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Michael Parmentier

Sag nicht zu oft, du hast recht, Lehrer!
Uber den Gehalt und die ésthetische Wirkung eines Fiinfzeilers
von B. B. 132

Diese Aufforderung Bert Brechts lifit sich sehr verschieden deuten: Als taktische
Verhaltensanweisung, die auf eine geschicktere Indoktrination zielt, oder als Auffor-
derung zum ,pidagogischen Takt”, in dem die Macht der Erziehenden gebunden
wird, um die Krafte der Schiilerinnen und Schiiler herauszufordern und freiwerden zu
lassen. Michael Parmentier plddiert fiir die zweite Deutung.

Eckart Liebau

Kulturpolitik und Schule
Uberlegungen zur Schulentwicklung im Modernisierungsproze3 140

Vordem Hintergrund der gegenwirtig viel diskutierten Thesen zu den Folgensozialen
Wandels im Prozefl von Modernisierung und Individualisierung analysiert Eckart
Liebau die schulpiddagogischen Forderungen der badenwiirttembergischen Landes-
kunstkonzeption. Seine Einschdtzung ist ambivalent: Kiinftig wird die dsthetische
Bildung in der Sek. 1 eine viel grofiere Rollespielen als bisher, das aber kénnte zu einer
vertieften Spaltung des Schulwesens fithren, konnte in eine kulturpadagogisch-héhere
und eine sozialpddagogisch-niedere Zweiteilung miinden.

Wolfgang Bottcher

Soziale Auslese im Bildungswesen
Ausgewihlte Daten des Mikrozensus 1989 151

Die zentrale bildungspolitische Frage der 60er und 70er Jahre lautete: Welchen Beitrag
leistet das Schulwesen der Bundesrepublik zur Zementierung bzw. zum Abbau
sozialer Ungleichheit? Daf diese Frage in den 90er Jahren absolut nicht als erledigt
angesehen werden darf, zeigt dieser Beitrag eindringlich. Er ist auch geeignet, die
These von der kiinftigen sozialen Zweigliedrigkeit des Schulwesens zu stiitzen.
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Paul Schmitt-Wiemann und Rainer SchéneweiB

Perspektiven der Gesamtschule neben dem dreigliedrigen Schulsystem
Ein neuer Diskussionsansatz nach zwanzig Jahren 162

Angesichts des Fortbestehens des dreigliedrigen Schulsystems wurden Gesamtschulen
haufig zum Reparaturbetrieb dieses Schulwesens degradiert. Das hatte und hat
schwerwiegende Folgen fiir die pidagogisch-praktische Arbeitvon Gesamtschullehre-
rinnen und -lehrern. Die Autoren bilanzieren aus langjahriger und streckenweise
maiihevoller Erfahrung und plidieren fiir neue Losungen. Auchsie beziehensich dabei
auf die von Klaus Hurrelmann in die Diskussion gebrachte These von der kiinftigen
Zweigliedrigkeit des Bildungswesens.

Ginter Warnken und Peter Klein-Nordhues
Unbehagen an Projektwochen - von Gesamtschulen lernen 181

Auch dieser Beitrag bilanziert ein Stiick neuerer (Gesamt-)Schulgeschichte. Projekt-
wochen als innovative didaktisch-methodische Wunderwaffe gegen die Ermattung in
der ,Vergewohnlichung des Neuen® werden von den Autoren mit erfahrungsnaher
Ironie beleuchtet. Es geht ihnen nicht um Diskreditierung, sondern um Stirkung der
Projektidee John Deweys; es geht ihnen darum, der Routinisierung des Projektgedan-
kens entgegenzuwirken und die Projektwoche vom Geruch der ,,unernsten Perioden*
im Schulleben zu befreien. ’

Ulf Miihlhausen

Gegenseitige Hospitation im Unterricht

Ein (un-)heimlicher Fortbildungswunsch von Lehrerinnen

und Lehrern 199

Obgleich gegenseitige kollegiale Hospitationen in der Lehrerfortbildungsdiskussion

offiziell im Moment keine Rolle spielen, widmen Lehrerinnen und Lehrer dieser Idee
innerlich auferordentlich viel Aufmerksamkeit. Das zeigen zwei vom Autor durchge-

fiihrte empirische Studien, die hier vorgestellt werden. Auffallend ist besonders die

Ambivalenz der Betroffenen: gegenseitige Unterrichtshospitation wird dringlich

gewiinscht und zugleich heftig gefiirchtet. Woran das liegen konnte und welche

Bedingungen Hospitationen ermdglichen wiirden, zeigt die Befragung einer grofien

Stichprobe.

Elke Kleinau

Oberlehrer und Frauenbewegung im Kampf um die Midchenbildung,
dargestellt am Beispiel des hoheren Madchenschulwesens in Hamburg 216

Anschliefend an den Beitrag von Dorle Klika in Heft 1 dieses Jahrgangs beleuchtet
Elke Kleinau die Situation der hoheren Madchenbildungsanstalten in Hamburg in der
Umbruchssituation der Verstaatlichung des hoheren Mddchenschulwesens. Dieser
Prozef8 war von heftigen Spannungen zwischen den auf Statussicherung und
-verbesserung drangenden Oberlehrern und dem Kampf frauenpolitisch engagierter
Lehrerinnen um Leitungspositionen an diesen Schulen begleitet. Der Beitrag lift die
Nicht-Staatlichkeit des Miédchenschulwesens in einem positiveren Licht erscheinen,
boten die Privatschulen doch Frauen unangefochtenere Positionen und gréfere
Gestaltungsfreirdume far die Madchenbildung. -
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Max Kreuzer

Schulsystemeffekte in der Entwicklung des Selbstvertrauens
bei Schiilern und Schiilerinnen 231

Die Entwicklung von Selbstvertrauen kann nicht ohne enge Zusammenhdnge zur
schulischen Miferfolgs- oder Erfolgsbiographie gesehen werden. Obgleich dieser
Zusammenhang offenkundig ist, gibt es nur wenige empirische Untersuchungen, die
ihn belegen. Der Autor referiert eine dinische und eine deutsche Untersuchung, aus
denen hervorgeht, da hoher Selektionsdruck Einfluf auf das Selbstvertrauen und
Selbstbild bei Schiilerinnen, aber auch bei Schiilern hat.

Detlev Kranz

Gestaltpiadagogik mit arbeitslosen Jugendlichen in schulisch
orientierten Mafinahmen 239

In seinem Erfahrungsbericht iiber unterrichtsorientierte Projekte mit problembelade-
nen Jugendlichen gibt Detlev Kranz einen Einblick in das, was Gestaltpadagogik im
Uberschneidungsbereich von Sozialpddagogik und curricular orientiertem Unterrich-
ten zuleistenvermag. Seine Arbeitstiitztsich auf gestaltpadagogische Ausgangsthesen,
die sich zu Begriffen wie ,Vermeidung®, , Kontakt“, ,Selbstunterstitzung*, ,existen-
tielle Begegnung* verdichtet haben.

Nachrichten und Meinungen 254

— Geschichte und Zukunft Europas
~ Fortbildung in Polen
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Giinter Warnken und Peter Klein-Nordhues

Unbehagen an Projektwochen — von Gesamtschulen
lernen

»Bei Schiillern haufensich Erscheinungen der Schulunlust, des Wegbleibens
und Kaputtmachens, der Disziplinlosigkeit und Aggressivitit. Wenn diese
Erscheinungen auchin allen Schulartenzu beobachten sind, so treffen sie die
Identitit der Gesamtschule hirter als die herkdmmlicher Schulen; denn die
Gesamtschule wollte die Schule sein, in der Schiiler sich wohlfiihlen - die
Schiiler gerne besuchen. Beiden Lehrernist die Fluktuation bemerkenswert
hoch und der ,Nachschub® durch Freiwillige spérlicher geworden. Erschop-
fung, auch spiirbarer Widerwille gegen die tagliche Arbeitsiiberlastung
breiten sich aus. ,Wegbleiben‘ ist nicht nur eine Erscheinung bei Schiilern.
Viele padagogische Intentionen wurden nicht erreicht, und nicht wenige
Lehrer fiihren das unberechtigterweise auf subjektives Versagen zuriick,
weil ihnen die objektiven Bedingungen der Schule und der Schulreform
unter den aktuellen gesellschaftlichen Bedingungen nicht bewuS8t sind“ (C.
H. Evers, in: Strategisches Lernen 1974, 9).

Dieser fliichtige Blick auf eine Phase der jlingsten Gesamtschulgeschichte
soll zunidchst auf Handlungszusammenhénge zwischen innerschulischen
Entscheidungen und auBerschulischen Entwicklungen aufmerksam ma-
chen.!

Die Anfangsphase des Schulversuchs Gesamtschule war durch maximalen
Entscheidungsspielraum der Einzelschule gekennzeichnet. Wir finden in
diesen ersten Schulen Bedingungen, die heute fiir die ,gute Schule“
reklamiert werden. Allerdings wissen wir heute sicherer, daf die einzelnen
Schulenihren Freiraum ganz unterschiedlich genutzthaben. Sosind auchdie
Gesamtschulen nichtimmer der Gefahr entgangen, Innovationeninnerhalb
recht kurzer Zeit so zurechtzustutzen, daB der Eindruck entstehen kann, es
bleibt nur die Hille der guten Idee zuriick. An der Diskussion um
Projektwochen soll dies im folgenden aufgewiesen werden.

Projektwochen als Reformmodell der ersten Gesamtschulen

Gesamtschulen in unserem Land konnen als diejenigen Schulen gelten, die
tiber die langste Erfahrung mit Projektunterricht verfiigen. Der Projektun-
terricht trug dabei ganz entscheidend die schul- und gesellschaftsverdndern-
den Hoffnungen der Gesamtschullehrerinnen und -lehrer der ,ersten
Stunde“.? Die sogenannte ,,Konsolidierungsphase“ im Gesamtschulversuch
zuBeginn der 70er Jahre, in der vor allem der Freiraum der einzelnen Schule
den Vorstellungen der Administration nach ,Ubertragbarkeit der Ver-
suchsergebnisse“ geopfert wurde, ging einher mit einer ganz besonderen
Aufmerksamkeit fiir Projekte, insbesondere fiir Projektwochen. Sie kon-
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nen geradezu als Widerstandsformen gegen ,Einschrdnkungen und Riick-
nahmen von erfolgreich verarbeiteten Entwicklungen® in Gesamtschulen
(Heller/Semmerlinge 1983, 55) angesehen werden.

Diese Phase der Gesamtschulentwicklung, in der sich Lehrerinnen und
Lehrer intensiv um neue Unterrichtsangebote bemiihten, wurde insgesamt
als eine ,,schwierige Phase®, ja ,Krise“ empfunden.?® Sie fiihrte sowohl zu
Fluchtverhalten als auch zum Riickgriff auf das Alt-Bekannte bzw. zur
Riickbesinnung auf etablierte Konsensformeln. Gleichzeitig kam es zur
»Vergewohnlichung des Neuen“ (Kiinzli 1988), verstarkt durch den admini-
strativen ProzeB der Vereinheitlichung.

Dies beschidigte in den Kollegien ein Berufs,.ethos®, das Jahre spiter
wiederentdeckt (von Hentig in: Rutter 1980, 22; Terhart 1987), zum
entscheidenden Motor bei der Entwicklung einer humanen, leistungsfahi-
gen Schule erklart werden sollte. Projektwochen, vor allem von den
»Pionieren“ in den Gesamtschulen zu Beginn der 80er Jahre geférdert und
propagiert, kam die Funktion zu, den Verlust einer anfinglich in den
Griindungssituationen der ersten Gesamtschulen vielfach emphatisch mit-
gebrachten Einstellung und Haltung bei Lehrerinnen und Lehrern durch
den Einsatz fiir ein neu akzentuiertes Schulprogramm auszugleichen und die
Identitit der Gesamtschulen in die ,,neue Zeit“ zu retten.
Projektwochen scheinen sich besonders gut zur Einlosung dieses ,,neuen
Enthusiasmus“ zu eignen, da ihnen viele Merkmale zugeschrieben werden,
die eine ,,innere Reform* der Schule und des Lehrer-Arbeitsplatzes zieren
konnten.

In Projektwochen:

- wird versucht, ein ganzes Kollegium einzubinden in ein gemeinsames
Vorhaben der Schule,

— ist ein hoher Kooperationsbedarf gegeben,

— sind informelle Absprachen selbstverstindlicher als angeordnete MaB-
nahmen oder das Warten darauf, ,

— gehort das Offnen des Unterrichts und der Schule notwendig dazu und
damit auch das Einblicknehmen in den von mir als Lehrerin oder Lehrer
verantworteten Anteil an der Schulkultur,

- wird die individuelle Differenz des Unterichtens {iberlagert von einem
bestimmten didaktisch-methodischen Arrangement,

- werden die Ziele des schulreformerischen Auftrags der Gesamtschule

 wieder virulent,

— wird bestenfalls ein Selbstvergewisserungsanspruch in Gang gesetzt, das
»System* Schule neu ausgerichtet.

Andere Fragen, die sonst den zentralen Gegenstand mithsamer Zusammen-
arbeit in Lehrergruppen darstellen, vor allem die curricularen Uberein-
kiinfte und die Verstindigung iiber BeurteilungsmaBstibe und vorausge-
gangene Leistungsanforderungen, stellen sich in Projektwochen dagegen
nicht.

Verstirkt auf Projektwochen zu setzen, bedeutet damit, Aufmerksamkeit
fir bestimmte Themen herbeizufithren, Wichtigkeiten neu zu bestimmen.
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Eine kritische Riickfrage: Enthusiasmus und Engagement-Blockie-
rung der Erneuerung?

»Gute Schule“, so wird uns heute gesagt, ,.funktioniert nur, wo gemeinsame
Wertvorstellungen herrschen, man gemeinsam verstandenen Prinzipien
folgt. DiesmuB keine, jadies darf keine Einheitlichkeit der Weltanschauung
voraussetzen. Es geht um die allgemeine Bejahung des Zwecks der
Institution . . .“ (von Hentig in: Rutter 1980, 23). Die Anerkennung der
Fortschrittsformel der ersten Gesamtschulen, Beitrag zur Gesellschaftsver-
inderung, bedeutete nicht umstandslos die Einlésung der Forderung nach
permanenter, kritisch-konstruktiver Auseinandersetzung mit der Gesamt-
schulwirklichkeit in den Kollegien, war zumindest noch keine Gewiahr fiir
die Belastbarkeit einer mit der beruflichen Entscheidung fiir die Gesamt-
schule dokumentierten ,,Bejahung des Zwecks der Institution“ bei Lehre-
rinnen und Lehrern, sicherte nicht ihr Engagement, ihre Experimentier-
freude, Unbekiimmertheit im Umgang mit den eigenen Kriften, ihre
erklarte Unsicherheit ebenso wie die Sicherheit, sich einer gemeinsamen
Aufgabe verpflichtet zu wissen. Der enthusiastische Fernblick sah iiber die
Anstrengung um den sicheren Stand — Schritt fiir Schritt — kithn hinweg. Die
frithen Projektwochen-Befiirworter setzten ganz auf die appellative Wir-
kung ihrer Beschworungsformeln (,,der ganz andere Unterricht“/das ,,neue
Lernen*/,,phantasiereiches Handeln*/,,Basis neuer Impulse“ usf.; zuletzt
Semmerling in: Erzichung und Wissenschaft 1990, Nr. 9). ,,Eine schone Idee
ist besser als eine haBliche Tatsache“ (von Hentig 1981, 293). Die Einsicht,
daB die Reform nur weiter geht, wenn die Reformer auch die mithselige
Arbeit des Anschiebens, Uberzeugens, Revidierens durchhalten (siche von
Hentigineinem VortragausdemJahr 1977,in: 1981, 191; weiter: Rolff 1990,
258f.), setzte sich erst.in dem MaBe durch, in dem eine realititsbezogene
Aufmerksamkeit fir das alltdgliche Bewirken von Fortschritt in der
Gegenwart sich herausbildete.

»Der Fortschritt ist ein in der Gegenwart sich vollzichender Neuaufbau mit einem
Mehr von Fiille und Gliederung des Sinns. Riickschritt ist eine in der Gegenwart sich
vollziehende Minderung von Sinn, Bestimmtheit und Sicherheit. Wer meint, der
Fortschritt lasse sich nur feststellen und messen durch Bezugnahme auf ein fernes
Ziel, verwechselt erstens Sinn und Raum und dann behandelt er rdumliche Lage als
absolut, als etwas, das die Bewegung begrenzt, wihrend es in der Bewegung
beschlossen und von ihr umschlossenist . . . Wir bewegen uns vom Schlimmerenins
Bessere hinein, nicht blo8 aufs Bessere hin, man braucht, um das festzustellen, keine
Ausschau in die Fremde, der Blick ins Eigene geniigt. Ist der Fortschritt nicht ein
Neuaufbau in der Gegenwart, so ist er nichts . . . wenn es besser ist, zu reisen als
anzukommen, so ist der Grund der, daB Reisen ein stindiges Ankommen ist,
withrend das Ankommen, das fernerem Reisen ein Ziel setzt, am leichtesten durch
Einschlafen oder Sterben zu erreichen ist. Den Ariadnefaden, der uns leitet, finden
wir in den nach vorn projizierten Erinnerungen an bestimmte Giiter, die wir erlebt
haben . . .“ (Dewey, J. 1986, 171f.).

Was immer Lehrerinnen und Lehrer an Gesamtschulen ,,damals“ kenn-
zeichnete, sie hitten sich woh! eher als Idealisten denn als Pragmatisten
sehen wollen. Projektwochen halfen, sich der ,,alten Ideale* zu erinnern.

183



,Um dem zunehmenden Ubergreifen des ,normalen’ Schulbetriebes auf die
Gesamtschule entgegenzuwirken und ihre Ideale in Erinnerung zu halten, wurde die
Einrichtung von Projektwochen geplant” (aus einem Thesenpapier einer 1GS aus
dem Jahr 1979 in: Kelber/Thielmann 1979, 63).

Eine Verbesserung von Schule und Unterricht, so sehen wir heute, ist nicht
dadurch zu erwarten, daB3 das Alte durch das als besser befundene Neue
ersetzt wird, auch nicht durch ein zeitlich befristetes Erlebenlassen der
besseren Alternative zum Bestehenden. Verbesserungen nehmen ihren
Ausgang in der begriindeten Kritik an bestehender Praxis (siehe auch
Duncker/Go6tz 1984, 17). Dabei ist die Klippe zwischen wahrgenommenen
MiBstinden und dem Mut, sich gemeinsam ihrer Uberwindung zu verpflich-
ten, weit groBer als zwischen den auf ein Schulziel oder Qualititsmerkmale
(,,gute Schule“) ausgerichteten Interessen. Wer die mitverantwortete Praxis
als ,,schwierig aber ertraglich“ ansieht—mit ,,entschlossener Zufriedenheit*
(Combe 1983, 142)~, bleibt eben auf dem Bahnsteig stehen, begniigt sich mit
der Vorstellung neuer Erfahrungen. Schulen, die sich dagegen auf den Weg
machen, lassen sich auf ,,gegenwirtige Tétigkeiten® ein, die vieles einschlie-
Ben: ,,Erinnern, Beobachten, Vorausschauen, einen Drang nach vorwirts,
einen Blick riickwarts, ein Schauen nach auswirts* (Dewey 1986, 171).
Projektunterricht ist die Probe auf die Veranderungsfihigkeit einer Schule
durch ,,kommunikative Erfahrung* (Dewey). Dieses ,,pddagogische Expe-
riment“ (Projekt/Hénsel 1986) ist nicht nur auf einen Sachverhalt bezogen,
der Schiilern und Lehrern zum Problem geworden ist und nun gemeinsam in
einer besonderen Art und Weise angegangen wird, sondern ist als gegen-
wartsorientierter, auf die Institution Schule bezogener ProzeB immer auch
der Versuch, dieser Praxis (wieder) Sinn zu geben, Blick und Verstand
darauf zu richten, was man an dieser Schule will und verantworten kann
angesichts sich ibermachtig auftiirmender Widerspriiche in unserer Gesell-
schaft (siehe u.a. von Hentig 1981, 1071f.).

Zweite kritische Riickfrage: Projektwochenpraxis — ein Modell?
Die Projektidee ist in unseren Schulen vor allem in der Organisationsform
»Projektwoche“ angekommen.

Das Schema, nach dem Projektwochen ablaufen sieht inzwischen etwa so
aus:

Zu beliebig definierten Zeiten — moglicherweise herrscht gerade aus
irgendeinem Grund Leerlauf, z. B. weil die GroBen Ferien vor der Tir
stehen!—werden pl6tzlich an der Schule die folgenden Veranstaltungen ganz
unvermittelt organisiert: ,, Wir backen Brot“; ,,Wir stellen Naturkosmetika
her“; eine Volkstanzgruppe wird gegriindet. Ist es Herbst, bietet ein
Sportlehrer Skigymnastik an, ist es Friihjahr, schldgt er Surftraining vor.
Daneben gibt es eine Theatergruppe, die ein neues Stiick einiibt, und eine
Band, die einen Auftritt vorbereitet. Es wird Seide bemalt und viel gestrickt.
Mit einer Gruppe von Kindern wird ein Kinderbuch geschrieben. Mit einer
anderen ein Videofilm {iber die Schule gedreht. Der Schulteich wird
gesaubert. Eine Gruppe bastelt zusammen mit dem Bund fiir Vogelschutz
Eulenkisten und Nisthéhlen. Der Pausenhof wird bepflanzt (Friihling) oder

184



gesdubert (Herbst). Einige Klassen verschonern ihren Klassenraum. Die
Schiilerzeitung wird — endlich mal wieder! — erstellt. Das Schulfest wird
vorbereitet. Viele Gruppen bereiten Auftritte vor.

Und in der Regionalpresse steht dann folgende Notiz:

»In der N. N.-Schule X. findet bis Freitag eine Projektwoche statt. Alle Schiiler
nehmen daran teil. Angeboten werden Themen wie: Karate, Naturkostmetik,
Computerkurse, Schach, Tanzen, Tiffany-Technik, Seidenmalerei, auch eine Paris-
fahrt wird vorbereitet. Am Sonnabend, 6. Oktober, von 9.30 bis 12.00 Uhr findetein
Offentlichkeitstagim Forumund in der Kommunikationshalle der Schule statt. Dazu
sind alle Eltern und Freunde der Schule eingeladen. Die Projektergebnisse werdenin
Form von Ausstellungen und Aktionen vorgestellt. Die SV und die Projektgruppe
,Pausenkiosk* sorgen fiir Essen und Trinken.*

Projektwochen haben sich in einigen Schulen zu einem routiniert ablaufen-
den Verfahren entwickelt. Nach bestimmten, in zahlreichen Publikationen
empfohlenen® und in eigener Praxis glatt geschliffenen Schritten wird der
Weg ,,von der Idee zum Produkt* in festen Grenzen gehalten; Sicherheit ist
wieder eingekehrt. Gerade die Engagierten in unseren Schulen nehmen
dabei zunehmend ,, Kurzatmigkeit, Zuriickhaltung und Stillstand“ wahr
(Projekte an Hamburger Schulen 1990, 14).

»Wasich festgestellt habe, die Ernsthaftigkeit, einen Standpunkt zu finden,
ist nicht mehr vorhanden. Jeder murkelt fiir sich paddagogisch mehr oder
weniger . . . Aberso’ne wirklich offene gesamtschulspezifische Diskussion,
wo man den anderen auch mal abklopfen kann und sagen kann: ist das
eigentlich noch Gesamtschule, was machst du da eigentlich, das lauft nicht
mehr, das war zu Anfang“ (in Schmidt 1980, 205).

Projektunterricht ist fiir sie ein ,,pddagogisches Experiment in der Wirklich-
keit, das von Lehrern und Schiilern in Form von Unterricht unternommen
wird und das zugleich die Grenzen von Unterricht Giberschreitet, indem es
Schule und Gesellschaft durch praktisch padagogisches Handeln emehhch
zu gestalten sucht“ (Hansel 1986, 33).

Neben dem erwartbaren Widerstand aus der Schulverwaltung und Tellen
der Elternschaft wird vor allem deutlich, daB die einzelnen Kollegien nicht
auf Projektunterricht vorbereitet sind, d.h. die Verdnderungsnotwendig-
keit und -fihigkeit ihrer Schule hierbei nicht in den Blick kommt, der
Veridnderungsmut fehlt. Der Zusammenhang zwischen den Noten des
Schulalltags, die vor allem als Probleme in ,,meinem Unterricht“ wahrge-
nommen werden, der Widerspriichlichkeit von Schule und dem, was dieser
»neue Unterricht“ an Sinn erschlieBbar macht, wird vielfach nicht gesehen.
Fir die Durchfiihrung einer Projektwoche spielt das Unbehagen an der
eigenen Praxis einerseits und spielen Vorstellungen, was unsere Kinder von
der Schule erwarten diirfen und sollten, selten eine Rolle®. Projektwoche als
didaktische Figur unterstiitzt dagegen vielfach die in Kollegien vorherr-
schende Definition von Kollegialitat (siche von Engelhardt 1987), die
vielfach darin gipfelt, sich gegenseitig nichts mehr abzuverlangen. Projekt-
wochen laufen damit in ihrer nach innen gerichteten Funktion leer. Es
besteht sogar die Gefahr, da8 die Projektidee damit generell Schaden
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nimmt, bevo7hnimmt, bevor sie eine Chance hatte, sich in der Institution
Schule festzusetzen,

Beobachtungen I: Projektwochen als Organisationsprobleme

Die Gesamtkonferenz beschlieBt mit iiberwaltigender Mehrheit die Durch-

fithrung einer Projektidee. Ein Ausschu wird gebildet, der die Organisa-

tionsmaschine anwirft zur Themenfindung, Trendwahl, Themenwahl, The-

‘mentag, Projektarbeit, Auswertung.

Mit dem ,,Tag der offenen Tiir“ endet die ,,Projektwoche®.

Die Themenfindung wird nach folgendem Muster gestaltet:

- die Lehrer und Lehrerinnen der Schule geben Themen an, die von den
Schiilerinnen und Schiilern gewihlt werden.

- Bevor die Lehrer und Lehrerinnen ihre Angebote formulieren, wird eine
Befragung der Schiiler durchgefiihrt. Die dabei genannten Themen
werden von einer Reihe von Lehrkriften als eigene Angebote aufgenom-
men und zusammen mit anderen, die ausschlieSlich von Lehrern und
Lehrerinnen formuliert wurden, zur Wahl gestellt.

- DerProjektwochenausschuB3 stellt Kriterien fiir ein sinnvolles Projektwo-
chenangebot auf, sammelt anschlieBend unterschiedliche Themenange-
bote, formuliert selbst Themen, zu denen sich Anbieter erst finden
miissen, nimmt eine Beurteilung aller Angebote vorundstellt diesesinder
Regel nur wenig Revidierte den Schiilerinnen und Schiilern zur Wahl.

Vermischungen der genannten Verfahren sind méglich, zumal an vielen

Schulen inzwischen auch Eltern, altere Schillerinnen und Schiiler sowie

auBerschulische Institutionen (z.B. Fahrschulen fiir den Mopedfiihrer-

schein) wihrend der Projektwoche mitarbeiten. Der AusschuB beschlieft
ein Motto, das etwa lautet: ,,Wir verschonern unsere Schule!“ oder ,,Schule

einmal anders!“. ,

Die Themenwahl durch Schiiler/innen folgt den folgenden Kriterien:

Attraktiv sind alle Themen, die sich deutlich von ,,Unterrichtsthemen*

unterscheiden. Dies sind Angebote, in denen gebastelt, gemalt, gespielt

oder Sport getrieben wird. Bei groBziigiger Betrachtung kann der Eindruck
entstehen, es handele sich um Themen, die im weitesten Sinne freizeitorien-
tiert sind.

Attraktivsind weiter Themen, die von Lehrern und Lehrerinnen angeboten

werden, die unter den Schiilern einen guten Ruf haben, was immer dies auch

im einzelnen bedeuten mag.

Themen, die aktuell einen hohen Rang im Interesse von Kindern und

Jugendlichen einnehmen, kénnen auch dann gewihlt werden, wenn die

Person des Lehrers oder der Lehrerin weniger geschitzt wird. Dies war sehr

deutlich bei der Einfiilhrung der Computerthemen in den:Schulen zu

beobachten.

‘Der UmkehrschluB gilt allerdings nicht ohne weiteres: ein unattraktives

Thema, von einem Lehrer angeboten, der einen guten Ruf bei den Schiilern

hat, wird dadurch nicht automatisch attraktiver.
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Beobachtungen II: Projektwoche als Entlastung

Entpflichtung von alltiglichen Aufgaben:

Die Projektwoche befreit die Lehrer/Lehrerinnen von all den unangeneh-
men Alltagstitigkeiten, die das Leben so schwer machen. Noten miissen
nicht gegeben werden. Es miissen keine Hausaufgaben erfunden und
anschlieBend korrigiert werden. Tests oder Klassenarbeiten, die nachge-
sehen werden miiten, werden nicht geschrieben. Nicht jeden Tag miissen
Einzel-Stunden vorbereitet werden. An die Stelle von Medien treten
Materialien und Werkzeuge, die in vielen Fillen von den Schiilerinnen
und Schiilern mitgebracht werden. Der Umgang mit unangenehmen
Schiilerinnen und Schiilern 148t sich begrenzen. Man mu8 nicht durch das
Gebdude rennen, um die verschiedenen Klassenrdume zu erreichen.
Vertretungsstunden fallen nicht an. Man kann selbstverantwortlich iiber
ein Zeitkontingent verfiigen.

Verbesserung der Bedingungen

Wo sich ein Lehrer oder eine Lehrerin bei der Formulierung des Themen-
angebots klug anstellt, kann er die Zahl der Schiiler, mit denen er in der
Projektwoche zu tun hat, gegeniiber dem normalen Berufsalitag deutlich
verringern. Fiir das Schachprojekt stehen leider nur acht Bretter zur
Verfiigung, so daB eine Begrenzung der Schiilerzahlen unabweisbar ist.
Abhnliches gilt fiir das Fotoprojekt, wo es nur zehn Reproduktionsgerite
gibt, von denen drei gerade defekt sind. Die Bereitschaft der Schilerin-
nen und Schiiler, sich mit der ,,Geschichte der Schulgérten® in der Region
zu beschiftigen, ist relativ gering. Hier ist die Schwierigkeit zu meistern,
dal vermutlich von der Projektgruppen-Leitung zu den fiinf Freiwilligen
weitere Schiiler in dieses Projekt geschickt werden, die anderswo iber-
zihlig sind. Durch entsprechend hohe Anforderungen sind diese aller-
dings schnell zu vergraulen.

Sehr giinstige Projektthemen sind auch alle diejenigen, in denen Schul-
- fahrten oder Partnerschaftsreisen vorbereitet werden. Nur wenige Schiile-
rinnen und Schiiler haben Lust, sich mit einer Fahrt zu beschiftigen, die
erst in einem Dreivierteljahr stattfinden soll. Es ist klar, daB eine Reihe
von Kollegen und Kolleginnen unter diesen Bedingungen in iiberfiillten
Projekten arbeiten miissen. Letztlich sind nur die Sportprojekte von einer
solchen Uberbelegung betroffen. Aber im Sport regelt sich das immer
ganz von selbst. SchlieSlich braucht man auch Zuschauer bei einem
richtigen Wettkampf.

Selbst riesengroBe Schulen sind zu Zeiten der Projektwochen geradezu
von intimer Kleinheit. Jahrgang 13 nimmt wegen der unmittelbaren Nahe
zum Abitur nicht an der Projektwoche teil. Der Unterricht, der statt-
findet, hat eher privaten und Nachhilfecharakter. Im 12. Jahrgang, aber
auch in anderen sogenannten hoheren Jahrgingen nutzen eine Reihe von
Schiilerinnen und Schiilern die Gelegenheit, das Taschengeld aufzubes-
sern, denn die Gblichen Formen der Anwesenheitskontrolle sind wihrend
der Projektwoche auBler Kraft gesetzt oder leicht zu umgehen, indem man
Projekte wihlt, die auSerhalb der Schule stattfinden. In anderen Jahr-
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géngen ist zu beobachten, daB die Krankheitsanfilligkeit in dieser Woche
deutlich ansteigt. Es soll auch Eltern geben, die befinden, daB in dieser
Woche ,.doch nur Chaos herrscht®, und es fiir sinnvoller halten, ihr Kind
zuhause zu behalten. So kommt es, da} spétestens am zweiten Tag der
Projektwoche - bei Schulen, deren Schiilerinnen und Schiiler schon langer
Projektwochen-Erfahrung haben, ist auch der erste Tag schon davon
betroffen —, fast alle Projektgruppen eine traumhafte Schiiler-Lehrer-
Relation haben. Lehrerinnen und Lehrer leiden in ihrem beruflichen
Alltag unter der Fremdbestimmung durch Erlasse, Rahmenrichtlinien,
Schulleitungsvorgaben, Elternwiinsche und Schulbuchanspriiche. Es ist
leicht verstindlich, da8 die Freiheit der Themenwahl, die bei Projekt-
wochen moglich ist, eine Befreiung von diesen Zwéngen fiir alle Lehr-
krifte darstellt. Endlich ist es moglich, die vernachldssigten Fahig-
keiten der Lehrer und Lehrerinnen beruflich einzubringen. Jeder Lehrer
hat ein Hobby und mochte seine Schiiler daran teilnehmen lassen. Der
Schulbetrieb zeigt sich in den Tagen der Projektwochen von seinen
angenehmen Méglichkeiten. Es wird stdndig Kaffee und Gebick angebo-
ten. Man trifft hdufiger gut gelaunte Menschen auf den Fluren und
Gingen, es wird mehr gelacht, man geht freundlicher miteinander um.
Die Schule lebt, wird in ihrer positiven Alternative zum Bestehenden
erlebbar. Am ,,Tag der offenen Tiir“ wird dieses positive Gefiihl der
Offentlichkeit vermittelt, wodurch gleichzeitig auch Werbung fiir die
Schule gemacht werden kann.

Was ist so attraktiv an Projektwochen?

Warum haben es Projektwochen relativ leicht, sich gegen andere Aufmerk-

samkeiten und Widerstédnde im Schulalltag durchzusetzen? Was erklart ihre

rasche Verbreitung?

— Projektwochenstellenzunichst eineninsozialer, sachhcher undzeitlicher
Rahmung angebotenen Verfahrensvorschlag dar. Einfihrungin Projekt-
unterricht wird in dieser Variante administrativ verfligbar, auch wenn die
Praxis innerhalb dieser Rahmung ganz aus der bisherigen Unterrichtstra-
dition fallt. Projektwochen sind wie fertige Module in die Unterrichtsor-
ganisation einzupassen. Das ist vor allem in Zeiten notwendig, die sich
aufgrund der spezifischen Rhythmisierung von Schulzeit als problema-
tisch darstellen (Zeit nach den Zensurenkonferenzen; Zeit vor den
Sommerferien; wenn sich mehrere Klassen auf Klassenfahrt befinden
usw.). Es kann dann in der Schule auf ,,Sparbetrieb* (mit Werbeeffekt)

- geschaltet werden oder das auch bei Eltern verstandnisvoll angenommene
Problem, daB zu bestimmten Zeiten ,,eben nicht viel liuft“, nutzbringend
gefiillt werden.

~ Projektwochen beziehen alle Lehrerinnen und Lehrer eines Kollegiums
ein, sie entziehen sich damit—-nach einem allgemeinen Durchfiihrungsbe-
schlu — der Notwendigkeit individueller Zustimmung. Individuelle
Unterschiede in der Unterrichtsgestaltung (Unterricht mit und ohne
Projekte, Freie Arbeit, Schiilerorientierung usf.) werden damit formal
aufgehoben (,,Wir sitzen alle in einem Boot“). Abweichungen werden
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kollegial mit dem MaB zugeschriebener Bedeutung dieses ,,Unterrichts“
relativiert und toleriert.

- Die Projektidee istin der Ratgeberliteratur vor allem als ,,Projektwoche*
popularisiert worden.

- Es erfolgt eine bewuBte Personalisierung padagogischen Handelns,
gestiitzt durch Unmittelbarkeit meines Kénnens und Tuns als Lehrerin
und Lehrer. Es wird mit Schiilern zusammen etwas ausprobiert, was man
selber kann und was einen selber interessiert. Hierbei schwingt eine im
Namen von ,,Pddagogik*“ vorgebrachte Skepsis gegen ,,Professionalisie-
rung” (Furcht vor Authentizititsverlust; siehe weiter Koring 1989, 79)
ebenso mit wie der Versuch einer Distanzierung von der ,,verwalteten
Schule*.

- Projektwochensind der kollektive Versuch, auf Schulkritik —als Kritik an
dieser Schule - konstruktiv zu reagieren. Es wird etwas versucht. Dieser
Versuch néhrt das Gefiihl, etwas getan zu haben, angesichts der bedro-
henden und belastenden ,,Umstinde in unserer Gesellschaft. Alle
spielen hier mit, auch die lokale Presse (weiter: Warnken 1990a) und die
Eltern. Wer diese dann am ,, Tag der offenen Tiir“ von Projektstand zu zu
Projektstand schlendern sieht, hier ein Happchen Obstsalat, dort einen
Keks aus der alternativen Backstube naschend, von den Bildern eher
angezogen als von den Texten, endlich die Produkte ihres Kindes vor
Augenund dendurchdringenden Soundder Schiillerbandim Nacken, wird
dieses Ereignis nicht als eine ernsthafte Auseinandersetzung mit Produk-
ten der Projektarbeit bezeichnen wollen.

Derartige Inszenierungen stiitzen Eltern und Schulvertreter in dem
beruhigenden Gefiihl, alles fiir die nachwachsende Generation getan zu
haben.

— Projektwochen werden als befriedete und harmonisierte Zeitzonen
wahrgenommen, in denen die institutionellen Sach- und Systemzwange
der Schule — per Beschlu8 — auBer Kraft gesetzt werden. Vor allem
Lehrerinnen und Lehrer erleben hier ganz unmittelbar Entlastungen in
ihrer Tétigkeit.

Es bleibt die Frage, was diese Aktivititen in Projektwochen, deren

kurzzeitige Bedeutung fiir das ,,Schulleben“ und das ,,Schulklima“ nicht

bestritten wird, mit Projektlernen zu tun haben, warum sie zu einem in der
ganzen Schule vereinbarten Zeitpunkt ablaufen miissen.

Kann das Kinderbuch nicht im Deutschunterricht geschrieben werden?

Gehort die Sorge um den Schulteich nichtin den Biologieunterricht? Warum

verschlieBt sich der Arbeitslehreunterricht den Wiinschen von Kindern und

Jugendlichen und bastelt nicht auch einmal Vogelkisten wihrend des

normalen Unterrichts? Warum gehort Papierschopfen nicht auch in den

Kunstunterricht? Warum Tanzen nicht zum Sportunterricht? LBt der

Lehrplan dies alles wirklich nicht zu? Braucht eine Schule nicht immer eine

Theatergruppe, einen Zirkus, eine Band, ein Redaktionsteam fiir die

Schiilerzeitung?

Gerade an dieser Stelle wird eingewandt, weil das im normalen Unterricht

alles nicht oder noch selten vorkommt, miiBten Projektwochen hierfiir
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gleichsam den offiziellen AnlaB bieten. Das dahinter stehende Reformver-
stindnis unterstellt, Verinderungen im Schulunterricht konnten von aulen
— von anderen — veranlaBt werden. Daf88 ,die Verdnderungen in der
Pidagogik sich in verdnderten Vorstellungen, Einstellungen, Verhaltens-
formen niederschlagen miissen“ (von Hentig in: Rutter 1980, 10), wird
vielfach Gbersehen. Dahinter steckt auch der Wunsch, alles miifte sich auf
einmal — durch KonferenzbeschluB — dndern: Lehrerrolle, Schiilerrolle,
Curricula, Pausenordnung, Kooperation im Kollegium, Verhéltnis zu den
Eltern, zur Region usw,

Lernort Projekt I: Grenzen iiberschreiten

»An meiner Schule waren schon immer die meisten Lehrerinnen und Lehrer gegen
Projektwochen, weil man sich auf Neues einlassen muB, das man fiirchtet, nicht
beherrschen zu konnen. Obendrein bedeutet das ja auch neben mehr Unsicherheit
schlicht mehr Arbeit und die wollten wir schon immer vermeiden. Logische
Konsequenz ist daraus dbrigens, da Lehrer, wenn sie denn Projektwochen
mitmachen, jahrelang immer die gleichen ,Projekte‘ unverindert durchziehen; der
Kollege M. malt seit Jahren Porzellan an (das geht iibrigens nur mit der Kollegin H.
zusammen, wegen der Aufsichtsproblematik), der Kollege B. hat scine fest
ausgearbeiteten Fahrradtouren parat. Weil der neue Schulleiter davon ausging, daB
jedes Projekt am Ende der Projektwoche ein Produkt vorstellt, hat dieser Kollege B
iibrigens vor der Projektwoche seine Schiiler in Einzelarbeit zu Hause die einzelnen
Fahrradtourensauber aufzeichnenund beschriften lassen, damit man dann fiinfTage
ohne Pause gemiitlich durch den Landkreis radeln — was dieser Kollege tibrigens seit
Jahren so macht — und trotzdem am Ende ein Produkt vorweisen konnte.*

(Aus dem Bericht eines Schulleiters iiber seine Projektwochen-Erfahrungen!)

Es wird allzu leicht verdringt, daB Projektunterricht an die Bereitschaft
gebunden ist, Grenzen zu iiberschreiten (vgl. Stachle 1987,341). Wennnun
ausschlieBlichin Projektwochen alle bisher Sicherheit gebenden Vorabrege-
lungen der Institution Schule auBer Kraft gesetzt werden, besteht die
Gefahr, daB das ,,pddagogische Experiment” Projekt hinter dem Riicken
seiner Verfechter letztlich den herkdmmlichen Unterricht stabilisiert, da die
hiervon ausgehenden Sicherheiten alsindividuell wahrgenommene Vorteile
bilanziert werden. Denn wenn es zutrifft, daB gegenwartig Unterricht als
immer belastender von Lehrerinnen und Lehrern wahrgenommen wird, da
die traditionellen ,, Triger von Bedeutungen* in der Schule (T. Ziehe 1983,
318) weitgehend ausfallen, ist der ,,neue* Sinn von Schule in padagogischen
Situationen immer erneut individuell zu erarbeiten. Die Arbeitssituation
von Lehrerinnen und Lehrern ist hierdurch iiber die MaBe anstrengend
geworden. Sie sollen ,,nun durch eigene Personlichkeit, durch eigene
Fihigkeiten; durch eigenes Handeln eine symbolische Wirklichkeit produ-
zieren, die frither sozusagen durch die Gratisproduktion der Aura gewéhr-
leistet war“ (Ziehe/Stubenrauch 1982, 132). Projektwochen treiben ange-
sichts dieses Zustandes in der Institution Schule in dem MaBe den Hiitern
traditioneller - Deutungsmuster .und- konservativer - Wertvorstellungen
Anhinger in die Arme, wie die subjektiven Interessen und Motive von
Lehrerinnen und Lehrer unberiicksichtigt bleiben. Die miissen bei einem so
hohen Organisations- und Standardisierungsaufwand, wie es das GroBun-
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ternehmen Projektwoche fordert, unter die Ridder kommen. Zweifel,
Riickfragen, Verzdgerungen, Langsamkeit, Sonderweg, Unsicherheit wiir-
den die festgelegte Abfolge der Projektwochenereignisse, sobald sie den
fixierten Rahmen tangieren, nur stéren. Zum ,,Tag der offenen Tiir“ muB
alles fertig sein, jeder muB da mitmachen - spontan und kreativ sein. Dabei
wird {ibersehen, daB3 Themen eben nicht am ,,Projektbaum* wachsen. Die
Metamorphose vom Lehrer zum ,,Projektleiter macht nicht jeder mit. Es
mag zunehmend Lehrerinnen und Lehrer geben, die nach ihrer ersten
Projektwoche fiir sich beschlossen haben, beruflichen Uberraschungen
zukiinftig fern zu bleiben. Gegebenenfalls richtet man sich einin einer neuen
Gewohnbheit. . :
Denn Projektwochen durchzufithren ist hiufig zur Gewohnheit geworden.
Der mit dem Projektgedanken verbundene Anspruch ist in den Schulalltag
eingepalBt worden, hat sich angepaBt an die institutionsspezifischen Formen
der Reduktion von Unsicherheit und Anstrengung. Unbehagen an dieser
Routinisierung einer Projektwochen-Praxis macht in besonderer Weise auf
diesen Normalisierungsproze aufmerksam. Dieses Unbehagen artikuliert
sichi. d. R. einzelhaft und macht zugleich darauf aufmerksam, da8 es keine
prozeBbegleitende Reflexion der Routinisierung gibt. Diese Tage werfen
fiir den Schulalltag, fiir die Verdnderung der Institution keinen Gewinn ab.
Sie sind nur anders. Projektwochen werden erlebt, nicht erfahren. So bleibt
auch vielfach zunichst unterhalb kollektiver Aufmerksamkeit, daB Verfah-
rensfragen als pragmatische Routineorientierung das Feld beherrschen. Der
Aufwand zugunsten des Verfahrens steht im krassen Widerspruch zur-
Ignoranz gegeniiber ‘dem didaktisch-methodischen Programm. Die
Abwechslung von Fachunterricht und Projektwoche wird selbst zur Routine
(,Wir missen wieder iiber die ndchste PROWO reden®). Briiche werden
bestenfalls zur Kenntnis genommen und ggf. durch Anpassung von ,,Projek-
tunterricht“ an den normalen Unterricht ,,gelost“.* Wann eine Projektwo-
che durchgefiihrt wird, ist vorab und nach ganz anderen Primissen — als
péddagogischen oder didaktischen-vorentschieden worden. Projektwochen
werden auf ein sicher erwartbares Eintreffen von Problemennhin vorgeplant,
sie werden eingepaBt in das bestehende Binnensystem der Einzelschule,
ohne hieran neue Anspriiche zu stellen, obwohl oder gerade weil Projekte
pédagogisch-didaktisch auf der Grenze zwischen Schule und Umwelt
lokalisiert sind, also mit prinzipieller Instabilitat der Zustande einhergehen.
Das auf Grenzerhaltung bedachte soziale System Schule miiite sich bei
einem ernsthaften Einlassen auf die Projektidee periodisch selbst in Frage
stellen, miilte das bestehende Entscheidungsprogramm, das etwa regelt,
auf welche Informationen oder Anlisseschulinternreagiert werdensoll, wie
mit hereinflieBenden: Informationen intern umgegangen -wird, binnen
kurzer Zeitetappen immer wieder neu bestimmen. Jedes Thema kénnte
prinzipiell zum Problem, zur Angelegenheit fiir ein Projekt werden. Die
bisherigen Programme, nach denen ansonsten entschieden wurde (Schulbii-
cher, Lehrpléne, Tradition), werden auBer Kraft gesetzt. Es:miissen
Vorkehrungen dafiir neu geschaffen werden, welche Informationen als
auslésende Signale fiir ein Ins-Spiel-bringen der Projektidee gelten sollen:
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Hat man schon nicht diesen ersten Fall im Griff (Was wird zum Thema?), so
mdchte man wenigstens den internen Kommunikationsproze moglichst
tiberraschungsfrei durchstehen. Hier bildet Schule dann ihre Rationalstruk-
tur aus, erhofft sich Gewinn durch Spezialisierung, Arbeitsteilung, Schaf-
fung von Zustindigkeiten, Festlegung von Verfahren. Ein Anlaf3 (Konfe-
renzbeschluBl) geniigt und das eingespielte Verfahren nimmt seinen Lauf.
Hier zeigt sich Schule dann von ihrer unerschitterlichen Seite. Andererseits
wiirde Instabilitit zum Dauerzustand, wire Selbstreflexivitit immer an die
Grenze des Noch-Zumutbaren und Noch-Verantwortbaren gefiihrt, wire
das Suchen wichtiger als das Ankommen, wiirden Hypothesen iiber das
Bearbeiten von UngewiBheiten und Widerspriichen und ihr Ausprobieren
im Handeln zum Zentral-Curriculum. Projektwochen bleiben dagegen
allzuoft unernste Episoden. ,,.Die Erfahrung vieler Projektwochen zeigt, daB
die abschlieBende Auswertung hiufig nur noch mit Widerstinden und
Unbehagen an die Handlungsdurchfiilhrung ,angehédngt’ werden kann“
(Duncker/Gotz 1984, 158). In Schulen wird ,,nur Giber das geredet, was
ansteht. Wenn wir jetzt beschlieBen, das fiir'n Jahr auszusetzen, dann wird
dawirklich ’nJahr nicht driiber geredet“ (Diskussion mit Lehrernin: Kelber/
Thielmann 1979, 67). Aus dem Bruch zwischen Projektunterricht und
schulischer Normalitat erwichst weder gesteigerter Sinn, kein hoéheres
Niveau an Reflektiertheit noch individuelle Stirke oder kollektive Solidari-
tdt. Projektwochen bleiben eine Enklave in einem ansonsten zunehmend als
belastender empfundenen Schulalltag.

Lernort Projekt II: Suche nach dem Ausgangspunkt

Was erinnern ,,Theoretiker“ an eigener Projektpraxis?

Karl Frey, der vor allem mit seiner Veroffentlichung ,,Die Projektmethode*
hier zu nennen ist, berichtet davon, wie er als junger Lehrer in einer
vierklassigen Landschule von seinen Schiilern vor die Situation gestellt
wurde, auf einen mitgebrachten Motor aus einem Rasenmaherzureagieren.
Er fihrt in seinen Erinnerungen . fort: ,,Wir beschlossen, den Motor
auseinanderzunchmen. Bei den entstehenden Gesprichen wuBlten zwei
Kinder viel mehr iiber Verdichtung, Leistung und technische Details alsich.
Es tat ihnen sichtlich gut. Nur beim Zusammensetzen hatten wir Probleme.
Wir muBten einen Mechaniker um Hilfe bitten“ (1990, 218).

In dieser Erinnerungsspur steigt die Erfahrung eines anderen auf. Er war
damals — das ist nun tiber zwanzig Jahre her — Klassenlehrer einer 5. Klasse.
In dieser Klasse war man irgendwie auf die Frage gekommen, wo man denn
am besten spielen kénne.. Im Verlauf des Gespréichs war der Vorschlag
aufgetaucht, sich die Spielplatze in der Umgebung einmal genauer unter
die Lupe zu nehmen. Bereits am néchsten Tag hielten einige Schiiler ihre
»Bestandsaufnahme” dem Lehrer unter die Nase. Sie hatten aufgeschrie-
ben, welche Gerite sich auf den Spielplitzen befanden, in- welchem
Zustand diese Gerite waren und was auf diesen Plitzen ,,s0 lduft“. Den
Schiilern wurde ein Teil des nachfolgenden Unterrichts zur Verfiigung
gestellt, damit allen Schiilern iiber diese Recherchen berichtet werden
konnte. Vermutlich wurde hierbei auch die Frage nach den Verantwortli-
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chen und Zusténdigen fiir Kinderspielplatze gestellt. Die Kinder vermute-
ten sie im Rathaus. Der néchste Schultag begann damit, da8 der Klassen-
lehrer vom Schulleiter in sein Zimmer gebeten wurde, Er wollte eine
Erklarung dafiir, warum Schiiler aus dieser Klasse mit dem Auftrag
(Hausaufgaben?) durch die Stadt jagten, um herauszufinden, wer fiir diese
Spielpldtze zustidndig sei. Die Schiiler seien im Rathaus unangenehm
aufgefallen, da sie von Dienstzimmer zu Dienstzimmer gestiirmt seien und
um Auskunft nachgefragt hitten. Die Zustindigen fanden sie im Garten-
unid Friedhofsamt. Allerdings war diese allgemeine Unruhe der engagiert
diskutierenden und larmenden Schiilerschar auch zum Schulrat gedrungen,
der sein Dienstzimmer in diesem Rathaus hatte. Nun wurde die Angelegen-
heit offiziell, vor allem wurde sie jetzt in der Klasse zur gemeinsamen
Sache. Der Klassenlehrer muBte Papiere mit Zielen, Begriindungen und
Erklarungen schreiben. In der Klasse wurden weitere Schritte abgespro-
chen: Von einer Grundschulklasse wurden Zeichnungen erbeten zum
Thema ,Mein schonster Spielplatz“. Die ,,Bestandsaufnahme vor Ort*“
wurden verfeinert. Eine Dokumentation wurde an die Stadtverwaltung
geschickt. Mit Unterstiitzung einiger Eltern konnten Modell-Spielplitze
gebaut und in einer Ausstellung der interessierten Offentlichkeit vorge-
stellt werden. In der Zwischenzeit war der normale Unterricht wieder in
vollem Umfang aufgenommen worden. Die Beschiftigung mit dem Spiel-
platzproblem hatte sich irgendwie in den Unterrichtsalltag gedrangt, ihn
aber nie vollstindig verdrangt. Allerdings war es nach der ,,Spielplatzge-
schichte“ in der Klasse nicht mehr so wie frither. Andere Umgangsformen,
gegenseitige Erwartungen, das wechselseitige Zutrauen hatten sich verén-
dert. Eigentlich hat es auch kein fixierbares Ende gegeben. War es die
Tatsache, daB sich die Zustindigkeiten in der Stadtverwaltung dnderten,
vom Garten- und Friedhofsamt zum Jugendamt? War es die Teilnahme an
einer Ratssitzung zu diesem Thema, zu dem die Schiiler als ,,Experten”
geladen worden waren? Waren es die Kontrollginge (Streifziige), die
einige Schiiler nun regelmiBig mit Hilfe der Spielplatzkartei durchfiihrten?
Der Lehrer hatte sich derartige Fragen nicht gestellt. Er hatte zum
damaligen Zeitpunkt noch keine Zeile zur Projektidee gelesen. Erst in der
Erinnerung resiimiert er: Das konnte eins gewesen sein.

Worauf machen diese Beispiele aufmerksam? Was. kennzeichnet die
Situation, in der ein Lehrer oder eine Lehrerin einen AnlaB aufnimmt, um
daraus Unterricht zu machen? Warum hat Karl Frey seine Schiiler nicht mit
dem Motor alleingelassen. Nach einigen Tagen in einem Karton in der
Klassenecke abgestellt, hitte sich ,,das Problem* dann eventuell auf eine
niedrigere Stufe der Aufmerksamkeit zwar nicht ,,von selbst, aber als
»Ordnungswidrigkeit* 16sen lassen. Was veranlaBt Lehrer und Schiiler,
herausfinden zu wollen, wie ein Motor von innen aussieht? Warum wird mir
diese Sache wichtig? Warum machen sie in dieser Klasse nicht weiter wie
bisher? Eskommt wohl hier eine Einstellung zum Ausdruck, dieinfolgender
Weise zu kennzeichnen ist: ,Mir liegt an meinem Gegenstand, und ich
verfiige liber ihn und meine Instrumente. Alles weitere ergibt sich aus.
meiner Freiheit, meinem Wunsch, diesen Umweg zu gehen, jenen Aufent-
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halt zu wihlen, den Vorstellungen des Schiilers X mehr zu folgen als dem
Gesetz der Sache Y* (von Hentig in Rutter 1980, 23).

Im Gegensatz zu dieser schiller- und lehrerorientierten Perspektive nehmen
Projektwochenihren Ausganginder Schulorganisation. Sie werden verfiigt,
veranlaB8t, mehrheitlich entschieden, ohne Ausnahme realisiert.

Projekt: Verinderung des sozialen Systems Schule

Wir gehen davon aus, dafl Projekte tatsichlich eine Reform der Schule von

»unten® oder von ,innen* auf den Weg bringen kann. Allerdings wird das

nicht bereits dadurch glicken, daB einige Lehrerinnen und Lehrer fiir sich

beschlossen haben, ihr Verhalten zu dndern und inihrer Klasse etwas Neues
versuchen zu wollen. Wer Projekte anbindet an die Entwicklung der

Einzelschule und nicht an eine institutionenneutrale ,,Form der lernenden

Betitigung“ (K. Frey), der geht von folgenden Voraussetzungen aus:

1. Mit Projektunterricht ist die Hoffnung auf eine Verdnderung von Schule
und Gesellschaft verbunden. Diese Verdnderung hat ihr Kriterium in
einem bestimmten Verstindnis von Erziehung, das schul- und unter-
richtsbezogen - hier fiir Gesamtschulen — auszulegen ist. So ist z. B. der
Anspruch, eine integrierte Schule zu sein, nach wie vor nicht hinreichend
eingelost worden (Opitz 1990). Jede Gesamtschule wird sich fragen
miissen, ob sich in threm Alltag nicht Praktiken eingenistet haben, die
gegen den guten Willen aller Beteiligten gesellschaftliche Ungleichheit
fortsetzen. Kurzum, Projekte sind der AnlaB, sich dariiber in der
einzelnen Schule erfahrungsbezogen zu verstindigen, was man will, fiir
notwendig erachtet, sich zutraut oder nicht weiterfihrt.

2. WerProjektunterricht mit dem Anspruch verbindet, das Angebot Schule
andie Kinder und Jugendlichen zu verbessern, muB eine Vorstellung von
der Entwicklung der Einzelschule darlegen. Er geht davon aus, Schule sei
»im wesentlichen einer bewuBten und piddagogisch orientierten Gestal-
tung durch die Beteiligten zugéinglich“ (Fauser 1989, 10).

Wolfgang Klafki empfiehlt eine ,Strategie innerer Reformarbeit in
kleinen Schritten auf gr6Bere Perspektivenhin“ (1985, 239) und er warnt
die reformwilligen Lehrer zugleich davor, ,sich selbst und ihre Kollegen
permanent zu iiberfordern, zuviel in zu kurzer Zeit erreichen zu wollen
(ebd., 238). Was jeweils als ein (kleiner) Schritt vorwirts anzusehen ist,
wird erst in der begriindeten Kritik bestehender Praxis — in seinem
Ausgangspunkt — erkennbar (vgl. Menck 1975, 27£.). Was wird uns
zunechmend zum Problem? Was 148t uns so seinund werden, wie wir sind,
uns so darstellen und wahrnehmen? Welche Erziehungsvorstellung liegt
meinem Unterricht zugrunde und auf welche Bedingungen reagiert
meine unterrichtliche Auslegung dieser Vorstellung? Welche Sinnbe-
stimmung von Unterricht gibt die konkrete Gestalt von Unterricht frei?
Verinderungen, die sich als Verbesserungen erweisen sollen, kénnen
nur gelingen, wenn alle Beteiligten von deren Notwendigkeit und
Vorziigen iiberzeugt sind (siche: Rolff 1986, 13; Schmidt 1980). Vor
allem muB erfahren werden, da3 es viel besser ist, {iber gemachte
Verinderungen zu reden als nur iiber gedachte Mdglichkeiten. Lehrerin-
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nenund Lehrer, die sich auf diesen Weg begeben, diirfen allerdings nicht
allein gelassen werden. Es milssen sich nicht nur die Personen verandern,
auchdas soziale System muB sichhéher entwickeln zu einer ,,mnerschuh~
schen Beratungskultur” (Fauser 1989).

3. Verdnderungen in dem sozialen System Schule durch Projektunterricht
sollen gestiitzt werden durch ein innerschulisches und einzelne Schulen
vernetzendes Ressourcensystem (siche Dalin 1986). Dazu zahit inner-
schulisch die mittelfristige Unterrichtsplanung’, in die verschiedene
unterrichtliche ,,Grundformen“ (Projektunterricht, Lehrgénge, fachii-
bergreifender Unterricht, Ubungsstunden o. 4.) einkomponiert werden,
vor allem um Freirdume fiir Projekte zu schaffen — nicht Nischen —,
ebenso wie die Entwicklung eines auf Kooperation hin ausgerichteten
Schulklimas (siehe: Steffens/Bargel 1987). Die lernende Lehrerinnen-
und Lehrer-Gruppe ist um ein ,transparentes Lernumfeld”“ (Moore/
Anderson 1976) bemiiht, das ihr Klarheit dariiber verschafft, was in der
Praxis vor sich geht, mit ihnen und durch sie veranlaBt. Das Umfeld sollte
sensibel sein gegeniiber dem Verhalten einzelner. Es sollte mehr Wert
gelegt werden auf das Erfinden ,besserer Fragen und neuartiger
Zugangsweisen als auf ,,Losungen auf Anhieb*.

Es sind Lehrerinnen und Lehrer an Gesamtschulen, die ihr Unbehagen an

der durchschnittlichen Projektwochen-Praxis artikulieren. In diesen Kolle-

gien hatsich ein Potential an Sensibilitit—als NachlaB der ,,Bildungsreform*

—dafiirerhalten, was die einzelne Schule zusammenhilt, was fiir sie Leitlinie

und Verpflichtung sein soll. Diese Gesamtschulen kennzeichnet nach wie

vor ein hohes MaB an interner Kritikbereitschaft und Rechenschaftspflicht.

Thr Unbehagen an einer gemeinsam erfahrenen Praxis ist Beispiel dafiir, da§

Schulevon einem Kollegiumimmer wieder neu erfunden werden muf3, ist aber

auch ein Aufruf dafiir, Bereitschaft in Kollegien zu schaffen, sich fiir die

Gesamtbelange einer Schule zu interessieren und Anteil zu nehmen an der

Auseinandersetzung dariiber, welche Veranderung als Verbesserung anzu-

sehen ist. Die erfahrungsorientierte Auseinandersetzung mit der Projekt-

idee ist noch zu fiihren.

Anmerkungen

1 Zum Verhiltnis von ,innerer* und ,duBerer* Schulreform siehe Klemm/Rolff
(1988), und die Beitréige von Carl-Ludwig Furck und Peter-Martin Roeder; in:
Innere und duBere Schulreform (1989).

2 ,,Unser Interesse an einem anderen Leben, Lernen und Arbeiten in der Schule
brachte uns in dieser Gruppe zusammen. Sonst arbeiten wirin staatlich geregelten
Schulen, in denen das Lernen und Zusammenleben erdriickend oft durch zu viele
Vorschriften und Erlasse ver- und zerregelt ist. Dies in Teilen ganz allmahlich zu
verindern, hofften wir aus unseren Erfahrungen beim Lernen in Projekten und
besonders in ProWo erreichen zu kénnen“ (Heller/Semmerling 1983, S. 16).

3 In den Jahren zwischen 1969 und 1975 hatten sich die gesellschaftlichen Rah-
menbedingungenstark verindert. Folgende Schlagworte markierendie Situation:
Olkrise, Numerus Clausus, Arbeitslosigkeit. Der Euphorie des Neuanfangs und
dem nachfolgenden Griindungsboom folgte seit etwa 1975 ein abruptes Abbrem-
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sen in der Gesamtschulexpansion. Neugriindungen bedeuteten nun i. d. R.
SchlieBung anderer Schulen (weiter: Tillmann 1982, S. 9 - 19).

4 Projektwochen. Eine Hilfe fiir die Schul- und Unterrichtsorganisation, hrsg. vom
Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung, Soest, 7. Aufl. 1989 (Paradieser-

. Weg, Soest); Projektorientiertes Arbeiten, Schularbeiten Heft 1, 1988, hrsg. vom
Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung, Soest; Projekte an Hamburger
Schulen — Anregungen und Hilfen, hrsg. von G. Jiirs, K. Tobel, K. Goetsch, 6.
Aufl. 1990, Didaktisches Zentrum Hamburg, Beratungsdienst fiir Projektunter-
richt (Itzehoer Weg 3, 2000 Hamburg 20); Das AOL Projekte-Buch, bearbeitet
von U. Huth u.a., Reinbek 1986; Projekte-Hauptschule heute, hrsg. vom
Niedersachsischen Kultusministerium (Schiffgraben 12, 3000 Hannover 1).

5 ,.DerUrsprung der ProWos liegt nicht darin, da8 viele Lehrer an der Verdnderung
der Schule interessiert sind. Vielmehr wird von den meisten Kollegen eine ProWo
dazu benutzt, die Zeit vor den Ferien zu tiberbriicken.“

»Esistdochso, zur ProWo ben6tigt man Frustund Lust- Frustam Alltag und Lust,
um etwas Neues auszuprobieren. Ein Drittel unserer Lehrer hat beides, ein
weiteres Drittel nur Frust, und der Rest findet die Schule so in Ordnung. Dieses
Potential ist zu gering, um wirklich etwas zu veridndern.“

Aus einer Diskussion von Mitgliedern des Projektausschusses der GEW in
Hamburg. :

6 Aus einer Diskussion aus Mitgliedern des Projektausschusses der GEW in
Hamburg:
»Das Leistungskorsett am Gymnasium — Lehrpline, Ausrichtung auf’s Abi,
Zensuren, Klassenarbeitspline etc. — verbannt solche Projektarbeit, die wirklich
eigenstandige Erfahrung der Schillerzuli8tund ermuntertund nicht den gesamten
Lernproze vororganisiert in den Nischen. Andernfalls kriegen nimlich die
Schiiler ihre Defizite im vorgeschriebenen Pensum um die Ohren gehauen. Oder
aber die Projektarbeit verkommt zur effizienteren Methode, deren Ergebnisse
benotet werden.
»Ja, das Problem ist am Gymnasium gro8. Die selbstgewéahlte Projektarbeit in
meinem Kurs ist jetzt zusammengebrochen: Der stindige Druck in anderen
Fichern-Noten, Klausurtermine - fiihrte dazu, da8 die Schiiler die selbstgewihl-
ten Projekte immer hintanstellten und nicht termingerecht durchfiihrten. Viel-
leicht hatten wir uns auch zuviel vorgenommen.“

7 Wolfgang Schulz unterscheidet folgende Planungsebenen: Perspektivenplanung,
UmriBplanung, ProzeBplanung (Schulz 1980, S. 3.).
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