der LernprozeB (Themen, Inhalte, Unterrichtsziele,
Al.'bcitsweiscn, Ergebnisse und Beurteilungen) ist
orientiert an den Bestimmungen des Lehrplans, den
Ausfiihrungen von Lehrbiichern und dem Unterrichts-
entwurf des Lehrers (Fremdbestimmung).

I?cr Rahmen fiir Themen, [nhalie und Zicle des Unter-
richts ist vorgegeben durch Gegenstinde, Inhalte, Stof-
fe, Verfahrensweisen und Methoden aus der Wissen-
schaftssystematik der Fachdisziplinen (Orientierung am
normativen Bildungskanon).

Die Didaktik trennt das (theoretische) Lernen vom
(praktischen) Leben. Lernen geschieht unter Abschot-
tung von anderen Lebensbereichen (Trennung von
Theorie und Praxis).

Thgmen und Inhalte sind orientiert an Ergebnissen von
Wissenschaft. Ldsungen stehen von vornherein fest
(Lernen als Akkumulation von kognitivem Wissen).

Lernen wird begriffen als Nachvollzug und Reproduk-
tion. Der Lehrer ist Initiator, Organisator, Magier und
Kontrolleur (Lehrerzentrierung und Reproduktion).

Das Arbeitsprodukt dient der Kontrolle und Leistungs-
sanktion durch den Lehrer und stellt fiir den Lernenden

:uss)chlieﬂlich cinen Tauschwert dar (Lernen als Selek-
ion).

Vercinzeltes Lernen, ohne Anregung durch erginzende
Fahigkeiten und Kenntnisse von Mitarbeitern (Lernen
als Ancignung, Einzelarbeit).

L@mfm anhand der Aufsplitterung der Wirklichkeit in
voneinander isolierten Teildisziplinen (Fachidioten-

Lernen im Projektunterricht

Der Lemnproze8 ist orientiert an den Interessen der
Lernenden. Auseinandersetzung und Einigung Gber
Themen, Inhalte, Ziele, Arbeitsweisen, Ergebnisse und
Beurteilungen sind Bestandteile des Lernens in der Ge-
meinschaft {Selbstbestimmung).

Der Rahmen fiir Themen, Inhalte und Ziele des Unter-
richts wird abgesteckt durch die Erfahrung der Lernen-
den im Alltag (Gesellschaft und Umwelt) und die Per-
spektiven hinsichtlich ihrer kinftigen Berufspraxis
(Orientierung an Erfahrung).

Das Lernen umfaBt wissenschaftliche Theorie und ge-
sellschaftliche Praxis. Die Trennung von Schule und
Umwelt soll aufgehoben werden (Einheit von Theorie
und Praxis). !
Themen und Inhalte sind orientiert an realen Proble-
men, beinhalten wissenschaftliche/gesellschaftspoliti-
sche Konflikte. Projekte sind offen angelegt (Lernenals |
KonfliktljsungsprozeB). ;
Lernen wird begriffen als aktive und bewuBte Hand- |
tung. Der Lehrer ist Informand, Berater, Koordinator |
und Mitarbeiter (Schillerzentrierung und »Forschendes
Lernen«).

Das Arbeitsprodukt stellt den Anwendungsbezug her, i
macht dem Lernenden klar, da Lernen einen Ge-
brauchswert hat und ist damit Voraussetzung fiir eine
tendenzielle Verinderung der Umwelt (Handlungs-
orientierung).

Gemeinschaftliches Lernen von Lehrenden und Ler-
nenden, das sich die vorhandenen Fahigkeiten zunutze
macht (Lernen als Verarbeitung, Gruppenarbeit).
Lernen anhand der »ungeficherten Realitit« (problem-
gerechte Interdisziplinaritit).

|_um),

Zung fiir die Eignung von geographischen Themen in
diesem Sinne ist Aktualitit des Gegenstandes und
Seine rfumliche Nihe bzw. Greifbarkeit. Dabei soll-
'€ darauf geachtet werden, daB ein Projektthema
ticht zu umfangreich geriit, weil es dann nur noch
schwer praktisch bearbeitbar ist. Gut geeignete Pro-

jektthemen ergeben sich im allgemeinen aus den
Bereichen Okologie und Raumplanung, weil hier
kontroverse Probleme und aktuelle Konflikte prak-
tisch an jedem Schul-/Hochschulort anstehen: Der
geplante Bau einer HauptverkehrsstraBe erfordert
den AbriB von Wohnh#usern und Baumbestand,

N
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vernichtet bzw. beeintrachtigt Ruhe- und Erho-
lungszonen; die Errichtung einer Miilldeponie min-
dert die Wohnqualitat und hat evtl. Immissionsge-
fahren und Geruchsbelistigung zur Folge; indu-
strielle Produktionsstitten sind potenticlic Emis-
sionsherde fiir Gifte in Luft und Abwissern etc.

Ausschlaggebend fiir die konkrete Wahl eines
Themas ist das Interesse der Lernenden, das nur
realisiert werden kann, wenn inhaltliche Alternati-
ven vorhanden sind. Aufgabe des Lehrenden ist in
dieser Phase des Projckies, Anregungen zu geben
zur ErschlieBung solcher Alternativen, Entschei-
dungshilfe zu leisten durch motivierende Informa-
tionseingabe und mehr oder weniger latent vorge-
brachte Bediirfnisse von Lernenden zu stiitzen
(— Unterrichtsplanung).

4.2. Planung des Projekts

In dieser Phase geht es vorrangig um die Frage:
»Was miissen wir wie tun, um unser Ziel zu errei-
chen?« Dabei steht die Frage der Planung der Infor-
mationsbeschaffung im Mittelpunkt der Erorterun-
gen. Welche Informationen stehen bereits zur Ver-
fiigung? Was wird noch benotigt? Wie wird es be-
schafft?

In welchem MaBe sollen eigene Erkundungen
(kleinere empirische Untersuchungen wie Befragun-
gen, Messungen, Kartierungen etc.) mit einbezogen
werden? Wo sollen diese Untersuchungen gemacht
werden? Welche methodischen/arbeitstechnischen
Voraussetzungen miissen vor der Untersuchung er-
fillt sein (Erstellung von Frage-/Interviewbogen,
standardisierte MeBformulare, kartographische Un-
terlagen: topographische Karten, Flichennutzungs-
plane, Bebauungspline, Flurkarten etc.)? Ebenso
wichtig wie die Frage der Informationsbeschaffung
ist die Zieldiskussion: Mit welchem Produkt soll die
Arbeit abgeschlossen werden? Welche Arbeits-
schritte und Materialien sind zu seiner Herstellung
notwendig? Wo kann das Produkt hergestellt wer-
den (Fotolabor, Druckanlagen, Zeichentische etc.)?
Wer kann dazu welche Fihigkeiten einbringen?

Gleichzeitig miissen wichtige organisatorische
Fragen gekldrt werden: Wie ist das Projekt stunden-
plantechnisch realisierbar? Ist es moglich, einige
Projekttage einzurichten (Anfrage bei der Schullei-
tung)? Inwieweit sind Nachmittage miteinbezieh-
bar? L4Bt sich das Thema durch Zusammenarbeit
mit anderen Fichern (Biologie, Gemeinschaftskun-
de, Soziclogie, Geschichte, Chemie) vielleicht bes-
ser 16sen? Evtl. ergibt sich daraus eine Méglichkeit,
die Aufsplitterung in 45min-Einheiten durch Blok-
kung zu iiberwinden? - Wo ist ein Raum verfiigbar,
in dem die Projektgruppe ungestort arbeiten kann,
wo Materialien und Zwischenergebnisse fiir jeden
Teilnehmer sichtbar dokumentiert werden kénnen,
nicht nach jeder Arbeitssitzung wieder weggerdumt
werden miissen? Die Beantwortung dieser Fragen ist
wichtig, damit das Projekt nicht chaotisch verliuft.

Der Lehrende solite allerdings darauf achten, daf
man sich nicht »totplant«. Die Erfahrung, daB Ar-
beiten umso erfolgreicher verlaufen, je sorgfaltiger
si¢ geplant wurden, ist eine Erwachsenenerfahrung-
sie ist nicht lehrbar, sondern mu8 von den Lernen-
den erst noch gemacht werden. Hauptanliegen der
Lernenden ist die Aktion; zuviel Bremsen zu Beginn
des Projekts hat meistens Motivationsabbau zur
Folge.

4.3. Durchfihrung des Projekts

Dic Projektgruppe teilt sich in verschicdene Arbeits-
gruppen auf (2-5 Teilnehmer), die arbeitsteilig vor-
gehen. Die Gruppenarbeit ist die fir den PU typi-
sche Arbeitsform. Zur Aufrechterhaltung eines
gleichmaBigen Informationsstandes (Kurzberichte
der Arbeitsgruppen) und zur Verarbeitung aufgetre-
tener Hindernisse sind Koordinationssitzungen not-
wendig, die regelmaBig als kurze Routinesitzungen
oder ad hoc je nach Bedarf abgehalten werden. Sie
sollten in Dauer und Intensitat nicht das absolut
notwendige MaB iiberschreiten und gehdren zum
Hauptaufgabenbereich des Lehrenden.

Soweit wie moglich sollten bei der Erkundung
auBerschulische Informationsméglichkeiten (kpm'
plexe Realitit, direkter Zugang, gcscllschafthch_e
und natiirliche Umwelt) genutzt werden: Wesentl-
che Teile der Projektarbeit finden also auBerhald
der Schule/Hochschule in Form von »Feldarbeit«
(»Forschendes Lernen«, — Exkursion) statt: in Pla-
nungsimtern, in Betricben, bei Biirgerinitiativen,
am Untersuchungsort in Stidten, in unbebauten Ge-
bieten und der »natiirlichen« Umwelt. Die Ergebnis-
se der Feldarbeit werden dann wieder im Projek-
traum verarbeitet: Auswertung von Beobachtun-
gen, Kartierungen, Magsungen, Befragungen, Intet-
views; der Vergleich der eigenen Untersuchungen
mit dholichen Fillen; die Einarbeitung, Veralige:
meinerung der Untersuchungen in theoretische Zv-
sammenhinge (Theorie-Praxis-Verhaltnis). Nach
dem Prinzip des »Forschenden Lernens« arbeiten
die Lernenden weitgehend selbstindig, der Lehren-
de iibernimmt hauptsichlich die Rolle des Beraters,
teilweise, in besonders schwierigen Fillen, die Rolle
des Mitarbeiters. Auf der Grundlage dieses R(_)llen-
verstandnisses sollte er sich grundsatzlich standig 240
Verfiigung halten, sich aber davor hiiten, zu seh als
Kontrolleur zu erscheinen. Die Summe der einzel-
nen Arbeitsergebnisse muB schlieBlich in einem B¢
meinsamen Diskussions- und Selektionsproze Zum
angestrebten Produkt zusammengetragen werden.
Der Lehrende iibernimmt dabei wieder die Rolle ¢S
Koordinators, sollte sich dabei aber evtl. durch eint”
ge Lernende unterstiitzen lassen. Denkbare Produk-
te stellen jede Art von Dokumentation dar, von €
er detaillierten schriftlichen Ausarbeitung bis bt
zu einer anschaulichen fotographischen, graphi
schen und kartographischen Darstellung in For™
einer Ausstellung.



Projektorientierter Unterricht (PU) 297

4.4. Anwendung des Produkis und Reflexionsphase

Mit der Anwendung des Produkts tritt das Projekt in
cine neue Handlungsphase, in der der Lernende er-
kennt, daB seine Arbeit auch einen Gebrauchswert
hat. Dieser Anwendungsbezug kann hergestellt wer-
den, indem das Produkt (oder Teile des Produkts)
verdffentlicht werden: auf Flugbldttern, in der loka-
len Presse, auf Podiumsdiskussionen mit lokalen
Vertretern der Gemeinde, der Wirtschaft, auf Dis-
kussionsveranstaltungen mit lokalen Biirgerinitiati-
ven etc. Durch die Veroffentlichung des Produkts
muB der Lernende seine im Projekt erarbeitete Mei-
nung offentlich vertreten; er muB Widerspriiche aus-
halten, darauf reagieren: er muB handeln. Gleichzei-
tig wird die im Projektthema angelegte gesellschafts-
politische Kontroverse (z. B. Okologische oder
raumplanerische Probleme) neu entfacht und evtl.
mit neuen Argumenten belebt und vorangetrieben.
Der Anwendungsbezug des Produkts schlieBt somit
cine tendenzielle Verinderung der Umwelt ein. Die
letzte Phase des Projekts besteht in der Reflexion
iber den Gesamtverlauf, in der Verarbeitung des
Erfolges/MiBerfolges. Fir die Strukturierung dieser
Plfasc konnen die folgenden Leitfragen hilfreich
sein;

Haben wir das angestrebte Ziel erreicht? Wenn ja/
nein: Welche Griinde sind dafiir ausschlaggebend?
Was ist in der Planung/Durchfiihrung/Anwendung
richtig/falsch gemacht worden? Was hitte wie bes-
sergemacht werden konnen? Sind alle Moglichkei-
ten ausgeschopft worden? War geniigend Engage-
ment vorhanden? Wie war die Zusammenarbeit?
Hatten wir die richtigen Kontaktadressen? Sind die
Arbeitsweisen (Befragungen, Kartierungen etc.)
hm.rcichcnd beherrscht worden? War die Argumen-
tation der Ergebnisdarstellung iiberzeugend? Die
Aufarbeitung des Projektverlaufs ist somit nicht nur
de'r formale AbschluB des Projekts, sondern gleich-
Zeitig notwendige Voraussetzung eines neuen Pro-

_Jekts, das aus den Fehlern des alten gelernt hat.

S. Uniibersehbare Schwierigkeiten bei der
Einldsung des PU soliten nicht entmutigen

Der PU stellit einen derartigen Gegensatz zum beste-

henden Bildungssystem und zum Alltag in der Schu-

le dar, daB sein Konzept ohne gleichzeitige radikale

Andemng der schulischen/universitiren Verhaltnis-

S€ nur teil- und ansatzweise zu verwirklichen ist:

= Lehrende und Lernende haben ihre traditionelie
Rolle im Lernproze8 durch Sozialisation weitge-
hend verinnerlicht und finden nur miihsam zu ei-
ner neuen Einstellung.

- Eigeninitiative und selbstindiges, bewuBtes Ler-
nen verlangen vom Lernenden weit mehr Aktivi-
titen als das gewohnte reproduktive und rezeptive
Lemen. Die mit der Uberwindung der alten Rolle
verbundenen Reibungswiderstinde verschlingen
einen zu groBen Teil der Energie und Zeit.

- Auch Lehrende haben meistens nicht gelernt, in-
terdisziplinir und kooperativ zu arbeiten, sind
deshalb oft nicht mehr willens/fihig, sich unter
neuen Bedingungen zurechtzufinden.

— Der starre Ficherkanon ist in Schule und Univer-
sitit immer noch vorgegeben, der Schulalitag in
45-Minuten-Blocke zerstiickelt: PU erfordert
mehr zusammenhingende Unterrichtszeit und die
engen Fachgrenzen sprengende Themen.

- Der Leistungsdruck wachst weiter; die Zwinge,
das »Pensum« (Lehrpline, Richtlinien etc.) zu
schaffen und Noten zu geben, sind unumgéanglich,
so daB der Tauschwert des Lernens iiberwiegt.

- Offene Probleme und das Prinzip des »forschen-
den Lernens« implizieren, da ein genau vorher-
sehbarer Enderfolg im Sinne positiven Wissens
nicht garantiert ist. Vielmehr geht der LernprozeB
oft einher mit vielen kleinen und groBen MiBerfol-
gen und Frustrationen, ja sogar Resignationen.
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