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Palitischesund sozialesL ernen im Projektunterricht
1. Didaktische Leitlinien

Im folgenden soll ein Projektansatz politischen und sozialen Lernens vorgestellt werden. Dabei
wird davon ausgegangen, daf3 politisches und soziales Lernen nicht in der Rezeption politischen
Wissens stehen bleiben sollte, sondern eines Handlungszusammenhanges bedarf, durch den die

Einheit von Lernen und Handeln (Aktion) hergestellt werden kann. Die Projektgruppenarbeit

bietet die Chance zur Selbstorganisation umwelt- und Iebensweltbezogener Lernprozesse

und fordert Selbstfindung, Selbstverwirklichung und Selbstbestimmung des einzelnen und der

Gruppe. Sie kann im Konfliktfeld gesellschaftlicher Praxis ansetzen, um aus deren Analyse

und ihrer Bewertung Handlungsstrategien zu entwickeln. Der Begriff der politischen Aktion

scheint nicht zum herkdmmlichen Bild von Schule und Unterricht zu passen, denn will sie diese
zum Element eines handlungsorientierten Unterrichts machen, bedeutet das.

- im Binnenraum der Schule Uberwindung des rezeptiven Lernens und Verlagerung der Unter-
richtsaktivitdten auf Schiler und Schilerinnen, Aufhebung des traditio nellen padagogischen
Verhéltnisses zwischen Lehrern, Lehrerinnen, Schilern und Schilerinnen, Auflésung der
herkébmmlichen Organisationsformen des Unterrichts, Vorrang der Problemorientierung
des Unterrichts vor der Lernzielorientierung, Transparenz der Unterrichtsentscheidungen
durch Partizipation der Schuler und Schillerinnen.

- in ihren AuBenbeziehungen Begrindung schulorganisationsiibergreifender Hand-

lungsalternativen, Zulassung politischer Interventionen im Umfeld der Schule vor Ort und in

der Region, Kooperation mit aulRerschulischen Institutionen und Organisationen, Ubernahme
von politischer und gesdllschaftlicher Verantwortung, Bereitschaft zum Vorrang von aktuali-
tétsbezogenem, politischen Handeln vor Antizipation politischer Handlungsvollziige im Klas-

senzimmer (vgl. auch Bricber, 1989, S. 195).

Das verlangt vom Schller, von der Schilerin Motiviertheit und Identifikation mit dem Gruppen-

interesse, von den Lehrkraften ein partnerschaftliches Rollenversténdnis, also Zurticknahme

der eigenen Person, Respektierung der Meinungen der Schiler und Schillerinnen, Bereitschaft
zum Konflikt. Fir die Beteiligten bringt Unterricht im Kontext politischen Handelns Férderung
der soziden Binnenbeziehungen, nach au3en die Chance zur Solidarisierung mit anderen

Gruppen, Eroffnung von Kommunikationschancen nach innen und auf3en sowie Aneignung

politischer Handlungskompetenz und Erfahrung der Verbindung von Theorie und Praxis. Dabei

stdlen sich den Handlungsintentionen im Binnenraum der Schule oft mehr Hemmnisse in den

Weg als bei der Hinwendung nach aul3en, bei der die Freiheiten politischer Meinungsbil dung

und Partizipation genutzt werden sollten.

2. Die historischen Wurzeln des Projektunterrichtes

Der Begriff ,,project” wurde 1900 im Teachers College der Columbia-Universitét als Moglich
keit genannt, Schiler fir die ,, selbsténdige Losung von Aufgaben” zu aktivieren (vgl. Geilder,
1967, S. 115ff.). John Dewey und William Heard Kilpatrick beschrieben mit diesem Begriff
eine Erziehung, die an soziden Ziden orientiert und in einer Wechsalbeziehung zur gesdllschatt-
lich - geschichtlichen Wirklichkeit steht (Dewey, dt. 1964, S. 66ff. und S. 113ff.). Kilpatrick be-
zeichnet im Jahre 1918 in einer in Deutschland erst 1935 vertffentlichten Schrift (Dewey / Kil-
patrick, 1935, S. 161 ff.) das Projekt as,, planvolles Handeln aus ganzem Herzen", dasin einer

! Der gescannte Text stimmt nicht mit der Seitenzahlung des Originals tiberein



»Sozialen Umgebung" stattfindet (Geissler, S. 118). Er spricht vom ,,Ideal des demokratischen
Staatshiirgers’, der ,,sein Leben” (...) im Hinblick auf ,,soziale Ziele regdlt” (S. 164).

Die Reformpéadagogik brachte einzelne methodische Ansétze wie etwa die Selbsttétigkeit o-
der komplexe didaktische Konzepte wie die Arbeitsschule hervor, die sich partidl auch im
Konzept der Projektmethode wiederfinden. Dem héufig bel der Beschreibung der Projektme-
thode benutzten Vergleich mit den Konzepten Berthold Ottos oder etwa Peter Petersens wirde
ich jedoch nur mit Einschrankungen folgen. Es muf3 schlieldich immer gefragt werden, im Sin-
ne welcher Intentionen bestimmte Methoden angewandt werden, die - isoliert betrachtet - wert-
frel sind.

Ende der 20er Jahre hildet sich in Deutschland die Vorhabenmethode heraus, wie sie von
Kretschmann und Haase beschrieben und spéter auch von Reichwein aufgegriffen wurde. Das
Vorhaben sollte im Sinne des ,, Sich-noch-etwas-Vornehmens' die Schiler / Schilerinnen aktiv
an der Planung, Redisierung und Auswertung ener und unterrichtlichen Tétigkeit beteiligen.
,burch (...) Vorhaben grél3erer Art, die sich periodisch aus Schulleben und Unterricht ergeben,
wird der sozide Trieb der Kinder praktisch betétigt und Schaffensfreude und Verantwortlich-
keitsgeftihl erregt" (Kretschmann / Haase, S. 164). , Das aus der personlichen Begegnung mit
der Sache erworbene Wissen ist nicht toter Besitz, den man wieder ablegen oder auch verlieren
kann, sondern es ist selbst in das kindliche Sein als Erfahrung eingegangen” (Reichwein, S.
54). Fritz Karsen, einer der Vertreter sozialistischer Reformkonzepte, liefd in seinem Aufbau
gymnasium in Neukolln (ab 1930: ,Karl-Marx-Schule"), jahrelang Problemstellungen aus dem
Leben und der Interessenssphére der Schiler sasmmeln. Er entwickelte einen ,,dynamischen
Lehrplan”, der einerseits die Veranderungen der Umwelt berlicksichtigte, aber dennoch den
» Eintellungsprinzipien” der amtlichen Richtlinien gerecht zu werden versuchte. ,,Dieser Lehr-
plan geht von Lebensgebieten aus, in die den Schilern jetzt oder spéter aktives Eingreifen
moglich ist" (Karsen, S. 163). Die Volksschulen, besonders auf dem Lande, konnten, gestiitzt
auf gesamtunterrichtliche Themenstellungen, oder weil meistens der Unterricht einer Klasse
oder mehrerer Jahrgénge in der Hand eines Lehrers / einer Lehrerin lag, Vorhaben unter
gunstigeren Rahmenbedingungen durchftihren.

Projektunterricht in der Anknipfung an Deweys Konzept, das sich an der Soziadrevolutionéren
Schul- und Unterrichtsphilosophie der Chikagoer Pragmatisten orientiert, steht in einem Wi-
derspruch zum herkdmmlichen Selbstverstandnis der Schule. Sie verstand sich immer als
Schonraum, der kein Handeln in der aul3erschulischen Wirklichkeit zuliefd. In der bildungs-
theoretischen Diskussion der 60er Jahre, vor allem gefordert durch Wolfgang Klafki, vollzog
sich ein Wandd im Umdenken darliber. Die Diskussion um die differenzierten Zielsetzungen
und Planungskonzepte von Projektunterricht der folgenden Jahre ist zu sehen im Zusammenhang
mit der Systemkritik, die sich offiziell in den umstrittenen Richtlinien etwa fir die politische
Bildung oder den Deutschunterricht niederschlagt, oder im Kontext der Auseinandersetzungen
um das Modell der Gesamtschule.

Um diese Zeit wurden in der Bundesrepublik auch Forderungen nach einer Verdnderung der
Quadlifikationsstrukturen laut, die den verdnderten Anspriichen an die berufliche Qualifikation
gerecht werden sollten, die Mobilitét, Disponibilitét, Initiative oder die Fahigkeit zu selbstandi-
ger Planung erfordern. Projektunterricht bot sich zu diesem Zweck a's die geeignete Form der
Qualifizierung an. In den ersten Gesamt schul en wurden Projekte zentrale Organisationsfor-
men eines zukunftsorientierten, emanzipierten, arbeitsweltbezogenen und kritischen Lernens.
Hartmut von Hentig plante die ,, Schulprojekte’ der Universitdt Bielefeld (Laborschule und
Oberstufenkolleg), die beide in den siebziger Jahren ihre Tétigkeit aufnahmen. Das ,,Lernen
durch Erfahrung" erhélt hier ene zentrale Stellung. Schule orientiert sich rech Hentigs Auffas-
sung nicht an der Reditdt. Die Facherung des Unterrichtes verhindert es, dal3 Schiler und
Schilerinnen die Komplexitéat der Welt mit ihren |ebenspraktischen Problemen erfahren (Hen-
tig, 1973, S. 37).

Die Bezeichnung , Projektunterricht” wird heute in der Bundesrepublik fur sehr unter-
schiedliche didaktische Planungen verwendet. Gemeint ist damit zum einen die Beschrankung
auf thematische Ganzheiten eines Faches, die dem Schiler / der Schillerin differenzierte Frage-
stellungen aufgeben. Zum anderen realisiert sich Projektunterricht nur in einem Fach, in dem
der Unterrichtsgegenstand al's das Projekt bezeichnet wird. Auch Projektwochen sind nicht un
bedingt an den Zielen der Projektgrup penarbeit orientiert. Herausgel 6st aus dem Kontext des
altéglichen Unterrichts bekommen sie einen Stellenwert, der dem Anspruch des Projektler-
nens nicht gerecht werden kann, well die , Projekte" in keiner padagogisch-didaktischen Konti-
nuitét stehen, sondern alenfalls as willkommene Abwechslung vom Unterrichtsalltag, oft am
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Ende des Schuljahres, ,, angeboten” werden. ,,Spald amn Lernen” ist das Motiv, das sich hinter
dieser Art Unterricht verbirgt (vgl. etwa Klippert, S. 7). Aufgrund des Riickganges der Schir
lerzahlen angesichts der geburtenschwachen Jahrgange stehen besonders kleinere Schulen
heute in Konkurrenz zu Nachbarschulen, und sie machen u.a. mit , Projekten” auf sich auf-
merksam. Hansel und Mller betonen wohl gerade deshalb, dal3 Projekte nicht das freizeitori-
entierte Kontrastprogramm zum eigentlichen Unterricht” sein sollen, ,das im wesentlichen
technisch-organisatorische Probleme bietet und das mit ansprechenden methodischen Hilfen
von jedem Lehrer durchfUhrbar ist. Projekte sind (...) vielmehr ein widersprichliches, anstof3i-
ges, risikoreiches und politisches Unterfangen, das an bestimmte padagogische Grundiber-
Zeugungen gebunden ist" (Hansel / Miller, S. 7 f.).

Zur Information Uber die Diskussion zur Projektmethode sei hoch hingewiesen auf die Verof-
fentlichung von Bernhard Suin de Boutemard, der eine wissenssoziol ogische und handlungstheo-
retische Untersuchung zum Thema vorgelegt hat (1975), und auf das bei Beltz 1976 erschiene-
ne Bichlein , Projektorientierter Unterricht”, das mehrere Aufsétze zusammenfaldt, die sich mit
projektorientiertem Lernen im Widerspruch des Systems auseinandersetzen (vgl. Lit.-Verz.).
Mehr im Kontext didaktischer und methodischer Uberlegungen stehen die Blcher von Laubis
(1976), Kaiser und Kaiser (1977), Sach (1978) und Frey (1984), die sich zum Teil aber auch
mit den theoretischen oder historischen Aspekten des Projektlernens auseinandersetzen. Neben
Veroffentlichungen von einzelnen, meist fach- oder schulformbezogenen Modellen, auf die
hier nicht eingegangen werden kann, sei auf ein Buch der ,, Arbeitsgruppe Oberkircher Lefr-
mittel (AOL)" hingewiesen, das sich a's Handbuch versteht, und das ,,250 Projekte und |deen
flr eine lebendige Schule" vorstellt (1986). Ich salbst stiitze mich im folgenden auf die Ergeb-
nisse eigener Untersuchungen (Bricher 1974, 1988 und 1989) und auf die Erfahrungen eines
Forschungsprojektes (vgl. Baacke, Briicher, Ferchhoff, Wessal, 1982; Baacke u. Briicher 1982,
Briicher 1982).

3. Der poalitisch-emanz patorische Aspekt

Von Projektgruppenarbeit anstatt von Projektunterricht zu sprechen, erscheint mir insofern
eindeutiger, ds der herkdbmmliche Unterricht vom pédagogischen Verhdtnis des Lehrens und
Lernens ausgeht, die Gruppe aber durch die partnerschaftliche Beziehung zwischen Erwachse-
nen und Jugendlichen bestimmt sein sollte, in der Lehrer und Lehrerinnen auch Lernende sein
konnen. Anknupfungspunkt fir Projektgruppenarbeit sind Probleme, die im unmittelbaren
Erfahrungsraum der Schiiler und Schiilerinnen liegen, vor Ort oder in der Region, und die den
konkreten Lebenszusammenhang berthren, von denen sie betroffen sind: ungel6ste Fragen
aus der Gemeinde, Umweltprobleme, Defizite im Freizeitbereich, in der Arbeits- und Wirt-
schaftswelt ihres Ortes oder etwa Probleme des Verkehrs. Der Grad ihrer Bereitschaft zur Mit-
arbeit am politischen Projekt korrdiert mit dem Grad ihrer Betroffenheit.

Mit politischer Projektgruppenarbeit tritt die Schule aus ihrem verordneten Rahmen heraus
und wendet sich nach auf3en. Schiller handeln a's Burger, Schillerinnen handeln al's Blrgerin
nen. Hier liegt die Chance fur politische Aktion, hierin kann aber auch der Konflikt begrindet
sein. Die Gesdllschaft will nicht wahrhaben, dal3 Jugendliche politisch agieren. Schule wird ein-
seitig as Vorbereitung auf gesellschaftliches und politisches Handeln begriffen und nicht as
das Handeln selbst: das Lernen durch Erfahrung soll seine Grenzen an den Schulhofmauern fin
den. Doch sind Schiiler und Schillerinnen auch Birger und Blrgerinnen wie jeder und jede
andere. Eine Gesdllschaft, die die Jugend aus der Politik ausgrenzt, mufd sich nicht wundern,
wenn diese zu den ihr eigenen Stilen und Ausdrucksformen politischer ,, Mitwirkung” greift.

Den grof3en Parteien mangelt es an Formen, die eine politische Partizipation in einem Bereich
ermoglichen, in dem die vidfdtigen Probleme des unmittelbaren Lebenszusammenhanges,
des, der einzelnen |6sbar sind. Dadurch entsteht ein politikfreier Raum, den unterschiedliche
Gruppen zu nutzen versuchen. Hier ist auch der Ort fir Projekte politischer Meinungsbildung
und politischer Aktion, die sich im Kontext schulischen Lernens und Handelns herausbilden.
Durch aktive politische Tellhabe soll die formale und funktionale Demokratie in einen De-
mokratisierungsprozel? verwandelt werden, dessen wesentliches Kennzeichen esist, dald Macht
und Herrschaft verringert, Entscheidungsvollmachten nicht nur von wenigen verantwortet und
Argumente fur und Interessen an Entscheidungen durch Meinungs- und Willensaul3erungen
aller Betroffenen artikuliert werden.



Partizipation grenzt sich gegeniiber dem umfassenden Begriff ,, Demokratie” ab, dasie Teilha
be von einzelnen oder Gruppen auf einen bestimmten Bereich politischen Handelns bezieht. Sie
versteht sich zum einen als kongtitutives Element eines tbergeordneten, verfassungsméaldigen
Zusammenhanges und zum anderen als das Handeln selbst, das sich als Prozef3 der Demokrati-
sierung im Sinne einer Erweiterung des Selbstbestimmungsraumes oder umgekehrt as Befrei-
ung von Fremdbestimmung erkléaren |&& (vgl. auch Brucher, 1985, S. 195). Deshalb soll die
Mitwirkung von Schillern und Schilerinnen an Entscheidungsprozessen konstitutiv im Bin-
nenverhdtnis von Schule, als auch verantwortbar im Auf3enverhédtnis schulischen Handelns
sein, wo Jugendliche in der Auseinandersetzung mit Problemen, die sie selbst betreffen, poli-
tisch aktiv werden, denn: Demokratie erfordert den Disput, in dem sich Meinungen bilden, und
das Handeln, bei dem die Jugendlichen Subjekt sein und zugleich als Gruppe in die
gesellschaftliche Wirklichkeit verandernd und mitgestaltend eingreifen kénnen.

4. Aspekte sozialen Lernens

Soziaes Lernen hangt eng mit politischem Lernen zusammen. Es hat langfristig eine sozialisie-
rende Wirkung, und fuhrt zu einem Soziaverhdten, das eine der Grundqualifikationen politi-
schen Handelns ist. Die individudlen ,,Handlungskompetenzen" werden in ,,einem Prozef3 der
aktiven Ausainandersetzung mit der soziden und dinglichen Umwelt aufgebaut (...) als Aneig-
nung und mitgestaltende Teilnahme am Leben einer Gruppe, elner Ingtitution oder Gesell-
schaft" (Handbuch der Soziadlisationsforschung, S. 7). Soziae Verantwortung fir ardere, politi-
sches Engagement fir ungel6ste Probleme im unmittelbaren Erfahrungszusammenhang entste-
hen aufgrund direkter Betroffenheit durch Schwierigkeiten, die einzeln und fir einzelne nicht
zu l6sen sind.

Die Anfangsphase der Gruppenbildung bestimmt Uber den weiteren Verlauf des Lernpro-
zesses. Es gentigt nicht, dal3 Tellnehmer und Tellnehmerinnen lediglich gemeinsame Bediir -
nisse und Probleme haben und benennen. Sie miissen vielmehr in der Lage sein, ihre Gemein
samkeiten auch herauszufinden und darauf ihr Gruppenkonzept zu grinden. Die hier ablaufen-
den Lernprozesse dirfen niemals als verlorene Zeit interpretiert werden. Sie haben viddmehr die
grundlegende Funktion eines orientierenden und informierenden Lernens, dem Phasen vertie-
fenden Lernens folgen.

Lehrer / Lehrerinnen sollen moglichst viele Interaktionen zwischen alen Beteiligten ermogli-
chen. Je mehr sie eingreifen und strukturieren, um so geringer wird die Chance zu Selbstor-
ganisation. Die offene Kommunikation spielt im Gruppenprozeld eine zentrale Rolle. Jeder /
jede spricht Uber die eigenen Interessen am Thema, tastet auch die Interessen der anderen ab,
um festzustellen, wie weit andere mit eigenen Bedurfnissen Ubereinstimmen und was von einem
selbst erwartet wird. Didog und Prozesse der Kommunikation werden zum organisierenden
Prinzip der Gruppe. Kommunikativer Austausch ist das Substrat des Lernprozesses.

5. Didaktische Aspekte

Der Motivation kommt in jedem Projekt eine hohe Bedeutung zu. Sollen Schiller und Schillerin
nen ein Vorhaben initiieren, dann bedarf es, so sagt Hasseberg in den 50er Jahren, des ,,audlo-
senden Erlebnisses’, das aus der Umwelt ssammt und das die Schiller / Schillerinnen selbsttétig
werden &% (Hasseberg, S. 156). Die Umwelt stellt das ,, greifbare Materid” bereit, die ,,wirk-
liche Tétigkeit". Projektgruppenarbeit unterscheidet sich insofern vom dbrigen Unterricht, als
sie Kenntnisse und Fertigkeiten nicht fachsystematisch vermittelt, sondern ihre , Lerngegen
sténde” exemplarisch sind fur komplexe Fragestellungen. Herkdmmlicherweise sind ,, die Prob-
leme der Schule (...) nicht digenigen des Schilers; oder vielmehr, sie berihren ihn nur as
Schiler, nicht dsMenschen" (Dewey, 1964, S. 208).

Jede Planung von Projektgruppenarbeit mufd an den je unterschiedlichen Voraussetzungen
und Bedingungen ansetzen, von denen das zu |6sende Problem abhéangig ist. Die sachliche
Auseinandersetzung, die Einholung von Informationen, die Bewertung und Beurteillung der
Fakten gibt der Gruppe weitere Fragen auf, die sie im Kontext der von ihr formulierten Zidvor-
stellungen zu beantworten versuchen muf3, um Lésungen erarbeiten und Handlungsstrategien
entwerfen zu kdénnen. In diesem Zusammenhang sind die Einstellungen der Schiler und Schile-
rinnen wichtig, dasie sich auf eéin gemeinsames Konzept und Uber einen Weg der Durchsetzung
ihrer Forderungen auf demokratische Weise einigen miissen.
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Der Verlauf eines Projektes kann von nicht vorhersehbaren Einfllissen gesteuert werden, so
dal3 schon die Auslésung des ersten Schrittes nicht nur der Motivation alein bedarf, sondern der
Reflexion aler moglicherweise fordernden und hemmenden Bedingungen. Dies den Schilerin-
nen und Schilern zu verdeutlichen, ist die schwierige Aufgabe des Lehrers / der Lehrerin, und
zwar ohne dal3 der Eindruck entsteht, als wollten sie nur scheinbar Partizipation gewahren, wo
sie durch Manipulation der Bedingungen in Wirklichkeit selbst steuern. Uber die Grenzen des
Handelns mul} deshalb schon am Anfang ein Konsens zwischen Schillern und Schiilerinnen bzw.
Lehrern und Lehrerinnen hergestellt werden.

6. Rahmenbedingungen

Neben den der Sache immanenten V oraussetzungen und Bedingungen des politischen Handelns
und der Klarung der Rollen, sowie der Berlicksichtigung gruppendynamischer Entwicklungen,
koénnen, wie sich Schule versteht, bestimmte Rahmenbedingungen unterrichtlichen Handelns
nicht aus dem Projekt suspendiert werden. Das sind:

1. Vorgaben durch die Richtlinien (Stoffpléne),

2. Stundenplanung,

3. Leistungsbewertung,

4. Hausaufgaben.

Projektgruppenarbeit in dem von mir verstandenen Sinne ist im Gegensatz zu ,, Projekttagen”
oder zu , Projektwochen" auf einen langeren Zeitraum angelegt (vgl. Briicher, 1988, S. 107ff.).
Dazu missen die organisatorischen Rahmenbedingungen des Unterrichts fir die Dauer des
Projekts auler Kraft gesetzt werden. Unterrichtsstunden missen an bestimmten Wochentagen
im Stundenplan daftr vorgesehen sein, oder es sind bestimmte Wochentage daf ir anzusetzen,
da die Bearbeitung des Problems, allein schon wegen der AuRenkontakte mit Informationsbe-
suchen, Gesprachen mit Dritten oder wegen einzuhaltender Fristen oder etwa Verzogerungen
bei Verwaltungsablaufen Zeit braucht. Zwar |alt sich nicht zu jedem Thema, das die Richtli-
nien vorsehen, ein Projekt entwickeln, doch gibt es Anknipfungspunkte.

Schwierig stellt sich das Problem der Leistungsbeurteilung. Zu bewerten sind im allgemei-
nen schriftliche und miindliche Leistungen. Bei der Bewertung von Grup penarbeiten muf3 der
Anteil des einzelnen an der Gruppenleistung erkennbar sein. Es gehort zum partizipatorischen
Selbstverstandnis eines Projektes, das die Schiler und Schilerinnen an der Leistungsbeurtei-
lung mindestens soweit beteiligt werden, dal3 die Kriterien fir die Bewertung mit ihnen ge-
meinsam abgesprochen wurden, bevor die Leistung erbracht wird. Bei der Zensurenfindung
spater ist auf den partnerschaftlichen Dialog zwischen Schilern / Schilerinnen und Lehrern /
Lehrerinnen Wert zu legen. Lehrer und Lehrerinnen wissen auch, dald der Fortschritt des ein-
zelnen Schilers / der einzelnen Schilerin nicht nur nach den mef3baren (meist schrift lichen)
Ergebnissen des Unterrichtes zu bewerten ist: wer taglich, oft mehrere Jahre mit denselben Ju-
gendlichen zusammenarbeitet, beobachtet Veranderungen, die Uber den kognitiven Bereich
hinausgehen, und die den sozialen und individuellen Wandel im Ver halten betreffen. Indikator
fir den Fortschritt ist deshalb nicht nur die mefdbare Qualitéat der Produkte, sondern auch die
Veranderung des Arbeits und Sozialverhaltens der Schiler und Schiilerinnen.

Hausaufgaben sollen vom Unterricht herriihren und zu ihm zurtickzufiihren; in jedem anderen
Zusammenhang sind sie unsinnig. Bernhard Wittmann hat das schon in seinem 1964 erschiene-
nen Buch ,Vom Sinn und Unsinn der Hausaufgaben" nachgewiesen. Die Projektgruppenarbeit
ermoglicht es aber, Aufgaben immer an der Sache zu orientieren. Sie sind sowohl als kurzfristi-
ge wie as langfristige Gruppen oder Einzelaufgaben zu leisten, die integrativer Bestandteil des
Projektes sind. Damit sind sie nicht abgekoppelt vom Unterricht, sondern setzen sich in der Be-
arbeitung von Aufgaben fort, die auch zu Hause, oder in der Ganztagsschule etwa am Nach-
mittag, ggf. auch in der Gruppe, erledigt werden kdnnen. Das ist arbeitsorganisatorisch zu-
dem ein Gewinn.

Ich fasse zusammen: Schule sollte nicht abgehoben, sondern als Mittelpunkt des L ebenszu-
sammenhanges der Schiiler / Schilerinnen erfahren werden. Damit bietet sich die Chance, in
der Offentlichkeit das Verstandnis fiir eine Offnung der Schule nach aulen zu wecken, die sich
nicht als Inbesitznahme von Schule durch Dritte auswirken soll, sondern die al's Verankerung der
Schule in der Gesellschaft, und damit als Hinwendung zu deren Problemen verstanden werden
soll. Nur so kann die Schule als Ort politischen Denkens und Handelns respektiert werden. Pro-
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jektgruppenarbeit ist ein Element dieses Reintegrationsprozesses von politischem und gesell-
schaftlichem Lernen in der Demokratie.

Angaben zum Verfasser:
Dr. phil. Bodo Briicher, Akademischer Direktor, Universitat Bielefeld, Fakultat fir
Pédagogik
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