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Kurze Projektbeschreibung

Die PROJEKTWERKSTATT versucht durch den Verbund der Bediirfnisse
und Moglichkeiten von Schule, wuniversitdrer Lehrerausbildung
und Stadtbibliothek schulische Innovation (hier: Projektlernen)
zy férdern:

In der STADTTEIL-JUGENDBIBLIOTHEK JBA entsteht eine Lernwerk-
statt,in der Lehrer der Schule und Studenten gemeinsam Projekte
planen, durchfihren und auswerten.

In der SCHULE soll dies angesichts iberlasteter Kollegien Inno-
vation erleichtern, und zwar durch langerfristigen, am Bedarf
der Schule(!) orientierten Einsatz von Studenten als Projekt-
helfer.,

Der UNIVERSITAT (Stg.G6esch.u.Pol.) bietet dies die Mdéglichkeit,
in einem Begleitseminar Theorie und Praxis der Lehramtsausbil-
dung intensiver und ladngerfristiger zu verbinden.

Der SCHULERN steht die Projektwerkstatt nicht nur vormittags
'als Projektarbeitsraum, sondern auch wahrend der gesamten Off-
rnungszeiten der Bibliothek zur individuellen Weiterarbeit zur
Verfigung.

Nach 3-jahriger Aufbauarbeit ist die Projektwerkstatt zu einem
prinzipiell etablierten Merkmal des SZ Julius-Brecht-Allee ge-
worden. In attraktiver, im Zuge von Projekten selbstgestalteter
Lernumgebung kamen signifikant mehr Projekte zustande, die auch
den selbstgestellten Projektansprichen weitgehend gerecht
wurden. Dabei hat die Mitwirkung von Studierenden i{iber ihren
schulpraktischen Einsatz hinaus das Vorhaben auch theoretisch
und konzeptionell entscheidend beeinfluBt. Im Kollegium wird
die Projektwerkstatt derzeit zwar als etablierte,bei Bedarf in-
dividuell zu nutzende Einrichtung gesehen, ein Interesse an der
gemeinsamen Weiterentwicklung ist jedoch weniger zu erkennen.
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1.1. Funktion und Grenzen dieses Berichtes

Das Vorhaben "Projektwerkstatt" entstand am SZ Julius-Brecht-Allee
im Frihjahr 1983 unter den in den Kapiteln 2 bis 4 beschriebenen
Ausgangsbedingungen und Zielsetzungen.

Seine Einbindung und Fdérderung im Rahmen der Schulbegleitforschung
(1) war fir uns eine willkommene und hilfreiche Unterstitzung (2),
nicht aber Voraussetzung fir das Zustandekommen und die Arbeit
unseres Vorhabens. Ebensowenig wird die Arbeit der Projektwerkstatt
nach Wegfall der SBF-Fdrderung enden, sondern - hoffentlich -
konstitutiver Bestandteil der Kooperation der an dem Vorhaben
beteiligten Personen und Institutionen bleiben.

Insofern hatte in den vergangenen drei Jahren der Aufbau und die
Weiterentwicklung der Projektwerkstatt fir uns stets Prioritét
gegeniber der Einhaltung aller Standards empirischen wissenschaft-
lichen Arbeitens. Dieser Entwicklungsprozefl war fir uns vielmehr
selbst ein Projekt - ein gemeinsames Wagnis mit offenem Verlauf
und Ausgang - ebenso wie der Unterricht, den wir mit alledem
fdrdern wollen.

Wir verstehen diesen SBF-Bericht also nicht als Dokumentation
eines a priori festgeschriebenen Forschungskonzeptes, sondern

als mdglichst authentische Darstellung und Reflexion dieses
Entstehungs- und Entwicklungsprozesses im Sinne einer "prozeB-
begleitenden Handlungsforschung"(3) im Gesamtrahmen der Weiter-
entwicklung von Schule.

Wesentliche Teile dieses Berichtes wurden bereits an anderer Stelle
in einer ersten Zwischenbilanz publiziert{(4). Auf eine besondere
Kennzeichnung von aus dieser Publikation Ubernommenen Passagen

wurde verzichtet.

(1) Im folgenden: SBF.

(2) Unser besonderer Dank gilt hier Frau Dr.Ingrid Kemnade und
Herrn Joachim Seeck vom SBF-KoordinierungsausschuB.

(3) I.Kemnade, Evaluierung der Schulbegleitforschung, Febr.1996,
S.3 f.

(4) Klaus Koopmann/Burkhard Sachse, "Projektwerkstatt" in der
Schule - ein Weg zu mehr und besserem Projektunterricht?
In: Geschichte, Erziehung und Politik, Jg.6, 1995, H.11
(S.698-707) uv.H.12 (S.772-782).



1.2. Warum gerade Projektunterricht? Anstelle einer Feiertags-
didaktik.

Weder die theoretischen Wurzeln des Projektlernens noch die daraus
erwachsenen schulpraktischen Konzepte sind neu. Theorie- und praxis-
orientierte Verdffentlichungen (vgl. Literaturverzeichnis) zum
Projektlernen fillen mittlerweile ganze Regale. '

Diese Konzepte missen deshalb an dieser Stelle nicht nochmals

referiert oder im einzelnen didaktisch abgeleitet werden.

Die Vorstellungen, welche die LehrerInnen - zumindest bis 1993

am SZ Julius-Brecht-Allee - mit dem Projektlernen verbanden, waren
zwar vielfaltig, aber angesichts des inflationdren Gebrauchs des
Projektbegriffs in der Offentlichkeit wenig homogen. Konsens
bestand aber darin, daB Projektunterricht in besonderer Weise
reformpédagogische Prinzipien bindelt und - angesichts aktueller
Krisenerscheinungen in der Schule - vielleicht eine Chance zur
Erweiterung und O0ffnung von Inhalten und Methoden schulischen
Lernens bietet. (5)

Es soll im folgenden dargestellt werden, wie sich das Kollegium
ausgehend von diesem BewuBtseinsstand bemiht hat, auf wachsendes
Unbehagen {ber verdnderte (Schul)wirklichkeit mit einem modifi-
zierten schulischen Angebot zu antworten: mit mehr und verbessertem
Lernen in Projekten. Dabei soll deutlich werden, inwieweit diese
Initiative erfolgreich war und ob sie als ein bescheidenes Beispiel
innerer Schulreform(6) auf andere Schulen und Kollegien Ubertragbar

ist.

(5) vgl. Sen.f.Bildung (Hg.), Innovation und Kontinuitat,
Empfehlungen zur Schulentwicklung in Bremen, 1993, S.69 ff.

(6) Ginter Warnken, Projektunterricht in der Sekundarstufe I -
eine Herausforderung zur inneren Schulreform. Oldenburger
Vor-Drucke Heft 87/89, S.5.



2. Die Ausgangslage:

2.1. SZ an der Julius-Brecht-Allee - Beschreibung einer "ganz
normalen Schule® (7)

Wenn das SZ Julius-Brecht-Allee hier als "ganz normale Schule"
bezeichnet wird, dann ist damit gemeint, daB die typische
Problematik heutiger Schulwirklichkeit sicher auch hier zutrifft:
Eine &lter werdende Lehrerschaft verspirt die wachsende persdnliche
und lebensweltliche Distanz zu ihrer sich rasch &dndernden Schiler-
klientel.

"Ganz normal" meint hier aber auch, daBl die Schule weder durch einen
sozialbkonomisch besonders problembelasteten Einzugsbereich noch
durch eine auBergewdhnliche Reformkultur gekennzeichnet ist. Es
fehlen also solche Merkmale, die erfahrungsgeméB besonders geeignet

erscheinen fir die Entfaltung innovatorischer Konzepte und Praxis.

Die eher konventionellen Merkmale der Schule lassen sich knapp
folgendermaBen zusammenfassen: Vor 25 Jahren als traditionelles
Gymnasium konzipiert, wurde sie im Zuge der schulpolitischen
Entwicklung in Bremen zu einem Schulzentrum Sek.I mit ca. 25
Klassen und 600 SchilerInnen. Nicht zuletzt aufgrund des gym-
nasialen Ursprungs der Schule versteht sich der Uberwiegende Teil
des Kollegiums als FachlehrerIn in einer Schule, die médglichst
guten Fachunterricht anzubieten hat. Dieses schulische und
paddagogische Selbstverstdndnis wird bestdrkt und unterstitzt nicht
nur durch eine entsprechende Haltung der Elternschaft, sondern
auch durch die Uberwiegenden Schulerfolge der AbsolventInnen in

den weiterfihrenden Schulen.

Damit wird verstédndlich, daB unter solchen vergleichsweise
unproblematischen schulischen Bedingungen arbeitende LehrerInnen
sich kaum veranlaBt sahen, intensiv und konsequent Uber eine

Reform ihrer Schule nachzudenken. P&ddagogische Innovationsansétze
wurden zwar keineswegs ignoriert, aber doch eher akademisch-distan-
ziert verfolgt. Konkrete Verédnderungsinitiativen fir die eigene
Schule wurden nicht zuletzt daran gemessen, ob sie zusdtzliche
Arbeitsbelastung bedeuten wirden, ob sie mit bereits vorhandenen
Kapazitdten oder Repertoirs "abgedeckt" werden k&nnten und vor

allem, ob sie das Uberwiegend professionelle Selbstversténdnis



des Kollegiums (guter Fachunterricht, als "kollegiale Toleranz"
bezeichneter Konsens der "gegenseitigen Nichteinmischung") nicht

in Frage stellen wirden.

(7) siehe Anm. (4)

2.2. Projektwochen-Tradition - "aber so nicht!"”

Prinzipielles Interesse an Innovationsideen einerseits, "weiter-
wie-bisher-Praxis” andererseits - dies kennzeichnete 1993 den
pddagogischen status-quo am SZ Julius-Brecht-Allee. Zu dieser
Grundhaltung des Kollegiums paBte es durchaus, daB an der Schule
in langjédhriger Tradition Projektwochen durchgefihrt wurden.
Diese waren 1978 von einem NW-Didaktiker der Bremer Universitét
angeregt worden, der mit einigen Unterrichtsstunden auch an der
JBA tatig war.

Die Konzeption jener Projektwochen entsprach dem oben beschrie-
benen schulischen Selbstverstédndnis: Sie wurden einmal im Jahr
ausschlieBlich fir den 10.Jahrgang klassenlbergreifend durchge-
fihrt - nicht als "Schuljahresende-Filler", sondern im Frihjahr
mit deutlich propddeutischer Funktion fir die gymnasiale Oberstufe:
besonders die F&higkeit des selbst&ndigen Arbeitens sollte eingeibt
werden. '

Zu einem Rahmenthema wurden Schiler-Themenvorschlédge erbeten,

zu einem Themenkatalog zusammengefaBt und den SchilerInnen zur
Anwahl erneut vorgelegt. Fanden sich genug SchilerInnen (ca.10),
wurde eine betreuende Lehrkraft gesucht, die in zwei kurzen
Vorbesprechungen mit der Gruppe die Projektwoche organisatorisch
vorbereitete. Die Projektwoche selbst mindete in eine gemeinsame
Projektausstellung, die dann von den jingeren Klassen besichtigt

wurde.

Nach anfangs ermutigenden Erfahrungen wurde im Laufe der Jahre
deutlich, daf diese Form der Projektwochen ihrem eigenen Anspruch
immer weniger gerecht werden konnte(8): Die Projektwoche

wurde zu einer organisatorischen HUlse ohne addquaten Inhalt.

Ihr erstarrter, schematischer Ablauf widersprach geradezu dem



dynamischen Charakter des Projektlernens!

Die Auflésung der Klassenverbdnde reduzierte die so wichtigen
schileraktiven Projektplanungsprozesse auf zwei knappe Vorbe-
sprechungen. 0ft plante entweder doch nur die betreuende Lehr-
kraft (Form und Inhalt des Ergebnisses eingeschlossen), oder ein
"Fehlstart" in die Projektwoche mangels eines realistischen und
gemeinsamen Arbeitsplanes war vorprogrammiert.

Denn die projekt-ungelbten SchilerInnen waren h&ufig Uberfordert
(bzw. unterfordert), blieben in einer passiven Konsumentenhaltung
oder nutzten ihre "ausnahmsweise" Freiheit fir projektfremde
Aktivitédten.

Schlechte Erfahrungen fihrten schlieBlich zu restriktiven MaB-
nahmen der betreuenden LehrerlInnen, was erst recht selbstverant-
wortliches Lernen behinderte. Dadurch fihlten sich "projekt-
skeptische” KollegInnen in ihren Vorerwartungen weiter best&dtigt:
ein Teufelskreis.

Ohne eine grundsédtzliche Auseinandersetzung der LehrerInnen mit
dem Projektgedanken wurden die SchilerInnen h&ufig entweder sich
selbst Uberlassen ("Es ist ja Eure Projektwoche!") oder bevormundet
aus offensichtlicher Angst der jeweiligen Lehrkraft, ein MiBerfolg
kénne auf sie zurickfallen.

Die abschliefende Ausstellung wurde zum Selbstzweck: In Erinnerung
an die Vorjahres-Ausstellung malten die SchilerInnen schon vom

ersten Tag an Ausstellungsplakate mit ihren Projekt"ergebnissen".

So rechtfertigte die Projektwoche als "Bonbon fUr die SchilerInnen"
ohne Einbettung in den Ubrigen Unterricht eher den traditionellen
Schulalltag, als daB sie ihn verédnderte.(8) Aber auch die projekt-
skeptischen KollegInnen sahen sich in ihrer Sorge best&tigt, daB
kostbare Unterrichtszeit fir gewiB nette Projektaktivitdten
"verlorengeht" und verwiesen auf den Rechtfertigungsdruck der
Schule gegeniber den Eltern.

So beschloB das Kollegium 1991, die klassenibergreifenden Projekt-
wochen des 10.Jahrgangs abzuschaffen. An deren Stelle sollte in
jeder Klasse aller Stufen einmal im Schuljahr ein Projekt durch-
gefihrt werden. Die dadurch erhéhte Zahl der Projekte sollte
einerseits die Vielfalt der Arbeitsformen und der Projektprodukte,
einschliefllich ihrer Présentation, ausweiten. Andererseits sollten

aber auch die strukturellen Bedingungen des Klassenverbandes



(Uberschaubare Gruppe; Kenntnis der TeilnehmerInnen untereinander;
bewdhrte Kommunikationsstrukturen; Eindeutigkeit der - dominierenden-
Lehrerrolle) ein héheres MaB an Verbindlichkeit der Projektarbeit
gewdhrleisten.

Die nachhaltige Erfahrung indes, daB SchilerInnen ohne Projekt-
erfahrung h&ufig nicht in der Lage waren, sich an der Planung und
Durchfihrung zu beteiligen, blieb im Kontext der neuen Projekt-
beschluBfassung zundchst ohne Konsequenzen. Ebenso unterblieb

eine grundsédtzliche Diskussion und Verabredung eines gemeinsamen
Projektverstdndnisses. Und schlieBlich fehlten nach wie vor projekt-
geeignete R&ume in einer weitgehend nach dem Fachraumsystem
organisierten Schule: Ohne eigenen Klassenraum erforderte jedes
Projekt aufwendige Stundénplan—Umstellungen, um nicht an jedem
Stundenende s&mtliche Arbeitsmaterialien wegen nachfolgender

Klassen wieder wegrédumen zu missen.

So darf es aus heutiger Sicht nicht Uberraschen, daB jene 1991
einstimmig(!) beschlossene neue Organisationsform in der Praxis
nicht eingehalten wurde. Im Zeitraum zwischen 1991 und 1993 hatten
dem KonferenzbeschluB zufolge etwa 50 Projekte stattfinden missen,
doch nur 15 Projekte kamen tatsédchlich zustande!

(8) Zur "Vergewdhnlichung des Neuen" im Zusammenhang mit Projekt-
wochen: Ginter Warnken (siehe Anm.6), S.2.

(9) Hans-Eberhard Nuhh/Dieter Vaupel, Projektwochenpraxis. Versuch
einer Bestandsaufnahme. Oldenburger Vor-Drucke, H.196/93, S.9.

2.3. Die Rolle von Lehramts-PraktikantInnen der Universitdt an

bremischen Schulen.

Zum Entstehungszusammenhang der Initiative "Projektwerkstatt"
zahlen auch die "real existierenden" Bedingungen, unter denen
- Studierende ihre Schulpraktika vorbereiten und durchfihren
mUssen.

Die Studienordnung der Universitat Bremen fir den Stg. Lehramt



an 6ffentlichen Schulen(10) sieht fir die erste (universitédre)
Ausbildungsphase zwei Schulpraktika vor: Unter Anleitung von
Hochschul- und PraxislehrerInnen sollen Studierende fachwissen-
schaftliche Inhalte aus Studienprojekten didaktisch reduziert

in Unterrichtsplanung umsetzen, den Unterricht durchfihren,
auswerten und dokumentieren, um so Theorie und Praxis mitein-
ander zu verbinden.

Dabei ergeben sich Schwierigkeiten sowohl aus studentischer als
auch aus schulischer Perspektive(11): Im Unterschied zu den
Diplom-/Magisterstudierenden stehen besonders die Lehramts-
studentInnen zunehmend vor dem (gesellschaftlich bedingten)
Dilemma, immer hdhere fachwissenschaftliche Anspriche aus den
Lehrveranstaltungen in Unterrichtsplanung fir SchilerInnen mit
immer geringeren Voraussetzungen umsetzen zu missen.

Meist sehr spezielle fachwissenschaftliche Projekt-Einzel-
veranstaltungen orientieren sich am vorhandenen wissenschaftlichen
Repertoire der Dozenten, wdhrend schulisch verwertbare Uberblicks-
veranstaltungen zum Projektthema eher die Ausnahme bleiben.

Dies wiederum belastet die UE-vorbereitenden PraxislehrerInnen-
Kurse zusédtzlich mit inhaltlichen Repetitorien und geht zu Lasten
der didaktisch-methodischen Vorbereitung. Statt p&dagogische
Offenheit erproben zu kdnnen, sehen sich die Studierenden in
traditionelle lehrerzentierte Unterrichtsformen gedréngt:

Denn die Inhalte der UE'en stehen i.d.R. bereits fest, bevor die
Studierenden "ihre" Klasse Uberhaupt kennen, und angesichts der
(knappen) verngbaren”Zeit geht jede handlungsorientierte oder
spontane Schiler-Aktivitdt zulasten der nachfolgenden PraktikantIn
des UE-Teams. So bleibt praktisch keine andere Wahl, als den

Unterricht traditionell lehrerzentriert "durchzuziehen®.

So wird auch die zunehmende Abneigung mancher Schulen oder Kollegen
gegeniUber ihnen unbekannten PraktikantInnen verstdndlich, auf

deren Vor- und Nachbereitung sie keinen EinfluB haben und die

"ihre Klasse durcheinanderbringen” kdnnten. Auch in ihrer Haufung
in den Monaten M&rz und September werden PraktikantInnen aus

schulischer Sicht oft eher als Belastung wahrgenommen.

Deshalb wird seit l&dngerem eine kontinuierlichere, verbindlichere
und damit effektivere Einbindung der schulpraktischen Ausbildungs-

anteile in den "Schulbetrieb" diskutiert, der sich einerseits am
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Bedarf der Schule orientiert und andererseits deutlich Uber diese
derzeit Ublichen "3-5-Std.-Praktika" hinausgeht(12).

Dies wadre eine Chance fir die vielfach geforderte Verknipfung von
Schulentwicklung (der einzelnen Schule!) mit einer Reform der
Lehrerausbildung, in der die Schule nicht nur Anwendungsfeld fir
vorhandene Unterrichtskonzepte, sondern auch Erfahrungsfeld

innovativen forschenden Lernens sein kann({13).

(10) Vgl. dazu Richtlinien fir schulpraktische Studien vom 15.4.94.

(11) Hier nur skizzenhaft. eine umfassende kritische Reflexion der
gegenwartigen LehrerInnen-Ausbildung kann hier nicht geleistet
werden.

(12) Vgl. Hamburger Thesen zur Revision der Lehrerausbildung.
In: P&dagogik, Heft 4/1993, S.60.
Weitere Uberlegungen dazu im Anhang, Anlage 1: B.Sachse,
Stédrkere Orientierung der universitédren Lehrerausbildung an
den Anforderungen der Schulpraxis und dem Bedarf der Schulen,
Univ.internes Papier M&rz 1993.

(13) Dagmar Hansel, Perspektiven und Tendenzen in der Lehrer-
bildung - Notwendigkeiten und M8glichkeiten ihrer Ver&nderung.
Vortrag Univ.Bremen am 3.2.95.



3. Der EntstehungsprozeB

3.1. Vom konkreten AnlaB zur Aufbruchsstimmung in der Schule:

Versuch einer authentischen Beschreibung.

Erster AnlaB, welcher den oben beschriebenen, von etlichen
KollegInnen selbst als unbefriedigend empfundenen Zustand aufbrach,
war ein Fachtag zum Thema "Gewalt" (Jan.1993). Die durch ihn aus-
geldsten Diskussionen machten bewuBt, daB es hier nicht mehr um
Einzel- oder Ausnahmeerscheinungen ging, die in erster Linie
anderen Schulen und Stadtteilen zugerechnet werden konnten ("wo es
ja noch viel schlimmer ist"). Vielmehr wurde deutlich, daB hier
unumkehrbare gesamtgesellschaftliche Verdnderungsprozesse sehr
konkrete und aktuelle Auswirkungen auch auf das eigene kinftige
padagogische Handeln haben wirden. Dies steigerte das Bedirfnis
nach gemeinsamem Nachdenken ("Was kommt da auf mich/uns zu?" -

"Es muBl etwas geschehen!").

Zeitgleich drohte eine weitere Verschlechterung der schulischen
Arbeitsbedingungen: Die im Schulgeb&ude untergebrachte
Stadtteil-Jugendbibliothek sollte geschlossen werden, und im
Kollegium wurde - neben anderen Aktionen - Uber eine Stellungnahme
nachgedacht, welche die besondere Bedeutung der Bibliothek fir die
Schule unterstrich.

So wurde vom Projektorganisator des Kollegiums in einem offenen
Brief (14) der Vorschlag unterbreitet, die Zusammenarbeit mit der
Bibliothek Uber die Prbjektarbeit zu konkretisieren und intensi-
vieren: Ein dafir besonders geeigneter Teilbereich der Bibliothek
sollte fUr die Planung und Durchfihrung von Klassen-Projekten
umgebaut und eingerichtet werden. Dieser sollte dann wie ein
Medienraum zeitweise von Klassen reserviert werden kdnnen, ohne

dafl er der Bibliothek ansonsten verloren ginge. Im Gegenteil:

Bei einer solchen "Nutzungsverzahnung" kdénnten einerseits die
Projektgruppen auch von den weiteren R&umen, den Buchbestinden

und der Beratungshilfe der Bibliothek profitieren, und andererseits
wirde dies die unverzichtbare Einbindung des Bibliotheks-Standortes

in die schulische Arbeit unterstreichen.

Dieser Vorschlag versprach einerseits eine konkrete und praktikable
Handlungsperspektive zur Verbesserung des eigenen p#ddagogischen

Alltags vor Ort, andererseits erméglichte er aber auch vor dem
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Hintergrund der aktuell ins BewuBtsein gerickten gesellschaftlichen
Herausforderungen eine eher grundsdtzliche Diskussion um die
Bedeutung des Projektlernens. So wurde der vorgeschlagene
Projektraum, sehr bald als "Projektwerkstatt" projiziert, zum

Ausgangspunkt fir eine spirbare Aufbruchsstimmung im Kollegium.

Teil des diskutierten Vorschlages(15) war der Gedanke, studentische
ProjekthelferInnen in die Projektbetreuung einzubinden - zunédchst,
um Projektinitiativen aus dem Kollegium auch durch personelle Unter-
stltzung zu erleichtern, dariber hinaus aber auch vor dem Hinter-
grund der in 2.3. geschilderten Erfahrungen.

Realisierbar und konkret wurde dieser Gedanke aber erst durch eine
Kooperationsvereinbarung zwischen B.Sachse und Dr.K.Koopmann,
Hochschullehrer fUr Didaktik im Studiengang Politikwissenschaften/
Gemeinschaftskunde an der Universit&dt Bremen. Kern dieser
Vereinbarung war ein kiUnftiges gemeinsames vierstindiges Seminar
"Projektwerkstatt", welches in den folgenden Semestern die weiter-
gehende Konzipierung, Entwicklung und Praxis des Vorhabens begleiten
sollte - durch theoretische Auseinandersetzung mit dem Projekt-
gedanken und praxisorientiert durch unmittelbare Zusammenarbeit mit
den beteiligten LehrerInnen in der Schule und bei der Projekt-
durchfihrung.

Zugleich gewdhrleistete die Mitarbeit von Dr.Koopmann die wissen-
schaftliche Betreuung im Rahmen der SBF, als deren Vorhaben Nr.10
die Projektwerkstatt im Mai 1993 anerkannt wurde. (16) (17).

Die damit verbundene Férderung durch 6 Entlastungsstunden wurde
nach informellen Gesprachen im Kollegium auf 3 KollegInnen(18)
verteilt, welche damit nicht nur fir die Dokumentation des SBF-
Prozesses zustdndig waren, sondern fortan auch als das fir den
weiteren Fortgang des Vorhabens in der Schule verantwortliche Team

fungierten.

Zundchst muBten erst einmal entscheidende praktische Voraus-
setzungen fir die weitere Realisierung des Vorhabens geschaffen
werden:

Dazu gehdrte es, fir die vorgesehene "Nutzungsverzahnung" zwischen
Schule und Bibliothek das Einverstdndnis der Stadtbibliotheks-
leitung zu gewinnen. Diese zeigte sich bei einer gemeinsamen
"Ortsbegehung" sehr kooperativ und machte sogar Vorschlage fir

eine bauliche Erweiterung des als Projektwerkstatt vorgesehenen
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Bereichs der Bibliothek (Umsetzen von aluminiumgerahmten Glas-
Elementen). Finanziell konnte sie allerdings nicht helfen, sodaB
wir fir die notwendigen Umbau-MaBnahmen auf Gelder aus dem
"Innovationstopf" angewiesen waren(19). Hier wurden 1993 3000,-DM
und 1894 noch einmal 5000,-DM bewilligt, durch welche die ersten
(und unten ndher beschriebene weitere) BaumaBnahmen finanziert

werden konnten.

Damit rickte auch die Umsetzung erster Ideen fir die Einrichtung
und Ausstattung der "Projektwerkstatt", die mittlerweile von einem
interessierten KollegInnenkreis entwickelt worden war, in greifbare
Néhe.

Die Sitzungen des KollegInnenkreises (spdter, als mit Beginn des
Wintersemesters 1983/94 Studierende dazu kamen, als "Werkstatt-
Plenum" bezeichnet) spiegelten ein grofies und zudem breit
gefédchertes Interesse an dem entstehenden Vorhaben.

("Ein extra Projektraum? Endlich mal was Konkretes, was praktischen
Fortschritt bringt! Ich habe da auch schon eine Idee...").

Unter den ca. 10-20 TeilnehmerInnen fanden sich sowohl "Projekt-
erfahrene” als auch "Bedirftige" oder einfach nur Neugierige;
sowohl pragmatische "Aufbruchs-Aktivisten" als auch eher akademisch
interessierte "allgemeine Kulturkritiker".

Im Vordergrund der Gesprédche standen zundchst organisatorisch-
technische, insbesondere die Gestaltung des Projektraumes betreffende
Fragen. Das Bedirfnis, die inhaltliche Seite des Projektlernens zu
diskutieren und ein gemeinsames Projektkonzept zu erarbeiten, wurde
zwar wiederholt deutlich artikuliert; tatsdchlich jedoch kamen
konzeptorientierte Diskussionen nur selten bzw. nur ansatzweise
zustande. Dies lag nur zum Teil an der verstdndlicherweise begrenz-
ten Féahigkeit der KollegInnen, am Ende eines langen Unterrichtsvor-
mittages intensive Theoriedebatten zu bestreiten.

Mitunter wurden sie zusdtzlich durch vielfdltige, teils aus eigenen
Erfahrungen, teils aus schulstrukturellen Zwdngen abgeleitete
Vorbehalte erschwert ("Grunds&tzlich bin ich ja auch fir Projekte -
aber wie wenig Substantielles dabei herauskommt, habe ich oft genug
erfahren." - "Orientierung an Schilerinteressen schdén und gut. Aber
wie soll ich da meinen Lehrplan erfillen?").

GroBe Bedeutung dagegen bekam bereits in der Anfangsphase des
Vorhabens "Projektwerkstatt" das Begleitseminar, das erstmalig im

Wintersemester 1993/94 fir Studierende der Geschichte und Gemein-
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schaftskunde angeboten wurde. Trotz kleiner Teilnehmerlnnenzahl
wurden hier mafigebliche DiskussionsanstdBe und -grundlagen
erarbeitet, sowohl fir die Gesamtkonzeption des Vorhabens

als auch fir die Entwicklung eines gemeinsamen Projektversténd-
nisses, das im folgenden als Orientierungsrahmen fir die kinftige

Projektpraxis an der Schule dienen sollte.

(14) in: B.Sachse, Stdrkere Orientierung...(wie Anm.12),
Abschnitt 3.4. (Anlage 1)

(15) ebd.. Der langjdhrige Projektorganisator B.Sachse ist zugleich
mit halbem Deputat Lehrbeauftragter fir Didaktik der Geschichte
an der Universitdt Bremen.

(16) Vgl.Anlage 2: Antrag auf Anerkennung als SBF-Vorhaben vom
20.4.1883.

(17) Die anfangs angebotene Mitarbeit von Prof.Wilfried Wagner
(Stg. Geschichte/Politik) blieb dagegen auf die ersten Monate
beschrankt.

(18) Elke Widderich, Edgar Ludwig, Burkhard Sachse.

(19) Vgl.Anlage 3: Bewerbung um Mittel aus dem "Innovationstopf'93"
vom 25.5.1993; Anlage 4: Bewerbung zum Nachtragshaushalt 1993
sowie Anlage 5: Bewerbung um Mittel aus dem "Innovationstopf
'g5",
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3.2. Wie entsteht etwas Neues in der Schule?

Rickschlisse auf die Startbedingungen von Initiativen.

Welche Aspekte des hier skizzierten Weges lassen sich - mit Blick
auf ahnliche Ansdtze innerer Schulreform - verallgemeinern?

Eine wichtige Voraussetzung fir eine erfolgreiche paddagogische
Innovation ist es zunédchst, daB das Kollegium eine konkrete Problem-
lage mit absehbaren Auswirkungen auf die eigene p&dagogische Arbeit
Uberhaupt bewuBt wahrnimmt und akzeptiert. Dies ist keineswegs
selbstverstédndlich angesichts der Fille von immer neuen Themen und
Problemen, mit denen sich LehrerInnen im Schulbetrieb auseinander-
setzen missen und deren Bearbeitung immer neu zusdtzlich Engagement,
Zeit oder Geld oder alles zugleich erfordert.

Ein solcher ReflexionsprozeB kann durchaus von aufBlen angeregt
werden - etwa im Rahmen einer Lehrerfortbildung. Allerdings bewirken
referierte allgemeine Problemlagen allein und selbst in Verbindung
mit add8quat erscheinenden pddagogischen Antworten in einer kon-
ventionellen Schule noch keine Innovationsaktivitdten. Bleiben sie
ohne konkrete Handlungsperspektiven, dann verbleibt alles nur zu
leicht auf einer akademisch-unverbindlichen Ebene. Eine bereits real
vorhandene Problemlage wird dann hdufig entweder individualisiert
("Es liegt an mir...") oder relativiert ("Vielleicht geht es ja doch
noch wie bisher..."). Beides verscharft nur noch den Widerspruch
zwischen p&dagogisch-gesellschaftlichem Anspruch und eigener realer
Schulerfahrung und fihrt in der pddagogischen Berufspraxis zu
Dauerstref. ”
FUr konkrete Konsequenzen eines solchen Reflexionsprozesses
("Eigentlich miBte etwas geschehen!") bedarf es der Initiative
einzelner oder einer Gruppe. Sie muB eine konkrete Handlungs-
perspektive fir die eigene Schule aufzeigen und ein Uberschaubares
Innovationsvorhaben planerisch und organisatorisch in die Hand
nehmen. Die Initiative sollte offen genug sein, daB sich die
KollegInnen in mdéglichst jedem Reformschritt aktiv einbringen oder
mindestens "wiederfinden" kdnnen, aber auch konkret genug, daB sie
die anstehenden Veranderungen fir ihren persdnlichen Arbeitsbereich
auch als splrbare Entlastung bzw. Verbesserung wahrnehmen kénnen.
Weitere Schubkraft erfédhrt ein innerschulisches Reformvorhaben
schlieBlich durch erste positive Erfahrungen. Besonders nachhaltige
Wirkungen sind dabei von solchen (auch noch so bescheidenen)

Erfolgen zu erwarten, die von eher innovationsskeptischen Kollegiums-



mitgliedern vermeldet werden.

Offen bleibt allerdings die Frage, inwieweit ein Kollegium als
Ganzes ohne Anleitung von auBen (20) in der Lage ist, Uber einen
léngeren Zeitraum hinweg systematisch nicht nur seine Ausgangs-
situation kritisch zu bilanzieren, sondern auch seine eigenen
Kommunikations- und Kooperationsstrukturen daverhaft zu verindern,
um so zu auch individuell umsetzbaren neuen pddagogischen Wegen zu
gelangen. Dies wird im Abschnitt 6 vor dem Hintergrund dreijdhriger

Erfahrungen erneut zu prifen sein.

FUr die Aufbruchsstimmung am SZ Julius-Brecht-Allee spielte jeden-
falls anfangs eine groBe Rolle, etwas Konstruktives tun zu kdnnen
in einer Zeit, in der "alles schlechter und schwieriger wird":
Etwas Neues gemeinsam aufzubauen, das konkret der eigenen

Schule zugute kommt ("Ich frage mich, warum wir erst jetzt darauf
gekommen sind!"), einen Raum einzurichten ("Ist doch selbst ein
Projekt!"), und das alles in der entlastenden(!) Hoffnung, damit
selbst etwas beizutragen zu einem Vorhaben, das auf die Bewdltigung
der neuen Anforderungen an die Schule zielt.

Hinzu kam erleichternd, daB das vorgeschlagene Modell "Projekt-
werkstatt" inhaltlich fir viele KollegInnen etliche bereits akzep-

tierte pddagogische Intentionen bindelte ("Neu, aber nicht fremd"),

und organisatorisch die einzelnen KollegInnen nicht zwingend zu

Projektunterricht verpflichtete, sondern ihnen die p&dagogische
Freiheit belieB, das jadhrliche Projekt in ihrer Klasse nach
Absprache auch von anderen Lehrkréften des Klassenkollegiums

betreuen zu lassen.

{20) 19S5 scheiterte eine Zusammenarbeit der Schule mit externen
Moderatoren im Rahmen des "Institutionellen Schulentwicklungs-
Programms" an der nicht ausreichenden Kooperationsbereitschaft

des Kollegiums.
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Das Konzept "Projektwerkstatt®™ im Gesamtzusammenhang:

4.1. Beteiligte und Arbeitsbereiche.

Mit seiner Aufnahme in den Forschungsverbund der SBF wurde das
Vorhaben "Projektwerkstatt" in Uber die eigene Schule hinausgehende
infrastrukturelle und kommunikative Zusammenh&dnge eingebunden.

Die insbesondere durch das "Forum SBF" (1894 und 1995) vorgegebene
Auflage, das eigene Vorhaben nach "auBlen" zu vermitteln, zu
legitimieren, 1l6ste nicht nur grundsdtzlich einen spirbaren
Motivationsschub aus, sondern hatte vor allem zur Folge, daB

die Projektwerkstatt-InitiatorInnen ihre Konzeptentwicklung noch
intensiver vorantrieben. Als besonders effektiv erwies sich dabei
das Engagement des bereits erwdhnten Begleitseminars. Als Ergebnis
dieser BemUhungen wurde im Laufe des Schuljahres 1993/94 die
nachfolgend knapp dargestellte Gesamtkonzeption des Vorhabens
"Projektwerkstatt" entwickelt und erstmalig im Rahmen des ersten
SBF-Forums im Juli 1994 présentiert.

Inwieweit diese Gesamtkonzeption seither in der weiteren Praxis
schulischer und universitdrer Arbeit eingehalten werden konnte,

wird im Abschnitt 5 zu zeigen sein.

Abb.1 zeigt die an der Projektwerkstatt beteiligten Teilnehmer-
Innen bzw. Institutionen: Bibliothekare der im Schulgebdude unter-
gebrachten Stadtteil-Jugendbibliocthek, SchilerInnen und LehrerInnen
der Schule, Studierende und Hochschullehrer der lehrerausbildenden
Studiengédnge Geschichte und Politikwissenschaft/Gemeinschaftskunde
an der Universitéat.

Die Bereiche bzw. Arbeitszusammenhd@nge der Projektwerkstatt lassen

sich folgendermafBen skizzieren:

o Im wéchentlich tagenden Begleitseminar konzentrieren sich
Studierende, ein Hochschullehrer und ein Lehrbeauftragter vor allem
auf Theorie- und Konzeptaspekte des Projektlernens, auf Planungs-,
Durchfihrungs und Auswertungsfragen einzelner Projekte sowie auf
die laufende Evaluation des Gesamtvorhabens. Die nicht nur theorie-,
sondern auch hochgradig praxisbezogene T&tigkeit des Seminars ist
vor allem dadurch gewdhrleistet, daB die teilnehmenden Studierenden
zugleich als ProjekthelferInnen fungieren wund daB nicht zuletzt

solche Fragen thematisiert werden, die im Werkstattplenum entstanden
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bzw. in das Plenum hineingetragen wurden.

o Das etwa monatlich tagende Werkstattplenum bildet das Zentrum
der Projektwerkstatt. In ihm bemihen sich LehrerInnen, Studierende
und Hochschullehrer gemeinsam um die didaktische Verbesserung

ihrer Projektpraxis - unter Orientierung an den schulischen Rahmen-
bedingungen, den gesammelten Projektpraxis-Erfahrungen sowie der

im Begleitseminar erarbeiteten theoretischen Projektkonzeption.
Dabei geht es &m z.B. um Fragen, ob und wie der Projektunterricht im
Schulleben stdrker institutionalisiert, organisatorisch erleichtert,
inhaltlich und methodisch stdrker reflektiert werden kann.

Im Werkstattplenum werden durchgefihrte Projekte vorgestellt sowie
Anregungen, Ideen und Hilfen fir kiUnftige Projekte ausgetauscht.
SchlieBlich geht es um die Uberprifung der eigenen Projektkonzeption
sowie um die langfristigen und Uber die eigene Schule hinausgehenden

Konsequenzen des Vorhabens (21).

o Die gesamten Bemihungen des Begleitseminars wie auch des Werk-
stattplenums minden letztlich in die Projektpraxis, d.h. in die
gemeinsam von SchilerInnen, LehrerInnen und Studierenden geplanten
und durchgefihrten Projekte.

Das infrastrukturelle Zentrum der Projektpraxis ist der im Bereich
der Stadtteil-Jugendbibliothek eingerichtete Projektraum. Uber die
den Projektraum umgebenden Bibliotheksbestdnde hinaus stehen viel-
fdltige Arbeitsmaterialien, Arbeitsmittel und (Teil-)Produkte
durchgefdhrter Projekte sowie spezifische Literatur zu Projekt-
theorie und -praxis bereit. Sowohl die Materialien als auch die
Arbeitsmittel (AV-Ausstattung, Schreibmaschinen, Biroutensilien,
Photokopierer, Theaterrequisiten, Werkzeuge etc.) werden im Zuge
der fortschreitenden Projektarbeit und durch Spenden sténdig
erganzt. Die bauliche Einrichtung und Ausstattung des Projektraumes
wird im Rahmen von Projekten laufend verbessert. In mehreren
"Bauabschnitten" haben gemischte Gruppen aus SchilerInnen, Studen-
tInnen und KollegInnen (mit Unterstitzung der "Bremer Arbeitslosen-
Selbsthilfe” (22) und Geldern aus dem "Innovationstopf", vom Stadt-
teilbeirat, dem Schulverein und der Stadtbibliothek) den Projekt-
raum weiter ausgebaut. Es entstanden ein tribinenartiges Banksystem
(zum "Sich-Zusammen-Setzen") sowie weitere projektférderliche
Einbauten (23).

So gewinnt der Projektraum zunehmend an Funktionalit#t und Attrakti-
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vitdt fir die schiler- und handlungsorientierte Bearbeitung von
Projekten. Der angestrebte Lebensweltbezug der Projekte wird dadurch
unterstrichen, daB im Projektraum und in der Stadtbibliothek
prasentierte schulische Projektergebnisse auch der auBerschulischen
Stadtteil-O0ffentlichkeit zugdnglich sind und damit fir diese auch
gualitativ relevant werden kdnnen. Angestrebt ist es, auf diesem
Wege der halbdffentlichen Nutzung des Projektraumes (24) einerseits
das Interesse der Menschen im Stadtteil an der Projektwerkstatt zu
wecken und andererseits die Probleme und Menschen des Stadtteils

verstdrkt in die Projektarbeit einzubeziehen.

(21) Vgl. dazu Kap. 5.3.

(22) Mit der BRAS-Tischlerwerkstatt in Bremen, Bispinger Str.,
besteht seit 1993 eine Projektkooperation.

(23) Darstellung und Begrindung der AusbaumaBnahmen in Anlage 6:
Antrag auf Unterstitzung von AusbaumaBnahmen in der Projekt-
werkstatt am SZ Julius-Brecht-Allee vom Marz 1995.

(24) Umgekehrt wird der Projektraum auch von der im Oktober 1993
mit abgeordneten Lehrern neu erdffneten Stadtbibliothek
vielfaltig genutzt: Z.B.bei Autorenlesungen, Buchprédsentationen

und Besuchen von Kindergarten-Gruppen.
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4.2. Fragestellungen im SBF-ProzeB. (25)

Die das Vorhaben "Projektwerkstatt" insgesamt leitende Idee ist es,
schulisches Lernen in Projekten gqualitativ und quantitativ zu
férdern, um damit auch den Auswirkungen gesellschaftlichen Wandels
besser gerecht werden zu kdnnen als bisher.

Dies beruht vor allem auf der durch langzeitige und vielfdltige
Erfahrung gestitzten Uberzeugung, daB das Konzept des Projektlernens
in besonderer Weise wesentliche Prinzipien sowohl historischer als
aktueller reformpddagogischer Bemihungen bindelt. Ausgehend von
dieser dem Vorhaben insgesamt vorangestellten Hypothese bringen die
folgenden Fragen das mit der "Projektwerkstatt" verbundene konkrete

Erkenntnisinteresse zum Ausdruck:

- Welches Projektverstdndnis soll der kinftigen Arbeit zugrunde
liegen?

- Ist dieses Projektverstdndnis in der schulischen Projektpraxis
Oberhaupt (inhaltlich wie organisatorisch) zu verwirklichen,
und welchen Beitrag kann die Projektwerkstatt dabei leisten?

- Kdénnen Studierende in der schulpraktischen Ausbildung hierbei
substantiell und bedarfsorientiert helfen? Fdrdert dies
- wissenschaftlich betreut - Innovationen in der Schule?

- Ist die Projektwerkstatt geeignet, Projektlernen in der Schule
qualitativ und guantitativ zu verbessern?

- Inwieweit ist das Modell "Projektwerkstatt" auf andere Schulen

ibertragbar?

Fir die Entwicklung und Erprobung des Konzeptes "Projektwerkstatt"
im Rahmen von SBF und damit fir eine erste Beantwortung der o.sa.
Untersuchungsfragen erschien uns ein Zeitraum von drei Jahren als

realistisch.

(25) Vgl. Anlage 2: Antrag auf Anerkennung als Projekt im Rahmen
von SBF.
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4.3. "Vorlaufiges Projektverstdndnis”®

Die Diskussionen um die Defizite der bisherigen Projekt(wochen)arbeit
machten sehr schnell deutlich, daB vor allem ein gemeinsames
Verstdndnis dariber fehlte, was ein "Projekt" eigentlich sein

oder leisten sollte. Fir einen Projekt-Neuanfang schien die Vielfalt
der individuellen Projektverstdndnisse nicht auszureichen - zumal

sie ebensowenig diskutiert wurde wie die wechselseitige Vermutung,
man meine ja wohl doch prinzipiell das gleiche, wenn man den Begriff
"Projekt" verwende. Die projekttheoretischen Grundlagen gemeinsam

und selbsttédtig zu erarbeiten, dazu fehlte den KollegInnen indes
einfach die Zeit. So entsprach es dem Bedirfnis der Projektwerkstatt-
TeilnehmerInnen nach einer gemeinsamen Plattform fir ihr Vorhaben,
daB das Begleitseminar unter Berdcksichtigung der einschl&dgigen
wissenschaftlichen Diskussion das nachfolgende "vorliufige

Projektverstandnis" erarbeitete.

Im Rahmen des Vorhabens "Projektwerkstatt" hat es mehrere Funktionen:

o Es sollte allen am Projektlernen am SZ Julius-Brecht-Allee
Interessierten als aktuelle und gemeinsame Orientierung darauf
dienen, was fortan mit dem Begriff "Projektlernen" gemeint ist
(Verstandigungsfunktion).

o Damit wurde es zu einem konkreten Orientierungsrahmen fUr die
Diskussion und kritische Reflexion der bisherigen Projektpraxis
an der Schule (Bezugsrahmen "rickwdrts").

o Darilber hinaus sollte es im weiteren EntwicklungsprozeB jenen
KollegInnen und Studierenden als Anregung und Vergewisserung
dienen, die sich neu an Projekte wagten (Ermutigungsfunktion).

o Vor allem aber sollte es ein Bezugsrahmen sein fir die Erfassung
kinftiger Projekte mit dem Ziel, deren Verldufe und Prozesse
im Werkstattplenum zu reflektieren (Bezugsrahmen "vorwarts").

o SchlieBlich sollte es langfristig in Bezug auf den weiteren
EntwicklungsprozeB kein festgeschriebener Standard sein, sondern
eine Arbeitshypothese, die vor dem Hintergrund der weiteren
Projektevaluation zu Uberprifen ist: Welcher Projektunterricht
ist unter den gegebenen Bedingungen des Modells "Projektwerkstatt”
am SZ Julius-Brecht-Allee mdglich ? (Hypothesenfunktion).

Das Werkstattplenum debattierte das Papier und machte es sich als

Orientierungsrahmen fir die kiUnftige Projektpraxis in der Schule

zuelgen:



April 1994
TeilnehmerInnen

des Seminars "Geschichte und Politlk lernen in Projekten?®

Unser vorldufiges Projektversténdnis

Nach grindlicher Diskussion kénnen wir die folgenden Anforderungen
an Projektlernen in der Schule formulieren. Diese Anforderungen

verstehen wir nicht als Addition ununstéflicher Mindestnormen,

sondern als Ensemble von Ansprichen, das insgesamt unser vorldufi-

ges Projektverstédndnis ausmacht und uns als Konzept fir dessen Um-

setzung in der Schulpraxis dienen soll.

1. LEBENSWELTERFAHRUNGEN DER SCHULER

- Projekte sollten von le weltliche
ausgehen, sie in ihrem Verlauf reorganisieren und weiterent-
wickeln.

- Da lebensweltliche Erfahrungen der Schiiler nicht notwendiger-
weise identisch mit dem Alltags~ bzw. Wirklichkeitsversténdnis
der Lehrer sind, sollte der Berlicksichtigung der
Schiilererfahrungen besondere Beachtung geschenkt werden. Dabei
kann sich die Realisierung didaktischer Aspekte wie "Offnung
von Schule", "Aufsuchen auferschulischer Lernorte", "Stadt-
teilbezug" etc. als hilfreich erweisen.

- Projekte sollten in ihrem Verlauf tber die unmittelbaren, sub-

jektiven Lebensweltbezlge der Schiller hinausgehen, nach deren

‘ gesamtgesellschaftlichen Zusammenhingen fragen und reflexives,

analytisches sowie verallgemeinerndes (Denk-) Handeln ermégli-
chen.

- Die "gesellschaftliche Relevanz" sollte jedoch nicht unbedingt
das Auswahlkriterium von Projektthemen sein.
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2. INTERESSE, MOTIVATION UND SELBSTANDIGES HANDELN
- Projekte sollten Schilerinteresse als Ergebnis von Schilerer-

fahrungen, mithin als Motivation fir den fortschreitenden
Lernprozef bericKksichtigen und dadurch erhalten bzw. reprodu-

zieren, daB die jeweiligen Lernanforderungen im Projekt den

Schilern pneu aber nicht fremd erscheinen. Die Verwirklichung
dieses Anspruchs durfte durch ein gréstmégliches MaB an
selbstbestimmtem Schilerhandeln erleichtert werden.

- Das selbstidndige Handeln der Schiler sollte sich sowohl auf
die Planung als auch auf die Durchfihrung von Projekten er-

strecken.

- Schiilern muf die Mégliéhkeit geboten werden, selbstdndiges
Handeln (schrittweise) zu erfahren bzw. zu entwickeln. Als ein
wesentliches Element dieses Lernprozesses sollte es Schilern
ermdglicht werden, vor allem die Chancen und (auch, aber nicht

nur) die Grenzen des selbstbestimmten Handelns zu erfahren,

also Verantwortungskompetenz zu erwerben.

- Schiilern mehr Selbstindigkeit 2zuzutrauen heiBt auch, (ver-
meintliche oder +tatsdchliche) Lern-Umwege zuzulassen. Dies
verlangt von dem Lehrer ein hohes MaRf an Bereitschaft zur Re-
flexion des professionellen Selbstverstdndisses sowie ggf. den
Mut zur (Sélbst-)Emanzipierung von Uberflissigem Helfer- und
Didaktisierungsdrang. (Vgl. 6)

3. KOMPLEXITAT, GANZHEITLICHKEIT, INTERDISZIPLINARITAT

- Projekte sollten der real existierenden und von Schiilern so
wahrgenommenen/erfahrenen (2zundchst wohl eher diffusen) Kom-
plexitdt der Proijektgegenstédnde sowohl in inhaltlich-struktu-
reller als auch in pa&dagogisch-didaktischer Hinsicht entspre-
chen.

-  Projektgegensténde sind nicht & priori fachdisziplinorientiert
definiert, sondern interdisziplinidr (iberfachlich oder facher-
bergreifend) konstituiert.

- Dieser Grundsatz muf die Entscheidung von Projektteilnehmern
nicht ausschlieBen, im Verlauf ihres Vorhabens ggf. fachdiszi-
plinorientierte Differenzierungen vorzunehmen, also Teilfragen
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auszugliedern und sie arbeitsteilig etwa unter der Fragestel-
lung zu bearbeiten, was Fach- bzw. Wissenschaftsdisziplinen
zur Klidrung der ubergreifenden Projektfragestellung beitragen
k&nnen. Wichtig ist der abschlieBende Rickbezug der Teilfragen
bzw. ihrer Antworten guf das Gesamtvorhaben.

- Sowohl die objektive Komplexitdt des Projektgegenstands als
auch die subjektive Wahrnehmungs- und Handlungsvielfalt auf
seiten der Schiller erfordern die Einbeziehung mdglichst vieler
ihrer Sinne beim Be-"Handeln" des Projektgegenstandes. Die
Einbeziehung vieler Sinne kdénnte dazu beitragen,

. Sinn-Einseitigkeiten zugunsten der Ganzheitlichkeit aufzuhe-
ben, d. h.

« die (Wieder-)Vereinigung von Denken und Handeln, Kopf und
Hand, Schule und Leben, Konsumtion und Produktion, Verstand
und Sinnlichkeit, Arbeit und GenieBen, Theorie und Praxis zu
leisten und damit

« Interesse, Motivation und selbstdndiges Handeln zu f8rdern
(Vgl. 2)

« den Projektgegenstand umfassend zu erfahren

. Lernprozesse zu effektivieren

. Lernprozesse 2zu demokratisieren (mehr Schiler kdénnen mehr
Kompetenzen einbringen, erfahren, entwickeln)

. umfassendere Persénlichkeitsbildung zu erméglichen.
4. PRODUKTORIENTIERUNG

Projektteilnehmer streben als Ergebnis ihres gemeinsamen Arbeits-
prozesses ein Produkt an. Produktorientierung kann dabei auf drei-
erlei Weise verstanden bzw. hergestellt werden:

- Aus der Perspektive der Projektteilnehmer meint Produktorien-
tierung die Ausrichtung auf das gemeinsame Arbeitsziel sowie
die Reflexion der gemeinsamen Projekterfahrungen. In diesem
Sinne missen Projektprodukte nicht von materieller Gestalt
sein.

- Aus der Perspektive Aufenstehender besitzen Projektprodukte
einen Gebrauchswert. Dieser geht fir die Projektteilnehmer und
andere iiber den dUblichen (Uber Noten vermittelten) Tauschwert
schulischer Leistungen hinaus und erdffnet  Moéglichkeiten
auBerunterrichtlicher Beurteilung bzw. "Verwertung", deren
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Rickmeldung in die Projektgruppe fiir deren Interesse an wei-
terer Projektarbeit bedeutsam sein dirfte.

- Langfristig gesehen zielt produktorientierter Projektunter-
richt auf gesellschaftliche Einflufnahme: Produktorientierung

heipt in diesem Sinne, daB Projekte in gesellschaftliche Pro-
zesse eingreifen und damit die Entwicklung demokratischer
Handlungskompetenz bei den Schillern férdern.

5. ROOPERATIVES, DEMOKRATISCHES HANDELN

Projekte, die im Sinne der hier formulierten Anspriiche, also auf
der stabilen Basis eines gemeinsamen Sach- und ProzeBbezugs aller
Projektteilnehmer geplant und durchgefihrt werden scllen, sind
mafBgeblich angewiesen auf das ernsthafte Bemitihen der Beteiligten
um die Verabredung und Einhaltung verbindlicher Kooperations-—
regeln:

= Jeder Teilnehmer wird vorbehaltlos akzeptiert und
ernstgenommen und zwar nicht als Schulleistungstriger, sondern

als Mensch.
- Es gibt kein implizites Denkverbot.

- Unterschiedliche Meinungen bzw. Interessen sind zugelassen.
Alle Teilnehmer bemithen sich um einen Interessenausgleich, der
in grostméglichem Umfang sowohl Einzelinteressen als auch Ge-

samtinteressen bericksichtigt.

- Regeln entstehen demokratisch, werden demokratisch umgesetzt
und ggf. demokratisch gedndert. Die Folgen der gemeinsamen Re-
geln werden demokratisch getragen.

- Konflikte werden nicht unterdriickt, sondern projektéffentlich
und im Sinne einer demokratischen Streitkultur ausgetragen.

=  Schiller nutzen 1ihre Kompetenzen nicht nur fir sich selbst,

sondern bringen sie in kooperative Handlungsprozesse mit ein.

Das Praktizieren dieser Kooperationsregeln dirfte - projektilber-
greifend - die Herausbildung humaner und demokratischer Handlungs-
kompetenz unterstitzen.



6. VERANDERTE LEHRERROLLE

- Die Verwirklichung von Projektlernen erfordert das Uberdenken
und ggf. die Veri \ QN Lone LDs ing
nisses bzw. ~verhaltens. Insbesondere gilt dies mit Blick auf
die Lehrer-Schuler-Beziehung: Die stdrkere Bericksichtigung

von Lebenswelterfahrungen, mehr selbstbestimmtes Handeln von

Schillern, kooperatives und demckratisches Handeln in der
Schule setzen den Abbau der Lehrerdominanz voraus. Lehrer, die

in Projekten mitarbeiten, sollten bereit sein,

« sich insgesamt zurickzunehmen (in ihrem Drang, bzw. ihrer

vermeintlichen
Pflicht 2zu helfen, vorzustrukturieren, =zu didaktisieren,
(Zwischen—~)Ergebnisse vbrzukalkulieren, sog. Umwege zu ver-
meiden, Vorsprungswissen zu dokumentieren, "besser®™ zu sein
als die Schiller)

+ ihre Rollenverdnderung nicht als Degradierung oder als Aus-
weis von Schwdche miBzuverstehen

« offen zu sein fir ungeplante Entwicklungen

« ihre Fichergrenzen zu uUberwinden

« im Team zu arbeiten

« sich mehr als Berater, Moderator denn als Vormacher, Mehr-
wisser, Besserkénner, Kontrolleur zu verstehen.

- Die Veranderung der Lehrerrolle kann nur glaubhaft und nach-
haltig wirksam werden, wenn sie nicht abrupt vollzogen, son-
dern - unter besonderer Berilcksichtigung des real entwickelten
Grades der autonomen Handlungskompetenzen der betreffenden
Lerngruppe bzw. der tats&chlichen Qualitit des Lehrer-Schiiler-
Verhdltnisses - gchrittweise entwickelt wird.

- Bezogen auf den Anspruch der schillerbestimmten Projektplanung
etwa hieBe das, den Schilern Hilfen zu bieten fir die Aneig-
nung von Planungskompetenz. Der Lehrer hat letztlich “die Ver-
antwortung fir die Planung der Selbstplanung" (J. Bastian).



- 27 -

4.4. Projekterfahrungen sichern - aber wie ?

Ziele, Instrumente und Schwierigkeiten.

Auch die Diskussion um Ziele und Methoden einer systematischen
Erfassung von Projekterfahrungen lag nicht bei den KollegInnen,
sondern fand von Beginn an im Begleitseminar statt.

Diese Erfassung sollte einerseits AufschluB {Uber die N&he der
durchgefihrten Projekte zum "vorliufigen Projektverstandnis”
geben. Andererseits sollte die "Ver6ffentlichung" von Projekt-
erfahrungen (insbesondere die Berichte der KoliegInnen im Werkstatt-
plenum) aber auch zu weiterem Projektunterricht animieren.

In der Folgezeit sollte sich herausstellen, wie schwer Reflexions-
funktion und Ermutigungsfunktion miteinander zu vereinbaren waren
(26).

Als Instrumente zur Sicherung von Erfahrungen aus einzelnen Projekten

sollten Fragebdgen, Auswertungsgesprdche und kurze Projektskizzen

dienen:

Zundchst wurden im Begleitseminar zwei gleich strukturierte
Fragebdgen fir SchilerInnen und betreuende Lehrkr&dfte mit offenen
Fragen entwickelt, die ihnen nach AbschluB ihres jeweiligen Projek-
tes vorgelegt werden sollten (27). Diese Fragebdgen sollten auch
lerngruppenimmanente Prozesse und Einsch&tzungen erfassen und ziel-
ten damit auch auf die weitere auswertende Projektdiskussion in der
jeweiligen Klasse.

Mit der steigenden Zahl durchgefihrter Projekte zeigte sich jedoch,
dafl eine die Projektpraxis insgesamt erfassende Auswertung auf der
Basis dieser Fragebdgen immer arbeitsaufwendiger und schwieriger
wurde.

So entstand nach Beratung mit dem SBF-Koordinierungsgremium im
zweiten Untersuchungsjahr ein neuver multiple-choice-Fragebogen mit
Jeweils sechs Zustimmungsstufen zu einzelnen Items, der mit Hilfe
des SPSS-Statistik-Programms (28) einen schnellen Zugang zu Einzel-
und Gesamtergebnissen sowie zu signifikanten Korrelationen ermdg-
licht. (29)

Inhaltlich orientieren sich die - fir SchiilerInnen und Lehrkrifte
fast gleichlautenden - Items an den Essentials des "vorlaufigen
Projektversténdnisses”. Dariber hinaus erfassen sie als Kontroll-

erfahrungsbereich auch den jeweiligen "Normalunterricht” (30), um

die so gewonnenen Vergleichsdaten mit in die Diskussion um den
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kinftigen Stellenwert des Projektunterrichtes gegeniber dem Lehrgang
an der Schule einbringen zu kdnnen.

Das Team ist sich dabei der Ungenauigkeit der VergleichsgrdfBe
"Normalunterricht®™ durchaus bewuBt, rdumt aber der damit inten-
dierten innerschulischen Diskussion einen héheren Stellenwert ein
als der Erfillung aller sozialwissenschaftlichen Standards.

Ebenso werden Ungenauigkeiten in Kauf genommen, die sich aus dem
Vergleich der Ausnahmesituation "Projekt"™ mit dem jeweiligen

"Normalunterricht" ergeben kdnnten.

Auch der innere Aufbau des Fragebogens orientiert sich an der
Struktur des "vorldufigen Projektverstdndnisses" (Fragen 1 - 24),
ergédnzt durch Fragen nach einem zusammenfassenden Gesamturteil aus
SchilerInnen- bzw. LehrerInnen-Perspektive (Fragen 25 - 32). Damit
die Projekterfahrungen vergleichbar erfaflit werden kdénnen,

muBten die Fragen fUr alle Altersstufen verstdndlich formuliert

werden. Daraus ergaben sich notwendig Formulierungen, die von der

Dikticon im Papier "Vorldufiges Projektverstédndnis” asbweichen.

Den spezifischen Besonderheiten der jeweiligen Einzelprojekte, die
durch diese neuen Fragebdgen nicht mehr erfaBt werden, gelten zwei

Auswertungsgesprache der betreuenden Lehrkrédfte/StudentInnen nach

Abschlufl eines Projektes:

Zundchst das AbschluBgesprdch mit der Klasse und danach mit einem
Mitglied des SBF-Teams. Letzteres zielt auf individuelle Erfahrungen
im Hinblick auf kinftige Projekte mit dieser Klasse, mit diesem
Thema und/oder diesen BetreuverInnen. Seine Ergebnisse werden proto-
kolliert und sollen in die mindlichen Projektberichte im Werkstatt-

plenum und ggf. im Begleitseminar einfliefien. (31)

FUr die inhaltliche Sicherung der thematischen Projektplanungen,
-verldufe und -erfahrungen werden von den ProjektbetreuerInnen

kurze Projektskizzen erstellt. (32) Sie werden in einem Ordner

in der Projektwerkstatt gesammelt und dienen - wie auch fertige
Projektprodukte - anderen LehrerInnen und SchilerInnen als Anregung

fir eigene Projektideen.

Diese Vielfalt der von uns konzeptionell entwickelten Erfassungs-
ebenen (33) konnte in der laufenden Projekt(werkstatt)-Praxis nicht

vollsténdig durchgehalten werden. Es zeigte sich, daB der ange-
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strebte Gesamtumfang der Erfassung von Projekterfahrungen durch

die verfigbare Arbeitskraft der Beteiligten begrenzt wird - nicht
nur des SBF-Teams, sondern insbesondere auch der projektbetreuenden
KollegInnnen, deren ohnehin betrdchtlicher Arbeitsaufwand durch
Auswertungsgespréche, Fragebdgen, Protokolle, Werkstattplenums-
Bericht und Projektskizze sowie "Materialkiste" fir die Projektwerk-
statt zus&dtzlich erhdéht wurde. Hdufig hatte diese Erfassung fir sie
auch einen deutlich geringeren Stellenwert als das Gelingen "ihres"

Projektes selbst.

(26) Vgl. dazu Kap.5.2.
(27) Diese Fragebdgen als Anlagen 7 u.8.

(28) Herrn Joachim Seeck sei an dieser Stelle besonders gedankt fir
die intensive Beratung bei der Entwicklung dieser zweiten
Fragebogen-Generation.

(29) Neue Fragebdgen als Anlagen 9 u.10.

(30) Vgl. dazu den Hinweis auf S.1 des SchilerInnen-Fragebogens:
"O0ft sollst Du Deine Projekterfahrungen mit dem 'normalen
Unterricht' vergleichen, wie Du ihn sonst alltdglich
erlebst. Natirlich ist dieser auch nicht in jedem Fach
und in jeder Stunde gleich. Gehe von solchem Unterricht
aus, der fiUr Dich im Laufe der letzten Monate 'normal'
war, d.h. am h8ufigsten vorkam."
(31) Vgl. Anlage 11: Struktur fiUr ein vom SBF-Teamer zu erstellendes
Kurzprotokoll dieser Auswertungsgespréche.
(32) Formular dazu als Anlage 12.
(33) Vgl. Anlage 13: Ubersicht der Erfassungsebenen in Tafel 15
des Ausstellungsbeitrages zum 1.SBF-Forum 1984: "Projekt-

erfahrungen sichern - aber wie?"
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5. Erfahrungen nach 3 Jahren Projektwerkstatt - eine

{Zwischen-)bilanz.

Nicht das im Abschnitt 4.1. beschriebene Modell "Projektwerkstatt"
ist auf 3 Jahre befristet, sondern lediglich seine Evaluation im
Rahmen der Schulbegleitforschung.

Insofern ist zum jetzigen Zeitpunkt auch noch keine umfassende

und abschlieBende Auswertung und Bewertung einer hoffenflich noch
langer aktiven Reforminitiative méglich, sondern lediglich eine
erste Zwischenbilanzierung der seither eingetretenen Entwicklung,
deren zeitliché und inhaltliche Abfolge vor 3 Jahren ja auch nur
begrenzt absehbar war.

Im folgenden werden daher aus der laufenden Projektwerkstatt-
Praxis heraus Beobachtungen und Erfahrungen formuliert, die ledig-
lich erste, vorsichtige Einsch&tzungen zu der zentralen Unter-
suchungsfrage erlauben, ob und inwieweit das Vorhaben tats&dchlich
geeignet ist, Projektlernen an der Schule in quantitativer wie

in qualitativer Hinsicht zu verbessern.

Dabei sollen vor allem zwei Praxisbereiche betrachtet werden,

zum einen die Praxis des Projektlernens und zum anderen die

Praxis der Projektwerkstatt insgesamt.

5.1. Projektpraxis im Uberblick.
Projektanzahl und Projektbereitschaft:

Anders als bei der Einfihrung verbindlicher wéchentlicher
"Projektschienen" im Stundenplan oder auch bei der friheren
"Projektwoche K1.10" (34) basiert das Modell "Projektwerkstatt"
lediglich auf einer kollektiven Absichtserkl&rung des Kollegiums
zy mindestens einem Projekt pro Schuljahr und Klasse, deren
Realisierung fir die einzelne Lehrkraft noch nicht individuell
verpflichtend ist und somit ihre Methodenfreiheit nicht in Frage
stellt. Zwar steht in der Regel am Anfang ein Planungsgespriéch

der KlassenlehrerIn mit ihrer Klasse, aber alle weiteren Planungs-
entscheidungen (Thema, Zeitpunkt, Betreuung, Organisationsform
usw.) kobnnen individuell geregelt werden. Mdchte also die Klassen-
lehrerIn kein Projekt ihrer Klasse betreuen, kann dieses von

FachlehrerInnen Ubernommen werden. (35)
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Daher erlaubt bereits die Zahl der jahrlichen Projekte und
Projektbeteiligungen RickschlUsse auf die jeweilige Projekt-
bereitschaft im Kollegium. Allerdings kann das Kriterium "Projekt-
beteiligung" die grundsédtzliche Projektbereitschaft der einzelnen
KollegInnen nur sehr bedingt wiedergeben, da eine Nichtbeteiligung
an Projekten auch zahlreiche andere Grinde haben kann. Auf eine
direkte und systematische Befragung haben wir bewuBt verzichtet,

weil diese leicht einen inquisitorischen Beigeschmack erhielte.

Um sinnvolle Aussagen (ber die quantitative Projektentwicklung
treffen zu konnen, wird in Tab.1 der Projektwerkstatt-Phase
(1993-96) jener Vergleichszeitraum (1991-93) gegenibergestellt,
fir den immerhin auch bereits der KollegiumsbeschluB galt, daRB

in jeder Klasse aller Stufen einmal im Schuljahr ein Projekt
durchgefihrt werden sollte. (36)

In diesem Vergleichszusammenhang wird erkennbar, daB der BeschluB
auch jetzt noch nicht voll umgesetzt wurde, daB jedoch sowohl die
Anzahl der Projekte als auch die der daran beteiligten KollegInnen
und StudentInnen seit Einfihrung der Projektwerkstatt deutlich
zugenommen haben:

Die Projektquote (Anzahl der durchgefihrten Projekte, bezogen auf
vorhandene Klassen), hat sich seit Einfihrung der Projektwerkstatt
nahezu verdreifacht. Die Quote der an der Projektbetreuung
beteiligten LehrerInnen (bezogen auf die Gesamtzahl der Lehrkrifte
der Schule) hat sich mehr als verdoppelt. Auch der Anteil der

Projekte mit studentischer Beteiligung ist stark angewachsen.

Tabelle 1: Anzahl Projekte und beteiligter LehrerInnen vor und
nach Einfihrung des Modells “"Projektwerkstatt™:

1991/93 1993/96
Anzahl Projekte 16 in 57 Klassen 56 in 80 Klassen
(Quote) (28%) (70%)
beteiligte KollegInnen 15 von 48 34 von 50 im Koll.
(Quote) (31%) (68%)
Projekte mit StudenInnen 2 von 16 17 von 56
(Quote) (13%) (30%)

Insgesamt scheint also vom infrastrukturellen Projektwerkstatt-

Angebot (mehr dazu nachfolgend) ein deutlich nachhaltigerer
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projekt(anzahl)férdernder Effekt auszugehen als von dem 13991

einstimmig gefaften ProjektbeschluB des Kollegiums.

Im Rahmen dieser Gesamthdufigkeitsentwicklung 148t sich mit
Blick auf die Schularten eine signifikante Tendenz ausmachen,
der méglicherweise allgemeine Bedeutung fir innerschulische

Innovationsprozesse zukommen kdénnte:

Tabelle 2: Anzahl Projekte nach Schularten vor und nach
Einfiuhrung des Modells "Projektwerkstatt®™:

1991/93 19393/96
Orientierungsstufe 8 (in 20 Klassen) 22 (in 25 Klassen)
Hauptschule - {(in 6 Klassen) 3 (in 7 Klassen)
Realschule 2 (in 15 Klassen) 12 (in 19 Klassen)
Gymnasium 6 (in 16 Klassen) 19 (in 24 Klassen)

Auffdllig erscheint zundchst, daB die wenigen Projekte vor Ein-
fihrung des Modells "Projektwerkstatt" fast nur in der Orien-
tierungsstufe und im Gymnasium durchgefihrt wurden - von einigen
KollegInnen, die in der Tradition der friheren Projektwoche K1.10
oder aufgrund friherer Grundschultdtigkeit bereits Uber einige
Erfahrungen mit projektorientierten Arbeitsweisen verfigten.
Dagegen fanden in den Haupt- und Realschulklassen praktisch keine
Projekte statt. )

Seit der Einfihrung der Projektwerkstatt hat sich die Projektquote
in allen Schularten und Klassenstufen mehr als verdoppelt, beson-
ders aber im Realschulbereich (von 13% auf 64%)!.

Im Hinblick auf den angestrebten InnovationsprozeB 148t dies
folgende Schlisse zu:

o Die individuelle Projektbereitschaft der KollegInnen war/ist

um so groBer, je mehr eigene Erfahrungen mit (mehr oder weniger)
projektorientierten Arbeitsweisen sie bereits einbringen kénnen.
Noch allgemeiner ausgedrickt: Schulische Innovation muB {ber
eigene (erste) Praxiserfahrungen fihren, Uber die wiederum weitere
Innovationsbereitschaft angebahnt werden kann.

o Wéhrend bisher Projekte allenfalls unter vergleichsweise
weniger belasteten Bedingungen (Gymnasium) zustande kamen, scheint
das Modell "Projektwerkstatt" mit seinem personellen und infra-

strukturellen Unterstitzungsmdglichkeiten vor allem auch Lehr-
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krafte in Klassen mit vergleichsweise stdrkerem Problemdruck
(Realschule) zu Projektversuchen zu ermutigen.

o Denn offenbar erzeugen oder beglnstigen demnach Problemlagen
allein noch nicht automatisch eine Innovationsbereitschaft. Im
Gegenteil: Solange es in "schwierigen" Klassen noch nicht um das
"pddagogische Uberleben™ geht, scheint innovatorisches Handeln
wohl nicht hier, sondern eher in Klassen mit geringerem Problem-
druck gewagt zu werden. (37) )

Zu den hohen Projektgquoten im gymnasialen Bereich trugen indes
nicht nur aus Lehrersicht "pflegeleichtere" Klassen bei, sondern
auch die Tatsache, daB gerade SchilerInnen aus dem gymnasialen

Bereich selbst verstdrkt Projektinitiativen ergriffen.

(34) Teilnahmeverpflichtet waren Koll. mit 4 und mehr Wochenstd.

(35) In ca. 80% aller Projekte war allerdings die Klassenlehrerln
beteiligt.

(36) Die Zahlen zur Projektpraxis 1991-93 (also vor Einfihrung der
Projektwerkstatt) basieren auf einer nachtridglichen schrift-
lichen Befragung aller KollegInnen. Zur Frage: "War ein
bestimmtes Unterrichtsvorhaben ein Projekt?" galt dabei die
Selbsteinsché&tzung: "Es missen nicht s&mtliche Projekt-
kriterien erfillt sein, aber es sollte auch kein Unterricht
nachtrdglich in ein Projekt umdefiniert werden." (Vgl. Frage-
bogen zur Projektpraxis 1981/83 in Anlage 14.

(37) Stimmen aus dem Werkstatt~Plenum: "Meine Schiler kdnnen sich
noch nicht einmal gegenseitig zuhdren! Wie soll ich das ein
Projekt wagen?" - "Ich muB erst mal Ordnung in meinen

zusammengewilrfelten Haufen <K1.7> bringen!"
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5.2. Qualitative Aspekte der Projektpraxis:

Ndhe zum "vorldufigen Projektverstdndnis®™.

Im Mittelpunkt der qualitativen Projektpraxis-Auswertung steht die
Uberprifung der Praxis anhand unseres "vorldufigen Projektver-
standnisses" und nachfolgend dessen Uberprifung an bzw. durch die
Praxis. Dieser doppelten Intention entsprechend, orientieren sich
die nachfolgenden Erfahrungen, Befragungsergebnisse und SchluB-
folgerungen an den Kriterien und der Struktur dieses Projekt-
versténdnisses.

Im gegenwdrtigen Entwicklungsstadium des Gesamtvorhabens sind
zwar bereits erste Aussagen {ber Tendenzen und offensichtliche
Signifikanzen méglich, jedoch noch keine so eindeutigen
SchluBfolgerungen, die eine eventuelle Revision unserer kdnftigen
Projektanspriche rechtfertigen wirden.

Erfahrungen, Befragungsergebnisse und SchluBfolgerungen grinden
sich auf die im Kap.4.4. dargestellten Erfassungsinstrumente:

o SchilerInnen-(und LehrerInnen)-Fragebogen,

insbesondere 220 SchilerInnen-Fragebégen aus 10 zwischen
Februar 1994 und September 1995 durchgefihrten und mit Hilfe
des SPSS-Programms ausgewerteten Projekten -

in Tab.3 durch * gekennzeichnet.

o Auswertungsgespréche,
0 Projektskizzen.
Projektthemen

Tab.3 gibt einen knappen Uberblick Uber die Themen aller in den
3 Schuljahren 1893 - 19396 durchgefihrten Projekte:

Schuljahr 1983/94:

Leben in der Jungsteinzeit (K1.5)
Theaterszenen (K1.5)

Wir erkunden die Bremer Altstadt (K1.5)
Theater: Die Wette mit dem Sultan (K1.8)
Dichterwerkstatt (K1.86)

Leben im Mittelalter (K1.86)

Theater: Der kleine Muck (K1.6)

MG1ll (K1.8)

Wir laden unsere Eltern ein (K1.86)

Wie bauten die alten Rémer? (K1.7)
Saverland bleibt Sauverland: Vorbereitung einer Klassenfahrt (K1.7)
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Der Bosnienkonflikt (K1.8) ‘
Schlaraffenlénder einst und jetzt: Der Traum vom besseren Leben(8)
Leben im Mittelalter (K1.8)

Klassenraummdblierung und -gestaltung (K1.9)

Videofilm Uber Bremer Schulen (K1.9)

Sexualitat (K1.9)

Ein todernstes Video fir den "offenen Kanal" (K1.10)

Ein "Jahrbuch" fir die Schule (K1.10)

Schuljahr 1994/95:

Garten der Sinne (K1.5) *

"Response" - ein Musikprojekt (K1.5)

Entdecker (K1.5) *

Tierbeobachtungen und Kleintierhaltung (K1.5)
Theaterszenen (K1.86)

Tropischer Regenwald (K1.8)

"Tulpenexpress" - Theater fiUr Mostar (K1.6)
Klassenraumgestaltung (K1.7)

Krieg und Kriegsende: Um den 8.Mai 1945 (K1.7)
Afrika-Puzzle (K1.7)

Alltag im Nationalsozialismus (K1.8) *

Winsche, Triume, Angste (K1.8) *
Klassenraumgestaltung / 1.Hilfe (K1.9)

London oder Rom? Klassenfahrt-Vorbereitung (K1.9) *
Auswadrtiges Theaterseminar (K1.9)

3 Graffiti-Projekte (jeweils K1.9)

50 Jahre Kriegsende in Bremen - Uberleben in TriUmmern (K1.10) *
Werbung (K1.10) *

Jugendliche im Nationalsozialismus (K1.10) *

Schuljahr 1995/96:

Mérchenspiel: Der verzauberte Wichtel (K1.5)

Ein Jungsteinzeit-Tag (K1.8)

Theater: Das Traumfresserchen (K1.6)

Leben im Mittelalter (K1.8)

Tanz durch die Jahrhunderte (K1.6)
Klassenraum-Gestaltung (K1.7)

Astronomie (K1.7)

Mururoa - Ein Projekt zu den Atomversuchen (K1.8) *
Neugestaltung Pausenhalle (K1.8)

Hamburger frift Regenwald (K1.8)

Ausbau der Projektwerkstatt (K1.9)
Schwarzafrikanische Flichtlinge in Bremen ((K1.9)
Von anderen Kulturen lernen (K1.10)
Vorbereitungsprojekt Italien-Fahrt (K1.10)
Werbung (K1.10)

Kriterium: Lebenswelterfahrung der SchilerInnen

Die Frage, ob die bisher durchgefihrten Projekte stéirker als der
sonst erlebte "Normalunterricht" (im folgenden: NU) (38) an den
Lebenswelterfahrungen der beteiligten SchilerInnen orientiert

waren, 188t sich vor allem deshalb nicht eindeutig beantworten,
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well sich das Kriterium "Lebenswelterfahrungen" als empirische
Kategorie weder treffsicher operationalisieren noch erheben 1&Bt.
Diese empirische Schwierigkeit wird noch dadurch

verstarkt, daB SchilerInnen (wie wir bereits in unserem "vorlaufi-
gen Projektversténdnis" vermutet hatten) ein mdglicherweise
anderes Verstédndnis von "Lebenswelterfahrungen" haben: Danach
unterscheiden sie keineswegs zwischen dem "wirklichen", primér
auBerschulischen und ihren subjektiven Bedirfnissen entéprechenden
. Alltagsleben einerseits und dem von Fachsystematiken, Bildungs-
werten und Regelwerken bestimmtem "Schulleben" andererseits,
sondern beziehen dieses "Schulleben" ganz oder aspekthaft mit

in ihre alltdglichen Lebenswelterfahrungen ein.

Auch wenn dadurch unmittelbar belegbare empirische Aussagen zum
Lebenswelt-Charakter der durchgefihrten Projekte nicht mdéglich
erscheinen, so hilft doch mdglicherweise der Befund zum Kriterium
"Interesse" weiter: 84% der befragten SchilerInnen gaben an, daB
in ihren Projekten die eigenen Fragen und Interessen mehr berick-
sichtigt wurden als im NU. Wenn man davon ausgeht, daB sich die
subjektiven Interessen Jugendlicher an ihren objektiven Erfah-
rungsmdglichkeiten orientieren (Anm.39), kann man daraus folgern,
daB die weitaus meisten Projekte engere Bezige zu Lebenswelt-

erfahrungen aufwiesen als der NU.

(38) Vgl.Kap.4.4., Anm.30.
(38) vgl. H.H.KrUger/é.Lersch: Lernen und Erfahrung. Perspektiven
einer Theorie schulischen Handelns. Opladen 1993, S.177.

Kriterium: Interesse, Motivation, selbstdndiges Handeln

Die Antworten der SchilerInnen auf Fragen zu diesem Projektkrite-

rium lassen vor allem die folgenden auff&dlligen Befunde erkennen:

- 84% der befragten SchilerInnen fanden, wie zuvor erwdhnt,
daB in ihren Projekten ihre eigenen Fragen und Interessen
mehr berlcksichtigt wurden als im NU.

- 55% der befragten SchilerInnen gaben an, daB das Projektober-
thema primér durch die LehrerInnen bestimmt wurde. Dagegen

meinten 82% der SchilerInnen, daB die aus dem Projektoberthema
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abgeleiteten Teilthemen eher durch sie selbst definiert worden
waren.

- 87% der befragten SchilerInnen fanden, daB das Projektthemsa
unter stdrkerer SchilerInnen-Mitwirkung zustandegekommen war,
als es im NU Ublich war.

- 75% der SchilerInnen sahen sich an den weiteren Entscheidungen
Uber die weitere Gestaltung des Projektverlaufes beteiligt.

- 95% konnten ihrer Meinung nach in ihrem Projekt selbstédndiger
mitarbeiten als im NU.

- 86% der befragten SchilerInnen fihlten sich fir das Projekt-

geschehen mehr verantwortlich, als das im NU der Fall war.

Insgesamt sind dies deutliche Anzeichen dafir, daB die befragten
SchilerInnen ihren Projektunterricht qualitativ erheblich
positiver eingeschdtzt haben als ihren NU: Sie sahen ihre Inter-
essen stérker berdcksichtigt, sie konnten umfassender thematisch
und inhaltlich mitbestimmen sowie selbst&ndiger mitarbeiten, und
sie fihlten sich fir das Gesamtvorhaben vergleichsweise stirker
verantwortlich.

In dieser auBerordentlich signifikanten Tendenz sehen wir eine
empirische Bestdtigung des von uns angenommenen wechselwirksamen
Zusammenhanges der hier untersuchten Projektkategorie "Interesse,
Motivation, selbstdndiges Handeln". Dariber hinaus muB sie aber
auch als eine grundsédtzliche Kritik der SchilerInnen am konventio-
nellen, durchweg von LehrerInnen dominierten Unterricht verstanden
werden! ’

Diese Deutung wird auéh nicht dadurch relativiert, daB die knappe
Mehrheit der befragten SchilerInnen angab, ihre Projektoberthemen
seien primédr durch ihre LehrerInnen bestimmt worden. Denn zugleich
meinten auch deutlich mehr SchilerInnen, daB sie an den letztlich
Uberwiegend von LehrerInnen festgelegten Projektthemen dennoch
intensiver mitgewirkt h&tten und daB sie vor allem auf den
eigentlichen ProjektprozeB (Bestimmung von Teilthemen,
Entscheidungen Uber Projektverlaufsgestaltung, selbstédndige
Mitarbeit, Mitverantwortlichkeit) deutlich mehr EinfluB nehmen
konnten, als sie es im NU gewohnt waren. Offenbar machen
SchilerInnen ihre subjektive Identifikation mit dem Projekt nicht
so sehr davon abhédngig, wie das Projektoberthema zustandegekommen
ist, als vielmehr davon, inwieweit sie selbstédndig entscheidend

und handelnd am tatsdchlichen Projektverlauf beteiligt sind.



Uiesecr S2zfund kdnnte dazu beitragen, das in der projekttheore-

tischen Literatur so hoch bewertete Kriterium "Selbstbestimmung

der SchilerInnen" nicht vorrangig auf die Auswahl des Projekt-

oberthemas zu beziehen. Dominierende LehrerInnenbeteiligung bei

der Themenfindung bzw. (un)beabsichtigte N&he von Projektthemen

zu Lehrplananforderungen behindern also keineswegs automatisch

die Entfaltung von SchilerInnen-Interesse und -Handeln im wei-

teren Projektverlauf. Obwohl 56% aller Projektthemen i.w.S.

Lehrplananforderungen mit abdeckten, ergaben sich die o.a. hohen

Zustimmungswerte fir Interesse, Motivation und selbstédndiges
Handeln.

Dieser Befund wird in Zukunft in die Diskussion um eine starkere

Curricularisierung des Projektlernens am SZ Julius-Brecht-Allee

einflieBen.

Kriterium: Komplexitadt, Ganzheitlichkeit, Interdisziplinaritat

Ein erster Blick auf die zu diesem Projektkriterium vorliegenden

Befunde 1&Bt dreierlei Auff&dlligkeiten erkennen:

75% der befragten SchilerInnen waren der Ansicht, daB ihr
Projekt die Grenzen eines Schulfaches Uberschritten hatte.
Objektiv lassen sich 59% aller Projektthemen bzw. -inhalte als
eindeutig facheribergreifend einordnen.

Dabei lagen die theﬁatischen Schwerpunkte durchweg im kommunika-
tiven und musischen Bereich: Deutsch und/oder Gesellschafts-
wissenschaften waren in 95% aller Projekte vertreten, die kinst-
lerisch-handwerklichen Fécher in 49% aller Projekte. Dagegen
kamen das Fach Mathematik gar nicht und die Naturwissenschaften

nur in 3 von 56 Projekten vor!

Auf der Basis dieser Ergebnisse 14Bt sich zwar grunds&tzlich fest-

stellen, daB stédrker als im NU interdisziplindr gearbeitet wurde

und damit der Projektunterricht der Komplexit&t der Lerngegen-

stande besser gerecht wurde. Die Tatsache jedoch, daB immer noch

mehr als 40% der Projekte Ein-Fach-Vorhaben waren, kann - gemessen

an dem Projektanspruch der interdisziplinédren Bearbeitung -

keineswegs befriedigen.

Zu erkléren sein dirfte dies in erster Linie mit der (durch Aus-

bildung und Berufspraxis bedingten) intensiven Ficherverhaftung
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der (nicht-)beteiligten LehrerInnen. Die Projektabstinenz der
mathematisch-naturwissenschaftlichen Facher (wohl gemerkt: dieser
Fdcher, nicht aber einzelner LehrerInnen, die diese F&cher unter-
richten und die zum Teil an Projekten mit anderer thematischer
Ausrichtung teilnahmen) hat wohl ihre Ursache im traditionellen
Selbstverstandnis dieser Facher und ihrer Didaktik: Dieses orien-
tiert sich wohl sté&rker an definierten, abgeschlossenen Tatsachen
als an problemorientierten, eher hermeneutisch zu be"handelnden"
Fragen. DaB dieses mathematisch-naturwissenschaftliche Selbst-
verstédndnis keineswegs den realen Forschungs- und Entwicklungs-
verldufen sowie Verwertungszusammenhédngen jener Disziplinen ent-
spricht, 1&Bt sich an zahlreichen einschl&gigen Vorhaben belegen.
Im Werkstattplenum wiesen Mathematik-
lehrerInnen auf die fir sie grdBere Diskrepanz zwischen ihrer
fachspezifischen LehrerInnenrolle und jener im Projekt hin.
Hinzu k&me die Tatsache, daB Projekte in mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Fdchern stédrker auf lehrerdominierte Informations-
phasen angewiesen seien, die nur schwer in den Projektverlauf
einzubinden seien.
FOor die weitere Projektpraxis erscheint es auf jeden Fall dringend
erforderlich, das hier festgestellte Beteiligungsdefizit zu
mindern, damit komplexe Problembereiche tatsdchlich interdiszi-
plindr bearbeitet werden kdnnen. Allein ein flichtiger Blick auf
den Projektthemen-Uberblick (vgl.Tab.3) 148t unzweifelhaft
erkennen, dall nur wenige Themen ganz ohne mathematisch-natur-
wissenschaftliche Mitarbeit auskommen dirften. Diese Mitarbeit
muB aber auch stdrker von den Ubrigen an Projekten beteiligten

Fédchern bzw. Personen nachgefragt werden.

Kriterium: Produktorientierung

- 90% aller durchgefihrten Projekte mindeten in ein Uber den
Projektverlauf i.e.S. hinausgehendes Produkt (Ausstellung,
Theaterstick, Musikauffihrung, Video, Reader, Klassenfahrt
etc.), und

- 92% der befragten SchilerInnen gaben an, mit dem Ergebnis
ihres Projektes zufriedener gewesen zu sein als mit den Ergeb-
nissen ihres NU.

Der Anspruch, Projekte produktorientiert durchzufihren, konnte
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also durchweg realisiert werden. Mdglicherweise trug dieser hohe
Grad der Produktorientierung auch dazu bei, daB die beteiligten
SchilerInnen, wie zuvor erlédutert, vergleichsweise hoch inter-
essiert und -motiviert waren, selbstdndig handeln konnten und

- wie nachfolgend aufzuzeigen sein wird - ebenso ausgeprigt
kooperativ mitgearbeitet haben.

Weitergehende Evaluations- und InterpretationsbemUhungen miBten
vor allem auf die Produktqualit&t zielen und dabei insbéébndere
prifen, welche Bedeutung dieses fir den jeweiligen Projektgegen-
stand wie auch fir dessen gesellschaftliche Verwertung(40) hatte.
SchlieBlich bliebe kritisch zu erdrtern, inwieweit eine UbermiBig
ausgepragte Produktorientierung nicht die ungewollte Gefahr in
sich trégt, die eigentliche intensive Problembearbeitung und
Sachreflexion zu Uberlagern, insbesondere dann, wenn der Charakter

des Produktes von Beginn an feststeht.

(40) Zum Projektkriterium "Gesellschaftliche Praxisrelevanz":
H.Gudjons: Was ist Projektunterricht? In: Westermanns
pédagogische Beitrdge, H.6/1984, S.263f.

Kriterium: Kooperatives, demokratisches Handeln

Zwei Ergebnisse der SchilerInnen-Befragung zu diesem Projekt-
kriterium sollen hier kontrastiert werden: Einerseits meinten(nur)
- 41% der befragten SéhUlerInnen, daB es in ihrem Vorhaben
Projektregeln gegeben habe.
- Andererseits gaben aber 89% der befragten SchilerInnen an,
in ihren Projekten intensiver mit anderen SchilerInnen zusammen-
gearbeitet zu haben als im NU.
Dieser scheinbare Widerspruch 14Bt zweierlei Rickschlisse zu:
o Die Einsicht in die Bedeutung und Notwendigkeit von vorher ver-
einbarten Projektregeln zur Realisierung kooperativ-demokratischen
Handelns (41) setzt bereits Erfahrungen voraus, die hier in
vielen Klassen noch nicht vorhanden waren. So wurden méglicher-
weise getroffene Vereinbarungen von den SchilerInnen gar nicht
als "Projektregeln" wahrgenommen.
o Die von den SchilerInnen betonte intensive Kooperation bezog
sich, wie weitere Auswertungsgesprédche zeigten, in erster Linie

auf ihre Arbeit in der Kleingruppe, die in der Tat im Projekt auf
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wesentlich glUnstigere Rahmenbedingungen trifft als im NU.

Dagegen zeigten die Berichte der projektbetreuenden LehrerInnen

und Studierenden, dall die Kooperation und Koordination der Klein-

gruppen im Projektplenum nicht immer diese Intensit&t erreichen -
hier dirfte die Handlungskompetenz der SchilerInnen mit ihrer

Projekterfahrung wachsen.

- Immerhin meinten aber 86% der befragten SchﬂlerInnen,‘daB in ihren
Projekten ihre unterschiedlichen Meinungen deutlich méhr berick-
sichtigt wurden als im NU, und

- 80% gaben an, daB unterschiedliche SchilerInnen-Fdhigkeiten
stédrker als im NU zum Tragen gekommen waren.

Diese Ergebnisse bestdtigen unsere mit diesem Projektkriterium

angestrebte Perspektive, daB némlich Uber kooperative Handlungs-

erfahrungen in Projekten demokratische Handlungskompetenzen

angebahnt werden kdnnen.

(41) vgl. K.Frey, Die Projektmethode, Weinheim/Basel 5.Aufl.1993,
S$.85 ff.

Kriterium: Veradnderte LehrerInnenrolle

Als zentraler Ausdruck fir die Bereitschaft, angesichts der ver-

anderten Anforderungen von Projektunterricht das konventionelle

berufliche Selbstversiéndnis zu Uberdenken und ggf. zu verdndern,

gilt der Abbau der Lehrerdominanz. Diese wurde sowohl aus Lehrer-

Innen- als auch aus SchilerInnen-Perspektive erfaBt und fihrte zu

folgenden signifikanten Befunden:

- Samtliche befragten LehrerInnen gaben an, sie hé&tten im Projekt-
verlauf im Vergleich zum NU weniger kontrollieren missen;

- 60% gaben an, ihre Hilfestellung sei weniger ndtig oder allenfalls
geringfigig mehr ndétig (40%) gewesen.

- Allerdings fihlten sie sich insgesamt &hnlich verantwortlich wie
sonst auch (50%).

Diese Selbsteinschédtzung der LehrerInnenrolle wird aus SchilerInnen-

Perspektive weitgehend bestdtigt:

- 85% der befragten SchilerInnen gaben an, daB die LehrerInnen im
Projekt weniger stark bestimmt h&tten als im NU.

- 86% der befragten SchilerInnen hatten ihre LehrerInnen mehr als im



NU als Berater erfahren.
- Deutlich weniger (53%) meinten allerdings, daB sich die Lehrer-
Innen in ihrem Projekt wie Mitlernende verhalten hdtten.
Dies belegt - jedenfalls im Vergleich zum NU - , daB die ersten
wichtigen Schritte auf dem Weg zum Abbau der LehrerInnen-Dominanz
bereits in den ersten Projektversuchen realisiert werden kénnen!
Das Idealbild projektbetreuender LehrerInnen indes, die als guasi
gleichberechtigte Mitlernende fungieren, dirfte aufgrund'jahrelanger
Prédgung von LehrerInnen und SchilerInnen in konventioneller Rollen-
verteilung nur in deutlich lé&ngerfristigeren Lernprozessen reali-
sierbar sein.
Insbesondere gilt dies auch fir Projekte, in denen mehrere Projekt-
betreuverInnen mitgewirkt hatten:
- Wéhrend die Mitwirkung von Studierenden von 75% der SchilerInnen
als positiv eingesché&tzt wurde,

- lag die Zustimmungsquote bei der Mitwirkung mehrerer ausgebildeter

LehrerInnen nur bei 66%.
Auswertungsgespréche ergaben, daB in einigen Projekten zu h&ufige
"Informationsbesuche" verschiedener LehrerInnen in den Kleingruppen
zu Abwehrreaktionen gerade unter jenen SchilerInnen gefihrt hatte,
die mdglichst selbstdndig arbeiten wollten und in diesen Besuchen

Kontrollfunktionen vermuteten.

Fazit

Sowohl die Ergebnisse der Fragebdgen als auch der ergénzenden Aus-
wertungsgesprache deuten darauf hin, daB zentrale Anspriche unseres
"vorldufigen Projektverstédndnisses" zumindest in Ansidtzen realisiert
werden konnten bzw. realisierbar erscheinen. So 14Bt sich vor allem
feststellen, daB sich die Zahl der Projekte seit der Einfihrung der
Projektwerkstatt nahezu verdreifacht hat.

Darlber hinaus hat Projektunterricht deutlich stirker als normaler

Unterricht

o Erfahrungen und Interessen der SchilerInnen bericksichtigt,
o selbstdndiges und zugleich koperatives Handeln geférdert,

o auBenwirksame Produkte entstehen lassen,

o die subjektive Identifizierung der SchilerInnen mit "ihrem"

Unterrichtsvorhaben intensiviert,
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0o die Dominanz der LehrerlInnenrolle reduziert.

Diese im Vergleich zum NU positiven Auswirkungen von Projektunter-
richt auf die Einstellungen und Verhaltensweisen der SchilerInnen

werden durch eine Reihe von miteinander vernetzten signifikanten

Korrelationen({(42) gestitzt, die folgenden systematischen Zusammen-

hang erkennen lassen:
Besonders zufrieden mit den Ergebnissen ihrer Projekte zeigten sich

diejenigen SchilerInnen, die

o sich von vornherein besonders fir das Thema interessiert hatten;

o

auf die Festlegung der Unterthemen EinfluBl nehmen konnten (auch
dann, wenn das Projektthema lehrerInnen-bestimmt war);

auf den weiteren Projektverlauf Einflufl nehmen konnten;
selbstdndig arbeiten konnten;

sich fir den Projektverlauf verantwortlich fihlten;

0o o o

glaubten, besonders viel gelernt zu haben.

Angesichts der verbreiteten Klagen Uber eine zunehmend passive
"Konsumentenhaltung" der SchilerInnen im Schulalltag muB dieser
Befund als deutliches Argument fiUr mehr Projektunterricht an den
Schulen gewertet werden!

Im Hinblick auf eine méglicherweise stdrkere Institutionalisierung
von Projektunterricht kommt unsere Befragung zu dem fir uns uner-
warteten Ergebnis, dafB weder eine lehrerInnen-beeinfluBte Projekt-
themenwahl noch curricﬁlare Angebote per se selbstidndiges, selbst-
bestimmtes Schilerhandeln blockieren missen. Die nachfolgenden
konkreten Handlungsverldufe scheinen demnach fir effektive Lern-
prozesse bedeutsamer zu sein als Prdliminarien wie Themenfindung und
Fixierung von Projektregeln.

Unerwartet waren fiUr uns auch einige der folgenden korrelativen
Ergebnisse:

Besonders viel gelernt zu haben glaubten diejenigen SchilerInnen,

0 die in ihren Projekten viel "Kopfarbeit" (und nicht etwa viel
"Handarbeit" oder andere phantasievolle Aktivitdten!) zu leisten
hatten(43),

o deren LehrerInnen sich eher als "Mitlernende" verhalten hatten,
die mehr Arbeit als sonst investiert hatten,

0 die konzentierter als im NU gearbeitet hatten.



Nicht hinreichend verwirklicht werden konnte insbesondere der
Projektanspruch, komplexe Projektthemen méglichst umfassend inter-
disziplindr zu bearbeiten. Als besonders defizitdr muBte in dem
Zusammenhang die geringe Beteiligung der mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Facher festgestellt werden, ein Befund, der im laufen-
den Schuljahr 1896/97 zu einem Arbeitsschwerpunkt im Werkstattplenum
werden wird. o

Ebenso miBten weitergehende Evaluationen in Zukunft der wichtigen
Frage nachgehen, was in den Projekten - insbesondere im Zusammenhang
mit produktorientierten Handlungsabl&ufen - {ber die bisher fest-
gestellten Kompetenzen hinaus gelernt bzw. nicht gelernt werden
konnte.

Im Rahmen des Begleitseminars soll an konkreten Beispielen weiter
untersucht werden, ob und wie das Lernen an komplexen Projekt-
gegenstanden auch den expliziten Lernansprichen der Fachwissen-
schaften (einschlieBlich der daraus abgeleiteten Lehrplan-
anforderungen) gerecht werden kann.

Insbesondere soll nach Lernsequenzen gesucht werden, in denen sich
interdisziplindre Lerngegenstédnde und fachwissenschaftliche Inhalte

und Methoden sinnvoll und notwendig ergénzen.

Insgesamt sehen wir uns jedoch durch die Schilerfragebogen-Ergeb-
nisse in unserem Bemihen um mehr Projektunterricht bestdtigt:
Im Vergleich zum NU kamen die befragten SchilerInnen zu folgendem

Gesamturteil:

- 97 % waren der Meinung: Projekte machen mehr SpaB!

- 60 % meinten: Projekte machen mehr Arbeit.

- 64 % fanden, sie h&dtten konzentierter gearbeitet...

- 59 % ...sie h&tten mehr gelernt (43)...

- 77 % ...und sich mehr getraut, sich zu beteiligen.

- 94 % waren der Meinung: v
Projektunterricht sollte kinftig haufiger stattfinden!

Die KollegInnen, welche jene Projekte betreut hatten, kamen

ihrerseits zu folgendem Fazit:

- 80 % gaben an, daB ihre eigene Motivation im Vergleich zum NU

grdéBer war.
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- 90 %,daB ihr Arbeitsaufwand insgesamt grdBer war als im NU.
Alle(!) befragten KollegInnen waren der Meinung,

- daBl sie im Projektunterricht selbst auch etwas gelernt h&tten und
- daB sich ihr Arbeitsaufwand insgesamt gelohnt hitte.

80 % der befragten KollegInnen waren der Ansicht:

- Projektunterricht sollte kinftig durchaus hdufiger als nur einmal
im Schuljahr stattfinden! o

(42) Zur Ermittlung und Auswertung signifikanter Korrelationen bei
den Ergebnissen der SchilerInnen-Fragebdgen im einzelnen:
Ausarbeitung von Anne Schweisfurth/Jutta Pauly (stud.rer.pol.,

aus dem Begleitseminar). Anlage Nr.15.

(43) Zu diesem Ergebnis hat sicher auch das durch die konventionelle
Schule geprédgte Lernverstdndnis der SchilerInnen (Lernen =
"Kopfarbeit") beigetragen.
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5.3. Projektwerkstatt-Praxis

Die oben dargestellte quantitative und qualitative Projektpraxis muB
im Kontext der Gesamtentwicklung des Vorhabens "Projektwerkstatt" am
SZ Julius-Brecht-Allee zwischen 1893 und 1996 gesehen werden.

Diese Gesamtentwicklung soll im folgenden am Beispiel der Praxis
ihrer zentralen Elemente Werkstatt-Plenum, Begleitsemiﬁar und Pro-

jektraum skizziert werden.

Werkstattplenum

Als wesentliches Ergebnis der dreijdhrigen Projektwerkstatt-Praxis
muB konstatiert werden, dafl das Werkstattplenum die ihm konzeptio-
nell zugedachte zentrale Rolle (44) nur teilweise ausfiUllen konnte.
Zweifellos trugen die ca. alle 6 - 8 Wochen stattfindenden Zusammen-
kinfte von KollegInnen und Studierenden zur Integration der beiden
teilnehmenden Gruppen bei.

Wie geplant war das Werkstattplenum ein wichtiges Forum fir konkrete
projektpraktische Kooperationsvereinbarungen, die hier in der Regel
durch persdnliche Kontakte l&dngerfristig angebahnt wurden: Die
Studierenden wuchsen mit der Dauer ihrer Mitarbeit zunehmend in
Schulleben und Lehrerzimmer-Alltag hinein, Kooperationswinsche und
-angebote konnten dadurch von beiden Seiten oft begrindeter und
zielgerichteter geéuﬁért werden.

Die Werkstattplena finden an wechselnden Wochentagen entweder in der
6./7. Stunde (45) oder am Nachmittag statt. Um eine der Intention
des Vorhabens widersprechende frihzeitige Unterscheidung in "pro-
jektinteressierte" und "projektferne" KollegInnen zu vermeiden,
wurden von Anfang an stets alle KollegInnen schriftlich unter einem

bestimmten Schwerpunktthema eingeladen (46).

Tab.4 gibt einen knappen Uberblick {ber die Themenschwerpunkte der

bisherigen Werkstattplena.

Die Prasentation und Diskussion durchgefihrter Projekte (inclusive
solcher an anderen Schulen) hat sich durchaus "projektanstiftend"
ausgewirkt - dies allerdings weniger aufgrund intensiver im Plenum

geleisteter Praxis-Reflexion, sondern eher im Sinne einer indivi-
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Tab. 4 : Themen der Werkstattplena 1993 - 96

Ideen und Pléne fir die Einrichtung und Ausstattung des Projekt-
raumes.

Unsere bisherige Projektpraxis - eine kritische Bestandsaufnahme.

Erarbeitung von Projektkriterien an einem "Modellprojekt":
"Das Herbert-Ritze-Bad soll geschlossen werden."

Organisationsmodelle fir Projektunterricht an anderen Schulen
in Bremen: G&ste (SZ Drebberstr.) berichten.

Erarbeitung von Kriterien fir die kinftige Projektpraxis an
unserer Schule.

Sammlung und Vorstellung von Ideen fir Projektthemen.

Erste Berichte Uber Erfahrungen mit Projekten in der Projektwerk-
statt.

Wege zur Themenfindung und Projektplanung mit SchilerInnen.

Erfahrungsberichte Uber die Projekte "M011l" und "Dichter-
werkstatt".

Tischlerei-Projekte in Kooperation mit der Bremer Arbeitslosen-
Selbsthilfe" ? Ein Konzept wird vorgestellt.

Diskussion Uber das von den StudentInnen entwickelte "vorl&dufige
Projektverstéandnis”.

Beratung Uber Grundsétze fir die Verwendung der bewilligten
"Innovationsgelder”.

Projekte nach Stunden- oder Themenplan? Diskussion mit
KollegInnen der Gesamtschule Mitte.

Die Projektwerkstatt soll weiter ausgebaut werden. Vorstellung
und Diskussion der Ausbaupléne.

Prdsentation des ausgebauten Raumes, Zwischenbilanz des Vorhabens
"Projektwerkstatt" mit Ausstellungsbeitrag zum Forum SBF '95.

Géste: Die Arbeitstelle "Nord-Sid" und Projekte zu entwicklungs-
politischen Themen.

Gé&ste: Medienkunde und Medienarbeit in Projekten.

Berichte (ber die JBA-Projekte: "Hamburger friBt Regenwald" und
"Mururoa - stoppt die Atomtests!"

Gdste: Okologische Projektthemen in Zusammenarbeit mit der
Bildungswerkstatt Umwelt.
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duellen Ermutigung: Es wurden Projektverldufe und -erfahrungen
beschrieben sowie pragmatische (und letztlich unverbindliche)
Anregungen gegeben.

Dagegen kam die beabsichtigte gemeinsame Reflexion der prédsentierten
Projektpraxis - vor allem unter Berlcksichtigung des "vorl&ufigen
Projektverstédndnisses" ebenso zu kurz wie die gemeinsame Erarbeitung

praktischer und theoretischer Konsequenzen.
FUr diese Entwicklung gibt es eine Reihe von Grinden:

o0 Bel stark wechselnden TeilnehmerInnen-Zahlen (zwischen 5 und 15
KollegInnen plus Studierende) konnte weder ein Selbstverstidndnis

als Gruppe noch eine inhaltliche Kontinuit&t zwischen den 1 - 2
Monate auseinanderliegenden Sitzungen erreicht werden.

In der Anfangsphase, als die Funktion dieser Treffen konzeptionell
noch nicht eindeutig definiert war, konkurrierten bei hohen Teil-
nehmerInnen-Zahlen und allgemeiner Aufbruchstimmung grunds&tzlich-
theoretische, unterrichtspraktische, schulorganisatorische, Projekt-
raum-bezogene und aktuelle Schulpraxis-beklagende Aspekte mitein-
ander und waren nur schwer strukturierbar.

Je "etablierter" die Projektwerkstatt als schulische Einrichtung in
den Augen der KollegInnen erschien, um so weniger erforderlich
schien vielen ihre Mitwirkung im Werkstattplenum ("Wieso? Es

lguft doch gut, und ich habe in diesem Jahr mein Projekt doch schon
gemacht!") oder beschrankte sich auf die individuell unmittelbar
verwertbaren Thematiken.

Obwohl fast alle schon mindestens einmal ein Werkstattplenum besucht
haben, gibt es jenseits des SBF-Teams keinen Stamm regelm&Big teil-
nehmender KollegInnen. Als eine Art kollegiumsinterne Fortbildungs-
und/oder Beratungsinstitution ist es zu einem zwar allseits akzep-
tierten, aber eben unverbindlichen Service-Angebot fir Interessierte
oder Bedirftige geworden, in dem wechselnde TeilnehmerInnen-Kreise
mit z.T. sehr ungleichen Diskussionsvoraussetzungen eine kontinuier-

liche Arbeit erschweren.

o Die Reflexion von Praxiserfahrungen mit Hilfe des "vorl&aufigen
Projektverstédndnisses" scheiterte auch an dem Umstand, daB es vielen
KollegInnen - wohl aufgrund ihrer beruflichen Sozialisation -
duBerst schwerfiel, eigene Unterrichtspraxis sowie die von Kolle-

gInnen offen und vorbehaltlos zur Disposition zu stellen, weil damit
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stets auch die pé&dagogische Kompetenz mit in die Kritik zu geraten
schien ("Warum soll ich meine Kollegin kritisieren, die sich an
dieses Projekt gewagt hat und hierbei zusdtzlich Kraft und
Engagement investiert hat?").

So wurde nach dem bewdhrten Prinzip der kollegialen Nichteinmischung
einander geschont bzw. geschwiegen - ein Prinzip, dem sich Ubrigens
auch die an den Projekten beteiligten Studierenden nicht entziehen
konnten ("Wie kann ich als Student die Projektbetreuung eines
gestandenen Lehrers kritisieren, der mich gerade so euphorisch
gelobt hat?").

Die Doppelfunktion des Werkstattplenums als zugleich projekt-
ermutigende und projektkritische Instanz erwies sich als konzeptio-
nelle Schwéche, weil die Regeln des gegenseitigen Umgangs mit Kritik
nicht offen ausgetragen und definiert worden sind. Dies erfordert
entweder ein Selbstversténdnis als Gruppe oder eine Thematisierung
solcher Regeln im Gesamtkollegium - etwa mit Hilfe einer Modera-
torIn. Beide Voraussetzungen waren in unserem Falle nicht gegeben.
Jedoch hat die hier beschriebene nur eingeschradnkt realisierte
Funktion des Werkstattplenums offensichtlich das Gesamtvorhaben
"Projektwerkstatt" nur wenig beeintréchtigt: Einige der konzeptio-
nell dem Plenum zugedachten Aufgaben (vor allem der kritischen
Reflexion der Projektpraxis durch und im Hinblick auf das gemein-
same Projektversténdnis)‘sind vielmehr im Begleitseminar geleistet
worden.

(44) Vgl. Kap.4.1.
(45) Teilnahmewillige KollegInnen werden ggf. in der 6.Stunde von
ihrem Unterricht freigestellt.

(46) Beispiel fir eine Einladung: Anlage 17.



Begleitseminar

Die Forderung nach Theorie und Praxis verbindenden Lehrveranstal-
tungen ist von LehramtsstudentInnen oft artikuliert worden - um so
enttduschender war im 1.Semester die (zunéchst) geringe Zahl von

6 - 8 SeminarteilnehmerInnen. Vermutlich kollidierte das damals
vierstindige, weit Uber die Minimalauflagen fir Fachdidaktik hinaus-
gehende Seminar mit anderen Pflichtveranstaltungen, hinzu kam sicher
auch der externe Veranstaltungsort Schule. Die anfangs geringe Teil-
nehmerInnenzahl erwies sich allerdings gerade in dieser Startphase
der Projektwerkstatt als groBer Vorteil, weil diese dadurch vom
Kollegium besonders individuell und persdnlich in Lehrerzimmer-
betrieb und schulinterne Projektdiskussion integriert werden
konnten.

In den folgenden Semestern und bis heute liegt die TeilnehmerInnen-
zahl bei ca. 10 - 15 Studierenden aller Semesterstufen, deren
wichtigste Teilnahme-Motive der "unmittelbare Schulpraxisbezug"
sowie die "reformpéddagogische Ausrichtung" des Seminars sind. Ihre
Verweildauer betrdgt in der Regel mehrere Semester. Die dadurch
immer wieder erforderliche Integration der "NeueinsteigerInnen"
erfolgt in der Regel durch ein gemeinsames Wochenend-Seminar nach
Semesterbeginn. (47)

Inhaltlich spiegelt die Praxis des Begleitseminars eine interessante
Entwicklung wider: Zunédchst stand die intensive - durchweg im
klassischen Seminarstil vorgenommene - Bearbeitung zentraler Aspekte
von Projektgeschichte und -theorie im Vordergrund. Sichtbares Ergeb-
nis dieser BemlUhungen ist das "vorl#dufige Projektverstidndnis".

In dem MaBe, in dem die Studierenden selbst in Projekten mitarbei-
teten und damit ihre persdnlichen Projekterfahrungen in das Begleit-
seminar einbringen konnten, und in dem MaBe, in dem im Werkstatt-
plenum aufgeworfene Fragen dort nicht weiterverfolgt wurden und
zusdtzlichen Diskussionsbedarf weckten, rickten solche Theorie und
Praxis verbindenden Aspekte zunehmend in den Vordergrund des
Seminars. Zentrales Medium dieser Bemihungen wurde die Entwicklung,
erste Anwendung und Uberarbeitung des Instrumentariums zur
Ermittlung und Sicherung von Projekterfahrungen. (48)

Die Entwicklung der Seminarpraxis ist aber nicht nur am Wandel der
bearbeiteten Gegenst&dnde abzulesen, sondern auch an dessen verinder-
ten Handlungsrahmen, -muster und -klima, im dem die Studierenden

selbst vom "Projektvirus" befallen wurden: "Unser Seminar ist selbst
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wie ein Projekt: selbstbestimmt, gleichberechtigt, erfahrungsorien-
tiert - eine echte Verbindung von Theorie und Praxis." Eine andere
Studentin meinte: "Ich fihle mich wie in sonst keiner Uni-Veran-
staltung verantwortlich. Wir sind ein echtes Team geworden!"

Eine Seminarpraxis in authentischen Handlungszusammenhédngen von
Projekt- und Schulwirklichkeit scheint die Studierenden nicht nur
kompetent gemacht, sondern in ihnen auch in hohem MaBe Motivation
und Verantwortungsgefihl geweckt zu haben. F{Ur uns Uberraschend
haben sich damit unsere theoretischen Anspriche an das Projektlernen
auf eine besondere, nicht erwartete Weise praktisch bestdtigt.
Damit wurde das Begleitseminar anstelle des Werkstattplenums zur
eigentlich treibenden Kraft des Vorhabens "Projektwerkstatt" -
angesichts seiner ungleich glnstigeren Arbeitsbedingungen (wéchent-
liche Sitzungen, im Vergleich zum Werkstattplenum grdéBere "Theorie-
fdhigkeit") eine nachvollziehbare Entwicklung.

Dies bestédtigen auch die Erfahrungen von Studierenden aus der Koope-
ration mit KollegInnen bei der Betreuung einzelner Projekte (49):
Auswertungsgespréche zeigten, daB die Anspriche der StudentInnen
an die praktische Umsetzung der formulierten Projektanspriche durch-
weg hoéher, konsequenter und idealistischer waren als die der
LehrerInnen, welche diese Anspriche ja nicht erarbeitet, sondern
nur nachvollzogen hatten. Andererseits hatten die LehrerInnen hdufig
konkretere Anspriche an die Projektergebnisse.
Die jeweilige studentische Rolle im Rahmen der Betreuungskooperation
reichte von der Betreuung einer Kleingruppe Uber véllige Gleich-
berechtigung bis zu weitgehend alleiniger Ubernahme der Betreuungs-
funktion. Wie wichtig hier allerdings eine vorherige Absprache ist,
zeigten Einzelfdlle, in denen Studierende einerseits in die Exper-
tenrolle gedrdngt ("Sie kdnnen das ja alles viel besser als ich -
machen Sie mal!") und andererseits durch unterschiedlichste Vorgaben
eingegrenzt wurden.
Insgesamt aber wurden - im Vergleich zu den sonst Ublichen Schul-
praktika - die Kooperationserfahrungen mit LehrerInnen von den
Studierenden stark positiv bewertet,
- wegen des allmdhlichen "Hineinwachsens" in die Lehrerrolle,
- wegen des im Projekt intensiveren und léngerfristigen Umgangs

mit SchilerInnen,
- wegen verringerter Berlhrungsdngste zu ausbildenden LehrerInnen

im Rahmen eines gemeinsamen Experiments.



- 52 -

Allerdings kénnten die Erfahrungen im Projektunterricht solche in
traditioneller LehrerInnenrolle (schon im Praktikum) nicht ersetzen,
sondern nur erganzen.

Kritisch angemerkt wurde,

- dafB die Vorstellungen vom Projektunterricht bei jenen KollegInnen
manchmal lickenhaft seien, die nicht oder nur selten am Werkstatt-
plenum teilnehmen, »

- daB es trotz gemeinsamem Projekthandeln kaum Grundsatédiskussionen
gabe, weil den LehrerInnen meist die Zeit dazu fehlt,

- daB angesichts beiderseitigen Harmoniebedirfnisses zuwenig "echte"
gegenseitige(!) Kritik geduBert wirde,

- daBl es insbesondere schwierig sei, "Lehrern, welche erst fiUr den
Projektgedanken gewohnen werden miBten, offensiv unsere Projekt-

kriterien als MeBlatte gemeinsamen Handelns zu prisentieren."

(47) Im Begleitseminar bearbeitete Themenkomplexe: Anlage 18.

(48) Vgl. im einzelnen Kap.4.4.

(49) In den Jahren 1993-96 fanden 17 von 56 Projekten mit
studentischer Beteiligung statt.

Projektraum

Der Projektraum hat die mit ihm verbundenen Erwartungen als infra-
strukturelles Zentrum der Projektwerkstatt Uber das vorher von uns
erwartete MaB hinaus erfillt. Die zentrale Bedeutung des Raumes
liegt vor allem darin, daB sich in ihm die Gesamtheit des Projekt-
werkstatt-Konzeptes quasi materialisiert: Hier erfahren (sich) die
ProjektplanerInnen und -teilnehmerInnen handelnd in Projekten, und
von auBen kommende interessierte BesucherInnen (andere Lerngruppen,
Eltern, Bibliotheksnutzer) kénnen zumindest vermittelt nachvoll-
ziehen, unter welchen Bedingungen die Projektaktivitdten und deren
Ergebnisse und Produkte zustandegekommen sind.

Dariber hinaus bewirkten aber die verschiedenen projektorientierten
Ausbauphasen unter Beteiligung von SchilerInnen und Studierenden,
daB sich diese mit "ihrem" Projektraum immer mehr identifizieren,
und daB dieser mittlerweile auch von anderen Initiativen genutzt

wird (50). Das wiederum hat die Folge, daB SchilerInnen zunehmend
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rojektarbeit (anderer) zur Kenntnis nehmen und diese ihrerseits
rdern - und selbstverstdndlich (wieder) den Projektraum dazu
n méchten.
erfillt der Projektraum eine in ihrer Wichtigkeit von uns so
erwartete Funktion: Er 1&Bt auch in Zeiten, in denen er gerade
durch "projektierende" SchilerInnen-Gruppen oder Studierende
t wird, als schileroffener, attraktiv und alternativ gestalte-
aum die Grundidee des selbstbestimmten Lernens in Projekten

nt bleiben und macht sie so im Schulalltag uniibersehbar.

Zu den schulischen Aktivit&ten im Projektraum zdhlen unter
anderem auch die Schilerzeitungs-AG, gelegentliche Eltern-
abende, Fach- und Vertretungsunterricht mit Bibliotheksnutzung.
Seitens der Stadtbibliothek wird der Raum von verschiedenen
BesucherInnengruppen, von zweil Volkshochschulkursen (Zeichnen
und Yoga, jeweils fir Kinder), fiUr Autorenlesungen sowie als
Sonderveranstaltungsraum genutzt. Daneben nutzen auch einzelne
SchilerInnen haufig Schreibmaschinen und Kopierer des Projekt-
raumes fUr Hausaufgaben und Referate. Dabei klappt die zwischen
der Schule und der Stadtbibliothek vereinbarte "Nutzungsver-
zahnung" problemlos.
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6. Folgerungen und offene Fragen

Die Projektwerkstatt ist inzwischen zu einem prinzipiell etablierten
Bestandteil des SZ Julius-Brecht-Allee geworden. Innerhalb und auch
auBerhalb der Schule wird sie dabei als ein konstruktives Element in
einer sich subjektiv und objektiv verschlechternden Schulwirklich-
keit wahrgenommen und z&hlt zum Profil der Schule.

SchilerInnen sehen sie als eine positive Ergédnzung oder:gar Alterna-
tive zum normalen Unterricht. Unsere Untersuchungen haben bestadtigt,
dafl sie sich hier in Projektzusammenhdngen offensichtlich mehr als
intensiver und effektiver handelnde Subjekte denn als be-

lehrte Objekte erfahren.

Solche Erfahrungen dirften die SchilerInnen bei der Entwicklung
ihrer "eigensténdigen Identit&t" nachhaltig unterstitzen, d.h. bei
der "Entwicklung von SelbstbewuBtsein und Handlungssicherheit in
sozialen Bezlgen, um autonomieorientiert in der Gesellschaft tétig
werden zu kdénnen." (51)

LehrerInnen haben mit der Etablierung der Projektwerkstatt erfahren,
dafl eine von ihnen in ihrer Schule und fir ihre Schule entwickelte
Innovationsinitiative nicht nur realisierbar war, sondern auch
individuelle und konkrete Verdnderungen ihrer eigenen Berufspraxis
zumindest erdffnet oder aber erleichtert hat.

Ein GroBteil der im "vorlé&ufigen Projektverstidndnis" formulierten
Anspriche hat sich in der Projektpraxis als realisierbar erwiesen
und ist hinsichtlich der damit verbundenen péddagogischen (also auf
die Identitétsbildung/der SchilerInnen bezogenen) Effekte im Grund-
satz unstrittig.

Auch im Uber- und auBerschulischen Bereich wird die Projektwerkstatt
als prinzipiell etabliertes Merkmal des SZ Julius-Brecht-Allee wahr-
genommen: Es gibt ein splrbares Interesse an Information und Dis-
kussion Uber Konzeption und Erfahrungen mit unserer Initiative, das
sich auch in entsprechenden Anfragen, Einladungen und Besuchen

konkretisiert.

"Prinzipiell etabliert" heiBt jedoch keineswegs abgeschlossen und
keineswegs frei von ernstzunehmenden Defiziten und offenen Fragen.
Uber die in Kap.5 im einzelnen angesprochenen Aspekte hinaus
betrifft das besonders die starke Abhdngigkeit der individuellen
Projektbereitschaft von aktuellen schulpolitischen Verwerfungen und

deren Resonanz im Kollegium.
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Wahrend das Vorhaben "Projektwerkstatt" im ersten Jahr eine beson-
dere kollektive Aufbruchstimmung bewirkte und nachfolgend von dieser
getragen wurde, l&hmte gegen Ende des zweiten Jahres die Verunsiche-
rung durch drohende Zwangsabordnungen ("Verschiebebahnhof") manche
schon eingeleitete Projektaktivitadt ("Ich fihle mich verarscht:
'Neues wagen' will ich an meiner Schule mit meinen Kollegen und
nicht zwangsabgeordnet auf der Autobahn nach Bremen-Nord!" - "Zy
einem Projekt fehlt mir in dieser Situation einfach diewKraft!“).
Zudem absorbierten aktuelle Ereignisse wie die
Diskussion um Schulgesetz, Autonomie und Schulentwicklung (1995)
oder das 25-j&hrige Schuljubildum (1996) durch eine Vielzahl zusétz-
licher Sitzungen und Aktivitdten viel Arbeitskraft und -zeit gerade
der "Aktiven" im Kollegium, was sich im Schuljahr 1995/96 in einem
guantitativen Rickgang auf 15 Projekte in 25 Klassen bemerkbar
machte. (52)
Und schlieBlich gibt es immer noch einen Anteil von einem knappen
Drittel im Kollegium, der sich auch von den BemiUhungen der
letzten drei Jahre nicht zu eigenen Projektaktivitdten hat animieren
lassen.
Hier stellt sich uns angesichts der organisatorischen und inhalt-
lichen Offenheit des Modells "Projektwerkstatt" erneut die Frage,
ob das Projektlernen an unserer Schule mittelfristig nicht doch
stdrker organisatorisch institutionalisiert ("Projekte nach Stunden-
plan?") oder curricularisiert werden sollte ("Vorgabe von Projekt-
oberthemen mit Lehrplanbezlgen?"). Dahinter steht der fir schulische
Innovation charakteristische Zielkonflikt zwischen pddagogischer
Freiheit der LehrerIn bzw. maximaler Selbstbestimmung der
SchilerInnen einerseits und der kollektiven Verbindlichkeit von
Verédnderungsbeschlissen andererseits.
In diesem Spannungsfeld sehen wir die kinftige Entwicklung unserer
Initiative "Projektwerkstatt" als einen offenen, innovativen und
mitunter auch mUhsamen HandlungsprozeB, dessen "AbschluB" im Sinne
eines "endglltigen" Modells nicht einmal unbedingt winschenswert
ist - gemdB dem in besonderer Weise fir die Projektpéddagogik gelten-

den Prinzip: "Der Weg ist so wichtig wie das Ziel!"

Aus diesem Grunde sehen wir auch sehr deutlich die Grenzen einer
Ubertragbarkeit des Modells auf andere Schulen im Sinne der in
Kap.4.2. aufgeworfenen Fragestellung:

Da nicht jede Schule Uber eine Stadtteil-Bibliothek im Hause und
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Uber so enge Kontakte zur Universitdt verfigt, wird eine schema-
tische Ubernahme unseres Modells durch andere von uns auch nicht
propagiert. Vielmehr sollte jede "projektwillige" Schule ent-
sprechend ihren rdumlichen Méglichkeiten und entsprechend ihren
eigenen pédagogischen Erfahrungen und Verdnderungspotentialen
ihren eigenen Weg zu mehr Projektunterricht entwickeln.

Dieses entspricht auch der Leitidee, anstelle "flichendeckender"
Schulreformen lieber autonome, mit den Menschen der jewéiligen
Schule vor Ort entwickelte Ldsungen anzustreben. (53)

Vielleicht bieten unsem Erfahrungen mit dem Modell "Projekt-
werkstatt" dafir Anregung und Ermutigung.

(51) W.Heitmeyer u.a.: Die Bielefelder Rechtsextremismus-Studie,
Weinheim u. MUnchen 1992, S$.29 sowie:
Sen.f.Bildung(Hg.): Innovation und Kontinuit&t. Empfehlungen
zur Schulentwicklung in Bremen, 1993, S.71.

(52) Aufgliederung der Projekth&ufigkeit nach Jahren, Schularten
und Klassenstufen im Anhang, Anlage 18.

(53) Zur These von der Regionalisierung der Schulreform: Dagmar

Hédnsel, vgl. Anm. 13.
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