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Was ist das eigentlich: Projektunterricht? -
Ein fiktives Gesprach uber eine vage Idee

Michael Schart

1. Einleitung

Die Debatte um die Frage, die dem fol-
genden Beitrag seinen Titel gibt, ist so alt
wie die Projektidee selbst. Schliefllich ka-
men bereits Dewey und Kilpatrick, die
gemeinhin als Vdter des Gedankens in
einem Atemzug genannt werden, keines-
wegs zu einer einheitlichen Definition
der Sache (vgl. Magnor 1976). Mit ihrer
Auseinandersetzung um das Rollenver-
stindnis von Lehrenden und Lernenden
im Projektunterricht haben sie eine Dis-
kussion angestofien, aus der bestindig
neue Interpretationsvarianten hervorgin-
gen und die bis heute anhilt. Und erst
dieser Vagheit verdankt die Idee wohl
ihre Langlebigkeit, trug doch die inhaltli-
che Unbestimmtheit entscheidend dazu
bei, dafs sie immer wieder als provozie-
rend und zugleich auch inspirierend
empfunden werden konnte (Oelkers
1997: 22). Tatsdchlich tiberstanden Pro-
jekte alle didaktischen Stromungswech-
sel des vergangenen Jahrhunderts, bilde-
ten den Kern vieler reformerischen Akti-
vititen und haben sich bis heute ihren
innovativen Charme bewahrt.

Daher erscheint es auch durchaus nicht
nur beklagenswert, daf$ derart viele Defi-
nitionen kursieren. Gleichwohl mochte
ich diesen mit dem folgenden Text keine

eigene hinzufiigen, denn das Thema hat
meines Erachtens nach empirische For-
schungen weitaus notiger als weitere
theoretische Erorterungen. Um auf die
eingangs genannte Frage eine Antwort
zu geben, werde ich deshalb keine theo-
retischen Argumente bemiihen. Vielmehr
habe ich eine Perspektive gewéhlt, die in
den Diskussionen um den Projektunter-
richt bislang weitgehend vernachldssigt
wurde: die der Lehrenden.

Im Zentrum des Beitrags steht ein Ge-
spréich1 zwischen zwei Lehrenden, die
sich tiber ihre sehr unterschiedlichen
Sichtweisen dieser Unterrichtsform aus-
tauschen. Obschon es sich bei ihnen um
zwei fiktive Personen handelt, verstehe
ich diesen Text aber nicht als eine Fiktion,
sondern als einen von vielen sinnvollen
Ansitzen, empirische Daten zu handha-
ben.

Die Grundlage dieses fiktiven Gespra-
ches bilden Interviews mit dreizehn leib-
haftigen Lehrenden fiir Deutsch als
Fremdsprache, die ich im Rahmen einer
qualitativen Studie zu ihren personlichen
Erfahrungen mit Projekten im DaF-Un-
terricht, insbesondere jenem im Rahmen
der universitiren Sommerkurse an deut-
schen Universititen, befragtez. Der fol-
gende Text ist daher Bestandteil einer

1 Fiir eine ausfiihrlichere Version dieses Gespraches siehe Schart (2003).

2 Aus Platzgriinden muf ich an dieser Stelle darauf verzichten, die Datenproduktion und
-analyse in dieser Studie eingehender vorzustellen. Diese Informationen sowie samtli-
che Forschungsinstrumente und alle Daten finden sich bei Schart (2003).
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weitaus umfassenderen Datenanalyse,
besitzt jedoch — wie ich glaube — auch fiir
sich selbst Erklarungswert und kann zu
einem besseren Verstindnis der Thema-
tik beitragen.

Ein fiktiver Disput in der Tradition des
»ethnographischen Dramas« (Richard-
son 2000: 934) erscheint mir vor allem
deshalb zweckdienlich zu sein, weil sich
mit ihm kontrére Standpunkte besonders
gut verdeutlichen lassen. Diese Darstel-
lungsweise erleichtert es, die Divergen-
zen und Konflikte aufzuzeigen, die sich
aus der Analyse der Daten ergeben. Frei-
lich ist diese Form der Datenaufbereitung
in der Fremdsprachenforschung (noch)
nicht alltdglich, weshalb ich ihr einige
Uberlegungen zur Methodologie voran-
stellen mochte.

2. Einige Bemerkungen methodologi-
scher Art

2.1 Die Krise der Legitimation

Die Einsicht, dafd menschliches Wahrneh-
men, Erkennen, Verstehen und Erklaren
nicht die Wirklichkeit selbst erfaf$t, son-
dern »Bilder und Konstruktionen von ihr
entwirft, diese Konstruktionen fiir wirk-
lich halt, als Wirklichkeit definiert und
sich an ihnen orientiert« (Soeffner 1999:
39), war fiir die Geistes- und die Sozial-
wissenschaften des 20. Jahrhunderts
zweifellos eine &duflerst folgenschwere.
Friiher oder spéter kamen Wissenschaft-
lerinnen und Wissenschaftler namlich
nicht umhin, diesen Gedanken auch auf
ihre eigene Tatigkeit anzuwenden. Und
das wiederum stiirzte Disziplinen wie
die Ethnographie oder die Soziologie ge-
radewegs in eine »Krise der Legitima-
tion« (Gergen/Gergen 2000: 1020f.).
Denn wenn Forschende letztlich selbst
nur Konstruktionen von Wirklichkeit lie-
fern, konnen sie keine privilegierte Posi-
tion beim Deuten sozialen Geschehens

mehr beanspruchen und miissen andere
Erkenntnisstile zumindest anerkennen.
Es erscheint fast unumgénglich, daff bei
einer solchen Sicht des empirischen For-
schungsprozesses die Grenzen zwischen
Wissenschaft und Fiktion verschwim-
men, denn der Punkt, an dem eine be-
schreibende Abbildung in eine Einbil-
dung des Autors umschldgt, kann nicht
eindeutig bestimmt werden. Wird aber
erst einmal bezweifelt, daff Forschungs-
methoden und -techniken einen sicheren
Pfad zur Wahrheit ebnen, liegt es eigent-
lich nahe, ins andere Extrem zu verfallen
und anzunehmen, dafs sich die Sozialwis-
senschaften eigentlich nur aus Wortern
und Symbolen zusammensetzen. Doch
Forschende kénnen einen Weg zwischen
Szylla und Charybdis finden, wie Kem-
mis/McTaggart (2000: 580) es beschrei-
ben, wenn sie es lernen, mit der Unsicher-
heit ihrer Erkenntnis zu leben, wenn sie
akzeptieren, dafs jede Wahrheit von be-
stimmten Interessen und historischen Be-
dingungen begrenzt wird, wenn sie diese
Begrenzungen der eigenen Arbeit offen-
legen, wenn sie ihre Forschungsprakti-
ken und Urteile systematischem Zweifel
unterziehen und sie sich der Intersubjek-
tivitit ihrer Deutungen versichern. Es
gibt demnach vielféltige Moglichkeiten,
um trotz des »Gewisheitszerfalls« (Rei-
chertz 1999: 321) nicht der Beliebigkeit
das Wort zu reden oder sogar in Lethar-
gie zu verfallen. Und ein verdndertes
Verhiltnis zur wissenschaftlichen Text-
produktion gehort meines Erachtens
nach unbedingt hinzu.

2.2 Schreiben als Forschungsmethode

Der wissenschaftliche Schreibprozef8 er-
scheint in einem neuen Licht, sobald man
ihn nicht mehr als blofse Reproduktion
von Vorgefafstem versteht, sondern viel-
mehr selbst als eine Methode betrachtet,
um Wissen zu schaffen, Neues zu erken-
nen und zu entdecken: »By writing diffe-



578

rent ways, we discover new aspects of
our topic and our relationship to it. Form
and content are inseparable«. (Richard-
son 2000: 923) Eine solche Sichtweise
stellt die Zerrissenheit in Frage, die seit
der Geburt der modernen Wissenschaf-
ten die Welt des Schreibens pragt. »Seit
Kopernikus in den Himmel geschaut hat,
leben wir in zwei Sphéren. Da ist die
Sphire, in der man messen und rechnen
kann, und da ist die Sphére, in der man
erleben und werten kann.« (Fischer 2001:
62)

»Fakt« und »Fiktion« miissen sich aber
nicht notwendigerweise als derart un-
iiberbriickbare Widerspriiche gegeniiber-
stehen, vor allem dann nicht, wenn die
ausschlaggebende Differenz zwischen
wissenschaftlichen und fiktiven Texten
nicht mehr an der Frage entstehen kann,
ob sie die Realitit widerspiegeln oder
nicht. So wie Schriftstellerinnen und
Schriftsteller konnen jedenfalls auch For-
schende bestrebt sein, mit ihren Texten
menschliche Erfahrungen in eine Form
zu libertragen, die es anderen erlaubt zu
partizipieren (Bochner/Ellis 1996: 22).
Nach einer Phase der Verunsicherung hat
sich deshalb in der qualitativen For-
schung ein neues Bewuftsein fiir die
enge Verwandtschaft von wissenschaftli-
chen und fiktiven Texten entwickelt und
es entstanden vielfdltige kreative Prakti-
ken bei der Analyse von Daten — poeti-
sche und dialogische Darstellungsfor-
men, Performance-Texte, fiktive Erzih-
lungen u.a.m. (z.B. Blades 1997; Ellis/
Bochner 2000; Haggerson 2000; Huber
2000; siehe auch die Sammelbinde von
Denzin/Lincoln 2002 und Tierney/Lin-
coln 1997).

Allerdings — und das macht einen ihrer
Unterschiede zum literarischen Schaffen
aus — trifft die Wissenschaft bei diesem
Unternehmen an Grenzen, die ihr von
empirischen Daten gesetzt werden (Kell-
ner/Heuberger 1999: 94). Um diese Ein-

schrankung zu beschreiben, unterschei-
det Reichertz (1999: 332) zwischen fikti-
ven und fiktionalen Texten. Erstere sind
fiir ihn »Entwiirfe mit besseren Griin-
den« bzw. »begriindbare Als-ob-Unter-
stellungen, dafs sich etwas so verhalt, wie
ich es unterstelle«, letztere dagegen sol-
che mit »guten &sthetischen Griinden«
bzw. »das mit einer freischwebenden
Willkiir Erfundene«.

Die Figuren unter dsthetischen Gesichts-
punkten in einen Erzéhltext einzubinden,
stellt aus der wissenschaftlichen Perspek-
tive kein mafigebliches Kriterium dar —
wenn es auch mit Blick auf die Lesbarkeit
der Studie nicht vernachlédssigt werden
sollte. Entscheidender ist es, iiberzeu-
gend und fiir Auflenstehende nachvoll-
ziehbar zu erkldren, wie diese Figuren
konstruiert wurden, welchen Begegnun-
gen und Beobachtungen sie entstammen.
Insofern sind Forschende an empirische
Daten gebunden, deren Entstehen sie re-
flektieren und dokumentieren mdiissen.
Auch wenn sie dabei zu der Einsicht
gelangen, daf diese Daten hoch selektiv
und dartiber hinaus unstabil sind, bedeu-
tet das nicht, mit ihnen willkiirlich ver-
fahren zu kénnen. »To make science more
artful doesn’t mean art and science be-
come one and the same activity«. (Boch-
ner/Ellis 1996: 22)

Es liegt also letztlich in den Handen der
Autorinnen und Autoren selbst, ihre
Werke in einem bestimmten Kontext zu
verorten. Wenden sie sich als Forschende
an die Offentlichkeit, miissen sie anderen
Bewertungskriterien gerecht werden als
ihre literarisch ambitionierten Kollegin-
nen und Kollegen. Sie kommen beispiels-
weise nicht umhin, auch die Geschichten
hinter der Geschichte zu erzihlen, sich
selbst erkennbar darzustellen, ihre eige-
nen Urteile in Zweifel zu ziehen und alle
Daten der Offentlichkeit zugénglich zu
machen.



579

Dennoch diirfen die »Figuren« in dem
folgenden Gesprach nicht mit den Indivi-
duen selbst verwechselt werden. Als
Konstrukte eines Forschungsprozesses
dhneln sie tatsdchlich Romanhelden. Es
macht also schon angesichts der metho-
dologischen Grundannahmen wenig
Sinn, die Verwandtschaft zur Literatur
abzustreiten. Die positiven Effekte dieser
Beziehung herauszustellen, erscheint mir
deshalb als die geeignetste Reaktion auf
die Krise der Legitimation. Ich mochte -
einem Bild Benjamins (1980: 436) folgend
— ein »nahrhaftes Gericht« zubereiten
und es den Leserinnen und Lesern er-
moglichen, sich die Erfahrungen anderer
»einzuverleiben«, auch wenn die von mir
arrangierte »appetitliche Ausstaffierung«
nicht an jene heranreicht, wie sie literari-
sche Texte darzubieten pflegen.

3. Das Gesprich

3.1 Vorbemerkung

Meine Interviewpartnerinnen und -part-
ner gehen von einer vergleichbaren,
wenn auch vagen Projektidee aus. Da sie
diese aber auf sehr unterschiedliche Art
und Weise in ihr berufliches Selbstver-
standnis integrieren, kommen sie zu ei-
ner jeweils besonderen Problemwahr-
nehmung und zu anderen Lésungsansit-
zen fiir die auftretenden Schwierigkeiten.
Das folgende Gespriach soll diesen Pro-
zef§ an zwei Argumentationslinien ver-
deutlichen. Diese reprasentieren idealty-
pische und zugleich sehr gegensétzliche
Positionen und stecken damit die Spiel-
rdume ab, innerhalb derer die konkreten
individuellen Entwiirfe meiner Intervie-
wpartnerinnen und -partner ihre Gestalt
annehmen.

Die Grundlage fiir die Konstruktion die-
ser beiden Argumentationslinien bilden
die kodierten Segmente aus allen Inter-
viewtexten (vgl. Schart 2003, CD-ROM).
Indem ich diese Kodierungen zunéchst

nach Themenbereichen ordnete und
dann auf Differenzen und Widerspriiche
befragte, ergab sich gleichsam das Dreh-
buch fiir eine fiktive Diskussion iiber die
Moglichkeiten und Grenzen der Projekt-
arbeit in den Sommerkursen.

Obschon sich dieser Meinungsaustausch
zum groften Teil aus den Formulierun-
gen meiner Interviewpartnerinnen und
-partner zusammensetzt, hat dieser Text
nicht zum Ziel, diese in dichotome Grup-
pen aufzuteilen. Es sind zuweilen auch
die Zwiespalte innerhalb einzelner sub-
jektiver Theorien selbst, die ich im Dialog
aufgreife. Die Trennlinie verlduft in sol-
chen Passagen also durch die betreffen-
den Lehrenden hindurch und die Dar-
stellung nimmt eher den Charakter eines
inneren Monologs an.

Lehrer X. und Lehrer Y., wie ich die
beiden Gesprachspartner nennen moch-
te, widmen sich im ersten Dialogteil den
erstrebenswerten Zielen der Projektar-
beit. Der zweite Teil der Unterhaltung
dreht sich um die Schwierigkeit, ein Pro-
jektthema effektiv zu bearbeiten und da-
bei als Lehrender eine angemessene Rolle
zu finden. Im Mittelpunkt des dritten
Teils schliellich steht die Frage, wie ein-
zelne Projekte innerhalb einer Klasse ver-
kniipft werden kénnen und welche Ver-
bindungen es dariiber hinaus zum {ibri-
gen Geschehen des Sommerkurses geben
sollte.

3.2 Ziele

X.: Unser Thema, der Projektunterricht,
ist zwar ein beliebter Gegenstand der
Didaktikausbildung, aber meines Erach-
tens nach auch eine Unterrichtsform, die
sich sehr schwierig verwirklichen 1463t.
Y.: Ja, das sehe ich dhnlich. Allerdings
weif$ ich nicht, ob du mit Projekten das
gleiche meinst wie ich. Es gibt ja dazu
sehr unterschiedliche Auffassungen. Un-
sere erste Frage diirfte also sein: Was
verstehen wir eigentlich unter Projekten?
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Ich bin der Meinung, im Fremdsprachen-
unterricht zeichnen sie sich dadurch aus,
daB in ihnen die stringente, grammatiko-
rientierte Sprachvermittlung in den Hin-
tergrund tritt und sich das Geschehen
statt dessen um andere Inhalte zentriert.
Die Lernenden beschéftigen sich wéah-
rend eines bestimmten Zeitraumes in
kleinen Gruppen und relativ selbstandig
zum Beispiel mit einem landeskundli-
chen Thema, sammeln dazu Informatio-
nen aus verschiedenen Quellen, arbeiten
diese fiir die Prasentation vor der Klasse
auf und wenden dabei ihre bisher erwor-
benen Kenntnisse kreativ an.

X.: Deiner Definition stimme ich zwar
grundsétzlich zu, aber sie erscheint mir
zugleich auch unvollstindig. Sie erklart
namlich nicht, weshalb es {iberhaupt
Sinn macht, die grammatische Systema-
tik zugunsten anderer Inhalte zuriickzu-
stellen und die Selbstandigkeit zu for-
dern. Ich glaube, die Antwort auf diese
beiden Fragen hat unmittelbare Auswir-
kungen auf alle weiteren Uberlegungen,
und wir sollten deshalb an diesem Punkt
ansetzen.

Y.: Wenn du so herangehen willst, miis-
sen wir uns vielleicht erst einmal dartiber
verstindigen, was wir uns generell vom
Fremdsprachenunterricht versprechen,
was er leisten soll und kann. Ich selbst
sehe seine Aufgabe vor allem darin, Ler-
nende mit systematischem Wissen auszu-
riisten, um eine Grundlage fiir den eigen-
stdandigen Spracherwerb zu schaffen. Ich
glaube also, es ist wichtig, dal der Unter-
richt ganz systematisch aufgebaut ist.
Deshalb fiihle ich mich auch oft wie ein
Girtner, der behutsam kleine Pflanzchen
zieht. Man muf} ihnen Halt geben und sie
hegen und pflegen, was eine Menge Ruhe
und Geduld erfordert. Gerade in dieser
Hinsicht finde ich die Sommerkurse tibri-
gens problematisch. Ich bin ndmlich nur
eine kurze Zeit mit den Lernenden zu-
sammen und die Vielfalt der unterschied-

lichen Erfahrungen in einer Gruppe er-
schwert dieses systematische Lernen. Ich
kann nicht auf einem gemeinsamen Ni-
veau aufbauen und Schritt fiir Schritt
vorwiérts gehen.

X.: Ich finde, das ist eine sehr dominante
Lehrerrolle, die du da beschreibst.

Y.: Sicher bin ich dominant. Was ist daran
schlecht? Ich bin nun einmal in der Rolle
des Lehrers und davon riicke ich auch
kein Jota ab. Das bedeutet doch nicht, daf3
es langweilig fiir die Studierenden ist. Ich
versuche immer, den Unterricht ab-
wechslungsreich zu gestalten, zum Bei-
spiel verschiedene Sozialformen und Me-
dien einzusetzen. Das ist mir sehr wich-
tig. Aber eine Sprache lernt man nun mal,
indem man Grammatik lernt und Voka-
beln lernt. Und unsere Aufgabe liegt da-
rin, diesen Prozef anzuleiten. Wie ein
guter Regisseur habe ich eben die Sache
in der Hand, unter Kontrolle letztendlich.
Ja, ich inszeniere eigentlich die Sprache.
Die Herausforderung an uns sehe ich
deshalb darin, daf3 wir sehr flexibel mit
unserem Wissen umgehen und eine Pro-
gression an Grammatik und Vokabular
bereitstellen miissen, die den jeweiligen
Lernenden tatsdchlich angemessen ist.
X.: Und was bedeutet das alles fiir dein
Konzept von Projektunterricht?

Y.: Wenn das systematische Lernen im
Vordergrund steht, kommt der Beschifti-
gung mit fachfremden Inhalten natirlich
nur eine zweitrangige Bedeutung zu. Da
trenne ich schon sehr genau. Ich frage
mich deshalb eigentlich auch, ob wir bei
der Projektarbeit tiberhaupt von Lernen
sprechen sollten. So wie ich meine Auf-
gabe als Lehrer sehe, erreiche ich einen
wirklichen Lerneffekt eher durch gut
strukturierten Unterricht, zum Beispiel
durch Arbeitsbldtter zu einem grammati-
schen Problem. Und ich denke, viele Kol-
leginnen und Kollegen verzichten gerade
deshalb auf Projektunterricht, weil sie am
Ertrag der Sache zweifeln. Soweit gehe
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ich nicht, denn ich sage ja nicht, Projekt-
arbeit sei generell nutzlos. Ich bin jedoch
der Meinung, daf es fiir einen effektiven
Fremdsprachenunterricht bessere Me-
thoden gibt.

X.: Und weshalb setzt du dann {iber-
haupt Projekte ein?

Y.: Zunichst aus einer rein praktischen
Erwédgung. Viele der Teilnehmenden an
den Sommerkursen besuchen Deutsch-
land zum ersten Mal. Es ist wichtig, daf3
sie sich an die neue Umgebung gewoh-
nen und auch etwas vom Alltag mitbe-
kommen. Dafiir miissen sie auch mal
raus aus dem Unterricht. Zudem haben
Projekte eine grofle motivierende Funk-
tion. Die Teilnehmenden kénnen ihre bis-
her erworbenen Sprachkenntnisse an-
wenden, alle Fertigkeiten zusammen
iiben und sich dabei selbst testen. Pro-
jekte locken also die Kreativitdt der Leute
heraus und bringen Abwechslung in den
Unterricht. Die Teilnehmenden arbeiten
gemeinsam in einer entspannten Atmo-
sphédre und legen dabei ihre Hemmungen
vor dem Sprechen ab. Meine Erfahrung
ist, daf8 das den Lernenden unheimlich
Spafs macht.

X.: Aber warum willst du dann nicht von
einem Lerneffekt sprechen?

Y.: Weil ich sprachliches Lernen dabei
allenfalls als einen Nebeneffekt sehe. Es
beschriankt sich auf neuen Wortschatz,
und auch das gilt meiner Ansicht nach
nur fiir die Leute der Mittel- und vor
allem der Oberstufe. Ich finde deshalb
eigentlich auch die Bezeichnung »Pro-
jektunterricht« nicht ganz korrekt. Es ist
kein Unterricht der deutschen Sprache
im eigentlichen Sinne.

X.: Auf das Thema kommt es dir also
nicht an?

Y.: Nattirlich ist es wichtig, daf8 die Stu-
dierenden Interesse am jeweiligen Ge-
genstand haben. Ohne das kann es nicht
verniinftig klappen. Aber das Thema
spielt fiir mich trotzdem keine vorder-

griindige Rolle. Projekte definieren sich
fiir mich tiber den selbstandigen Umgang
mit der Fremdsprache. Genau genom-
men fallen auch kreative Schreibaufga-
ben in diesen Bereich oder der Kochkurs,
den wir jedes Jahr anbieten, und sogar
die Sketche, die die Teilnehmenden im-
mer am Abschluflabend auffithren. Vom
Thema her ist das also sehr flexibel, auch
wenn es nicht immer gleich Projekt heifst.
X.: In gewisser Weise gebe ich dir da
recht. Selbst wenn die Teilnehmenden
beim Béicker ein Brotchen einkaufen ge-
hen, ist das Projektarbeit. Auch in Som-
merkursen, in denen offiziell keine Pro-
jekte angeboten werden, finden sie des-
halb trotzdem statt, nur eben unbemerkt
von den Lehrenden. Ich finde jedoch, daf3
diese Definition etwas zu kurz greift. Das
ist sozusagen die elementare Ebene.
Wenn wir tiber Unterricht sprechen, kon-
nen wir nicht da stehen bleiben. Es kann
dann nicht nur einfach darum gehen, daf$
die Teilnehmenden ins Sprechen kom-
men.

Y.: Aber es ist doch schon sehr viel er-
reicht, wenn es uns gelingt, daf sie ihre
Hemmungen verlieren und frei sprechen,
und wir sie damit vielleicht sogar moti-
vieren, nach der Riickkehr in ihre Hei-
matliander weiter zu lernen. Und schliefs-
lich erhalten sie dabei ja auch noch viele
verschiedene Informationen zu einem
Thema. Das ist natiirlich auch ein Lern-
prozef3, wenn auch einer, der nicht un-
mittelbar mit dem Deutschunterricht zu
tun hat.

X.: Fiir mich steht an erster Stelle, dafs sie
die Fremdsprache benutzen wie jeder an-
dere Mensch auch: ndmlich mit einem
bestimmten Ziel. Das Sprechen funktio-
niert nicht als Selbstzweck. Das Beson-
dere an Projekten ist fiir mich, dafl wir
diesen freien Gebrauch der Fremdspra-
che nicht nur erméglichen, sondern ihn
auch reflektieren. Wir regen also dazu an,
iiber das Erlebte bewufst nachzudenken.
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Wir wollen zum Beispiel wissen, was
ihnen da drauflen passiert ist, und dann
versuchen, das gemeinsam zu vertiefen
und einzuordnen. In Projekten steckt
meines Erachtens nach weitaus mehr Po-
tential als das von dir genannte. Aber um
das nutzen zu konnen, miissen wir die
thematischen Inhalte ernst nehmen. Das
Einholen von Informationen zum Bei-
spiel kann zu einer unendlichen Beschif-
tigung werden, wenn es keinen Zweck
und kein Ziel hat. Ginge es nur darum,
dafl Lernende sich Informationen zu ei-
nem Thema heraussuchen, dann brauch-
ten wir dazu keinen Unterricht. Das ma-
chen sie auch von sich aus. Ich finde es
weitaus wichtiger, daf8 sie ein Thema als
eine intellektuelle Herausforderung be-
greifen, der sie sich alleine oder in Grup-
pen stellen und deren Bewaltigung dann
reflektiert wird. Projektarbeit bedeutet in
diesem Sinne fiir mich, Lernende zum
Denken anzuregen. Wo, wenn nicht an
der Universitit, soll das denn sonst ge-
schehen?

Y.: Geht das nicht {iber unsere Aufgabe
und auch unsere Moglichkeiten hinaus?
Wir sind doch in erster Linie dazu da, um
die Fremdsprache zu unterrichten. Du
weiflt selbst, wie schwierig es ist, mit
Lernenden auf unteren Niveaustufen ins
Gesprach zu kommen. Die kénnen kaum
etwas {iiber sich selbst sagen und brau-
chen erst mal elementare Spracharbeit.
Dein Konzept von Projekten wére dann
vor allem etwas fiir die Oberstufe, oder?
Dann sind wirklich solche Projekte mog-
lich, die ich eher als Untersuchungen
bezeichnen wiirde. Insofern stimme ich
dir zu. Aber das ist dann auch eine vollig
andere Form von Zusammenarbeit. Dann
bin ich ndmlich aus der Verantwortung
entlassen, die natiirlich unnatiirliche Si-
tuation des Fremdsprachenunterrichts
standig antizipieren und gestalten zu
miissen. Bis die Lernenden die Oberstufe
erreicht haben, trage ich eine bestimmte

Verantwortung fiir ihren Lernprozefs, die
aus meinem Wissensvorsprung er-
wachst. Die 1463t sich nicht so einfach
hintergehen. Ich kann mich hoéchstens
dumm stellen.

X.: Vielleicht sollte ich meinen Ausgangs-
punkt noch deutlicher erklaren. Ich habe
da vielleicht einen anderen Blick als du,
denn ich komme eigentlich aus dem Be-
reich der Geschichte. Fiir mich spielt zum
Beispiel die Landeskunde von vornher-
ein eine viel grofiere Rolle als fiir viele
meiner Kolleginnen und Kollegen, die
mit den Methoden der Germanistik an
den DaF-Unterricht herangehen und alle
anderen Inhalte eher als etwas Zusatzli-
ches begreifen. Die Blickrichtung ist also
verschieden und deshalb gehen meine
Uberlegungen auch eher in Richtung pro-
jektorientiertes Arbeiten als in eine me-
thodisch strukturierte Sprachvermitt-
lung. Ich verstehe auch die von dir be-
nutzte Metapher des Gartners vollig an-
ders. Einerseits leuchtet mir deine Inter-
pretation natiirlich ein: Das Sprachver-
mogen der Lernenden wéchst allméhlich
wie ein Baum und wir helfen ihm dabei,
indem wir ihn mit wohl dosierten Pro-
gressionen diingen und im Namen einer
Methode oder eines Programms das Un-
kraut vernichten. Andererseits sehe ich
mich aber immer wieder vor dem Pro-
blem, daf8 wir als Lehrende damit die
Auswiichse nicht wirklich verhindern
konnen. Es gelingt uns einfach nicht, all
das Wuchern zu beschneiden. Das Lern-
potential der Teilnehmenden ist hetero-
gen und 148t sich nicht vereinheitlichen.
Wir koénnen hochstens versuchen, dem
Wildwuchs gute Bedingungen zu schaf-
fen. Nur in diesem Sinne fiihle auch ich
mich als Gértner. Und den Projektunter-
richt empfinde ich dabei als besonders
hilfreich, weil er fiir die Widerhaken
sorgt, mit denen die Pflanzen Halt fin-
den. Die Lernenden sehen sich an-
spruchsvollen Aufgaben gegentiber, de-



583

ren Bewiltigung sie in ihrem personli-
chen Wachstum voranbringt. Und aus
dieser Perspektive ist der Projektunter-
richt die absolut sinnvollste Methode.

Y.: Ich sehe noch nicht die Verbindung
zum Fremdsprachunterricht. Unser Ge-
genstand ist die Fremdsprache. Das diir-
fen wir doch nicht aus den Augen verlie-
ren.

X.: Ich verstehe deine Bedenken. Zuwei-
len sind meine Projekte tatséchlich eher
Geschichts-, Politik- oder sogar Biolo-
gieunterricht als Sprachunterricht. Das
Erlernen der Fremdsprache erfolgt dabei,
indem die Teilnehmenden sie gebrau-
chen, als ein Medium. Und das kann fiir
die Einzelnen all die von dir genannten
positiven Konsequenzen mit sich brin-
gen: die Erfahrung, tatsdchlich etwas mit
der Fremdsprache zu bewirken, freier zu
werden im Sprechen, Kontakte mit Deut-
schen zu kniipfen, Informationen sam-
meln. Und trotzdem denke ich, es muf3
doch etwas mehr dabei herauskommen.
Das Sammeln von Informationen konnte
man, wie gesagt, endlos betreiben. Auch
Meinungsaustausch langweilt, wenn er
nur zuliebe des Lehrers erfolgt. Das
macht keinen Punkt. Es muf einen Sta-
chel geben, der das Handeln in Gang
setzt: Die Lernenden dringen experimen-
tell in die Wirklichkeit ein, begreifen an
einem kleinen Ausschnitt sozialer Reali-
tit grofere Zusammenhinge, machen in
der fremden Kultur eigene Entdeckun-
gen und setzen dort vielleicht selbst et-
was in Bewegung. Es geht mir also aus-
driicklich nicht nur um den Spaf, auch
wenn mir diese Form von Unterricht
selbst sehr viel Spafs bereitet, ich gestehe
es. Erst recht geht es mir nicht um neue
Motivation fiir die nichste Ubung zum
Akkusativ oder so. Projektunterricht soll
nicht in erster Linie Freude erzeugen,
sondern etwas bringen: eine Erkenntnis,
eine Erkundung, eine Reflektion des Er-
lebten. Er ist eine Herausforderung an die

gesamte Personlichkeit und hier liegt
vielleicht der grofie Unterschied zu ande-
ren Formen des Fremdsprachenunter-
richts. Dadurch werden namlich Kompe-
tenzen gefordert, die normalerweise
brachliegen. Lernende kénnen sich mit
ihren eigenen Stirken einbringen: der
eine mit seiner sprachlichen Kompetenz,
der andere mit seiner grammatischen
Kompetenz und der dritte vielleicht mit
seiner sozialen Kompetenz. Damit
wichst die Chance, daff am Ende jeder
das Gefiihl hat, etwas Sinnvolles beige-
tragen zu haben. Auch das kann eine
starke Motivation fiir das Weiterlernen
sein.

Y.: In deiner Konzeption tritt also die
Bedeutung der Fremdsprache weit hinter
die anderer Lernziele zuriick?

X.: Projekte sind meines Erachtens nach
auch dann sinnvoll, wenn die Lernenden,
vor allem als Anfdnger, auf ihre Mutter-
sprache zuriickgreifen, um eine Erfah-
rung festzuhalten oder kritisch aufzuar-
beiten. Der Schritt in die Fremdsprache
kann dann spater immer noch erfolgen.
Andererseits kann auch die Fremdspra-
che selbst zu einem Thema werden. Man
kann zum Beispiel Projekte initiieren, bei
denen die Leute den Gebrauch des Kon-
junktivs eigenstdndig recherchieren. Wa-
rum soll ich grammatische Themen im-
mer als Fertiggericht vorsetzen? Wenn
die Lernenden Grammatik wollen, kann
man auch auf diese Weise ihren Wiin-
schen nachkommen. Ich hoffe, du ver-
stehst mich nicht falsch: Ich sage ja nicht,
dafl Projektunterricht ein Allheilmittel
ist. Keine Lehr- und Lernform ist per se
gut oder schlecht. Ich kann natiirlich
auch nach einem Buch vorgehen und
gute Erfolge erzielen. Es gibt ja immer
wieder Lernende, die mit sehr traditio-
nellen Methoden tolle Ergebnisse erzie-
len. Aber vielleicht ist der Sommerkurs
gerade dazu da, etwas anderes zu ma-
chen, die Defizite anzugehen, die auch
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diese Leute haben. Warum soll ich sie
zum Beispiel mit der Grammatik und der
oft schon veralteten Landeskunde von
Lehrbiichern konfrontieren, wenn das
nattirliche Sprachumfeld rundherum ist?
Wir sollten uns also zunédchst fragen: Was
kann man in vier Wochen Sommerkurs
wirklich lehren? Und dann sehe ich ei-
gentlich nicht, weshalb man tibermaflig
viel Grammatik anbieten sollte. Dazu
brauchen die Leute doch nicht bis nach
Deutschland zu kommen. Von daher
kann ich auch gar nicht verstehen, daf3
man Projektunterricht nicht macht.

Y.: Ich habe da wirklich eine andere Per-
spektive. Ausgangspunkt ist fiir mich in
jedem Fall die Frage, was mit einer be-
stimmten Unterrichtsphase erreicht wer-
den soll. Und bei Projekten geht es mir
nicht um strukturierte Sprachvermitt-
lung, sondern um die kommunikative
Erfahrung der Lernenden. Es ist fiir mich
der ganze Sinn der Sache, daf3 die Teil-
nehmenden selbstdndig und kreativ in
kleinen Gruppen agieren. Das macht den
Hauptunterschied zum normalen
Sprachunterricht aus. Aber man sollte
das dosieren, denn die Beschéftigung mit
anderen Themen ist eines von mehreren
zusétzlichen Angeboten im Sommerkurs.
Im Zentrum bleibt fiir mich eine gut
strukturierte Sprachvermittlung. Sie ist
fiir die natiirlich unnatiirliche Situation
des Klassenzimmers einfach die effekti-
vere Form des Lehrens.

X.: Du siehst also eine Kausalitit zwi-
schen deinen Aktivititen im Unterricht
und dem Erfolg der Lernenden?

Y.: Nattirlich glaube ich nicht, daf§ sie
etwas beherrschen, nur weil sie es ken-
nen. Aber wir miissen die besondere Si-
tuation akzeptieren, in der wir uns befin-
den. Der Sprachunterricht in einer Insti-
tution kann das Leben drauflen nicht
imitieren. Wir miissen unsere eigenen
Moglichkeiten finden, die Fremdsprache
effektiv zu vermitteln. Und unter diesem

Gesichtspunkt finde ich es unerlafilich,
dafl wir den Unterricht gut strukturieren
und dann auch einzelne Lernziele tiber-
priifen. Wir brauchen ja eine gewisse
Riickmeldung dartiber, wie viele von den
Sachen angekommen sind, die wir vorbe-
reitet haben.

X.: Ich bin eher der Meinung, dal wir
Lehrziele, wenn tiberhaupt, nur sehr
langfristig tiberpriifen konnen. Das ist ja
eigentlich das Verhéngnisvolle an unse-
rer Tatigkeit: wir konnen den Erfolg nicht
richtig messen. Er manifestiert sich ja
nicht in irgendwelchen Priifungen.
Manchmal ist es einfach nur die freundli-
che Resonanz, die mir Bestitigung und
unheimlich viel neue Kraft gibt. Und
manchmal glaube ich, man ist schon ein
guter Lehrer, wenn man die Lernenden
nicht behindert. Wir sind zwar héufig
verpflichtet, einzelne Lehrziele zu tiber-
priifen, aber wir sollten uns auch bewuf3t
sein, dafd wir mit dieser Art der Bewer-
tung, unseren hochheiligen Priifungen,
den grassierenden Lehr-Lernaberglau-
ben unterstiitzen. Aber das fiihrt viel-
leicht zu weit weg von unserem Thema.
Y.: Ja, wir sollten uns genauer iiber die
Probleme unterhalten, auf die wir bei der
Projektarbeit stofSen. Angesichts unserer
beiden unterschiedlichen Ansdtze sind
die sicher nicht gleich. Ich selbst finde es
zum Beispiel immer wieder schwierig,
geeignete Projektthemen zu finden und
wiirde mir da schon ein paar mehr Anre-
gungen erhoffen, zum Beispiel von Lehr-
werken. Was da so vorgegeben wird,
erscheint mir doch sehr simpel zu sein.
X.: Die Schwierigkeit bei der Themen-
wahl besteht meines Erachtens nach da-
rin, daf8 die Fragen, denen die Lernenden
nachgehen sollen, nicht auflerhalb ihrer
Reichweite liegen diirfen. Das hemmt die
Gestaltungsfreude von vornherein. Auch
was wir Lehrende als spannende und
politisch interessante Themen empfin-
den, muf3 bei den Lernenden tiberhaupt
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nicht so ankommen. Im Gegenteil, das
kann den Unterricht ganz schon totschla-
gen. Entscheidend ist also die themati-
sche Mit- und Selbstgestaltung durch die
Lernenden.

Y.: Hast du nicht den Eindruck, dafS die
Mehrzahl der jungen Leute keine Lust
auf anspruchsvolle Themen hat, und das
selbst dann, wenn sie sprachlich schon
sehr gut sind? In flieBendem Deutsch
kénnen die zuweilen nichts sagen! Ich
bin immer wieder tiberrascht, wie wenig
Studierende dazu angeregt wurden,
nachzudenken — und sei es iiber sich
selbst.

X.: Ich glaube auch, daf8 wir den kriti-
schen Umgang mit Inhalten nicht voraus-
setzen konnen. Oft sind es sogar die vom
Sprachniveau her schlechteren, die sich
intellektuell beweglicher zeigen. Gerade
deshalb ist es ja fiir mich eines der wich-
tigsten Ziele von Projekten, Denkmog-
lichkeiten zu schaffen.

Y.: Dabei triffst du aber friiher oder spéter
auf das Problem, daf3 die Lernenden in
Bereiche vordringen, in denen du dich
selbst vielleicht nicht auskennst. Wir kon-
nen schlieflich nicht tiberall Experten
sein. Fachmann bin ich zunichst einmal
fir mein eigenes Gebiet: die deutsche
Sprache.

3.3 Wege

Y.: Neben dieser Unsicherheit in fachli-
chen Fragen stof8e ich bei Projekten auch
noch auf eine andere, eigentlich viel gro-
Bere Schwierigkeit. Ich fiihle ndmlich im-
mer eine Spannung zwischen meinem
Anspruch, die Lernenden etwas selbstan-
dig tun zu lassen, und deren Faihigkeit,
sich diese Freiheit auch wirklich zu neh-
men. Bis die Mehrheit kapiert hat,
worum es eigentlich bei der Projektarbeit
geht, ist der halbe Kurs um. Also sage ich
den Lernenden schon zu Beginn ganz
klar, daf8 jetzt im Unterricht etwas vollig
anderes passiert, als sie es vielleicht ge-

wohnt sind. In gewisser Weise werfe ich
sie damit nattirlich ins kalte Wasser. Aber
wenn die Sache erst mal lauft, das ist
jedenfalls meine Erfahrung, dann dam-
mert ihnen meistens, worum es geht.

X.: Ich finde, es bringt kaum etwas, vor-
her viel theoretisch zu erklaren oder sich
vor die Klasse zu stellen und zu sagen: So
wie ihr bisher gelernt habt, war vollig
falsch. Jetzt zeige ich euch, wie es geht.
Ich versuche statt dessen, das von einer
inhaltlichen Idee ausgehend aufzubauen.
Ich gebe zum Beispiel eine provozierende
Frage in die Klasse und die Lernenden
entwickeln sie weiter oder verdndern sie,
finden ihre eigenen Fragen. Dann kann
man dariiber sprechen, wo die Antwort
vielleicht zu finden ist und wie man an
sie herankommt. Und vor allem auch
dartiiber, was in der gegebenen Zeit tiber-
haupt moglich ist. Im Idealfall sollten
Lernende die Moglichkeit bekommen,
sich schrittweise an diese Form des Un-
terrichts zu gewodhnen. Man sollte ganz
klein damit beginnen und erst mal da-
nach fragen, welche Teile des Lehrbuchs
sich durch eigenstidndiges Arbeiten oder
durch Erkundungen auflerhalb des Klas-
senraums ersetzen lassen. Das kann dann
nach und nach ausgebaut werden. Ich
glaube, sobald es die Lernenden gewohnt
sind, mit verschiedenen Medien und in
unterschiedlichen Sozialformen zu arbei-
ten, sind die Grundlagen schon geschaf-
fen. Dann fehlt eigentlich nur noch eine
Fragestellung als Motor, die das Projekt
in Gang setzt.

Y.: Nattirlich fande auch ich es viel besser,
diese Arbeitsform ganz allmihlich und
implizit einflieffen zu lassen, aber dann
komme ich unweigerlich in Konflikt mit
der sehr begrenzten Unterrichtszeit, die
mir zur Verfiigung steht. Mir fehlt genau
dieser Spielraum und das erschwert die
Projektarbeit gerade in den Sommerkur-
sen ungemein.



586

X.: Ja, das empfinde auch ich als einen
sehr problematischen Punkt an den Som-
merkursen. Wenn Lernende keinerlei Er-
fahrung in selbstindigen Lernformen
mitbringen und anfangs noch dazu viel-
leicht sehr skeptisch sind, kann es
schwierig werden. Ich kann mich fiir die
Projektarbeit engagieren, ich kann versu-
chen, die Teilnehmenden davon zu iiber-
zeugen, dafs auch dieses Lernen Erfolge
bringt, aber ich kann niemanden zwin-
gen. Und wenn jemand nicht will, dann
sollten wir das auch akzeptieren.

Y.: Freiwilligkeit wére also fiir dich eine
wichtige Voraussetzung. Die Organisato-
ren in unserem Kurs sind dagegen der
Meinung, man sollte den Teilnehmenden
am Anfang des Kurses erkldren, was Pro-
jektarbeit ist, dann die Themen kurz vor-
stellen und ihnen die Wahl lassen. Und
sie miissen sich dann an einem Projekt
beteiligen, sonst erhalten sie am Ende
kein Zeugnis.

X.: Ich finde es besser, Alternativen fur
diejenigen zu schaffen, die sich nicht zum
Mitmachen bewegen lassen. Aber was
mich an deiner Beschreibung noch mehr
irritiert als der Zwang, ist der Zeitpunkt,
zu dem bei euch Projekte eingefiihrt wer-
den. Passiert das tatsdchlich direkt zu
Beginn des Kurses?

Y.: Ja, als ein Teil der Erdffnungsveran-
staltung. Natiirlich verstehen gerade die
Lernenden auf den unteren Niveaustufen
zundchst einmal tiberhaupt nicht, worum
es geht. Die sitzen dann am ersten Pro-
jekttag zuriickgelehnt im Klassenraum
und denken, jetzt findet am Nachmittag
eine Fortsetzung des Sprachunterrichts
statt.

X.: Die Vorstellung, daff man versucht,
Projektunterricht zu Kursbeginn in ei-
nem Horsaal zu erklaren, belustigt mich
etwas. Das ist doch so ein sensibles In-
strumentarium. Gerade wenn Lernende
diese Form des Unterrichts nicht ge-
wohnt sind, muf8 die psychologische

Ebene ernst genommen werden. Viele
Lernenden sehen sich erst einmal vor
dem Problem: Was will der jetzt eigent-
lich von mir? Und das kann Irritation,
Verwirrung und Uberlastung hervorru-
fen. Deshalb steht fiir mich am Beginn
des Kurses ein Riesenberg an sozialer
Arbeit. Sofort in ein Projekt einzusteigen,
kommt meines Erachtens nach einem
Blindflug sehr nahe. Zunéchst miissen
sich doch alle erst einmal zusammenfin-
den, so daf3 das nicht nur ein Haufen von
Individuen ist, sondern wirklich eine
Klasse. Das sind immer wieder relativ
aufwendige Findungsprozesse. Sie miis-
sen sich gegenseitig kennenlernen und
beschnuppern. Sie miissen angstfrei mit-
einander umgehen — und auch mit mir.
Meine Rolle ist zwar die des Lehrers, aber
die sollen auch merken, da steckt ein
Mensch dahinter. Dieses personliche Ver-
héltnis halte ich fiir besonders wichtig.
Ich kann mir gar nicht vorstellen, wie
man Projektunterricht beginnen kann,
ohne daf$ es diese Beziehung zwischen
allen Teilnehmenden gibt. Dann stehen
auch die Chancen gleich viel besser, daf3
die Uberzeugungsarbeit etwas bringt,
denn Lust und Laune zu einem Projekt
iibertragen sich. Das schwappt zu ihnen
tiber.

Y.: In unserem Kurs finden Projekte nur
einmal pro Kurswoche statt. Da bleibt fiir
diese Phase einfach keine Zeit. Die Teil-
nehmenden finden sich {iber ihr Interesse
an einem Thema zusammen und arbeiten
dann nur an den vier Nachmittagen ge-
meinsam. Und ich habe auch keine be-
sonders negativen Erfahrungen mit dem
personlichen Verhéltnis zwischen den
Teilnehmenden gemacht. Mein Problem
zu Beginn eines Projekts ist ein ganz
anderes. Das Thema erscheint mir oft wie
eine riesige Blase, in der die Lernenden
ohne Orientierung umherschwimmen.
Wie sollen sie auch tiberhaupt einen Weg
finden, wenn sie das Ziel nicht kennen?
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Also muf ich mir vorweg Gedanken {iber
die Ergebnisse machen. Deshalb bin ich
es auch, der sich tiberlegt, wohin es iiber-
haupt gehen soll. Ich muf$ also relativ
klare Vorgaben entwickeln, ohne den
Teilnehmenden die Moglichkeit zu neh-
men, eigenstandig zu sein. Das empfinde
ich als eine besondere Herausforderung.
Im normalen Unterricht kann ich auf
Bekanntes zuriickgreifen. Da passiert
nichts umwerfend Neues. In Projekten
besteht aber eine vo6llig andere Situation.
X.: Ja, unsere Rolle in den Projekten ist
ambivalent. Auf der einen Seite wollen
wir nicht, daf$ es in Beliebigkeit ausartet,
auf der anderen Seite wollen wir aber
auch nicht das Geschehen vollig domi-
nieren.

Y.: Zumindest der Theorie nach sollen
wir uns ja so wenig wie mdglich in die
Projektarbeit einmischen, aber das sehe
ich wirklich differenzierter. Auch das ist
eine padagogische Situation. Ich bin kein
primus inter pares. Ich bin der Lehrer.
Und in dieser Funktion muf$ ich einen
Vorlauf haben und das Projekt zumindest
aus dem Hintergrund {iberblicken. In je-
dem Fall mochte ich verhindern, daf8 die
Kursteilnehmer am Ende eines Kurses
fragen: Was hatte das Projekt eigentlich
fiir einen Sinn? Ich antizipiere also das
Ergebnis und aus dieser Rolle komme ich
auch nicht einfach raus. Wenn ich die
Lernenden vollig alleine lasse, verlieren
die sich vielleicht in dieser Blase und
dann wird es schnell langweilig. Ich gebe
ihnen also zunédchst eine Orientierung
und sage: etwa in diese Richtung sollte es
gehen. Ich tue nicht etwa so, als hétte ich
keine Ahnung davon, worauf es hinaus-
laufen soll, oder mache ihnen vor, daf
alles ganz allein in ihrer Hand liegt. Das
wiére doch ein Betrug an den Lernenden.
X.: Der entscheidende Unterschied zu
anderen Unterrichtsformen liegt dem-
nach fiir dich in der Art und Weise, wie

Lernende das von dir formulierte Ziel
erreichen?

Y.: Wie ich bereits sagte: Fiir mich ist es
der ganze Sinn der Sache, daf8 die Kurs-
teilnehmer selbstdndig arbeiten und da-
bei wirklich einmal mit der Fremdspra-
che umgehen. Ich leiste die Vorarbeit,
stelle die Weichen, halte mich dann aber
aus der Gruppenarbeit weitestgehend
raus. Das bedeutet ja nicht, dafs ich schon
vorher weif3, was zum Beispiel die Begeg-
nungen mit Leuten auf der Strafie brin-
gen oder welche Informationen sie bei
einer Recherche finden. Aber ich habe
zumindest eine Vorstellung davon, wo-
hin es geht. Das heifst auch nicht, daf ich
den Teilnehmenden das Thema diktiere.
Wir entwickeln das gemeinsam, aber da-
fiir brauche ich erst mal selbst ein Kon-
zept. Und gerade fiir den Sommerkurs
mit seinem beschriankten Zeitvolumen
fande ich deshalb sehr hilfreich, wenn es
eine genauere Beschreibung der Projekte
von seiten der Organisation gibe. So et-
was miifite eigentlich zur Vorbereitung
des gesamten Kurses gehoren, aber das
fehlt bei uns leider vollig.

X.: Ich folge dir nicht in allem, was du
gesagt hast, stimme dir aber in einem
Punkt vollig zu: Ein Thema auf eine
Ebene herunter zu transformieren, auf
der es mit den vorhandenen Mitteln be-
wiltigt werden kann, das ist die entschei-
dende Aufgabe zu Beginn eines Projekts.
Das ist eigentlich das Projekt! Jedes
Thema bietet ja ganz viele Ankniipfungs-
punkte. Die Wirklichkeit ist konfus und
der erste Schritt ist fiir mich deshalb, ein
gemeinsames Verstindnis der Fragestel-
lung zu entwickeln. Wir miissen uns also
in der Gruppe erst einmal dariiber einig
werden, was wir machen wollen und
konnen. Ich bin dabei aber nicht derje-
nige, der ein festes Konzept prisentiert,
sondern derjenige, der sich darum kiim-
mern muf3, daB sich die Vorschldge und
Ideen der Studierenden realisieren las-
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sen. Ich versuche also, der Selbsttatigkeit
die besten Bedingungen zu schaffen.
Schliefilich bin ich es, der die Gegeben-
heiten und die Mentalitit der Leute hier
kennt. Dann bei der praktischen Umset-
zung der gemeinsamen Fragestellung, da
habe ich oft das Gefiihl, dafl das auf einer
gleichberechtigten Ebene geschieht, in ei-
nem fiir mich sehr angenehmen Klima.
Von meiner Position aus sind aber die
Ziele vollig offen. Natiirlich gibt es auch
Aufgabenstellungen, bei denen ich selbst
mehr vorbereite, eine Stadterkundung zu
Beginn des Kurses zum Beispiel. Doch
bei grofieren Projekten geht es oft in Rich-
tungen, wo ich bekennen mufi: Davon
habe ich ja noch nie etwas gehort. Dann
mufs ich erst mal selbst nachforschen.

Y.: Du gehst also ohne festes Konzept in
ein Projekt?

X.: Natiirlich mache ich mir auch meine
Gedanken, aber ein wichtiger Effekt der
Projektarbeit besteht doch gerade darin,
daf} die Kursteilnehmer es selbst lernen,
ein Thema zu tiberblicken, in eine Struk-
tur zu bringen und zu entscheiden, wie es
sich bewdéltigen lafst. Ich kann ihnen dann
Wege vorschlagen, aber diese lassen sich
nicht vorplanen. Jedes Thema hat
schliefSlich seine eigenen Losungsschrit-
te. Ich mochte sie auch nicht mit allen
Mitteln vor der Erfahrung des Scheiterns
bewahren. Auch das Ausweichen auf Al-
ternativen fiihrt namlich zu wichtigen
Lerneffekten. Und wenn es letztlich trotz-
dem keine Antwort gibt, ist das doch
auch eine Entdeckung: Dann gibt es eben
nichts.

Y.: Ich konnte es nicht verantworten, die
Lernenden in Sackgassen laufen zu las-
sen. Du darfst nicht vergessen: Fiir un-
sere Projekte haben wir einen sehr be-
grenzten Zeitrahmen. Ich kann mir das
vorstellen, wenn man {iber ldngere Zeit
zusammen arbeitet. Dann kann Projekt-
unterricht vielleicht auch einen anderen
Stellenwert haben. Schon in unserer

Form war das ein Riesenaufwand fiir die
Gruppen und mehr wére mit Sicherheit
zuviel geworden. Die kommen doch
nicht nur nach Deutschland, um die
ganze Zeit zu arbeiten. Also mufi ich
ihnen am Anfang zeigen, wie sie das
Problem angehen konnen. Selbst wenn
sie fiir das Thema Interesse haben, wissen
sie hdufig nicht, wie sie es bewailtigen
sollen. Dazu kommen die Probleme mit
der Gruppenarbeit. Das Engagement ist
sowieso unterschiedlich, aber wenn dann
noch Unsicherheiten tiber das Vorgehen
dazu kommen, kann das alles sprengen.
Ko6nnen wir es uns erlauben, Chaos zu
erzeugen? Die Leute haben schliellich
viel Geld fiir den Kurs bezahlt und wol-
len auch etwas dafiir haben.

X.: Diese Unsicherheit, von der du
sprichst, kann dann entstehen, wenn die
Lernenden sich véllig selbst iiberlassen
werden. Das ist natiirlich nicht mein An-
satz. Es reicht eben nicht, ein Thema zu
verabreden und dann zu sagen: nun
macht mal! Projektarbeit bedeutet fiir
mich auch, regelmdfig zusammenzu-
kommen und zu fragen: Wo stehen wir?
Was haben wir geschafft und was nicht?
Warum hat etwas nicht geklappt? Wie
konnte es anders gehen? Dann entsteht
nicht das Gefiihl, in ein Chaos zu geraten.
Schwierigkeiten kommen freilich immer
wieder vor, und trotz aller Sympathie fiir
diese Unterrichtsform darf man diese
Mifserfolge nicht verschweigen. Da ver-
weigern sich zum Beispiel Gespréchs-
partner, da klappen Verabredungen nicht
oder es klemmt bei der Gruppenarbeit.
Projektunterricht bedeutet fiir mich des-
halb, dafs wir als Lehrende den Prozef
sehr sensibel begleiten und auf Stolper-
steine achten. Wir miissen sie nicht in
jedem Falle beiseite rdumen, aber ihren
Einflufs im Auge behalten. Ich sehe meine
Aufgabe auch darin, die sozialen Pro-
zesse in den Gruppen zu beobachten und
zu thematisieren. Aber wieder sehr zu-
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riickhaltend. In jedem Menschen ist ja
etwas, was man nicht erklaren kann, und
manche konnen eben nicht miteinander.
Das mufs man akzeptieren. Und darin
steckt auch ein Lerneffekt, denn das aus-
zuhalten gehort zum Leben. Das alles
benétigt natiirlich, da hast du recht, viel
Zeit. Die mufs die Kursgestaltung mir
lassen. Das ist klar.

Y.: Und genau an diesem Punkt wiirde
deine Konzeption in unserem Kurs schon
scheitern. Wir bekommen diese Zeit nam-
lich nicht.

X.: Wenn die Kursleitung unsere Arbeit
nicht unterstiitzt, lassen sich Projekte,
wie ich sie beschrieben habe, natiirlich
kaum verwirklichen. Die Offenheit von
Projekten bertihrt ja letztlich auch die
Grundstruktur des Kurses. Wenn Ler-
nende eine kritische Kompetenz gegen-
tiber ihrem Handeln aufbauen sollen,
dann miissen wir sie auch als erwachsene
Menschen anerkennen und ihnen Verant-
wortung {ibertragen. Und dann darf das
Programm kein Hintergrundwissen von
uns Lehrenden bleiben. Die Lernenden
erfahren statt dessen, wie es ist, ein Pro-
gramm zu gestalten. Sie machen mal das,
was wir machen: Materialien suchen,
Fragen aufwerfen und versuchen, ein
Thema systematisch aufzuarbeiten. Pro-
jekte schaffen also Transparenz, und
diese nicht zu gewahren, halte ich eigent-
lich fiir einen Betrug. Projekte sind in
diesem Sinne eine Frage der Kurspolitik.
Die Offenheit, die wir mit solchen For-
men von Unterricht schaffen, kann sich
uber alle Elemente des Kurses ausdeh-
nen, bis hin zur Leistungsbewertung am
Ende. Wir sollten uns immer vor Augen
halten: Die jungen Leute haben ihren
eigenen Kopf und ihre eigenen Ideen und
sie haben ein Recht darauf, als erwach-
sene Menschen behandelt zu werden.

Y.: Ich denke, in jeder Form von Unter-
richt gibt es eine Ungleichheit zwischen
Lehrenden und Lernenden. Es gibt zum

einen das Wissensgefille und das lafit
sich nicht wegreden. Und es gibt zum
anderen die Verantwortung dafiir, daf
der Unterricht zu Ergebnissen fiihrt. Die
kannst du nicht einfach ablegen. Eine
gewisse Fiihrungsrolle wird von uns er-
wartet, und ich bin damit auch noch nicht
auf Akzeptanzprobleme gestoflen. Die
Selbstandigkeit der Lernenden ist keine
Sache, die unbedingt zu einem effektiven
Unterricht gehdren muf. Demgegentiber
sehe ich aber sehr wohl die Gefahr, daf3
wir den Lernenden nur scheinbar Mit-
spracherecht einrdiumen, aber tatsichlich
aus dem Hintergrund die Faden in der
Hand behalten. Dann finde ich es doch
ehrlicher, die Ungleichheit zu akzeptie-
ren. Und Transparenz schaffen wir ja
zum Beispiel auch, indem wir den Ler-
nenden das System des Deutschen offen-
legen. Gerade fiir Erwachsene stellt das
eine wichtige Abkiirzung im Lernprozef3
dar.

3.4 Briicken

X.: Wir haben bisher iiber den Beginn
und den Verlauf, aber noch nicht tiber das
Ende eines Projekts gesprochen. Welche
Rolle spielen fiir dich zum Beispiel Pra-
sentationen?

Y.: Die Prasentationen dokumentieren
die Ergebnisse der Gruppenarbeit und
geben dem Projekt einen Abschlufi. Jede
Gruppe zeigt, was sie in den vier Wochen
geleistet hat. Nicht zuletzt ergibt sich
dadurch fiir alle eine schéne Erinnerung
an den Kurs, denn jeder bekommt die
gestalteten Materialien als Kopie mit
nach Hause. Allerdings sehe ich gerade
bei der Prasentation noch viel Verdnde-
rungsbedarf. In unserem Kurs passiert es
sehr oft, daf$ Teilnehmende nach der Pra-
sentation ihrer Ergebnisse enttduscht
sind. Sie haben sich sehr viel Miihe gege-
ben, aber die anderen Gruppen héren
kaum zu, weil sie mit ihren eigenen Pra-
sentationen beschiftig sind. Oft bleibt
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auch tiberhaupt keine Zeit mehr fiir
Riickfragen, weil alles an einem Vormit-
tag geschafft werden muf. Das frustriert
nattirlich.

X.: Diese Probleme kenne ich auch. Ler-
nende erwarten Reaktionen auf ihre Pra-
sentation. Sie brauchen dieses Erfolgser-
lebnis. Dafiir muf$ aber die Prasentation
selbst zu einer Lernsituation werden. Die
Lernenden sollen formulieren, was ihnen
gelang oder warum etwas nicht so wie
erwartet lief. Das ist also die eine Seite:
die Reflexion des eigenen Tuns. Die an-
dere Seite ist die Wirkung der Présentati-
on auf das Publikum. Bei uns sollen die
Prasentationen moglichst interaktiv ge-
staltet werden und alle Anwesenden ein-
beziehen. Allerdings muf ich gestehen,
daf3 dieses Konzept bei uns noch nicht so
gut klappt. Zunéchst gibt es da haufig
das Problem, dafl nicht alle Erfahrung
darin haben, Informationen interessant
darzustellen. Dann erweist es sich immer
wieder als Nachteil, wenn die Prédsenta-
tionen an das Ende des Kurses gedrangt
werden. Es wire besser sie vorzuziehen
und an verschiedenen Stellen einzu-
bauen. Was wir aber nicht vergessen diir-
fen, wenn wir uns tiber die organisatori-
schen Einzelheiten unterhalten, ist eine
grundlegende Frage: Warum sollen sich
eigentlich die Kleingruppen fiir die Pra-
sentationen der anderen interessieren?
Eine Antwort wire: weil diese Prasentati-
on interessant gestaltet ist. Eine andere
wiére jedoch: weil es ihre eigene Frage-
stellung unmittelbar betrifft.

Y.: Wie meinst du das?

X.: Es miissen zundchst einmal gar nicht
Gruppen sein, die in einer Prasentation
ihre Ergebnisse austauschen. In der Ar-
beitsform bin ich sehr flexibel. Projektar-
beit ist fiir mich kein Synonym zur Grup-
penarbeit. Uberhaupt nicht flexibel bin
ich dagegen in der Frage des Themas. Wir
machen nicht alle irgendwas, schon gar
nicht das, was ich mir als Lehrer tiberlegt

habe, sondern wir gehen gemeinsam das-
selbe Thema an, wenn auch unter ver-
schiedenen Gesichtspunkten. Jeder fiigt
dem Mosaik ein Steinchen hinzu, und
damit verbessern sich natiirlich automa-
tisch die Chancen dafiir, daf8 die Prasen-
tationen nicht ins Leere laufen. Deshalb
ist es auch so wichtig, zu Beginn eines
Projekts ein gemeinsames Verstandnis
dafiir zu entwickeln, worum es eigentlich
gehen soll, welche Fragen wir angehen
wollen und wie wir uns die Ergebnisse
vorstellen.

Y.: Wenn man diese Uberlegung weiter-
fiihrt, konnten ja sogar alle Projekte in
einem Sommerkurs irgendwie zusam-
menhidngen. Oft gibt es fiir die Kurse ein
bestimmtes Motto. Das ware dann zum
Beispiel ein Ankniipfungspunkt. Aber
um diese Zusammenarbeit zu organisie-
ren, bedarf es einer bestimmten Kurs-
struktur. Bei uns bieten alle Lehrenden
ihr eigenes Projektthema an und deshalb
fehlen diese Verbindungen zwischen den
einzelnen Gruppen voéllig. Die Kurslei-
tung sagt uns: Ihr miifit ein Projekt orga-
nisieren und dann machen eben alle das,
woflr sie sich selbst interessieren. Am
Ende kommt der ganze Kurs wieder zu-
sammen und jede Gruppe gibt eine kurze
Vorstellung. Das ist zwar dann fiir uns
Lehrende ganz interessant und lustig,
aber die anderen Teilnehmenden im Pu-
blikum bekommen eigentlich wenig mit.
Um das zu dndern, miifiten wir enger
zusammenarbeiten und die Sache griind-
licher vorbereiten. Aber die Chancen da-
fiir stehen nicht sehr gut, denn bei uns
gibt es einige Projektmuffel, die sagen,
das sei sowieso alles neumodischer Kise
und wenn sie es nicht miif$ten, wiirden
sie gerne darauf verzichten. Bei manchen
Kolleginnen und Kollegen wire es sicher
gut, wenn sie selbst noch mal in die
Schule gingen, damit sie sich ein bifichen
offnen. Die haben ja selbst erst wenig
Erfahrung darin, was Projektunterricht
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sein kann, und dann sind die Zweifel
nattirlich verstandlich. Auch bei den Ler-
nenden springt der Funke ja oft erst dann
tiber, wenn sie sehen, wie Projektarbeit
lauft.

X.: Deshalb ist es in unserem Kurs auch
so wichtig, dafl wir einen festen Stamm
von Lehrenden haben. Viele haben schon
als studentische Tutoren angefangen und
dort bei der Projektarbeit geholfen. Dann
ist der Schritt natiirlich nicht mehr so
grof3, wenn man selbst als Lehrer vor der
Klasse steht. Wir merken das immer wie-
der bei Leuten, die von aufien neu dazu-
kommen. Denen fillt es viel schwerer,
sich in diese Form des Unterrichtens ein-
zufinden. Wie du schon sagtest: Wenn
man das nicht mal erlebt hat, bleibt es
sehr theoretisch.

Y.: Glaubst du eigentlich, daf3 es so etwas
wie ein bestimmtes Personlichkeitsprofil
ftir den Projektunterricht gibt?

X.: Engagement brauchen Lehrende nicht
nur fiir den Projektunterricht, aber da
wohl besonders. Es gehort sicher einiger
Mut dazu, Kompetenzen abzugeben, auf
die traditionellen Machtmittel des Unter-
richtens wie Tafel, Methode oder die Un-
terteilung in hinten und vorne zu ver-
zichten, ein gewisses Chaos auszuhalten
und sich auch mal auf Gentechnik einzu-
lassen. Prinzipiell kann das vielleicht je-
der, aber man muf sich auch ganz be-
wufdt dafiir entscheiden. Vielleicht fallt
mir das nicht so schwer, weil ich mich
auch selbst noch als lernender Mensch
begreife. Ich will ja auch etwas von den
Lernenden, was mehr ist als eine richtige
Antwort in einer Grammatikiibung.

Y.: Ich denke auch, daf$ Lehrende in jeder
Form von Unterricht mit dem Gedanken
zurechtkommen mdiissen, jeden Augen-
blick in ein Loch fallen zu kénnen. Um
unter solchen Bedingungen zu arbeiten,
bedarf es sicher eines bestimmten Per-
sonlichkeitsprofils. Wenn man das hat,
kann man meines Erachtens nach auch

Projektunterricht machen. Wenn nicht, ist
man auch sonst kein guter Lehrer.

X.: Die institutionellen Rahmenbedin-
gungen spielen nattirlich auch eine wich-
tige Rolle. Die geistige Tragheit von Kurs-
leitungen kann jede Experimentierfreude
unglaublich einengen. Meines Erachtens
nach bestimmt nicht zuletzt die organisa-
torische Struktur eines Kurses dartiber,
ob sich Rdume fiir Neues 6ffnen. Viele
der zweifelnden Kolleginnen und Kolle-
gen sind ja bei solchen Verdnderungen
dabei, wenn sie sich auch wirklich einge-
bunden fiihlen.

Y.: Aber wie macht ihr das? Wir kommen
eigentlich nur fiir die Dauer des Kurses
zusammen und wohnen sonst in anderen
Stadten und zum Teil sogar im Ausland.
Das begrenzt die Moglichkeiten der Zu-
sammenarbeit von vornherein und es be-
fordert tibrigens auch die Unsicherheit.
Wer die Gegebenheiten vor Ort nicht
genau kennt, kann den Lernenden in
Projekten auch nicht in der Weise kompe-
tent zur Seite stehen, wie du es be-
schreibst.

X.: Das sind natiirlich keine tollen Aus-
gangsbedingungen. Wie alles, was man
gut machen will, braucht so ein Sommer-
kurs jede Menge Vorarbeit. Bei uns gibt es
deshalb mehrere Vorbereitungstreffen, an
denen alle Lehrende und auch die stu-
dentischen Hilfskrifte teilnehmen. Bei
diesen Treffen entsteht eigentlich erst das
Team und eine gute Atmosphare ist uns
ganz wichtig. Die wirkt namlich auf die
Lernenden ansteckend und macht vieles
moglich. Der Kurs wird zu einem Ge-
samtkunstwerk, wie wir es gerne be-
zeichnen, in dem der Projektunterricht
seinen festen Platz hat und mit den ande-
ren Elementen eng verkniipft ist. Die
genauen Absprachen vor Beginn des
Kurses bringen den Vorteil mit sich, daf3
die Projekte als Teil des Curriculums von
der Kursleitung akzeptiert werden. Ich
mufs also nicht schwitzend da sitzen und
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mich fragen, an welcher Stelle des Unter-
richts ich das reinklemmen kann. Und
die Studierenden bekommen dadurch
das Gefiihl, das gehort einfach dazu. Es
steht im Kursprogramm und hat schon
dadurch einen gewissen Autoritdtscha-
rakter. Wir bekommen also eine grofie
Spielwiese, um solche Sachen in den Un-
terricht einzubauen.

Y.: Eine so intensive Vorbereitung in der
Gruppe macht nattirlich vieles einfacher.
Aber was ist mit den Kursteilnehmern?
Viele von ihnen wollen ja vor allem syste-
matischen Unterricht. Ich habe jedenfalls
die Erfahrung gemacht, dafl die Lernen-
den zunéchst einmal mit viel Skepsis auf
Projekte reagieren. Sie akzeptieren sie im
Hinblick darauf, daf} sie neues Wissen zu
einem bestimmten landeskundlichen
Thema erwerben, und sehen sie als Mog-
lichkeit, bisher Gelerntes anzuwenden.
Aber sie erwarten weitaus mehr von un-
serem Unterricht. Sie wollen Grammatik
iiben, sie wollen eine genaue Kontrolle
ihrer Einzelleistung und sie sind vor al-
lem nicht nur hier, um zu lernen und ihre
ganze Freizeit in Projekte zu investieren.

X.: Da gebe ich dir Recht. Viele der Teil-
nehmenden haben natiirlich zunichst
den Eindruck, bei der Projektarbeit weni-
ger zu lernen. Das heif3t, sie erkennen die
Fahigkeit, ein Problem zu 16sen, nicht als
einen Lernerfolg an. Ich stelle natiirlich
diesen Lernaberglauben in Rechnung,
versuche, ihren Anspruch zu befriedigen,
und zeige, dafs ich auch die deutsche
Grammatik beherrsche. Aber ich versu-
che ihnen auch klarzumachen, dafd es
anders gehen kann. Jedenfalls akzeptiere
ich die Lerntraditionen nicht als ein Ar-
gument, um vielleicht sogar ganz auf
Projekte zu verzichten. Ich habe festge-
stellt, daf3 die, die einsehen, warum wir
das machen und die Spafi an ihrem
Thema haben, nach und nach auch mit
der Arbeitsform zurechtkommen. Und

diese Kompetenzen zu entwickeln, ge-
hért fiir mich ja gerade zu einem wichti-
gen Ziel von Projekten. Insofern brau-
chen sie keine besonderen Voraussetzun-
gen auf diesem Gebiet mitzubringen. Sie
sind Lernende. Das reicht. Und sie kom-
men ja nicht nur mit ihren Lerngewohn-
heiten und ihrer Skepsis, die kommen
doch auch mit der groflen Erwartung,
etwas Neues und Ungewohntes zu erle-
ben. Dem miissen wir etwas entgegen-
halten.

Y.: Grundsitzlich stimme ich dir natiir-
lich zu, aber meine Konsequenzen sind
eben etwas anders. Wir kommen eben
immer wieder auf unsere sehr verschie-
denen Ausgangspositionen zurtick.

X.: Ja, wir haben in diesem Gesprach zu
keinem gemeinsamen Konzept gefun-
den. Aber vielleicht hebt sich ja der Pro-
jektunterricht gerade durch seine Nicht-
Einheitlichkeit von den Vereinheitli-
chungsbemiihungen in der Didaktik ab.
Alles, was keiner bestimmten Methodik
folgt und sich auf das Geschehen einléfit,
geht sicher schon in Richtung Projekt.

Literatur

Benjamin, Walter: »Denkbilder«. In: Walter
Benjamin: Gesammelte Schriften. Band 1V,
1. Frankfurt a. M.: Suhrkamp, 1980, 305-
438.

Blades, David W.: Procedures of power and
curriculum change. New York: Lang, 1997.

Denzin, Norman K.; Lincoln, Yvonna S.
(Hrsg.): Handbook of qualitative research.
Second edition. Thousand Oaks: Sage,
2000.

Denzin, Norman K., Lincoln, Yvonna S.
(Hrsg.): The qualitative inquiry reader.
Thousand Oaks: Sage, 2002.

Ellis, Carolyn; Bochner, Arthur P.: »Auto-
ethnography, personal narrative, reflexiv-
ity: researcher as subject«. In: Denzin,
Norman K.; Lincoln, Yvonna S. (Hrsg.):
Handbook of qualitative research. Second
edition. Thousand Oaks: Sage, 2000, 733—
768.



593

Fischer, Ernst Peter: Die andere Bildung. Was
man von den Naturwissenschaften wissen
sollte. Minchen: Ullstein, 2001.

Gergen, Mary M.; Gergen, Kenneth J.:
»Qualitative inquiry: Tensions and trans-
formations«. In: Denzin, Norman K.; Lin-
coln, Yvonna S. (Hrsg.): Handbook of quali-
tative research. Second edition. Thousand
Oaks: Sage, 2000, 1025-1046.

Haggerson, Nelson L.: »A poetry of curricu-
lum inquiry«. In: Haggerson, Nelson L.:
Expanding curriculum research and under-
standing. A mytho-poetic perspective. New
York: Lang, 2000, 219-224.

Hitzler, Ronald; Reichertz, Jo; Schréer, Nor-
bert (Hrsg.): Hermeneutische Wissenssozio-
logie — Standpunkte zur Theorie der Interpre-
tation. Konstanz: Universitdtsverlag,
1999.

Huber, Andreas: Die Angst des Wissenschaft-
lers vor der Asthetik. [34 Absitze]. Forum
Qualitative Sozialforschung, 2001. [On-
line Journal] 2 (2). Verfiigbar tiber: http//

ualitative-research.net/fgs [Zugriff:
20.01.2003].

Kellner, Hansfried; Heuberger, Frank: »Die
Einheit der Handlung als methodologi-
sches Problem«. In: Hitzler, Ronald; Rei-
chertz, Jo; Schroer, Norbert (Hrsg.): Her-
meneutische Wissenssoziologie — Stand-
punkte zur Theorie der Interpretation. Kon-
stanz: Universitdtsverlag, 1999, 71-96.

Kemmis, Stephen; McTaggart, Robbin:
»Participatory action research«. In: Den-
zin, Norman K.; Lincoln, Yvonna S.
(Hrsg.): Handbook of qualitative research.
Second edition. Thousand Oaks: Sage,
2000, 567-606.

Lehker, Marianne: »Projektarbeit im DaF-
Unterricht«, Info DaF 30,6 (2003), 562-575.

Magnor, Manfred: Die Projektmethode: Ein
Ergebnis der philosophischen und erzie-
hungstheoretischen Ansitze von John Dewey
und William H. Kilpatrick. Universitat
Osnabriick, Dissertation, 1976.

Oelkers, Jurgen: »Geschichte und Nutzen
der Projektmethode«. In: Hansel, Dagmar
(Hrsg.): Handbuch Projektunterricht. Wein-
heim: Beltz, 1997, 13-30.

Reichertz, Jo: »Uber das Problem der Giil-
tigkeit von Qualitativer Sozialfor-
schung«. In: Hitzler, Ronald; Reichertz,
Jo; Schroer, Norbert (Hrsg.): Hermeneuti-
sche Wissenssoziologie — Standpunkte zur
Theorie der Interpretation. Konstanz: Uni-
versitdtsverlag, 1999, 319-348.

Richardson, Laurel: »Writing: A method of
inquiry«. In: Denzin, Norman K.; Lincoln,
Yvonna S. (Hrsg.): Handbook of qualitative
research. Second edition. Thousand Oaks:
Sage, 2000, 923-948.

Schart, Michael: Projektunterricht — subjektiv
betrachtet. Eine qualitative Studie mit Leh-
renden fiir Deutsch als Fremdsprache. Ho-
hengehren: Schneider, 2002.

Soeffner, Hans-Georg: »Verstehende Sozio-
logie und sozialwissenschaftliche Her-
meneutik«. In: Hitzler, Ronald; Reichertz,
Jo; Schroer, Norbert (Hrsg.): Hermeneuti-
sche Wissenssoziologie — Standpunkte zur
Theorie der Interpretation. Konstanz: Uni-
versitdtsverlag, 1999, 39-50.

Tierney, William G.; Lincoln, Yvonna S.
(Hrsg.): Representation and the text. Refra-
ming the narrative voice. New York: State
University of New York Press, 1997.



