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Zu den Beitragen in diesem Heft

GiseLa MiLLer-Kipp: Vom Theorieanspruch der Friedenserziehung. Neue Ansidtze in
einer alten Diskussion

Ein Jahrzehnt nach der letzten einschléigigen Auseinandersetzung hierzulande meldet sich
Friedenspadagogik als Theorie einer Friedenserziehung wieder zu Wort; der vorliegende
Beitrag geht dem Anla8 und den Griinden dafiir nach. Er bezeichnet dabei die besonderen
Schwierigkeiten einer Theorie fiir die derzeitige friedenspiadagogische Praxis. Die aktu-
elle, noch nicht sehr weit gediehene Theorie-Diskussion wird dargestellt und in ihren
Anspriichen sowie in ihrem wissenschaftstheoretischen Konzept kritisiert. Zuletzt wird
iiberlegt, welcher Theoriehorizont und welcher Begriffsrahmen der heutigen Friedens-
erziehung angemessen sein konnten.

Ernst H. OTT: Die Pidagogische Bewegung im Spiegel der Zeitschrift ,,Die Erziehung*.
Ein Beitrag zur Erziehungs- und Bildungspolitik der Weimarer Republik

Die Zeitschrift ,,Die Erziehung® war in den zwanziger und friihen dreiBiger Jahren dieses
Jahrhunderts ein renommiertes Organ zur kritischen Weiterentwicklung der sogenannten
»Padagogischen Bewegung“. Die reformpidagogische Bewegung hatte in Deutschland
um die Jahrhundertwende begonnen, im Dritten Reich ging sie zu Ende. In der Zeitschrift
»Erzichung® wurde in der zweiten Hélfte der Weimarer Republik insbesondere von der
jiingeren Generation die allgemeine praktische Durchsetzung reformpédagogischer Ziele
verlangt. Vorgestellt werden in diesem Beitrag die einzelnen Bereiche, fiir die erziehungs-
und bildungspolitische MaBnahmen gefordert wurden. Die Bedeutung der Padagogischen
Bewegung wird insgesamt im Kontext von demokratischen erziehungspolitischen Wellen-
bzw. Pendel-Bewegungen erortert. Der Beitrag befaBt sich abschlieBend mit der Frage
nach der Moéglichkeit der Legitimierung von erzieherischen ReformmaBnahmen. '

Heipe KaLLERT/ Eva-MARIA SCHLEUNING/CrisTa ILLERT: Der Aufbau der kindlichen
Personlichkeit in den Entwicklungslehren von Maria Montessori und Rudolf Steiner

Der Beitrag befafit sich mit der vergleichenden Analyse und Rekonstruktion der
Auffassungen Maria MonTEssoris und RuDOLF SteEiNers zum Aufbau und zur
Entwicklung der kindlichen Personlichkeit. Zunéchst werden die jeweiligen menschen-
kundlichen Vorannahmen ihrer Entwicklungslehren umrissen. Sodann werden die grund-
legenden Elemente und Strukturvoraussetzungen des Personlichkeitsaufbaus dargestellt
und Verbindungen zur entwicklungs- und sozialisationstheoretischen Diskussion herge-
stellt. Der Vergleich zeigt, da8 STEINER und MoNTEssoR! beide ganzheitliche Ansitze
postulieren, in ihren Konzepten aber sehr unterschiedliche, in einzelnen Punkten einander
erginzende Aspekte des Personlichkeitsaufbaus betonen, die sie zur Begriindung ihrer
péadagogischen Praxis heranziehen.



PeTER KAsSNER/HANs SCHEUERL: Riickblick auf Peter Petersen, sein pddagogisches
'Denken und Handeln :

Seit PETER PETERSEN 1927 in Locarno der internationalen Offentlichkeit seinen ,,Jena-
Plan“ vorgestellt hatte, galt dieser als eines der bedeutendsten Konzepte, das Vorstellun-
gen der rivalisierenden Teilstromungen der ,Reformpidagogik® vereinigte. Dennoch
fanden PeTERSENS Ideen nach dem Zweiten Weltkrieg nur noch geringes Interesse, auch
wurden kaum noch Petersen-Schulen gegriindet. Erst in den siebziger Jahren kam von den
Niederlanden aus eine neue ,Jena-Plan-Bewegung® in Gang. Die Autoren priifen die
These, wieweit PETERSENs Verstrickungen in das deutsche politische Schicksal der Grund
dafiir waren, daB sein Werk nur wenig rezipiert wurde: Aktenstudien und Vergegenwiérti-
gungen aus seinem literarischen Werk machen deutlich, daB sich sein Denken aus
gegensétzlichen Traditionen speiste, die dem Nationalsozialismus teils ausgesprochen
fern-, teils nahestanden. Mit eklektischem und konziliatorischem Vorgehen — so das
Fazit — lieB sich in jener widerspruchsvollen Zeit auch bei personlicher Lauterkeit keine
widerspruchsfreie Ganzheit padagogischer Art gestalten.

MicuaeL KnoLL: Paradoxien der Projekipidagogik. Zur Geschichte und Rezeption der
Projektmethode in den USA und in Deutschland

- Eines der international am meisten diskutierten reformpadagogischen Unterrichtskon-
zepte ist die Projektmethode. Doch die Projektpidagogik von heute — auch des Auslands -
bewegt sich vielfach jenseits des historisch einmal erreichten Reflexionsstandes. Absicht
dieses Beitrags ist, auf bisher vernachléssigte erziehungstheoretische und bildungspoliti-
sche Aspekte hinzuweisen. Im Uberblick iiber die amerikanische und deutsche Projektge-
schichte werden verschiedene Paradoxien auch ihrer Rezeption aufgezeigt. AuBerdem
wird untersucht, inwiefern die amerikanische Projektidee sich bei der Ubernahme mit
deutschen Traditionsbestdnden vermischt hat.

KARLWILHELM STRATMANN: Arbeitslosigkeit als Kritik der Berufspidagogik

Die nun seit mehr als zehn Jahren anhaltend hohe Jugendarbeitslosigkeit zwingt zur
Uberpriifung grundlegender Paradigmen und Begriffe berufspidagogischen Denkens.
Allerdings lassen sie sich gleichzeitig dazu nutzen, vor eilfertigen ,,Losungen* zu warnen
und die fraglos akut unverzichtbaren Aktivititen zur Beschéftigung jugendlicher Arbeits-
loser aufihre Perspektive hin zu befragen. So unsicher derzeit die ausbildungsdidaktischen
Antworten angesichts der nicht bestimmbaren Qualifikationsziele sind, so unklar erschei-
nen jenseits sozialpadagogischer Intentionen die berufspadagogischen Legitimationen der
sog. Arbeitslosenaktivititen. Das aber ist nicht allein deren Defizit, denn die Jugend-
arbeitslesigkeit verweist iiber die Ausbildungs- und Arbeitsmarktengpésse hinaus auf eine
generelle Krise der Berufsbildung, iiber die auch die hohe Nachfrage nach Lehrstellen
nicht hinwegtiuschen kann. '

JoacHmM Jacos: Umweltaneignung von Stadtkindern. Wie nutzen Kinder den dffentlichen
Raum?

Der Aufsatz faBt wesentliche Ergebnisse eines Forschungsprojektes zusammen, das sich
~mit der Frage beschiftigt, wie Kinder in verschiedenen Wohnquartieren heute ihr
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Wohnumfeld nutzen. Zentrale These ist dabei, daB sich Kinder ihr Wohnumfeld vor allem
durch das aktive ,,Umfunktionieren“ von Gegenstinden und Réumen aneignen. — Die
Ergebnisse dieser Studie zeigen im Detail, da auch unter den heutigen stidtischen
Bedingungen das Wohnumfeld ein wichtiger Sozialisationsraum ist, in dem sich Kinder
relativ hiufig aufhalten — und dies weitgehend unabhéngig von den besonderen lokalen
Bedingungen, die sie vorfinden. Dagegen sind generelle Aussagen dariiber, wo sich
Kinder am liebsten drauBen aufhalten und ob bestimmte Gruppen besonders héufig
drauBen spielen, kaum mdglich. Eine stirkere rdumliche und soziale Differenzierung ist
hier erforderlich. Diese Ergebnisse bestitigen damit zugleich die Grundannahmen
Okologischer Sozialisationsforschung.

DieTER ULicH/WINFRIED Saup: Psychologische Lebenslaufforschung unter besonderer
Beriicksichtigung von Krisenbewiltigung im Alter

In der Gerontologie werden schon seit langem die neuerdings wieder intensiver diskutier-
ten Grundsitze einer differentiellen Lebenslaufforschung beriicksichtigt. Dieser Ansatz
wird hier mit einem Belastungs-Bewaltigungs-Paradigma aus der Stre83-, Krisen- und , life-
event“-Forschung verbunden, um neuere Forschungsfragen und Befunde iiber das Erle-
ben und Bewiltigen von Belastungen im Alter darzustellen. ~ Zunéchst wird die
»Entdeckung“ des Erwachsenenalters und Alters durch die Entwicklungspsychologie
skizziert. Dann erfolgt eine Auseinandersetzung mit dem negativen Fremd- und Selbstbild
dlterer Menschen und den Moglichkeiten, dies zu korrigieren. Im dritten Abschnitt
werden Forschungsfelder und Ergebnisse zur Frage von Belastungen und Bewiéltigungs-
formen im Alter vorgestellt. SchlieBlich wird auf mégliche Folgerungen fiir die padagogi-
sche Altenbildung eingegangen.
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The essay summarizes the main resuits of a research project that deals with the question of
how todays’ children in different residential areas use their outdoor surroundings. The
pivotal argument is that children take possession of their surroundings primarily by
actively remodelling objects and spaces. — The results of the study show that even under the
present urban conditions, the outdoor surroundings still play a major role in the
socialization of the child. Independent of the special local conditions which children are
faced with, children spend quite a lot of their time out-of-doors. But it is impossible to
make general statements as to which places (street, playground, park, etc.) children prefer
or as to whether certain social groups play more frequently outdoors than others. To
answer these questions, a more detailed spatial and social differentiation is needed. — The
results of the study confirm the fundamental hypotheses of research on the ecology of child
development.

DrieTER ULicH/ WINFRIED SaUP: Life-span Development: Stressand Copingin Aging 699

For some years now developmental psychology has been taking a life-span perspective.
This trend is partly due to an expanding research activity in gerontology. The authors argue
that gerontology would profit from an orientation toward a stress and coping paradigm
within a life-span frame of reference. To start with, the “discovery” of adulthood and aging
as fields of research within developmental psychology is described. Then a brief survey of
negative hetero-stereotypes and self-concepts of the elderly is given, and ways of altering
these negative images are discussed. In part three of the essay some questions and findings
concerning stress and coping in aging are presented. The authors conclude with reflexions
on the potential contributions of psychology to an improvement of the education of elderly
people and of their coping strategies.



MicHAEL KnoLL

Paradoxien der Projektpddagogik

Zur Geschichte und Rezeption der Projektmethode in den USA und in Deutschiand*

Eines der international am meisten diskutierten reformpadagogischen Konzepte, die
Schule zu ,,humanisieren®, Unterricht bildend werden zu lassen, ist die Projektmethode.
Ausgehend von den USA der Jahrhundertwende, findet sie in der Zwischenkriegszeit
weltweit Anerkennung, und mit Beginn der ,,Zweiten Reformpadagogischen Bewegung®
in den sechziger Jahren erlebt sie vornehmlich in Westeuropa eine bemerkenswerte
Renaissance (vgl. FREy 1984). Trotz dieser Popularitit sind Interesse und Kenntnis ihrer
Geschichte — nicht nur im deutschen Sprachraum — ziemlich gering. Die oberflichliche
Rezeption vor allem der Editionen von P. PETERSEN (1935) und G. GE1ssLER (1970) hat zu
einem Zitations- und Argumentationszirkel mit allerlei Verkiirzungen, Liicken und
Widerspriichen gefiihrt. Zwei Paradoxien fallen besonders ins Auge:

— J. DEwEY gilt gemeinhin und zu Recht als eigentlicher ,,Vater“ der Projektmethode,
doch sein Konzept ist unzureichend bekannt; die unterrichtspraktisch wohl erfolgreich-
sten Projektansitze stammen von dem heute (aus wirkungsgeschichtlichen Griinden zu
Unrecht) fast vergessenen D. S. SNEDDEN und dem (in theoretischer Hinsicht gleichfalls
zu Unrecht) unterschitzten W. H. KipaTrick. Ahnlich verdreht ist das Verhaltnis von
Bekanntheit und Bedeutung auch in Deutschland.

— Die Chronisten der Projektpidagogik bemiihen sich durch Merkmalsbestimmungen
vorwiegend um begriffsdefinitorische Klarheit, nur gelegentlich thematisieren sie
erziechungs- and gesellschaftstheoretische Positionen, obwohl die Projektmethode
(#hnlich wie der Arbeitsschulunterricht) von Anfang an und im besonderen Mafe als
~Projektionsfliche fiir die verschiedensten pidagogischen und bildungspolitischen
Anliegen“ (Kost 1984, S. 29) diente.

Diese Eigenheiten der Projektrezeption finden sich schon friih, fiir Deutschland sind sie
namentlich auf N. L. Bossines allseits zitiertes Lehrbuchkapitel ,,The Project Method*
(1935) zuriickzufiihren. Auch die fiir unser Thema vielversprechende Dissertation von M.
MaacnNoR (1976) bleibt letztlich im tradierten Material- und Problemhorizont befangen. So
verwundert es nicht, daB sich die Projektdiskussion von heute vielfach jenseits des
historisch einmal erreichten Reflexionsstandes bewegt.

1. Die Projektmethode in den USA

"

In der amerikanischen Projektgeschichte unterscheidet man traditionsgema8 einen élte-
ren und einen jiingeren Definitionsansatz. Verstehen C. R. RicHArDs (1900), R. W.

* Professor KarL Frey und Dr. Ruporr Kounzir vom IPN-Kiel danke ich fiir vielfdltige Unterstiit-
zung uid hilfreiche Kritik.

Z.f.Pad., 30. Jg. 1984, Nr. 5



664

Michael Knoll

StvsoN (1912)! und andere Projektlernen anfangs als ,,practical problem solving®, so
unternimmt der DEwey-Schiiler KiLpaTRICK spéter mit seinem Konzept des ,,speculative
problem solving“ (BurTton 1929, S. 259) eine radikale Neubestimmung. Diese Sicht
vereinfacht bei aller notwendigen Typisierung die Gegebenheiten zu stark, und sie
unterstellt filschlicherweise

— eine Ubereinstimmung der vor KiLpaTrICK entstandenen Projektentwiirfe: es 148t sich
jedoch zeigen, daB z.B. Ricuarps der ganzheitlichen und sozialreformerischen
Richtung DEwEys, STimMson der utilitaristischen und sozialtechnologischen Richtung
SNEDDENS zugehort;

— eine Identitdt zwischen DEwEYs und KiLPATRICKS Ernehungsvorstellungen dabei
reprisentiert DEwey (verkiirzt gesagt) den kindorientierten, KrLpaTRrICK den kindzen-
trierten Fliigel der Projektpédagogik.

Die Unterschiede liegen ,,weniger im formalmethodisch-organisatorischen als vielmehr im
intentionalen und inhaltlichen Bereich“ (Lausis 1976, S. 57). Deshalb ist es angemesse-
ner, von den bildungstheoretischen und gesellschaftspolitischen Grundpositionen der drei
damals filhrenden Erziehungswissenschaftler auszugehen. Diesen Positionen — das
erscheint paradox — wohnt entstehungsgeschichtlich eine ,,negative Dialektik® inne: der
gleichsam synthetische Ansatz DEweys steht am Anfang und wird nachfolgend durch den
(von Cremin (1961) sogenannten) ,,Szientisten“ SNEDDEN und den ,,Sentimentalisten®
KiLpaTRICK gewissermalfen auf seine antithetischen Ausgangspunkte zuriickgebracht —
eine Entwicklung, die sich auch in der Unterrichtspraxis folgenreich bemerkbar macht.

Joun DEwEY, das Haupt des Progressive Education Movement, hat anerkanntermafien
den wichtigsten Beitrag zur Projekttheorie geleistet (abweichend davon Kost 1984).
Uberdies hat er — das wird zumeist iibersehen — den Projektbegriff mittelbar in die
Erziehungswissenschaft eingefiihrt. Aus dem philosophischen Pragmatismus und psycho-
logischen Funktionalismus, deren Mitbegriinder er ist, entwickelt DEwEeyY in den neunzi-
ger Jahren fiir seine Chicagoer Laborschule das Unterrichtskonzept der ,,active and social
occupations“ (vgl. MAYHEW/EDWARDs 1966). Dem Konzept liegt eine denktheoretisch
fundierte ,,Methode des ,Projizierens*“ (CoRRELL 1966, S. 23) zugrunde?. Daher ist es
verstindlich, daB DEwEy — bereits vor KiLpATRICK - auch von ,,projects spricht’. Die
»occupations® sind das einheitstiftende Moment eines Bildungsprozesses, der auf ,the
improvement of the quality of experience” (MW 9, S. 12) abzielt. Nach DEwEy entstehen
Erfahrungen im Wirkungskreislauf zwischen dem Menschen und seiner Umwelt. Ist der
Interaktionsablauf konflikthaft gestdrt, sucht der Mensch unter Riickgriff auf sein
Repertoire von Sinn- und Verhaltensmustern diese Situation ,,projective” (EW 5, S. 122)
durch Nachdenken und Probehandeln zu bewiltigen. ,,Normal thinking*, so DEwWEY in
seiner ,,Psychology of Occupations* (MW 1, S. 93), ,,arises from the end of meeting some

1 Bossing, dessen Angaben des ofteren unprézise sind, unterlduft ein (bisher unaufgeklérter und
praktisch immer mitrezipierter) Lesefehler, wenn er J. A. STEveENson anstelle von Stimson zum
Initiator des home project-Gedankens und zum Mitglied des Massachusetts Board of Education
macht (1935, S. 486f.; Burton 1929, S. 256).

2 RicHARDs, der wohl als erster das Projekt direkt eine ,,method of instruction“ (1900, S. 256) nennt,
mag Deweys Projektbegriff gekannt haben: vgl. z.B. EW 3, S. 87; EW 5, S. 85,S.91; MW 1, S. 93.

3 Dewey erwihnt hiufiger, als Kosr (1984, S. 29) annimmt, die Projektmethode: S. vor allem MW 9,
S.205;Dewey 19644, S. 1541.;1964b,S.1771.; 1964 c, S. 422 ff.; 1933, S. 217£f.; 1963, S. 51, S. 711.
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difficulty, in reflecting upon the best way of overcoming it, and thus leads to planning, to
projecting®. Den Herausforderungen des Lebens begegnet der Mensch mit ,.formation of
some tentative plan or project” (MW 6, S. 190) und deren versuchsweiser Anwendung. Im
dialektischen ProzeB von operativem und realem Handeln vollziehen sich bestindige
Reorganisation und Neukonstruktion von, durch und fiir Erfahrung. Der Auf- und
Umbau vor allem kognitiver und sozialer Haltungen ist nur dann wertvoll und wiinschens-
wert, wenn er zur Entfaltung von Individualitit und Rationalitit, Demokratie und
Humanismus beitrégt.

Seine Denk- und Erfahrungstheorie konkretisiert DEwey didaktisch-methodisch mit
Hilfe der ,,occupations, which are reproductions run parallel to forms of work carried on in
all social life, whether of the present or the past“ (MAYHEW/EDWARDs 1966, S. 325).
Gesamtunterrichtliche Themen wie die ,,Farm*, das ,,Leben der Primitiven®, der ,,Schul-
clubhausbau“ werden im ,,umgreifenden Ganzen einer komplexen Projekt- und Lehr-
gangsstruktur® (BoHNsack 1976, S. 46) theorie-praxis-verflochten so bearbeitet, daB die
iibliche Trennung von Lernen und Anwenden aufgehoben ist. Aus den Problemstellungen
erwachsen fachtheoretische Lehrgiange und Ubungen, wenn die Schiiler ihre Notwendig-
keit einsehen. Projektspezifisch sind die Phasen des Unterrichtsprozesses, in denen
Selbstbestimmung, Zusammenarbeit, praxis- und lebensbezogenes Tun im Vordergrund
stehen. ,, While the student with a proper ,project’ is intellectually active, he is also overtly
active; he applies, he constructs, he expresses himself in new ways“ (DEwEY 1964c, S.
424). ,,While manual skill and technical efficiency are gained and immediate satisfaction
found in the work, together with preparation for later usefulness, these things shall be
subordinated to education — that is, to intellectual results and the forming of a socialized
disposition® (MW 9, S. 205). Lernpsychologische Grundvoraussetzung, damit sich
kritische Rationalitit, demokratisch-soziale Haltungen entwickeln konnen, ist die Mit-
und zunehmend auch Selbstbestimmung der Schiiler iiber das Unterrichtsgeschehen.
Lernziele, Unterrichtsmaterialien, Arbeitsweisen miissen offener Verhandlungsgegen-
stand sein, doch darf das ins Curriculum eingegangene positive Wissen der Gesellschaft
um des Erfahrungswachstums willen nicht vernachléssigt werden. Zwischen kindzentrier-
ten und kulturbestimmten Erziehungsvorstellungen nimmt DeEwey eine dialektisch
vermittelte Position ein, die am politisch-sozialen Fortschritt im Sinne einer Uberwindung
des Konkurrenzkapitalismus ausgerichtet ist.

Davip S. SNEDDEN, ein Pionier der progressiv-szientistischen Berufspiadagogik und der
Erziehungssoziologie, ist in seiner. Bedeutung fiir die Verbreitung und Begriindung der
Projektmethode bislang kaum erkannt. Den Projektbegriff benutzt er zumindest schon
seit 1911, und zusammen mit seinen Mitarbeitern vom Massachusetts State Board of
Education (u.a. Stimson) verhilft er ihm zu erster nationaler Anerkennung. Wie
sein Universititskollege RicHarDs, der sich mit dem Werkunterricht befafit, verficht
SNEDDEN eine ,,education for social efficiency (Drost 1967). Doch RicHARDS beruft
sich auf DEwey. Sein Erzichungsziel ist eine ,,complete living of the philosopher* (1900, S.
259), der iiber alle kreativen Fihigkeiten und sozialen Ideale seiner Gesellschaft verfiigt
und sie zur Hoherentwicklung von Zivilisation und Kultur einsetzt. SNEDDEN dagegen
interessiert sich vornehmlich fiir den soziookonomischen Fortschritt der industriell-
kapitalistischen Wohlstandsgesellschaft und versucht bildungspolitisch ,to meet ,the
practical needs of life* for ,the rank and file‘“ (WirTH 1980, S. 156). Der wissenschaftlich-
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technologische Strukturwandel verlangt in individueller Hinsicht einen hohen, breiten
Ausbildungsstand zur Sicherung von Arbeitsplatz und Wirtschaftswachstum sowie
gesamtgesellschaftlich die Bereitstellung eines leistungswilligen, partnerschaftlich einge-
stellten, anpassungsfihigen Arbeitskriaftepotentials. Daher soll der Heranwachsende
schon frithzeitig durch eine Art polytechnischer Elementarbildung, durch praxisnahe
Eigentitigkeit und partielle Selbstverantwortung mit Grundqualifikationen ausgestattet
werden, die ihm den Weg zu beruflichem und sozialem Aufstieg ebnen.

Projektarbeit ist fiir SNEDDEN eine wertvolle, motivationsférdernde Unterrichtsmethode
unter anderen. ,,Such a job (e.g. ... taking commercial charge of three cows for a year,
cooking family breakfasts for a month, making ten salable shirtwaists, codperatively
building and selling a cottage, etc.) . .. offers large opportunity not only for the acquisition
of new skill and experience in practical manipulation, but also for application of old, and
learning of new, ,related knowledge* — art, science, mathematics* (1916, S. 421). Hier wird
deutlich, daB SNepDEN mit der Projektmethode weniger allseitige Selbstentfaltung,
soziale Sensibilitdt, demokratische Lebenspraxis vermitteln und einiiben will; vielmehr
geht es ihm um den individuellen Erwerb instrumenteller, wohlstandssteigernder Fertig-
keiten und Verhaltensweisen. ,,The project method“, so SNEDDENs agrarpidagogischer
Mitarbeiter Stmvson (1912, S. 53), ,,bids fair to make the boy an earner while still a
learner“. ,Social efficiency“ reduziert sich auf ein behavioristisch kontrolliertes Training
zum ,.efficient producer and . . . intelligent consumer* (Wirte 1980, S. 158). Im Gegensatz
zu DEwEY und RicHARDS besitzen SNEDDEN, STIMsON und wohl auch BossING ein vor
allem sozialkonservativ, technologisch, utilitaristisch begriindetes Projektverstindnis,
wobei die Interessen und Bediirfnisse des Kindes dem szientistisch festgelegten Lehrplan
untergeordnet werden.

WiLLiam H. KiLpATRICK, wie alle prominenten Projektpiddagogen langjéhrig Professor
am Teachers College der Columbia University in New York, nimmt den Projektbegriff
erst zu einer Zeit (1917) auf, als man ihn schon lebhaft diskutiert. Trotzdem wird er zum
Projektklassiker par excellence, denn es gelingt ihm, zentrale Vorstellungen und Strémun-
gen der Progressive Education zusammenzufithren und einsichtig und anschaulich darzu-
stellen. KiLraTrICK geht aus von einer ,,philosophy of life good to live“ (1951, S. 147).
»Gutes Leben“ ist das Ergebnis der gegliickten Bewiltigung gemeinsamer realer Pro-
bleme, und demokratische Gesellschaftsstrukturen bilden die Voraussetzung fiir plan-und
sinnerfiilltes Handeln. Die Qualitit des Lebens wichst in dem Mage, in dem sich
Verhaltensweisen wie intelligente Selbstfithrung, Respekt vor der Personlichkeit anderer,
gemeinwohlbestimmte Zusammenarbeit verbreiten. Existentiell wirksam lernt der
Mensch allein das, was er wirklich und wahrhaftig lebt. Aufgabe der Erziehung ist ,,the
remaking of life“ (1926, S. 192), das heiBt eine Charakterbildung fiir und durch
demokratische Lebenspraxis. Lernen bringt dauerhaft Erfolg, wenn man eine positive
Einstellung besitzt und zielgerichtet handelt. Da Motivation und Effizienz mit der
Befriedigung steigen, die der LernprozeB gewihrt, verlangt KrLpaTrick, daB die Schiiler
alle Unterrichtsentscheidungen weitgehend autonom treffen. Indem sie sich selbstbe-
stimmt, kooperativ, konkret mit ihren eigenen Bediirfnissen und Lebensfragen auseinan-
dersetzen, wird Identifikation moglich und Planung notwendig.

Didaktischer Ausdruck dieser ,.existentialpéidagogischen Lerntheorie“ (Rours 1977, S.
114) ist das Projekt, von KiLpaTrIick definiert als ,wholehearted purposeful activity
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proceeding in a social environment, or more briefly . . . the hearty purposeful act” (1918, S.
320). KiLeaTrICK nennt einige typische Beispiele: ,,We may instance a pupil writing a
letter (if the hearty purpose is present), a child listening absorbedly to a story, a boy solving
with felt purpose an ,original‘ in geometry ... or learning the irregular verbs in French
(1918, S. 321, S. 333). Projekte, auch die hier nicht genannten bevorzugten Gruppenpro-
jekte, gewinnen in dem MaBe an Wert, wie sie starke Identifikations- und Aktionsimpulse
hervorrufen.. Im Gegensatz zu seinen Vorgéangern versteht KipaTrick die Projektme-
thode als ein umfassendes, allheilendes Integrations- und Motivationskonzept. Projektler-
nen beschrinkt sich nicht auf handgreiflich-praktisches oder manuell-niitzliches Tun,
sondern beinhaltet jegliche Form von Aktivitit, solange sie selbstgewollt und planvoll auf
Lebensbereicherung abzielt. DEwey und KipaTrick stimmen gesellschafts- und bil-
dungspolitisch weitgehend iiberein — beide sehen, anders als SNEDDEN, die Schule als
»embryonicsociety (MW 2, S. 12; 1918, S. 329) einer zukiinftigen sozialen Demokratie —,
ihre Ansichten divergieren jedoch in entscheidenden pédagogischen Schwerpunktsetzun-
gen. Anders als DEwey, der Rationalitét und Charakterbildung durch systematisches
Lernen und konkretes Handeln vermitteln will, betont der ethische ,,Sentimentalist®
KiLpaTrICK Spontaneitit, Bediirfnisbefriedigung, Aktivitit: die Gegenwart des Kindes
darf nicht einer curricular festgelegten Zukunft aufgeopfert werden (vgl. SwiMMER 1957).
Einerseits weitet KiLpPATRICK den lerntheoretisch auch auf THORNDIKES Behaviorismus
gegriindeten Projektbegriff formal auf Lektions- und Ubungslernen aus, andererseits
verengt er ihn inhaltlich auf naturalistische, sittliche, aktionistische Elemente.

Die Projektgeschichte weist — das ist nunmehr deutlich — neben der sogenannten
»negativen Dialektik“ noch ein weiteres Paradoxon auf: sozialkonservative wie sozialpro-
gressive Pidagogen bedienen sich eines gemeinsamen Begriffs, obwohl sie sich in ihren
edukativen und bildungspolitischen Intentionen, ihren anthropologischen und lernpsy-
chologischen Voraussetzungen wesentlich voneinander unterscheiden. Beide Phinomene
lassen sich zusammenhingend erkldren. Die als spezifisch amerikanisch empfundene
Philosophie des Pragmatismus erlangt namentlich durch Dewgy EinfluB auf die Pddago-
gik und wird konstitutiv fiir die Projektmethode, sie unterliegt aber einer interessenbe-
dingten Interpretation. Unter ,,pragma“ verstehen die Projektpddagogen zum Teil eher
koérperliches und manuelles Tun, zum Teil beziehen sie auch soziales und kognitives
Handeln mit ein. Je nachdem, welche gesellschaftspolitischen Ziele sie verfolgen, riumen
sic dem Fertigkeitstraining, der Charakterformung oder einer integrativen Erziehung
hochste Prioritit ein, wihlen sie einen ,,methodischen®, ,,didaktischen“ oder ,,didaktisch-
methodischen“ Projektansatz. Man iibernimmt Gedanken einer aktuellen Handlungs-
theorie und profiliert sie unterrichtskonzeptionell geméaB seinen Absichten. B. Suin DE
BouTEMARD sieht darin eine doppelte Gefahr: ,,Durch inflationdren Gebrauch verliert der
Begriff Projekt . .. fast jeden Wert und verschleiert obendrein die Widerspriiche konkurrie-
render gesellschaftlicher Interessen“ (1976, S. 58).

Ende der zwanziger Jahre iiberschreitet die Projektmethode den Zenit ihrer Popularitét
und Wirksamkeit, und bald kennt man kaum noch ihren Namen. Wie die Progressive
Education insgesamt, ist die Projektidee auch Opfer ihres eigenen Erfolgs geworden.
Vieles von dem, was sie erstrebte, gehort nun zum péadagogischen Allgemeingut. Doch
letztlich scheitert sie an ihrer Formalisierung, Vereinseitigung, Trivialisierung. DEwEYs
synthetisch gemeinter Ansatz erreicht offenbar kaum die Alltagsrealitdt schulischen

667



668

Michael Knoll

Handelns: haufig geht — in der Nachfolge SNEDDENs — kooperative Spontaneitt durch
didaktische Routine und Programmierung verloren, oder es werden — in der Nachfolge
KiLpATRICKS — curriculare Kontinuitit und Kultivierung zugunsten individueller Bediirf-
nisbefriedigung vernachlissigt. Wie 1902 sieht sich DEwey, zugleich ,, Vater* und ,,Hiiter '
der Projektidee, auch 1938 veranlaft, vor kindlichem Absolutismus, Methodenmonismus,
bewuBtlosem Utilitarismus zu warnen. Nach 40 Jahren ist die Unterrichtskritik in vieler
Hinsicht wieder an ihren Ausgangspunkt zuriickgekehrt.

2. Projekt und Vorhaben in Deutschland

Projektpadagogische Entwiirfe finden sich in Deutschland erst im Jahrzehnt vor dem
Zweiten Weltkrieg, als Publikationen und Kenntnis amerikanischer Erziehungsvorstel-
lungen iiberhaupt zunehmen. Der Projektgedanke bleibt jedoch ohne Breitenwirkung
und Diskussion, auch weil er hier mit den dhnlich gelagerten, fest etablierten Arbeitsschul-
konzepten in Konkurrenz steht. Trotzdem ist die Rezeption seiner Entstehungsgeschichte
nicht ohne Paradoxien:

— Immer wieder verweist man auf die¢ projektgeschichtliche Bedeutung etwa von B.
Otros Gesamtunterricht, G. KERSCHENSTEINERS Arbeitsunterricht, P. PETERSENS
Gruppenunterricht, aber die eigentlichen Vertreter der Projektidee finden meist nur
am Rande Beachtung. '

— Die Padagogen, die dem gymnasialen Bereich nahestehen und den Begriff ,,Projekt*
uniibersetzt lassen (K. Haun, F. Karsen), sind noch weniger bekannt als die
Volksschulpidagogen, die erst spiter auftreten und ihre Unterrichtsbemiihungen
,,Vorhaben“ nennen (O. Haasg, J. KRETSCHMANN, A. REICHWEIN).

Ohne Zweifel muB ,,die umfassende Projektgeschichte des deutschen Sprachgebietes noch
geschrieben werden® (Frey 1982, S. 27). Wie K. OpENBACH in seinem vielzitierten
Aufsatz (1957) erliegt man zumeist einer formaldefinitorisch verkiirzten Argumentation
von der Art: ,,deutsches Vorhaben vs. amerikanisches Projekt“. Dabei treten traditionel-
lerweise bestimmte Méngel auf:

— Man ibersieht, daB eine Identitit der Erziehungs- und Unterrichtstheorien von
O. Haasge/J. Krerscumann und A. REICHWEIN nicht gegeben ist.

— Man iibergeht die Frage nach dem EinfluB des Pragmatismus auf die Vorhabengestal-
tung; dieses Defizit besteht auch bei den Konzepten von K. HAHN und F. KARSEN.

Insgesamt sei kritisch angemerkt: die fiinf deutschen Projektpadagogen entwickeln ihre
Ansitze erst in der Phase des ,,reformpidagogischen Revisionismus“ und argumentieren
auch von daher (etwa im Vergleich zu KiLpATRICK) eher lehrer- und unterrichtsorientiert.

Kurt Hann, der anglophile Mitbegriinder und spiritus rector des Landerziehungsheimes
SchloB Salem, hat vielieicht 1926 als erster in Deutschland den Begriff Projekt fiir eigene
Erziehungsversuche verwendet (s. EwaLp 1966, S. 124). Hauns Projektidee steht im
Dienst eines erlebnispidagogischen Konzepts, dessen Hauptziel es ist, das aligemeine
Sittengesetz lebenspraktisch werden zu lassen. Die Versittlichung des Menschen gelingt,
wenn die natiirlichen ,,Schitze der Kindheit* wie mitmenschliche Anteilnahme, Neu-
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gierde und Wissensdrang, Freude an Abenteuern vor der ,,Deformitét der Pubertitsjahre“
(Hann o.J., S. 73) mit ihrer geddmpften Vitalitdt bewahrt werden. Doch in einer
permissiven und pluralistischen GroBstadtgesellschaft sind Charakterbildung und demo-
kratische Lebensform durch den Verfall der Tatkraft, des Erbarmens, der Selbstzucht
besonders gefdhrdet. HAuN, der sich auch auf W. JaAMEs’ pragmatistische Lernpsycholo-
gie bezieht, empfiehlt eine abwechslungsreiche ,,Erziehung zur Verantwortung®, durch
die jedes Kind seine grande passion entdecken und befriedigen kann. UnvergeBliche
Erlebnisse und Erfahrungen sollen Willensstérkung und ,,6ffentliche Tugenden* hervor-
bringen.

Ein Element dieser Charaktererziehung und , Erlebnistherapie” (ebd., S. 78) ist das
Projekt. , Die Projekte kénnen Kunstfertigkeit verlangen oder musisches Schaffen oder
andauernde Beobachtung oder auch Hingabe des forschenden Studierens. Es reicht oft
nicht aus, Aufgaben anzubieten, nicht selten muf man sie stellen ... Worauf es ankommt
ist die Leidenschaft des Schaffens und die Miihsal und Sorgfalt auf dem Wege zum Ziel*
(ebd., S. 85). Ahnlich wie bei KiLpaTRrICK kann von der Gartenarbeit bis zur fremdsprach-
lichen Ubersetzung alles zum Projekt werden, soweit dadurch wertvolle Interessen
geweckt, staatsbiirgerliche Charaktereigenschaften entwickelt werden. Jedoch anders als
dieser betont HAuN den Aspekt der lernnotwendigen Selbstiiberwindung und der
gesellschaftlichen Stabilitét, sieht er die Aufrechterhaltung der Demokratie nur durch eine
selbstlose, unabhingige Fiihrungselite gewéhrleistet. Urspriinglich angeregt durch die
Lietzschen Jahresarbeiten und zum Teil nach Dalton-Plan-Prinzipien organisiert, hat das
Projekt als eine Methode unter anderen eher eine individualisierende, den ,,Normalunter-
richt“ bereichernde Funktion. '

Anfangs fithrendes Mitglied im Bund entschiedener Schulreformer und Leiter der
Neukollner Aufbauschulen, iibernimmt Fritz KarseN wohl 1927 nach einer Amerika-
reise den Projektbegriff fiir seine Unterrichtskonzeption (s. RAppE 1973, S. 115). Im
Gegensatz zur individualistisch-freien Aktivitatsschule und zur 6konomisch-kollektiven
Produktionsschule sucht seine ,,soziale Arbeitsschule“ (1930, S. 112) gemeinschaftspad-
agogisch und propadeutisch an die Aufgaben des gesellschaftlichen Lebens heranzufiih-
ren. Dem Postulat einer evolutionér entstehenden sozialistischen Gesellschaft verpflich-
tet, will KArseN insbesondere den Bildungsanforderungen der demokratisch gesinnten
Arbeiterschaft planvoll Rechnung tragen. Ausgehend von ihrer realen konomischen und
sozialen Situation, sollen die Schiiler durch Entwicklung kritischer Rationalitdt und
klassenbewuBter Solidaritit zur Mitarbeit an der Umgestaltung der Gesellschaft auf
genossenschaftlicher Grundlage befihigt und motiviert werden.

Der Projektbegriff ist bei KaArRsEN weit gefalt. In der sozialen Arbeitsschule zielt ,,der
zentrale Project” darauf ab, ,,die Gesellschaft selber auf eine menschlich héhere Stufe der

Kultur zu heben“ (1930, S. 110). Aber auch die gemeinsam von Schiilern und Lehrern

beschlossenen, an gesellschaftlich relevanten Lebensbereichen orientierten Jahrespline
der ganzen Schule und die daraus abgeleiteten, arbeitsteilig und kooperativ zu erfiillenden
Teilaufgaben werden ,,Projekts“ genannt. Am Ende des Schuljahres legen die Schiiler,
Klassen, Gruppen ausfiihrliche Berichte iiber ihren Beitrag zur Gemeinschaftsarbeit vor.
Alle konkreten Einzelergebnisse — seien es Studienfahrtenprotokolle, seien es selbstgezo-
gene Gemiisesorten oder handwerkliche Produkte — werden in einer Ausstellung vereinigt
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und kritisch gewiirdigt. ,,Ein wahrhaft idealer Project” ist die Unternehmung, die ,,als
solche hiniiberwirkt in die soziale Umgebung* (1930, S. 117). Prinzipiell folgt KaArseN der
ihm bekannten Unterrichtstheorie DEwEYs, wenn er den mehr instrumentellen Charakter
von Fichern und Lektionen, die Férderung kritischen BewuBtseins besonders hervorhebt,
wenn er Schiiler- und Gesellschaftsinteressen in sozialreformerischier Absicht dialektisch
zu vermitteln sucht. Karsens komplexer Projektansatz ist Ausdruck eines methodisch
differenzierten, kollektiv verantworteten Facharbeitsunterrichts.

Mit Hann, dem altliberalen Idealisten, und Karsen, dem sozialdemokratischen Materia-
listen, bestitigt sich auch fiir Deutschland augenfillig das Paradoxon, da8 Padagogen
unterschiedlichster Provenienz und Programmatik aus Aktualitéts- und Profilierungsgriin-
den auf dieselbe Unterrichtsform zuriickgreifen. Wie in den USA fehlt trotz gewisser
Kongruenzen unterrichtspraktischer Art und pragmatistischer Begriindung eine ,,homo-
loge theoretische Struktur“ (FREY 1984, S. 9). Verstérkt wird diese Tendenz dadurch, daf3
bei der Ubernahme je eigene Theorie- und Traditionsbestdnde miteingebracht werden.

Den Begriff des Vorhabens hat wahrscheinlich OtTo Haase 1932 in die Diskussion
eingefiihrt, von seinen Freunden JoHANNES KRETSCHMANN und ApoLF REICHWEIN wird
er dann (1932, 1937) aufgenommen und weiter bekanntgemacht. Die drei ~ sie sind
allesamt zeitweilig Dorfschullehrer und Professoren an Pidagogischen Akademien —
stimmen in der Grundaussage iiberein. Vorhabenunterricht ist Lernen in einer ,,selbsttéti-
gen Erziehungsgemeinschaft* (RercHwWEIN 1955, S. 81). Durch die unmittelbare Sachbe-
gegnung, die Teilnahme aller an einer gro8eren Aufgabe verwandelt sich Unterricht in
Erziehung, Lernzwang in Schaffenslust. ,Immer schart man sich um ein gemeinsames
Werk, um eine gemeinsame Idee. Man ,griibelt nicht nur, um die Wahrheit zu finden,
man plant und handelt, um die Wirklichkeit zu schaffen” (KRETscaMANN 1948, S. 129).
Aus lebendigen Anléssen entspringen Vorschlige, wie etwa: wir gestalten ein Relief von
Afrika, wir fertigen Lernspiele fiir die Schulanfinger, wir bauen ein Gewéchshaus. Fiir
Kinder bilden die ficheriibergreifenden Vorhaben ,Ernstsituationen®, da ,.es gilt, eine
Arbeit, die an sich Freude macht, zu vollenden oder ein Ziel kdmpfend zu erreichen”
(Haase 1932, S. 731f.). Moglichst spontan, aber unbedingt selbstgewollt entstehen
sinnvolle ,,vorweisbare Werke* (ebd., S. 733), die durch ihre kooperative, arbeitsteilige,
schwierige Vollendung bildenden Wert haben.

Zwischen den drei Pidagogen gibt es jedoch auch Unterschiede. Haase und KrRetsch-
MANN, die gelegentlich auch fiir Vorhaben den Begriff ,,Projekt* (KRETsSCHMANN 1948, S.
128, S. 164) benutzen, entziehen sich bisher weitgehend einer projekt- und gesellschafts-
theoretischen Einordnung. Nach ihrem Konzept, das insgesamt drei Elementarformen des

- Unterrichts vorsieht, konnen die Aneignung technischer Fertigkeiten oder die stoffliche

Vertiefung nicht primér Inhalt eines Vorhabens sein; seine spezielle Aufgabe ist vielmehr,
riicksichtsvolles, gemeinschaftsdienliches Verhalten habituell aufzubauen. REICHWEIN
dagegen, bildungs- und lerntheoretisch am fundiertesten, macht éhnlich wie DEwey und
Karsen das Vorhaben zum Angelpunkt des gesamten schiilermitbestimmten Unterrichts.
Aus den Grundformen selbsttétigen kindlichen Wirkens, ,,aus Spiel und Versuch erwéchst

- das Werk als die verbindliche abgeschlossene Form* (1955, S. 79). Im methodenbreiten

gestuften Ganzen von Einzel-, Werk- und Jahresvorhaben, das sich den Schiilern anders
als bei Karsens deduktiver Projektplanung gleichsam induktiv erst am Ende der
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gemeinsamen Arbeit erschlieBt, werden sachorientiertes und soziales Lernen, Reflexion
und Handeln, individuelles und gesellschaftliches Wachstum dialektisch aufeinander
bezogen. Dadurch, daB geistige Bereitschaft, praktisches Kénnen, mitmenschliche Ver-
antwortung integral herangebildet und eingeiibt werden, soll sich personale Ganzheit im
Sinne sozialistischer Humanitit entwickeln. So lassen viele Gedanken und Formulierun-
gen des Amerika-Reisenden RErcHWEIN auf eine Bekanntschaft mit Deweys Erziehungs-
theorie schlieBen: ,,Das aus der personlichen Begegnung mit der Sache erworbene Wissen
ist nicht toter Besitz, den man wieder ablegen oder auch verlieren kann, sondemn es ist
selbst in das kindliche Sein als Erfahrung eingegangen. . .. Die Selbstkraft, schon im Kinde
erkannt und entfaltet, schlégt nicht in das Selbst zuriick, sondern ziindet hinaus in die
Gemeinschaft. ... Die kindliche Gemeinschaft . .. vermag in reinerer Form das vorzustel-
len, was wir fiirs Volk als Ganzes und GroBes erstreben“ (1955, S. 33, S. 107, S. 20; vgl.
auch Sumn bE BouTEMARD 1975, S. 241f.).

Allerdings ist bei ReicuwemN und der Vorhabenpédagogik insgesamt eine spezifisch
deutsche Traditionsbindung nicht zu iibersehen. Otros gesamtunterrichtliches Gesprich
als Erreger und Motor der Schularbeit spielt ebenso hinein wie KERSCHENSTEINERS
arbeitsunterrichtlicher Werkbegriff und Voilendungsgedanke. Daneben kommen ideali-
stisch-organologische Denkmuster zum Zuge, wie sie auBerhalb Deutschlands zu dieser
Zeit kaum noch gebriuchlich sind (vgl. SuiN bE BOUTEMARD 1976). An die Stelle einer
demokratisch organisierten Gesellschaft tritt bei der Rezeption des amerikanischen
Projektansatzes eine als gewachsen gedachte Gemeinschaft biindischer Kameradschaft,
vorindustrieller Gildenarbeit und Volksgenossenschaft. Funktionalistische und behaviori-
stische Lernkonzepte ersetzt man traditionsgemaB durch eine Psychologie dynamischer
Krifte und eine Pddagogik des iiberzeugenden Vorbilds, und DEwEYs und KiLPATRICKS
im Rationalismus wurzelnde Lebensphilosophie wird teilweise metaphysisch und biologi-
stisch uminterpretiert. So nehmen die Vorhabenpidagogen — aber auch Haun - eine
schillernde Zwischenstellung ein, und sicher hat J. Laubis’ These einiges fiir sich: ,,Weder
der Begriff des Vorhabens noch der des Projekts . . . [sind] von der deutschen Reformpéd-
agogik direkt iibernommen worden, ... die Ubereinstimmung mit dem amerikanischen
Pragmatismus . . . ist mehr formaler und allgemeiner Art“ (1976, S. 11). Doch scheint der
pauschal gegen die Reformpidagogik erhobene Préfaschismus-Vorwurf auf KARseN,
ReicaweN und andere nicht zuzutreffen®.

Nach dem Zweiten Weltkrieg erfolgt mit der Spaltung Deutschlands auch eine gegensitzli-
che Bewertung reformpidagogischer Bemiihungen. In der DDR werden Projekt und
Vorhaben (unter sowjetischem EinfluB) von Anfang an als utilitaristische, erkenntnis- und
wissenschaftsfeindliche Lernformen abgelehnt. Insbesondere erbringe DEwEYs an sich
sozialreformerisches Konzept — so die Kritik — nur ,.episodisches Wissen“ und eine
Erziehung zur Anpassung. Andererseits spricht man beim neu eingefiihrten Polytechni-
schen Unterricht von ,,Arbeitsvorhaben® (LiimeTs 1982, S. 329), die in ihrer curricularen
und methodischen Gestaltung paradoxerweise dem sozialkonservativen Ansatz
SNEDDENS dhneln.

4 Alle fiinf Pidagogen werden 1933 aus ihren Stellungen verdriingt: sie gehen in die ,,duBere” (Hann,
Karsen) und ,innere* Emigration. RercaweIn, der dem Kreisauer Wiederstandskreis angehort,
wird 1944 hingerichtet.
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In der Bundesrepublik verlduft die Projektgeschichte noch widerspriichlicher. Wahrend
der ,,Restaurationszeit“ der fiinfziger Jahre findet die Vorhabenmethode, da anscheinend
ideologisch unverdéchtig, durch die Volksschulpddagogik Anerkennung und groe Ver-
breitung. Als die politische Bildung sich auch unter Bezug auf DEwEYs Pragmatismus um
ihr Selbstverstindnis bemiiht, gewinnt der amerikanische Projektgedanke erste Bedeu-
tung, und seit der — schulisch vor allem den Gymnasialbereich betreffenden — ,,Innova-
tionszeit“ der siebziger Jahre beherrscht er die Szene. Nun erscheint der Vorhabenunter-
richt als ein Instrument derer, die dem Nationalsozialismus, den Weg bereiteten, wihrend
sich mit der Projektmethode Hoffnungen auf gesellschaftliche Verdnderungen durch
»antiautoritdres“ und ,strategisches“ Lernen verbinden. Zwei Paradoxien kennzeichnen
die Diskussionen:

— Obwohl z.B. Karsen und ReicHwEIN entwickelte ,,progressive” Konzepte anbieten
konnen, orientiert man sich auch unter Vernachlissigung der amerikanischen (und
sowjetischen) Projektkritik intentional vor allem am verkiirzten kindzentrierten Ansatz
KiLPATRICKS.

— Ohne die gegenldufigen Definitionen und Implikationen ausreichend zu reflektieren,
beruft man sich zielinhaltlich insbesondere auf den sozialreformerischen Strang der
amerikanischen Projekttradition und verkniipft ihn in verfahrensméBiger Hinsicht mit
dem sozialtechnologischen Strang (vgl. Kost 1984).

Heute ist der sogenannte Projektunterricht weithin eine ,,SpaB- und Freizeitveranstal-
tung“ mit Motivationsfunktion. Daher nehmen Selbstkritik und das Verlangen nach
Revision zu. H. Gupions (1984, S. 266) verweist auf eine vorrangige Aufgabe: ,,Der
Projektunterricht ist auf die Ergédnzung durch den Lehrgang angewiesen. Wie dieses
, Verbundsystem' theoretisch und praktisch aussehen kénnte, gehort zu den gro8en, noch
ungeldsten Problemen der Didaktik.“ Zur Bewiltigung dieser Aufgabe kann die histo-
risch-systematische Projektforschung Wesentliches beitragen.
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