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1.1 Zielsetzung und Fragestellung

Die curricularen Vorgaben? in Deutschland

bilden eine zentrale Orientierung fiir Lehrkrifte
und Lehramtsanwirter*innen zur Gestaltung des
Unterrichts. Durch die rechtliche Verankerung im
Schulgesetz ist ihre Einhaltung obligatorisch.? In
meinen bisherigen Praxiserfahrungen ging jegli-
ches Handeln von den in den Niedersichsischen
Kerncurricula (KC) aufgefiihrten zu erreichenden
Kompetenzen aus und musste durch diese be-
griindet werden. In Bezug auf das Fach Textiles
Gestalten* und seine praktische Umsetzung zeigte
sich zum einen, dass der Unterricht der zahlreichen
Hospitationen in vielen Fillen nicht den im KC
festgelegten Erwartungen entspricht. Zum anderen
wurde deutlich, dass die Orientierung am KC und
die Anspriiche, die in der Lehramtsausbildung an
den Textilunterricht gestellt wurden, schwierig zu
vereinbaren waren.

Im Zuge der kritischen Auseinandersetzung mit
dem 2006 erschienenen Kerncurriculum fiir die
Grundschule — Kunst, Werken, Textiles Gestalten
wird eine Differenz zwischen den im Lehramts-
studium verinnerlichten Erwartungen an das

Fach und den Anspriichen des Lehrplans an den
Unterricht erkennbar. Das KC wird seit 14 Jahren
unverindert zur Gestaltung von Textilunterricht
und zur Rechtfertigung von Lerninhalten und
Kompetenzen herangezogen, wihrend sich in der
Bildung und in der Entwicklung des Faches erheb-
liche Verinderungen ergeben haben und wichtige
Themen und Perspektiven hinzugekommen sind.
Neben Aspekten wie der Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung (BNE), Digitalisierung, Differenzie-
rung oder Inklusion, die keine oder nur sporadische
Erwihnung finden, lisst sich folgender Kritikpunkt
konstatieren, auf den ich in Kapitel 2.2.2 konkre-
ter eingehen werde: Der Fokus der Ficher Kunst,
Gestaltendes Werken und Textiles Gestalten ist auf
den inhaltlichen Kompetenzbereich Geszalten ge-
richtet. Das wird bereits durch die Namensgebung
der zuletzt genannten Unterrichtsficher deut-

lich. Eine weitere Begriindung findet sich in der
Struktur der musisch-kulturellen und 4sthetischen
Ficher im KCJ

Das Unterrichtsfach Textiles Gestalten hat, durch
seine historische Entwicklung stark mit seiner
Legitimierung zu kimpfen. Der Hauptgrund dafiir
scheint das anhaltende Vorurteil zu sein, es handele
sich um ein Unterrichtsfach, in dem ,ausschlief3-
lich gebastelt wiirde.® Auflerdem wird es den Ruf
als ,Midchenfach®, nur schleppend los. Diesen Ruf
erlangte das Fach durch die Trennung von Familie
und Beruf seit dem 16. Jahrhundert” und der damit
einhergehenden Rolle der Frau im hiuslichen Be-

reich. Durch diese Entwicklung der Geschlechter-
bewertung verlagerte sich die textile Handarbeit

in das Hiusliche. Mit Fortschreiten des 19. Jahr-
hunderts wurden zunehmend Arbeitskrifte in
Fabriken benétigt und der Textilunterricht fand
zunichst mit dem Fokus auf Produkt und Vermitt-
lung technischer Kenntnisse in sogenannten Indus-
trieschulen statt. Das Ziel war, die Schiilerinnen
und Schiiler (SuS) als Arbeitskrifte fiir die Indus-
trie zu schulen.® Der seit 1872 zunichst inPreuflen
obligatorische Midchenhandarbeitsunterricht in-
tendierte hingegen die Erziehung von Midchen zu
guten Hausfrauen und war stark technikorientiert.
Zwar gab es schon im 19. Jahrhundert vereinzelt
Bestrebungen, den Handarbeitsunterricht als men-
schenbildend zu verstehen,’ diese blieben jedoch
weitestgehend auf theoretischer Ebene.!® Durch den
Nationalsozialismus wurden reformpidagogische
Bewegungen zu Beginn des 20. Jahrhunderts im
Keim erstickt. In den 1980er Jahren wurde dem
Fach Textiles Gestalten aufgrund vermeintlich
fehlendem wissenschaftlichen Bezug der Bildungs-
auftrag abgesprochen, woraufhin eine gezielte
wissenschaftliche Legitimation durch Bleckwenn

In Deutschland sind die Kultusministerien der Bundeslinder fiir die
Erstellung von kompetenzorientierten Unterrichtsinhalten zustindig.
Aus diesem Grund werden sie unter verschiedenen Termini verdffent-
licht, obwohl sie stets das gleiche Ziel verfolgen und zu Teilen einen
dhnlichen Aufbau aufweisen. Da sich dadurch die Kommunikation iiber
diese Rahmenlehrpline, Kerncurricula, Rahmenrichtlinien etc. erschwert,
wird zur Vereinfachung beispielhaft iiber die Kerncurricula in Nieder-
sachsen gesprochen. Diese Entscheidung ist dadurch begriindet, dass
das Niedersichsische Kerncurriculum fiir meine persdnliche berufliche
Zukunft die hochste Relevanz aufweist und ich mich in der Lehramtsaus-
bildung bisweilen mit eben diesen curricularen Vorgaben auseinander-
gesetzt habe. Sind die deutschlandweiten Vorgaben gemeint, wird der
Terminus curriculare Vorgaben verwendet. & Vgl. bspw. §122 Absatz 1
Satz 1 NSchG.  Das Fach Textiles Gestalten wird in den Bundeslindern
auf verschiedene Weise umgesetzt. In einigen Bundeslindern (z. B. Hessen,
Berlin, Brandenburg) gibt es kein cigenes Unterrichtsfach; textile Inhalte
werden in Ficher wie die Bildende Kunst oder Arbeitslehre integriert. In
den Bundeslindern, in denen dem Textilen ein eigenes Unterrichtsfach
eingeriumt wird, sind unterschiedliche Bezeichnungen und Fokussetzun-
gen zu finden. Beispiele: Textiles Werken (Baden-Wiirttemberg), Kunst/
Textilgestaltung (Nordrhein-Westfalen), Textillehre (Schleswig-Holstein).
Weiterfithrende Literatur zu den Bezeichnungen inklusive Ubersicht:
Kolhoff-Kahl, Iris (2018): Textildidaktik. Eine Einfithrung. 6. Auflage.
Donauwérth., S. 30ff. Zur Vereinfachung wird der Fokus in dieser Arbeit,
begriindet durch die persdnliche Relevanz, auf die Umsetzung des Faches
Textiles Gestalten in Niedersachsen gelegt. 5 Vgl. Niedersichsisches Kul-
tusministerium (2006): Kerncurriculum fiir die Grundschule. Schuljahr-
ginge 1-4. Kunst, Gestaltendes Werken, Textiles Gestalten. Hannover. S.
8. 0 Vgl. Schmidg, Birbel (2018): ,,Sie lesen ja keine Texte, in: Hasberg,
Wolfgang/Liickerath, Carl August/Koch, Joachim: Textile Texte. Festgabe
fiir Marita Bombeck. Regensburg. S. 244. © Zuvor waren Frauen beispiels-
weise in Textilziinften titig. Im 16. Jahrhundert wurde das Bild der Frau
als ,Hausmutterideal‘ vor allem durch Luther propagiert. Weiterfithrende
Literatur: Kolhoff-Kahl, Iris (2018): Textildidaktik. Eine Einfithrung.
6. Auflage. Donauw®érth. S. 22f. & Vgl. Kolhoff-Kahl 2018. S. 22f.
Georgens (1857) beispiclsweise war der Auffassung, Unterricht diene der
Erziehung von Kindern zu miindigen, sozialen Menschen und plidierte
fiir eine Férderung der SuS diesbeziiglich. Schallenfeld (1861) vertrat eine
dhnliche Position und verstand Unterricht seit 1861 als Forderung des
Selbstentdeckens und der Selbststindigkeit. Weiterfiihrende Literatur:
Kahl, Iris (1995): Ein ,roter Faden® der Textildidaktik: der Bildungsgedan-
ke. In: Textilarbeit + Unterricht. 1. S. 43-54. sowie Kolhoff-Kahl 2018.
Vgl. Kolhoff-Kahl 2018. S. 22f.



(1982) und Schmidt (1981) erfolgte."! Trotz er-
ginzender neuer Fachdidaktiken unter anderem
durch Kéller (2005)'2, leidet das Fach unter Vor-
urteilen und muss fortwihrend seine Berechtigung
als obligatorisches Unterrichtsfach begriinden. Die
durch das KC begriindete Struktur des Faches mit
dem Fokus auf der gestalterischen Ebene verstirkt
diese Problematik. Die Aktualisierung des KC ist
unerlisslich fiir die zukiinftige Legitimierung des
Unterrichtsfaches.

Dass die Uberarbeitung der curricularen Vorgaben
nicht in direkter Verantwortung der Lehrkrifte
liegt, fithrt zu der Frage, wie der Differenz zwi-
schen den Anspriichen von Fachlehrkriften an den
Textilunterricht und den Vorgaben durch das KC
konkret und unmittelbar begegnet werden kann.

In der vorliegenden Arbeit erfolgt die Beantwor-
tung dieser Fragestellung anhand eines exemplari-
schen Projekcunterrichts® fiir die erste und zweite
Klasse zum Thema Die Textile Kette. Die Zielset-
zung dieser Arbeit besteht darin, die Uberlegungen
zur Uberarbeitung des KC in die Entwicklung
konkreter Umsetzungsméglichkeiten einfliefen zu
lassen und zu iiberpriifen, inwieweit der daraus
resultierende Projektunterricht zur Auflosung der
Differenz zwischen den Anspriichen von Fachlehr-
kriften an den Textilunterricht und den Vorgaben

durch das KC geeignet ist.

Es haben sich folgende Forschungsfragen heraus-

kristallisiert:

1. Welche Uberlegungen zur Uberarbeitung zeigen
sich bei der Analyse des aktuell giiltigen KC?

2. Inwieweit lassen sich textile Bildungsinhalte an-
hand des Themas Die Textile Kette umsetzen?

3. Was ist bei der Einfithrung textiler Bildungs-
inhalte in der ersten und zweiten Klasse zu
beachten?

4. Was ist bei der Unterrichtsform des Projekt-
unterrichts in der ersten und zweiten Klasse zu
beriicksichtigen?

5. Wie konnen diese Uberlegungen konkret in den
Projektunterricht einflieffen?

Durch die abschliefende Frage konnen die voran-

gestellten Uberlegungen verkniipft und zur Beant-

wortung des Erkenntnisinteresses fiir die Unter-
richtspraxis nutzbar gemacht werden.

1.2 Methodische Vorgehensweise

Die vorliegende Arbeit setzt sich aus mehreren
Themenkomplexen und ihren Wechselwirkungen
zusammen: Dem KC, der Textilen Kette und dem
Projektunterricht. Nach ersten Literaturrecherchen
wurde deutlich, dass diese Bereiche Zusammen-
hinge zu zahlreichen Disziplinen aufweisen. Es
zeigen sich Beziige zu den Erzichungswissenschaf-
ten, entwicklungspsychologischen Ansitzen und

den Bildungs- und Sozialwissenschaften und zu
konkreten Themen wie der BNE, Interdisziplinari-
tit oder schulischer Heterogenitit.

Die Teilbereiche der Arbeit zeigen eine differierende
Reprisentation innerhalb der fachwissenschaft
lichen Literatur auf. Das vergleichsweise neuartige
Phinomen der Textilen Kette erweist sich als wenig
breit gefichert, wohingegen Literatur zum Thema
Projektunterricht zahlreich vorhanden ist und
innerhalb verschiedener Disziplinen ausgearbeitet
wurde. Die kritische Betrachtungsweise des aktuell
giiltigen KCs und die daran ankniipfenden Uber-
legungen dieser Arbeit, sind auf diese Weise in der
Literatur nicht vorhanden, worin die Eigenleistung

der Arbeit besteht.

Als methodische Vorgehensweise eignet sich die
Literaturarbeit. Einzelne Themenkomplexe werden
durch dieses Vorgehen erarbeitet, miteinander
verkniipft und gedanklich weitergefiihrt. Die
Literaturarbeit definiert sich durch die Sichtung
und Ubertragung vorhandener Quellen, die auf die
Arbeit anwendbar sind." In dieser Arbeit finden
Primir- und Sekundirquellen Verwendung. Wih-
rend sich erstere durch Theorien und Informationen
eines Verfassers definieren, beziehen sich Sekun-
dirquellen auf Primir- oder Originalquellen. Sie
werden durch Sekundirquellen kritisch betrachtet
und neu eingeordnet.”

Die Informationsfindung erfolgte zunichst durch
das sogenannte Schneeballsystem.'® Hierbei werden
Quellen aus den Bibliographien bereits genutzter
Werke verwendet und Uberschneidungspunkte ge-

Vgl. Kolhoff-Kahl 2018. S. 28f. Bleckwenn (1982) und Schmidt
(1981) setzten sich fiir die ganzheitliche Betrachtung textiler Bildung ein
und lenkten den Fokus auf den Textilunterricht als Méglichkeit zur For-
derung der Feinmotorik, der haptischen und visuellen Wahrnehmung, der
Kreativitit und der Riickbesinnung auf Werte auferhalb des Materiellen.
Weiterfithrende Literatur zur wissenschaftlichen Legitimation des Faches
in den 80er und 90er Jahren: Bleckwenn, Ruth (1982): Textilgestaltung in
der Grundschule. Limburg. Sowie Schmidt, Eva (1981): Textilunterricht
in der Grundschule. In: Textilarbeit und Unterricht 3/1981. S. 150-156.

In Ingrid Kéllers Textiler Sachkultur bilden die textilen Objekte das
Zentrum der Auseinandersetzung und werden in verschiedenen Kontexten
(gegliedert in textilpraktisches und begriffliches Erschliefen) ganzheitlich
betrachtet. Weiterfithrende Literatur: Koller, Ingrid (2005): Textil-
unterricht und textile Sachkultur. Ergebnisse aus der textildidaktischen
Erfahrungs- und Forschungswerkstatt. 4. Auflage. Oldenburg. | & Der
Begriff des Projektunterrichts wird in der Arbeit so verwendet, dass er
jegliche Form der Bestrebung zu projektorientiertem Unterricht meint,
nicht nur den Projektunterricht in Reinform. Wenn die hochste Form des
Projektunterrichts gemeint ist, wird von einem reinen Projektunterricht
oder Projektunterricht in Reinform gesprochen. Der Begriff des projekt-
orientierten Unterrichts bezieht sich auf den konkret in dieser Arbeit
entwickelten Unterricht oder wird in Zusammenhiingen verwendet, in
denen es relevant ist, dass nicht der Projektunterricht in Reinform gemeint
ist. Eine konkretere Abgrenzung der Termini erfolgt in Kapitel 4.1.3.

Vgl. Hiebel, Hans H. (2017): Interpretieren. Eine Einfithrung in die
literarische Hermeneutik. Wiirzburg. S.15. 15 Vgl. Berninger, Ina u.a.
(2012): Grundlagen sozialwissenschaftlichen Arbeitens. Eine anwendungs-
orientierte Einfithrung. Opladen u.a.0. S. 37.10 Ebd.
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Foto: Materialien fiir den Textilunterricht. Michael Miinch.

sucht.” Insbesondere beim differenziert erforschten
Themenbereich des Projektunterrichts erweist sich
dieses Vorgehen als sinnvoll. Die Uberschneidun-
gen sorgen dafiir, dass Quellen genutzt werden, die
eine gewisse Allgemeingiiltigkeit aufweisen. Fiir die
Textanalyse und -interpretation fand das Vorgehen
des wide reading Anwendung. Abgrenzend zum so-
genannten einzeltextbasierten close reading handelt
es sich dabei um eine kulturwissenschaftliche
Methode, die ,die Lektiire des literarischen Textes
mit der Ko-Lektiire einer Vielzahl anderer, auch
nicht-literarischer Texte verbindet, mittels derer
auch der weite historische und kulturelle Kontext
eines literarischen Textes erfasst werden kann®.!®
Die verwendeten Quellen wurden in Zusammen-
hingen betrachtet.”

1.3 Literaturbericht

Die drei groflen Themenkomplexe, die in der vorlie-
genden Arbeit zusammengefiihre werden, sind der
Projektunterricht, die Textile Kette und die KC.
Dafiir wurde Literatur aus sehr unterschiedlichen
Bereichen herangezogen. Die einzelnen Teilberei-
che sind unterschiedlich gut innerhalb der fach-
wissenschaftlichen Literatur reprisentiert. Fiir die
Thematik der KC und fiir die Entwicklung des pro-
jektorientierten KC fiir die erste und zweite Klasse,
wurde vor allem das Niedersichsische Kerncurricu-
lum fiir die Grundschule — Kunst, Werken, Textiles
Gestalten®™ (2006) herangezogen. Da die Lehrpline
in der Verantwortlichkeit der Bundeslidnder liegen
und Unterschiede aufweisen, musste eine Eingren-
zung erfolgen. Die Fokussierung auf das Nieder-
sichsische KC des Faches Textiles Gestalten ist
durch die Relevanz fiir meine berufliche Zukunft
begriindet. Es werden beispielhafte Verbindungen
zum Kerncurriculum fiir die Grundschule — Sach-
unterricht? (2017) und zum Kerncurriculum fiir das
Gymnasium — gymnasiale Oberstufe/die Gesamtschule
— gymnasiale Oberstufeldas Abendgymnasium/das
Kolleg — Erdkunde* (2017) herangezogen.

Fiir grundlegende Informationen und einen histo-
rischen Abriss der KC in Deutschland wurde vor
allem die Quelle des Sekretariats der Stindigen

Foto: Materialien fiir den Textilunterricht. Lucia Schwalenberg,

Konferenz der Kultusminister der Linder in der
Bundesrepublik Deutschland (KMK) verwendet.
Hier wurden eigene Angaben, die auf der Website
zu finden sind, beriicksichtigt. Zur Geschichte der
Kultusministerkonferenz 1948-1998% (o. D.) sowie
offizielle Informationen zu den Bildungsstandards
der Kultusministerkonferenz** (0. D.), die Auf-
gaben der Kultusministerkonferenz® (0. D.) und
das Abkommen zwischen den Lindern der Bundes-
republik zur Vereinheitlichung auf dem Gebiete
des Schulwesens?® (1971) wurden verwendet. Die
Textile Kette als Bezeichnung fiir den Produktions-
weg und den Konsum von Textilien ist ein ver-
gleichsweise neuartiger Themenkomplex, sodass die
Fachliteratur hierzu beschrinkt vorhanden ist. Vor
allem wird der Begriff von Umweltbiiros, Minis-
terien und Kampagnen im Zusammenhang mit
Nachhaltigkeit im Allgemeinen oder mit konkre-
ten Aspekten wie fairen Produktionsbedingungen
oder Pestizideinsatz verwendet. Die Darstellungen
unterscheiden sich hiufig in einzelnen Aspek-

ten. Aus diesem Grund wird der in dieser Arbeit
definierte Begriff aus verschiedenen Konzeptionen

Vgl. ebd. 1% Hallet, Wolfgang (2010): Methoden kulturwissenschaft-
licher Ansiitze: Close Reading und Wide Reading. In: Niinning, Vera;
Niinning, Ansgar; Bauder-Begerow, Irina (Hrsg.): Methoden der literatur-
und kulturwissenschaftlichen Textanalyse. Ansitze — Grundlagen — Mo-
dellanalysen. Stuttgart. S. 293-315, S. 294 19 Vgl. ebd. 70 Niedersich-
sisches Kultusministerium (2006): Kerncurriculum fiir die Grundschule.
Schuljahrginge 1-4. Kunst, Gestaltendes Werken, Textiles Gestalten.
Hannover. 7| Niedersichsisches Kultusministerium (2017b): Kerncurricu-
lum fiir die Grundschule Schuljahrginge 1-4. Sachunterricht. Hannover.

Niedersichsisches Kultusministerium (2017a): Kerncurriculum fiir
das Gymnasium — gymnasiale Oberstufe/die Gesamtschule — gymnasiale
Oberstufe/das Abendgymnasium/das Kolleg — Erdkunde. Hannover.
Sekretariat der KMK (Hrsg.) (0. D. ¢): Zur Geschichte der Kultusminis-
terkonferenz 1948-1998. URL: https://www.kmk.org/de/kmk/aufgaben/
geschichte-der-kmk.html. [Letzer Zugriff am 14.05.2020]. 2+ Sekretariat
der KMK (Hrsg.) (0. D. b): Bildungsstandards der Kultusministerkonfe-
renz. URL: https://www.kmk.org/themen/qualitaetssicherung-in-schulen/
bildungsstandard s.heml. [Letzter Zugriff am 13.05.2020]. 75 Sekretariat
der KMK (Hrsg.) (0. D. a): Aufgaben der Kultusministerkonferenz.
Berlin. URL: https://www.kmk.org/kmk/aufgaben.html. [Letzter Zugriff
am 13.05.2020]. 20 Sekretariat der KMK (Hrsg.) (1971): Abkommen
zwischen den Lindern der Bundesrepublik zur Vereinheitlichung auf dem
Gebiet des Schulwesens. Hamburg. URL: https://www.kmk.org/fileadmin/
Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/1964/1964_10_28-Hambur-
ger_Abkommen.pdf. [Letzter Zugriff am 14.05.2020].



zusammengefiigt, um eine annihernde Allgemein-
giiltigkeit zu gewihrleisten. Die Grundlage fiir
diese Zusammenstellung bilden die Abbildungen
des Umweltbiiros Berlin-Brandenburg® (0. D.), des
Ministeriums fiir Umwelt, Klima und der Ener-
giewirtschaft Baden-Wiirttemberg?® (2017), der
Kampagne fiir saubere Kleidung® (2020) und die
Quellen von Baier und Frese (0. D.) und Adamcyk
(2015). Baier und Frese haben den Aufsatz Vom
Baumwollfeld bis in den Kleiderschrank® (o. D.) der
Textilen Kette im Rahmen des Pestizid-Aktions-
Netzwerkes herausgebracht, wihrend die Intention
der Publikation Clean Fashion. Water Footprint von
Textilien® (2015) von Adamcyk in der Analyse des
Water Footprints® von Textilien liegt. Der Fokus
liegt in beiden Fillen nicht auf der Thematisierung
und Erlduterung der Textilen Kette im eigentlichen
Sinne und wird hier herangezogen, da konkreti-
sierende Fachliteratur mithilfe der angewandten
methodischen Vorgehensweise nicht ausgemacht
werden konnte. Die Griinde liegen vermutlich in
der mangelnden Reprisentation durch die Neuar-
tigkeit der Thematik und der daraus resultierenden
erschwerten Auffindbarkeit und Zuginglichkeit von
Primir- und Sekundirquellen. Die didaktische Re-
duktion, die fiir die Nutzbarmachung der Textilen
Kette fiir die erste und zweite Klasse vorgenommen
wurde, ist angelehnt an die zwolf Reduktionsschrit-
te nach Ritter Mamczeks Stoff reduzieren. Methoden
fiir die Lehrpraxis® (2016).

Zum grofen Themenkomplex des Projektunter-
richts ist die wissenschaftliche Literatur zahlreich.
Historiker*innen, Didaktiker*innen und Pida-
gog*innen haben sich mit der Unterrichtsform
beschiftigt. Teilweise werden Primirquellen aus
den Anfingen des Projektbegriffs herangezogen,
wobei auf Fachliteratur eingegangen wird, die

diese Anfinge aus heutiger Perspektive betrachtet
und einordnet. Zu den Hauptwerken zihlt Projeks:
Unterricht. Projektunterricht und Professionalisierung
in Lehrerbildung und Schulpraxis® (2013). In Auf-
sitzen, von denen einige die Grundlage fiir Kapitel
4 bilden, werden die Geschichte des Projektunter-
richts®, die Projektdidaktik¥, die Lehrer*innen-
bildung®® und der Projektunterricht im Zusammen-
hang mit der Digitalisierung® thematisiert. Aus der
schul- und unterrichtsentwicklungstheoretischen
Perspektive betrachtet Traub das Thema. In ihrem
Aufsatz Selbstgesteuert lernen im Projekt? Anspruch
an Projektunterricht und dessen Bewertung aus Sicht
von Lebrenden und Lernenden®® (2011) sowie in der
vergleichenden empirischen Studie Projektarbeit —
ein Unterrichtskonzept selbstgesteuerten Lernens®!
(2012) thematisiert sie die Diskrepanz zwischen
dem zunehmenden Anspruch an Projektlernen

und der Bewertung und Wahrnehmung in der
Unterrichtspraxis. Traubs Projektarbeit erfolgreich
gestalten. Uber individualisiertes, kooperatives Lernen
zum selbstgesteuerten Kleingruppenprojeket™ (2012)

ist eine Reaktion auf die in ihren Studien festge-
stellten Problemstellungen und bildet die Grund-
lage fiir die Entwicklung des Projektunterrichtes in
dieser Arbeit. Sie stellt in diesem Werk das von ihr
konzipierte Modell selbstgesteuerter Kleingruppen-
projektarbeit und dessen Umsetzung im Unterricht
durch die PROGRESS-Methode (Projektgruppen
entdecken selbstverantwortlich und selbstgesteu-
ert) dar. Das Modell ist so aufgebaut, dass sich
Lehrkrifte innerhalb jedes Schulfaches und in
jeder Klassenstufe daran orientieren konnen und

es universell einsetzbar wird. In der vorliegenden
Arbeit wird es auf einen Unterricht zum Thema Die
Textile Kette in der ersten und zweiten Klasse an-
gewandt und bildet den Kern der Arbeit.

1.4 Aufbau der Arbeit

Die Arbeit gliedert sich in zwei Hauptaspekte — den
theoretischen Hintergrund und die Entwicklung
eines projektorientierten Unterrichts als KC fiir die

Umweltbiiro Berlin-Brandenburg (0. D.): Okosiegel fiir Textilien — eine
Verbraucherinformation. Berlin. * & Ministerium fiir Umwelt, Klima und
Energiewirtschaft Baden-Wiirttemberg (2017): Mode und Textil. Stuttgart.

Kampagne fiir saubere Kleidung (2020): Textile Wertschopfungskette.
Wauppertal. URL: https://saubere-kleidung.de/textile-wertschoepfungs-
kette/. [Letzter Zugriff am 01.06.2020]. $0 Baier, Alexandra; Frese, Heike
(0. D.): Vom Baumwollfeld bis in den Kleiderschrank. o. O. 1 Adamcyk,
Angelika (2015): Clean Fashion. Water Footprint von Textilien. Frankfurt
am Main. *” Der Water Footptrint beschreibt die Nutzung von Wasserres-
sourcen innerhalb der Wertschopfungsketten unterschiedlicher Produkte.
Vgl. Adamcyk, Angelika (2015): Clean Fashion. Water Footprint von Tex-
tilien. Frankfurt am Main.  Ritter-Mamczek, Bettina (2016): Stoff redu-
zieren. Methoden fiir die Lehrpraxis. Opladen/Toronto. ** Dewey, John
(2011): Demokratie und Erziehung. Eine Einleitung in die philosophische
Pidagogik. Erstmals 1916 erschienen unter dem Originaltitel ,Demo-
cracy and education® bei The Free Press, New York. Ubersetzt von Erich
Hylla. Herausgegeben von Jiirgen Oelkers. 5. Auflage. Weinheim/Basel.

Schumacher, Christine; Rengstorf, Felix; Thomas, Christina (2013)
(Hrsg.): Projekt: Unterricht. Projektunterricht und Professionalisierung in
Lehrerbildung und Schulpraxis. Géttingen. ¢ Emer, Wolfgang (2013):
Historische Entwicklungslinien von Projektunterricht und Projektdidaktik
in der BRD. In: Schumacher, Christine; Rengstorf, Felix; Thomas, Christi-
na (Hrsg.): Projekt: Unterricht. Projektunterricht und Professionalisierung
in Lehrerbildung und Schulpraxis. Géttingen. S. 40-62. 5 Schweder,
Sabine (2013): Projektdidaktik und der Einsatz einer erweiterten Lern-
umgebung fiir Projektunterricht — Lernumgebung gestalten und Lernen
begleiten. In: Schumacher, Christine; Rengstorf, Felix; Thomas, Christina
(Hrsg.): Projekt: Unterricht. Projektunterricht und Professionalisierung in
Lehrerbildung und Schulpraxis. Géttingen, S. 200-212. ¢ Rengstorf, Fe-
lix/Schumacher, Christine (2013): Projektunterricht in Lehrerbildung und
Bildungsdiskussion. In: Schumacher, Christine/Rengstorf, Felix/Thomas,
Christina (Hrsg.): Projekt: Unterricht. Projektunterricht und Professiona-
lisierung in Lehrerbildung und Schulpraxis. Géttingen. S. 19-39; Steiner,
Wolfgang (2013): Lehrer lernen Projektlernen. Eine Bilanz verschiedener
Fortbildungskonzepte aus Hamburg. In: Schumacher, Christine/Rengstorf,
Felix/Thomas, Christina (Hrsg.): Projekt: Unterricht. Projektunterricht
und Professionalisierung in Lehrerbildung und Schulpraxis. Géttingen. S.
160-180. * Rosa, Lisa (2013): Lernen 2.0 — Projektlernen mit Lehrenden
im Zeitalter von Social Media. In: Schumacher, Christine/Rengstorf, Felix/
Thomas, Christina (Hrsg.): Projekt: Unterricht. Projektunterricht und
Professionalisierung in Lehrerbildung und Schulpraxis. Géttingen. S. 245-
269. 0 Traub, Silke (2011): Selbstgesteuert lernen im Projekt? Anspruch
an Projektunterricht und dessen Bewertung aus Sicht von Lehrenden und
Lernenden. In: Zeitschrift fiir Pidagogik 57/1, Frankfurt am Main. S.
93-113. 1 Traub, Silke (2012): Projektarbeit — ein Unterrichtskonzept
selbstgesteuerten Lernens? — Eine vergleichende empirische Studie. Verlag
Julius Klinkhardt. Bad Heilbrunn. 4 Traub, Silke (2012): Projektarbeit
erfolgreich gestalten. Uber individualisiertes, kooperatives Lernen zum
selbstgesteuerten Kleingruppenprojekt. Bad Heilbrunn.
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erste und zweite Klasse. Bevor es zur Konzeption
dieses Unterrichts mit dem Thema Die Textile Kette
kommt, werden theoretische Grundlagen dargelegt.
Beginnend mit einem Kapitel zu den KC, in dem
eine Definition und ein historischer Abriss erfolgt,
wird auf das aktuell giiltige niedersichsische KC
fiir die Grundschule der Ficher Kunst, Gestalten-
des Werken und Textiles Gestalten eingegangen.
Dieses wird in seinem Aufbau erliutert und auf die
Notwendigkeit seiner Uberarbeitung analysiert.
Dass das KC einer Uberarbeitung bedarf, wird in
dieser Arbeit vorausgesetzt und dient als Ausgangs-
lage fiir den Untersuchungsgegenstand. Deshalb
wird dieser Aspekt auf grundlegende Aussagen
beschrinkt.

In Kapitel 3 wird die Textile Kette beleuchtet.
Nach einer Definition wird das Thema konkreti-
siert und sein Einsatz als inhaltlicher Leitfaden im
Textilunterricht untersucht. Den Abschluss dieses
Kapitels bilden Uberlegungen zur Umsetzung des
Themas in der ersten und zweiten Klasse im Sinne
der didaktischen Reduktion. Es folgen Kapitel 4
und 5 zum Projektunterricht, die aufgrund der
Vielschichtigkeit des Themas den grofiten Teil

des theoretischen Hintergrunds einnehmen. Vom
Allgemeinen zum Konkreten wird die Anwend-
barkeit auf das Erkenntnisinteresse der Arbeit
aufgebaut. In Kapitel 4 erfolgt eine Skizzierung des
Projektbegriffs. Darauf aufbauend wird ein Bogen
zur Geschichte der Projektpraxis in Deutschland
geschlagen. Das gegenwirtige Verstindnis wird auf
Grundlage historischer und neuer Literatur darge-
stellt und dient als Grundlage fiir die Verwendung
des Begriffs in der Arbeit. Eine Auseinandersetzung
mit den Chancen und Grenzen des Projektunter-
richts beleuchtet die Komplexitit der Projektpraxis
zusammenfassend und fordert ein tiefergehendes
Verstindnis.

Kapitel 5 fiihrt in die Konzeption des projektorien-
tierten Unterrichts ein. Die Planung und Imple-
mentation in den Unterricht ist komplex und wird
nach den Rahmenbedingungen durch das Modell
selbstgesteuerter Kleingruppenprojektarbeit nach
Traub (2012) etabliert. Das Modell wird theore-
tisch erldutert, bevor die Implementation in den
Unterricht durch die PROGRESS-Methode folgt.
Den Abschluss bildet eine Analyse der in der ersten
und zweiten Klasse zu beachtenden Aspekte.

Kapitel 6 widmet sich dem Kernstiick der Arbeit.
Die Konzeption des projektorientierten Unter-
richts wird als KC fiir die erste und zweite Klasse
verstanden und ist an den Aufbau aktueller KC an-
gelehnt. Dazu wird das Fach Textiles Gestalten in
den Titigkeitsbereich der ersten und zweiten Klasse
eingebettet, anlehnend an den Bildungsbeitrag in
den aktuellen KC und bezugnehmend auf den Erst-

unterricht. Es wird begriindet, warum das Fach in
der ersten und zweiten Klasse relevant ist. Kapitel
6.2 erldutert den Projektablauf und konkretisiert
das Modell selbstgesteuerter Kleingruppenprojekt-
arbeit nach Traub (2012) fiir das Thema Die Textile
Kette unter Beachtung des gewihlten PROGRESS-
Weges zur Implementation in den Unterricht. Die
konkreten Methodenvorschlige intendieren einen
erleichternden Umgang mit dem Modell. Den Lehr-
kriften soll es einfach méglich sein, den Projektab-
lauf auf die Lernausgangslage ihrer Lerngruppe an-
zupassen und das Modell mit Methoden zu fiillen.
Kapitel 6.3 fiihrt die zu erwartenden Kompetenzen,
Fihigkeiten und Fertigkeiten in Tabellenform an.
Ein Kapitel zur Leistungsbewertung und Leistungs-
feststellung innerhalb des Projektunterrichts gibt
Vorschlige und Richtlinien zur Herangehensweise.
Eine Zusammenfassung resiimiert alle Aspekte,
beantwortet die in der Einleitung angefiihrten For-
schungsfragen und endet in einem Ausblick.

2.1 Definition

2.1.1 Grundlegendes

Der Terminus Kerncurricula bezieht sich in dieser
Arbeit auf die niedersichsische Umsetzung von
curricularen Vorgaben, die auf der Theorie des
Lehrens und Lernens basieren. Diese konkretisieren
die von der KMK beschlossenen Bildungsstandards
in Verbindung mit den linderabhingigen Schulge-
setzen. Die Umsetzung von Unterricht anhand der
KC ist im jeweiligen Schulgesetz des Bundeslandes
sowie im Grundsatzerlass fiir die jeweilige Schul-
form verankert und obligatorisch.* In Niedersach-
sen ist diese Vorgabe durch §122 Absatz 1 Satz 1
des Niedersichsischen Schulgesetzes festgelegt.”
Die Bezeichnungen fiir diese Lehrpline fallen in
den Bundeslindern unterschiedlich aus. Sie werden
als Rahmenlehrpline, KC, Rahmenrichtlinien,
Kernlehrpline umgesetzt und legen die kompetenz-
orientierten Unterrichtsinhalte und -ziele fest. Die
bundeslandiibergreifenden Bildungsstandards wer-
den durch die KMK festgelegt. Durch Beschliisse,
Empfehlungen, Vereinbarungen und Staatsabkom-
men, die rechtlich auf der bundesstaatlichen Ver-
fassungsordnung des Grundgesetzes beruhen, gibt
die KMK eine verbindliche Kooperation zwischen
den Bundeslindern vor.

Aus diesen Vereinbarungen gehen die Bildungs-
standards hervor. Sie bieten Orientierung fiir die
einzelnen Kultusministerien der Linder, verzichten

Vgl. Niedersichsisches Kultusministerium 2006. S. 32. 44 Vgl.
Niedersichsisches Kultusministerium 2006, S. 5f.; Riihle, Sarah (2015):
Diversitit, Curriculum und Bildungsstrukturen. Eine vergleichende Unter-
suchung in Deutschland und Finnland. Miinster. S. 22. 45 Vgl. §122
Absatz 1 Satz 1 NSchG.



allerdings auf detaillierte Vorgaben und Hand-
lungsfahrpline. Dadurch soll der einschrinkende
Effekt auf Innovationen vermieden und die Vielfalt
im Bildungswesen gewihrleistet werden.“® Die
Bildungsstandards und die Uberpriifung der Ein-
haltung intendieren einen Beitrag zur nationalen
Bildungsgerechtigkeit und spielen eine zentrale Rol-
le bei der Sicherung und Entwicklung der Qualitit
von schulischer Arbeit.”” Des Weiteren kann eine
Vergleichbarkeit und Normierung von Bildungs-
ertrigen und —abschliissen gewihrleistet werden.®
Damit die Bildungsstandards verbindlich fiir alle
Beteiligten in den Schulen gelten, miissen sie nach
Klieme (2003) folgende sieben Giitekriterien er-
fillen: Fachlichkeit, Fokussierung, Kumulativitit
Verbindlichkeit fiir alle, Differenzierung, Verstind-
lichkeit und Realisierbarkeit.”” Aktuell gelten die
Bildungsstandards fiir die Ficher Deutsch und
Mathematik in der Primarstufe, erginzt um die
erste Fremdsprache (Englisch/Franzosisch) fir den
Hauptschulabschluss, die fortgefithrte Fremdspra-
che fiir die allgemeine Hochschulreife und die Fi-

cher Chemie, Physik und Biologie fiir den mittleren
Schulabschluss.*

Die Aufgabe der Landeskultusministerien liegt in
der Festlegung von Unterrichtsinhalten und -zielen
und in der Entwicklung konkreter Lehrpline nach
curricularen Vorgaben. Am Beispiel Niedersachsens
sind dies die Bereiche zentrale Aufgaben (Orga-
nisation, Koordinierung, Personal), schulform-
iibergreifende Angelegenheiten, allgemeinbildendes
Schulwesen/Kirchen, berufliche Bildung und friih-
kindliche Bildung/Inklusion/Digitalisierung. Durch
die nachgeordneten Institutionen der Landesschul-
behorde und des niedersichsischen Landesinstituts
fiir schulische Qualititsentwicklung werden die
Schulaufsicht sowie die Qualititsentwicklung und
-kontrolle sichergestellt.!

Die Anforderungen der Bildungsstandards und die
der Lehrpline werden verzahnt, um die Anspriiche
zu erreichen. Zentral fir die Lehrpline und die zu-
grundeliegenden Bildungsstandards ist die Kompe-
tenzorientierung. Der Kern des Kompetenzbegriffs
liegt in der Verschiebung von der Input- zur Out-
putorientierung und der Verkniipfung von Wissen
und Kénnen. Fihigkeiten und Fertigkeiten®® sind
Kern der Unterrichtsziele. Das Lehren trict in

den Hintergrund. Kompetenzen werden durch
Erfahrungen erworben. Die Bildungsstandards
formulieren die Kompetenzen offen und beziehen
sich auf die Schritte, die auf dem Bildungsweg er-
reicht werden sollen. Die Curricula konkretisieren
die Kompetenzen, indem sie schulform-, fach-

und jahrgangsstufenspezifische Fertigkeiten und
Kenntnisse formulieren.’® Die SuS sollen lernen,
erworbenes Wissen in komplexen Zusammenhin-
gen zu nutzen und Lernstrategien anzuwenden. Die

systematische und kumulative Strukeur des Kom-
petenzaufbaus wird durch die KC vorgegeben.* In
den niedersichsischen KCs wird zwischen inhalts-
und prozessbezogenen Kompetenzen differenziert.
Waihrend sich erstere auf die fachlichen Inhalte der
Ficher beziehen, formulieren letztere iiberfachliche
Verfahren, die zugleich die Grundlage und das Ziel
fiir die Bearbeitung der inhaltsbezogenen Bereiche
bilden. Diese Grundstruktur wird unter fachspezi-
fischen Aspekten in jedem KC aufgegriffen.® Auf
den konkreten Aufbau der KC wird in Kapitel
2.2.1 eingegangen.

2.1.2 Zur Geschichte der Kerncurricula
Grundlegend fiir das heutige Bildungssystem ist
das Abkommen zwischen den Lindern der Bundes-
republik zur Vereinbeitlichung auf dem Gebiete des
Schulwesens (kurz: Hamburger Abkommen®),
welches von der 1948 gegriindeten KMK ins
Leben gerufen wurde. Der KMK wohnten zu-
nichst die drei westlichen Besatzungszonen bei.
Die Entscheidung der dauerhaften Zusammen-
arbeit der Kultusministerien wird nicht nur aus
der Perspektive des Bildungswesens als historische
Entscheidung betrachtet, sondern sollte der Angst
entgegenwirken, dass sich innerhalb der Bundesre-
publik kulcurelle Differenzen ergeben. Die primire
Intention war die gemeinsame Grundlage fiir die
Neuorientierung des Bildungs- und Schulsystems.
In den darauffolgenden Jahren wurden zahlreiche
Abkommen und Vereinbarungen im Zusammen-
hang mit dem Schulwesen getroffen, wodurch
Kritik an der Undurchsichtigkeit aufkam.”” Das
Hamburger Abkommen wurde im Jahr 1964 von
den Regierungschefs®® aller Linder unterzeichnet;
die aktuellste Fassung stammt aus dem Jahr 1971.
Es umfasst allgemeine Festlegungen zu schulstruk-
turellen Themen wie den Ablauf des Schuljahres,
die Dauer der Schulpflicht, das Notensystem und
die Anerkennung von Priifungen und Zeugnissen.”
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Insgesamt verschob sich in dieser Zeit das Verhilt-
nis zwischen dem Bund und den Bundeslindern.
Die KMK war der Auffassung, dass die Bildungsar-
beit des Bundes in Wechselwirkung mit der Arbeit

Vgl. Sekretariat der KMK (0. D. a). 47 Vgl. Klieme, Eckhard (2003):
Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards. Eine Expertise. Heraus-
gegeben vom Bundeministerium fiir Bildung und Forschung. Bonn. S. 9
sowie S. 54. 1 ¢ Vgl. Vgl. Sekretariat der KMK (o. D. a). 49 Vgl. Klieme
2003, S. 24f. 50 Vgl. Sekretariat der KMK (0. D. b). 51 Vgl. Niedersichsi-
sches Kultusministerium (2020): Organisationsplan. Hannover. S. 1.

Der Begriff Fertigkeit beschreibt erworbene Verhalten. Fihigkeiten sind
Vgl. Zeitler, Sigrid (2016): Zwischen
Widerspruch und Komplementaritit — die Beziehung von Lehrplinen und

Voraussetzung fiir Fertigkeiten.

Bildungsstandards aus der Sicht von Lehrern/-innen. In: Hallitzky
u. a.(Hrsg.): Vergleichende Didaktik und Curriculumforschung. Nationale

und internationale Perspektiven. Bad Heilbrunn. S. 50. 5 Vgl. Nieder-
sichsisches Kultusministerium 2006. S. 5f. 55 Vgl. ebd. 50 Vgl. Sekretariat
der KMK 1971. 57 Vgl. Sekretariat der KMK (0. D. ¢). 5¢ Die Minister-

prisidenten der Bundelinder waren zu diesem Zeitpunkt ausschlieflich
Vgl. Sekretariat der KMK 1971.

minnlich.
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Textile Techniken in der Schule. Fotos: Lucia Schwalenberg.

der Linder stehen miisse. Zu diesem Zweck wurde
im Rahmen der Grundgesetzinderung im Jahr
1969 die Bund-Linder-Kommission fiir Bildungs-
planung (BLK) ins Leben gerufen, wodurch sich
die Undurchsichtigkeit zunichst verstirkte. Die
Aufgabenabgrenzung zwischen der BLK, der KMK
und den Bundeslindern war nicht gegeben, wo-
durch sich die Zustindigkeiten iiberschnitten oder
nicht deutlich kommuniziert wurden. Die Linder
plidierten fiir eine Beschrinkung der Aufgaben der
BLK auf eine Rahmenplanung, sodass die Voll-
zugsplanung dem Aufgabenbereich der Linder
zugeschrieben werden konnte. Diese Aufgabenab-
grenzung entwickelte sich erst mit der Zeit.

Durch die Wiedervereinigung Deutschlands 1990
wuchs das Bediirfnis nach der Vereinheitlichung
des Bildungssektors. Die KMK erweiterte sich um
die Minister der neuen Bundeslinder und sah es
als ihre Aufgabe an, die Vereinigung Deutschlands
in der Bildungs-, Wissenschafts- und Kulturpoli-
tik voranzutreiben. Im Laufe der neunziger Jahre
kam die europiische Dimension hinzu, die die
Aufgaben der KMK komplettierte®. Ein weiterer
bedeutender Wendepunke in der Entwicklung des
Bildungswesens ergab sich mit den Ergebnissen der
PISA-Studie (Programme for International Student
Assessment) im Jahr 2001 und internationalen
Leistungsvergleichsstudien, die zum PISA-Schock
fiihrten. Dieser ist charakterisiert durch die Er-
kenntnis, dass die 15-jihrigen SuS in Deutschland
beziiglich ihrer Leistung im internationalen Ver-
gleich schlechter abschnitten als erwartet worden
war.

Die Folgen dieser Ergebnisse begriinden die
Forderung nach kompetenzorientiertem Unter-
richt. Der Fokus verschob sich auf die erreichten
Kompetenzen der SuS und auf die Outputorientie-
rung. Die Leistungen der SuS galten verstirke als
Indikator fiir die Qualitit des Bildungssystems. Es

entstand eine grofle 6ffentliche Wirksamkeit mit
einem hohen Legitimationsdruck auf die Bildungs-
politik. In diesem Zuge entstanden im Jahr 2004
die Bildungsstandards der KMK.®' Insgesamt kam
den Einzelschulen mehr Verantwortung zu, sie

mussten sich gleichzeitig an zahlreichere Orientie-
rungsrahmen und Standards halten. Ein span-
nungsgeladenes Feld zwischen Autonomie, Selbst-
verantwortung, Kontrolle und Steuerung war die
Folge. Fiir den Schulbereich bedeutet das seitdem,
dass vorgegebene Ziele erreicht werden miissen,
der Weg dorthin unterschiedlich gestaltet werden
kann. Die Grundidee besteht in einer Verlagerung
von Entscheidungskompetenzen von der Zentrale
auf die operativen Einheiten, wobei der Steuerungs-
anspruch nicht aufgegeben wird. Die Steuerung
erfolgt nun cher indireke tiber Rahmenbedingun-
gen, Anreize oder Sanktionen.®

2.2 Das giiltige Kerncurriculum fiir die Grund-
schule — Kunst, Werken, Textiles Gestalten
2.2.1 Aufbau und Inhalt
Das Kerncurriculum fiir die Grundschule — Kunst,
Werken, Textiles Gestalten wurde im Jahr 2006 vom
Niedersichsischen Kultusministerium herausge-
geben. Es handelt sich um eine Zusammenfassung
der drei Unterrichtsficher, wobei auf einen all-
gemeinen Teil das KC fiir das jeweilige Fach folgt.
Nach den allgemeinen Informationen, die sich in
jedem niedersichsischen KC befinden, gibt es ein
einfithrendes gemeinsames Kapitel zur musisch-
kulturellen und isthetischen Bildung.*®* Der Kom-
petenzbegriff und seine Bedeutung im Zusammen-

Vgl. ebd. 61 Vgl. Messner, Helmut (2006): Uber das offene Verhiltnis
von Inhalten und Zielen in der Didaktik. Lehrstoffe — Lernziele — Bil-
dungsstandards. In: Criblez, Lucien u. a. (Hsrg.): Lehrpline und Bildungs-
standards. Was Schiilerinnen und Schiiler lernen sollen. Festschrift zum
65. Geburtstag von Prof. Dr. Rudolf Kiinzli. Bern. S. 229-240. S. 234.

Vgl. Dedering, Kathrin (2012): Steuerung und Schulentwicklung.
Bestandsaufnahme und Theorieperspektive. Wiesbaden. S. 66f. 6 Vgl.
Niedersichsisches Kultusministerium 2006. S. 5.



hang mit der Umsetzung von Unterricht wurden in
Kapitel 2.1.1 dargelegt. Die KC der Ficher Kunst,
Gestaltendes Werken und Textiles Gestalten iiber-
schneiden sich in ihrer Struktur (Abb.1). In diesem

Rahmen wird zusitzlich das Fach Musik angefiihrt.

Die Uberschneidung liegt vor allem in den Haupt-
aspekten der Ficher: der Wahrnehmung, der
Gestaltung und dem Herszellen kulturhistorischer
Kontexte. Diese dienen der Strukturierung des
inhaltlichen Kompetenzerwerbs, wie zu einem
spiteren Zeitpunkt im KC deutlich wird. Eine Ab-
bildung der Struktur der Ficher zeigt die Gewich-
tung dieser Aspekte. Dem Gestalten kommt eine
tibergeordnete Rolle zu, wihrend fiir das Herstellen
von kulturhistorischen Kontexten ein geringer

Teil des Unterrichtsgeschehens angedacht ist. Die
prozessbezogenen Kompetenzbereiche Kommunizie-
ren, Erkenntnisse gewinnen, Lernstrategien erwerben
und Beurteilen und Bewerten, die hier zum ersten
Mal aufgefiihrt werden, beziehen sich auf alle drei
inhaltsbezogenen Bereiche.*

Verbraucherbildung. Erginzt um den gestalteri-
schen Aspekt unterstiitzt das Fach die Férderung
manueller und kreativer Fertigkeiten. Ein weiterer
Fokus liegt auf der visuell-haptischen Wahrneh-
mung, die sich auf den sinnlichen Asthetikbegriff
bezieht. Da Textilien kulturelle Bedeutung haben,
wird auf den Aspekt hingewiesen, dass der Unter-
richt einen Beitrag zur Forderung von Toleranz und
zur eigenen Identifikationsfindung leisten kann.®

Die Unterrichtsgestaltung mit dem KC wird erldu-
tert und die Kompetenzbereiche im Fach Textiles
Gestalten beleuchtet. In diesem Kapitel wird erneut
darauf hingewiesen, dass das Fach auf dem Vorwis-
sen des Kunstunterrichts aus der ersten und zweiten
Klasse basiert. Dieses Vorwissen soll genutzt und
vertieft werden. Der Fokus wird, unter Einbezug
der Erkenntnisse aus anderen Unterrichtsfichern,
auf textilbezogene Problemstellungen verschoben.
Die prozess- und inhaltsbezogenen Kompetenzbe-
reiche sind in diesem Zusammenhang nicht isoliert,
sondern in ihren Wechselwirkungen zu betrachten

Inhaltsbezogene Kompetenzbereiche

Wahrnehmen

Gestalten Herstellen von

kultur-
historischen
Kontexten

Prozessbezogene Kompetenzbereiche

Kommunizieren
Erkenntnisse gewinnen
Lernstrategien erwerben

Beurteilen und Bewerben

Abb.1: Die Struktur der Ficher Kunst, Gestaltendes Werken und
Textiles Gestalten. ©

Das KC fiir das Fach Textiles Gestalten ist fiir die
Klassen drei und vier ausgelegt. Es geht davon aus,
dass die Grundlagen im Kunstunterricht in der
ersten und zweiten Klasse gelegt werden, an den
der Textilunterricht ankniipfen soll. Zunichst wird
der Bildungsauftrag formuliert. Im Zentrum stehen
die in vielfiltiger Form existierenden Textilien, die
in der Lebenswelt der SuS vorkommen. Sie sollen
in ihrer Komplexitit hinsichtlich 6kologischer,
dsthetischer, technologischer, sozialer und kulturel-
ler Aspekte wahrgenommen werden, wodurch ein
verantwortungsvoller, kritischer Umgang durch das
Fach geschult werden kann. Das Textile Gestalten
trigt zur — facheriibergreifenden — Vernetzung von
Denken und Handeln bei und bezieht sich vor
allem auf die Freizeit-, Gesundheits-, Umwelt- und

und durch planvolles Gestalten umzusetzen.”” Den
Kern des KC, der die konkrete Orientierungsmog-
lichkeit fiir Lehrkrifte bietet, bilden die zu erwar-
tenden Kompetenzen des Faches. Diese werden, wie
in den KC der anderen Ficher ebenfalls, in Form
von Tabellen dargestellt. Ein exemplarischer Aus-
schnitt aus jenen Tabellen erfolgt in Abbildung 2.

Je Kompetenzbereich wird eine Tabelle mit den
Spalten Erwartete Kompetenzen Schuljahrgang 4,
Kenntnisse und Fertigkeiten und Uberpriifungsmdig-
lichkeiten konstituiert. Kompetenzen im Bereich
Wahrnehmen beziehen sich auf die sinnliche Wahr-
nehmung von Textilien in der Lebenswelt der SuS
unter Beachtung der Fachbegriffe. Die Tabelle fiir

Vgl. ebd. S. 7f. 05 Ebd. S. 8. 60 Vgl. ebd. S. 32. 7 Vagl. ebd. S. 33fF.
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Erwartete Kompetenzen

Schuljahrgang 4

Kenntnisse und Fertigkeiten

Uberpriifungsméglichkeiten

Wahrnehmen

Die Schiilerinnen und Schiiler

* erfassen die sinnlich wahrnehm-
baren Eigenschaften von Texti-
lien und unterscheiden natiirli-
che textile Rohstoffe hinsichtlich
grundlegender Merkmale und
benutzen die eingefithrten Fach-

begriffe

* Wahrnehmungsweisen verglei-
chen: visuell, haptisch, auditiv,
olfaktorisch

¢ mindestens zwei textile Roh-
stoffe kennen und eingefiihrte
Fachbegriffe anwenden: Gewebe,
Maschenware, Faden, Faser,
Baumwolle, Wolle (Seide, Leinen)

Aufgaben zur Unterscheidung
textiler Rohstoffe, Materialien
oder Objekte losen (z. B. Einsatz
von Fiihlkissen)

Abb. 2: Erwartete Kompetenzen im Fach Textiles Gestalten — ein
Ausschnitr. %8

das Gestalten beinhaltet Kompetenzen im Bereich
der textilen Techniken. Die SuS sollen elementare
bildnerisch-gestalterische Mittel in ihrem Reper-
toire etablieren. Thre Fertigkeiten sollen dahinge-
hend geschult werden, dass sie gestalterische Pro-
zesse unter Verwendung textiler Techniken planen,
beschreiben, realisieren und bewerten kénnen.

Der Kompetenzbereich Kulturhistorische Kontexte
herstellen impliziert den Erwerb von Kenntnissen
hinsichtlich der Klassifikation von Textilien in
ihrem gesellschaftlichen und kulturellen Kontext
unter Beachtung von Produktion, Konsumtion und
Okologie sowie deren Bewertung. Eine fachspezi-
fische Lesekompetenz sowie das eigenstindige
Beschaffen von Informationen sind intendiert.%’
Die letzten zwei Kapitel des KC beziehen sich auf
die Leistungsfeststellung und -bewertung sowie auf
die Aufgaben der Fachkonferenzen. Zunichst wird
der Unterschied zwischen Lern- und Leistungs-
situationen thematisiert, woraufhin fachspezifische
Leistungen angefiihrt werden. Lernsituationen
zielen auf den Kompetenzerwerb ab. Fehler seitens
der SuS und der konstruktive Umgang mit ihnen
werden als Teil des Lernprozesses und als Anhalts-
punke fiir die weitere Unterrichtsplanung verstan-
den. Im Gegensatz dazu wird in Leistungs- und
Uberpriifungssituationen die aktuelle Abrufbarkeit
der erlernten Kompetenzen gepriift.”” Die Aufgaben
der Fachkonferenz belaufen sich auf die genauere
Planung von Unterrichtseinheiten, die konkrete
Medien- und Materialiennutzung sowie den Ein-
bezug auflerschulischer Lernorte. Die einheitliche
Verwendung von Fachbegriffen, Leistungsanforde-
rung und -transparenz, die Beriicksichtigung des
Ubergangs in die weiterfithrenden Schulen und

die Beachtung der nétigen Vorschriften, Standards
und curricularen Vorgaben befinden sich in ihrem
Aufgabenbereich.”

2.2.2 Zur Notwendigkeit der Uberarbeitung

Im Rahmen des Seminars Der Beitrag des Faches
Textiles Gestalten zur Bildung - Uberlegungen fiir ein
modernes KC unter der Leitung von Prof.in Dr.in
Bérbel Schmidt im Wintersemester 2019/2020
wurden Uberlegungen zur Uberarbeitung des KC
angestellt. Der Grundgedanke beruhte darauf, dass
das KC fiir das Fach Textiles Gestalten aus dem
Jahr 2006 stammt und, wie in anderen Schul-
fichern bereits umgesetzt, einer Uberarbeitung
bedarf. In der Bildung und in der Entwicklung des
Faches sind wichtige Themen hinzugekommen. In
diesem Zusammenhang war es notwendig, das KC
auf Mingel zu iiberpriifen. Es ist zu hinterfragen,
dass der Lehrplan fiir einen Start des Faches in der
dritten Klasse gedacht ist. Die vorgegebene An-
kniipfung an den Kunstunterricht der ersten und
zweiten Klasse ist nicht nachvollziehbar, da textile
Themen und der Kunstunterricht nicht deckungs-
gleich sind.”

Die Struktur, die fiir die Ficher Kunst, Gestalten-
des Werken und Textiles Gestalten verwendet wird,
muss hinterfragt werden. Jedes der Ficher hat An-
spruch auf gesonderte Uberlegungen beziiglich sei-
ner Struktur. Der Fokus der Ficher wird stark auf
das Gestalten gelegt. Im Fall des Textilen Gestal-
tens wird dieser Aspekt bereits durch den Namen
erkennbar. Die inhaltsbezogenen Kompetenzbereiche
Wahrnehmen und das Herstellen kulturhistorischer
Kontexte geraten in den Hintergrund.”® Hinsicht-
lich der prozessbezogenen Kompetenzbereiche sind
offene Unterrichtsformen wie der Projektunterricht
wenig reprisentiert. Projektorientierter Unterricht
wird lediglich im Zusammenhang mit ficheriiber-
greifendem Arbeiten als Méglichkeit angefiihrt und
nicht als obligatorische Unterrichtsform.”

Ebd. S. 37. 09 Vgl. ebd. S. 37fF. 70 Vgl. ebd. S. 41f. /1 Vgl. ebd.
Vgl. ebd. S. 3. 73 Vgl. ebd., S. 8f. 74 Vgl. ebd. S. 32f.
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Abb.3: Die Textile Kette.®”

Durch den Klimawandel spielt die BNE eine be-
deutende Rolle und muss im KC verankert werden.
In dem 2017 erneuerten KC fiir den Sachunterricht
wird dem grofle Bedeutung zugeschrieben.” Dies
gilt auch fiir das KC fiir die weiterfithrenden Schu-
len.”® Im Erlass fiir die Arbeit in der Grundschule”
wird BNE als ficheriibergreifende Bildungs- und
Erzichungsaufgabe vorgeschrieben.”® Das Fach
Textiles Gestalten bietet sich durch seinen 6ko-
nomischen, kulturellen, sozialen und 6kologischen
Umgang mit Ressourcen zur Thematisierung des
UNESCO-Programms Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung’® an. Das Fach weist grofe Relevanz fiir
das Individuum auf und prigt die SuS als kritische
Alltagakteure und —akteurinnen.

Ankniipfend daran ergibt sich die Uberlegung,
den Kompetenzbereich Kulturbistorische Kontexte
herstellen allgemeiner zu fassen. Die Kontexte, die
im Fach Textiles Gestalten hergestellt werden, sind
vielfiltig und zeigen sich gleichermaflen gegen-
warts- und zukunftsbezogen. Der Begriff kultur-
historisch stellt eine Einschrinkung dar und bietet
Raum zu Fehlinterpretationen. Eine aus dem Se-
minar hervorgegangene Uberlegung war es, diesen
durch den Ausdruck Kontexte herstellen zu erset-
zen, um Offenheit beziiglich der Vergangenheits-,
Gegenwarts- und Zukunftsrelevanz zu schaffen.
Des Weiteren fehlen im KC einige textile Themen.
Der Aspekt der Nachhaltigkeit und die damit zu-
sammenhingende Thematik der Globalisierung fin-
den keinen verhiltnismifligen Platz im Lehrplan.
Hinzu kommen Aspekte wie Inklusion, Diversitit,

E-Textiles, Smart Textiles sowie die Linkshindig-
keit. Letzteres spielt im textilen Bereich eine spezi-
fische Rolle beim Erlernen textiler Techniken.

3.1 Definition

Die Textile Kette beschreibt den Wertschépfungs-
prozess textiler Produkte in seinen Schritten. An-
gefangen bei der Fasererzeugung endet sie bei der
Entsorgung oder Verwertung textiler Abfallproduk-
te. Sie geht tiber das Verbrauchen hinaus. Die Dar-
stellungen der Textilen Kette verschiedener Autoren
und Autorinnen arbeiten mit unterschiedlichem
Fokus. Die eigene Darstellung (Abb. 3) ergibt sich
aus der Zusammenfithrung der Quellen von Baier
und Frese (0. D.)*° , des Umweltbiiros Berlin-Bran-
denburg (0. D.)®*, des Ministeriums fiir Umwelt,
Klima und Energiewirtschaft Baden-Wiirttemberg
(2017)®, Adamcyk (2015)% und der Kampagne

fiir saubere Kleidung (2020)%. Die Abbildung soll

Vgl. Niedersichsisches Kultusministerium 2017b. 76 Vgl. beispiels-
weise Niedersichsisches Kultusministerium 2017a. 7 Niedersichsisches
Kultusministerium (2018a): Die Arbeit in der Grundschule. Hannover.

Vgl. ebd. 79 Nationale Plattform Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
(Bundesministerium fiir Bildung und Forschung) (2017): Nationaler
Aktionsplan Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung - der deutsche Beitrag
zum UNESCO-Weltaktionsprogramm. Berlin. ©0 Vgl. Baier/Frese
0. D. S. 2. 81 Vgl. Umweltbiiro Berlin-Brandenburg o. D. S. 10ff. 82 Vgl.
Ministerium fiir Umwelt, Klima und Energiewirtschaft Baden-Wiirttem-
berg 2017. S. 2. &3 Vgl. Adamcyk 2015. S. 23ff. 8 Vgl. Kampagne fiir
saubere Kleidung 2020. ¢/ Eigene Darstellung, angelehnt an: Baier/Frese
0. D., S. 2; Umweltbiiro Berlin-Brandenburg o. D. S. 10ff.;; Ministerium
fiir Umwelt, Klima und Energiewirtschaft Baden-Wiirttemberg 2017. S. 2
sowie Adamcyk 2015. S. 23ff.
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moglichst vollstindig sein und dennoch tibersicht-
lich bleiben.® Der erste Schritt in der Textilen Ket-
te bezieht sich auf die Fasererzeugung. Impliziert
sind dabei sowohl chemische Fasern wie Polyester
oder Polyamid als auch Naturfasern wie Baum-
wolle, Wolle und Leinen. Die Agrarwirtschaft ist
beispielsweise fiir den Anbau, die Ernte und die
Entkérnung von Baumwolle zustindig, wihrend
die Verantwortlichkeit fiir die Herstellung chemi-
scher Fasern in der Chemieindustrie liegt.®

In der Textilindustrie findet die Textilerzeu-

gung und -veredelung statt. Dies bezieht sich

auf die Garnherstellung durch Spinnereien und
die Flichenherstellung z. B. durch Weben oder
Stricken. Die Textilveredelung betrifft das Firben,
Drucken und die Ausriistung textiler Flichen.
Anschlieflend erfolgt die Konfektionierung in

der Bekleidungsindustrie, bei der textile Flichen
zugeschnitten, geniht, verpackt und gehandelt
werden. Der Handel ist das Bindeglied zwischen
Produktion und Konsument*innen. Die Kleidung
wird getragen, gewaschen oder gebiigelt.®® Nach
dem Gebrauch wird das Textil entsorgt, als Second
Hand Ware vertrieben oder es folgen Prozesse des
Up- oder Downcylings. Upcycling meint die Auf-
wertung (textiler) Produkte durch Optimierung in
Funktion oder Optik. Beim Downcycling wird die
Textilie ebenfalls weiterverwendet, allerdings in
einer Art und Weise, die ihr einen geringeren Wert
zuschreibt. Viele Textilien, die in Altkleidersamm-
lungen landen, werden in Linder des globalen
Siidens® exportiert oder in z. B. der Vliesstoff- oder
Papierindustrie verarbeitet. Weitere Moglichkeiten
finden sich in der Kompostierung und der Energie-
gewinnung durch Verbrennung.”® Die Textile Kette
kann durch Recycling zu einem Kreislauf werden,
indem die Fasern alter Kleidungsstiicke extrahiert
und verarbeitet werden. Dieser Schritt ist ledig-
lich dann unproblematisch, wenn es sich um reine
Fasern handelt und keine Mischware verarbeitet
wurde. Im letzten Schritt kénnen verschiedenste
Branchen und Industrien verantwortlich sein.”!

3.2 Die Textile Kette als inhaltlicher Leitfaden
im Textilunterricht
Die Wertschopfungskette textiler Produkte ist viel-
schichtig. Zahlreiche Aspekte lassen sich anhand
dieses Modells thematisieren. Die klare Struktur
gliedert den Unterricht. Neben dem Verstindnis,
wie Kleidung entsteht und den Verarbeitungs-
schritten, kénnen Themen behandelt werden wie
die Fasererzeugung, Rohstoffe oder Probleme beim
Baumwollanbau®?. Innerhalb der Textilerzeugung
werden gingige textile Techniken eingefiihrt.
Das klassische Verstindnis von Textilunterricht,
welches teilweise noch vorherrscht, beinhaltet vor
allem die textile Flichenerzeugung. Techniken wie
Stricken, Weben, Hikeln oder Flechten werden

erarbeitet und ,,unter Verwendung von geeignetem
Material und Werkzeug fachgerecht und geplant
an[gewandt]“”. Dabei sind die textilen Techniken
ebenso in ihrer maschinellen Anwendung zu be-
trachten, da Handarbeitsfertigkeiten zwar im Sinne
des Kulturguts und der Férderung motorischer Fer-
tigkeiten relevant sind, die Lebenswelt jedoch nicht
vollstindig widerspiegeln. Da Textilien oft maschi-
nell hergestellt werden, miissen die textilen Techni-
ken, Veredlung und Konfektion betrachtet werden.
So miissen zusitzlich zu Handarbeitstechniken wie
Drucken, Firben und Nihen der industrielle und
kulturelle Zusammenhang betrachtet werden.*

Die Auseinandersetzung mit Handel und Ge-
brauch von Textilien hinterfragen das eigene
Konsumverhalten und tragen zur selbstreflektierten
gesellschaftlichen Teilhabe bei.”” Die SuS erfahren
sich als Handelnde und berticksichtigen soziale,
okonomische und 6kologische Aspekte. Die Pflege
von Textilien ist wichtig fiir die Selbststindigkeit,
stellt einen Lebensweltbezug her und bietet 6ko-
logische Ankniipfungspunkte, z. B. beim Wasser-
verbrauch.”® Der letzte Schritt der Textilen Kette,
die Entsorgung oder Verwertung textiler Produkte,
regt die Kreativitit an und sensibilisiert fir Okolo-
gie. Durch die teils problematische Weiterverarbei-
tung gebrauchter Textilien werden Problemlosefi-
higkeit und kritische Betrachtung geférdert. Durch
Up- und Downcycling wird ein handlungsbasierter
Umgang mit textilen Materialien geschaffen. Die
Altkleiderproblematik”, Second-Hand-Liden oder
die Miillverarbeitung lassen sich ebenso erarbei-
ten.”®

Die BNE kann auf die aufgefiithrten Aspekte tiber-
tragen werden, findet allerdings keine konkrete

Die Textile Kette wird in diesem Kapitel in ihren Grundziigen dar-
gestellt. Vgl. Diekamp, Kirsten/Koch, Werner (2010): Eco fashion: Top-
Labels entdecken die Griine Mode. Miinchen 2010; Frisa, Maria Luisa/
Ricchetti, Marco (Hrsg.) (2013): The beautiful and the good: reasons
for sustainable fashion. Venice. 0 Vgl. Ministerium fiir Umwelt, Klima
und Energiewirtschaft Baden-Wiirttemberg 2017. S. 2. ¢4 Vgl. ebd.;
Kampagne fiir saubere Kleidung 2020. 39 Der Begriff Globaler Siiden
versteht sich als wertfreie Bezeichnung fiir Schwellen- und Entwicklungs-
linder und hilt zunehmend Einzug im wissenschaftlichen und alltiglichen
Sprachgebrauch. 90 Vgl. Adamcyk 2015. S. 34. 91 Vgl. Kampagne fiir
saubere Kleidung 2020. 92 Vgl. Niedersichsisches Kultusministerium
2006. S. 37; Zum Baumwollanbau: Engelhardt, Andreas (2012): Schwarz-
buch Baumwolle. Was wir wirklich auf der Haut tragen. Wien; Henzel,
Norbert (2015): Baumwollanbau — Probleme und Lésungsstrategien. In:
Femnet e.V. (Hrsg.): Sustainable Sourcing. Fiir Menschenrechte in der
Mode. Faire Kette, faire Anbieter. Bonn. 7 Vgl. ebd. S. 37. 95 Vgl. ebd.
S.37.96 Vgl. ebd. S. 39; Literatur zum Wasserverbrauch bei der Textilher-
stellung: Adamcyk, Angelika (2015): Clean Fashion. Water Footprint von
Textilien. Frankfurt am Main. 7 Weiterfithrende Literatur: Hiitz-Adams,
Friedel (1995): Kleider machen Beute. Deutsche Altkleider vernichten
afrikanische Arbeitsplitze. Eine Studie. Siegburg; Dénnebrink, Hendrik
(1998): Die Sammlung und Verwertung von Alttextilien. Eine empirische
Analyse vor dem Hintergrund des Kreislaufwirtschafts- und Abfallgesetzes.
Miinster; Binger, Doris (1994): Da Echo vom Kleiderberg. Frankfurt am
Main. 9% Vgl. Niedersichsisches Kultusministerium 2006. S. 32 und
Niedersichsisches Kultusministerium 2006. S. 38.
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Textile Techniken in der Schule. Foto: Lucia Schwalenberg.

Erwihnung, da das aktuelle KC entstand, bevor die
Ziele fiir nachhaltige Entwicklung 2015 festgelegt
wurden.”” Einige Ziele des Aktionsplans kénnen
innerhalb der Textilen Kette bearbeitet werden.
Darunter findet sich die Nachhaltige Konsumtion
und Produktion. Es ist erforderlich, den eigenen
Einfluss auf soziale, 6konomische und 6kologi-
sche Entwicklung kritisch zu betrachten.!”® Die
Textilindustrie erweist sich als vielschichtig fiir

die Bearbeitung im Textilunterricht. Die Ziele
Geschlechtergerechtigkeit, menschenwiirdige Arbeit
und Wirtschaftswachstum, Industrie, Innovation und
Infrastruktur, Chancengleichbeit und Klimaschutz
kénnen thematisiert werden.' Die Verschiebung
des Fokus innerhalb des Faches vom Gestalten zu
den inhaltsbezogenen Kompetenzen der Wahr-
nehmung und dem Herstellen von Kontexten werden
in den Uberlegungen fiir ein neues KC angedacht.
Die Textile Kette als inhaltlicher Leitfaden ermog-
licht, die drei Kompetenzbereiche gleichwertig zu
behandeln. Die Struktur verhindert, dass zentrale
Aspekte untergehen.

3.3 Die Textile Kette in der ersten und

zweiten Klasse
Um Die Textile Kette in der ersten und zweiten
Klasse umzusetzen, bedarf es einer didaktischen
Reduktion. Die Inhalte werden an die Lerngruppe
angepasst. Zunichst wird eine Reduktion auf die
geschitzten Gegebenheiten der ersten und zweiten
Klasse vorgenommen. Die ,,didaktische Reduktion
ist] eine zentrale Aufgabe von Didaktik: nim-
lich die Riickfithrung komplexer Sachverhalte auf
ihre wesentlichen Elemente, um sie fiir Lernende
iiberschaubar und begreifbar zu machen“®. Die
Unterrichtsinhalte miissen quantitativ begrenzt und
qualitativ strukturiert werden. Ritter-Mamczek
(2016) hat zwolf Reduktionschritte entwickelt, die
sich auf die Lehre an der Hochschule beziehen und
auf jede Art der Stoffreduktion iibertragen werden
kénnen:

»1. Zielgruppe analysieren und Ausgangslage
der TeilnehmerInnen kliren

2. Ausgangslage der [Lehrkraft] reflektieren,
d. h. die eigene fachliche [sic!] Kompetenzen
priifen

3. Lebr-Lernziele, Zeit und Intentionen
planen und ggf: festlegen

4. Im Zusammenhang orientieren, Begriff-
lichkeiten und die eigene Lehrperspektive
kliren

5. Das Thema abgrenzen und ausdiinnen
6. Brainstorming machen und Inhalte zu-
sammentragen

7. Inhalte biindeln und auf Ankerbegriffe
reduzieren

8. Zusammenhinge herstellen, das Thema
strukturieren und die Fachlandkarte ent-
wickeln

9. Fachlandkarte visualisieren

10. Inseln bilden und Detailtiefe festlegen
11. Untergeordnete Fachlandkarten ent-
wickeln

12. Prototypen entwickeln. "%

Die ersten Schritte stellen Zusammenhinge und
eine Orientierung her. Durch die Vorgehensweise
wird das Thema quantitativ reduziert und struktu-
riert. Der letzte Schritt ist die qualitative Reduktion
durch die Arbeit mit Prototypen. Die Fachlandkar-
te impliziert die zentralen Ankerbegriffe und stellt
diese in Beziehung zueinander. In Schritt neun
werden diese Uberlegungen auf abstrakte oder bild-
hafte Weise visualisiert, worauf die sogenannten
Inseln in Schritt zehn festgelegt werden.

Diese dienen der Feingliederung der Ankerbegriffe.
Durch die vorangegangenen Schritte ist das Thema
quantitativ reduziert und tbersichtlich. Die qua-
litative Reduktion erfolgt durch die Entwicklung
von Prototypen. Anhand eines Beispiels werden
die herauskristallisierten Punkte repriasentiert und
erarbeitet. Aufbauend werden weitere methodisch-
didaktische Entscheidungen getroffen.!

Fiir die Uberlegungen zur didaktischen Reduktion
des Themas Die Textile Kette fiir die erste und zwei-
te Klasse, bedeutet das exemplarisch:

Vgl. UNESCO 2017. S. 6. Vgl. ebd. S. 34. Vgl. UNESCO
2017 sowie Presse- und Informationsamt der Bundesregierung 2018.
Lehner 2009. S. 128. Ritter-Mamczek, Bettina (2016): Stoff
reduzieren. Methoden fiir die Lehrpraxis. Opladen/Toronto. S. 42ff.
Vgl. ebd. S. 43 f.
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Reduktionsschritte

Antworten

1. Zielgruppe analysieren und
Ausgangslage der Teilneh-

merlnnen kliren

2. Ausgangslage der (Lehrkraft)
reflekdieren, d. h. die eigene
fachliche (sic!) Kompeten-
zen priifen

3. Lehr-Lernziele, Zeit und
Intentionen planen und ggf.
festlegen

4. Im Zusammenhang orien-
tieren, Begrifflichkeiten und
die eigene Lehrperspektive
kliren

5. Das Thema abgrenzen und
ausdiinnen

6. Brainstorming machen und
Inhalte zusammentragen

7. Inhalte biindeln und
Ankerbegriffe reduzieren

8. Zusammenhinge herstel-
len, das Thema strukturie-
ren und die Fachlandkarte

entwickeln

9. Fachlandkarte visualisieren

10. Inseln bilden und Detail-
tiefe festlegen

11. Untergeordnete Fachland-
karten entwicklen

12. Prototyp entwickeln

SuS in der ersten/zweiten Klasse
(bereits hier ein erheblicher
Unterschied) — im Regelfall

ohne Vorkenntnisse

Lehramtsanwirterin mit gerin-
ger Lehrerfahrung zu diesem
‘Thema, aber guten fachlichen
Kompetenzen

Die SuS werden fiir textile
Sachverhalte und Vorgiinge
sensibilisiert. Sie entwickeln
grundlegende fachliche Kennt-
nisse, auf denen kumulativ
aufgebaut werden kann.

Zeit: unklar

BNE, Bekleidungsindustrie,
Verbraucherverhalten, textile
Techniken, #sthetische Bildung

Ein textiler Rohstoff, reduzierte
Fachbegriffe, einfache textile
Techniken, Beschriankung auf
eine konkrete Problematik
innerhalb der Textilen Kette

Faser, Baumwolle, Garn, Tex-
tlien, Bekleidung, Recycling,
Weben, Flechten, Massenpro-
duktion von Billiglohnlindern,
Einsatz von Chemikalien,
Genderproblematik, Entsor-
gungsproblematik

Herstellung, Ich (Verbraucher-
verhalten), Entsorgung

Siehe Beispiele fiir abstrakte
und bildhafte Fachlandkarten
auf S. 54

Siehe Beispiek fiir abstrakte
und bildhafte Fachlandkarten
auf S. 54

Inseln zum Thema Herstellung:
Faser, Baumwolle, Garn, Tex-

tlien, Bekleidung, Massenpro-
duktion in Billiglohnlindern,
Finsatz von Chemikalien
Inseln zum Thema Ich (Ver-
braucherverhalten): Schutz-
Scham-Schmuck-Theorien,
Genderproblematik

Inseln zum Thema Entsorgung:
Entsorgungsproblematik,
Recycling

Hier konnen weitere Visualisie-
rungen zu den einzelnen Inseln

hilfreich sein

ein T-Shirt

|CH

[ ves brosadntr -
verhalita ) |

DIE TEXTILE
KETTE

Abb. 4: Abstrakte und bildhafte Fachlandkarte — Die Textile Kette.!%

4.1 Definition

4.1.1 Zur Geschichte des Projektbegriffs

Die Geschichte des Projektbegriffs wurde wieder-
holt neu definiert, ausgelegt und zusammenge-
fasst. Aufgrund der Zeitspanne zuriick bis in das
16. Jahrhundert und dem sich verindernden Blick
auf didaktische und schultheoretische Ansichten,
kam es zu neuen Sichtweisen und Ubertragungen
auf unterschiedliche wissenschaftliche Bereiche.
Begriindet ist das unter anderem dadurch, dass der
Begriff urspriinglich nicht der heutigen pidagogi-
schen Diskussion entstammt.

Der Projektgedanke geht aus der Architektenaus-
bildung des 16. und 17. Jahrhunderts hervor. Laut
Knoll (1991) taucht der Begriff projet (franzésisch:
Projekt) im Zusammenhang mit Wettbewerben
in der Baubranche auf, die die 1671 gegriindete

Eigene Darstellung.



Académie Royale d’Architecture in Paris ins Leben
rief.1% Pietsch (2009) verortet das Auftauchen

des Projektgedankens bereits im 16. Jahrhundert
in Italien an der Accademia di san Luca, an der
ihnliche Wettbewerbe stattfanden.!”” Die Natur
beider Wettbewerbe lag darin, die Theorie mit der
Praxis zu verkniipfen und die Studierenden dazu
zu befihigen, ihre Vorhaben selbststindig, ko-
operativ und kreativ zu planen und umzusetzen.
Die Idee der Problembewiltigung spielte neben der
Demokratisierung in den Anfingen eine tragende
Rolle.!® Die Verbreitung des Gedankens geschah
in den darauffolgenden Jahrzehnten linder- und
brancheniibergreifend und fand im schulischen
Kontext zum Ende des 19. Jahrhunderts Anklang.
Uber das Ingenieurwesen gelangte die Idee in die
Technik und Industrie. Neben der Verbreitung in
europdischen Lindern sind Ansitze in den USA
zu verorten. An der Washington University in St.
Louis wurde 1879 eine Manual Training School
gegriindet, in der die SuS nach den Prinzipien der
Schiiler*innenorientierung, der Wirklichkeits-
orientierung und der Produktorientierung Projekte
planen und durchfiithren sollten. Wihrend die
Projektidee bis dahin als spezifisches Handlungs-
muster einzelner Schulen und Ausbildungsstellen
galt, gab es nun Versuche, sie zu einer allgemeinen
Lehrmethode der amerikanischen Schulpidagogik
zu machen.'”’ Fiir Woodward (1890) besteht ein
Projekt aus den Komponenten Instruktion und
Konstruktion, wobei er ersterem mehr Bedeutung
zuschreibt. Obwohl von den SuS in der Arbeit am
Projekt Selbststindigkeit gefordert wird, spielt die
Lehrperson eine tragende Rolle bei der Festlegung
der Rahmenbedingungen. Woodward sicht in der
Projektarbeit einen zentralen Ankerpunkt, schreibt
diesem aber keine tibergeordnete Rolle im Unter-
richtsgeschehen zu.''? Richards (1891) erweitert den
Ansatz um die Interessen des Kindes. Dabei stiitzt
er sich auf das Konzept der natiirlichen Erziehung.
Den SuS wird Selbststindigkeit und Mitarbeit an
der Gestaltung des Unterrichts eingerdumt, die
Lehrperson lenke.!!

An der Entwicklung zu Beginn des 20. Jahrhun-
derts in den USA, von Knoll (1992) als Projektbe-
wegung bezeichnet, waren die Reformpidagogen
Dewey und Kilpatrick beteiligt. Ihre Gedanken 16s-
ten die giiltigen Definitionsansitze von Woodward
und Richards ab und bildeten den Ausgangpunkt
neuer Konzepte. Dewey brachte den Gedanken

in die Erziehungswissenschaft."'? In Deutschland
gilt er als der grofte Vertreter des heutigen Ver-
stindnisses von Projektunterricht. Zwar hat Dewey
grundlegende Ansitze hervorgebracht, befasste

sich allerdings nie konkret mit der Definition eines
Projektunterrichts. Sein Konzept fokussiert auf die
Problemlésung durch denkende Erfahrung.!”® Er
tibertrigt das problemlésende Denken auf die An-

wendung der Projektmethode, ohne die eigentliche
Projektmethode zu implizieren.! Traub (2011)
fasst die Merkmale zusammen:

»Dass der Schiiler eine wirkliche, fiir den
Erwerb von Erfahrung geeignete Sachlage
vor sich hat — dass eine zusammenhdingende
1itigkeit vorhanden ist, an der er um ihrer
selbst willen interessiert ist; dass in dieser
Sachlage ein echtes Problem erwdichst und
damit eine Anrequng zu denken; dass er das
notige Wissen besitzt und die norwendigen
Beobachtungen anstellt, um das Problem zu
behandeln; dass er auf mogliche Lisungen
verfillt und verpflichtet ist, sie in geordneter
Weise zu entwickeln; dass er die Miglichkeir
und die Gelegenheit hat, seine Gedanken
durch praktische Anwendung zu erproben,
ihren Sinn zu kliren und ihren Wert selb-

stindig zu entdecken.“ '

Fiir Dewey beruht ein Projekt auf den Grundsitzen
der denkenden Erfahrung. Es ist eine Auseinander-
setzung {iber einen lingeren Zeitraum mit einem
Gegenstand, der fiir Gesellschaft und Kind von
Interesse ist und weiterfithrende Probleme aufweist.
Das Ziel ist es, den SuS Erfahrungsprozesse zu
ermdglichen. Ein von Dewey aufgestellter Dua-
lismus, der besagt, dass Projekte geplant werden
miissen, jedoch nicht alles planbar ist, zieht sich
heute noch durch gingige Projektdefinitionen.!
Die Gedanken waren zwar eine Neuerung des bis-
herigen Verstindnisses von schulischer Lehre, die
Theorie verlangte in dieser Zeit jedoch nach einer
genaueren Definition.

Kilpatrick weist in seinem Werk 7he Project-Met-
hod"” (1935) im Sinne seiner kindzentrierten Ein-
stellung darauf hin, dass die inhaltliche Organi-
sation von Schule grundlegend von den Interessen
der Kinder abhingig gemacht werden soll. Er
unterscheidet vier Arten von Projekten: Produkzi-
ons-, Problem-, Lern- und Konsumtionsprojekt, deren
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Bearbeitung aus den vier Phasen beabsichtigen,
planen, durchfiibren und beurteilen besteht, die

in der Verantwortung der SuS liegen. Aus einer
speziellen Methode ist durch Kilpatricks Versuch
einer Definition der Projektidee ein universelles
Modellverstindnis entstanden, in dem ein Projekt
als absichtsvolles Handeln des Kindes aufgefasst
wird. Zwar bezieht er sein Konzept auf Deweys
Theorie der Erfahrung und der Problembewilti-
gung, die Kindzentrierung lisst die zuvor gleich-
wertig relevanten Wirklichkeits- und Produkt-
orientierung allerdings in den Hintergrund riicken.
Kilpatricks Definition eines Projektes bleibt, auch
nachdem er seine eigene Definition niher ausfiihrt
und durch vier Typen von Projekten, die Definition
konkretisiert, vage. Obwohl seine Versuche eher zu
einem universellen Modellverstindnis wurden und
weniger zur Konkretisierung des Projektgedankens
beigetragen haben, gelten seine Gedanken nach wie
vor als grundlegend."® Kein Versuch der Definition
und Theoriebildung, die die heutige Auffassung
des Projektgedankens beeinflusst haben, hat seine
Giiltigkeit uneingeschrinke behalten. Es herrscht
nach wie vor eine relativ freie Verwendbarkeit des
Begriffs vor.

4.1.2 Zur Geschichte der Projektpraxis in
Deutschland
In diesem Kapitel wird die Integration des Projekt
unterrichts in die schulische Praxis in Deutschland
seit den 1970er Jahren bis in die Gegenwart be-
trachtet. Emer (2013) teilt die historischen Ent-
wicklungslinien in sechs Phasen ein. In der ersten
Phase, die in der Mitte der 1970er Jahre durch den
wissenschaftlichen Artikel Projektorientierter Unter-
richt: Lernen gegen die Schule? von Geisler einge-
leitet wurde, wurde Projektunterrichr als alternative
Lernform verstanden. In der wissenschaftlichen
Diskussion ging es um die Frage, ob er als geeigne-
tes Mittel zum Aufbrechen veralteter Schulstruktu-
ren fungieren kann. Die Auswirkungen dieser diffe-

rierenden Ansitze blieben auf theoretischer Ebene.
In der Praxis waren sie kaum spiirbar. Dadurch,
dass eine Professionalisierung der Lehrkrifte aus-
blieb, setzten nur wenige Schulen und Lehrkrifte
diese Lernform in Gestalt von Projektwochen am
Ende des Schuljahres ein. Diesen Umsetzungs-
versuchen fehlte allerdings in vielen Fillen der
theoretische Anspruch und die Seriésitit, wodurch

der Lernzuwachs in Frage gestellt wurde.'

Mitte der 1980er Jahre wirkee sich diese Auffassung
auf die Umsetzung in der Praxis aus, wodurch die
zweite Phase gekennzeichnet ist. Die Unsicherhei-
ten beziiglich des Lernzuwachses und der man-
gelnden institutionellen Konzeptualisierung bei
den vereinzelt etablierten Projektwochen, fithrte zu
einem Riickgang.'! Die Kritik wurde durch einen
Artikel von Grell (1984) zugespitzt, der auf zu hohe
Erwartungen hinsichtlich der Lernform hinwies.
»Gute Ideen sind prima. Aber die trivialen infra-
strukturellen Zeit-, Raum- und Personaldefizite
lassen sich wohl besser durch Geld als durch Ideen
beseitigen.“'*> Mehrere Stimmen forderten, dass
der Projektunterricht mit dem Unterricht verzahnt
werden miisse, um effektiv zu sein. Die Projekt-
didakeik als Teil der Lehrer*innenbildung wurde
zum Thema, ohne konkret zu werden. Dass die
Unsicherheiten, die zu der Krise fithrten, durch die
mangelnde Qualifizierung der Lehrkrifte ent-
standen, wurde deutlich. Durch eine aufstrebende
universitire erziechungswissenschaftliche Theorie,
die Verwissenschaftlichung von Erfahrungsberich-
ten aus der Praxis und Bewegungen, die sich fiir die
Erschlieflung neuer Handlungsfelder zur Verbin-
dung von Schule und gesellschaftlichen Bereichen
einsetzten, erfuhr der Projektunterricht bis Anfang
der 1990er Jahre mehr Anerkennung. Die positive
Zuwendung charakeerisiert Emer (2013) als dritte
Phase.'??

Die vierte Episode benennt Emer (2013) als me-
thodisch-didaktische Differenzierung, die durch die
Vernetzung kommunaler und interkommunaler
Kooperationen entstand. Besonders in Hamburg
wurden Reformen umgesetzt, Erfahrungen aus-
gewertet und auf methodisch-didaktische Weise

Vgl. Traub 2011. S. 98. Geisler, Wolfgang (1976): Projektorien-
tierter Unterricht: Lernen gegen die Schule? Weinheim. Vgl. Emer
2013. S. 42ff. Vagl. ebd. S. 44. Grell, Jochen (1974): Miissen
Projektwochen verboten werden? Rezension zum 1983 erschienenen
Prowo-Buch von Heller & Semmerling. Gesamtschul-Kontakte. S. 13f.

Vgl. Emer 2013. S. 44ff.

Textile Materialien in der Schule. Foto: Lucia Schwalenberg.



bearbeitet. Zu dieser Zeit entstanden Fragen, die
heute noch im Kontext mit Projektunterricht
relevant sind, damit seine Umsetzung erfolgreich
gelingt.”** Gleichzeitig wurde die Norwendigkeit
von Professionalisierung und Fortbildung deutlich.
Zwar gab es zahlreiche Bestrebungen, handlungs-
orientierten und ficheriibergreifenden Unterricht
in die Lehrer*innenbildung zu integrieren. Hierbei
wurde jedoch, abgesehen von vereinzelten Projekten
und Initiativen, nicht explizit von der Integration
von Projektunterricht gesprochen. In den neu-

en Bundeslindern gab es frithere Bestrebungen.
Neben der Konkretisierung der Notwendigkeit der
»Verschrinkung von normalem und Projektunter-
richt“’®, wurde die Forderung der Integration von

»Projektunterricht in der Lehrer[_innen]ausbil-
dung“'? sichtbar.'”

Die fiinfte Phase bis in die Gegenwart schlief3t laut
Emer (2013) die Verrechtlichung und auf8erschu-
lische Institutionen ein, die sich auf die Férderung
von Projektunterricht konzentrieren. Wihrend bis
in die 90er Jahre Genehmigungen fiir die Projekt-
durchfiihrungen nétig waren, wurden Projekte in
immer mehr Lehrplinen verankert.'?® 1995 zeigte
die Bildungskommission Nordrhein-Westfalen die
Bedeutung von Projektlernen fiir das zukiinftige
Verstindnis von Bildung auf. Die Lehrpline vieler
Ficher nahmen Projektlernen als Unterrichtsform
auf. Durch die Veréffentlichung der PISA-Ergeb-
nisse'® 2000, mit grundlegender Kritik der schuli-
schen Vorbereitung auf die Herausforderungen der
Zukunft, wurden neue Anforderungen an Schulen
gestellt. Die Ansicht wurde deutlich, dass Projekt-
unterricht als didaktisch mindestens gleichwertiger
Bestandteil zu anderen Unterrichtsformen, wie ihn
Wolfgang Klafki (1985) andachte, etabliert werden
muss."*® Trotz der voranschreitenden Institutiona-
lisierung und Verankerung der Unterrichtsform

in den Lehrplinen®! fehlen eine flichendeckende,
systematische Projektkultur und schulinstitutionel-
le Rahmenbedingungen zur Umsetzung,.

4.1.3 Gegenwiirtiges Verstiindnis

Nachdem aus historischer Sicht deutlich wurde,
dass der Projektbegriff vielseitig verwendet wird,
geht es um eine Bestimmung des heutigen Projekt-
verstindnisses. Die Komplexitit zeigt sich darin,
dass heutige Definitionen meist aus der Kombina-
tion fritherer Begriffe hervorgingen. So kann weder
der exakte Ursprung des Gedankens ausgemacht
werden, noch das heutige Verstindnis von Projekt-
unterricht final betrachtet werden.!*

Hinsel (1999) greift historische Ansitze auf, be-
vor sie sich mit einer neuen Begriffsbestimmung
auseinandersetzt. Sie begriindet ihre Konzeptaus-
wahl damit, dass sie neben der methodisch-didak-
tischen Richtung in den schultheoretischen und

reformpidagogischen Rahmen eingeordnet werden
kénnen.'® Das Projekt als Methode des praktischen
Problemlosens nach Knoll (1992) versteht sich als
institutionalisiertes Lehren und Lernen. Er greift
die Ideen Deweys auf und nennt drei Merkmale:
Die Schiiler*innen-, die Wirklichkeits- und die
Produktorientierung. Er legt den Fokus auf die
methodische Dimension.'** Frey (1993) setzt den
Schwerpunkt ebenfalls auf der methodischen
Ebene. Er sicht in der Projektmethode den oprti-
malen Weg zu Bildung .'** Gudjons (1984) versteht
ein Projekt als Ideal, bezieht sich jedoch weniger
auf die methodische, als auf die pidagogische und
kindorientierte Sicht. Abgrenzend zum Normalun-
terricht versteht er Projektarbeit als ,,das Ideal einer
in allen Momenten verinderten Schule und [...] das
Ideal des piadagogisch wiinschbaren Unterriches*.
In Deweys Verstindnis von einem Projekt als Pi-
dagogisches Experiment mit der Wirklichkeit wird die
Projektmethode nicht im didaktischen Sinne als
spezifische Methode genutzt. Dewey bezieht sich
auf das Ziel menschlicher Entwicklung.'’

Auf Grundlage dessen grenzt Hinsel (1999) die
Begriffe Projektmethode, Projektunterricht und pro-
Jektorientierter Unterricht ab. Die Projektmethode
beschreibt einen Weg, nach dem alle Unterrichts-
formen gestaltet werden konnen, ohne dass direkt
von Projektunterricht gesprochen werden kann.
Dieser Unterricht wird als projektorientiert verstan-
den. Als eindeutigste Form von projektorientiertem
Unterricht versteht sich der Projektunterricht und
wird in dessen Begriffsdefinition eingeschlossen.
Hinsel (1999) versteht ihn als besondere Unter-
richtsform, in der der projektorientierte Unterricht
seinen ,konsequentesten Ausdruck® erlangt. Nach
der Abgrenzung der Termini sind drei Voraus-
setzungen fiir Hinsels (1999) Verstindnis von
Projekrunterricht als besonderer Unterrichtsform
festzustellen. Zunichst beinhaltet die Komponente
Unterricht, dass es sich um festgelegtes Geschehen
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handelt, bei der der Lehrperson die Verantwor-
tung fiir die Planung zukommt. Die Form des
Unterrichts stellt die zweite Voraussetzung dar. Sie
impliziert, dass der Unterricht durch rdumliche
und zeitliche Rahmenbedingungen festgelegt ist
und sich von anderen Unterrichtsformen abgrenzt.
Die Bezeichnung als besondere Unterrichtsform ist
als Abgrenzung zu weiteren Unterrichtsformen zu
verstehen, zwischen deren Systematik der Projeke-
unterricht eine gesonderte Rolle einnimmt. Alle
Voriiberlegungen fithren Hinsel (1999), neben
dem Verstindnis als ,erfahrungsbezogene Erzie-
hungsphilosophie“'*® angelehnt an Dewey, zu zwei
Definitionen. Inhaltlich wird Projektunterricht
darin definiert, dass ,Lehrer[_innen] und Schii-
ler[_innen] ein echtes Problem in gemeinsamer An-
strengung und in handelnder Auseinandersetzung
mit der Wirklichkeit zu l6sen suchen, und zwar
besser als dies in Schule und Gesellschaft iiblicher-
weise geschieht.“’*” Methodisch bestimmt Hinsel
(1999) Projektunterricht als ,,pidagogisches Experi-
ment, das von Lehrer[_innen] und Schiiler[_innen]
in Form von Unterricht unternommen wird und
das zugleich die Grenzen von Unterricht tiber-
schreitet, in dem es Schule und Gesellschaft durch
praktisches pidagogisches Handeln erziehlich zu
gestalten sucht“1*.

Durch zwei Definitionen wird der Dualismus von
Projektunterricht deutlich, der auf einer inhale-
lichen und einer methodischen Ebene basiert und
sich von anderen Unterrichtsformen unterschei-
det.M! Klafki (1985) ordnet Projektunterricht,
neben Lehrgingen, Unterricht in Gestalt eigenstindi-
ger, fachlicher oder ficheriibergreifender Themen und
Trainingsunterricht, als eine der vier Grundformen
von Unterricht ein und schreibt ihm eine grofle
Bedeutung zu.'? Aus einer weiteren Perspektive
geht Projektunterriche als Steigerungsform ficher-
tibergreifenden Unterrichts hervor. Huber (1999)
betont, dass die Aspekte ficheriibergreifenden
Unterrichts nicht identisch sind, sich jedoch tiber-
schneiden.'® Dabei geht er auf die Motive des
facheriibergreifenden Unterrichts ein, die er dem
Projektunterricht zuordnet: ganzheitliches Lernen,
problemorientiertes Lernen und reflexives Ler-
nen."¥ Nicht jeder ficheriibergreifende Unterricht
wird projektorientiert prisentiert. Das Projektler-
nen kann sich auch auf ein einzelnes Unterrichts-
fach beschrinken.' Ankniipfend an die Frage des
Zusammenspiels des Ficheriibergriffs mit dem
Projektunterricht hat Emer (2013) basierend auf
der 1997 vom Hamburger Institut fiir Lehrerfort-
bildung entstandenen Entwicklungs- und Differen-
zierungsarbeit Fragen formuliert. In der Diskussion
um die Qualifizierung in der Projektdidaktik spie-
len diese Fragen eine zentrale Rolle."® Im Fokus der
vorliegenden Arbeit wird die zweite Forschungsfra-
ge durch die Uberlegungen zu konkreten Umset-

zungsideen niher betrachtet, wihrend das Problem
der Leistungsbewertung in diesem Zusammenhang
lediglich angeschnitten wird.

1. , Projekrorganisation und -qualifizierung:
Wie kann die Projektidee weitergetragen
werden? Wie kann sie in Lehrer[*innenjaus-
und —fortbildung integriert werden?

2. Integration in Unterrichtsarten: Wie
kann Projektarbeit in den Fachunterricht
integriert werden?

3. Bewertung: Wie kann der Prozess der
Projektarbeir bewertet werde?

4. Lebrer[*innenfrolle: Wie kinnen A'ngste
von Kompetenz- und Kontrollverlust des(/
der] Lebrer[*in] iiberwunden werden? "7

Abschliefend zu Silke Traub (2012), da die Uber-
legungen zur vorliegenden Projektplanung zum
groflen Teil auf der Arbeit in ihrem Werk Projekt-
arbeit erfolgreich gestalten. Uber individualisiertes,
kooperatives Lernen zum selbstgesteuerten Kleingrup-
penprojekt'*® basieren. Fiir Traub (2012) besteht der
Kern von Projektunterricht im selbstgesteuerten
Lernen, welches sich aus dem individualisierten
und dem kooperativen Lernen zusammensetzt. Die
Relevanz individualisierten Lernens geht aus der
wissenschaftlichen Erkenntnis hervor, dass es sich
beim Lernen um einen individuellen Prozess han-
delt und nur unter seiner Beachtung ein Lernerfolg
iiberhaupt erst méglich ist.'* Das kooperative
Lernen stellt eine besondere Form der Gruppenar-
beit dar, bei der es weniger um die Erstellung eines
Produktes geht, sondern vielmehr um den Lernpro-
zess durch die Zusammenarbeit.’® Werden sowohl
individualisiertes als auch kooperatives Lernen be-
achtet, sind selbstgesteuerte Lernprozesse, die sich
durch Selbstregulation, persénlichen Lernerfolg,
und die Kooperation definieren, méglich und die
Projektarbeit kann gelingen.”

Trotz der Tatsache, dass konkrete Vorstellungen des
Projektgedankens existieren und Definitionen mit
Merkmalsbestimmungen, Handlungsfahrplinen
und Voraussetzungen, gibt es keine allgemeingiil-
tige Definition. Der Projektbegriff wird unter-
schiedlich verwendet. Bisweilen wird kritisiert, der
Begriff wiirde inflationir gebraucht, indem er im
Zusammenhang mit Unterricht genutzt wird, der
eine minimal grof8ere Flexibilitit als Frontalunter-
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richt aufweist.””? Auf dieser Grundlage, kann das
heutige Verstindnis, das die Basis fiir diese Arbeit
bildet, wie folgt zusammengefasst werden: Wenn
im weiteren Verlauf von Projektunterricht oder
projektorientiertem Unterrichr die Rede ist, meint
das eine die Grenzen von klassischem Unterricht
iiberschreitende Unterrichtsform, die sich durch die
handelnde Auseinandersetzung von Lehrkraft und
SuS mit der Wirklichkeit zur Losung eines realen
Problems definiert. Das Ziel ist es, in den SuS
durch individuelles und kooperatives, selbstgesteu-
ertes Lernen, Lernprozesse anzuregen und einen
Lernzuwachs zu erreichen.

4.2 Chancen von Projektunterricht

Das folgende Kapitel dient der Auseinandersetzung
mit der Frage, warum Projektunterricht als beson-
dere Unterrichtsform flichendeckend und syste-
matisch Platz im Schulalltag bekommen sollte und
welche Auswirkungen sich fiir die SuS im Zusam-
menhang mit ihrem Lernzuwachs und ihrer Kom-
petenzentwicklung ergeben. Der Fokus liegt auf der
Frage, worin die Chancen dieser Unterrichtsform
gegeniiber klassischem Unterricht bestehen. Knoll
(1992) sicht in der Arbeit im Projekt die optimale
Verkniipfung von ,,Schule und Beruf, Theorie und
Praxis, Denken und Handeln“®?. Rosa (2013) ver-
gleicht die Auffassung des Denkens und Lernens
im Industriezeitalter™ mit dem in der heutigen
digitalen Kultur. Aus dieser Gegeniiberstellung
geht hervor, dass der lehrer*innenzentrierte Unter-
richt den Anspriichen des digitalen Zeitalters nicht
gerecht wird. Lernen wird heute als multikausaler,
individueller und interaktiver Prozess verstanden.

Nachdem die Vermittlung von Lerninhalten bis zur
Reformpidagogik und dariiber hinaus in Form der
Belehrung und Instruktion erfolgte und Antworten
als richtig oder falsch deklariert wurden, ver-
stehen sich die Inhalte heute komplexer. Hetero-
gene Denkmodelle werden netzférmig begriffen.
Fragen und Aufgaben gelten als ergebnisoffen und
ambivalenztolerant.’® Durch multikausale Zusam-
menhinge werden das Lernen und die Leistungs-
bewertung komplexer. Die Vermittlung allgemein-
giiltiger Sachlagen spielt genauso eine Rolle wie die
Relevanz persénlicher Sinnbildung.” Klassischer
Unterricht wird diesen Anspriichen des Lernens
selten gerecht.

Rosa (2013) beschreibt Projektlernen als Haupt-
lernform des digitalen Zeitalters und wie das
Internet das selbstgesteuerte Lernen erweitert.”” Es
handelt sich um eine wechselseitige Beziehung zwi-
schen dem Projektlernen und der Digitalisierung.
Durch die Nutzung des Internets innerhalb des
Unterrichts lassen sich individuelle und selbstge-
steuerte Lernprozesse umsetzen und werden so der
Vielfalt multikausaler Zusammenhinge gerecht.

In der Berufswelt, vor allem in der Industrie, der
Verwaltung und im Kulturmanagement, ist das
Arbeiten im Projekt als Organisationsform seit Be-
ginn des 21. Jahrhunderts vorherrschend. In diesen
marktorientierten Strukturen zeigt sich der Erfolg
von Projekten hinsichtlich der Produktivitdt und
der Férderung von Motivation, Kreativitit und in-
dividueller Kompetenzentfaltung."”® Knolls (1992)
Anspruch an die Verkniipfung von Schule und Be-
ruf manifestiert sich im Projektlernen. Damit diese
Art des Arbeitens nicht zur Uberforderung fiihre,
muss diese im schulischen Kontext eingefiithrt wer-
den. So kann die Schule die Projektfihigkeit in der

demokratischen Gesellschaft unterstiitzen.

Dass dies nicht durch veraltete Unterrichtsstruktu-
ren geschehen kann, machten die PISA Ergebnisse
im Jahr 2000 deutlich. Dass die SuS nicht so gut
auf das zukiinftige Leben vorbereitet werden wie
allgemein erwartet, war eine Erkenntnis, die zum
sogenannten PISA-Schock fiihrte.” Angesichts der
gesteigerten Anforderungen an den Kompetenz-
erwerb, wurde das Verlangen nach demokratiepid-
agogischem, handlungs- und problemorientiertem
Unterricht gréfler. Die Kategorisierung der OECD-
Schliisselkompetenzen fasst dies in den Kategorien
Autonome Handlungsfishigkeit, Interaktive Anwen-
dung von Medien und Mitteln und Interagieren in
heterogenen Gruppen zusammen.'*® Die Umsetzung
von Projektunterricht kann durch seine Hand-
lungs- und Problemorientierung sowie seine Forde-
rung des selbstgesteuerten Lernens der Schliissel zur
Erfiillung dieser Anforderungen sein.'®

Gedanken diesbeziiglich tauchten schon 1946 bei
Max Picard auf. Er sprach in seiner Kulturkritik
davon, dass der Mensch in einer ,Welt der Konti-
nuitit, wo alles in einem Zusammenhang steht®
durch die klassische Erziehung und auf eine ,\Welt
der Zusammenhangslosigkeit“'*® vorbereitet wird.
Picard geht so weit, dass er dieses Vorgehen als dazu
beabsichtigt betrachtet, den Menschen in der Ge-

Vgl. Kaiser, Astrid (2011): Praxisbuch Grundschulprojekte. Basis-
wissen Grundschule. Band 27. Baltmannsweiler. S. 6. Knoll, Michael
(1992): John Dewey und die Projektmethode. Zur Aufklirung eines
Missverstindnisses. In: Bildung und Erziehung 45/1. S. 89-108. S. 91.

Als Industriezeitalter wird die Epoche der Menschheit verstanden, die
mit dem Einsetzen der Industrialisierung im 18. Jahrhundert in Grof-
britannien begann und bis in die 70er/80er Jahre des 20. Jahrhunderts
andauerte. Im Zuge der darauffolgenden technischen Innovationen wird
es vom sogenannten Informationszeitalter abgeldst, welches bis heute
andauert. Vgl. Rosa 2013. S. 249f. Vgl. ebd. Vgl. ebd. S. 252

Vgl. Rengstorf/Schumacher 2013b. S. 27. Als PISA-Schock wird
die Reaktion seitens der deutschen Politik und der Offentlichkeit auf die
Ergebnisse der ersten PISA-Studie bezeichnet; vgl. Artelt u.a. 2001.

Vgl. Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung
(OECD) (2005): Definition und Auswahl von Schliisselkompetenzen. Zu-
sammenfassung. URL: http://www.oecd.org/pisa/35693281.pdf. [Letzter
Zugriff am 02.05.2020], S. 7. Vgl. Huber 1999. S. 50. Picard,
Max (1946): Hitler in uns selbst. Erlenbach-Ziirich. S. 158. Ebd. S.
151.
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Materialien fiir den Textilunterricht. Foto: Lucia Schwalenberg.

sellschaft zu harmonisieren.'** Oelkers (1999) sieht
Picards Aussagen kritisch. Lehrpline seien ,,nicht
einfach der Spiegel einer zusammenhangslosen
Welt“!°. Was von Picards Auffassung heute noch
relevant erscheint, ist sein Anspruch, dass Lernin-
halte verkniipft gelehrt werden sollten.'*® Rengstorf
und Schumacher (2013) fassen Argumente fiir den
Projektunterricht zusammen:

»[D]as grifSere Interesse, die hohere Motiva-
tion, das stirkere Engagement der Schii-
ler[_innen],

lebensnabes, selbstbestimmtes, interessenge-

leitetes Lernen,

* das Einiiben sozial-kooperativen Lernens
und kritischen Denkens bzw. die Person-
lichkeitsentwicklung der Schiiler[_innen],

o die Verbesserung des Verbiltnisses der
Schiiler[_innen] untereinander sowie zur
Lehrperson,

o die Praxisnibe,

* cine positive Resonanz in der Offentlich-
keit,

o erleichterte Berufsfindung. ‘'

Auch wenn diese Einschitzungen auf subjektiven
Erfahrungen von Lehrkriften beruhen, ist durch
Mehrfachnennung davon auszugehen, dass sich die
Wahrnehmungen decken. Die subjektive Perspekti-
ve sollte neben empirischen Ergebnissen betrachtet
werden.

Die Erfahrungen lassen sich in Erkenntnisse der
Literatur einordnen und weisen eine Schnittmenge
mit theoretischen Anspriichen an Projektunterricht
au£168

Obwohl Traub (2011) in ihrer Studie Selbstgestenert
Lernen im Projekt?® eine Diskrepanz zwischen dem
Anspruch und der Wahrnehmung in der Praxis
vermerkt, wird erkennbar, dass die Motivation und
Kooperation in der Projektarbeit héher ist als im
klassischen Unterricht.

4.3 Grenzen von Projektunterricht

Nach der Darstellung der Chancen, die die Umset-
zung von Projektunterricht bereithilt, stellt sich die
Frage, warum er zu einer Besonderheit im Unter-
richt zihlt. Trotz struktureller Verdnderungen, der
Begriindung der Relevanz und der Anerkennung
fiir die Zukunft der SuS, stehen viele Lehrkrifte
der Umsetzung mit Skepsis gegeniiber."”’ Die Be-
griindung liegt in den Grenzen des Projektunter-
richts und der dadurch ausgeldsten Uberforderung,
die im Folgenden betrachtet werden sollen.

Rengstorf und Schumacher (2013) haben Argu-
mente zu den Grenzen und Bedenken zusammen-
gefasst. Nach der Auflistung dieser subjektiven
Erfahrungen werden theoretische Aspekte aufge-
griffen.

wder zeitlich hohere Planungs- und Vor-
bereitungsaufwand,

das Feblen von Materialien, Modellen zur
Orientierung oder Fortbildungsmaglichkei-

ten,

die Unselbststindighkeir bzw. geringe Mit-
arbeit der Schiiler[_innen),

Zweifel am Ertrag des Projektes (besonders
einzelner Projekttage) vor allem in Form

von Lernzuwdchsen,

institutionelle Hemmnisse wie Stunden-
planschemata, schwere Vereinbarkeir

mit Lehrplinen oder fehlende finanzielle
Mittel,

Schwierigkeiten im Hinblick auf die Leis-
tungsbewertung,

schnelle Frustration bei Feblschligen. !

Zu den Schwierigkeiten beziiglich des Projektunter-
richtes gehért der Mehraufwand an Organisation.
Projekte miissen, trotz ihres offenen Verlaufs,
detailliert organisiert werden, damit der Lernerfolg
eintritt. Hinzu kommt, dass die Kompetenzorien-
tierung des KCs dafiir sorgt, dass Lehrkrifte unter
Druck stehen, die erwarteten Kompetenzen errei-
chen zu miissen. In einer Lernform, bei der der ex-
akte Output weniger planbar ist, entstehen Angste,
dieses Ziel nicht zu erreichen. Die Lehrkraft muss
akzeptieren, dass mit projektorientiertem Arbei-
ten ein offener Ausgang einhergeht. Sie muss sich
darauf einlassen, das ist ein Lernprozess. Vor allem
in héheren Gymnasialklassen werden aufgrund

Vgl. ebd. Oclkers 1999. S. 28. Vgl. Huber 1999. S. 50.
Rengstorf, Felix; Schumacher, Christine (2013a): Chancen und Probleme
bei der Implementation von Projektunterricht — eine Ubersicht zur empi-
rischen Unterrichtsforschung aus international vergleichender Perspektive.
In: Schumacher, Christine/Rengstorf, Felix/Thomas, Christina (Hrsg.):
Projekt: Unterricht. Projektunterricht und Professionalisierung in Lehrer-
bildung und Schulpraxis. Géttingen. S. 63-85. S. 66. Vgl. ebd. S. 67.

Vgl. Traub 2011. Vgl. Rengstorf/Schumacher 2013b. S. 29.
Rengstorf/Schumacher 2013a. S. 67.



verdichteter Unterrichtsinhalte neue Unterrichtsfor-
men ungern umgesetzt.'’>

Hand in Hand mit dieser Problematik geht die
Leistungsbewertung. In einem Schulsystem, in
dem Zensuren als Ausdruck des Lernerfolgs und
entscheidend fiir die Bildungslaufbahn angesehen
werden, haben es offene Unterrichtsformen schwer,
sich zu legitimieren.””® Die Leistungsbewertung der
SuS ist in prozessorientierten Lernformen schwie-
riger. Es ist wichtig, dass in kooperativen Phasen
Einzelleistungen wahrgenommen und bewertet
werden, um bei den SuS das Gefiihl zu vermeiden,
ihr individueller Erfolg wiirde nicht wertgeschitzt.
Diese Einstellung wiirde die Motivation innerhalb
der kooperativen Arbeit mindern und den Erfolg
des Projektunterrichtes beeinflussen.' Es existieren
zwar Standards beziiglich der Bewertung offener
Unterrichtsformen und es ist méglich, sie bei der
Notengebung zu beriicksichtigen, jedoch geht die-
ser Prozess mit Mehraufwand einher.'”

Eine weitere Grenze des Projektunterrichtes ist die
Verschiebung der Verantwortlichkeit im Unter-
richtsgeschehen. Es ist fiir viele Lehrkrifte heraus-
fordernd, Verantwortung an die SuS abzugeben."”®
Es muss ein Umfang gefunden werden, der optima-
les Lernen erméglicht und nicht zu einer Uberfor-
derung der SuS fithrt. Dies ist ein schmaler Grat,
der in Abhingigkeit von der Lerngruppe gefunden
werden muss. Es ergeben sich fiir die Lehrkraft und

fiir die SuS erhéhte Anforderungen.

Die Argumente der Lehrkrifte beinhalten Resigna-
tion nach Fehlschligen, hiufig aufgrund iiber-
hohter Erwartungen. Hinsel (1999) fithrt ,Deweys
falschen Optimismus7” an, der sich auf den inhalt
lichen Anspruch von Projekten bezieht. Dass die
SuS eigenverantwortlich und selbstgesteuert reale
Probleme bearbeiten sollen, legt viel Verantwortung
in die Hinde der Lernenden. Probleme der Gesell-
schaft kénnen in der Regel nicht in Schulen gelost
werden.””® Die Auseinandersetzung ist dennoch in
Hinblick auf die Zukunftsbedeutung sehr wertvoll
und im Rahmen der Schule notwendig.

Die Interpretation eines Projektunterrichtes als
Fehlschlag kann an organisatorischen Problemen
liegen. Zu den Schwierigkeiten zihlen starre Zeit-
strukturen in Regelschulen. Der Unterrichtsalltag
ist durch Stundenpline meist im 45-Minuten-Takt
mit festen Pausen geregelt. Diese Form gewihrt
Lehrpersonen und SuS Strukeur und Transparenz,
wird jedoch dem von Flexibilitdt lebenden Projekt-
unterricht nicht gerecht. Sein Charakter ist von
unerwarteten Gedanken, Wendungen, neuen Ideen
und der Planung in Verantwortlichkeit der SuS
abhingig. Riumliche Rahmenbedingungen stellen
eine weitere Herausforderung bei der Implementa-

tion fur Lehrkrifte dar. Schulgebiude, die schon
lange als Lehrriume genutzt werden, sind auf
lehrer*innenzentrierten Unterricht ausgerichtet und
erschweren die Flexibilitit, die kooperatives und
individuelles Arbeiten erfordern.””® Oelkers (1999)
beschreibt das Spannungsfeld zwischen Schulorga-
nisation und Projektmethode.'®

Vorbehalte gegeniiber Projektunterricht kénnen
durch die systematische Implementation inner-
halb der Lehrer*innenausbildung abgebaut werden.
Trotz Bestrebungen, die Ausbildung praxisniher zu
gestalten, passen sich Schulen und Bildungswege
nur langsam an.’®" Wiirden Lehrkrifte innerhalb
des Studiums, des Referendariats oder bei Fortbil-
dungen stirker auf projektorientiertes Unterrichten
vorbereitet, wiirden Zweifel verringert. Die insti-
tutionellen, organisatorischen und didaktischen
Grenzen fiihren zu funktionalen und motivatio-
nalen Problemen und verschirfen Frustration und
Angste, die Lehrkrifte im Zusammenhang mit der
Umsetzung von Projektunterricht entwickeln.'®

5.1 Rahmenbedingungen

Bei der Planung und Implementation von Projekt-
unterricht sind iibergeordnete Rahmenbedin-
gungen zu beachten, die die Anspriiche an diese
Unterrichtsform gewihrleisten, ohne konkrete
Handlungsanweisungen zu konstituieren. Impli-
ziert werden die Schiiler*innenorientierung, die
Handlungsorientierung, die Prozessorientierung
und die Inhaltsorientierung/der Bildungswert.'®?
Die zentrale Rolle der Lernenden als Akteure wird
durch die Schiiler*innenorientierung impliziert.
Vorwissen, Interessen und individuelle Vorausset-
zungen werden in den Mittelpunkt geriicke.!
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Hinsel (1999) fithrt die Auswahl der Sachlage an,
die fiir die SuS ein lebensnahes Problem (Problem-
orientierung) darstellen sollte. Dieser Fokus muss
im Laufe des Projektes immer wieder zentralisiert
werden, da der interessenorientierte Problembezug
im Verlauf des Projektes schnell verloren gehen
kann." Die Handlungsorientierung bezieht sich
auf die Umsetzung eines theoretisch durchdachten
Plans. Die Aneignung von Wissen, die Reflexion
desselben sowie die Betrachtung des eigenen Lern-
prozesses, erfolgen als aktive Handlung der SuS.

Vgl. Rengstorf/Schumacher 2013b. S. 29. Vgl. ebd. Vgl.
Schweder 2013. S. 208f. Vgl. Rengstorf/Schumacher 2013b. S. 29.

Vgl. Rengstorf/Schumacher 2013a. S. 75. Hinsel 1999. S. 81.

Vgl. ebd. Vgl. Rengstorf/Schumacher 2013b. S. 29f. Vgl.
Oclkers 1999. S. 28f. Vgl. Steiner 2013. S. 161. Vgl. Rengstorf/
Schumacher 2013a. S. 75f. Vgl. Traub 2012. S. 75f. Vgl. ebd.
S.75. Vgl. Hinsel 1999. S. 84.
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Damit das erarbeitete Wissen in Handlungen
impliziert werden kann, miissen Trainings- und
Ubungsphasen etabliert werden. Mit der Prozess-
orientierung ist die Relevanz der Entwicklung und
der Einsatz von Lernstragtegien gemeint.

Ein Produket ist nicht das Hauptziel von Projektar-
beit. Es ist der Weg, der die SuS dorthin fiihrt, auf
dem sie Strategien zum Erreichen dieses Produktes
erwerben und festigen. Die Lehrperson nimmt eine
beratende Funktion ein.'® Die Inhaltsorientierung,
die fachliche Fundierung oder der wissenschaftliche
Anspruch diirfen durch die Schwerpunktsetzung
auf die Methoden und die Lernprozesse nicht aus
dem Fokus riicken. Projekte diirfen niche in die
erlebnispidagogische Richtung geraten oder als ab-
wechslungsreiches Ereignis am Ende des Schuljah-
res verstanden werden. Diese Unterrichtsform muss
sich durch fachliche Fundierung und Praxisrelevanz
legitimieren, die den Anspruch hat, die SuS auf
dem Weg zu Alltagsakteur*innen zu unterstiitzen
und ihnen einen eigenen wissensbasierten Zugang
zur Welt aufzuzeigen.”” Durch die Beachtung der
Inhaltsorientierung kann der Angst begegnet wer-
den, durch den Einsatz von Projektunterricht den
Anforderungen an die curricularen Vorgaben und
den zu erreichenden Kompetenzen nicht gerecht zu
werden. Wie die Rahmenbedingungen Beachtung
finden kénnen, zeigt das Modell selbstgesteuerter
Kleingruppenarbeit von Traub (2012).

5.2 Das Modell selbstgesteuerter Kleingrup-
penprojektarbeit
Traub (2012) hat ein Konzept zur Planung und Im-
plementation von Projektunterricht entwickelt, auf
Grundlage dessen der projektorientierte Unterricht
in dieser Arbeit aufgebaut wird. Sie orientiert sich
dabei an dem von Wahl (2006, Neuauflage 2013)
konzipierten Sandwich-Prinzip als Lernumgebung
fiir individualisiertes und kooperatives Lernen und
iibertrigt diese Uberlegungen auf die Arbeit im
selbstgesteuerten Kleingruppenprojekt.

Zunichst wird das Sandwich-Modell als Lernum-
gebung fiir individualisiertes und kooperatives Ler-
nen dargestellt und durch Traubs (2012) Uberle-
gungen erginzt. Die Entwicklung und Planung des
Projektunterrichts weist zwar eine hohe Relevanz
auf, die Projektfihigkeit der Lerngruppe und die
damit einhergehenden methodischen Vorausset-
zungen fiir das Gelingen einer Projektarbeit sollten
allerdings in gleichem Maf3e betrachtet werden.
Zur Implementation des nach der Sandwich-Me-
thode geplanten Projektunterrichts entwickelte
Traub (2012) die PROGRESS-Methode. (Projekt-
gruppen entdecken selbstverantwortlich und selbst-
gesteuert), durch die die Basis der Methodenkom-
petenz angestrebt wird. Eine Projektkonzeption
muss dem Anspruch gerecht werden, sowohl das

Modell der Projektarbeit zu enthalten als auch eine
Vorgehensweise zur Implementation dieses Modells
bereitzustellen.’®® Die Frage ist: Wie kénnen im
Unterricht Aspekte des kooperativen und individu-
ellen Lernens berticksichtigt werden, wihrend eine
instruktive Form beibehalten wird, die Struktur
und Transparenz bietet?’®” Die Verkniipfung des
selbstgesteuerten mit dem kollektiven Lernen und
Vermittlungsphasen durch die Lehrkraft findet
sich im Sandwich-Prinzip. Sie ist dadurch begriin-
det, dass aus alleinigem kollektivem oder selbst-
gesteuertem Lernen schwer nachhaltiges Wissen
hervorgehen kann. Das Ziel ist es, Orientierung
gebende Phasen und selbststindige Auseinander-
setzung im Wechsel zu integrieren und miteinander
zu verbinden.””® Wie erliutert, versteht Traub das
selbstgesteuerte Lernen als Kern des Projektunter-
richts, wobei das selbstgesteuerte Lernen eine Kom-
bination aus kooperativem und individualisiertem
Lernen darstellt. Damit dieses Zusammenspiel
gelingt, ist es notwendig, Methoden anzuwenden,
die beide Bausteine bedient. Fiir das individuelle
Lernen miissen die individuellen Voraussetzungen
Arbeitsgedichtnis, Vorwissen, Intelligenz, Selbst-
konzept und Lernzeit beriicksichtigt werden. Bei
dem kooperativen Lernen sind es Aufgabenspe-
zialisierung, Gruppenprozesse und Interaktion.
Traub (2012) bringt konkrete Methoden an, durch
die diese Prozesse angesprochen werden. In der Pro-
jektkonzeption dieser Arbeit finden diese Metho-
den Beriicksichtigung.'!

Der Anspruch an die Lehrkrifte ist hoch, den
Anforderungen des Projektunterrichts gerecht zu
werden und ihn strukturiert umzusetzen, ohne
dass Offenheit und Flexibilitit der Unterrichtsform
leiden. Oft fehlen Orientierungsrahmen, konkre-

te Vorstellungen und Ideen zur Umsetzung. Das
Sandwich-Prinzip eignet sich zur Nutzung auf-
grund der Uberschneidung mit den Anspriichen an
Projektunterricht. Es geht in beiden Fillen um die
Férderung selbstgesteuerten Lernens. Der Sand-
wich-Aufbau wird auf die Planung der Projekt-
arbeit tibertragen. Die Phasen des kooperativen und
des individuellen Lernens sind abwechselnd zu inte-
grieren. Die Linge der Phasen variiert. Durch Ge-
lenkstellen werden flieBende Uberginge garantiert.
Diese dienen der Reflexion einzelner Phasen, der
Vertiefung des Wissens im Informationsaustausch
und der flexiblen Planung. Eingerahmt ist das Vor-
gehen in eine Transparenz schaffende Einstiegspha-
se und einen bewusst gewihlten Abschluss."”?

Vgl. Traub 2012. S. 75f. Vgl. ebd. S. 76. Vgl. ebd. S. 17.

Vgl. ebd. S. 46. Vgl. Wahl, Diethelm (2013): Lernumgebungen
erfolgreich gestalten. Vom trigen Wissen zum kompetenten Handeln. 3.
Auflage mit Methodensammlung. Bad Heilbrunn. S. 100. Vgl. Traub
2012. S. 22fF. Vgl. ebd. S. 71f.



Kollektives und indiviuelles Arbeiten
Positives Lernklima schaffen
Ideenbérse zur Themenfindung

Phase 0: Vorbereitungsphase:
Voraussetzungen schaffen
Kompetenzstand feststellen

Phase 1: Einstieg in die Projektarbeit:
Thema festlegen

Vorkenntnisse erfassen und implementieren
Zielsetzung festlegen

Gruppen einteilen

GrofSen Projektplan entwickeln

Phase 2: Selbstgesteuerte Kleingruppenarbeit:

Kleinen Projektplan ausarbeiten

Schnittstelle A: Informationen austauschen

Projektplan umsetzen: Informationen sammeln, auswerten und sichern

Schnittstelle B: Reflexion

Schnittstelle C: Pufferzonen nutzen

Durchfiihrung von Schnittstelle A
Durchfiithrung eines Gruppenpuzzles

Phase 4: Verarbeitungsphase:
Subjektive Verarbeitungsphase
Kollektive Verarbeitungsphase
Gesamtergebnis erarbeiten

Inhaltlicher Abschluss

Reflexion und emotionale Verarbeitung

Ergebnisse fiir andere Gruppen aufarbeiten

Phase 3: Austausch der Informationen zwischen den Kleingruppen:

Phase 5: Ausstieg aus der Projektarbeit:
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Abb.6 : Das Modell selbstgesteuerter Kleingruppenprojektarbeit.

In der Vorbereitungsphase ist es notwendig, den
Kompetenzstand der Lernenden zu diagnostizieren,
sodass der richtige Weg der PROGRESS Methode
gewihlt wird. In dieser Phase gilt es, die schul- und
unterrichtsorganisatorischen Bedingungen zu kli-
ren und ein positives Lernklima zu schaffen.”* Als
Einstieg in die Projektarbeit werden Vorkenntnisse
und Interessen erfasst. Das kann durch individiali-
sierte oder kooperative Methoden geschehen. Hier
erfolgen Schwerpunktsetzungen, die an die Interes-
sen und Vorkenntnisse der SuS gekniipft sind sowie
die Diskussion verschiedener Bearbeitungswege.
Bis zu diesem Zeitpunkt scheinen Informationen
und Ideen in unstrukturierter Form vorzuliegen.
Dabher ist ein wichtiger Bestandteil an dieser Stelle,
Strukeurierung und Transparenz zu bieten. Aufier-
dem werden Arbeitsgruppen eingeteilt, die Zielset-
zung anhand von Kompetenzen und ein Projekt-
plan festgelegt. Offenkundig handelt es sich um
eine lehrkraftdominierende Phase und somit um
die kollektive Komponente, die zur Beibehaltung
eines roten Fadens dient.”?” In der zweiten Phase
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erfolgt der Einstieg in die selbstgesteuerte Klein-
gruppenprojektarbeit. Die Lehrkraft informiert
tiber Moglichkeiten der Informationsbechaffung.
Die Erkenntnisse werden durch wechselseitiges
Lehren und Lernen ausgewertet. Diese Etappe be-
inhaltet Schnittstellen des Informationsaustausches
mit kollektiven Lernphasen. Die Hauptaufgabe ist
es, innerhalb der Gruppen den zuvor aufgestell-
ten Projektplan umzusetzen.””® Im Austausch der
Informationen zwischen den einzelnen Gruppen
(Phase 3) wird das erarbeitete Wissen gefestigt

und im Zusammenhang mit dem Anfangsproblem
gesehen. Das Gesamtziel wird erneut bewusst in
den Fokus geriicke, sodass die Zieltransparenz
gewihrleistet wird."” Die vierte Phase des Modells
ist definiert durch die Erarbeitung des Gesamt-
ergebnisses sowie die subjektive und die kollektive
Verarbeitungsphase. Beide Phasen kénnen durch
verschiedene Strategien angegangen werden. In der
kollektiven Verarbeitungsphase wird das Wissen

Ebd. S. 81.
S. 97f.

Vgl. ebd. S. 82ff.
Vgl. ebd. S.100f.

Vgl. ebd. S. 89ff. Vegl. ebd.
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durch Aufgaben gefestigt, die im Plenum statt-
finden und von der Lehrkraft vorbereitet werden.
Die Phasen zwei bis vier werden in mehreren
Durchgingen durchlaufen, da Teilergebnisse und
Informationen erarbeitet, gesichert und verarbeitet
werden, bevor weitere Erkenntnisse gesammelt
werden. Traub (2012) versteht die Phasen als
Spirale, die Kreise zieht, sodass nach und nach

das komplexe Thema aufgebrochen und erarbeitet
werden kann. Als Gesamtergebnis kann der Ab-
schluss der kollektiven Verarbeitungsphase gesehen
werden. Das Ergebnis ist in diesem Fall kognitiver
Art und kann auf Deweys Ziel der ,,denkenden
Erfahrung?® zuriickgefithrt werden. Am Ende
der Projektarbeit kann ein realisierbares Produkt
stehen, das auf die Lerngruppe und das Thema
abgestimmt sein muss.””” In den Ausstieg aus der
Projektarbeit (Phase 5) sollten ein inhaltlicher und
ein emotionaler Abschluss sowie eine Reflexion des

Lernprozesses integriert sein.?*

5.3 Die PROGRESS-Methode

Das Modell selbstgesteuerter Kleingruppenprojekt-
arbeit scheint fiir die Umsetzung schliissig und
verspricht einen strukturierten Projektunterricht
und Lernerfolg. Allerdings setzen viele Phasen und
Schritte des Modells Kompetenzen voraus, die
nicht unabhingig von der Lerngruppe und weiteren
Faktoren betrachtet werden kénnen. Das Modell ist

nicht spiegelbildlich auf jeden Unterricht, zu jeder
Zeit, in jeder Schule und in jeder Lerngruppe an-
wendbar. Im Zuge des Versuchs, die Méglichkeiten
der Implementation des Modells in den Unterricht
lerngruppenabhingig zu gestalten, entwickelte
Traub (2012) die PROGRESS-Methode, auf die
im vorangegangenen Kapitel bereits verwiesen
wurde. Das Modell selbstgesteuerter Kleingrup-
penprojektarbeit meint den Ablauf eines idealen
Projektunterrichts. Obwohl das Ziel — Projektarbeit
in Reinform — nicht immer erreicht wird, kann von
Projektarbeit gesprochen werden.

In den seltensten Fillen ist diese in ihrer hochsten
Stufe umsetzbar, sondern wird der Lerngruppe ent-
sprechend realisiert. Auch in diesem Fall kann eine
erfolgreiche Projektarbeit in Form von projektorien-
tiertem Unterricht ermdglicht werden.?®' Werden
die Lernenden nicht ausreichend auf die Arbeit im
Projekt vorbereitet und verfiigen nicht tiber Strate-
gien des individuellen und kooperativen Arbeitens,
kann die Intention des Projektunterrichts, die SuS
zu produktiven und aktiven Lernenden zu machen,
nicht erfolgreich sein. Um sich fiir den richtigen
Weg entscheiden zu kénnen, bietet es sich an, vor
der Projektdurchfiihrung selbstgesteuerte Phasen
im Unterricht einzubauen. So kann einerseits der
Lernstand eingeschitzt werden und andererseits
eine erste Anbahnung der SuS an die Methoden
erfolgen.?%

Stufe 1

Selbstgesteuerte
Kleingruppen-
Projektarbeit

(Weg 4)

Lernen am
Modell
(Weg 3)

Stufe 2

Vom Sandwich
zum projekrorien-
tierten Lernen

(Weg 2)

Von der
Instruktion
zum Sandwich

(Weg 1)

Weg 4: Selbstgesteuerte
Kleingruppenprojektarbeit

Weg 3: Lernen am Modell

Weg 2: Sandwich

Weg 1: Methoden

Abb. 7: Die PROGRESS-Methode im Uberblick.?%?

Vgl. Dewey 2011. S. 198fF. Vgl. Traub 2012. S. 101f. Vgl.
ebd. S. 102f. Vgl. ebd., S. 246. Vgl. ebd. S. 85. Ebd. S. 108.



Es werden zwei Stufen mit zwei Wegen unter-
schieden, wobei Stufe zwei die Wege eins und zwei
beinhaltet und die fortgeschrittene Stufe eins die
Wege drei und vier. Der Prozess ist ganzheitlich
und die Wege fungieren als Anniherung an den
Projektunterricht. Ein Arbeiten in offenen Unter-
richtsformen ist dem zutriglich. Weg eins, bei dem
von den wenigsten methodischen Voraussetzungen
der SuS ausgegangen wird, belduft sich vor allem
auf die Methodenaneignung und wird als Phase
Von der Instruktion zum Sandwich bezeichnet. Die
Lernenden werden im Zuge des klassischen Unter-
richts an die Lernstrategien herangefiihrt, die im
spateren Verlauf fiir die Arbeit im Projekt not-
wendig sind. Die Strategien werden instruiert und
gemeinsam angewandt. Nach und nach werden
immer mehr Phasen eingebaut, in denen auf Strate-
gien des selbstgesteuerten Lernens zuriickgegriffen
werden muss. Als Lernumgebung wird das Sand-
wich-Prinzip, also die wechselhafte Beziehung von
kollektivem und individuellem Lernen, angebahnt.
Der zweite Weg, Vom Sandwich zum projektorien-
tierten Lernen, befindet sich ebenso in Stufe zwei
des Modells. In dieser Stufe werden die Phasen
selbstgesteuerten Lernens erweitert und projekt-
orientierte Einheiten im Unterricht eingebracht.
Weg drei belduft sich auf das Lernen am Modell.
Das Sandwich-Modell selbstgesteuerter Kleingrup-
penarbeit wird unter Instruktion Schrite fir Schritt
vollzogen, sodass die Lehrkraft an dieser Stelle in
die eigentliche Projektarbeit einfiihrt, aber ein Ge-
riist zur Orientierung bietet. Die Selbstgesteuerte
Kleingruppenprojektarbeit, also die hochste Form
des Projekeunterrichts in diesem Modell, wird
durch Weg vier reprisentiert. Der instruierende
Charakter der Projektarbeit wird nach und nach
abgebaut, sodass die Lernenden, abgesehen von
den kollektiven Phasen, eigenstindig im Projekt
arbeiten.?%4

5.4 Projektunterricht in der ersten und zweiten
Klasse
Die Umsetzung eines reinen Projektunterrichts
ist ein komplexes Unterfangen mit mehrjihrigem
Lernprozess.*”> SuS in der ersten und zweiten
Klasse kénnen der anspruchsvollen Methoden-
kompetenz, die fiir selbstgesteuertes Arbeiten im
Projekt notwendig ist, nicht gerecht werden. Selbst
wenn die Einfiihrung in die Lernform friih be-
gonnen wird, ist der Projektunterricht in Reinform
in diesen Jahrgingen in der Regel nicht realisierbar.
In diesem Kapitel wird erldutert, wie diese Unter-
richtsform angebahnt werden kann, sodass die
Kompetenzen im weiteren Verlauf der Schulzeit
genutzt werden kénnen, damit eine Fortsetzung der
PROGRESS-Methode maoglich ist.
Begriindungen fiir das schrittweise Einfiithren
offener Unterrichtsformen finden sich in der Moti-
vationspsychologie. Die SuS miissen sich selbst als

wirksam erleben, um Motivation zu entwickeln.
Eine Uberforderung beim Arbeiten in Projekten
ohne die nétigen Strategien sorgt fiir Hilflosigkeits-
erfahrungen und ist dem Lernklima abtriglich.
Die Uberforderung kann durch zwei gegensitzliche
Fehler entstehen: Eine zu starke Strukeur sorgt

fiir ein Gefiithl der Machtlosigkeit, eine zu geringe
Struktur fithrt zum Gefiihl des Kontrollverlustes.
Durch die Abgabe an Verantwortung an die SuS
bei gleichzeitiger Transparenz und Kommunikation
wird diesem schmalen Grat durch das Sandwich-
Prinzip als Lernumgebung und die schrittweise
Einfithrung durch die PROGRESS-Methode

Rechnung getragen.?*

Es wurde deutlich, dass die Vorstufen des reinen
Projektunterrichts ebenso als erfolgsversprechende
Arbeit verstanden werden, indem sie sich als pro-
jektorientierter Unterricht zeigen. Folgende Kom-
petenzen miissen im Zuge des projektorientierten
Arbeitens Beachtung finden und trainiert werden.

e ,Das eigene Lernen vorbereiten kinnen:
Ziele festlegen, das Vorgehen planen, sich
motivieren.

* Die notwendigen Lernschritte ausfiihren.

 Lernen selbst regulieren: Strategien des
Uberwachens, Testens, Hinterfragens, Re-
vidierens und Bewertens kommen hier zum
Einsatz.

o Sich selbst Feedback geben: Das Ergebnis
wird beurteilt und gegenseitige Riickmel-
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dung wird gegeben.

Traub (2012) differenziert umzusetzende Merkmale
selbstgesteuerten Lernens durch eine minimale
Realisierung in Gegeniiberstellung mit der maxi-
malen Realisierung. Beim Festlegen einer Projekt-
arbeit, entspricht es der maximalen Realisierung,
dass die SuS das Thema intrinsisch motiviert selbst
auswihlen. In der minimalen Realisierung wird
das Interesse durch die Lehrkraft geweckt. Sie
bringt das Thema niher und es wird diskutiert, mit
welchem Fokus es bearbeitet wird. Die maximale
Realisierung der positiven Lernumgebung ergibt
sich durch das Vorhandensein dieser, wihrend die
minimale Realisierung so aussieht, dass die SuS
mit der neuen Art des Arbeitens vertraut gemacht
werden und eine positive Einstellung entwickeln.
Gleiches gilt fiir den Lebensweltbezug. Im besten
Fall erfolgt dieser durch den direkten Bezug zum
Thema, den die Lernenden selbst einordnen.
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Die minimale Anforderung, die fiir die Umsetzung
von Projektarbeit umgesetzt werden muss, ist die
Ambition der Lehrkraft, den SuS diesen Zusam-

Vgl. ebd. S. 119. Vgl. ebd. S. 221. Vagl. ebd. S. 86. Ebd.
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menhang zu verdeutlichen. Vorkenntnisse der SuS
werden innerhalb der minimalen Realisierung
aktiviert oder sogar erst entwickelt. Die Strategien
zum selbstgesteuerten Arbeiten, zur Selbstreflexion
sowie die metakognitiven Strategien zur Entwick-
lung einer Zielsetzung, der Lernschritte und der
Koordination der Lernabliufe miissen eingeiibt
oder ausgewihlt werden. Wihrend die maximale
Realisierung im Projektunterricht das Denken in
komplexen Zusammenhingen vorsieht, wird dieses
durch die minimale Realisierung so umgesetzt, dass
die SuS auf verschiedene Lsungswege und kom-
plexe Strukturen hingewiesen und herangefiihrt
werden.?%

Fiir die Arbeit in der ersten und zweiten Klasse
wird die minimale Realisierung mit einer lenken-
den Rolle der Lehrkraft angedacht. An dieser Stelle
wird deutlich, dass Uberlegungen fiir einen Pro-
jektunterriche, wie sie im Titel der Arbeit aufgezeigt
sind, nicht zielfithrend sind. Aus diesem Grund
wird im weiteren Verlauf von projektorientiertem
Unterricht gesprochen.

In Stufe eins, in der sich beide Wege der PRO-
GRESS-Methode finden und die erste und zweite
Klasse als Ansatz herangezogen wird, fungiert

das Sandwich-Prinzip als Orientierung bietende
Lernumgebung. In Weg eins werden die Strategien
kleinschrittig eingefiihrt, bevor die Orientierung
bietenden Phasen durch selbstgesteuerte Phasen
erginzt werden. Die direkte Instruktion erfolgt
thematisch, wobei das Thema meist sprachlich
angegangen wird. In der ersten Phase besteht ein
Ungleichgewicht des Macht- und Kompetenzver-
hilenisses zwischen Lehrperson und Lernenden, da
die Lehrperson das Wissen generiert und Ziele und
Unterrichtsschritte festlegt. Die Instruktion ist kein
Frontalunterricht. Sie verfolgt das Ziel, eine konst-
ruktive Arbeit der aktiven Lernenden zu erzeugen.
Es geht nicht darum, Wissen auf direktem Weg zu
vermitteln, sondern Strategien und Bedingungen zu
schaffen, die den SuS erméglichen, zu selbstgesteu-
ertem Lernen zu gelangen.?®” Die Strategien, die in
dieser Phase gelernt werden sollen, sind:

»Strategien der geistigen Auseinandersetzung wie
genaues Zuhoren, Techniken der Gesprichsteilnah-
me, begleitende Notizen anfertigen, Beherrschung
bestimmter Umgangsformen, Darstellungsstrategien
wie Aufnahme und Ausfiihrung eines Protokolls,
Vorbereitung und Vortrag eines Referats, Illust-
rieren von Sachverbalten (Skizzen, Diagramme,
Tabellen), Strategien der Informationsbeschaffung
und Sammlung wie Arbeit mit lexten und Bildern,
Arbeit mit Nachschlagewerken, Gebrauch von
Arbeitsmitteln, Beherrschung technischer Geridte,
Strategien der Arbeitsplanung und die richtige Zeit-
einteilung.“*'°

Der zweite Weg der PROGRESS-Methode be-
inhaltet den Erwerb weiterer Strategien und das
Trainieren der erlernten Vorgehensweisen. Die
Lehrkraft leitet das Lernen an und strukturiert.
Obwohl schon Strategien des projektorientierten
Arbeitens erworben wurden, kann von den Lernen-
den nicht erwartet werden, dass sie wissen, welche
sich fiir bestimmte Ziele eignen. Die Auswahl der
Strategien erfolgt zwar unter Einbezug der SuS
und wird zur Diskussion gestellt, findet jedoch
unter Anleitung statt. Fiir das Uben und Nutzen
der Methoden muss individueller Raum geschaffen
werden. In diesem Stadium spielt Transparenz eine
grofle Rolle. Den SuS muss verstindlich gemacht
werden, warum die Strategien sinnvoll sind. In den
projektorientierten Phasen, die zahlreicher werden,
legen die Lernenden zusammen mit der Lehrkraft
Ziele fest und sprechen iiber sinnvolle Methoden.
Abschlieflend werden der Prozess reflektiert und die
Methoden bewertet.?!!

Das Ziel der Uberlegungen dieser Arbeit ist die
Anbahnung an den projektorientierten Unterricht,
die durch die Wege eins und zwei der PROGRESS-
Methode aufgezeigt werden. Es werden Uberle-
gungen angestellt, wie das Thema Die 7extile Kette
mit diesen methodischen Uberlegungen verkniipft
werden kann, sodass von projektorientiertem
Unterricht gesprochen werden kann. Es geht um
den Erwerb von Strategien des projektorientierten
Arbeitens und um das Erreichen inhaltlicher Kom-
petenzen. Auf Grundlage dieser Ausfiihrungen soll
eine Ankniipfung an das KC fiir die dritte Klasse
erfolgen.

6.1 Textiles Gestalten in der ersten und zweiten
Klasse
Das KC fiir das Fach Textiles Gestalten sieht die
Einfithrung des Textilunterrichts fiir die drit-
te Klasse vor. Dabei soll an Vorwissen aus dem
Kunstunterricht der ersten und zweiten Klasse
angekniipft werden.?"® Bevor ein KC fiir die erste
und zweite Klasse entwickelt werden kann, gilt es,
die Relevanz textiler Themen im Erstunterricht zu
begriinden. Im Erlass fiir die Arbeit in der Grund-
schule?™ wird angefiihrt, dass ein Ubergang vom
Elementarbereich in den Primarbereich zugunsten
der Herstellung von Kontinuitit gewéhrleistet sein
muss.?” Dies ist erginzend durch §3 Absatz 6

Vgl. ebd. S. 66ff. Vgl. ebd. S.121.
S. 132f. Eigene Darstellung.
terium 2006. S. 33
Vgl. ebd. S. 7f.

Ebd. S. 122. Vgl. ebd.
Vgl. Niedersichsisches Kultusminis-
Niedersichsisches Kultusministerium 2018a.
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Abb. 8: Uberblick — Konzeption des projekrorientierten Unterrichts.?'2

Satz 1 des Gesetzes iiber Tageseinrichtungen fiir
Kinder begriindet.”® Der Bildungs- und Erzie-
hungsauftrag von Kindertagesstitten belduft sich
unter anderem auf die Férderung von Kreativitit,
des natiirlichen Wissensdrangs von Kindern und
sozial verantwortlichem Handeln.?"” Des Weiteren
sehen die Kindertagesstitten es als ihre Aufgabe,
die (Fein-)Motorik der Kinder zu schulen und den
Erwerb lebenspraktischer Kompetenzen zu ermég-
lichen.

Auf den textilen Bereich bezogen, duflern sich diese
Ziele im kreativen Arbeiten mit textilen Materiali-
en, dem selbststindigen Ankleiden und dem natiir-
lichen Drang nach Wissen im Zusammenhang

mit der eigenen Kleidung (Wo kommt meine Klei-
dung her? Wie und woraus wird sie hergestellt?).
Kinder erlernen in Kindertagesstitten Umgang
mit Werkstoffen, technischen Geriten und Werk-
zeugen wie Schere, Stoff und anderen Materialien.
Motorische Fertigkeiten, Wahrnehmung und
Sensibilisierung fiir textile Bildung finden hier ihre

dritten Klasse vor, auch
wenn prozessbezogene Kompetenzen aufgegriffen
werden. Die feinmotorischen Anforderungen im
Textilen Gestalten verlangen andere Anspriiche als
im Kunstunterricht oder anderen Fichern benétigte
Fihigkeiten und Fertigkeiten. Textiles Gestalten ab
der ersten Klasse gewihrleistet eine Ankniipfung an
im Elementarbereich angebahnte Kompetenzen.

Der Orientierungsplan fiir Bildung und Erziehung
im Elementarbereich niedersiichsischer Tageseinrich-
tungen ffiir Kinder erméglicht Ankniipfungspunkte
fiir alle Unterrichtsficher der Grundschule, auch
fiir das Textile Gestalten.??* Das Unterrichtsfach
bereits in der ersten Klasse anzubieten, wiirde dem
Anspruch an Kontinuitit beim Ubergang von dem
Elementar- in den Primarbereich gerecht werden
und Vorwissen von textilen Techniken, Werk-

Vgl. §3 Absatz 6 Satz 1 KiTaG. Vgl. §2 Absatz 1 KiTaG. Vgl.
Niedersichsisches Kultusministerium (2018b): Orientierungsplan fiir Bil-
dung und Erzichung im Elementarbereich niedersichsischer Tageseinrich-

tungen fiir Kinder. Hannover. S. 22f. Vgl. ebd. S. 26f. Vgl. ebd.
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zeugen und textile Erfahrungen aus den Kinder-
tageseinrichtungen aufgreifen. Des Weiteren kann
der Bereich der BNE direkt auf eine reduzierte
Art und Weise begonnen und ein kumulatives
Lernen ermdglicht werden. Dass die BNE in den
KC fiir die weiterfithrenden Schulen verankert ist,
spricht dafiir, diese Thematik kontinuierlich in die
Bildungslandschaft einzubringen. Eine rechtliche
Begriindung findet sich in der Stundentafel des
Erlasses fiir die Arbeit in der Grundschule.® Das
Textile Gestalten soll in der ersten und zweiten
Klasse mit den Fichern Gestaltendes Werken und
Kunst, zusammengefasst unter dem Namen 7u-
sisch-kulturelle Bildung fiir zwei Stunden in der Wo-
che in den Erstunterricht integriert werden. Hier
liegt begriindet, dass der alleinige Kunstunterricht
nicht beabsichtigt ist und das Textile Gestalten
einen Platz in der Unterrichtsgestaltung der ersten
und zweiten Klasse bekommen muss.??? In diesem
Zusammenhang kann — gerade im Erstunterricht
— der Forderung nach interdisziplindrem Arbeiten
begegnet werden.

Der Projektunterricht, der in der vorliegenden
Arbeit angedacht wird, entbehrt keiner rechtlichen
Grundlage fiir einen Einsatz in der ersten und
zweiten Klasse, sondern kann als obligatorische
Ankniipfung an die Erfahrungen und Kenntnisse
aus den Kindertagesstitten und als Hinfithrung zur
Umsetzung des KCs fiir die dritte Klasse fungieren.

6.2 Projektaufbau und Implementation in den
Unterricht
6.2.1 Projektablauf
Der projektorientierte Unterricht, der an dieser
Stelle in Anlehnung an das Modell selbstgesteuerter
Projektarbeit nach Traub (2012) konzipiert wird,
ist als KC fiir die erste und zweite Klasse im Fach
Textiles Gestalten zu verstehen. Er dient dazu, zent
rale textile Inhalte mit einem innovativen Unter-
richtskonzept zu verkniipfen und dieses bereits in
der ersten und zweiten Klasse umzusetzen. Er ist
das Ergebnis der kritischen Auseinandersetzung mit
dem aktuellen Kerncurriculum. Das Modell selbst-
gesteuerter Projektarbeit mit seinem Sandwich-
Prinzip als Grundlage wird mit dem Inhalt
verbunden und durch Methodenvorschlige erginzt.
Wie bei der Arbeit mit dem Kerncurriculum, han-
delt es sich um einen Lehrplan zur Orientierung,
der lerngruppenorientiert umgesetzt und an spezi-
fische Bedingungen angepasst werden muss.

Das vorgestellte Projektsandwich kann insofern
auf diese Rahmenbedingungen angepasst werden,
als dass es sich auf eine Unterrichtseinheit, eine
Projektwoche oder einzelne Projekttage beziechen
kann. Die Phasen sind nicht als stundenabhingig
zu betrachten und die Inhalte miissen entsprechend
reduziert beziehungsweise erweitert werden. Die

einzelnen Schritte sind abwechselnd kollektiv und
selbstgesteuert zu gestalten. Innerhalb der selbstge-
steuerten Phasen gibt es regelmifSig kollektive
Schnittstellen, sodass der Unterricht vorwiegend
kollektiv und instruktiv ist und den Anspriichen
des Erstunterrichts gerecht wird. Eine Uber-
forderung wird vermieden und selbstgesteuertes
Arbeiten in einem angemessenen Rahmen méglich.
Die kollektiven Schnittstellen sind an die Lern-
voraussetzungen und vorhandenen Kompetenzen
anzupassen. In diesen Phasen werden Methoden
trainiert, wihrend die Lehrperson strukturgebend
und instruierend fungiert. Damit erfolgreiche
projektorientierte Gruppenphasen gelingen, sind
folgende Aspekte zu beachten:

»Unterstiitzung der aufgabenspezifischen
Interaktionen: Den Lernenden werden
Lern- und Lehrstrategien beigebracht oder
nahegelegt, die fiir das Lernen als effektiv
erachtet werden, wie z. B. Préisentations-
techniken, wechselseitiges Fragenstellen
oder Vermittlungsmethoden.

Unterstiitzung der Gruppenprozesse: Den
Lernenden wird vermittelt, wie sie in

der Gruppe effektiv miteinander um-
gehen konnen, z. B. durch das Aufstellen
von Gruppenregeln, die Verteilung von
Gruppenrollen oder die Evaluation der
Gruppenprozesse.

Feedback bzw. Anerkennung der Lernlei-
stung der Gruppe: Die Lernenden erhalten
den Lernfortschritt ihrer Gruppenmit-
glieder zuriickgemeldet. Dadurch sind

alle Gruppenmirglieder motiviert, sich
gegenseitig beim Lernen zu unterstiitzen
und zum Lernen anzuspornen.
Aufgabenspezialisierung: Die Gruppen-

mitglieder verfiigen nur iiber einen Teil

der Ressourcen (Informationen, Materia-
lien) und erwerben somit einen Experten-
status, den sie dann den anderen Gruppen
oder ihren Mitgliedern weitergeben

miissen. “¥*

Ziel des projektorientierten Unterrichts ist es, die
Sus fiir textile Sachverhalte und Vorginge zu sen-
sibilisieren. Sie entwickeln grundlegende fachliche
Kenntnisse, auf denen mit dem KC der dritten
Klasse kumulativ aufgebaut werden kann. Dabei
entwickeln sie erste methodische Kompetenzen des
projektorientierten Arbeitens.

Vgl. Niedersiichsisches Kultusministerium 2018a. S. 8. Vgl. ebd.
Traub 2012b. S. 25.



Kompetenzstand festlegen > durch vorherigen
Unterricht und gezielte Elemente projektorientier-
ten Arbeitens
- Auswahl des PROGRESS-Weges auf Basis der
0. Phase: Vorkenntnisse
Vorberei- - schulische und unterrichtsorganisatorische Be-
cunesphase dingungen kliren
P - positives Lernklima schaffen
- Vorkenntnisse erfassen
- Bekanntgabe des Themas unter Beachtung der
Problemorientierung
- Strukturierung und Transparenz > Visualisierung
1. Phase: der Textilen Kette
Einstieg — - Einteilung der Arbeitsgruppen
kollektive - kollektive Gelenkstelle: Einfithrung in die Methode
Phase der selbstgesteuerten Kleingruppenarbeit
- Arbeit in Kleingruppen zu verschiedenen Phasen
der Textilen Kette
- kollektive Schnittstelle: Einfithrung in verschiedene
Informationsméglichkeiten
2. Phase: - aktive Aneignung von Wissen in Kleingruppen
selbstgesteuerte | Ehicennnisse festhalten

Kleingruppen- | 1/011cl tive Gelenkstelle: Einfithrung in den kollekti-

arbeic - selbst- ven Informationsaustausch
gesteuerte Phase

~
- Austausch der Ergebnisse zwischen den Klein-
3. Phase: gruppen
- Wissen festigen
Austausch der g &
Informationen — | ° Zieltransparenz neu herstellen
kollektive
Phase J
~
- Erarbeitung des Gesamtergebnisses
- abwechselnd kollektive und selbstgesteuerte Ver-

4, Phase: arbeitungsphasen (durch Aufgaben Wissen festigen)
Verarbeitung — | * kollektive Gelenkstelle: Einfithrung in die Refle-
Kollektive und xionsmethode
selbstgesteuerte J

Phase
~
b - Reflexion des Lernprozesses

5. Phase: - inhaltlicher Abschluss

Ausstieg — - emotionaler Abschluss

kollektive

Phase 4

Abb. 9: Das Projektsandwich zum Thema Die Textile Kette in der

ersten und zweiten Klasse.?*

0. Phase — Vorbereitung:

Zu Beginn des projektorientierten Unterrichts wird
der Kompetenzstand festgelegt und der richtige
Weg der beschriebenen PROGRESS-Methode ge-
wihlt. Im Projektaufbau wird von Weg eins (Von
der Instruktion zum Sandwich) ausgegangen, da
in der ersten und zweiten Klasse keine Projekt-
kompetenzen vorausgesetzt werden kénnen. Sollten
die Su§ bereits mit Methoden des selbstgesteuerten
Arbeitens vertraut sein, kann das Modell zu Weg
zwei (Vom Sandwich zum projektorientierten
Arbeiten) umgedacht und die instruierenden Pha-
sen lerngruppenabhingig reduziert werden.

In der Vorbereitungsphase werden schulische

und unterrichtsorganisatorische Voraussetzungen
gesichert. Den Projektzeitraum betreffend wird
geklirt, ob es sich um eine Projektwoche, Projekt-
tage oder eine Projekteinheit innerhalb des Unter-
richtsalltags handelt. Davon hingen die riumlichen
Bedingungen ab. Eine Ideenbérse zur Themenfin-
dung ist hinfillig, da das Ziel der Projektarbeit die
Textile Kette ist. Durch die minimale Realisierung
der Ziele des Projektunterrichtes legitimiert sich
die Auslassung dieses Schrittes und ist durch den
Kompetenzstand und die Vermeidung von Uber-

forderung der SuS begriindet.

1. Phase — Einstieg:

Die erste Phase ist der Einstieg in die Projektarbeit.
Dieser erfolgt durch eine kollektive Phase, in der
die Lehrperson informiert und das Geschehen in
den Unterricht einordnet. Sie sorgt fiir Transparenz
hinsichtlich des Vorgehens und des Themas. Durch
Einstiegsmethoden, die an die Lebenswelt ankniip-
fen, werden die SuS in das Thema eingefithrt und
die Lehrkraft erfihrt Vorkenntnisse und Interessen,
durch die die Schwerpunktsetzung des Themas er-
folgt. Anhand der Visualisierung der Textilen Kette
wird Transparenz beziiglich des zeitlichen und
themenorientierten Ablaufs geschaffen. Fiir die SuS
miissen Ziel und Fortschritt ihrer Arbeit ersichtlich
sein. Die Zielsetzung wird anhand von Kompe-
tenzen konkretisiert. Als Gelenkstelle zur zweiten
Phase fungiert die Einfithrung in die selbstgesteu-
erte Kleingruppenarbeit. Die Lehrkraft instruiert
die Aufgaben und erldutert das Vorgehen.

2. Phase - selbstgesteuerte Kleingruppenarbeit:
Die zweite, in der Reinform des Projektunterrichts
vollstindig selbstgesteuerte, Phase verlangt in Weg
eins der PROGRESS-Methode einen Wechsel von
kollektiven und selbstgesteuerten Elementen. So
erfolgt die Anniherung an das Sandwich durch
Instruktion. Innerhalb der ersten kollektiven
Schnittstelle werden die von der Lehrkraft zur Ver-
fiigung gestellten Informationswege vorgestellt, auf
Basis derer eine aktive Aneignung von Wissen in
den Kleingruppen geschieht. Die Lehrkraft steht in
diesen kurzen selbstgesteuerten Phasen als Lern-
begleiter*in zur Seite und unterstiitzt das subjektive
und kooperative Arbeiten. Nachdem die Erkennt
nisse in den Gruppen festgehalten wurden, erfolgt
eine kollektive Gelenkstelle zu Phase 3, in der das
weitere Vorgehen erldutert und eine Anniherung
an die gewihlte Methode des kollektiven Informa-
tionsaustausches eingefiihrt wird.

Eigene Darstellung, angelehnt an: Traub 2012b
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3. Phase - Austausch der Ergebnisse zwischen
den Kleingruppen:

Im nichsten Schritt wird das Wissen fiir die ande-
ren Gruppen aufgearbeitet. Das geschieht zunichst
durch kollektive Aneignung der Methode. Die
Methoden, die den SuS vertraut sind, werden in der
Phase selbstgesteuerter Kleingruppenarbeit produk-
tiv genutzt, damit keine Uberforderung entsteht.

4. Phase - Verarbeitung

Im weiteren Verlauf werden die Arbeitsergebnisse
zusammengefiihrt. Durch abwechslungsreiche Auf-
gaben kollektiver und individueller Verarbeitung
wird das erworbene Wissen gefestigt. Als Gelenk-
stelle erfolgt die kollektive Aneignung der gewihl-
ten Reflexionsmethode.

5. Phase — Ausstieg:

Im Ausstieg des projektorientierten Unterrichts
wird eine Reflexion des individuellen Lernprozesses
vorgenommen, die durch einen inhaltlichen und
emotionalen Abschluss begleitet wird.

6.2.2 Methodenvorschliige

Die konkreten Methoden, die im Zuge der projekt-
orientierten Arbeit herangezogen werden kénnen,
werden im Folgenden aufgelistet. Sie sind als Vor-
schlige zu verstehen, die erweitert werden konnen.
Es gilt, kooperative und individuelle Methoden

zu verkniipfen, um selbstgesteuertes Lernen zu er-
moglichen. Die Auswahl der Methoden ist von der
Lernausgangslage und den vorhandenen methodi-
schen Kompetenzen der SuS abhingig.**

Kooperative Methoden:

- Partner- und Gruppenpuzzle

- Lerntempoduett

- Partner-, Multi- und Gruppeninterview
- Gruppenturnier

- Gruppenralley

. Think-Pair-Share

- Placemat

Individualisierte Methoden:
- Mindmapping

- Sortieraufgabe

- Struktur-Lege-Technik

- Netzwerk

- Brainstorming

- Cluster

- Advance Organizer

Kommunikations-, Austausch- und Wieder-

holungsmethoden:
- Blitzlicht

- Aquarium

- Rollenspiel

- Reporterspiel

- Vier-Ecken-Methode
- Murmelphasen

- Fragenstellen

- Ampelmethode

- Gliickstopf

- Ideensalat

- Kugellager

Prisentationsmethoden:

- Markt der Moglichkeiten
- Museumsrundgang

- Vernissage

- Fotocollage

6.3 Erwartete Kompetenzen

Kompetenzen werden durch die Verkniipfung
von Inhalt und Methoden erworben.
prozess- und handlungsbezogene sowie inbaltsbezoge-
ne Kompetenzen unterschieden, wobei letztere in die
Bereiche Wahrnehmen, Gestalten und Kontexte her-
stellen unterteilt sind. Angelehnt an den Aufbau des
niedersichsischen KCs fiir das Fach Textiles Gestal-
ten sind die Kompetenzen so formuliert, dass eine
unmittelbare Ankniipfung méglich ist. Wihrend
die prozessbezogenen Kompetenzen im KC nicht

in Tabellenform dargestellt sind, ist dieser Aufbau
zur besseren Ubersichtlichkeit hier vorgenommen
worden. Die Tabellen sind auf zwei Spalten redu-
ziert, in denen die erwarteten Kompetenzen und
die zu erreichenden Kenntnisse und Fertigkeiten
aufgefiihrt sind. Die Uberpriifungsmoglichkeiten,
die im KC als dritte Spalte auftauchen, werden hier
nicht erwihnt. Durch die vorgegebene Umsetzung
als konkret geplanter Projektunterricht mit bereits
aufgefithrten Methodenvorschligen, sind die Uber-
priifungsmoglichkeiten an dieser Stelle entbehrlich.
Sowohl die prozessbezogenen als auch die inhale-
bezogenen Kompetenzen sind stark reduziert, da

es sich nicht um jene handelt, die innerhalb von
zwei Schuljahren erreicht werden sollen, sondern

im Zuge des projektorientierten Unterrichts zum
Thema Die Textile Kette in der ersten und zweiten
Klasse angedacht sind. Da dieser auf verschiede-

Es werden

Es handelt sich um eine Sammlung verschiedener Methoden, ohne
nihere Definition der einzelnen Vorgehensweisen. Weiterfithrende Litera-
tur zu den Methoden und ihrer Umsetzung;: Traub, Silke (2016): Lehren
und Lernen mit Methode. Individualisiert, kooperativ auf verschiede-
nen Lernniveaus. Baltmannsweiler; Traub, Silke (2012): Projektarbeit
erfolgreich gestalten. Uber individualisiertes, kooperatives Lernen zum
selbstgesteuerten Kleingruppenprojekt. Bad Heilbrunn. Vgl. Nieder-
sichsisches Kultusministerium 2006. S. 35.




ne Weise und in unterschiedlichem Umfang, im
extremen Fall lediglich als einzelner Projekttag,
stattfinden kann, sind die zu erreichenden Kom-
petenzen in diesem Fall als maximale Realisierung
zu verstehen und miissen gegebenenfalls durch
Fokussierung weiter reduziert werden.*”’

6.3.1 Prozess- und handlungsbezogene
Kompetenzen

Kenntnisse und
Fertigkeiten

Erwartete Kompetenzen

Schuljahrgang 2
Gestalten
Die Schiilerinnen und

Schiiler ...

e cinfache textile Tech-
niken zu den Bereichen
Herstellen von textilen

* wenden grundlegende
textile Techniken unter
Verwendung von geeig-

Erwartete Kompetenzen

Schuljahrgang 2

Die Schiilerinnen und

Schiiler ...

setzen kurze selbst-
gesteuerte Unterrichts-
phasen um und wenden
dabei kooperative und
individuelle Methoden
in Ansitzen an

nutzen verschiedene
Informationsméglich-
keiten zur aktiven
Aneignung von Wissen
und entwickeln dabei
eine fachspezifische
Lesekompetenz

bereiten ihr angeeig-
netes Wissen auf und
prisentieren Ergebnisse
und Prozesse in alters-
angemessener Form

Kenntnisse und
Fertigkeiten

* mindestens je eine

Methode des koopera-
tiven und individuellen
Arbeitens kennen und
unter Instruktion an-
wenden (siche Kapitel
6.2.2)

Informationsliicken er-
kennen und mindestens
zwei verschiedene In-
formationsméglichkei-
ten kennen und unter
Instruktion anwenden

mindestens eine
Methode der Ergebnis-
prisentation kennen
und unter Instruktion
anwenden (siche Kapi-
tel 6.2.2)

neten Materialien und Fliichen oder Objekten
Werkzeug fachgerecht anwenden und dabei
und geplant an und das geeignete Werkzeug

nutzen dabei elemen-
tare bildnerisch-gestal-

sachgerecht nutzen
(z. B. Weben, Flechten)

terische Mittel?*®

¢ {iber elementares
Wissen zu bildnerisch-
gestalterischen Mitteln
verfiigen und es unter
individuellen Interessen
anwenden: Farben,
Muster

Kenntnisse und
Fertigkeiten

Erwartete Kompetenzen

Schuljahrgang 2
Kontexte herstellen
Die Schiilerinnen und

Schiiler ...

e erfassen in Ansitzen ¢ die Bedeutung von

6.3.2 Inbaltsbezogene Kompetenzen

Erwartete Kompetenzen

Schuljahrgang 2

Kenntnisse und
Fertigkeiten

Wahrnehmen

Die Schiilerinnen und

Schiiler ...

erfassen die 7extile
Kette in ihren Grund-
ziigen, nehmen sich
selbst als handelndes
Individuum wahr und
benutzen dabei die ein-
gefiihreen Fachbegriffe.

¢ mindestens einen tex-

tilen Rohstoff kennen
und eingefiihrte Fach-
begriffe verwenden: Fa-
ser, Baumwolle, Garn,
Textilien, Bekleidung,
Recycling

sich selbst als Teil

der Textilen Kette
begreifen; die eigene
Kleidung und das eige-
ne Konsumverhalten
bewusst wahrnehmen

die Vergangenheits-, Textilien in der Lebens-
Gegenwarts- und umwelt erkennen und
Zukunftsbedeutung in Ansitzen erkliren.

textiler Thematiken

stellen einfache Zusam-
menhinge zwischen
der Textilen Kette und
Skologischen, 6kono-
mischen und sozialen

innovative Textilien an-
hand eines konkreten
Beispiels kennen

kennen mindestens eine
konkrete Problematik
innerhalb der Textilen

Aspekten her und Kette (z. B. Massenpro-

nutzen dabei die ein- duktion in Billiglohn-

gefiithrten Fachbegriffe lindern, Einsatz von
Chemikalien, Gender-
problematik, Entsor-
gungsproblematik)

6.4 Leistungsfeststellung und
Leistungsbewertung
In den KCs des Niedersichsischen Kultusministe-
riums findet sich anschliefend an die zu erreichen-
den Kompetenzen des jeweiligen Faches ein Kapitel
zur Leistungsfeststellung und Leistungsbewertung.
Das KC fiir die Grundschule des Faches Textiles
Gestalten unterscheidet zwischen Lernsituationen
und Leistungs- und Uberpriifungssituationen. Ers-
tere zielen auf den Kompetenzerwerb ab. In diesem
Zusammenhang werden Fehler seitens der SuS und
der konstruktive Umgang mit ihnen als Teil des
Lernprozesses und als Anhaltspunke fiir die weitere

Vgl. Niedersiichsisches Kultusministerium 2006. S. 35. Uber-
nommen aus: Niedersichsisches Kultusministerium 2006. S. 38.
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Unterrichtsplanung verstanden. Im Gegensatz dazu
wird in Leistungs- und Uberpriifungssituationen
die Abrufbarkeit der erlernten Kompetenzen ge-
priift. Aus der Kombination beider Situationen
resultiert ein Lernumfeld, welches es den SuS er-
moglicht, sich zu erproben, konstruktiv mit Fehlern
umzugehen und diese nicht ausschliefilich als
eigenes Versagen zu betrachten. Andererseits wird
der Leistungserbringung ein hoher Wert beigemes-
sen und die SuS werden in ihren Fihigkeiten der
Selbsteinschitzung eigener Leistungen geférdert.?”

Da es in der ersten und zweiten Klasse uniiblich ist,
mit dem klassischen Zensurensystem zu arbeiten,
erfolgt keine konkrete Notengebung. Eine Riick-
meldung tiber die erbrachten Leistungen muss
jedoch gewihrleistet sein. Aus diesem Grund miis-
sen Uberlegungen zur Leistungsfeststellung und
Leistungsbewertung im Zusammenhang mit dem
hier entwickelten projektorientierten Unterricht
angestellt werden. Die Bewertung von Leistungen
und deren Kriterien miissen fiir die SuS und die
Eltern transparent sein. Darunter zihlen im Fach
Textiles Gestalten neben den kognitiven, motori-
schen und teilweise affektiven Leistungen Ergebnis-
se aus Gestaltungs- und Produktionsaufgaben, bei
denen das Endprodukt und der Entstehungsprozess
Beachtung finden. Ein weiterer Fokus liegt auf der
individuellen Entwicklung und den prozessbezo-
genen Kompetenzen wie dem Planen, Durchfiih-
ren, Beobachten, Reflektieren und dem Bewerten
eigener Entwicklungsprozesse. Die fachspezifischen
prozess- und ergebnisorientierten Leistungen be-
laufen sich im aktuellen KC auf folgende:

»Kreativitiit (Ideenreichtum, Originalitit,

Flexibilitit, Vielfalz)

* Ausdruck und Aussagekraft einer kiinst-
lerischen Lisung

* Neugier, Offenheit und Experimentier-
[freude

* Beriicksichtigung von Gestaltungskriterien

* Kenntnisse spezifischer Merkmale von
Textilien

* Korrekte Anwendung von Fachbegriffen

* Qualitit der technischen Ausfiihrung,
sachgerechter Umgang mit Materialien
und Werkzeugen

* Funktionalitit

o Okonomischer Umgang mit Ressourcen
(Zeit, Material, Arbeitsabliufe)

* Konzentration und Ausdauer bei der Um-
setzung textilpraktischer Aufgaben

o Teamfihigkeit in Partner-/Gruppenarbeit
bei textilbezogenen Aufgaben, die nur mir
Hilfe zu realisieren sind

o Kommunikations- und Reflexionskompe-
tenz iiber Gestaltungsprozesse und Gestal-

230

tungsprodukte

Fiir den in dieser Arbeit geplanten projektorien-
tierten Unterricht zum Thema Die Textile Kette
kommen weitere Beurteilungskriterien hinzu. In
neueren KCs, beispielsweise in dem des Faches
Sachunterricht, wird spezifisch auf Leistungsbeur-
teilung im Zusammenhang mit Gruppenprozessen
hingewiesen. In kooperativen Arbeitsformen gilt es,
die Gesamtleistung der Gruppe und die individuel-
le Entwicklung gleichermaflen heranzuziehen und
wertzuschitzen.?'

Auf diesen Aspekt geht Traub (2012) ein, indem sie
sich auf das Modell selbstgesteuerter Kleingruppen-
projektarbeit bezieht. Zwar ergeben sich durch den
offenen Charakter der Unterrichtsform Chancen, Ab-
stand von der Leistungsorientierung zu nehmen und
den Druck fiir die SuS zu reduzieren. Es ist jedoch
erforderlich, die Leistungen der Lernenden wertzu-
schitzen und eine Art der Beurteilung vorzunehmen.
Andernfalls kénnte die Motivation der SuS leiden.?*
Da die Leistungsbewertung in der Schule im All-
gemeinen einen individuellen Charakter aufweist,
scheint die kooperativ charakeerisierte projektorien-
tierte Gruppenarbeit schwer damit vereinbar. Wie

an anderen Stellen von projektorientiertem Arbeiten,
bedarf es an dieser Stelle einem Mehraufwand, der
sich durch die konkrete Planung und Erarbeitung
geeigneter Beurteilungskriterien ergibt. Traub (2012)
nennt als primire Bewertungsmethoden fiir den
projektorientierten Unterricht die Beobachtung, das
Prisentationsverfahren und ein sich anschlief3en-

des Priifungsgesprich, wobei die Beobachtung als
vorherrschende Methode in der ersten und zweiten
Klasse als geeignet herausstellt wird. Die Kompeten-
zen, die fuir die anderen Methoden vorausgesetzt sind,
erweisen sich in der Regel in diesem Alter als noch
nicht ausreichend entwickelt.?* Fiir die Beobachtung
der SuS innerhalb der projektorientierten Arbeit
miissen transparente Indikatoren festgelegt und ein
Kriterienraster erstellt werden. Die aufgelisteten
Aspekte kénnen als Basis fiir die Beobachtungen im
Unterricht, die erginzend zu den bereits aufgefithrten
fachspezifischen Leistungen zu verstehen sind, gelten.
Es wird beobachtet,

o 0b und wie der Lernende diesen Prozess
aktiv gestaltend selbst lenkt,

* 0b und welche Handlungshilfen er in An-
spruch nimmt,

* 0b er aktiv auf den Lehrenden zugeht und
ihn fragt (personale Umgebung),

* 0b er die, ihm zur Verfiigung stehenden
Materialien z. B. Arbeitsbliitter, das Inter-
net, Fachbiicher analysiert,

* 0b und wie er seine eigenen Lernvorausset-

zungen reflektiert. >

Vgl. Niedersichsisches Kultusministerium 2006. S. 40. Ebd. S.
41. Vgl. Niedersichsisches Kultusministerium 2017b. S. 26. Vgl
Traub 2012b. S. 162f. Vgl. ebd. S. 164. Ebd. S. 164.



Der Untersuchungsgegenstand der Arbeit waren
Uberlegungen fiir einen projektorientierten Unter-
richt zum Thema Die Textile Kette in der ersten und
zweiten Klasse, die auf der Auseinandersetzung mit
dem KC basieren. Die Notwendigkeit der wissen-
schaftlichen Auseinandersetzung und die Folge-
rungen fiir die unterrichtliche Praxis liegen in der
Differenz zwischen den Anspriichen von Fachlehr-
kriften an den Textilunterricht und den Vorgaben
durch das KC. Es wurde gezeigt, dass dieser Dif-
ferenz durch den angedachten projektorientierten
Unterricht begegnet werden kann. Das KC wurde
in diesem Zuge, wie der Titel formuliert, kritisch
betrachtet und neu gedacht. Es wurde ein projekt-
orientierter Unterricht zum Thema Die Textile
Kette entwickelt, der in seinem Aufbau und seiner
Intention an das aktuell giiltige KC angelehnt ist.
Durch die Schilderung des Projektablaufs, explizite
Methodenvorschlige und die entwickelten Kompe-
tenzen, an die das KC der dritten Klasse ankniipfen
soll, wurde ein konkret angedachter Unterricht fiir
verschiedene Lernausgangslagen und schulische
Bedingungen nutzbar gemacht. Im Folgenden wird
auf die Forschungsfragen, eingegangen.

1. Welche Uberlegungen zur Uberarbeitung zeigen
sich bei der kritischen Analyse des aktuell giiltigen
KCs? Zwar wurde die Notwendigkeit der Uber-
arbeitung des KCs fiir diese Arbeit gewisserma-
3en vorausgesetzt, es war jedoch unumginglich,
eine nihere Auseinandersetzung mit curricularen
Vorgaben und dem aktuell giiltigen KC anzufiih-
ren sowie die Notwendigkeit der Uberarbeitung
differenziert zu betrachten. Dem wurde in Kapitel
2 nachgegangen. Es wurde die Frage der Verant-
wortlichkeit geklirt (KMK; Kultusministerien der
Bundeslinder) sowie die historische Entwicklung
dargelegt. Auflerdem wurden Grundlagen wie die
Definition des Kompetenzbegriffs, der inhalts-
bezogenen und prozessbezogenen Kompetenzen
vorgenommen, die wesentlich fiir die Uberlegun-
gen zum KC sind. Ankniipfend an den Aufbau des
Niedersichsischen Kerncurriculums fiir die Grund-
schule — Kunst, Werken, Textiles Gestalten, wurde die
Notwendigkeit der Uberarbeitung in ihren Kern-
punkten analysiert. Dadurch wurden die zentralen
Ankniipfungspunkte geschaffen, auf denen der
Fokus dieser Arbeit liegt.

Es zeigte sich, dass sowohl Einzelheiten am KC
einer Uberarbeitung bediirfen und spezifische
Themen wie Diversitit und Differenzierung Platz
finden miissen, ohne eindimensional auf Gestal-
tung fokussiert zu sein. Das Fach bietet zahlreiche
zukunftsorientierte Méglichkeiten, mit deren
Fokussierung es sich weiterhin legitimieren und
seine gesellschaftliche Relevanz begriinden kann.

In diesem Zuge fand vor allem die BNE Einzug.
Das Textile Gestalten weist diesbeziiglich ein
grofes Potenzial auf. Die Umbenennung des bisher
vorhandenen inhaltsbezogenen Kompetenzberei-
ches Kulturhistorische Kontexte herstellen in Kontexte
herstellen zeigt exemplarisch, wie durch Verinde-
rungen eine Fokusverschiebung stattfinden kann.
Aus der Vergangenheitsorientierung wird eine all-
umfassendere Bedeutung durch die Erginzung der
Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung.

2. Inwieweit lassen sich textile Bildungsinhalte
anhand des Themas Die Textile Kette umsetzen? In
Kapitel 3 wurde die Thematik der Textilen Kette
erldutert, die auf ihre Eignung zur Umsetzung der
Uberlegungen des KCs analysiert wurde. Durch eine
an verschiedene Modelle angelehnte Darstellung
der Textilen Kette wurde eine allgemeine Giiltigkeit
geschaffen. Im nichsten Schritt wurden Uberlegun-
gen zur Textilen Kette als inhaltlichem Leitfaden
im Textilunterricht angestellt, in denen sich zeigte,
dass die Anspriiche an den Textilunterricht anhand
der Textilen Kette umzusetzen sind. Sie ermoglicht
einen strukturierten, transparenten Unterricht mit
Handlungsspielrdumen, sodass die von der Lehr-
kraft als relevant erachteten Themen flexibel unter-
zubringen sind. Fokussetzungen kénnen erfolgen,
ohne relevante Themen zu iibergehen. Vor allem fiir
die BNE bieten sich Ankniipfungspunkte. Dies hilft
bei der Entwicklung der SuS zu kritischen Alltags-
akteuren und *akteurinnen, da sie sich selbst als
handelndes Individuum innerhalb der Textilen Ket-
te wahrnehmen und Sensibilitit erlangen kénnen.

3. Was ist bei der Einfithrung textiler Bildungsin-
halte in der ersten und zweiten Klasse zu beachten?
Durch die didaktische Reduktion wurden die
textilen Bildungsinhalte fiir die erste und zweite
Klasse nutzbar gemacht. Durch die zwélf Reduk-
tionsschritte nach Ritter-Mamczek (2016) und die
damit einhergehende Entwicklung von Fachland-
karten lassen sich die Inhalte lerngruppen- und
lehrkraftabhingig reduzieren, biindeln und struk-
turieren. Es wurde eine exemplarische Vorgehens-
weise herangezogen, in der die Textile Kette auf die
Punkte Herstellung, Ich/Verbraucherverhalten und
Entsorgung/Recycling reduziert wurde. So lassen sich
zentrale Aspekte, angepasst an die SuS in der ersten
und zweiten Klasse erarbeiten.
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4. Was ist bei der Unterrichtsform des Projeke-
unterrichts in der ersten und zweiten Klasse zu
beriicksichtigen? Zur Klirung dieser Frage musste
eine umfassende Beschiftigung mit dem Themen-
komplex des Projektunterrichts angestellt werden.
Durch den Abriss der Geschichte des Projektbe-
griffs und der Projektpraxis in Deutschland wurde
deutlich, dass es sich um ein vielschichtiges Thema
handelt, das in der Literatur breit vertreten ist. Das
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gegenwirtige Verstindnis intendierte die Zusam-
menfiihrung historischer und aktueller Bestrebun-
gen zu einer operationalisierten Definition. Dieses
Kapitel bot eine weitere Basis fiir die Umsetzung
der Uberlegungen des neuen KCs und der Texti-
len Kette. Durch die Auseinandersetzung mit den
Grenzen von Projektunterricht wurde aufgezeigt,
dass eine Problematik beziiglich der institutionel-
len, organisatorischen und didaktischen Grenzen
besteht, die folglich zu funktionalen und motiva-
tionalen Problemstellen bei der Umsetzung fiihren.
Deass es sich fiir die einzelnen Lehrkrifte lohnt, sich
mit diesen Grenzen auseinander zu setzen und sich
nicht durch mégliche Fehlschlige entmutigen zu
lassen, wurde in Kapitel 4.2 tiber die Chancen des
Projektunterrichts hervorgehoben. Die Chancen
liegen in einem lebensnahen, interessengeleiteten
und motivierenden Lernen, der besseren Vorberei-
tung auf die berufliche Zukunft, Méglichkeiten
interdisziplindren Arbeitens sowie der wechselseiti-
gen Beziehung von Projektlernen und der Digitali-
sierung. Letztes birgt weiterftihrende schulentwick-
lungstheoretische Chancen. Bei der Umsetzung
von Projektlernen in der ersten und zweiten Klasse
kommt der Vermeidung von Uberforderung eine
tibergeordnete Rolle zu. Dieses Ziel wird dadurch
realisiert, dass sich der projektorientierte Unterricht
durch zahlreiche kollektive Phasen und struktur-
gebende Instruktionen seitens der Lehrkraft zeigt,
selbstgesteuerte Phasen erméglicht werden und das
Projektlernen angebahnt wird. Das Ziel ist es nicht,
einen Projektunterricht in Reinform zu erreichen,
sondern die Grundsteine durch projektorientiertes
Arbeiten zu legen, sodass mit dem KC der dritten
Klasse an die bereits erlernten Kompetenzen an-

gekniipft wird.

5. Wie konnen diese Uberlegungen in den Projekt-
unterricht einflieflen? Das Kernstiick der Arbeit
bildete ein auf allen bisherigen Uberlegungen
aufbauender projektorientierter Unterriche fiir die
erste und zweite Klasse. Dieser wurde so aufgebaut,
dass er an die Lernausgangslage der SuS angepasst
werden kann, wobei eine Eingrenzung auf den
ungefihren Kompetenzstand der ersten und zwei-
ten Klasse vorgenommen wurde. Es wurden das
Modell selbstgesteuerter Kleingruppenprojektarbeit
und die Progress-Methode von Silke Traub (2012)
dargestellt, woraufhin der Projektunterricht daran
angelehnt konkretisiert wurde. Das Ziel ist es, in
der ersten und zweiten Klasse bereits die aufgefiihr-
ten Kompetenzen zu erreichen, wodurch ein konti-
nuierliches Lernen vom Elementarbereich bis in die
Sekundarstufe eins erméglicht wird. Durch die Be-
antwortung der Forschungsfragen bestitigt sich die
vorangegangene Aussage: Die vorliegende Arbeit
zeigt auf, wie der Differenz zwischen den Ansprii-
chen an den Textilunterricht und den Vorgaben

durch das aktuell giiltige KC durch einen projekt-

orientierten Unterricht in der ersten und zweiten
Klasse begegnet werden kann. Legitimiert wird die
Umsetzung des projektorientierten Unterrichts zur
Textilen Kette durch die Stundentafel des Erlasses
fiir die Arbeit in der Grundschule, die die Themati-
sierung textiler Bildungsinhalte im Erstunterricht
vorsieht. Auch wenn eine Uberarbeitung in naher
Zukunft angedacht sein sollte, bleibt offen, in-
wieweit es den Anforderungen von Fachlehrkriften
an das Fach angepasst wird. Die obligatorische Ein-
haltung des KCs, die durch die rechtliche Veranke-
rung im niedersichsischen Schulgesetz begriindet
ist, erschwert die Abweichung vom Lehrplan und
die Umsetzung der aktuellen Anspriiche an den
Textilunterricht. Die Herangehensweise, die in der
vorliegenden Arbeit entwickelt wurde, erweist sich
als eine konkrete und direkte Reaktionsméglichkeit
auf dieses Problem, ohne einer rechtlichen Grund-
lage zu entbehren. Sie zeigt, dass das Fach Textiles
Gestalten fiir meine berufliche Laufbahn auf eine
Weise umgesetzt werden kann, die diesen Ansprii-
chen gerecht wird. Zuletzt bleibt die Hoffnung,
dass das Fach Textiles Gestalten die Schwierig-
keiten seiner Legitimation in naher Zukunft hinter
sich lassen kann. Ein neues KC wire ein bedeuten-
der Schritt in diese Richtung.
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