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1. Einleitung

Politisch-sozialwissenschaftliche Curriculumentwicklung ist ein politischer
Prozefi. Dies wird deutlich, wenn man sich zum Beispiel die 6ffentliche
Kontroverse um die hessischen Rahmenrichtlinien vergegenwirtigt, die in
den Massenmedien mit erheblicher Vehemenz gefiihrt wird!. Politisch-so-
zialwissenschaftliche Curriculumentwicklung setzt sich — das zeigen viele
Erfahrungen — der Gefahr des Scheiterns aus, wenn sie nicht in ausreichen-
dem Mafle die politischen Bedingungen ihrer Realisation in die Planung
einbezieht; sie darf nicht nur als eine Aufgabe der Wissenschaft oder der
Schule aufgefafit werden, sondern muf} als politische Planung begriffen wer-
den?. Dies gilt vor allem bei der Entwicklung von curricularen Rahmen-
richtlinien auf der Ebene der Bundeslinder, mit denen die traditionellen
Lehrpline ersetzt werden sollen3. Denn eine solche Curriculumentwick-
lung ist ein zentraler Bestandteil der Bildungspolitik und damit der Gesell-
schaftspolitik eines Landes, fiir die im Rahmen der Werte des Grundgeset-
zes die Parlamente die Verantwortung tragen.

Doch es ist nicht nur die Entwicklung curricularer Rahmenrichtlinien ein
Politikum; Curriculumentwicklung ist auch dann ein politischer Prozes,
wenn darunter lediglich die (systematische) Entwicklung curricularer Ma-
terialien verstanden wird, die zur Realisierung der iibergreifenden curricu-
laren Rahmenrichtlinien der Bundeslinder dienen sollen. Politisch-sozial-
wissenschaftliche Curriculumentwicklung muf} also insgesamt in ihren ver-
schiedenen Formen und auf den verschiedenen Ebenen als politische Pla-
nung im Kontext der Bildungspolitik gesehen werden. Zugleich aber muf§
ihre Interdependenz mit den Gesamtaufgaben der Schule begriffen werden.
Denn politische Bildung und eine entsprechende Curriculumentwicklung
sind Teil der gesellschaftlichen Funktion der Schule. Wie diese unter den
Bedingungen der gegenwiirtigen Gesellschaft bestimmt wird, ist fiir die
Konzeption politischer Bildung und die politisch-sozialwissenschaftliche
Curriculumentwicklung eine entscheidende Frage. Nur aufgrund einer
Analyse der gesellschaftlichen Funktion der Schule und der Erziehung
kann eine angemessene Bestimmung der Aufgaben und Méglichkeiten schu-
lischer politischer Bildung erfolgen.
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In den letzten Jahren hat sich die Zahl der Beitrige, die sich mit der ge-
sellschaftlichen Funktion der Schule auseinandersetzen, erheblich ver-
mehrt4, Fiir die politische Bildung ist dieser Kontext besonders von Schmie-
derer (1971) betont und zum Ausgangspunkt seiner Konzeption politischer
Bildung gemacht worden. Dariiber hinaus ist dieser Kontext in vielen Bei-
trigen zur Didaktik der politischen Bildung der letzten Jahre — allerdings
mit unterschiedlicher Deutlichkeit — angesprochen wordens. Seine Inter-
pretation ist in die Formulierung der Ziel- und Aufgabenbestimmungen der
politischen Bildung auf den verschiedenen Ebenen, d. h. in die entsprechen-
den Richtlinien, Didaktiken, Schulbiicher und Arbeitsmaterialien einge-
gangen. Das gilt im Ansatz bereits fiir die Beitrige zur Didaktik der poli-
tischen Bildung in den soer und frithen 6oer Jahren, trifft aber in beson-
derem Mafle und mit kritischer Intention fiir die Arbeiten der zweiten
Halfte der 6oer und friithen 7oer Jahre zus.

Man kann davon ausgehen, dafl das Schulwesen ein Subsystem der Ge-
sellschaft ist, dem die Erziehung der Jugend als Aufgabe obliegt. Dabei
wird diesem Subsystem der Gesellschaft, Ghnlich dem Teilsystem »Rechte,
von zahlreichen Autoren eine begrenzte Autonomie zugesprochen (vgl.
Luhmann in: Habermas/Luhmann 1971, 17 ff.). Eine solche Bestimmung
legt die Frage nach der Funktion des Subsystems in bezug auf das Gesamt-
system »Gesellschaft« nahe. Sie verlangt ferner nach einer Prizisierung des
Gesellschaftsbegriffs und einer Klirung der Relevanz systemtheoretischer
Begriffe fiir eine Theorie der Schule?. Ohne hier eine Prizisierung der an-
gesprochenen Probleme leisten zu kinnen, erscheint mindestens die Proble-
matisierung der von Luhmann dem Subsystem zugesprochenen Autonomie
vor allem im Hinblick auf das Schulsystem notwendig. Sie kann in Anleh-
nung an Offe (1972a) und seinen Versuch einer Analyse des Kapitalismus
erfolgen. Danach besteht in der gegenwiirtigen Gesellschaft eine Hauptauf-
gabe des Staates darin, den Grundwiderspruch zwischen gesellschaftlicher
Arbeit und privater Aneignung der aus dieser Arbeit resultierenden Gewin-
ne nicht so eklatant werden zu lassen, daff das System in Gefahr kommt.
Um eine Systemgefihrdung zu vermeiden, gilt es, die Disparititen in den
verschiedenen Bereichen des gesellschaftlichen Lebens auszugleichen (Offe
in: Kress/Senghaas 1972) und durch eine »interventionistische Staatstitig-
keit« Krisenpotentiale abzubauen und Konflikte rational zu lésen. Dazu
bedarf es der Erhaltung der Massenloyalitit als einer Voraussetzung. Um
ihre Aufrechterhaltung zu gewihrleisten und krisenhafte Manifestationen
des Grundwiderspruchs zwischen gesellschaftlicher Arbeit und privater
Aneignung zu verhindern, verwendet der Staat drei »Kategorien von »Auf-
fang-Mechanismen¢, mit deren sukzessiver Institutionalisierung die selbst-
negatorischen Tendenzen der kapitalistischen Grundstruktur jeweils abge-
fangen, gepuffert oder umgeleitet, jedenfalls an der krisenhaften Mani-
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festation gehindert« werden (Offe 1972 a, 21). Solche Mechanismen finden
sich auf der »Ebene der Organisation von Produktionseinheiten bzw.
Mirkten; auf der Ebene der Organisation und Entwicklung von Wissen-
schaft und Technik; und auf der Ebene der Reichweite und Funktion der
politischen Gewalt« (a. a. O., 21). Dieser von Offe gelieferte Rahmen zur
Analyse der interventionistischen Staatstitigkeit scheint fiir eine Theorie
der Schule fruchtbare Fragestellungen zu ergeben. Dariiber hinaus bietet er
eine Erklirungsstrategie fiir die amerikanische und die deutsche Bildungs-
reform (vgl. auch Baethge 1972). Die Theorie der Funktion des Schulsy-
stems und die unter Einbeziehung erheblicher wissenschaftlicher und tech-
nischer Kompetenz durchgefiihrten Bildungsreformen werden auf der
zweiten Ebene der »Organisation und Entwicklung von Wissenschaft und
Technik« anzusiedeln sein (vgl. dazu Kap. 2). Wenn die Funktionsbestim-
mung der Schule als »systemstabilisierende Institution« und die Definition
der Bildungsreform als Teil eines gesamtgesellschaftlichen Kategoriensy-
stems von » Auffang-Mechanismen« zutrifft, so ergeben sich fiir eine Theo-
rie der Schule?, fiir die gegenwiirtige Bildungsreform und fiir die hier zu
thematisierenden Probleme politisch-sozialwissenschaftlicher Curriculum-
entwicklung eine Reihe von Konsequenzen, die fiir das Selbstverstindnis
der beteiligten Personen und das Verstindnis ihrer Arbeit wichtig sind.

In der Didaktik der politischen Bildung ist der Zusammenhang zwischen
der gesamtgesellschaftlichen Funktion der Schule und der Aufgabenbestim-
mung politischer Bildung immer deutlicher gesehen worden. Der im Rah-
men des Subsystems Schule gewihrte Raum ist im Sinne des Grundgesetzes
fiir die Entwicklung der Theorien und Didaktiken politischer Bildung in
verstirktem Mafle genutzt worden. Fiir einen reprisentativen Vertreter
politischer Bildung in der BRD stellt sich das folgendermafien dar:

Politische Bildung kann »einerseits eine in die Zukunft weisende, fort-
schrittliche, den bestehenden gesellschaftlichen Zustand transzendierende,
andererseits eine affirmative, den Status quo konservierende und die be-
stehenden Herrschaftsverhiltnisse verteidigende Funktion haben« (Schmie-
derer 1971, 22 f.). Die Mehrzahl der wissenschaftlichen Vertreter gegen-
wirtiger politischer Didaktik hat sich fiir die erste Position entschieden,
wobei sie sich der relativen Begrenztheit der Moglichkeiten dieses An-
satzes bewuf}t war9, zumal dann, wenn es darum ging, das pidagogische
Element in den Theorien der politischen Bildung zu erhalten. Das Be-
wufltsein der politischen Funktion politischer Bildung wird aus den in der
neueren politischen Didaktik verwandten Schliisselbegriffen deutlich, die
im Mittelpunkt der Konzeptionen stehen (vgl. Wallraven/Dietrich 1971).
Zu ihnen gehoren z. B. folgende Begriffe und Vorstellungen: Kontroverse,
Konflikt, Konfliktfshigkeit, Demokratisierung, Emanzipation, Aufklirung,
Ideologiekritik, Engagement, politische Praxis, gesellschaftliches Interesse
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usw. Diese Begriffe und Zielvorstellungen werden in der Didaktik der
politischen Bildung durchaus unterschiedlich verwendet. Das geht auch
aus einer Analyse Holtmanns (1970) hervor, der zwei Positionen innerhalb
der reprisentativen politischen Didaktik identifiziert, deren Konzeptionen
eine unterschiedliche Gesellschaftstheorie zugrunde liegt. Die eine Posi-
tion, zu deren Vertretern er Habermas, Becker, Herkommer, Bergmann,
Teschner, Schmiederer, Gottschalch und Fackiner zihlt, bezeichnet er als
die »demokratisch-sozialistische Konzeption einer antagonistischen Gesell-
schaftsauffassung« und kennzeichnet sie folgendermafien:

»Die Autoren vertreten eine antagonistische Gesellschaftstheorie, sehen in den 6ko-
nomischen und gesellschaftlichen Strukturen und Machtverhiltnissen zu beseitigen-
de Barrieren fiir die Verwirklichung sozialstaatlicher Demokratie als Bedingung fiir
die Emanzipation des Menschen, bejahen neben institutionalisierter Konfliktlésung
die Beseitigung gesellschaftlicher Konflikt-Ursachen und sehen vor allem in einer
sozialwissenschaftlich bestimmten politischen Bildung eine Chance fiir Verinde-
rung »auf der Grundlage und unter Ausschdpfung geltender Verfassungsnorment
(Habermas) und einer rkritischen Theorie der Gesellschafti« (Holtmann 1970, 20).

Zu der anderen, »linksliberalen« Position sind Autoren wie Hilligen, Fi-
scher, Giesecke und Engelhardt zu zdhlen. Die Autoren »gehen von einer
Konflikttheorie der Gesellschaft aus, bejahen den Pluralismus der sozial-
staatlichen Demokratie und die institutionalisierte Konfliktlésung auf der
Grundlage eines gesellschaftspolitischen Minimalkonsensus ...« (a.a. Q.).
Holtmann kennzeichnet das Verhiltnis zwischen der »linksliberalen« und
der »demokratisch-sozialistischen« Position zutreffend in folgender Weise:

»In bezug auf den Gesellschaftsbegriff werden die Unterschiede zwischen der links-
liberalen und der demokratisch-sozialistischen Position vorerst nicht iiberbriickt
werden konnen. Das schliefit aber eine wechselseitig korrigierende und erginzende
Kooperation in Theorie und Praxis der politischen Bildungsarbeit nicht aus. Das
sozialstaatliche Demokratiegebot des Grundgesetzes fordert die Zusammenarbeit
der beiden Positionen in der politischen Didaktik; sie fiillen dieses Demokratie-
gebot material aus« (Holtmann a. a. O., 22).

Die in dieser Verhiltnisbestimmung enthaltene Aufforderung zur Ko-
operation in Theorie und Praxis der politischen Bildung weist auf ein Defi-
zit hin, das der politischen Didaktik seit einiger Zeit bewuf}t ist und das
ihre Funktion immer wieder in Frage stellt. Dieses Defizit besteht in der
Unzulinglichkeit der Praxis politischer Bildung, um deren Verbesserung
sich zu bemiihen immer mehr als Aufgabe der Didaktik politischer Bildung
angesehen wird.

Die Unzulinglichkeit der Praxis politischer Bildung wurde im Verlauf
einer Phase der »Bestandsaufnahme« Mitte der 6oer Jahre deutlich, in der
eine umfassende Kritik an den bis dahin giiltigen Konzepten politischer
Bildung erfolgte. Lingelbach formulierte sie zusammenfassend so:
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»Dem Kreuzfeuer der Kritik waren nun jene Theorien Politischer Bildung ausge-
setzt, die unter Vernachlissigung der vorgefundenen gesellschaftlich-politischen
Realitiit in Vorstellungen sozialintegrativer Erziehung auswichen, und es beginnt
sich allmihlich die Auffassung der Politik als das »noch nicht Entschiedene, als die
Machtauseinandersetzung zwischen Herrschenden und Beherrschten durchzusetzen,
in die der Aufwachsende einbezogen sei und die er dabei zu analysieren und beur-
teilen lernen miisse« (Lingelbach 1968, 174).

Vor allem die empirischen Untersuchungen von Becker/Herkommer/
Bergmann 1967 und Teschner 1968 machten die Unzulinglichkeit der Pra-
xis politischer Bildung deutlich. Mit der Kritik dieser Praxis kam es zu-
gleich zu der geschilderten neuen Aufgabenbestimmung politischer Bil-
dung, die nicht unumstritten ist*°, Gleichzeitig mit dieser Kritik an der
traditionellen politischen Bildung und der Entwicklung linksliberaler und
demokratisch-sozialistischer Konzeptionen ging eine erhebliche Politisie-
rung unter den Jugendlichen einher, die eher als eine Folge der Studenten-
bewegung zu erkliren ist (vgl. Habermas 1970), als daf} sie auf die Effi-
zienz der politischen Bildung zuriickgefiihrt werden diirfte.

Die gegenwirtige Situation ist durch eine Trennung von Theorie und
Praxis politischer Bildung gekennzeichnet. Auf der einen Seite eine Theorie
politischer Bildung, die praxisfern ist und die »kaum Einfluf} auf die all-
tigliche Praxis des politischen Unterrichts hat« (Schmiederer 1972, 185); auf
der anderen Seite eine Praxis, »die immer wieder ihre eigene Unzulinglich-
keit reproduziert — und infolge der Misere, in der sie sich allenthalben be-
findet — auch reproduzieren mufi« (a.a.0.). Schmiederer fihrt dann
fort:

»...die Trennung zeigt sich vor allem auch in der ungeniigenden Beriidksichtigung
dieser konkreten Bedingungen des Unterrichts in der Didaktik, Uberfiillte Klassen,
iiberlastete Lehrer, unzulingliche Ausstattung der Schulen mit Hilfsmitteln, unzu-
lingliche Ausbildung aller Lehrer usw. spielen in der didaktischen Literatur kaum
eine Rolle.

Die Funktion der Trennung von Theorie und Praxis und der miserablen Bedin-
gungen, unter denen Politische Bildung in der Regel stattfindet, zu thematisieren,
ist eine der wichtigen Aufgaben der Theorie. ..

Unter den gegenwirtigen Bedingungen — und solange Theorie und Praxis des
politischen Unterrichts in Trennung voneinander bleiben — scheint die tatsichliche
Funktion aller didaktischen Theorie die zu sein, den Lehrern (soweit sie iiber-
haupt erreicht werden) ein schlechtes Gewissen zu verschaffen und sie zur Resigna-
tion zu treiben — mit dem Resultat, daf} schlie8lich alles beim alten bleibt!

Stimmt dies aber auch nur annihernd, so ist es eine der wichtigsten und aktuell-
sten Aufgaben, die nur von Theorie und Praxis gemeinsam geleistet werden kann,
eben diese Trennung zu iiberwinden und die Bedingungen, unter denen Unter-
richtspraxis stattfindet, radikal zu verbessern« (a. a. O., 185-186).

Hilt man diese Beschreibung des Theorie-Praxis-Verhiltnisses in der po-
litischen Bildung fiir zutreffend und versucht man, der von Schmiederer
am Ende seiner Publikation von 1972 gegebenen Aufforderung zu folgen,
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sich um eine Verbesserung der Theorie-Praxis-Beziehung in der politischen
Bildung im Interesse einer Verbesserung der Praxis zu bemiihen, so ergeben
sich eine Reihe von Fragen, die die bisherige Didaktik der politischen Bil-
dung nur am Rande oder auch gar nicht behandelt hat.

In diesem Zusammenhang soll die These vertreten werden, daf3 die bisher
weitgehend theoretisch orientierte Didaktik der politischen Bildung einer
Erginzung im Hinblick auf die curriculare Realisierung ihrer Konzeptio-
nen bedarf’. Mit anderen Worten: Die Didaktik politischer Bildung be-
darf einer Erginzung und Ausweitung durch ein Konzept fiir politisch-so-
zialwissenschaftliche Curriculumentwicklung, das als Grundlage fir die
Konstruktion entsprechender Curricula verwendet werden kann. Diese
Curricula sollen zur Verbesserung der Unzulinglichkeiten der schulischen
Praxis in diesem Bereich dienen®*. Die Entwicklung eines solchen Kon-
zepts ist eine komplexe Aufgabe und kann praxisrelevant nur in enger Ver-
bindung mit einer entsprechenden Curriculumentwicklung gelingen's. In
beiden Aufgabenfeldern stehen wir in der BRD noch am Anfang. Daher ist
es zum gegenwirtigen Zeitpunkt notwendig, die Erfahrungen zu analysie-
ren, die mit der umfangreichen Curriculumentwicklung im Bereich poli-
tisch-sozialwissenschaftlicher Bildung in den USA gemacht worden sind.
Im Rahmen einer solchen kritischen Aufarbeitung muf} fortwihrend das
Theorie-Praxis-Verhiltnis im Prozef} politisch-sozialwissenschaftlicher Bil-
dung reflektiert werden. Nur so kann es gelingen, realisierbare Konzepte
zur Forderung politisch-sozialwissenschaftlicher Curriculumentwicklung
zu erarbeiten. Daher bieten sich fiir eine Analyse der Innovationsstrategie
»Curriculumentwicklung zur Verbesserung der Praxis politischer Bildung«
— trotz wesentlicher Unterschiede — die New Social Studies an™, in denen
seit einem Jahrzehnt systematisch Curricula, d.h. vor allem curriculare
Materialien unter der Hypothese entwickelt und disseminiert werden,
dadurch die Praxis politischer Bildung verbessern zu konnen, Bei einer kri-
tischen Untersuchung dieser politisch-sozialwissenschaftlichen Curriculum-
entwicklung kommt es, wenn man einen Beitrag zur Verbesserung der
Praxis politischer Bildung in der BRD leisten will, darauf an, die Probleme
der Curriculumentwicklung auf einem mittleren Abstraktionsniveau anzu-
gehen; dabei gilt es z. B. auch, der konkreten Darstellung einzelner Projek-
te einige Aufmerksamkeit zu widmen; denn sie sind es, mit denen die Un-
terrichtswirklichkeit verindert und mit deren Hilfe in konkreten Unter-
richtssituationen Lernen angeregt werden soll. Mit einer solchen expliziten
Beriicksichtigung konkreter Projekte, Materialien und Evaluationsuntersu-
chungen soll sich die vorliegende Arbeit von vielen vorwiegend an (wichti-
gen) theoretischen Problemen orientierten Arbeiten der deutschen Curricu-
lumforschung unterscheiden’s.

In den letzten fiinf Jahren sind hiufig Theorien und Modelle der Curri-
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culumentwicklung aus den USA in der BRD rezipiert worden (vgl. Huhse
1968 und Frey 1971). Vor allem Frey hat eine systematische Aufarbeitung
der einschligigen »Theorien des Curriculums« versucht und damit einen
wichtigen Beitrag zum Stand der Curriculumtheorie geleistet, Dadurch
wurde eine wertvolle Ergiinzung der in der BRD in diesen Jahren entwik-
kelten Ansitze geliefert (vgl. Achtenhagen/Meyer 1971). Ein Jahr spiter
(1972) artikulierten sich in der curricularen Diskussion in der BRD einige
entscheidende neue Anstofle. So kiindigte sich in dem von Robinsohn her-
ausgegebenen Sammelband »Curriculumentwicklung in der Diskussion: ein
neues »realistisches« Verstindnis von Theorie und Praxis in der Curricu-
lumforschung an.

In diesem Band wurde der Schwerpunkt auf Probleme der Curriculum-
entwicklung gelegt. Im gleichen Jahr erschien unter dem Titel »Probleme
der Curriculumentwicklung: ein Bericht iiber die curriculare Basisarbeit an
den hessischen Rahmenrichtlinien (Klafki/Lingelbach/Nicklas 1972), der
ebenfalls mehr an den Problemen konkreter Curriculumentwicklung als an
den Fragen der Curriculumtheorie orientiert war. Erginzt wurde diese
Tendenz, die von den Fragen einer umfangreichen Curriculumrevision und
entsprechender Theorien wegfiihrte, durch die engagierte Denkschrift des
Stifterverbandes, »Schulnabe Curriculumentwicklung:, deren Titel bereits
ihr Programm enthilt. In diese Entwicklung fiigt sich auch ein Reader zur
Aktionsforschung (Haag u.a. 1972) und zur Evaluationsproblematik
(Wulf 1972 d). An dieser Situation wird deutlich, daf} sich die Interes-
sen von den Problemen einer Revision des Gesamtcurriculum zu den Pro-
blemen der Entwicklung und Dissemination von Teilcurricula verlagert ha-
ben. Auch darin kommt ein verindertes Verstindnis von Theorie und Pra-
xis in der Curriculumforschung zum Ausdruck, das zu einem differenzier-
teren Konzept von Curriculum gefithrt hat. Durch die Verinderung des
Erkenntnisinteresses stehen nicht mehr die Probleme der Entwicklung cur-
ricularer Modelle, der Legitimation von Lernzielentscheidungen und ihnli-
che theoretische Fragen im Vordergrund des Interesses, sondern die Proble-
me der Curriculumentwicklung und -dissemination, in der theoretische und
praktische Fragen unmittelbar aufeinander bezogen sind.

In der Erziehungswissenschaft findet gegenwirtig u. a. infolge des Ein-
flusses der kritischen Theorie eine Aufwertung der Praxis statt (vgl. Schi-
fer/Schaller 1971; Mollenhauer 1972), die man als einen Versuch interpre-
tieren kann, dem Verlust der Praxis in der spitbiirgerlichen Welt entgegen-
zuwirken. Dieser Versuch der Aufwertung der Praxis wird im curricularen
Kontext auch durch Kritik an dem technologischen und systemkonformen
affirmativen Charakter vorliegender amerikanischer und deutscher curri-
cularer Modelle unterstiitzt (Becker/Jungblut 1972). Die Autoren gehen
von der These aus, ». .. da} in der biirgerlichen Didaktik und Curriculum-
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forschung mit der Ubernahme des Paradigmas vom »zweckrationalen und
erfolgskontrollierten Handeln« jene kategoriale Umwilzung vollzogen
wird, mit der auch nicht-6konomische Theorien und Strategien dem »>cost-
benefit-Schema kapitalistischer Rationalitit angepait werden« (a.a. Q.,
148). Im weiteren prizisieren sie ihre Kritik an der biirgerlichen Curricu-
lumtheorie, ihr Verhiltnis zur Bildungsckonomie sowie ihre systemtheore-
tischen Orientierung:

»Mit der Konzeption des Bildungssystems als offenes, dynamisches und zielorien-
tiertes System und der Entwicklung produktionsorientierter Analogien werden die
gesellschaftlich organisierten Lernprozesse als Objekt planerischer Verfiigung inter-
pretiert. Damit wird fiir die auf Planung bezogene Theorie ein bestimmtes Ratio-
nalititsmuster konstituiert, das die Systemaktivititen als zwedkrationales und er-
folgskontrolliertes Handeln fafit und simtliche Teilprozesse im Bildungssystem
entsprechend plant und bewertet« (a. a. O., 157).

»... Mit der Entfaltung des »ZRE-Paradigmas: (zweckrationales und erfolgs-
orientiertes Handeln, Ch. W.) zum dominicrenden Muster der Rationalisierungs-
strategien und konstitutiven Grundsatz der Theorie der Curriculumentwicklung
entsteht aber ein Problem, das zu 6sen fiir eine Argumentation unabdingbar ist,
die nicht nur wissenschaftsimmanent verfihrt, sondern sich als Moment politischer
Aufklirung begreift: Einerseits bedeutet dieses Programm, dafl man versuchen
mufl, rdie Sache auf ihren Begriff zu bringent, d. h. immanente Kritik zu iiben, die
Theorien weiter zu prizisieren, zu systematisieren und konsistenter zu formulie-
ren. Andererseits ist ein Muster der Kritik zu entwidkeln, das es uns erméglicht,
den Kategorienwandel als Ausdruck kapitalistischer Vergesellschaftung zu begrei-
fen. Zu diesem Zwedk bedienen wir uns einer Annahme, die in der sozialwissen-
schaftlichen Systemtheorie wohl unbestritten ist: Gesellschaftliche Handlungszu-
sammenhinge werden immer dann als »zielorientierte Systeme: (ZO-Systeme)
aufgefafit, wenn Probleme zur Diskussion stehen, die im Kern den Bestand des
Gesellschaftssystems gefihrden« (a. a. O., 166).

In Anlehnung an Marcuses (1967)*6 und Habermas’ (1968 a) These vom
herrschaftsstabilisierenden Charakter der Technologie (vgl. auch Koch/
Senghaas 1970) und weiter Bereiche zweckrationalen Handelns stellen die
Autoren die vorliegenden didaktischen und curricularen Modelle unter
Ideologieverdacht, indem sie ihren technologischen Charakter herausarbei-
ten (vgl. auch Rumpf 1971). Dabei geht es ihnen darum, folgende These zu
belegen:

aDie Curriculum-Revision betreibt die geplante Transformation von Lehr- und
Lernprozessen in funktions- und systemgerechte Aktivititen eines zielorientierten
Qualifizierungssystems; Ziel der Transformation ist ein Ausbildungssystem, in
dem alle nicht-kapitalkonformen Qualifikationen als Produktionsfehler erkannt
und ihre Ursachen wie »Betriebsstérungen: ausgeschaltet werden kénnen« (a. a. O.,
168).

Diese Kritik des technologischen Charakters zahlreicher curricularer
Modelle bedarf einer sorgfiltigen Beriicksichtigung, besonders wenn es dar-
um geht, Curricula fiir die politisch-sozialwissenschaftliche Bildung mit
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emanzipatorischen Zielsetzungen zu entwickeln. Denn trifen die Einwiinde
von Becker/Jungblut auch auf die politisch-sozialwissenschaftliche Curri-
culumentwicklung und ihre Ergebnisse zu, so ergibe sich ein Wider-
spruch zwischen emanzipatorischen Zielsetzungen und dem Medium, mit
dessen Hilfe sie erreicht werden sollen, so daff Curriculumentwicklung
nicht als eine Strategie zur Verbesserung der Unterrichtspraxis in der poli-
tischen Bildung angesehen werden diirfte. Es wire Aufgabe der Erzie-
hungswissenschaft, den Widerspruch zwischen Zielsetzung und Medium
herauszuarbeiten'” und nach neuen Verfahren zu suchen, die Unterrichts-
praxis im Sinne emanzipatorischer Zielvorstellungen zu veridndern.

Zwar ist es notwendig, die Gefahr technologischer Reduktion bei der
Entwicklung politisch-sozialwissenschaftlicher Curricula im Auge zu behal-
ten, doch ist sie nicht unvermeidbar. So konzedieren auch Becker und
Jungblut, dafl ihre Analyse sich auf ein »formales Modell der Curriculum-
revision« bezieht, das nicht mit allen Formen der Curriculumentwicklung
zur Deckung gebracht werden kann (1972, 168 ff.). Die Autoren legen ein
»rein« technologisches Konzept von Curriculum zugrunde, wie es sicherlich
auch einer Reihe von Autoren der »ersten Generation« in ihren Modellen
in Anlehnung an die amerikanische Forschung vor Augen gestanden hat.
Doch mittlerweile ist die Entwicklung in diesem Bereich weitergegangen.
Durch die Rezeption der Projekte des Schools Council in England, die
Konzeption der »offenen Curricula« (vgl. Briigelmann 1972 a; Liebe-Har-
kort 1972; Zeitschrift fiir Pidagogik 19, 1973, 3) und mit der Einfiihrung
des Begriffs »heuristisches Lernziel« (Wulf 1972 a) ist die Konzeption von
Curriculum erheblich erweitert worden, so dafl man Curriculum und Cur-
riculumrevision nicht mehr wie Becker/Jungblut ohne weiteres mit einem
systemgerechten »zielorientierten Qualifizierungssystem« gleichsetzen kann.

Unter Einbeziehung vorhandener curricularer Modelle und Theorien,
der Kritik an ihrem technologischen Charakter und der verstirkten Hin-
wendung der Curriculumforschung zu Problemen der Curriculumentwick-
lung miissen politisch-sozialwissenschaftliche Curricula so konzipiert und
entwickelt werden, daf} sie dazu beitragen konnen, die Diskrepanz zwi-
schen den theoretischen Zielsetzungen politischer Bildung und der Realitiit
politischen Unterrichts zu verringern. Eine Curriculumentwicklung mit ei-
nem solchen Anliegen muf} sich von vornherein auch als ein politischer Pro-
zef} verstehen, will sie nicht an den zahlreichen Widerstinden scheitern, die
ihr entgegengebracht werden, oder eine weitgehende Verinderung ihrer In-
tention im Prozef} der Realisierung in der Schule hinnehmen. Eine derarti-
ge politisch-sozialwissenschaftliche Curriculumentwicklung stellt einen
komplexen Prozef} dar, der nur in enger Verbindung mit der Lehrerfortbil-
dung und nach Moglichkeit mit den Planungsgruppen in den Kultusmini-
sterien realisiert werden kann. Politisch-sozialwissenschaftliche Curriculum-
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entwicklung kann nicht Aufgabe eines einzelnen Lehrers sein; sie kann
aber auch nicht allein — wie es in den New Social Studies weitgehend ge-
schah — als Aufgabe der Wissenschaft oder — wie in Schweden — des Mini-
steriums angesehen werden. Nur wenn es gelingt, die verschiedenen betei-
ligten Gruppen zur Kooperation zu bringen, besteht Aussicht, daf} poli-
tisch-sozialwissenschaftliche Curriculumentwicklung zu einer emanzipato-
rischen politischen Bildung beitriigt. Dazu bedarf es dariiber hinaus auch
der Einbezichung der Schiiler als Handelnde und Sich-selbst-Bestimmende
in den Prozef} der Curriculumentwicklung, eine Erkenntnis, die in den bis-
herigen didaktischen und curricularen Theorien m. E. zu wenig beriicksich-
tigt worden ist. Eine solche Einbeziehung der Schiiler als Subjekte in sie be-
treffende curriculare Entscheidungen verweist auf die enge Verkniipfung
von Curriculum und Unterricht und die in ihm stattfindenden Kommuni-
kationsprozesse (vgl. Lenzen 1973). Sie verweist auf Unterricht als das
»pidagogische Feld«, in dem die Ziele, Inhalte und Formen des Curriculum
einer Legitimierung im Diskurs der Betroffenen bediirfen (vgl. Mollenhau-
er 1972)8,

Die Entwicklung entsprechender Curricula ist ein komplexer Proze8, in
dem zahlreiche, zum Teil situativ sehr unterschiedliche Faktoren eine Rolle
spielen. Diese in einem iiberschaubaren System zusammenzufassen, das als
ein Steuerungssystem den Prozefl der Curriculumentwicklung leiten kann,
ist eine wichtige, bisher nicht adiquat gelgste Aufgabe der Curriculumfor-
schung. Das Problem der Entwicklung eines solchen Systems hat die ameri-
kanische Curriculumforschung seit Bobbitt (1924) beschiftigt und zu im-
mer neuen Versuchen der Konzeptualisierung gefithrt. Ein wichtigstes Er-
gebnis in dieser Entwicklung bildet das Tyler’sche »rationale«, das durch
vier Fragen gekennzeichnet ist, die die zentralen Elemente einer Hand-
lungsstrategie der Curriculumkonstruktion bilden (Tyler 1950):

— Welche Ziele hat das Curriculum?

— Welche Lernerfahrungen sind notwendig, damit diese Ziele erreicht wer-
den konnen?

— Wie konnen diese Lernerfahrungen geplant und organisiert werden, da-
mit ein im Sinne der Ziele effektiver Unterricht stattfindet?

—~ Wie lafit sich feststellen, ob diese Ziele erreicht worden sind?

Diese vier von Tyler identifizierten Elemente finden sich in fast allen
konzeptuellen Systemen wieder, die als Steuerungssysteme fiir den Prozef
der Curriculumentwicklung entworfen worden sind (vgl. z. B. auch Good-
lad/Richter 1966). Allerdings haben sie von einzelnen Forschern und Auto-
ren eine unterschiedliche Ausdifferenzierung erhalten (vgl. z.B. Taba
1962; Johnson 1971). Diese richtet sich in der Regel nach den spezifischen
Erkenntnisinteressen der Curriculumhersteller. So kommt es z. B. zu recht
unterschiedlichen Systemen und Theorieansitzen (vgl. Frey 1971).
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Eine Untersuchung wie die hier vorgelegte, die die kritische Darstellung
der Curriculumentwicklung in einem Teilbereich des Gesamtcurriculum in-
nerhalb eines bestimmten Zeitraums zum Ziel hat, wird sich ebenfalls auf
ein konzeptuelles System stiitzen miissen, mit dessen Hilfe die uniiberschau-
bare Zahl von Einzelfaktoren geordnet und reduziert werden kann, Die
Struktur eines solchen konzeptuellen Systems ist von der Beschaffenheit
der vorliegenden Curricula, dem eigenen Erkenntnisinteresse und den (er-
warteten) Fragestellungen der Adressaten der Untersuchung abhingig. Da
in den dieser Untersuchung zugrunde liegenden Curricula und curriculum-
theoretischen Arbeiten bestimmte konzeptuelle Systeme einen Ausdruck
finden, wird auch die vorliegende Untersuchung der Curriculumentwick-
lung in der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung ein konzeptuelles Sy-
stem zugrunde legen miissen, das sich von dem der untersuchten Curricula
nicht allzusehr unterscheiden kann. Das bedeutet, daf} die im Tyler’schen
»rationale« angesprochenen Fragen auch in dieser Untersuchung eine Rolle
spielen miissen. Da es sich aber in der vorliegenden Arbeit dariiber hinaus
um den Versuch einer Gesamtdarstellung einer Periode der Curriculumre-
form handelt, wird zugleich nach ihren historisch-gesellschaftlichen Vor-
aussetzungen zu fragen sein.

In Kapitel 2 dieser Untersuchung gilt es daher, in einer kurzen histori-
schen Analyse die Ursachen der Bildungs- und insbesondere der Curricu-
lumreform der soer und 6oer Jahre in den USA darzustellen und ihre Ab-
hiingigkeit von den gesellschaftlichen Bedingungen deutlich zu machen, als
deren hervorstechendes Merkmal die interventionistische Staatstitigkeit
zur Sicherung der »demokratischen« Legimitit des Systems und der erfor-
derlichen Massenloyalitit anzusehen ist. Die dabei angesprochene Frage
nach dem gesamtgesellschaftlichen Begriindungs- und Zielzusammenhang
dieser Reformen verweist unmittelbar auf das Problem der Zielbestimmung
innerhalb der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung.

Bei der Behandlung der Zielproblematik kénnen in Kapital 3 (in analyti-
scher Absicht) vier Ebenen unterschieden werden, auf denen Ziele bestimmt
werden, die fiir die politisch-sozialwissenschaftliche Bildung relevant sind.
Dabei zeigt sich, daf} die Fragen der Legitimierung der Zielauswahl kaum
diskutiert werden (vgl. dazu Habermas 1973, 131 ff. und Preufl 1973)".
Dariiber hinaus gilt es, in diesem Kapitel in einer kurzen historischen Dar-
stellung zu zeigen, wie sich die Ziele und damit das Selbstverstindnis poli-
tisch-sozialwissenschaftlicher Bildung im Laufe der Geschichte gewandelt
haben. Damit wird der Versuch gemacht, die gegenwirtig verbreitete unhi-
storische Betrachtungsweise in der Curriculumforsehung wenigstens par-
tiell zu iiberwinden und dadurch eine unzulissige Verkiirzung der curricu-
laren Problematik zu vermeiden.

In Kapitel 4 wird die Problematik zielorientierter Inhalte und ihrer Aus-
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wahl im Rahmen politisch-sozialwissenschaftlicher Curriculumentwick-
lung dargestellt. Dabei werden sich zwei divergente Ansiitze herauskristal-
lisieren; der eine geht von der Struktur der Fachwissenschaften aus, der an-
dere von den latenten und manifesten gesellschaftlichen Konflikten.

In dieser Analyse wird auch deutlich, daf im Rahmen der amerikani-
schen Diskussion die Fragen der curricularen Binnenstruktur, d. h. der Cur-
riculumorganisation, eine erhebliche Rolle spielen; sie sollen in Kapitel §
dargestellt werden.

Die Erérterung dieser Probleme verweist unmittelbar auf die unterricht-
liche Realisation von Curricula. Da die Mehrzahl politisch-sozialwissen-
schaftlicher Curricula als Prozefcurricula konzipiert wurde, haben die in
ihrem Rahmen entwickelten unterrichtlichen Verfahren sowie die vorwie-
gend heuristischen Methoden des Lehrens und Lernens eine zentrale Bedeu-
tung; sie werden daher in Kapitel 6 behandelt.

Sehr viele der bislang erdrterten Probleme haben jhren unmittelbaren
Niederschlag in den zahlreichen neuentwickelten Curricula gefunden. Da
es sich bei diesen um Curriculummaterialien handelt, gilt es, in Kapitel 7
das Spektrum der in den 6oer Jahren entwickelten Produkte darzustellen
und zu analysieren. Dabei soll neben einem kritischen Uberblick iiber die
vorhandenen Curricula und ihre unterschiedlichen Ansitze eine detaillierte
Analyse einiger konkreter materialisierter Curricula erfolgen.

Begreift man Curriculumreform wie in den USA weitgehend als Herstel-
lung curricularer Materialien, so ergibt sich die in Kapitel 8 zu behandeln-
de Frage, wie diese in sich relativ geschlossenen Curricula disseminiert und
in den Schulen implementiert werden. Denn von diesem Prozef8 hingt es
bei dem zugrunde gelegten Curriculummodell weitgehend ab, inwieweit
die intendierten Reformen die Schulwirklichkeit verdndern.

Die Beschreibung und Bewertung der Curricula sowie des Prozesses ihrer
Dissemination und Implementation mit dem Ziel ihrer Verbesserung ist
Aufgabe der in Kapitel g zu erorternden Curriculumevaluation, die ein in-
tegraler Bestandteil aller politisch-sozialwissenschaftlichen Curriculument-
wicklung in den USA ist.

Im Anhang wird eine Auswahl der wichtigsten Instrumente der Evalua-
tionsuntersuchung von Man: a Course of Study zur Veranschaulichung
wiedergegeben (r1.1). Dariiber hinaus gilt es, mit Hilfe eines Verzeichnisses
einen Uberblick iiber die wichtigsten Curriculummaterialien und Spiele in
den New Social Studies zu geben (11.2).

Im Verlauf der Analyse dieser zentralen Problemkreise in der politisch-
sozialwissenschaftlichen Curriculumentwicklung in den USA gilt es, sie im-
mer wieder auf die entsprechenden Probleme in der curricularen Diskus-
sion in der BRD zuriickzubeziehen und so aus der Kontrastierung weiter-
fiihrende Anregungen zu gewinnen,






2. Gesellschafts- und bildungspolitische Voraussetzungen
der Curriculumreform

Da politisch-sozialwissenschaftliche Curriculumentwicklung ein politischer
Prozef} ist, mufl man ihre politischen Voraussetzungen und Bedingungen
angemessen reflektieren. Andernfalls sind konzeptuelle und inhaltliche
Verkiirzungen kaum zu vermeiden. Daher kann politisch-sozialwissen-
schaftliche Curriculumentwicklung nur im Gesamtkontext der Bildungs-
und Gesellschaftspolitik eines Landes angemessen begriffen werden. Dies
trifft fiir die BRD sowie fiir die USA zu. Dort war die systematische poli-
tisch-sozialwissenchaftliche Curriculumentwicklung ein Bestandteil der
umfangreichen Reformen, die seit den soer Jahren in allen Bereichen des
amerikanischen Bildungswesens erfolgten. Dieser Curriculumentwicklung
lag ein bestimmtes Konzept von Curriculum zugrunde, das in allen Fichern
dhnlich war. Das gilt z. B. fiir Mathematik (1952, 1958), Physik (1956),
Chemie (1957), Biologie (1959) und fiir die politisch-sozialwissenschaftliche
Bildung. Unter Curriculumentwicklung verstand man in institutioneller
Hinsicht die Initiierung, finanzielle Forderung und Durchfithrung von
Projekten, die vorwiegend an Universititen und Hochschulen lokali-
siert waren. Aufgabe dieser Projekte war es, multimediale curriculare
Materialien fiir K- 12 (Kindergarten bis r2. Klasse) herzustellen. Diesen
smaterialisierten« Curricula, die mit erheblichem finanziellen Aufwand und
mit Hilfe von Wissenschaftlern aus den verschiedenen Disziplinen entwik-
kelt wurden, lag die These zugrunde, dafl die Reform der unterrichtlichen
Ziele und Inhalte am besten durch die Entwicklung »innovativer« Unter-
richtsmaterialien erfolgen konne, die die inhaltlich und methodisch hiufig
veralteten Schulbiicher ablsen wiirde. Man erwartete, dafl durch die Ent-~
wicklung materialisierter, lernzielorientierter Curricula, die verschiedene
Erprobungsphasen zu durchlaufen hatten, Lehrern und Schiilern die wis-
senschaftliche Expertise der beteiligten Fachwissenschaftler — didaktisch
und methodisch optimal organisiert — zur Verfiigung gestellt werden konn-
te. Ausgehend von der Erkenntnis, dafy der Unterricht durch das »Curricu-
lum« mehr bestimmt wird als durch staatliche Rahmenrichtlinien, glaubte
man — zumal wenn die Materijalien durch entsprechende Lehrerfortbildung
erginzt wiirden — eine effiziente Innovationsstrategie gefunden zu haben.
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Fiir die Realisierung, also fiir die Entwicklung und Dissemination der Cur-
ricula, waren allerdings erhebliche Gelder erforderlich, da die Materialien
von den Schulen erworben werden mufiten.

Die in den soer und 6oer Jahren erfolgten, vom Bund getragenen umfang-
reichen Reformen des Bildungswesens, einschliefilich der Forderung syste-
matischer Curriculumentwicklung, waren nur durch eine makropolitische
Entscheidung des Kongresses moglich, ein entsprechendes Budget zur Ver-
fiilgung zu stellen. Die Bildungsreform dieser Jahre war also von entspre-
chenden bildungspolitischen Entscheidungen abhingig. Wie im weiteren
deutlich werden wird, resultierten alle eingreifenden bildungspolitischen
Entscheidungen unmittelbar aus auflen- und innenpolitischen Verinderun-
gen, durch die Stabilitit des gesellschaftlichen Systems infrage gestellt
wurde. Das fiihrt zu der These, dafl den verstirkten Investitionen im Bil-
dungswesen die Funktion eines » Auffang-Mechanismus« zukam (vgl. Offe
1972 a), mit dessen Hilfe aufienpolitische Miflerfolge und gesellschaftliche
MifBstinde aufgefangen werden sollten. Das bedeutet aber wiederum, dafl
die Bildungspolitik und die von ihr abhiingigen Reformen der soer und
6oer Jahre unmittelbar von den gesamtgesellschaftlich-politischen Bedin-
gungen abhiingig sind. Bevor dieser Gedankengang weiter verfolgt und der
Einfluf} dieses Sachverhalts auf die Ziele und Ansitze politisch-sozialwis-
senschaftlicher Curriculumentwicklung deutlich gemacht wird, gilt es zu-
niichst, die drei die Voraussetzungen fiir die Reformen bildenden einschnei-
denden Gesetzgebungen, ihre Ziele und politischen Hintergriinde darzu-
stellen und damit Informationen zu ihrer Beurteilung zur Verfiigung zu
stellen.

Fiir die Bildungsreformen der soer und 6oer Jahre ist charakteristisch,
daf sie von der Bundesregierung initiiert wurden, wodurch das US Office
of Education® bildungspolitisch grofie Bedeutung erhielt, obwohl in den
USA ihnlich wie in der BRD das Bildungswesen Angelegenheit der Bun~
desstaaten bzw. der Gemeinden ist. Fiir diese Reformen sind drei Gesetze
grundlegend, die man als die Meilensteine der amerikanischen Bildungsre-
form dieser Jahre ansehen kann:

— 1950: Griindung der National Science Foundation;

— 1958: National Defense Education Act;

— 1965: Elementary and Secondary Education Act.

Die Griindung der National Science Foundation (NSF) kann als eine bil-
dungspolitische Konsequenz aus den Erfahrungen des zweiten Weltkriegs
verstanden werden, die darauf zuriickgeht, daf} die Bundesregierung die
naturwissenschaftlichen Ressourcen bei Intensivierung der Kriegsfithrung
nur unter erheblichen Miihen aktualisieren konnte und daher nach dem
Kriege ein Interesse daran hatte, den im Krieg erreichten Standard in die-
sem Bereich zu erhalten. Das wird aus zwei Berichten deutlich, die zur
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Griindung der NSF gefiihrt haben. Bush (1945), damals Direktor des Office
of Scientific Research and Development, kam in einer Untersuchung iiber
den Manpower-Bedarf der USA im Frieden zu dem Ergebnis, dafl man die
Bemiihungen um die Férderung naturwissenschaftlicher Forschung intensi-
vieren miisse, um den wihrend des Krieges erreichten Forschungs- und Er-
kenntnisstand zu erhalten und auszubauen. Zu dhnlichen Schluffolgerungen
kam auch der Bericht des Senat Subkommittee on War Mobilisation tiber
die Finanzierung der Forschung im Kriege?!. Nach lingeren politischen Dis-
kussionen kam es 1950 zur Griindung der NSF, die die Aufgabe hatte, nden
Fortschritt der Wissenschaft zu fordern, Gesundheit, Wohlbefinden und
Wohlstand zu verbessern, die nationale Verteidigungsbereitschaft zu si-
chern und ihnliche Ziele zu erfiillen«??, 1959 wurden dann die Aufgaben
der NSF spezifiziert, indem man die Stiftung autorisierte, »Programme zu
unterstiitzen, die zur Verbesserung naturwissenschaftlichen Unterrichts
dienen und dazu anregen wiirden, einen naturwissenschaftlichen Beruf zu
ergreifen«?3, Die Vergabe der finanziellen Mittel erfolgte in der NSF
durch Kommissionen, die einem aus 24 Personen bestehendem Direktorium
verantwortlich waren. Das Budget der NSF wuchs von 1,5 Millionen 1952
auf roo Millionen Dollar im Jahre 1963, Zahlen, die die Zunahme der For-
derungsmafinahmen der INSF fiir die Reformen im Bildungswesen andeu-
ten, Mit der Ausdehnung des Budgets erfolgte auch eine Erweiterung der
Aufgabenbereiche. So wurden z. B. im Rahmen des Course Content Impro-
vement Program nicht mehr nur naturwissenschaftliche Programme, son-
dern auch politisch-sozialwissenschaftliche Curriculumentwicklungspro-
jekte gefordert.

Aus dieser kurzen Darstellung der Entstehungsgeschichte der NSF diirfte
deutlich geworden sein, dafl ihre Griindung aus dem politischen Kontext
der Kriegs- und Nachkriegsjahre erklirt werden muf3, in denen militirische
und machtpolitische Interessen eine wesentliche Rolle gespielt haben. Man
geht mit der Annahme nicht zu weit, daff die Griindung der NSF mit der
Unterstiitzung militirischer und dkonomischer Interessengruppen geschah,
die in den Kriegsjahren erkannt hatten, wie sehr die militirische und 6ko-
nomische Stiirke dexr USA auf einem geniigend grofien Manpower-Reservoir
an Naturwissenschaftlern beruhte.

Aus ebenfalls machtpolitischen Erwigungen kam es 1958 zur Verab-
schiedung des National Defense Education Act (NDEA). Dieses Gesetz
entstand im Kontext des Kalten Krieges. Vorausgegangen war der Sputnik-
schock, dessen Bedeutung fiir das amerikanische Selbstbewufitsein kaum
iiberschitzt werden kann. Da es der Sowjetunion eher gelungen war, einen
Satelliten in die Erdumlaufbahn zu bringen, sahen die Amerikaner zum er-
stenmal ihre Vorherrschaft als Weltmacht in Frage gestellt. Dieses Ereig-
nis wurde von den Massenmedien und der politischen Offentlichkeit ganz
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im Sinne des Kalten Krieges als eine nationale Bedrohung interpretiert und
entsprechend zur Intensivierung der Massenloyalitit verwendet. Zugleich
wurde der Sputnikschock zum Anlafl genommen, Mittel zur Forderung
des Bildungswesens zu erwirken. Das wird aus der im Gesetz enthaltenen
Zielsetzung und Begriindung des NDEA deutlich, in der es heiflt: »Der
Kongref erklirt hiermit, daff die Sicherheit der Nation die weitmdoglichste
Entwicklung des geistigen Potentials und der technischen Fertigkeiten der
jungen Minner und Frauen verlangt...«. Wie stark die Bemithungen um
die Forderung von Manpower waren, geht aus der Darstellung der NDEA-
Dekade durch Rothschild (1968) hervor, der von mehr als 1,5 Millionen
Studenten berichtet, die in diesen zehn Jahren Stipendien erhalten haben -
worin bei den hohen Studiengebiihren in den USA eine unerlifiliche Vor-
aussetzung zur Entwicklung eines qualifizierten Manpower liegt. Desglei-
chen wurde die Entwicklung der Bildungstechnologie gefordert, ein Infor-
mationssystem aufgebaut und iiber 700 Projekte finanziert, in denen die
Verwendung und Erprobung neuer Medien erfolgen sollte. Es wurden 3200
mehrwochige Fortbildungsseminare finanziert und in 479 ooo Fillen insge-
samt mehr als soo Millionen Dollar fiir die Verbesserung der Ausstattungen
von Bildungsinstitutionen bereitgestellt. Dariiber hinaus begann man, die
Vermittlung von Fremdsprachen und sogenannten »Region«-Studien, d. h.
vor allem Studien nicht-westlicher Regionen, intensiv zu férdern. Um die
Entwicklung und Forderung des Manpower in die gewiinschten Bahnen zu
lenken, wurde das Bildungsberatungssystem erheblich ausgebaut, wodurch
sich die Zahl der Berater in den 6ffentlichen Schulen von 12 ooo auf 44 coo
erhéhte. Um der wachsenden Arbeitslosigkeit zu begegnen, wurden schlief3-
lich mit Hilfe der NDEA-Finanzen fast 300 ooo junge Menschen auf neue
technische Berufe vorbereitet?4. Insgesamt wurden auf der Basis der 10
Titel des NDEA in 10 Jahren 3 Milliarden Dollar verteilt?s,

Die dritte fiir die Bildungsreform wichtige Gesetzgebung war der Ele-
mentary and Secondary Education Act (ESEA) von 1965, durch den 1966
1,3 Milliarden Dollar bereitgestellt wurden?S, Wihrend die beiden ersten
Gesetze weitgehend auflenpolitisch motiviert waren und zur Erhaltung der
internationalen Stellung der USA beitragen sollten, hatte der ESEA eine
weitgehend innenpolitische Begriindung. Er muf} als Antwort des Staates
auf die Protestbewegungen der Neger verstanden werden, bei denen seit
dem Anfang der 6oer Jahre das politische Selbstbewufitsein gewachsen
war?7, so daf} sie ithren Forderungen nach Verbesserung der Lebensqualitit
energisch Nachdruck verliehen. Ein erheblicher Teil der ESEA-Mittel war
daher fiir die Verbesserung der sozialen und gesellschaftlichen Lage der
Unterschicht, insbesondere der Neger in den ndepressed areas«, bestimmt.
Das wird aus einer Aufgliederung der Aufgaben des ESEA deutlich:
~ Verbesserung der Elementar- und Sekundarprogramme fiir pidagogisch
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benachteiligte Kinder in den unteren Einkommensklassen;

— Bereitstellung zusitzlicher Mittel fiir Schulbibliotheken, Textbiicher und

Unterrichtsmaterialien;

— Finanzierung zusitzlicher pidagogischer Zentren und Hilfsmittel;
— Erweiterung der Bereiche kooperativer Forschung;
— Erweiterung der Bildungsverwaltung der Bundesstaaten.

Gegenwiirtig erfolgen keine Neuinvestitionen dieser Grofienordnung im
Bildungswesen. Stellt man die Teuerungsrate in Rechnung, so zeigt sich das
Stagnieren der amerikanischen Bildungsausgaben8, die immerhin zwi-
schen 1955 und 1967 von 3 %o auf gut 5 % des Bruttosozialprodukts gestie-
gen waren, wihrend in der BRD 1955 nur gut 2 %o und 1967 3 %o fiir das
Bildungswesen (ohne Forschung) ausgegeben wurden.

Aus der Darstellung der drei umfangreichen Reformgesetze der soer und
6oer Jahre ist deutlich geworden, wie sehr Bildungsreformen von den bil-
dungspolitischen Entscheidungen der Parlamente abhingen. Dariiber hin-
aus hat sich gezeigt, daf) ein Budget zur Realisierung der Bildungsreformen
vom Parlament immer dann bewilligt wurde, wenn man von Reformen ei-
nen Beitrag zur Erhaltung und Festigung des Gesamtsystems erwarten
konnte. Das galt 1950, als man durch die Griindung der NSF die Zahl und
die Qualitit der Naturwissenschaftler und ihre Forschung mit der Zielset-
zung zu verbessern suchte, durch diese Investitionen das wirtschaftliche
und militirische Potential der USA zu erhohen. In Ubereinstimmung mit
diesen Zielen erfolgten die Investitionen auch verstirkt in der Sekundar-
schule und im Hochschulwesen, wodurch man sich einen unmittelbaren
»Outputc erhoffte. Die im Hintergrund der Reformen stehenden politi-
schen Zielsetzungen stellen auch ein wichtiges Erklirungselement fiir die
Dominanz der Fachwissenschaftler in der Curriculumentwicklung dar, mit
deren Hilfe eine Wissenschaftsorientierung und Rationalisierung der Curri-
cula und damit eine Hoherqualifizierung der Schiiler bewirkt werden soll-
te.

Die »interventionistische Staatstitigkeit« wird auch beim NDEA deut-
lich, bei dem es ebenfalls darum ging, durch Investitionen das militirisch-
Skonomische Potential der USA zu verbessern. Dabei hatte schon 1958 das
Hochspielen des Sputnikereignisses und seine Interpretation als nationale
Bedrohung auch die Funktion, von den innergesellschaftlichen Mifistinden
abzulenken und zur »Disziplinierung« der Bevolkerung beizutragen, indem
man sie zu gréfleren Anstrengungen und verstirkter Loyalitit aufforderte.
So konnten — der Massenloyalitit gewifl — abermals Bildungsreformen
initilert werden, deren Zielvorstellungen mittelschichtspezifisch waren
und vor allem die Forderung der ohnehin schon privilegierten Schichten
zum Ziel hatten. Dies zeigt sich auch in der Orientierung der Curriculum-
reform, deren Adressaten zunichst unter Leistungsgesichtspunkten das
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»obere Drittel« der Schiiler bildeten und die damit in der Regel zur Mittel-
und Oberschicht gehorten. Beide Reformen waren durch den Hinweis auf
die internationale Stellung der USA geniigend legitimiert, wodurch sie ihre
Funktion als »Auffang-Mechanismen« noch besser erfiillen konnten. Die
amerikanische Reformgesetzgebung dieser Jabre muf daber m.E. als ein
Beispiel fiir interventionistische Staatstitigkeit angesehen werden, durch
die eine (scheinbare) Bedrobung beseitigt und eine Steigerung der Massen-
loyalitit bewirkt wurde.

Wenn diese Erklirung der beiden ersten gesetzgeberischen Voraussetzun-
gen fiir die amerikanische Bildungsreform der soer Jahre zutreffend ist —
wodurch nicht ihre »positiven« Auswirkungen auf das Bildungswesen be-
stritten werden sollen —, 138t das den Begriindungszusammenhang, die Ziele
und die Auswirkungen der Reformen in einem anderen Kontext erscheinen,
als ihn z. B. Huhse (1968) angenommen hat, der die politischen Vorausset-
zungen dieser Reformen nicht deutlich erkannt hat. Dies gilt dhnlich auch
fiir den 1965 verabschiedeten ESEA, der als eine bildungspolitische Inter-
vention der Bundesregierung zur Verbesserung der Lebensqualitit der Un-
terschicht angesehen werden mufl. Mit seiner Hilfe sollten vor allem auch
die rassisch diskriminierten Neger besondere Unterstiitzung erhalten (z. B.
Head-Start Program, Upward-Bound Project), die einen iiberdurchschnitt-
lich grofien Teil der Unterschicht bilden und deren Situation durch die
unzulingliche Lebensqualitit in den Zentren der amerikanischen Stidte
unertriglich ist. Durch solche und zahlreiche andere staatliche Interventio-
nen wird der Versuch gemacht, die Lebensbedingungen der Neger und der
anderen zur Schicht der sozial Diskriminierten geh6renden Bevolkerungs-
teile so zu verbessern, dafl die Disparitit der Lebensbereiche abgebaut
wird.

Unter Disparitit wird im Anschluff an Bergmann, Brandt, Kérber,
Mohl, Offe die Ungleichheit der Lebensbereiche in der spitkapitalistischen
Gesellschaft verstanden, zu deren Verminderung der Staat auch bildungs-
politisch interventionistisch tiitig werden muf3. Die Autoren prizisieren die
Disparititsthese, indem sie darauf hinweisen, »... daf} im staatlich regu-
lierten Kapitalismus nicht mehr der globale Konflikt zwischen Klassen das
dynamische Zentrum sozialen Wandels darstellt; es wird zunehmend iiber-
lagert von einem horizontalen Schema der Ungleichheit, der Disparitit von
Lebensbereichen« (Bergmann/Brandt/Kérber/Mohl/Offe 1969,85).

Diese Disparitit a8t sich nicht mehr nur »als Antagonismus zwischen
Klassen, wohl aber als Resultate des nach wie vor dominanten Prozesses
privater Kapitalverwertung und eines spezifischen kapitalistischen Herr-
schaftsverhiltnisses interpretierenc« (a. a. O., 84). Nach Auffassung der Au-
toren ist eine solche Trennung des Herrschafts- vom Klassenbegriff durch
die Entwicklung des Staates zu einem interventionistischen Wohlfahrts-
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staat notwendig, in dem neben der Einkommensverteilung die Infrastruk-
tur der Gesellschaft fiir die Lebensqualitit eine entscheidende Rolle spielt.
Dabei zeigt sich allerdings, da8 die in der klassischen Phase des Kapitalis-
mus unterprivilegierten Schichten auch im Spitkapitalismus unter den Sy-
stemdefekten am stirksten zu leiden haben, da sie am wenigsten die Mog-
lichkeit haben, diese in ihrem eigenen Lebensbereich auszugleichen. Die Au-
toren konkretisieren ihre Vorstellungen von Disparitit und deuten den
Pauperismus der ndepressed areas« in Analogie zum Pauperismus des friih-
kapitalistischen Proletariats: »Es scheint sich eine Phase der kapitalisti-
schen Entwicklung abzuzeichnen, in der die bezogen auf den Kapitalver-
wertungsprozef peripheren Krisenbezirke im Institutionensystem zwar
notdiirftig daran gehindert werden, weitere Storungen fiir das Gesamtsy-
stem zu produzieren, im iibrigen aber sich selbst tiberlassen sind, ohne daf§
Privilegien der Klasse und Schicht fiir die groe Mehrheit der Betroffenen
noch eine wichtige Rolle spielten. Dann wiirde der Pauperismus des friih-
kapitalistischen Proletariats vom modernen Pauperismus der im weitesten
Sinne >depressed areas< abgelost: die alle betreffenden Bereiche von Bil-
dung, Verkehr, Wohnung und Gesundheit liefern hierfiir eine Reihe be-
kannter Anhaltspunkte« (a. a. O., 85 £.).

In diesem Zusammenhang bietet die Disparititsthese den Bezugsrahmen,
um die interventionistische Titigkeit des Staates im Bildungsbereich in
Form des ESEA und seiner Verwaltung als Mafinahme zu verstehen, mit
der die Lebensqualitiit in den »depressed areas« verbessert werden soll. Der
Abbau der Disparitit durch die Interventionen des Staates ist Teil der
» Auffang-Mechanismen«, derer sich die spitkapitalistische Gesellschaft in
den USA bedient, um die Stabilitit des Gesellschaftssystems zu gewihrlei-
sten, In diesem Zusammenhang spielen auch die erwihnten bildungspoliti-
schen Mafinahmen eine Rolle, da sie augenfillig und darum geeignet sind,
die Massenloyalitiit zu sichern. Auf die Erhaltung der Massenloyalitit ist
aber eine Gesellschaft, die sich als eine demokratische versteht, angewiesen
(vgl. dazu die Analyse in: Habermas 1973). Daraus folgt, dafi diese bil-
dungspolitisch wichtigen Gesetze, die zur Institutionalisierung der Refor-
men im Subsystem Bildung fiihren, unmittelbar mit den Problemen der ge-
samtgesellschaftlichen Systemstabilisierung verbunden sind, wodurch die
»relative Autonomie« des Subsystems Bildung begrenzt wird.

Wenn diese hier am Beispiel der drei Reformgesetze geleistete Ana-
lyse der gesamtgesellschaftlichen Bedingungen der Bildungsreform in den
USA zutrifft, so ist damit auch der Rahmen fiir die politisch-sozialwissen-
schaftliche Curriculumentwicklung abgesteckt. Sie wird deutlich als Teil
der systemstabilisierenden und systemverbessernden Funktion der Bil-
dungsreform sichtbar. Damit sind sogleich anch — wenigstens in grofien Zii-
gen — die Zielsetzungen der Reformen sichtbar. Mit ihnen —~ soweit sie
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durch den gesetzlichen und bildungspolitischen Rahmen vorgegeben sind -
miissen sich die einzelnen in der politisch-sozialwissenschaftlichen Curricu-
lumentwicklung engagierten Gruppen politisch auseinandersetzen. Dabei
erhebt sich die Frage, ob es zwischen den gesamtpolitischen Zielsetzungen
und den politischen Vorstellungen der einzelnen curricularen Teams zu Di-
vergenzen kommt oder ob — wie das in den USA weitgehend der Fall ist —
die politischen Vorstellungen der Entwicklungsgruppen mit den gesell-

_schafts- und bildungspolitischen Vorstellungen der Gesetzgeber iberein-
stimmen. Diese Frage verweist unmittelbar auf die Aufgabe der Bestim-
mung der Ziele der Erziehung und der Ziele politisch-sozialwissenschaftli-
cher Curriculumentwicklung, die im weiteren erbrtert werden sollen.



3. Zur Zielproblematik
politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung

In der curricularen Diskussion in der Bundesrepublik stand lange Zeit die
Frage nach den Zielen der Curriculumentwicklung und ihrer Begriindung
im Mittelpunkt (vgl. dazu Achtenhagen/Meyer 1971), zu der erst allmih-
lich ein verstirktes Interesse an den Problemen der curricularen Binnen-
struktur, Auswahl und Organisation der Inhalte, Lernerfahrungen, Mate-
rialien und Unterrichtsmethoden hinzukommt (vgl. dazu Robinsohf
1972 b). In der Regel geht man davon aus, dafl mit Hilfe spezifizierter In-
tentionen der gesamte Curriculumentwicklungsprozefy gesteuert werden
kann. Diese zentrale Funktion der Zieldefinition im Curriculum geht auch
aus der Definition hervor, die Frey (1971, 50) aus der Aufarbeitung ameri-
kanischer curricularer Theorien gewonnen hat: »Das Curriculum ist die sy-
stematische Darstellung des beabsichtigten Unterrichts iiber einen bestimm-
ten Zeitraum als konsistentes System mit mehreren Bereichen zum Zwecke
der optimalen Vorbereitung, Verwirklichung und Evaluation von Unter-
richt.« Danach bedeutet Curriculum »die systematische Darstellung des be-
absichtigten Unterrichts«. Unter Curriculumentwicklung lilt sich demzu-
folge die Entwicklung eines (intentionalen) Programms fiir Unterricht ver-
steben, dessen Konzeptualisierung und Realisierung von zahlreichen aufler-
und innerschulischen Bedingungen abhingts°.

Im Falle der politisch-sozialwissenschaftlichen Curriculumentwicklung
in den USA ist jhre Abhingigkeit von den im vorherigen Kapitel aufge-
deckten »nationalen Interessen« und »Mechanismen« deutlich geworden,
aufgrund derer die Wissenschaftsorientierung des schulischen Gesamtcurri-
culum zum Zweck der Effektivititssteigerung erh6ht werden sollte. Durch
die Einrichtung einzelner Curriculumentwicklungsprojekte sollte eine par-
tielle Verinderung bzw. Verbesserung des Gesamtcurriculum erfolgen. Die
Projekte wurden so konzipiert, daf} sie sich in die bestehende Schulstruktur
einfiigten, ohne umgreifende strukturelle Anderungen der Schule zu bewir-
ken (vgl. auch Eisner 1971). Die im Rahmen der Reformen der soer und
6oer Jahre in der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung in den USA
entwickelten Curricula waren daher in der Regel Teilcurricula. Da sie mei-
stens aus curricularen Materialien bestanden, konnten sie auch nur ein Ele-
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ment im Rahmen der intendierten Reformen darstellen (vgl. dazu Gibson
1967 a und 1967 b). Sie bedurften der Ergiinzung durch entsprechende For-
men der Lehrerausbildung und -fortbildung sowie anderer organisatori-
scher Mafinahmen3'.

Mit der Konzentration der Ressourcen und des Engagements in curricu-
lare Entwicklungsprojekte wurde der Rahmen abgesteckt, in dem die Ziel-
definition politisch-sozialwissenschaftlicher Curriculumentwicklung er-
folgte. Die spezifischen Bedingungen, unter denen entsprechende Mittel
bereitgestellt wurden, machen deutlich, dafl es bei der Initiierung der Pro-
jekte um ein pragmatisches Anliegen ging, als dessen Ergebnis nach einiger
Zeit die Vorlage konkreter Unterrichtsmaterialien erwartet wurde, mit de-
nen die Unterrichtswirklichkeit in den Schulen verbessert werden sollte.
Der Handlungsdruck und der auf die Produktion konkreter curricularer
Materialien ausgerichtete Charakter dieser Curriculum-Entwicklungs-Pro-
jekte bewirkten, daf} auch im Rahmen der Zielbestimmung pragmatisch
vorgegangen wurde, So wurde in keinem der dem Autor bekannten curri-
cularen Projekte Curriculumforschung betrieben, es sei denn, dafy sie unmit-
telbar zur Erfiillung der Aufgaben der Curriculumentwicklung benétigt
wurde. Diese eindeutige Ausrichtung auf die Herstellung curricularer Ma-
terialien brachte eine Komplexititsreduktion mit sich, die bei einem Ver-
gleich mit den Ergebnissen der Forschung, die zu einzelnen im Rahmen der
Projekte zu losenden Fragen vorhanden waren, besonders deutlich wird.
Im Rahmen dieser Entwicklungsprojekte wurden daher viele der in der
Curriculumforschung und den curricularen Theorien erorterten Probleme
der Lernzielgewinnung und Legitimierung zugunsten pragmatischen Vor-
gehens ausgeklammert (vgl. z.B. auch Frey/Horn/Isenegger/Lattmann/
Rickenbacher/Santini 1971). So spielten z.B. Verfahren der Objektivie-
rung der Lernzielgewinnung (vgl. dazu z.B. auch Knab 1969, 1971 a und
1971 b), der Erforschung des curricularen Entscheidungsprozesses (Flech-
sig/Garlichs/Haller/Heipcke/Schldsser 1971) keine Rolle. Ebenso hatten die
verschiedenen Techniken der Verfahrenslegitimation curricularer Ziele,
etwa das semantische Differential von Osgood/Suci/Tannenbaum (1957),
die Q-Technik von Stephenson (1953), die Judgement-Analysis sowie
entscheidungstheoretische Modelle und Konsenstechniken wie die Delphi-
Technik (Helmer 1970) fiir die Zieldefinition im Prozef} der politisch-so-
zialwissenschaftlichen Curriculumentwicklung keine Relevanz.

Damit wird im Zusammenhang mit den Problemen der Zieldefinition bei
der Herstellung konkreter Curricula die grundsitzliche Frage nach der Re-
levanz bestehender curricularer Theorien fiir den Prozef der Entwicklung
von Curricula angesprochen, die von den verschiedenen wissenschaftstheo-
retischen Positionen her in Zweifel gezogen wird. In den USA war es vor
allem Schwab (1970, 1971, 1972 b), der den Nutzen gegenwirtiger (pri-
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skriptiver) curricularer Theorien fiir die Praxis der Curriculumentwicklung,
fiir die Formulierung der Ziele sowie fiir den gesamten Realisierungsprozefi
bezweifelte.

»Die Inkongruenzen von Theorie und Praxis kénnen aber nicht durch grundlegen-
de Anderungen in der einen von beiden behoben werden. Das Praktische ist nun
einmal notwendig konkret und partikular, dagegen liegen Stirke und Wert der
Theorie in ihrer Allgemeinheit, Systematik und Okonomie. ..

Das Praktische ist stets durch seine Besonderheit gekennzeichnet, das Theoreti-
sche durch seine Allgemeinheit. Der Allgemeinheitsgrad von Theorien hat eine
grofie Spannweite. Sie reicht von so umfassenden Konstruktionen wie der euklidi-
schen Geometrie oder der Wellenmechanik bis hin zu so einfachen, begrenzten
Zusammenfassungen wie empirische Verallgemeinerungen, Abgrenzungen von Ar-
ten und Gattungen und einfachen Maflzahlen wie Mittel- und Modalwerte be-
stimmter Populationen. ..

Andererseits besteht das Wesen des Praktischen in dem reichen und sich wan-
delnden Gewebe der Einzelheiten, von denen die Theorie ihre Einformigkeit ab-
strahiert oder idealisiert« (Schwab 1972b, 46-47).

Zu einem #hnlichen Resultat gelangt Frey (1971), der die vorliegenden
Theorien des Curriculum aufgearbeitet hat, um zu priifen, inwieweit aus
ihnen »Handlungsanweisungen fiir die Praxis der Curriculumentwicklung«
(a.2.0., 22) gewonnen werden konnen. Dabei geht Frey dhnlich wie
Schwab von einem Theorieverstindnis aus, das sich an den Arbeiten des
»Kritischen Rationalismus« etwa von Popper (1957, 1958, 1971) und Al-
bert (1969, 1972) orientiert (vgl. auch Adorno u.a. 1971).

Von diesen Voraussetzungen ausgehend kommt Frey zu dem Ergebnis,
ndaf} es unméglich ist, die vorhandenen Curriculumtheorien stringent zu
systematisieren« (a. a. O., 85) und eine integrale Theorie des Curriculum zu
entwickeln. Daraus folgt: »Es gibt integrierende Aussagesysteme. Sie besit-
zen aber nicht Theorieform. Die theoretischen Aussagen iiber das Curricu-
lum stehen dann im Horizont des {iibergeordneten Aussagesystems«
(a.a. Q., 287). Dieses iibergeordnete Aussagesystem besteht nach Auffas-
sung von Becker/Jungblut in der Qualifikationsproduktion einer antagoni-
stischen Gesellschaft. »Unserer Meinung nach besitzen die TCE und die
TCR (Theorie der Curriculum-Entwicklung und Theorie der Curriculum-
Revision, Ch. W.) keinen eigenen konsistenten Begriindungsrahmen; infol-
gedessen sind >Curricolum-Entwicklung< und Didaktik nur als funktionale
Teilprozesse der Qualifikationsproduktion anzusehen« (Becker/Jungblut
1972, 132). Solche Reflexionen iiber das Theorie-Praxis-Verhiltnis im Pro-
zefl der Curriculumentwicklung oder iiber die Abhingigkeit curricularer
Theorien von den gesellschaftlichen Qualifikationsprozessen haben fiir die
Intentionen politisch-sozialwissenschaftlicher Curriculumreform kaum eine
Rolle gespielt, obwohl sie gerade fiir die Konzeptualisierung einer kriti-
schen politischen Bildung von erheblicher Bedeutung hitten sein kdnnens2.

Fiir die Bestimmung der Ziele politisch-sozialwissenschaftlicher Curri-
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cula spielten die mit dem Projektcharakter, der organisatorischen Anglie-
derung der zeitlich begrenzten Projekte an Universititen und Hochschulen
und der Ausrichtung auf die Produktion von Unterrichtsmaterial gegebe-
nen Bedingungen eine grofiere Rolle als viele der bekannten curricularen
Theorien. Allein die Tatsache, daf} diese curricularen Projekte weitgehend
von Wissenschaftlern durchgefiihrt wurden, hatte einen gréfieren Einfluf3
auf die Konzepte, mit deren Hilfe Lernziele festgelegt wurden, als spezielle
»wissenschaftliche« Strategien der Lernzielgewinnung. Denn bei den mei-
sten dieser Projekte wurden die Ziele auf dem mittleren Abstraktionsni-
veau unter engem Bezug auf die Fachwissenschaften und in einigen Fillen
auch aus der Analyse gesellschaftlicher Konflikte definiert, Diese Zielbe-
stimmung und die auf ihr basierende Curriculumentwicklung finden in ei-
nem bestimmten historisch-gesellschaftlichen normativen Kontext statt, der
auch bei der Verwendung der Curricula in der Schule eine Rolle spielt. Ob-
wohl durch diesen die Erziehungsziele der Institution Schule und die des
politisch-sozialwissenschaftlichen Curriculum mitbestimmt werden, wird
diese Abhingigkeit im Rahmen sozialwissenschaftlicher Curriculument-
wicklung in den USA kaum thematisiert. Dies ist um so erstaunlicher, als
der normative Kontext auch auf die Ebene des Unterrichts unmittelbaren
Einfluf} hat, auf der vom Lehrer Entscheidungen getroffen werden miis-
sen33. Fiir eine emanzipatorische politische Bildung bestiinde eine wichtige
Aufgabe gerade darin, diesen historisch-gesellschaftlichen normativen Kon-
text — wie er in der Institution Schule, in Curricula und Formen des Unter-
richts wirksam wird — den Schiilern durchschaubar zu machen. Dadurch
konnte ihre bewufite Identifikation bzw. Distanzierung von diesen sonst
unbewuflt vermittelten Normen erreicht werden34, Eine solche Erorterung
des in der Schule wirksam werdenden normativen Kontextes im Rahmen
politischer Bildung brichte Lehrern und Schiilern zusitzlich den Gewinn,
ihr Erfahrungsfeld mit analytischen Kategorien aufarbeiten und als poli-
tisch verinderbar erfahren zu konnen (vgl. dazu auch Hiller 1973).

In jedem schulischen und auflerschulischen Erziehungsprozefl wirken
also soziokulturelle Normen mit, aufgrund derer bestimmte Erziehungs-
prozesse als erstrebenswert gelten, andere hingegen nicht. Peters hat das so
formuliert:

»Bildung bezieht sich auf einige Arten von Vorgingen, bei denen sich ein er-
wiinschter (als wertvoll erachteter) Geisteszustand entfaltet. Es liefe ebensosehr
auf einen logischen Widerspruch hinaus, wollte man behaupten, jemand sei (her-
an-)gebildet (und erzogen) worden, und doch sei die Anderung in seinem Verhal-
ten keineswegs wiinschenswert, wie wenn man sagen wiirde: der Betreffende sei
gebessert worden und hitte doch keine Anderung zum Besseren hin durchge-
macht... Es muf} etwas Wertvolles weitergegeben werden ., . Die Wahrheit ist:
Etwas Wertvolles ist ein Teil dessen, was wir mit Bildung meinen. ..« (Peters
1966, 15, 17, 18).
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Zu diesen auf den Erziehungsprozef einwirkenden soziokulturellen
Normen gehdren auch die Erzichungsziele, die im Unterschied zu den vie-
len in der Erziehung unbewuf3t mitwirkenden Normen in der Regel ausfor-
muliert sind’. Diese soziokulturellen Normen einschliefllich der Erzie-
hungsziele unterliegen historischem Wandel. Das gilt auch fiir Ziele poli-
tisch-sozialwissenschaftlicher Erziehung, die sich in den USA im Laufe des
letzten Jahrhunderts im Zusammenhang mit den gesellschaftlichen Verin-
derungen erheblich gewandelt haben. Man wird die gegenwiirtigen Ziele
politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung nicht angemessen verstehen kén-
nen, wenn man sich nicht den geschichtlichen Wandel bewufit macht, in
dessen Verlauf sie entstanden sind. Dabei wird deutlich, daf} diese Ziele in
der Geschichte wie in der Gegenwart in unterschiedlich starkem Mafle Aus-
druck der Interessen bestimmter gesellschaftlicher Schichten und Gruppen
und als solcher Ausdruck bestimmter Herrschaftsverhiltnisse sind. Diese
Herrschaftsverhiltnisse aufzudecken, wire Aufgabe einer ideologiekriti-
schen Analyse. Dabei gilte es, herauszuarbeiten, inwieweit bestimmte Ziel-
formulierungen bewufit dazu dienen, bei Schiilern ein falsches Bewufitsein
tiber ihre gesellschaftliche Lage zu erzeugen, bzw. inwieweit in sie unre-
flektiert bestimmte gesellschaftliche Interessen eingehen (vgl. Klafki
1971).

Dariiber hinaus entsteht aus einer historischen Analyse der Zielproble-
matik das Bewufltsein fiir die historische Bedingtheit der Ziele politisch-so-
zialwissenschaftlicher Bildung. Denn wenn dargestellt werden kann, wie
sich ihre Ziele im Laufe der Geschichte wandeln, kann damit auch das Be-
wuftsein vermittelt werden, dafl die gegenwiirtigen Ziele nicht ein fiir alle-
mal giiltig, sondern veridnderbar sind. Eine solche Erkenntnis ist fiir eine
kritische Konzeptualisierung der Ziele politisch-sozialwissenschaftlicher
Bildung von zentraler Bedeutung. Deshalb soll in Kap. 3.2 die historische
Entwicklung der Zielvorstellungen politisch-sozialwissenschaftlicher Bil-
dung in den USA dargestellt werden und damit eine Unzulinglichkeit ge-
genwirtiger weitgehend a-historisch betriebener Curriculumforschung ver-
mieden werden.

Doch zuvor gilt es in Kap. 3.1, nach einem von Estvan entwickelten
Modell analytisch vier Ebenen zu unterscheiden, auf denen normative Aus-
sagen itber Erzichung gemacht werden. Die dabei erfolgende Ausweitung
der Perspektive iiber die Frage nach den Ansitzen der Zielbestimmung
in der politisch-sozialwissenschaftlichen Curriculumentwicklung hinaus
diirfte fiir deren adiquates Verstindnis im Kontext der Institution Schule
unerldfilich sein. Zugleich wird verdeutlicht, wie begrenzt die Mog-
lichkeiten politisch-sozialwissenschaftlicher Curricula sind, auf eine Re-
form der schulischen Bildung im Sinne emanzipatorischer Zielsetzungen
einzuwirken, wenn diese Curricula nicht durch entsprechende Ziele und
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Mafinahmen auf den anderen (analytisch unterschiedenen) Ebenen (gesell-
schaftliche, institutionelle, unterrichtliche) unterstiitzt werden.

Aus einer Analyse der Zielsetzungen politisch-sozialwissenschaftlicher
Bildung wird sich ergeben, dafl in den USA auf der gesellschaftlichen und
der institutionellen Ebene der Zielsetzungen das systemstabilisierende, die
gegenwirtigen Herrschaftsverhiltnisse unkritisch erhaltende Element in
der Erziehung noch stirker betont wird, als das im Rahmen der politisch-
sozialwissenschaftlichen Curricula der Fall ist, die durch die Orientierung
an den Sozialwissenschaften bereits ein aufkldrerisches Element erhalten.

Entscheidend fiir die politisch-sozialwissenschaftliche Bildung ist die
Ebene des Unterrichts; denn auf ihr wird schulische politisch-sozialwissen-
schaftliche Bildung realisiert. Im Unterricht sind viele situative Faktoren
wirksam, die sich von Schule zu Schule unterscheiden, so dafi iiber diese
Realisierungsebene von Zielen politischer Bildung nur einige allgemeinere
Ausfiihrungen gemacht werden kénnen, Hier sind Zielsetzungen und In-
halte der Curricula ein Element in dem komplexen, Unterricht konstitu-
ierenden Gefiige unterschiedlicher Variablen. Lehrer, Schiiler und die situa-
tiven Bedingungen des Unterrichts bestimmen, wie im Prozeff politischer
Bildung diese Curricula verwendet werden. Dabei muf§ der Legitimation
der curricularen Ziele und Inhalte im Diskurs der Betroffenen eine zentrale
Bedeutung zukommen.

Nach dieser nun folgenden Ausweitung der Perspektive auf die (analy-
tisch getrennten) verschiedenen Ebenen bzw. Instanzen, auf denen eine
Zieldefinition der Erziehung stattfindet (Kap. 3.1), und in die Geschichte
hinein (Kap. 3. 2.) gilt es sodann, die verschiedenen Ansitze der Ziel- und
Inhaltsbestimmung auf der Ebene der politisch-sozialwissenschaftlichen
Curriculumentwicklung in den USA zu thematisieren (vgl. Kap. 4). Dabei
wird es sich zeigen, daf} eine eindeutige Trennung zwischen Zielen und In-
halten auf dieser Ebene konkreter curricularer Projekte nicht méglich ist.
Denn hiufig werden in einzelnen Projekten mit Hilfe des Strukturkon-
zepts einzelne Grundbegriffe oder Grundgedanken einer Sozialwissen-
schaft gewonnen, deren Vermittlung das Ziel, gleichzeitig aber auch Inhalt
der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung ist.

3.1. Verschiedene Ebenen der Zieldefinition

Politisch-sozialwissenschaftliche Curriculumentwicklung findet in einem
gesellschaftlichen Kontext statt, der durch eine bestimmte soziokulturelle
Normenstruktur gekennzeichnet ist. Seine Beriicksichtigung ist fiir die
Konzeptualisierung und die Qualitit politisch-sozialwissenschaftlicher Bil-
dung von erheblicher Bedeutung. Die Entwicklung dieses soziokulturellen
Normenkontextes ist ein komplexer, in der Forschung weitgehend unter-
schiedlich interpretierter Prozef336. Einen Teil dieses Normenkontextes bil-



36 Zur Zielproblematik politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung

den die explizit formulierten Erziehungsziele. In diesem Zusammenhang
sollen verschiedene Ebenen fiir die Bestimmung von Erziehungszielen ange-
geben werden, die fiir die politisch-sozialwissenschaftliche Bildung wichtig
sind. Mit Goodlad und Richter (1966) kann man in einem Organisations-
und Entscheidungsmodell fiir die Curriculumentwicklung die drei zu die-
sem Zweck entwickelten Ebenen bzw. Institutionen der Zielbestimmung
und die entsprechenden Entscheidungsprozesse unterscheiden, die zum Bei-
spiel bei der Curriculumentwicklung in dem in der Nihe von Washington
gelegenen Montgomery County ausdriicklich zugrunde gelegt werdens’:
~ die gesellschaftspolitische Ebene (mit Entscheidungen, die an die Gesetz-
geber, die Staats- und Bundesebene gebunden sind),
~ die institutionelle Ebene (mit Entscheidungen, die von und in Institatio-
nen - oft unter Leitung der Verwaltung — getroffen werden,
— die Unterrichtsebene (mit Entscheidungen iiber Intentionen, die in erster

Linie vom Lehrer getroffen werden).

Einen #hnlichen idealtypischen Aufril von Ebenen bzw. Instanzen der
Zielformulierung hat Estvan (1968) im Kontext einer Arbeit iiber die poli-
tisch-sozialwissenschaftliche Bildung entwickelt, ohne daf} hier wie bei
Goodlad die Deduktion der Entscheidungen und Ziele einer »niedrigerenc
Ebene aus denen einer »hoheren« Ebene verlangt wird. Estvans Modell ist
vor allem in deskriptiver Absicht entwickelt worden. Es enthilt in Ergin-
zung zu dem Organisationsmodell von Goodlad und Richter als eine wei-
tere vierte Ebene die curricularen Ziele.

Tabelle 1

Gesellschafispolitische Ziele (3.1.1.)

Demokratische Ziele, wie sie in historischen und gegenwiirtigen offiziellen Doku-
menten angegeben werden.

Formulierungen von angesehenen Gruppen, wie die »President’s Commission on
National Goalsc und die yWhite House Conference on Children and Youtht.

Institutionelle Ziele (3.1.2.)

Allgemeine Zielformulierungen fiir die Erziehung als Institution wie z. B. iiber die
Ziele der Erziehung in der amerikanischen Demokratie.

Allgemeine Erzichungsziele fiir ein Bundesland oder einen értlichen Schulbezirk
wie z. B. Erklirungen iiber die Schulpolitik fiir die Offentlichkeit und die Darle-
gungen iiber die Philosophie der Erziehung, um Lehrern zu helfen.

Allgemeine Zielangaben fiir eine individuelle Schule wie in Proklamationen der
1Parents Teacher Associationc und Materialien, die vom Lehrkorper verbreitet
werden.
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Curriculare Lernziele (3.1.3.)

Allgemeine Zielangaben, die in staatlichen, Iokalen und individuellen Curricula
enthalten sind, iiber:
politisch-sozialwissenschaftliche Bildung und andere
Unterrichtsgebiete,
Schulprojekte,
Schulprogramme.

Unterrichtsziele (3.1.4.)

Spezifische Ziele der Schulen, Ficher, individuellen Lehrer fiir jede:
Einheit,
Unterrichtsstunde,
Aktivitit.

(Estvan 1968, 93)

3.1.1. Die gesellschaftspolitische Ebene

Zu den Zielen dieser Ebene muff man die »demokratischen Prinzipien« zih-
len, wie sie in historischen und gegenwirtigen offiziellen Dokumenten for-
muliert werden, sowie die Ziele, die von wichtigen Kommissionen wie der
Kommission des Prisidenten zur Formulierung nationaler Ziele oder der
‘White House Conference on Children and Youth angegeben werden. Fiir
die politisch-sozialwissenschaftliche Curriculumentwicklung enthalten die-
se sehr allgemein formulierten Zielangaben wenig neue Informationen. Sie
verdeutlichen jedoch die bereits in anderem Zusammenhang festgestellte
affirmative Ausrichtung des amerikanischen Bildungswesens, das unkritisch
den Status quo der gesellschaftlichen Entwicklung zur normativen Grund-
lage macht. Das zeigt z. B. der Report der Kommission des Prisidenten zur
Formulierung nationaler Ziele, in dem die Ziele der amerikanischen Gesell-
schaft unter folgenden Uberschriften im einzelnen dargestellt werden:
Innergesellschaftliche Ziele: Individuum; Gleichheit; demokratischer Pro-
zeB; Erziehung; Kiinste und Wissenschaften; demokratische Okonomie;
wirtschaftliches Wachstum; technologischer Wandel; Landwirtschaft; Le-
bensbedingungen; Gesundheit und Wohlfahrt.

Aufenpolitische Ziele: Mitarbeit an einer offenen und friedlichen Welt;
Verteidigung der freien Welt; Abriistung; UNQ. (The President’s Commis-
sion on National Goals, in: Massialas/Kazamias 1964,2 ff.).

In einer solchen Aufzihlung wird bei Formulierungen wie » Verteidigung
der freien Welt« bereits der problematische Charakter dieser nationalen
Ziele deutlich. Der Eindruck wird durch eine Analyse der konkreteren
Zielformulierung noch verstirkt. So heifit es z. B. bei dem nationalen Ziel
des wirtschaftlichen Wachstums: » Die Wirtschaft sollte eine moglichst gro-
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fie Wachstumsrate haben, wobei es sich auf das freie Unternehmertum zu
stiitzen und eine Inflation zu vermeiden gilt. Ein gesteigertes Wachstum
der Investitionen der 6ffentlichen Hand ist mit diesem Ziel vereinbar . . .«
(a.a.0., 4). Ohne daf} hier in eine detaillierte ideologiekritische Analyse
der beiden Elemente der Zielformulierung eingegangen werden muf, ist be-
reits augenfillig, dafl einmal die Erhaltung der lkapitalistischen Wirt-
schaftsstruktur angestrebt wird, zum anderen aber — im Sinne der in den
spitkapitalistischen Gesellschaften erforderlichen interventionistischen
Staatspolitik — das Recht der 6ffentlichen Hand zu verstirkten Investitio-
nen gefordert wird. Daf} von diesen gerade die Bildungsreformen und da-
mit die politisch-sozialwissenschaftliche Curriculumreform abhingig ist,
konnte in Kapitel 2 gezeigt werden. Die Abhingigkeit curricularer Refor-
men von derartigen gesellschaftspolitischen Zielen, aufgrund derer erst die
Allokation entsprechender Ressourcen erfolgt, wird aus folgenden Zielfor-
mulierungen der Kommission iiber das Erziehungswesen noch deutlicher:
»Die Entwidklung des einzelnen und der Nation fordert, daf3 die Erziehung in
jedem Bereich und in jedem Fach intensiviert und ihre Effektivitit verbessert wird.
Neue Lehrmethoden miissen fortwihrend entwidkelt werden. Die Zunahme der
Bevélkerung und die wachsende Komplexitit der Welt erfordert das notwendiger-
weise.

Grofiere Ressourcen — private, gemeinschaftliche, von seiten der Gemeinde, der
Staaten und der Bundesregierung — miissen mobilisiert werden. Ein grofier Anteil
des Bruttosozialprodukts mufl in das Bildungswesen investiert werden. Dies ist

zugleich eine Investition in das Individuum, in den demokratischen Proze8, in das
‘Wachstum der Wirtschaft und in das Ansehen der USA« (a. a. O., 3).

Diese Zielangaben belegen noch einmal die im vorigen Kapitel geleistete
Analyse, in der die enge Abhingigkeit und Verflochtenheit der Bildungspo-
littk mit der Gesellschafts- und Auflenpolitik der USA dargelegt werden
konnte. Sie zeigen zugleich die politischen und 6konomischen Interessen
der Gruppen, die die Macht haben, solche Ziele zu formulieren, und ma-
chen deutlich, wie die Bildung des einzelnen in einen den Interessen dieser
Gruppen gemifien Kontext integriert werden soll. Die Ziele dieser Ebene
stecken den Rahmen ab, in den sich nach den Vorstellungen der Gruppen,
die in den USA die gesellschaftliche Macht haben, auch politisch-sozialwis-
senschaftliche Bildung einfiigen soll. Erfiillt sie — wie in den USA weitge-
hend — diesen Anspruch, muf} sie als affirmativ und unkritisch bezeichnet
werden.

3.1.2, Die institutionelle Ebene

Auf dieser Ebene werden die Ziele der gesellschaftlichen Institution »Erzie-
hung« formuliert. Dazu gehéren z. B. die Erziehungsziele, die die einzelnen
Bundesstaaten fiir das Erziehungswesen festsetzen oder die auf lokaler Ebene
die Boards of Education formulieren. Zu den Erziehungszielen dieser Art
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gehdren auch diejenigen, anhand derer im nichsten Abschnitt 3.2. die histo-
rische Entwicklung politisch-sozialwissenschaftlicher Erziehung in den
USA dargestellt wird. Ihre Funktion besteht darin, die Ziele der Erziehung
in den verschiedenen Bereichen zu bestimmen. Jedoch werden die auf dieser
Ebene formulierten Erziehungsziele oft so wenig konkretisiert, daf} sie nur
eine geringe Hilfe fiir die curriculare Entwicklungsarbeit bzw. den Unter-
richt geben, es sei denn, es wird zugleich versucht, sie interpretierend zu
konkretisieren. Eine eindeutige Zuordnung von Erziehungszielen zur insti-
tutionellen bzw. zur gesellschaftspolitischen oder curricularen Ebene ist
nicht immer ohne weiteres moglich, da wegen der heuristischen Funktion
dieser Ebenen und der Verschrinktheit der Zielformulierungen verschiede-
ner Abstraktionshohe z. T. unterschiedliche Zuordnungen begriindet erfol-
gen konnen,

Die Ziele der kalifornischen curricularen Rabmenrichtlinien: Einer der
bekanntesten heftig diskutierten Versuche, die Ziele politisch-sozialwissen-
schaftlicher Bildung auf der institutionellen Ebene zu definieren, erfolgte
in den curricularen Rahmenrichtlinien in Kalifornien. Hier stellte man die
folgenden 10 allgemeinen Verhaltensziele als Zielangaben fiir die politisch-
sozialwissenschaftliche Bildung vom Kindergarten bis zur 12. Klasse auf:

— Definiere Kontroversen, Probleme und Studiengegenstinde klar; beachte dabei
Werte und andere affektive Elemente sowie Begriffe und andere kognitive Ele-
mente.

~ Wiihle und gebrauche angemessene Arten heuristischen Lernens im Hinblick auf
das betreffende Problem oder Thema.

- Wibhle und gebrauche angemessene Verfahren heuristischen Lernens im Hinblick
auf die Art heuristischen Lernens, die zu einer gewissen Zeit bendtigt wird.

— Interpretiere Daten sinnvoll, schitze die Genauigkeit der Information ab und
kommuniziere Ideen deutlich.

— Gebrauche Begriffe als Mittel, um Probleme zu analysieren, Beobachtungen zu
lenken, Vergleiche anzustellen, Daten zu klassifizieren, Ergebnisse zu interpre-
tieren und Ideen zu kommunizieren.

— Kontrastiere und vergleiche Ereignisse und Aktivititen, die dazu dienen, Iden-
tititen, Ahnlichkeiten und Unterschiede zu untersuchen.

— Analysiere Rechte, Freiheiten und Verantwortungen im Kontext von relevanten
Werten und zugrunde liegenden Bedingungen.

— Schlage Losungen fiir Probleme vor und bewerte sie im Sinne einer Analyse der
Konsequenzen, die auf einer Prioritit von Werten basiert.

— Entwirf und teste Hypothesen und Generalisationen unter Beriicksichtigung
relevanter Information und unter Vermeidung von zu allgemeinen Generalisa-
tionen.

— Lege dar, inwieweit fundamentale Werte Teil unseres amerikanischen Erbes
sind. .

(Social Sciences Education Framework for California Public Schools 1968, 3)

Diese Erzichungsziele sind dadurch charakterisiert, dafl sie formale Ver-
haltensweisen als Ziele politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung angeben,
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die auf einem hohen Abstraktionsniveau formuliert werden und von allen
Schiilern erreicht werden sollen, Als Zielangaben fiir politisch-sozialwis-
senschaftliche Bildung reichen solche Erziehungsziele m. E. nicht aus. Denn
sie verzichten weitgehend auf ein inhaltliches Element. Dadurch erfolgt
eine Verkiirzung des Konzepts politischer Bildung auf formale Fertigkei-
ten. Es erfolgt eine Problemreduktion, wie sie im Zusammenhang mit der
formalen Didaktik kritisiert worden ist (vgl. dazu Klafki 1964). Mit dem
Verzicht auf die inhaltliche Bestimmung der Ziele werden politische Kon-
troversen vermieden, wie sie etwa im Zusammenhang mit den hessischen
Rahmenrichtlinien entstanden. Zugleich entgeht aber solcher Zieldefinition
auch das politische und normative Element, wie es etwa in Zielbegriffen
wie »Emanzipation« und »Miindigkeit« enthalten ist (vgl. z. B. Klafki/Lin-
gelbach/Nicklas 1972).

Eine weitere (unzulissige) Reduktion der Komplexitit der Zielsetzung
politischer Bildung besteht darin, daf lediglich Verhaltensziele als Erzie-
hungsziele zugelassen werden. Einmal erfolgt dadurch eine Subsumierung
qualitativ sehr unterschiedlicher Verhaltensweisen unter den Begriff Ver-
haltensziel, die nicht zur begrifflichen Klirung beitrigt, zumal es zweifel-
haft ist, ob Verhalten wirklich der geeignetste Uberbegriff fiir die Vielzahl
unterschiedlicher Operationen auf unterschiedlichen Abstraktionsniveaus
ist (vgl. Eisner 1969; 1971; Bruder 1971; Wulf 1972 a). Zudem scheint es
zweifelhaft, ob politisch-sozialwissenschaftliche Bildung auf das Erlernen
von Verhaltensweisen reduziert werden darf. Das gilt auch dann, wenn der
Verhaltensbegriff wie in diesem Fall sehr allgemein gefa3t wird. Denn zu
wichtig sind konzeptuelle Erkenntnisse, als dafy ihre unterschiedliche Qua-
litit und deren normative Aspekte vernachlissigt werden diirften. Dies gilt
auch fiir die im »pidagogischen Feld« wichtige Sinn-Kategorie (vgl. Mol-
lenhauer 1972). Die in den genannten allgemeinen Verhaltenszielen ent-
haltene unpolitische Unbestimmtheit der Zielsetzung wird auch durch die
Prizisierung der Intentionen auf geringerem Abstraktionsniveau kaum auf-
gehoben, bei denen in diesen Rahmenrichtlinien der prozehafte Charakter
der Zielsetzungen besonders betont wird (vgl. Kap. 6).

Die Ziele des Committee of the National Council for the Social Studies:
Fiir die politisch-sozialwissenschaftliche Bildung werden Ziele auf dieser
Ebene nicht nur im Rahmen staatlicher Curricula formuliert. Solche Ziele
werden auch von verschiedenen Kommissionen wie dem National Council
for the Social Studies formuliert, das den Berufsverband der Lehrer poli-
tisch-sozialwissenschaftlicher Bildung in der National Education Associa-
tion darstellt. Einigen der gegen den staatlichen Curriculumentwurf in Ka-
lifornien vorgebrachten Bedenken tragen die Empfehlungen des CNCSS
Rechnung (in: Gross/McPhie/Fraenkel 1969, 144 ff.). Die Kommission geht
von folgenden vier zentralen Zielen aus:
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1. Das letzte Ziel der Erziehung in der politisch-sozialwissenschaftlichen

Bildung besteht in erwiinschtem personalen Sozialverhalten.

2. Dieses entsteht aus den Werten, Idealen, Ansichten und Einstellungen
der Menschen.

3. Diese Elemente miissen jhrerseits in Kenntnissen begriindet sein.

4. Fiir die Entwicklung und den Gebrauch von Kenntnissen bendtigt man
angemessene Fihigkeiten und Fertigkeiten.

Unter den Uberschriften »Fiir eine freie Gesellschaft notwendige Ver-
haltensweisen«, »Die Einstellungen freier Menschen« und »Die Rolle von
Fihigkeiten und Fertigkeiten« werden Kataloge mit den entsprechenden
Zielvorstellungen entwickelt. Diese Zielvorstellungen orientieren sich in
normativer Hinsicht weitgehend am Status quo des amerikanischen Gesell-
schaftssystems. Seine Erhaltung und die Ausbildung der dazu notwendigen
Qualifikationen und Verhaltensweisen wird als zentrale Aufgabe politisch-
sozialwissenschaftlicher Bildung angesehen. Im Prinzip ist dies zwar die
Funktion politischer Bildung in allen Gesellschaftssystemen; jedoch unter-
scheiden sich diese in der Frage, inwieweit sie politischer Bildung auch eine
kritische Funktion zubilligen, durch die die Unzulinglichkeiten der eigenen
Gesellschaft aufgedeckt werden und aus deren Analyse Veriinderungsvor-
stellungen entwickelt werden kénnen. In den hier artikulierten Bediirfnis-
sen der Gesellschaft ist ein solches den gesellschaftlichen Status quo in Fra-
ge stellendes kritisches Element nicht enthalten. Die Zielvorstellungen sind
auf unkritische Anpassung ausgerichtet. Es fehlt ihnen ein normatives Ele-
ment, das das Kriterium fiir eine Gesellschaftskritik und eine aus ihr er-
wachsende Konzeption der Reform der Gesellschaft bietet.

Zwar impliziert der Lernzielzusammenhang »Einstellungen freier Men- -
schen« auch Zielvorstellungen, die Kriterien fiir ein gesellschaftskritisches
Element in der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung enthalten, so
etwa iiber die Uberzeugung, daf allen Menschen »gleiche Rechte und Frei-
heiten« zustehen. Inwieweit jedoch intendiert wird, diese Lernziele, die
»wiinschenswerte« Einstellungen angeben, auch in ihrem kritischen An-
spruch zu realisieren, bleibt bei einer solchen Formulierung offen. Einige
Ausdriicke, wie etwa »Einstellungen freier Menschen« oder »Glauben dar-
an, daf} ein freier 6konomischer Wettbewerb wiinschenswert ist«, deuten
darauf hin, dafl die mangelnde Realisierung des kritischen Potentials sol-
cher Formulierungen wie »gleiche Rechte und Freiheiten« in der politisch-
sozialwissenschaftlichen Bildung nicht einmal wahrgenommen wird. Aus-
gehend von einem naiven Verstindnis der Realitit der amerikanischen Ge-
sellschaft werden bei der Formulierung der Ziele die der amerikanischen
Verfassung zugrunde gelegten Werte als weitgehend realisiert angenom-
men. Dadurch wird selbst bei Einstellungen und Werten, die ein kritisches
Potential enthalten, dieses verdeckt und eine Moglichkeit emanzipatori-
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scher politischer Bildung vergeben. So bleiben diese Zielformulierungen
auch im Bereich des Lernzielzusammenhangs »Einstellungen freier Men-
schen« weitgehend unkritisch. Dies dndert sich auch nicht im Lernzielzu-
sammenhang »Die Rolle von Fihigkeiten und Fertigkeiten«, der seinen po-
litischen Stellenwert erst durch den Bezug auf die anderen beiden Lernziel-
zusammenhinge erhilt; denn Fihigkeiten und Fertigkeiten sind Vorausset-
zungen fiir angemessenes Verhalten im obigen Sinne. Daraus folgt, da
die in diesem Lernzielzusammenhang formulierten Verhaltensweisen im
Kontext der affirmativen Ziele der anderen beiden Lernzielzusammen-
hinge gesehen werden. Viele dieser Fihigkeiten und Fertigkeiten sind
jedoch selbst ohne direkte politische Relevanz, obwohl sie im weiteren
Sinne schon eine Voraussetzung fiir eine angemessene politisch-sozial-
wissenschaftliche Bildung bieten. Das gilt z. B. fiir die Fertigkeiten,
graphische Materialien zu interpretieren oder parlamentarische Verfah-
rensweisen effektiv zu handhaben. Viele dieser Zielangaben sind also auch
im Kontext einer emanzipatorischen politischen Bildung giiltig. Im Kon-
text der Bundesrepublik besteht in der systematischen Behandlung von
Zielformulierungen fiir Fihigkeiten und Fertigkeiten ein Defizit. Zu oft
werden solche Fertigkeiten, die Voraussetzungen politisch-gesellschaftlicher
Bildung sind, einfach vorausgesetzt bzw. unter dem Druck normativer
Forderungen vernachlissigt. Eine verstirkte ausdriickliche Beriicksichti-
gung dieser partiell technischen Fertigkeiten im Rahmen der expliziten
Ziele der Schule diirfte im Verlauf systematischer Curriculumentwicklung
im Bereich politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung unerlafilich sein.
Hessische Rabmenrichtlinien fiir den Lernbereich Gesellschaftslebre: Um
die Defizite der Zielformulierungen politisch-sozialwissenschaftlicher Bil-
dung auf der institutionellen Ebene, gemessen an dem Anspruch politischer
Bildung, einen Beitrag zur Emanzipation der Schiiler zu leisten, deutlich
werden zu lassen, sollen gleichsam zur Kontrastierung die hessischen Rah-
menrichtlinien fiir Gesellschaftslehre herangezogen werden. Das bedeutet
nicht, daf} sie etwa in jeder Hinsicht als vorbildlich angesehen werdens®,
Doch machen diese Rahmenrichtlinien im Bereich Gesellschaftslehre der
Sekundarstufe I #hnlich wie die Richtlinien des nordrhein-westfilischen
Kultusministers (1973) den Versuch, auf dieser Ebene Ziele auf der Grund-
lage eines emanzipatorischen Bildungsbegriffs fiir die politisch-sozialwis-
senschaftliche Erziehung zu formulieren. Dabei wird von der Erkenntnis
ausgegangen, dafl ein moglichst oberstes Ziel der Gesellschaftslehre
»Teilnahme an der produktiven Gestaltung gesellschaftlicher Realitiit«
nicht deutlich werden 148t, ob eine »unkritische Anpassung an bestehende
Verhiltnisse« oder aber die »Befihigung der Schiiler zur Selbst- und Mit-
bestimmung« intendiert ist. Daher kniipfen die Richtlinien unmittelbar am
Demokratiegebot des Grundgesetzes an und formulieren als oberstes Lern-
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ziel fiir eine demokratische Gesellschaft die »Befihigung zur Selbst- und

Mitbestimmung«, die sie so spezifizieren: »Diese optimale Teilhabe des ein-

zelnen an gesellschaftlichen Entscheidungsprozessen ist an die Aufhebung

ungleicher Lebenschancen gekniipft. Welche Inhalte sich mit diesem Lern-
ziel verbinden, wird erst dann deutlich, wenn man es auf Anwendungssi-
tuationen bezieht. Diese situationsbezogene Bestimmung des allgemeinen

Lernzieles kann nur in Verbindung mit Angaben dartiber erfolgen, was un-

ter den jeweiligén Verhiltnissen Selbstbestimmung oder soziale Gerechtig-

keit als Postulate des Grundgesetzes bedeuten konnen. Es mufy daher aufge-
zeigt werden,

— welches Verhalten in einer bestimmten Situation ein Kennzeichen fiir
Selbst- und Mitbestimmung ist;

— welche Widerstinde sich in diesem Fall ihrer Verwirklichung entge-
genstellen;

— unter welchen Bedingungen und fiir wen diese Widerstinde aufhebbar
sind;

— welchen Einflufl auf das Maf an Selbst- und Mitbestimmung jeweils die
Zugehorigkeit zu einer bestimmten Schicht/Interessengruppe hat (Hessi-
sche Rahmenrichtlinien Gesellschaftslehre, 1972,7).

Methodisch wird dann dieses allgemeine Ziel auf drei Ebenen differen-
ziert. Einmal soll der Schiiler die »Grundstrukturen gesellschaftlicher
Wirklichkeit« erkennen. Dariiber hinaus soll er in die Lage versetzt werden,
»eine begriindete Stellungnahme« abzugeben, die nur aufgrund der Kennt-
nis »widerspriichlicher Interessen und Bediirfnisse« angemessen erfolgen
kann. Schliefllich soll dem Schiiler geholfen werden, zu »einer rationalen
Beurteilung gesellschaftlicher Verhiltnisse« zu gelangen. Daher werden bei
den auf geringerem Abstraktionsniveau angegebenen Lernzielen, Formulie-
rungen wie »erkennen — beurteilen — sichten — priifen — aufdecken — durch-
schauen — in Beziehung setzen« u. a. (a.a. 0. 8) verwendet. Neben instru-
mentellen Fertigkeiten wie »kritische Informationsverarbeitung« soll der
Schiiler auch »Formen demokratischen Handelns« erproben. Zu den hand-
lungsanweisenden Formulierungen bei den entsprechenden Lernzielen ge-
horen solche wie »eintreten fiir — Partei ergreifen fiir - kooperieren mit —
sich behaupten« u. a. (a. a. O, 8—9). Die Lernziele »sich informieren, erken-
nen, beurteilen und Stellung nehmen sowie handeln« werden als Einheit
aufgefafit, wenngleich eine unterschiedliche Akzentuierung bestimmter
Ziele je nach Kontext moglich ist. Obwohl den Autoren der Rahmenricht-
linien bewuflt ist, daf} viele dieser Ziele in die Zukunft hin offen sind und
sich z. T. in der Schule nicht voll realisieren lassen, betonen sie die Wichtig-
keit dieser allgemeinen Ziele, denn: »Es muf} in einem Plan fiir Gesell-
schaftslehre deutlich werden, dafl die Formulierung iiberpriifbarer Einzel-
lernziele nur vor dem Hintergrund allgemeiner Zielvorstellungen méglich
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ist, denen die politische Entscheidung fiir eine bestimmte Gesellschaftsver-
fassung zugrunde liegt« (a.a. O. 9). Im weiteren wird darauf hingewiesen,
dafl demokratischen Unterrichtszielen auch demokratische Aktionsformen
im Unterricht entsprechen miissen. Dabei gehen die Richtlinien davon aus,
daf} die genannten allgemeinen Erzichungsziele in den folgenden vier Lern-
feldern gelernt werden sollen: Sozialisation, Wirtschaft, 6ffentliche Aufga-
ben, innergesellschaftliche Konflikte, in denen es je verschiedene Lernziel-
schwerpunlkte gibt.

Bereits ein erster Vergleich zwischen den Erziehungszielen aus dem ame-
rikanischen Bereich und den hessischen Rahmenrichtlinien macht die erheb-
lichen Unterschiede in den Konzepten politisch-sozialwissenschaftlicher
Bildung deutlich. In den USA ist eine unbefangene Identifikation mit der
Realitidt der amerikanischen Gesellschaft eine Voraussetzung fiir die poli-
tisch-sozialwissenschaftliche Bildung. In den hessischen Rahmenrichtlinien
hingegen wird die Anerkennung der eigenen Gesellschaft durch eine kriti-
schere Distanz ihrer Realitdt gegeniiber ergiinzt. Sie entsteht dadurch, dafl
der Auftrag des Grundgesetzes ernst genommen wird und dafl nicht still-
schweigend vorausgesetzt wird, dafl die gesellschaftliche Realitit diesen
Normen entspricht, nur weil man sich hiufig in affirmativer Weise auf sie
beruft. Damit ist das in der Einleitung bereits angesprochene Spektrum po-
litisch-sozialwissenschaftlicher Bildung deutlich geworden, daf sie »einer-
seits eine in die Zukunft weisende, fortschrittliche, den bestehenden Zu-
stand transzendierende und andererseits eine affirmative, den Status quo
konservierende und die bestehenden Herrschaftsverhiltnisse verteidigende
Funktion haben« kann (Schmiederer 1971, 22—23). Diese unterschiedlichen
Moglichkeiten der Zielbestimmung werden auch im weiteren noch deutlich
werden. Fiir die Einschitzung der Mdglichkeiten politisch-sozialwissen-
schaftlicher Curriculumentwicklung muff man sich auch vergegenwiirtigen,
dafl die zitierten hessischen Richtlinien heftigen politischen Angriffen aus-
gesetzt waren’?, so dafl der Schluff nicht voreilig sein diirfte, dafl die poli-
tischen Widerstinde gegen eine emanzipatorische politisch-sozialwissen-
schaftliche Bildung, die den Auftrag des Grundgesetzes normativ versteht,
im Gesellschaftssystem der BRD betrichtlich sind. Diese Tatsache verweist
darauf, daf} die Formulierung von Erziehungszielen politisch-sozialwissen-
schaftlicher Bildung auf der institutionellen Ebene ein gesellschaftlicher
Prozef§ ist, in dem die unterschiedlichen Machtgruppen ihre Interessen
durchzusetzen versuchen, zugleich wird aber auch deutlich, dal man den
Zielformulierungen dieser Ebene eine erhebliche politische Bedeutung fiir
die Realitit politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung in der Schule zu-
mifit. Dieser Tatsache muf} auch die politisch-sozialwissenschaftliche Cur-
riculumentwicklung Rechnung tragen.
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3.1.3. Die curriculare Ebene

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit bildet die Ebene curricularer Zielset-
zungen und Entwicklungsprobleme den Schwerpunkt der Aufmerksamkeit.
Wie im vorherigen Kapitel gezeigt werden konnte, ist die politisch-sozial-
wissenschaftliche Curriculumentwicklung einschliefilich der sie leitenden
Ziele ein politischer Prozef}, dem entsprechende politische Entscheidungen
vorausgehen, die ihn ermoglichen und die den Charakter der Curriculum-
reform bestimmen. So erfolgte die politisch-sozialwissenschaftliche Curri-
culumreform in den USA als Teil der Bildungsreform, die aus auflenpoliti~
schen und gesellschaftlichen Griinden in den scer und 6oer Jahren als in-
terventionistischer »Auffang-Mechanismus« notwendig geworden war.
Diese (gesamtgesellschaftliche) Funktion bestimmte auch Art (Projekt-
form) und Charakter ihrer Produkte. Im Sinne der diesen Reformen zu-
grunde liegenden These, daf} durch die Orientierung an den Wissenschaften
die grofite Effizienzsteigerung im Bildungswesen erreicht werden konne,
wurde auch der gréite Teil der politisch-sozialwissenschaftlichen Curricu-
lumreform von Fachwissenschaftlern durchgefiihrt, fiir die ihre Disziplinen
hiufig den wichtigsten Bezugsrahmen bildeten. Dementsprechend erfolgte
die Zielbestimmung auf der Ebene der curricularen Ziele weitgehend durch
Fachwissenschaftler, die dabei von ihrem eigenen Verstindnis ihrer Diszi-
plin ausgingen, deren Wichtigkeit fiir ihr Weltverstindnis sie nur allzu
schnell mit der Bedeutung der Wissenschaft fiir die politisch-sozialwissen-
schaftliche Bildung der Schiiler gleichsetzten. Dabei wurden die mit Hilfe
des Strukturkonzepts aus den Wissenschaften herauskristallisierten Grund-
gedanken, Grundbegriffe, Generalisationen, methodischen Fertigkeiten und
Techniken zu den Zielen politisch-sozialwissenschaftlicher Erziehung ge-
macht und zur Steuerung der Curriculumentwicklung verwendet. Durch
eine einseitige Beriicksichtigung der in den USA weitgehend positivistisch
orientierten Fachwissenschaften fiir die Formulierung curricularer Zielvor-
stellungen ist es zu einer Reduktion des expliziten politischen Gehalts die-
ser Curricula gekommen. Mit ihr ging hiufig eine unzureichende Beriick-
sichtigung der Unterrichtsebene bzw. des pidagogischen Feldes und der In-
teressen der Schiiler einher. Bei den an den Sozialwissenschaften orientier-
ten Curricula, von denen viele — zumindest in ihrem Anfangsstadium — den
Verkiirzungen einer Abbildungsdialektik erlagen, war die Betonung fach-
wissenschaftlich begriindeter Inhalte und Ziele so stark, da} kein oder nur
ein sehr geringer Bezug zu den Zielen der institutionellen bzw. gesell-
schaftspolitischen Ebene hergestelle wurde, der zu einer Begriindung der
Ziele hiitte dienen konnen. Daf diese Curriculumentwicklung einen (impli-
ziten) Bezug zu der gesamtgesellschaftlichen Ebene und zu den gesamtge-
sellschaftlichen Zielen hat, wird erst in einer historisch-ideologiekritischen
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Analyse deutlich (vgl. Kap. 2).

Immerhin liegt in der Ausrichtung auf die positivistischen Sozialwissen-
schaften ein aufklirerisches Element, da durch sie eine naive Indoktrina-
tion vermieden wird, wie sie in den politisch-sozialwissenschaftlichen Text-
biichern der 5oer Jahre anzutreffen war (vgl. dazu z. B. Shaver 1965). Eine
eingehende Analyse der verschiedenen Ansitze der Ziel- und Inhaltsbe-
stimmung politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung aus den Fachwissen-
schaften heraus soll wegen ihrer fiir die politisch-sozialwissenschaftliche
Curriculumentwicklung in den USA zentralen Funktion gesondert erfolgen
(vgl. Kap. 4.1). Das gleiche gilt fiir den anderen wichtigen Ansatz zur Be-
stimmung curricularer Ziele, der bei den zentralen internationalen und in-
nergesellschaftlichen Konflikten seinen Ausgangspunkt nimmt und die
Aufgabe politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung in ihrer Behandlung
sicht. Dabei versucht dieser Ansatz — zumindest in den Arbeiten Olivers,
Shavers, Berlaks und Newmans — die zentralen gesellschaftlichen Wert-
und Zielvorstellungen als Bezugspunkete fiir die Klirung und eventuelle Lo-
sung der Konflikte zu beriicksichtigen. Die Orientierung an den Konflikt-
bereichen teilen mit diesem Ansatz aber auch die Bemiithungen von Hunt
und Metcalf (1968), die gesellschaftlichen Tabu-Zonen in den Mittelpunkt
politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung zu riicken. Dieser sich von den
fachwissenschaftlich ausgerichteten Curricula unterscheidende Ansatz zur
Wert-, Ziel- und Inhaltsbestimmung politisch-sozialwissenschaftlicher Bil-
dung soll wegen seiner zentralen Bedeutung ebenfalls in Kapital 4.2, aus-
fithrlich behandelt werden. Einem dieser beiden wichtigsten Ansétze der
Ziel- und Inhaltsbestimmungen auf der curricularen Ebene lassen sich fast
alle vorhandenen Ansitze der Entwicklung curricularer Materialien zuord-
nen. Wie auch immer die Ziele und Inhalte der politisch-sozialwissen-
schaftlichen Curriculumentwicklung bestimmt werden, sie verweisen un-
mittelbar auf die Unterrichtsebene und die auf ihr erforderlichen Entschei-
dungen. 3.1.4. Die Unterrichtsebene
Auf dieser Ebene vollziehen sich Entscheidungen, die die Konzeption und
den Prozefd politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung den jeweiligen kon-
kreten Bedingungen anpassen. Ein Kategoriensystem, das die auf dieser
Ebene zu treffenden Entscheidungen als Handlungsfelder zusammenfaft,
hat Klafki (1964) fiir die Fragen der Ziel- und Inhaltsprobleme, d.h, die
Didaktik i. e. S., und haben Heimann/Otto/Schulz (1970) fiir die Didaktik
i.w.S,, d.h. die Theorie des Unterrichts, entworfen*. Das Modell von
Heimann/Otto/Schulz besteht aus zwei Bedingungsfeldern, die die Voraus-
setzungen fiir den Kontext von Unterricht ausmachen: Soziokulturelle
und anthropogene Voraussetzungen und vier Entscheidungsfelder: Inten-~
tionalitit, Thematik, Methodik, Medienwahl. Beim gegenwirtigen Stand
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der Didaktik bietet dieses Modell das gebriuchlichste Handlungsmodell fiir
die Planung von Unterricht, obgleich es im Unterschied zur »didaktischen
Analyse« (Klafki) kaum normative Kriterien enthilt. Dafl dadurch der
Wert dieses Modells erheblich begrenzt wird, ist in letzter Zeit verschie-
dentlich deutlich gemacht worden (Breyvogel 1972; Becker/Jungblut
1972). Immerhin bieten beide Modelle Orientierungskriterien fiir die auf
der unterrichtlichen Ebene notwendig werdenden Entscheidungen.
Nachdem sich im Rahmen der curricularen Diskussion in den USA und
in der BRD unter dem Stichwort »teacher-proof curriculum« in der Curri-
culumdiskussion eine Tendenz herausgebildet hatte, die Bedeutung der auf
dieser Ebene anfallenden Entscheidungen und der ihnen zugrunde liegen-
den Normen, Werte und Zielsetzungen abzuwerten#:, zeigt die gegenwiir-
tige Diskussion ein ausgepriigtes Bewufitsein von der Bedeutung der Unter-
richtsebene fiir die Curriculumentwicklung+:. Bezeichnungen wie »schul-
nahe«, »praxisorientierte«, »pragmatische«, »basisnahe« Curriculument-
wicklung sind dafiir ein deutlicher Ausdruck. Ihnen liegt die Erkenntnis
zugrunde, daf} Curriculumentwicklung nur unter Beriicksichtigung der in-
stitutionellen und unterrichtlichen Ebene angemessen erfolgen kann; ferner
machen sie deutlich, daf} die auf den (analytisch getrennten) unterschiedli-
chen Ziel-, Wert- und Entscheidungsebenen erfolgende Formulierung von
Zielen und Entscheidungen nur im Unterricht wirksam wird, wenn die
Lehrer sie annehmen und unterstiitzen. Das gilt fiir die Entscheidungen
iiber Zielsetzungen, Thematik, Methode und Medium genauso. Deshalb
muf} Curriculumentwicklung von vornherein die Lehrer als die fiir unter-
richtliche Entscheidungen verantwortlichen Personen einbeziehen (vgl. Hu-
ber 1971; Gerbaulet u. a. 1972; Haller/Wolf 1973 a; Sachs/Scheilke 1973).
Dadurch wird auch eine angemessene Beriicksichtigung der auf dieser
Ebene relevanten Ziel- und Wertvorstellungen in der Curriculumentwick-
Iung gewihrleistet. Sie bietet eine grofiere Wahrscheinlichkeit fiir eine bes-
sere Realisierung der Bediirfnisse der Lehrer und der Schiiler. Eine stirkere
Beteiligung der Lehrer und die Entwicklung ihrer didaktischen Kompetenz
ist besonders wichtig, wenn es um die Spezifizierung von Curricula fiir die
individuellen Bedingungen einer Klasse geht. Ihre Beteiligung ist dabei
auch insofern unerlifilich, als in bestimmten Fragen der Praxis des Unter-
richtens die Lehrerschaft oft eine hohe Kompetenz hat. Aus diesem Grunde
mufl ihre Expertise dort besonders berticksichtigt werden, wo das Curricu-
Ium am stirksten verindernd in den Bereich der Unterrichtsplanung und
-gestaltung eingreift. D. h. also, insofern Curriculumentwicklung die Ent-
wicklung rkodifizierter Bildungsintentionen« (Frey) oder ngeplanter Lern-
erfahrungen« (Tyler 1950) bzw. eine »strukturierte Reihe intendierter
Lernergebnisse« (Johnson, 1971) meint und damit unmittelbar in die Ge-
staltung des Unterrichts eingreift, ist eine Beteiligung der betroffenen Leh-
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rer und Schiiler unerliBlich. Es gilt dort vor allem, wo man von vornherein
auf die Entwicklung stark vorstrukturierter, d. h. zweckrational linear aus-
gerichteter Curricula (Extrembeispiel: Programmierte Instruktion; vgl.
Rumpf 1971) verzichtet und ~ wie in der politischen Bildung unerlafilich —
relativ »offene Curricula« konzipiert.

Das Konzept der offenen Curricula bietet sich als ein Gegenmodell zu
den Curricula an, die den Entscheidungsspielraum der Lehrer durch eine ri-
gide Planung mit allgemeinem Giiltigkeitsanspruch in starkem Mafle einzu-
schriinken versuchen. Voraussetzung fiir eine realistische Einschitzung der
Moéglichkeiten offener Curricula ist eine Lehrerausbildung und -fortbil-
dung, die den Lehrer in die Lage versetzt, diesen ihm ausdriicklich einge-
riumten Handlungs- und Entscheidungsspielraum adidquat zu nutzen. Die
Entwicklung offener Curricula verweist also in besonderem Mafle auf die
Beteiligung der Lehrer an der Curriculumentwicklung, da dadurch — nach
verbreiteter Auffassung — die beste Integration von Planungs- und Vorbe-
reitungsarbeit fiir die Entwicklung und unterrichtliche Realisierung der
Curricula geleistet werden kann. Zudem bieten offene Curricula bessere
Maoglichkeiten zur Adaptation an divergente unterrichtliche Voraussetzun-
gen. Briigelmann hat versucht, das Element des »Offenen« im Konzept des
offenen Curriculum zu prizisieren. Aus den folgenden Ausfiihrungen geht
deutlich hervor, wie eng ein solches Konzept die auf der unterrichtlichen
Ebene zu treffenden Entscheidungen und eine entsprechende Kompetenz
des Lehrers voraussetzt, wenn es angemessen realisiert werden soll:

(a) Offenbeit des Entwicklungsprozesses bedeutet, dafi Curriculumprodukte als
prinzipiell nie abgeschlossen und insbesondere auch durch Unterricht verinderbar
betrachtet werden;

(b) mit instrumentaler Offenbeit ist gemeint, dal weder die Ergebnisse empiri-
scher und theoretischer Sozialforschung noch die Produkte curricularer Entwidck-
lungsarbeit die Festlegung allgemeingiiltiger Mittel-Zwedk-Relationen erlauben,
sondern lediglich als unter bestimmten Bedingungen brauchbare Hypothesen plau-
sibel gemacht werden kénnen;

(c) die normative Offenbeit eines Curriculum kommt darin zum Ausdrudk, daf8
es entweder alternative Lernerfahrungen anbietet oder seiner Struktur nach den
Austausch oder die Ergiinzung von Lernangeboten erlaubt;

(d) als didaktische Variabilitit 18t sich der Versuch bezeichnen, méglichst viele
Dimensionen der Unterrichtswirklichkeit durch - im Einzelfall durchaus konkurrie-
rende - Kiriterien fiir die Unterrichtsplanung verfiigbar zu machen und sich nicht
auf die Verwendung einzelner Konstruktionsprinzipien zu beschrinken (inquiry
method, Spiralcurriculum, structure of the discipline o. i.);

(e) die Inbaltsoffenbeit fithrt zu einem »integrativen Curriculum« (Bernstein
1971), in dem die Klassifikation von Lernerfahrungen offengehalten wird nicht nur
grundsitzlich fiir interdisziplinire Fragestellungen, sondern auch fiir ad hoc auf-
tauchende, situationsspezifische Probleme, deren Bewiltigung nicht durch traditio-
nelle Raster oder extern definierte inhaltliche oder methodische Ausschnitte ver-
kiirzt werden soll;
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(f) Offenbeit des Lernerfolgs schliefilich ist ein Merkmal von Curricula, die dar-
auf angelegt sind, verschiedenen Schiilern in gemeinsamen Lernsituationen indivi-
duelle Lernerfahrungen zu erméoglichen.

(Briigelmann 1972¢, 16-17)

Doch auch unabhiingig vom Konzept des offenen Curriculum, dessen
Ziele als »heuristische Lernziele« konzipiert werden sollten (Wulf 1972 a)
und das fiir die politisch-sozialwissenschaftliche Bildung besonders geeig-
net ist, gilt auch fiir stirker strukturierte Curricula, wie die Mehrzahl der an
den Sozialwissenschaften orientierten amerikanischen Curricula, daf}, so-
bald mit ihnen unterrichtet wird, sie in einen Anwendungszusammenhang
kommen, der von den Curriculumherstellern nur begrenzt antizipiert wer-
den kann, so daf} es zusitzlicher Entscheidungen durch den Lehrer bedarf,
mit deren Hilfe der Allgemeinheitsgrad der Curricula in den vier »Ent-
scheidungsfeldern« des Unterrichts zu relativieren ist.

Dariiber hinaus werden eine Reihe von unterrichtlichen und spezifisch
pidagogischen Entscheidungen notwendig, die iiber die didaktischen Ziele
und Entscheidungenss hinausgehen. Mollenhauer (1972) hat darauf auf-
merksam gemacht, indem er die Bedeutung des seit geraumer Zeit aus dem
pidagogischen Bewufltsein verdringten Begriffs des »pidagogischen Fel-
des« fiir den Erziehungsprozef} herausgearbeitet hat. Dieses historisch-ge-
sellschaftlich jeweils vermittelte pidagogische Feld ist der Ort der Erzie-
hung, an dem der Lehrer seine erzieherische Aufgabe realisieren muf}; es
ist sinn-konstituierend, sinn-tradierend und sinn-erschliefend und wird so
charakterisiert:

1. Jedes pidagogische Feld ist ein identifizierbarer Sinnzusammenhang,
fiir den die Handlungsintentionen aller im Feld Interagierenden konstitu-
tiv sind.

2. Sinn bezeichnet »ndie Ordnungsform menschlichen Erlebens« (Luh-
mann in: Habermas/Luhmann 1971, 31) und damit eine Reduktion von
Komplexitit, die durch Intersubjektivitit bewirkt wird. Die Vielfalt des in
einer Situation Wahrnehmbaren, fiir auflenstehende Beobachter faktisch
Vorhandenen und Moéglichen wird beschrinkt auf diejenigen Komponen-
ten, die fiir eine bestimmte Handlung, das Erreichen bestimmter Zwecke,
das Reagieren auf bestimmte Vorginge notwendig sind . . .

3. Da Interaktionen immer verschiedene Alternativen des Verhaltens
der Interaktionspartner enthalten (Goffman 1961), das faktische Interagie-
ren aber immer nur eine jener Alternativen wihlen kann, tritt zwar der
Sinn des pidagogischen Feldes immer nur in empirisch angebbaren und ab-
grenzbaren Zusammenhiingen auf, verweist aber zugleich iiber den Zusam-
menhang, dem er angehort, hinaus (Luhmann in: Habermas/Luhmann
1971). Das pidagogische Feld, begriffen als ein Sinnzusammenhang, ist also
nicht nur »reduzierte Komplexitit«, sondern ist durch die das faktische
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Interagieren transzendierenden Alternativen, zugleich auch Erhaltung von
Komplexitit.

4. Der Sinnzusammenhang des pidagogischen Feldes konstituiert sich
letzten Endes in drei Dimensionen: der interpersonellen Beziehung (Inter-
aktion, Intersubjektivitit), den Beziehungen zur Objektwelt und der Per-
spektivitit dieser beiden Beziehungen. Vereinfacht hat Luhmann dies als
die soziale, die sachliche und die zeitliche Dimension bezeichnet.
(Mollenhauer 1972, 28-29)

Aus dieser Charakterisierung ergeben sich folgende Dimensionen, aus de-
ren Verschrinkung sich das pidagogische Feld konstituiert:

Interpers. Objektwelt Perspektivitit
Beziehung
Sinn-Konstitution
Sinn-Tradition
Sinn-ErschlieBung
(a. 2.0, 31)

Mit der Einfilhrung des Begriffs des pidagogischen Feldes als Bezugs-
punkt fiir Normen, Ziele und Werte des Unterrichts und entsprechender
Entscheidungen ist eine notwendige Ausweitung der Konzeption der Ebene
unterrichtlicher Ziele erfolgt. Fiir Mollenhauer wird Unterricht durch
kommunikatives Handeln konstituiert. In diesem kommunikativen Han-
deln kommt dem »praktischen Diskurs der Betroffenen« eine zentrale Be-
deutung zu, in dem auch die Begriindung und Legitimation der Ziele poli-
tisch-sozialwissenschaftlicher Bildung erfolgen muf}.

»Nun ist unschwer einzusehen, dafl die Beschrinkung auf Ziele dieser Art (Fertig-
keiten, Ch. W.) eine technologische Verkiirzung der Erziehungsaufgabe darstellen
wiirde. In allen diesen Fillen nimlich kann gefragt werden - und ein Educandus,
der das Fragen nicht schon verlernt hat, wird selbst so fragen —, wozu denn jene
Lernziele angestrebt werden sollten. Ein damit eingeleiteter Regrefl von Begriin-
dungen durch immer allgemeinere Ziele konstruiert nun aber keinen logischen Ab-
leitungszusammenhang im Sinne theoretischer Hypothesen, sondern stellt einen
Kommunikationszusammenhang mit praktischen Hypothesen dar. Am Beispiel:
‘Was sich aus dem heute vielfach postulierten allgemeinen Erziehungsziel yEmanzi-
pation¢ im detaillierteren Kontext pidagogischen Handelns als Zwischen- oder
‘Teilziele ergibt, kann keine Theorie mit Bestimmtheit sagen, es sei denn, das, was
fiir den Begriff )Emanzipation: als unverzichtbar behauptet wird, nimlich die
Chance fiir Individuen und Gruppen, ihr Handeln selbst zu bestimmen, wiirde
aufgegeben (aus diesem Grunde auch ist »Emanzipationt als Erziehungsziel nicht
operationalisierbar; Emanzipation ist ein kommunikativer Begriff). Der Geltungs-
anspruch von Erziehungszielen nicht-technologischer Natur — und von dieser Art
miissen alle allgemeineren sein, wenn der oben angefiihrte Frage-Regref} nicht mit
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Gewalt unterbunden wird - kann sich nicht vorweg auf eine wissenschaftliche
Theorie stiitzen, sondern von ihr nur nachtriglich konstruiert werden. Er er-
zwingt ein Stiidk wissenschaftlich nicht gesicherter Praxis, in der immer mehrere
Alternativen als zu dem allgemeineren Ziel spassend: gedacht werden miissen. Der
Geltungsanspruch also kann rallein in gelingenden Prozessen der Aufklirung und
d. h.: im praktischen Diskurs der Betroffenen eingelést werden« (Habermas in:
Habermas/Luhmann 1971, 10)¢

(Mollenhauer 1972, §0-51).

Im Diskurs und in der Interaktion, die aufeinander verweisen (Mollen-
hauer 1972, 82-83), findet politisch-sozialwissenschaftliche Bildung, ja
letztlich Erziehung iiberhaupt statt. Begreift man Erziehung als Interak-
tion (Mollenhauer 1972, 84 ff.) und Befihigung zum Diskurs, so stellt das
spezifische Anforderungen an die Lehrerausbildung, die bisher kaum einge-
16st werden. Sie kbnnen nicht allein mit einer Einbeziehung der Lehrer in
den Prozef} systematischer Curriculumentwicklung eingelost werden, son-
dern verlangen erhebliche theoretische und praktische Kenntnisse der Kom-
munikationstheorie# und Gruppendynamik (vgl. Hofstitter 1972 und
Horn 1972 a).

3.1.5. Zur Kritik

Wohl ist es sinnvoll, wie in den vorherigen Abschnitten, verschiedene Ebe-
nen der Zielbestimmung zu unterscheiden. Denn eine Beschreibung und
Analyse der auf den verschiedenen Ebenen formulierten Ziele ergibt den
normativen Rahmen, innerhalb dessen ein konkretes Projekt politisch-so-
zialwissenschaftlicher Curriculumentwicklung seinen politischen Standort
bestimmen muf}. Dabei wird man davon ausgehen konnen, dafl die sozio-
kulturellen Normen das Ergebnis gesellschaftlicher Machtverteilung sind
(vgl. Jaeggi 1973) und daf} die normative Standortbestimmung im Rahmen
eines konkreten Curriculumprojekts ebenfalls ein politischer Prozef} ist, in
dem die Zielformulierung in Auseinandersetzung mit den bestehenden
Wert- und Herrschaftsverhiltnissen erfolgt. Man schrinkt den politischen
Handlungsspielraum ein und zeigt ein affirmatives Gesellschafts- und Poli-
tikverstindnis, wenn man wie Goodlad und Estvan davon ausgeht, daf} die
Ziele, die auf der institutionellen bzw. gesellschaftspolitischen Ebene for-
muliert werden, die Handlungsnormen auf der unterrichtlichen Ebene bil-
den sollen. Einer solchen Auffassung liegen Voraussetzungen zugrunde, die
beim Stand gegenwirtiger wissenschaftstheoretischer Diskussion nicht
mehr ohne weiteres anerkannt werden kénnen.

So wird angenommen, dafl durch die Institutionalisierung von Entschei-
dungsebenen, d. h. durch die Zuweisung bestimmter Entscheidungskompe-
tenzen zu bestimmten Subsystemen (Unterrichtsplan, Curriculum, Institu-
ion, gesellschaftspolitische Ebene) Entscheidungen und normative Setzun-
gen legitimiert werden. Eine solche Sichtweise orientiert sich an system-
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theoretischen Konzeptionen, nach denen die Entscheidungsbefugnisse in
den hochkomplexen Gesellschaften an Subsysteme delegiert werden, deren
Entscheidungen, wenn sie im institutionalisierten Verfahren erfolgen, als
legitim angesehen werden (vgl. Luhmann in: Habermas/Luhmann 1971).
Behrmann hat diesen Sachverhalt in seiner Kritik politischer Pidagogik so
charakterisiert:

sKomplexe Probleme in differenzierten Gesellschaften bediirfen aber einer allge-
meinen Fassung der Entscheidungen, ihrer nachfolgenden Umsetzung in arbeits-
teilige Prozesse und einer mehr oder minder hohen Beweglichkeit in bezug auf den
sich oft rasch verindernden Anwendungsbereich. Ihre Durchfiihrung 146t sich auf-
grund der Arbeitsteilung nicht mehr unmittelbar kontrollieren; auch die Kontrolle
muf} ausdifferenziert werden. Zusammenfassend lifit sich also festhalten: Mit der
sozialen Differenzierung und dem Tempo des sozialen Wandels nimmt der Bedarf
an gesamtgesellschaftlichen Regelungen, also Entscheidungen ebenso zu wie der
Umfang des Entscheidungsbereichs. Der Entscheidungsprozef, seine Kontrolle, die
Durdhfithrung von Entscheidungen und deren Kontrolle lassen sich nicht mehr
durch allgemeine Beteiligung, sondern nur noch iiber spezifische, auf diese Auf-
gaben spezialisierte Instanzen organisieren« (Behrmann 1972, 59).

Eine derartige Zuweisung von Entscheidungskompetenzen an Subsyste-
me, wie sie dhnlich auch Luhmann fiir notwendig hélt (Luhmann in: Ha-
bermas/Luhmann 1971), bietet keine Gewihr fiir die Legitimierung dieser
Entscheidungen. Beim gegenwirtigen Diskussionsstand in der BRD kann
die Legitimitit verschiedener Instanzen fiir die verschiedenen Arten der
Entscheidungen nicht unproblematisiert postuliert werden, ohne daf} bei ei-
ner solchen Zuordnung an den Diskussionsstand, wie er z. B. in der Haber-
mas/Luhmann-Kontroverse erreicht wurde, angekniipft wird. Denn bislang
sind die Einwinde von seiten der kritischen Theorie gegen ein solches so-
zialtechnologisches Modell der Legitimierung von Entscheidungen nicht
ausgeriumt (vgl. dazu Habermas in: Habermas/Luhmann 1971; Meyer
1972 a; Mollenhauer 1972). Deshalb muf} auch eine an einer kritischen Ge-
sellschaftstheorie orientierte Erziehungswissenschaft darauf bestehen, dafi
die Legitimation von Lernzielentscheidungen nicht durch die technische
Zuweisung von Entscheidungskompetenzen an bestimmte Subysteme gelei-
stet wird, sondern daf} sie als ein praktisches Problem gesellschaftlichen
Fortschritts angesehen wird. Die Legitimierung von Lernzielentscheidun-
gen sollte dann im Diskurs der Betroffenen erfolgen.

Wenn die Konstruktion und Legitimation von Zielen nicht lediglich als
ein technisches Problem angesehen wird, sondern im »institutionellen Rah-
men einer Gesellschaft« (Habermas) erfolgen soll, der aus Normen besteht,
ndie sprachlich vermittelte Interaktion leiten« (Habermas 1968a, 63),
kann die Entscheidung iiber Ziele und ihre Legitimierung in Subsystemen
zweckrationalen Handelns nicht angemessen erfolgen. Denn durch eine
Zuordnung von Entscheidungskompetenzen iiber Lernziele an Subsysteme
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wird der Unterschied zwischen dem zweckrationalen Handeln der Subsy-
steme, von Habermas auch Arbeit genannt, und dem kommunikativen
Handeln, unter dem eine »symbolisch vermittelte Interaktion« verstanden
wird, verwischt, Damit wird der Unterschied zwischen Technik und Praxis
vernachlissigt. Das kann leicht dazu fiihren, daff die in Subsystemen erfol-
gende »Verfahrenslegitimation«, »als Ausweg aus der Irrationalisierung
der Normenfrage konzipiert, (...) selbst ideologisch (ist), weil sie gingiger
gesellschaftlicher und Forschungs-Praxis die Theorie nachliefert, statt diese
zu problematisieren (Meyer 1972 2, 235). Es ist unzulissig, mit Hilfe der
Verfahrenslegitimation, in der die Zuordnung bestimmter Arten von Ziel-
entscheidungen zu bestimmten Ebenen erfolgt, den Unterschied zwischen
‘Theorie und Praxis zu verdecken. Habermas hat sich dagegen gewandt und
versucht, eine Theorie sozialen Handelns zu entwickeln, die objektiv sinn-
verstehend ist (Habermas 1967; Habermas in: Habermas/Luhmann 1971).
Aus einer solchen Theorie begriindet sich die Forderung nach einer diskursi-
ven Legitimation curricularer Entscheidungen (vgl. Mollenhauer 1972). Im
Rahmen einer solchen diskursiven Legitimation miifite »die Kritik sozial-
technologischer Losungsansitze des Deduktionsproblems zur Kritik des
Herrschaftsanspruchs selbst ausgeweitet werden (muf)), dersich in den De-
duktionshypothesen empirisch fassen 1ifit. Systematisch formuliert: Ziel ei-
ner erziehungswissenschaftlich zu verantwortenden Kontrolle von Deduk-
tionshypothesen (und Lernzielentscheidungen — Ch. W.) kann nur die Um-
wandlung des Ableitungszusammenhangs in einen zwanglos bergestellten
Konsens aller Beteiligten iiber die Aufgaben des Unterrichts sein; Kontrolle
im Sinne von Herrschaftsausiibung ist abzubauen, nicht nur zu protokollie-
ren« (Meyer 1972 a, 237).

3.2. Die historische Entwicklung der Zielvorstellungen
politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung

Um die gegenwiirtige Situation und Zieldiskussion in der politisch-sozial-
wissenschaftlichen Bildung in den USA angemessen zu verstehen, in der
traditionelle mit neuen Zielsetzungen in Konflikt liegen, ist es unerlifilich,
einen kurzen historischen Uberblick iiber die sich wandelnden Zielsetzun-
gen der Social-Studies-Erziehung zu geben. Dabei wird von der Vorausset-
zung ausgegangen, daf} die historische Dimension eine entscheidende Funk-
tion fiir das Verstindnis der Zielproblematik in der politisch-sozialwissen-~
schaftlichen Bildung hat, da Erziehungsziele historisch-gesellschaftlich ver-
mittelt sind und nur als solche angemessen begriffen werden konnen. Hier
soll eine grobe Skizzierung der wichtigsten Versuche zur Bestimmung der
allgemeinen Ziele und Aufgaben politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung
erfolgen, ohne dafy Aussagen iiber ihre Realisierung in der Schulwirklich-
keit im Laufe dieses Jahrhunderts gemacht werden kénnen. Es muf} weitge-
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hend offen bleiben, inwieweit Divergenz bzw. Kongruenz zwischen den
Zielen und der Realitit historisch-politischer Bildung besteht. Anderenfalls
bediirfte es exakter historischer Einzeluntersuchungen, die den Rahmen
dieser Arbeit sprengen wiirden,

In diesem Zusammenhang sollen lediglich die Zielsetzungen explizit ge-
macht werden, die im Laufe der historischen Entwicklung von Didaktiken
und nationalen Kommissionen als erstrebenswert angesehen worden sind.
Beim folgenden Uberblick iiber die Wandlung der Zielvorstellungen der
politischen Bildung werden zwei Ergebnisse erwartet: Einmal soll die Er-
kenntnis der Verinderbarkeit von Zielsetzungen der politischen Bildung
vermittelt werden, aus der die Notwendigkeit resultiert, ihre Ziele entspre-
chend der sich wandelnden historisch-gesellschaftlichen Situation zu be-
stimmen. Zum anderen gilt es, sich die im Gesamtkomplex der politischen
Bildung wirkenden traditionellen Zielvorstellungen zu vergegenwirtigen
und zu zeigen, inwieweit sie angesichts der heutigen Situation der politisch-
sozialwissenschaftlichen Bildung obsolet geworden sind.

Vor dem Beginn des 20. Jahrhunderts gab es den Unterrichtsbereich
»Politisch-sozialwissenschaftliche Bildung« noch nicht. Bis dahin wurde
fast ausschlieflich Geschichte unterrichtet. Bis 1860 hatte der Geschichts-
unterricht vor allem sechs Erziehungsaufgaben:

— moralische Erziehung,

~ Patriotismus,

— Staatsbiirgerkunde,

— religiose Erziehung,

— Stirkung des Geistes durch die Erlernung historischer Inhalte und

~ Anregungen fiir die Beschiftigung mit Geschichte in der Mufezeit (vgl.
dazu Price 1968, 36). '

Zwischen 1860 und 1890 waren es vor allem moralische Erziehung und
Disziplin, die in den Mittelpunkt der Ziele riickten.

In der Zeit von 1890 bis 1920 fiihrten eine Reihe nationaler Kommis-
sionen die Diskussion iiber die Ziele der historischen Bildung fort. Dahin
standen drei Ziele im Zentrum der Erérterungen (vgl. Price 1968,
37):

—~ die Entwicklung von Individuen, die in gesellschaftlichen Fragen intelli-
gent, sympathisch und aktiv sind;

— die Entwicklung eines historischen Bewuftseins;

— die Benutzung der Vergangenheit, um die Gegenwart zu erkléren.

So ging z.B. der veréffentlichte Bericht des »Committee of Seven
of the American Historical Association« davon aus, dal Unterricht in Ge-
schichte (ohne die Sozialwissenschaften) einen wesentlichen Beitrag zur Se-
kundarerziehung leisten konne. In dem Bericht heif3t es: » Geschichte fordert
die Urteilsfahigkeit, indem sie dem Schiiler dazu verhilft, die Beziehungen
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zwischen Grund und Wirkung zu sehen . . ., verlangt nicht nur, das Erwer-
ben der Kenntnis von Fakten zu iiben, sondern leitet auch dazu an, sie zu
ordnen und zu systematisieren . .., hilft bei der Entwicklung ... einer wis-
senschaftlichen Haltung des Geistes . .. und ist eine michtige Hilfe, mit der
... des Schiilers Vorstellungskraft angeregt, gestirkt und diszipliniert wird
...« (Committee of Seven of the American Historical Association 1906,
21-26). In diesem Bericht werden die formalen Werte des Geschichtsunter-
richts betont. Bestimmte geistige Fihigkeiten sollen durch das Erlernen der
Geschichte ausgebildet werden. Dem liegen bestimmte lernpsychologische
Annahmen iiber den Erwerb allgemeiner geistiger Fihigkeiten zugrunde,
die allerdings durch die lernpsychologischen Forschungen der letzten Jahr-
zehnte fragwiirdig geworden sind (vgl. z. B. Bergius 1964). So kann nicht
mehr ohne weiteres angenommen werden, daf} allgemeine geistige Fihigkei-
ten durch den Unterricht in einem Fach erreicht werden konnen. Mogli-
cherweise deutet gerade die Betonung des formalen Bildungswertes der Ge-
schichte bereits an, daf eine gewisse Verunsicherung im Hinblick auf die
Relevanz dieses Bildungswertes entstanden ist, der man sich durch die Be-
tonung des Beitrags des Geschichtsunterrichts zum Aufbau allgemeiner gei-
stiger Fihigkeiten zu entziehen glaubt.

In den ersten Jahrzehnten des zo. Jahrhunderts kiindigt sich eine weitere
wichtige Verinderung im Denken iiber die Ziele der Social-Studies-Erzie-
hung an, Sie findet einen deutlichen Ausdruck in der 1916 verdffentlichten
Empfehlung der National Education Association. Wihrend es in dem Be-
richt von 1899 noch um die Vermittlung der Geschichte mit dem Ziel der
Bildung des Individuums ging, fanden in den neuen Empfehlungen zum er-
sten Mal die Bediirfnisse der Gesellschaft und der Bezugsrabmen der Schii-
ler als wichtige Kriterien fiir die Bestimmung der Zielsetzungen und der
Stoffauswahl Erwihnung. Ferner wurde die beherrschende Stellung der
Geschichte im Curriculum in Frage gestellt, Nicht zuletzt deshalb gewann
auch der Begriff »Social Studies«, d.h. politisch-sozialwissenschaftliche
Bildung, immer mehr an Verbreitung, bis er heute zur gebriuchlichen Be-
zeichnung fiir diesen Fachbereich des Gesamtcurriculum geworden ist. Die
Kommission schlug dariiber hinaus die Einrichtung zweier ganzjdhriger
Kurse mit den Themen » Amerikanische Geschichte«, »Probleme der Demo-
kratie« vor, in denen die Schiiler sich auseinandersetzen sollten mit »...
den gegenwirtigen Problemen oder Kontroversen oder Bedingungen, wie
sie im Leben unter unterschiedlichen politischen, 6konomischen und sozia-
len Aspekten vorkommen »(Dunn 1916, 53). Diese beiden Kurse sind bis
heute noch Teil des Curriculum in den New Social Studies.

Von grundsitzlicher Bedeutung fiir die Entwicklung des curricularen Be-
reichs politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung war die mittlerweile not-
wendig gewordene Rechtfertigung des Geschichtsunterrichts durch den
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Hinweis auf seinen unmittelbaren Wert zur Bewiltigung gegenwirtiger
und zukiinftiger Probleme der Schiiler und der Versuch, die Schule den So-
zialwissenschaften zu 6ffnen. Dieser Sachverhalt fand seinen Ausdruck
auch in der Forderung, Geographie und Staatsbiirgerkunde mit europii-
scher und amerikanischer Geschichte sowie mit den » Problemen amerikani-
scher Demokratie« zusammenzufassen. Ein in dieser Weise bereits interdis-
ziplindr oder multidisziplinir konzipierter Unterricht sollte dazu beitra-
gen, die folgenden sieben von der Kommission aufgestellten Prinzipien der
Sekundarerziehung zu beriicksichtigen und nach Méglichkeit zu realisie-
ren: Erhaltung physischer und psychischer Gesundheit, Verstindnis fiir die
wichtigsten gesellschaftlichen' Prozesse, eine brauchbare Funktion in der
Gesellschaft, Entwicklung der Berufsfihigkeit, des politischen Bewuf3tseins,
der Fahigkeit zu sinnvollem Freizeitgebrauch und die Entwicklung ethisch
einwandfreier Menschen (a.a.0.). Die Empfehlung liefl jedoch zunichst
die Frage offen, wie diese Prinzipien und die neuen curricularen Elemente
im einzelnen realisiert werden konnen.

Der erste systematische Versuch, die politisch-sozialwissenschaftliche
Bildung in der Sekundarschule zu analysieren und ihre Ziele zu bestimmen,
erfolgte durch die American Historical Association’s Commission, deren
Ergebnisse in 17 Binden, zwischen 1932 und 1942 verdffentlicht, fiir das
Verstindnis der historischen Entwicklung und die gegenwiirtigen Konzep-
tionen der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung in den USA wertvolle
Materialien bieten. In den von dieser Kommission entworfenen Zielsetzun-
gen lassen sich zwei Elemente unterscheiden, die bis heute fiir die Zieldefi-
nitionen wichtig sind:
~ Wertvorstellungen binsichtlich des Individuums;
~ Wertvorstellungen binsichtlich der Gesellschaft.

Zwischen beiden wird keine Dichotomie angenommen; vielmehr wird
versucht, beide Elemente in der Definition der Zielsetzung eng aufeinander
zu beziehen: »Im politisch-sozialwissenschaftlichen Unterricht ist es unser
wesentliches Anliegen, reiche, vielseitige Personlichkeiten zu schaffen, die
mit praktischen Kenntnissen ausgestattet und von Idealen erfiillt sind, so-
dafl sie ihren Weg gehen und ihre Aufgabe in einer sich wandelnden Gesell-
schaft erfiillen konnen, die selbst Teil einer komplexen Welt ist« (The natu-
re of the social sciences 1934, 178-179). Danach besteht also das wichtigste
Ziel politischer Bildung in der Aufgabe, »vielseitige Personlichkeiten« (in-
dividuelles Element) in einer sich »wandelnden Gesellschaft« (gesellschaft-
liches Element) heranzubilden. Eine solche Zielsetzung weist iiber den
Unterrichtsbereich der politischen Bildung i. e. S. hinaus; sie ist das Ziel der
Erziehung iiberhaupt. Das lifit zwei Schliisse zu, einmal: Erziehung wird
schlechthin als politische Erziehung verstanden. Zum anderen: Es fehlt in
dieser allgemeinen Definition das Spezifische einer intentionalen politi-
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schen Bildung, die durch eine stark ins Allgemein-Menschliche reichende
Definition leicht in Gefahr geraten kann, unpolitisch zu werden. Neu und
tir die weitere Entwicklung politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung in
den USA wichtig ist an dieser Definition der Verweis auf ein Bezugssystem,
das »...ein mehr oder weniger idealisiertes Bild des individuellen Lebens
und der Gesellschaft, das im Rahmen der Gegebenheiten fiir erstrebenswert
angesehen wird«, bietet (a. a. 0., 179). Fiir die Auswahl von Lernzielen
und Inhalten und fiir die Organisation von Curriculumelementen ist dieses
Bezugssystem eine wichtige Voraussetzung. Offen bleibt in diesem Stadium
der Diskussion jedoch, welche Kriterien das Bezugssystem hat, mit deren
Hilfe die curricularen Ziele und Inhalte ausgewihlt werden sollen, und wie
sich die Curriculumentwickler bei widerstreitenden Bezugssystemen ver-
halten. In diesen ungelGsten Fragen scheint jedoch fiir Beard, der als der
Reprisentant der Kommission gelten kann, kein uniiberwindbares Problem
zu liegen. Man geht von dem Vorhandensein eines solchen, sehr allgemein
skizzierten Bezugsrahmens aus und wendet sich zugleich den folgenden So-
zialwissenschaften zu, die sich am besten zur Vermittlung der erforderli-
chen spezifischen Kenntnisse eignen sollen:

1. Geographie,

2. Okonomie,

3. Kultur-Soziologie,

4. Politikwissenschaft,

5. Geschichte (a. 2. 0., 191-192).

Dabei ist der Kommission bewufit, daf} bei der Auswahl der zielorien-
tierten sozialwissenschaftlichen Inhalte die Grundwerte der amerikani-
schen Gesellschaft beriicksichtigt werden miissen. So heifit es: »Sozialwis-
senschaft kann ethische Uberlegungen nicht aufler acht lassen, anderenfalls
wiirde sie ein Zweig des trigen Scholastizismus werden, ohne Richtung und
treibende Kraft, Insoweit Sozialwissenschaft wirklich wissenschaftlich ist,
ist sie neutral; insoweit sie in den Schulen unterrichtet wird, muf} sie sich
ihrer ethischen Verantwortung bewuft sein. Sie muf3 Entscheidungen tref-
fen, Werte unter Beriicksichtigung von giiltigen Normen betonen« (a. a. O.,
73)-

So wenig iiberzeugend bei unserem Wissenschaftsverstindnis die Kon-
zeption einer »nneutralen« Wissenschaft ist, so wichtig ist fiir die Entwick-
lung der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung in den USA bis heute
der Hinweis auf die ethischen Implikationen bei Ziel- und Inhaltsauswahl
fiir Schulcurricula geblieben. Damit verbunden ist die Erkenntnis, daf die
Bestimmung der Ziele politischer Bildung nicht die Aufgabe einer sich als
wertfrei verstehenden Wissenschaft, sondern vielemehr eine normative ge-
samtgesellschaftliche Verpflichtung ist. Daher liegt es im Interesse jeder
Gesellschaft, die Ziele der Erziehung, insbesondere der politisch-sozialwis-
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senschaftlichen Bildung, festzulegen, Dazu bedarf es eines Entscheidungs-
prozesses, in dem eine Reihe z. T. sehr unterschiedlicher Teilprozesse statt-
finden. Dabei spielt die Frage nach der Legitimitit derartiger Entscheidun-
gen und ihrem Beitrag zur Erhaltung der systemstabilisierenden Massen-
loyalitit eine entscheidende Rolle, die selbst wiederum eine Voraussetzung
fiir das Funktionieren des amerikanischen Gesellschaftsystems ist.

Trotz des im Hinblick auf die konzeptuellen Probleme der Zielauswahl
fiir Schulcurricula erreichten relativ hohen Bewufitseinsstands der Beard-
Kommission werden folgende Ziele fiir den politischen Unterricht formu-
liert, die im Hinblick auf die bestehenden Verhiltnisse wenig kritisch
sind: »Das Ziel des politischen Unterrichts ... ist es, die demokratischen
Institutionen zu stirken, ihre Funktionsweise deutlich zu machen, ihre all-
gemein anerkannten Fehler herauszustellen, effektive Fiihrungsqualitidt
aufzubauen, jeden Bereich der politischen Szene zu erhellen und die zu-
kiinftigen Wihler an eine kritische Fairness zu gewthnen .. .« a. a. O., 48).

Dariiber hinaus betont die Kommission die Notwendigkeit der Vermitt-
lung analytischer Begriffe anstatt bereits feststehender gedeuteter Daten:
»... Fihigkeit zu verstehen, zu analysieren, Informationen auszuwerten,
auszuwihlen, zu verarbeiten und sinnvoll auf ihrer Grundlage zu handeln.
Die Qualifikation des Individuums, nicht ein Dogma, ist unser hochstes
Ziel.« (a.a. 0. 98).

In der Didaktik politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung in den USA
ziehen sich die beiden in der Empfehlung der Kommission bereits erkenn-
baren Ansitze bis zum heutigen Tag hindurch. Der eine Ansatz will die
Unterrichtsziele und -inhalte direkt von den Sozialwissenschaften ableiten
und vergifit dabei das gesamtgesellschaftliche Interesse fiir die Ziele der po-
litischen Bildung, das es nicht erlaubt, die Zieldefinitionen lediglich Fach-
wissenschaftlern zu iiberlassen (vgl. Kapitel 4.1). Der andere ist sich stér-
ker der politischen Verpflichtung der Social Studies bewuf}t und versucht
deshalb die Behandlung der grundlegenden gesellschaftlichen Konflikte
zum Inhalt und Ziel der politischen Bildung zu machen, Die Diskussion
beider Ansitze geht weiter; ihr Ende ist kaum abzusehen.

Die Erorterung der Zielproblematik in der politisch-sozialwissenschaftli-
chen Bildung bekam eine neue Richtung durch den 1956 erschienenen Be-
richt des National Council for the Social Studies, der in der Periode des
Kalten Krieges entstand, die durch ein hohes Selbst- und Uberlegenheitsge-
fiihl der amerikanischen Nation gekennzeichnet war. Hierin werden 12
Themen genannt, die als Ziele der politischen Bildung bezeichnet werden
und gleichzeitig Richtlinien fiir die Auswahl zielorientierter Inhalte dar-
stellen. Diese Themen sind also vor den New Social Studies formuliert
worden. Sie lauten:

1. Gegenseitige Anpassung von Mensch und Natur;
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2. die Anpassung von individuellen und gruppenspezifischen Ideen an die
interdependente Welt;

3. Anerkennung der Wiirde und des Wertes des Individuums;

4. der Gebrauch der Intelligenz, um das menschliche Leben zu verbessern

.und ... den freien Austausch von Ideen und Werten zu gewihrlei-
sten;

5. die reflektierte Ubernahme individueller Verantwortung fiir das person-
liche und allgemeine Wohlergehen;

6. steigende Effektivitit der Familie als einer zentralen gesellschaftlichen
Institution;

7. das intelligente und verantwortliche Teilen der Macht mit dem Zjiel, Ge-
rechtigkeit zu erreichen;

8. die kluge Verteilung der knappen Ressourcen, um damit eine moglichst
grofie materielle Sicherheit zu gewihrleisten;

9. Schaffung eines angemessenen Ausmafles an Loyalitit . . ., eines »gesun-
den« und begriindeten Patriotismus und eines globalen Humanismus;

10. Kooperation im Interesse von Frieden und Wohlstand, ... eine Zunah-
me im friedlichen Miteinander; Reflexion und Meinungen auf der Suche
nach einem Konsens;

11. das Erreichen eines Gleichgewichts zwischen gesellschaftlicher Stabili-
tit und gesellschaftlichem Wandel;

12. Entwicklung der Fiahigkeit, reicher und erfiillter zu leben

(McCutchen 1956, 211—218).

Diese Themen fallen in mancher Hinsicht hinter das Reflexionsniveau
zuriick, das von der Beardschen Kommission erreicht worden war, Wichti-
ge Unterscheidungen im Hinblick auf die Beziehung zwischen Werten und
empirischem Wissen werden dabei iibersehen. Es werden ethische und nor-
mative Forderungen mit sozialwissenschaftlichen Grundgedanken ver-
mischt, Unsystematisch werden Themenbereiche als Ziele der politischen
Bildung interpretiert, d. h. ihre Inhalte als Fakten angesehen, die zur Errei-
chung der Ziele notwendig sind. Diese unzulissige Vermischung unter-
schiedlicher Elemente und der Mangel eines offen dargelegten Bezugssy-
stems wird z. B. angesichts des ersten Themas deutlich: »Gegenseitige An-
passung von Mensch und Natur.« Was bedeutet ngegenséitige Anpassung«?
Ist sie erwiinscht, und wie soll sie erfolgen? Und wenn sie erfolgen soll, wel-
chen Beitrag kann dazu die politisch-sozialwissenschaftliche Bildung lei-
sten? Was ist das Bezugssystem, das hinter der Forderung nach gegenseiti-
ger Anpassung von Mensch und Natur steht? Ist es die pluralistisch-kapita-
listische Gesellschaft? Ohne Kenntnis des Bezugssystems bleiben solche
Zielangaben fiir die Steuerung des curricularen Entscheidungs- und Ent-
wicklungsprozesses chne Wert. Ahnliche Einwinde liefen sich gegen wei-
tere Kategorien erheben, bei denen verschiedene konzeptuelle Ebenen wie
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‘Wertvorstellungen, in den Sozialwissenschaften gewonnenes Wissen, allge-
meiner Menschenverstand etc. vermischt werden. In den Themen suggerie-
ren Begriffe wie »gegenseitige Anpassung«, » Anerkennung der Wiirde und
des Wertes des Individuums« Vorstellungen von einer einmaligen Losung,
die dem dynamischen Charakter politischer Bildung widerspricht, Ahnlich
kritisiert auch Oliver, prononcierter Verteter des konfliktorientierten An-
satzes in der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung, diese zielorientier-
ten Inhalte und Werte und fafit seine Kritik wie folgt zusammen:

»1. Es wird versiumt, in angemessener Weise die Frage zu beantworten, ob die
Schule das Recht hat, die persénlichen Wertvorstellungen des Schiilers zu formen;

2. es gibt eine erhebliche Unklarheit iiber den Begriff :Kenntnis« und {iber das
Verhiiltnis zwischen Kenntnis und Werten;

3. es wird versiumt, einen der wichtigsten Sachverhalte der amerikanischen Ge-
sellschaft zu beriidksichtigen, der darin besteht, daff es Konflikte zwischen konkur-
rierenden Ideen und Werten gibt, die innerhalb eines bestimmten Toleranz-Rah-
mens zugelassen sind;

4.es wird versiumt, die Schwierigkeit einer angemessenen Beschreibung der
amerikanischen Gesellschaft zu beriicksichtigen und die wachsenden Probleme zu
reflektieren, die eine solche Beschreibung wegen der dynamischen Eigenschaften
der Gesellschaft fiir Wissenschaftler bietet« (Oliver 1968, 27).

Innerhalb der Zielsetzungen der politisch-sozialwissenschaftlichen Bil-
dung in den USA lassen sich folgende Tendenzen formulieren, die bis zum
Ende der 6oer Jahre bestimmend sind:

1. Glaube an die Mustergiiltigkeit der amerikanischen Demokratie, deren
verfassungsmiflige Grundwerte und Organisationsformen zu erhalten
sind. ‘

2. Geringe Bereitschaft, Konflikte ins Auge zu fassen und im Rahmen der
politischen Bildung auszutragen.

3. Anerkennung der bestehenden Herrschaftsverhiltnisse, verbunden mit
geringer Bereitschaft, auf eine gerechte Veriinderung der Verteilung ge-
sellschaftlicher Macht hinzuwirken.

Die Zielsetzungen der politischen Bildung haben sich zwar mit den im
Laufe der Geschichte verinderten gesellschaftlichen Bedingungen gewan-
delt. Dabei sind jedoch die genannten Tendenzen von den Anfingen der
politischen Bildung im Geschichtsunterricht bis heute wirksam geblieben.
Dariiber diirfen auch die Wandlungen in den Zielsetzungen dieses Bereiches
nicht hinwegtiuschen, die durch das Zuriickdringen der religiésen Erzie-
hung, des Patriotismus und der moralischen Erzichung eingetreten sind. In
Ubereinstimmung mit den komplexer werdenden gesamtgesellschaftlichen
Sachverhalten ist es zu einer Ausweitung der Ziele der politischen Bildung
gekommen, die auch den komplexer gewordenen globalen Bedingungen in
der zweiten Hilfte des zo0. Jahrhunderts Rechnung zu tragen versucht,
ohne dafi der ethnozentrische Charakter der politischen Bildung in den
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USA bislang hitte abgebaut werden konnen (vgl. Anderson 1968). Auf der
anderen Seite ist im Laufe dieses Jahrhunderts in Ubereinstimmung mit
dem gewandelten Verstindnis von Pidagogik, wie es in der Folge der
»Progressive-Education-Bewegung« entstand (vgl. Cremin 1961), der
Schiiler als die Bezugsperson von Unterricht bei dessen Konzeptualisierung
stirker beriicksichtigt worden.

Im Laufe der Darstellung der historischen Entwicklung der Zieldiskus-
sion ist deutlich geworden, daf} eine rationale Formulierung von Zielen zur
Auswahl von Curriculuminhalten, Materialien und Methoden nur moglich
ist, wenn ein Bezugsrahmen vorhanden ist, der explizit gemacht wird.
Wenn die Kriterien dieses Bezugsrahmens nicht deutlich dargelegt werden
— und das ist auf der Ebene der nationalen Kommissionen und im Verlauf
der historischen Entwicklung der politisch-sozialwissenschaftlichen Bil-
dung nicht geschehen —, bleiben die Zielvorstellungen von begrenzter Rele-
vanz fiir die Bestimmung der Curriculumelemente. Im Prozef} der histori-
schen Entwicklung hat sich gezeigt, dafl zur Erreichung der komplexen
Zielsetzungen politischer Bildung Geschichte oder eine Sozialwissenschaft
nicht ausreichen. Statt dessen mufl der gesamte interdisziplinire Bereich
der Sozialwissenschaften, der Ethik, der Jurisprudenz und der Geschichte
herangezogen werden, um die entsprechenden Erziehungsziele zu realisie-
ren,

Beim gegenwiirtigen Forschungsstand ist es nicht moglich, die Frage zu
beantworten, inwieweit die Zielangaben, die von den verschiedenen Kom-
missionen im Laufe der Entwicklung der Social Studies formuliert worden
sind, die Unterrichtswirklichkeit in der angestrebten Richtung verindert
haben. Wahrscheinlich ist ihr Einfluf} bis in die neuere Zeit hinein eher in-
direkt gewesen, indem sie fiir viele einzelstaatliche »Rahmenpline« und fiir
einzelne Curriculumteams eine Orientierung darstellten, deren Ausmaf} im
Einzelfall wahrscheinlich sehr unterschiedlich war. Wie verschieden stark
der Einfluf} solcher Zielformulierungen auch sein mag, man wird mit der
Annahme nicht zu weit gehen, dafl sie in vieler Hinsicht einen Konsens
iiber die Ziele der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung in den USA
enthalten, zumal kontroverse Ziele in den nationalen Zielangaben dieser
Art kaum Eingang gefunden hatten. Daher kann man diese Zielangaben
mit einiger Vorsicht durchaus als fiir das Verstindnis historisch-politischer
und spiter politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung reprisentativ anse-
hen. Dies gilt um so mehr, als sich die Kommissionen in der Regel aus den
repriisentativen Vertretern dieses schulischen Bereiches zusammensetzen.



4 Zur Inbaltsproblematik in der politisch-
sozialwissenschaftlichen Bildung

Die politisch-sozialwissenschaftliche Curriculumentwicklung der 6oer Jah-
re nahm ihren Ausgangspunkt in einer heftigen Kritik an der bisherigen po-
litisch-sozialwissenschaftlichen Bildung. Sie richtete sich gleichermafien auf
ihre Ziele, Inhalte, Organisationsprinzipien und Unterrichtsverfahren. Auf
der Grundlage dieser Kritik versuchte man, mit der Entwicklung politisch-
sozialwissenschaftlicher Curricula den Unterricht zu reformieren. Vor der
curricularen Reform der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung sah
man sich Zielen, Inhalten und Organisationsformen gegeniiber, die sich seit
1916 kaum geindert hatten (vgl. Kap. 3.2.). Die typische Struktur der poli-
tisch-sozialwissenschaftlichen Bildung vor Beginn der Reform war etwa so
(vgl. Massialas/Cox 1966a; Thomas/Brubaker 1971):

1. Klasse: Das Heim und die Schule;

2. Klasse: Die Nachbarschaft, die Gemeinde, das Transportwesen;

3. Klasse: Die Stadt, die Grofstadt und der Kreis;

4. Klasse: Amerikanische Staaten und ihre Regionen;

5. Klasse: Die Vereinigten Staaten (Geschichte und Geographie);

6. Klasse: Lateinamerika, Kanada, Europa;

7. Klasse: Europiische Geschichte (ein Semester Geographie);

8. Klasse: Ein Semester amerikanische Geschichte; ein Semester Staatsbiirger-

kunde;
9. Klasse: Ein Jahr Staatsbiirgerkunde oder Staatsbiirgerkunde und Wirtschafts-
geschichte;

10. Klasse: Europiische Geschichte;
11. Klasse: Amerikanische Geschichte;
12. Klasse: Probleme der Demokratie (ein oder zwei Semester).

Gegen diese Struktur politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung wurde
unter dem Einflufl der curricularen Reformen in den anderen Bereichen des
Gesamtcurriculum und ihrer Orientierung an den »entsprechenden« Fach-
wissenschaften eine Reihe von Argumenten vorgebracht, die hier thesenar-
tig zusammengefaf3t werden sollen:

1. Unterricht in Geschichte — so wurde argumentiert — nimmt einen ver-
hiltnismiiflig groflen Anteil aller Stunden ein. Zwar hat er seine exklusive
Stellung eingebiifit, die er noch am Anfang des Jahrhunderts gehabt hatte,
doch dominieren noch immer die in allen Schulen obligatorischen Bereiche,



Inhaltsproblematik der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung 63

wie die Geschichte der Vereinigten Staaten in der 5. Klasse, die europiische
Geschichte in der 7. und 10. Klasse und die amerikanische Geschichte in der
1. Klasse. In Wirklichkeit hat der historisch orientierte Unterricht sogar
einen noch grofieren Anteil an diesem Bereich des Gesamtcurriculum, weil
Staatsbiirgerkunde hiufig als Institutionenkunde unter Betonung der histo-
rischen Dimension unterrichtet wird. Zumeist erklirt sich diese zentrale
Stellung des Geschichtsunterrichts im Curriculum aus seiner tradierten
Funktion. Erst im Laufe der 6oer Jahre artikulierten die Sozialwissenschaf-
ten mit Hilfe einer entsprechenden Curriculumentwicklung ihren Anspruch,
in stirkerem Maf3e in das Curriculum der Schule aufgenommen zu werden.
Mit ihrer allméhlichen Expansion wurden sie fiir die Schule relevant und
begannen mit dem Geschichtsunterricht um die Stellung im Curriculum zu
konkurrieren. Dabei wies man darauf hin (vgl. z. B. Morrissett 1967; Mor-
rissett/Stevens 1971), daf viele Anforderungen der gegenwirtigen komple-
xen Industriegesellschaft durch den Geschichtsunterricht nicht adiquat er-
fiillt werden konnen und dafl man statt dessen den Schiilern Grundbegriffe
der Sozialwissenschaften vermitteln miisse. Dabei ging man allerdings sel-
ten so weit, Geschichte aus dem Curriculum verdringen zu wollen (vgl. je-
doch Wesley 1972).

2. In Anlehnung an die Curriculumentwicklung in anderen Bereichen des
Gesamtcurriculum und ihrer Ausrichtung an den »korrespondierenden«
Wissenschaften wurde Kritik an dem wenig wissenschaftlichen, oft stark
indoktrinierenden Charakter der Social Studies laut. Durch eine Orientie-
rung an den der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung »entsprechen-
den« Sozialwissenschaften sollte sie auf eine »wissenschaftliche Grundlage«
gestellt werden. Damit sollte eine Aktualisierung und Prizisierung der im
Unterricht vermittelten Begriffe, Generalisationen, Konstrukte und Me-
thoden erreicht werden. Man verlangte eine Reform der politisch-sozial-
wissenschaftlichen Bildung, mit deren Hilfe ihre Inhalte und Methoden
dem Stand der Sozialwissenschaften angepaf3t werden sollten, Dabei ging es
nicht nur um eine verstirkte Wissenschaftsorientierung der eingefiihrten
Bereiche Geographie und Staatsbiirgerkunde, sondern vor allem um die mit
Nachdruck vorangetriebene Offnung des Curriculum politisch-sozialwis-
senschaftlicher Bildung fiir die Politikwissenschaft, die Anthropologie, die
Wirtschaftswissenschaft und die Soziologie. Von diesen erwartete man ei-
nen erheblichen Beitrag im Sinne einer neuen Verankerung der politisch-so-
zialwissenschaftlichen Bildung im gesamten Bereich der Sozialwissenschaf-
ten.

3. Mit dem Eintreten fiir eine Reform der politisch-sozialwissenschaftli-
chen Bildung durch die verstirkte Ausrichtung auf die Sozialwissenschaf-
ten ging eine heftige Kritik an den Zielen und Inhalten der vorliegenden
Textbiicher einher. Man warf ihnen vor, daf} sie hoffnungslos veraltete In-
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halte tradierten und lingst nicht mehr auf dem Stand gegenwirtiger wis-
senschaftlicher Erkenntnis seien. Dariiber hinaus kritisierte man ihren
schichtenspezifischen Charakter, ihre fast ausschlieflliche Beriicksichtigung
des Beitrags der weiflen angelsichsischen protestantischen Bevolkerung
(WASP) zur Geschichte und zur gesellschaftlichen Entwicklung der USA
und einen damit verbundenen rassistischen Charakter. Man wies ferner
darauf hin, daf§ die Inhalte weitgehend auf Amerika und Europa zentriert
seien und daf} sie der verinderten Weltlage kaum Rechnung tragen (vgl.
z.B. Palmer 1960; Kennedy 1960; Lemmond 1964). Auflerdem — so wurde
betont — diskriminiere ihre ausschliefilich verbale Ausrichtung Kinder aus
den unteren Schichten der Bevélkerung. Schliellich kritisierte man ihre
methodisch einseitige Gestaltung, die sich weitgehend auf die Darstellung
von Sachverhalten beschrinkte. So boten die Textbiicher in der Regel we-
nig Material in Form von Quellen, Statistiken, Bildern etc., das eine selb-
stindige Arbeit der Schiiler angeregt hitte (vgl. z. B. Shaver 1965).

4. Dariiber hinaus wurde der harmonisierende Charakter politisch-so-
zialwissenschaftlicher Bildung aufgedeckt. Man bemingelte, dafl gesell-
schaftliche Konflikte kaum im Unterricht behandelt wurden, und verlang-
te ihre ausdriickliche Beriicksichtigung im Rahmen der Reformen (vgl. z. B.
Oliver/Shaver 1966; Shaver/Berlak 1968; Hunt/Metcalf 1968).

5. Die Kritik richtete sich auch auf den iiberlieferten Inhalts- und The-
menkanon in der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung sowie seine
starre Organisation, die Innovationen hemmend entgegen stand. Deshalb
bedurfte es systematischer Anstrengungen, das Curriculum in der politisch-
sozialwissenschaftlichen Bildung wenigstens partiell zu reformieren. Als
wesentliches Mittel dazu bot sich die Entwicklung von Curriculummaterial
an, mit dessen Hilfe man den tradierten Inhalts- und Themenkanon am
ehesten zu verindern glaubte. Denn in erster Linie — so argumentierte man
— bestimmen die Unterrichtsmaterialien, was unterrichtet wird, d. h. sie de-
finieren weitgehend das Curriculum; deshalb schien es begriindet, die Re-
form des Curriculum mit der Entwicklung neuer Materialien zu begin-
nen,

6. Verinderungsbediirftig waren nicht nur Ziele, Inhalte und Organisa-
tion der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung, sondern auch viele der
geldufigen Unterrichtsverfahren. Aufgrund extensiver lernpsychologischer
Forschungen war man von dem Wert heuristischer Lernmethoden iiber-
zeugt, deren Vermittlung zu einem wichtigen Ziel der curricularen Refor-
men wurde, zumal man von ihrer unzureichenden Beriicksichtigung im her-
kommlichen Unterricht iiberzeugt war (vgl. z. B. Clark 1968).

Um dieser Kritik an der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung Ge-
niige zu tun, wurde eine systematische Curriculumentwicklung, verstanden
als die Herstellung neuer curricularer Materialien, initiiert und durchge-
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fithrt. Ihr Ergebnis war eine Reihe materialisierter Curricula (vgl. Kap. 7).
Diese Curricula bildeten die Strategie zur Reform der Ziele und Inhalte
politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung und stellten zugleich selbst das
wichtigste Ergebnis der Reformen dar.

Im Rahmen der Entwicklung dieser curricularen Materialien erfolgte
eine partielle Neudefinition der Ziele. Von den zahlreichen Bereichen, aus
denen Lernziele fiir die politisch-sozialwissenschaftliche Bildung gewonnen
werden konnen (vgl. Taba 1962), werden fiir die erwihnte Neudefinition
in der politisch-sozialwissenschaftlichen Curriculumentwicklung vor allem
die Sozialwissenschaften einschlieflich der Geschichte sowie die Bereiche
gesellschaftlicher Konflikte relevant. Die Auswahl von zielorientierten In-
halten politisch-sozialwissenschaftlicher Curricula aus diesen beiden Berei-
chen ist unmittelbar von dem zugrunde gelegten Konzept politisch-sozial-
wissenschaftlicher Bildung abhingig. Dieses wiederum wirft die Frage nach
der vorausgesetzten Gesellschafts- und Wissenschaftstheoriess und entspre-
chenden anthropologischen Konzeptionen auf (vgl. Kamper 1973). Im Pro-
zef der amerikanischen Curriculumentwicklung wird jedoch diesen, fiir
eine unter emanzipatorischem Anspruch entwickelte Konzeption politisch-
sozialwissenschaftlicher Curricula wichtigen Voraussetzungen relativ we-
nig Aufmerksambkeit zugewendet. Dies geschieht um so unbekiimmerter, als
weder die verbreiteten Gesellschaftskonzeptionen des »demokratischen
Pluralismus« noch das entsprechende »Menschenbild« im Rahmen poli-
tisch-sozialwissenschaftlicher Bildung in Frage gestellt wird. Beide werden
vielmehr unproblematisiert als Bezugssysteme angenommen, in deren Rah-
men die Ziele politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung formuliert und
entsprechende Inhalte ausgewihlt werden. D. h. die Auswahl zielorientier-
ter Inhalte erfolgt in dem normativ-affirmativen Kontext amerikanischer
Gesellschaftstheorien.

Fiir die in einem solchen Zusammenhang erfolgende politisch-sozialwis-
senschaftliche Curriculumentwicklung ist der normative Rahmen eng ge-
steckt. Dies gilt fiir die verschiedenen Konzeptionen politisch-sozialwissen-
schaftlicher Bildung, unter denen man in Anlehnung an Shaver/Berlak
(1968, 7/8) vier Grundpositionen unterscheiden kann, nach denen auch die
Ansitze zur Auswahl zielorientierter Inhalte variieren:

1. Politisch-sozialwissenschaftliche Bildung als aus pidagogischen Griin-
den vereinfachte Sozialwissenschaft;

2. politisch-sozialwissenschaftliche Bildung als Summe der wissenschaft-
lichen Disziplinen, die sich um das Verstindnis des Menschen und der Ge-
sellschaft bemiihen;

3. politisch-sozialwissenschaftliche Bildung als ein pidagogisches Pro-
gramm, das aus sozialwissenschaftlichen und aus anderen Wissenschaften
gewonnenen Begriffen besteht und das sich dariiber hinaus auf die Behand-
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lung politischer Kontroversen konzentriert;

4. politisch-sozialwissenschaftliche Bildung als die Summe aller curricu-
laren und auflercurricularen schulischen Aktivititen, die einen Beitrag zur
Sozialisation der Schiiler leisten (vgl. Engle 1968, 42 ff.)45.

Von diesen vier Grundpositionen politisch-sozialwissenschaftlicher Bil-
dung haben fiir die Zieldefinitionen im Rahmen der Curriculumentwick-
lung die erste und die dritte Position im Mittelpunkt gestanden. In Uber-
einstimmung mit der entsprechenden Vorentscheidung ist es zu unterschied-
lichen Zielbestimmungen fiir die curricularen Entwicklungsprojekte ge-
kommen. Die Projekte, die zu der ersten Position gehéren, bilden die Grup-
pe der im engeren Sinne sozialwissenschaftlichen Curricula. Die Projekte,
die zu der dritten Position gehoren, bilden die Gruppe der konfliktorien-
tierten und zugleich stirker politisch ausgerichteten Curricula. Die in den
6oer Jahren in den USA konzipierten Curriculum-Entwicklungs-Projekte
lassen sich einer dieser beiden Kategorien zuordnen. Deshalb sollen im wei-
teren die beiden fiir die Auswahl zielorientierter curricularer Inhalte wich-
tigsten Ansitze niher untersucht werden. Dabei gilt es, zuniichst den
»Strukturansatz« (4.1) und sodann den »Konfliktansatz« (4.2) darzustel-
len und jeweils auf seinen spezifischen Beitrag zur politisch-sozialwissen-
schaftlichen Bildung zu befragen.

4.1. Der Strukturansatz

Die Mehrzahl der in den 6oer Jahren entwickelten Curricula orientiert sich
an den Sozialwissenschaften. Thre Ziel-, Inhalts- und Methodenauswahl er-
folgt unter Berufung auf das von Schwab und Bruner entworfene Konzept
der »Struktur«. Danach gilt es, bei der Entwicklung von Curricula und ei-
nem auf jhnen aufbauenden Unterricht die »Grundstruktur eines Gegen-
standes« zu erarbeiten und zu vermitteln. Im einzelnen wird das von Bru-
ner so begriindet:

»1. Ein Lehrgegenstand wird fafllicher, wenn man seine Grundlagen versteht. ..
Wer den grundlegenden Satz einmal verstanden hat, daf8 eine Nation, um zu leben,
Handel treiben muf, wird ein angeblich so besonderes Phinomen wie den Drei-
eckshandel der amerikanischen Kolonien viel leichter als etwas begreifen, das mehr
bedeutet als die fortwihrende Verletzung britischer Handelsbestimmungen durch
Geschifte mit Melasse, Zuckerrohr, Rum und Sklaven. ..

2. Der zweite Gesichtspunkt bezieht sich auf das menschliche Gedichtnis. Viel-
leicht das Grundlegendste, was man nach einem Jahrhundert intensiver Forschung
iiber das menschliche Gediichtnis sagen kann, ist, dafl Einzelheiten schnell wieder
vergessen werden, wenn sie nicht in eine strukturierte Form gebracht worden sind.
Detailliertes Material wird im Gedichtnis unter Anwendung vereinfachender Dar-
stellungsweisen aufbewahrt. Diese vereinfachenden Darstellungen haben sozusa-
gen eine rregenerativec Funktion. ..

3. Das Verstehen grundlegender Prinzipien und Begriffe scheint, wie oben be-
merkt, der Hauptweg zu einem adiquaten >Ubungstransferc zu sein. Etwas als
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spezifisches Beispiel eines allgemeineren Falls zu begreifen — und das ist hier mit
dem Verstehen eines grundlegenden Prinzips oder einer Struktur gemeint — be-
deutet, dafl man nicht nur einen speziellen Sachverhalt erlernt hat, sondern auch ein
Modell fiir das Verstehen anderer, ihnlicher Sachverhalte, denen man noch begeg-
nenkann...

4. Die vierte Behauptung zugunsten einer Betonung von Struktur und Prinzipien
im Unterricht besagt, dafl man dadurch, dal man den Unterrichtsstoff der Primar-
und Sekundarschulen stindig auf seinen fundamentalen Charakter hin iiberpriift,
den Abgrund zwischen >fortgeschrittenem¢ und relementarem« Wissen verringern
kaon . ..« (Bruner 197:2a).

Diese von Bruner in seinen spiteren Arbeiten kaum weiter prizisierten
Vorstellungen iiber die Elemente der » Grundstruktur« eines Gegenstandes
bzw. einer Fachwissenschaft haben im Verlauf der sozialwissenschaftlichen
Curriculumentwicklung eine entscheidende Rolle gespielt. Fast alle sozial-
wissenschaftlichen Curriculumprojekte begannen ihre Arbeit mit dem Ver-
such, die Struktur der entsprechenden Fachwissenschaften zu erarbeiten.
Darunter verstand man in Anlehnung an die zitierten Ausfiihrungen Bru-
ners die grundlegenden Begriffe, Grundgedanken, Generalisationen, For-
schungsmetboden und Werte der Wissenschaft (vgl. auch Schwab 1967). Im
Verlauf der Bemiithungen um die Struktur der einzelnen Sozialwissenschaf-
ten wurde deutlich, daf3 es mebrere Strukturen einer Wissenschaft gibt.
Welches System an Begriffen, Generalisationen, Konstrukten und Metho-
den als »die« Struktur der Wissenschaft angesehen wird, ist von der Wis-
senschaftsgeschichte, dem Erkenntnisinteresse der Wissenschaftler und dem
politischen Bezugssystem abhingig. D.h. also: Der Strukturbegriff ist ein
beuristisches Konzept zur Systematisierung der Wissenschaft. Diese Syste-
matisierung erfolgt in einer bestimmten historisch-gesellschaftlichen Situa-
tion, die auch das Ergebnis der Systematisierung, die Struktur, bestimmt.

In der sozialwissenschaftlichen Curriculumentwicklung in den USA ging
man davon aus, dafl die Struktur der Wissenschaft den Schiilern zu vermit-
teln sei. Die Struktur der Wissenschaft sollte in den politisch-sozialwissen-
schaftlichen Curricula reprisentiert und von den Schiilern gelernt werden.
Dabei hatte man die Vorstellung, daf3 diese Struktur zugleich eine optimale
Voraussetzung fiir die Bildung kognitiver Strukturen im Rahmen politisch-
sozialwissenschaftlicher Bildung darstellt. Diese Gleichsetzung von Wissen-
schaftsstrukturen, curricularen Inhalts- und Organisationsstrukturen sowie
kognitiven Strukturen des einzelnen hat dem Strukturkonzept zu einem be-
trichtlichen Erfolg verholfen, zumal es einige der zentralen Probleme der
Curriculumentwicklung »einfach« zu l6sen vorgab. Die Gewinnung von
Lernzielen und curricularen Inhalten konnte durch die Konzentration auf
die Fachwissenschaften erfolgen. Das schwierige Problem der Motivierung
der Schiiler und der Beriicksichtigung ihrer Eigeninteressen wurde dadurch
ngeloste, daff man die Wissenschaftsstruktur als die erste curriculare
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Hauptdeterminante mit der (zu bildenden) kognitiven Struktur der Schii-
ler gleichsetzte. Durch diese Gleichsetzung wurde — wenigstens theoretisch
— die zweite curriculare Hauptdeterminante »Schiiler« mit in das Struktur-
konzept eingebracht. Die dritte Hauptdeterminante »Gesellschaft« — so
wurde argumentiert — finde ihre Beriicksichtigung bereits in der Struktur-
bildung der Wissenschaften, die als Sozialwissenschaften auf die Gesell-
schaft bezogen sind und das objektivierende Wissen einer Gesellschaft iiber
sich selbst darstellen. In diese Gleichsetzung von Wissenschafts-, Gesell-
schafts-, Curriculum- und kognitiver Struktur gehen eine Reihe stillschwei-
gend gemachter Voraussetzungen ein. Bevor diese Voraussetzungen in kriti-
scher Absicht analysiert werden und mit den sich in der BRD abzeichnen-
den Ansitzen zur Entwicklung eines Strukturgitters fiir die Curriculumkon-
struktion konfrontiert werden (vgl. Kap. 4.1.4.), sollen einige zentrale Ele-
mente des Strukturkonzepts und seiner Verwendung in den politisch-so-
zialwissenschaftlichen Curriculumprojekten herausgearbeitet werden. Da-
bei wird sich zeigen, daf} in der Praxis der amerikanischen Curriculument-
wicklung, die weitgehend von Wissenschaftlern bestimmt wird, die Kon-
zentration auf der Gewinnung der Wissenschaftsstruktur und ihrer Reali-
sierung im Curriculum liegt, wihrend der psychologischen Dimension des
Strukturbegriffs, der Bildung der kognitiven Strukturen des Schiilers und
ihrer curricularen Voraussetzungen weniger Aufmerksamkeit zugewandt
wird.

Im allgemeinen wird auf den Prozefcharakter der Struktur verwiesen,
den es bei der Planung des Unterrichts im Curriculum angemessen zu be-
riicksichtigen gilt. Diese Prozefi-Dimension des Strukturkonzepts, die als
ein integraler Bestandteil der Struktur angesehen wird, findet in Form der
in den Sozialwissenschaften gebriuchlichen Forschungsmethoden (inquiry
und discovery method) in der curricularen Planung ihren Niederschlag
(vgl. Kap. 6). Die unter dem Begriff »heuristische Methoden« zusammen-
gefaiten Verfahren sind in den als Prozefi-Curricula verstandenen poli-
tisch-sozialwissenschaftlichen Materialien selbst curriculare Ziele, die ge-
lernt werden sollen. Im Verlauf der Anwendungen dieser Methoden kommt
es zur Ausbildung der kognitiven Strukturen, deren Entwicklung in Anleh-
nung an Bruners Strukturkonzept angestrebt wird. Zugleich aber bilden die
heuristischen Methoden als prozefihafte curriculare Lernziele auch Kriteri-
en fiir die Organisation der angestrebten Lernerfahrungen. In diesen, im
Prozef} heuristischen Lernens gemachten Erfahrungen werden die curricu-
laren Strukturelemente von Schiilern in kognitive Strukturen transfor-
miert. Die so entstandenen kognitiven Strukturen eignen sich — so die Hy-
pothese — besonders zum Transfer auf neue Situationen. Denn sie bleiben
im Gedichtnis erhalten und kénnen unter entsprechenden Bedingungen re-
generiert werden.
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Aufgrund der spezifischen Ausbildung der in der Curriculumentwick-
lung engagierten Sozialwissenschaftler stand die Gewinnung der Wissen-
schafts- bzw. der Curriculumstruktur von Anfang an im Mittelpunkt ihrer
Arbeit, wihrend die Organisation der Lernsituationen mit dem Ziel, heuri-
stisches Lernen zu férdern, in der zweiten Phase der Organisation der Cur-
ricula, z. T, unter stirkerer Beteiligung von Lehrern und Nicht-Sozialwis-
senschaftlern, erfolgte. Fiir die Gewinnung der zielorientierten curricularen
Inhalte kommt der ersten Phase und den Sozialwissenschaftlern die ent-
scheidende Rolle zu, obwohl es bei zahlreichen Curricula im Verlauf der
zweiten Phase und einer ihr folgenden formativen Evaluation zu erhebli-
chen Anderungen der Curricula kam — auch in intentionaler und inhaltli-
cher Hinsicht (vgl. z. B. das High School Geography Project sowie die Be-
schreibung der Evaluation des Humanities Project von MacDonald 1972d).

Im Rahmen politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung hat Tanck ver-
sucht, die wichtigsten Elemente der Struktur des Wissens herauszuarbeiten.
Dabei unterscheidet er die folgenden vier:

— Konstrukte,

— Generalisationen,
— Begriffe,

— Fakten

(Tanck 1968, 101).

Diese Strukturelemente beziehen sich auf substantielles politisch-sozial-
wissenschaftliches Wissen; sie miissen dadurch ergiinzt werden, dafy man sie
als Elemente im Prozef politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung begreift.
Bei der Bestimmung zielorientierter Inhalte fiir politisch-sozialwissen-
schaftliche Curricula haben vor allem Begriffe und Generalisationen eine
erhebliche Rolle gespielt. Die Versuche, die wichtigsten Generalisationen
politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung zu erforschen bzw. thre Grund-
begriffe als Ziel- und Schliisselbegriffe festzulegen, nehmen in der Ziel- und
Inhaltsdiskussion einen erheblichen Raum ein. Dabei geht es darum, die po-
litisch-sozialwissenschaftliche Bildung von der bloflen Vermittlung von
Fakten frei zu machen. Fakten sollen lediglich in das Cutriculum einge-
bracht werden, wenn sie zum Verstindnis von Begriffen und Generalisatio-
nen erforderlich sind. Diese dienen im Sinne des exemplarischen Prinzips
als Konzentrationspunkte und liefern zur Selektion der Fakten die Krite-
rien. Neben Begriffen und Generalisationen bilden Konstrukte wie z. B.
das » Wirtschaftssystem« wichtige zielorientierte curriculare Inhalte. Oft
werden sie in der Literatur nicht von Begriffen unterschieden, zumal wenn
diese als Grundbegriffe bezeichnet werden (vgl. Taba 1962 und 1967). Da-
her werden sie im Rahmen der Ausfiihrungen iiber Grundbegriffe und Ge-
neralisationen politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung mit behandelt.
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4.1.1. Grundbegriffe als zielorientierte Inhalte
strukturorientierter Curricula

Es wurde bereits betont, daf} in der politisch-sozialwissenschaftlichen Cur-
riculumentwicklung die Konzentration auf Grundbegriffe der Sozialwis-
senschaften eine erhebliche Rolle gespielt hat. Man ging davon aus, daf} die
in den einzelnen Wissenschaften verfiigharen Wissensstoffe so umfangreich
sind und z.T. so schnell veralten, daf} die Vermittlung von Fakten nur
sinnvoll ist, wenn sie zur Erarbeitung eines sozialwissenschaftlichen Grund-
begriffs dienen4?. Dabei wurde vorausgesetzt, dafl Fakten besonders gut
erinnert werden, wenn sie im Zusammenhang mit zentralen Begriffen erar-
beitet werden, die selbst einen héheren Grad an Allgemeingiiltigkeit haben.
Die Funktion dieser Begriffe besteht darin, Komplexitit zu reduzieren und
dem Schiiler komplexe Sachzusammenhinge verfiigbar und erinnerbar zu
machen, Man erwartet, dafy der Transfer der Grundbegriffe von dem Kon-
text, in dem sie gelernt werden, auf neue Situationen relativ einfach er-
folgt, wenn diese gemeinsame Elemente mit den urspriinglichen Situationen
haben. Dadurch erfolgt auch eine Erweiterung und Vertiefung des ur-
spriinglichen Begriffsverstindnisses. Die sozialwissenschaftlichen Grundbe-
griffe werden als offene konzipiert, fiir die ein bestimmtes Verstindnis mit
Hilfe entsprechender Elemente vermittelt wird, das aber durch spitere Er-
fahrungen erweitert bzw, verindert wird. Wegen der hier beschriebenen
zentralen Funktion von Begriffen als Mittel zur Zielbestimmung, Inhalts-
auswahl und Organisation von Curricula und der an sie gekniipften kom-
plexen lernpsychologischen Erwartungen ist die Literatur iiber begriffs-
orientiertes Lernen erheblich gewachsen (vgl. Concept Learning: A Biblio-
graphy 1969 und ihr Supplement 1971)48,

Fiir den Bereich politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung hat Fancett
(1968) aufgrund jahrelanger Arbeiten am Syracuse University Social Stu-
dies Curriculum Center versucht, eine Arbeitsdefinition zusammenzustel-
len, die eine Reihe unterschiedlicher Definitionen vom »Begriff« beriick-
sichtigt. Danach ist ein Begriff
— das Mittel eines Menschen, in die Dinge, die er erfahren hat, Bedeutung
zu bringen;

— ein ngeistiges Bild«, das einem Menschen hilft, seine Erfahrungen zu
klassifizieren, und das sich fortlaufend indert, wenn seine Erfahrungen zu-
nehmen,

— eine Abstraktion oder allgemeine Idee eines Menschen, die eine Klasse
oder Gruppe von Dingen oder Handlungen reprisentiert, die bestimmte
Qualititen oder Charakteristika gemeinsam haben;

— eine Synthese einer Rethe von Dingen, die ein Individuum erfahren hat,
und von Schlufifolgerungen, die es aus seinen Erfahrungen gezogen hat;
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— eine Darstellung durch ein sprachliches Symbol, das den wirklichen Ge-
halt von Einsichten und Bedeutungen angibt, den das Wort bei einem Men-
schen hervorruft (Fancett 1968, 4).

Von dieser Funktionsbestimmung von Begriffen ausgehend, hat man eine
Sammlung wichtiger Begriffe aus den Sozialwissenschaften als zentrale Be-
zugspunkte fiir die politisch-sozialwissenschaftliche Bildung zu identifizie-
ren versucht4s, Mit ihrer Hilfe sollte eine konzeptuelle Struktur fiir jenen
Bereich der Schule erarbeitet werden. Die die Struktur ausmachenden Be-
griffe wurden von Price/Hickman/Smith (1965) in
— inhaltliche Begriffe,

— Wertbegriffe,
~ methodische Begriffe
unterteilt. Dabei ergibt sich folgende Sammlung:

Inbaltliche Begriffe: Souverinitit; Konflikt; Ursprung, Ausdruck und
Losung; Industrialisierung — Urbanisierung —~ Syndrome; Sikularisation;
Kompromif} und Anpassung; relativer Vorteil; Macht; Knappheit; Input —
Output; Ersparnis; soziale Marktwirtschaft; Lebensbedingungen und ihre
Bedeutung; Kultur; Institution; soziale Kontrolle; sozialer Wandel; Inter-
aktion.

Wertbegriffe: Menschenwiirde; Empathie; Loyalitit; Regierung auf-
grund der Zustimmung der Regierten; Freiheit und Gleichheit.

Methodische Begriffe: Historische Methode und Perspektive; geographi-
scher Ansatz; Kausalititsprinzip; methodische Techniken und Aspekte; Be-
obachtung, Klassifikation, Mafie; Analyse und Synthese; Fragen und Ant-
worten; Objektivierung; Skeptizismus; Interpretation; Bewertung; Be-
weis.

(zit. nach iiberarbeiteter Fassung, in: Beyer/Penna 1971, 16).

Auch ohne hier eine nihere Kritik dieser Begriffsliste formulieren zu
miissen, wird bereits der relativ willkiirliche Charakter der Begriffsaus-
wahl deutlich. Es fehlt ein erkennbares Bezugssystem fiir die Auswahl der
Begriffe. Der als Auswahlkriterium angegebene Gesichtspunkt, dafl die Be-
griffe die einzelnen Sozialwissenschaften integrieren, reicht nicht aus, um
ein konzeptuelles System fiir den politisch-sozialwissenschaftlichen Unter-
richt zu entwickeln. Dazu bedarf es weiterer Auswahlkriterien wie z. B.:

‘1. Hilt man den Begriff fiir das Verstindnis einer besonderen Fachwis-
senschaft fiir wichtig?

2. Trigt der Begriff dazu bei, Probleme zu verstehen, die fiir die Gegen-
wart oder voraussichtlich fiir die Zukunft wichtig sind?

3. Hat der Begriff fiir die Schiiler Bedeutung?

4. Wird der Begriff dazu beitragen, zukiinftige Erfahrungen bedeutungs-
voll zu machen?

5. LiBt sich der Begriff auf spezielle Inhalte anwenden, deren Behand-



72 Inhaltsproblematik der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung

lung im Unterricht notwendig ist?

(vgl. Beyer/Penna 1971, 92).

Doch selbst bei diesen Kriterien fehlt das Bewufitsein fiir die Wichtigkeit
eines konzeptuellen Bezugsrahmen, in dem die Auswahl der Begriffe erfol-
gen und begriindet werden kann. Denn eine begriindbare Auswahl der Be-
griffe hiingt weitgehend von dem zugrunde gelegten konzeptuellen System
ab. Sie wird unterschiedlich sein je nachdem, welche politischen und gesell-
schaftlichen Voraussetzungen in dem zugrunde liegenden Bezugssystem ge-
macht werden.

Dies wird sehr deutlich, wenn man die am Social Studies Curriculum
Center der Syracuse University erarbeitete Begriffsliste mit den Kernele-
menten eines Curriculum_fiir das »Studium der Sozialwissenschaft — de-
monstriert an der Politikwissenschaft« vergleicht, die Grauhan/Narr
(1973, 126-127) erarbeitet haben. Fiir diesen Entwurf sind im ersten Stu-
dienabschnitt z.B. im Rahmen der Produktionsfunktion »Lohnarbeit und
Kapital«, im Rahmen der Distributionsfunktion der »Wohlfahrtsstaat«
und im Rahmen der Sicherungs- und Schutzfunktion » Aufbau und Funk-
tion der politischen Institutionen« zentrale Begriffe. Ihre Behandlung kann
durch Kurse erginzt werden, die »Sozialisation«, »Information/Kommuni-
kation/Partizipation« sowie » Verwaltungs-/Verfassungsrecht« ins Zentrum
stellen, — Fiir den zweiten Studienabschnitt schlagen die Autoren innerhalb
der drei Rahmen Produktionsfunktion, Distributionsfunktion und Siche-
rungs- und Schutzfunktionen »Produktivkrifte« und »Produktionsver-
hiltnisse«, »politische Planung«, » Verwaltung und Biirokratie«, »Rechts-
staat und Militdrstaat« als Schliisselbegriffe vor. Aus einer solchen Gegen-
tiberstellung wird deutlich, wie sehr die Auswahl der Begriffe durch politi-
sche Anschauungen bestimmt wird. Wihrend es sich im Fall der amerikani-
schen Autoren um Begriffe handelt, die auf einem sehr hohen Abstraktions-
niveau und mit entsprechendem Allgemeingiiltigkeitsanspruch formuliert
worden sind, geben die von Grauhan/Narr angegebenen Schliisselbegriffe
den politischen Kontext an, in dem ihre Behandlung intendiert ist, Im Un-
terschied zu den an der Syracuse Universitit erarbeiteteten Vorschligen
handelt es sich hier um — unter dem Anspruch emanzipatorischer Bildung —
politisch relevante Begriffe, deren Bezugssystem unmittelbar erkennbar ist.
Fiir eine gesellschaftskritische, politisch-sozialwissenschaftliche Erzichung
bilden sie einen klareren Bezugspunkt als die an der Syracuse Universitit
formulierten Begriffe.

Dies gilt auch, wenn man sie mit dem von Fenton/Good/Lichtenberg
(1971) entwickelten Begriffssystem vergleicht, das mehrere Arten von Be-
griffen als Kriterien zur Auswahl zielorientierter Inhalte unterscheidet. So
werden von universalen Begriffen wie Kultur, Gesellschaft oder Zivilisa-
tion Makrobegriffe wie Wirtschaftssystem, Regierung, Gesellschaftsstruk-
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tur und Region unterschieden, denen die vier Fachwissenschaften Wirt-
schaftswissenschaft, Politikwissenschaft, Soziologie/Anthropologie und
Geographie zugeordnet werden. Die Makrobegriffe werden noch weiter
untergliedert, so dafl z.B. »politisches System« als traditionelles, totalitd-
res, demokratisches, autoritires, parlamentarisches usw. spezifiziert werden
kann. Besonders wichtig fiir die politisch-sozialwissenschaftliche Bildung
sind die »analytischen Begriffe«, die die Sammlung von Daten leiten und
zu denen analytische Fragen formuliert werden sollen. Zu diesen analyti-
schen Begriffen gehoren nach Auffassung der Autoren z. B. aus der

Politikwissenschaft: Fiihrung, Entscheidung, Institutionen, Ideologie,
Staatsbiirgertum;

Wirtschaftswissenschaft: Werte und Ziele, Knappheit und Wahl, Res-
sourcen, Preis, Verteilung, Produktion, wirtschaftliches Wachstum;

Soziologie und Anthropologie: Rolle, Status, Normen, soziale Klasse,
Gruppen, Interaktion, kultureller Wandel

(vgl. Fenton/Good/Lichtenberg 1971, 25).

‘Wenn nun - aufgrund unterschiedlicher Voraussetzungen — eine entspre-
chende Auswahl von Begriffen erfolgt ist, gilt es, eine Reihe von Kriterien
zu bedenken, die man bei ihrer Verwendung im Curriculum beriicksichti-
gen mufl:

— Welchen Hintergrund an Fakten benétigt man, um ein Verstindnis die-
ser Begriffe zu entwickeln?

— Wie wird der Begriff zu anderen ausgewihlten Begriffen in Beziehung
gesetzt? Braucht man ihn, um sie zu verstehen, oder wird er besser verstan-
den, nachdem sie bereits behandelt wurden?

— Wann sollte der Begriff unter Beriicksichtigung der Interessen, Fahigkei-
ten und des Reifegrades der Schiiler eingefiihrt werden?

— Wann und wo kann der Begriff wieder betont und erweitert werden?

(Fancett 1968, 43—44).

Zusammen mit den Bemiihungen um die Auswahl von sozialwissen-
schaftlichen Grundbegriffen als Ziele, Inhalte und Organisationszentren
fiir politisch-sozialwissenschaftliche Curricula werden Methoden der Ver-
mittlung der Begriffe entwickelt, deren Erwerb selbst zum Ziel der Curri-
cula wird. Dabei werden von der Mehrzahl der Autoren induktive Verfah-
ren der Begriffsentwicklung vorgeschlagen, die dem Prozeficharakter der
Begriffsbildung Rechnung tragense. Fiir die induktiven und die dedukti-
ven Verfahren der Begriffsentwicklung gilt, da} Begriffe in verschiedenem
Ausmaf} erlernt werden konnen. Mit Henderson (1957) lassen sich sechs
Arten der Begriffsbeherrschung unterscheiden:

— verbale Wiedergabe von Begriffen,
— Definition eines Sachverhaltes mit eigenen Begriffen,
— Erbringen von Beispielen fiir bestimmte Begriffe,
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- Anwendung von Begriffen auf neue Probleme (mit Hilfe des Lehrers),
— Anwendung von Begriffen auf neue Probleme (ohne Hilfe),
— Anwendung von Begriffen und ihre Begriindung durch den Schiiler.

Bei Curricula, die Grundbegriffe der Sozialwissenschaften als Bezugs-
punkte haben, kommt es darauf an, sie so zu organisieren, daf} diese sechs
verschiedenen Formen der Begriffsbeherrschung erreicht und getibt werden.
Dazu gilt es entsprechende Evaluationsverfahren zu entwickeln, mit deren
Hilfe man sich vergewissern kann, daf} die Curricula ihre Intention ver-
wirklichen, dem Schiiler dabei zu helfen, ein sozialwissenschaftliches Be-
griffs- und Bezugssystem aufzubauen.

4.1.2. Generalisationen als zielorientierte Inhalte
strukturorientierter Curricula

»Eine Generalisation beinhaltet das Verstindnis einer Beziehung zwischen
Begriffen. Sie bildet das Verbindungsglied zwischen Begriffen. Sie beruht
auf der Annahme, dafl es eine Beziehung zwischen Klassen gibt« (Tanck
1968, 106). Das wird deutlich, wenn man sich folgendes Beispiel fiir eine
Generalisation vergegenwirtigt: »Gesellschaftliche Institutionen neigen
dazu, ihr Bestehen zu sichern.« Damit wird eine Aussage iiber eine Bezie-
hung zwischen den beiden Begriffen gemacht, die den Anspruch erhebt, zu-
mindest unter bestimmten historisch-gesellschaftlichen Bedingungen zuzu-
treffen. Wenn sie vom Schiiler erarbeitet und verstanden wird, hat er eine
Generalisation verfiigbar, mit deren Hilfe im allgemeinen wesentliche
Aspekte und Verhaltensweisen von Institutionen erklirt werden konnen.
Im einzelnen sind Generalisationen durch folgende Merkmale gekenn-
zeichnet: ’
— Eine Generalisation gibt die Beziehung zwischen zwei oder mehreren
Klassen an.
— Eine Generalisation erstreckt sich auf ganze Klassen. ..
— Eine Generalisation ist eine Form h6herer Abstraktion als ein Begriff. Da
sie das Verstindnis einer abstrakten Beziehung zwischen abstrakten Begrif-
fen darstellt, ist sie in hoherem Maf3e abstrakt als ihre Teilbegriffe. ..
— Eine Generalisation beruht auf einer Schlufifolgerung. Sie entsteht eher
aufgrund einer Idee oder Reflexion als aufgrund von Beobachtung al-
lein...
— Eine Generalisation beruht auf einer Voraussetzung, die auf ihren Wahr-
heitsgehalt und ihre Giiltigkeit hin beurteilt werden kann...
— Die Generalisation ist nicht eine verbalisierte Aussage oder Behauptung,
sondern ein Komplex von Operationen des Verstehens (Tanck 1968,
107).
Im Rahmen politisch-sozialwissenschaftlicher Curriculumentwicklung
kommen Generalisationen vier weitere spezifische Funktionen zu:
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1.Sie dienen als Ziele politisch-sozialwissenschaftlicher Curriculument-
wicklung und Bildung;

2. sie bilden Kriterien fiir die Auswahl von Inhalten;

3. sie sind ein wichtiges Kriterium fiir die Organisation von Curricula;

4. sie dienen als Kriterien fiir die Schiilerbeurteilung.

‘Wie auch aus dieser Funktionsbeschreibung hervorgeht, sind Generalisa-
tionen immer Bestandteil politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung gewe-
sen. Im Rahmen der New Social Studies ist jedoch der Versuch gemacht
worden, die Fihigkeit, Generalisationen zu bilden, systematisch zu entwik-
keln. Obwohl Generalisationen in der Mehrzahl der curricularen Projekte
ausdriicklich als Ziele und Inhalte politisch-sozialwissenschaftlicher Bil-
dung angegeben werden, spielen sie dennoch im allgemeinen im Vergleich
zu den Grundgedanken und Grundbegriffen eine geringere Rolle.

Die Versuche, Generalisationen zu zentralen Inhalten politisch-sozial-
wissenschaftlicher Bildung zu machen, wurden durch die umfangreichen
Forschungsarbeiten vorangetrieben, die in den s50er und 6oer Jahren an der
Stanford University unternommen wurden. Sie fithrten dazu, daf} die sy-
stematische Suche nach den in den Sozialwissenschaften relevanten Genera-
lisationen zu einem gewaltigen Projekt wurde, in dessen Verlauf mehrere
tausend Generalisationen entdeckt wurden, deren Beitrag jedoch fiir die
Bewilltigung der unmittelbaren Probleme nur eine begrenzte Relevanz
hatte (vgl. Hanna/Lee 1962).

In einem ersten Teil dieser Gesamtuntersuchung hatte Douglas (1954)
Arbeiten zur Geographie auf entsprechende Generalisationen hin unter-
sucht. Von den 3500 entdeckten Generalisationen wurden durch entspre-
chende Gruppierungen und Synthetisierungen 824 Generalisationen in 71
Gruppen geteilt, Zu diesen gehoren aus der Geographie z.B.: "Moderne
Gesellschaften hingen weitgehend von Bodenschitzen ab«; »Wenn die an-
deren Bedingungen gut sind, neigen Immigranten dazu, sich in Regionen
niederzulassen, die die gleichen klimatischen Bedingungen wie ihr Heimat-
land haben.« Fiir diese Generalisationen und die anschlieflend aus den an-
deren Sozialwissenschaften (Wirtschaft, Soziologie, Sozialpsychologie, Poli-
tologie, Anthropologie) gewonnenen Generalisationen galt es, ein Organi-
sations- und Klassifikationsprinzip zu finden. Dafiir wihlte man das von
Hanna seinem Primarstufen-Curriculum zugrunde gelegte Prinzip der cur-
ricularen Organisationen nach den folgenden typischen Aktivititen:

— Schutz und Erhaltung menschlicher und natiirlicher Ressourcen;
— Herstellung, Austausch, Verteilung und Gebrauch von Essen, Kleidung,

Wohnung und anderen Konsumwaren und -diensten;
~ Transport von Menschen und Waren;

— Kommunikation von Ideen und Gefiihlen;
— Erziehen;
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—~ Mufle haben;

- Organisieren und Regieren;

— Herstellung von Werkzeugen, Techniken und sozialen Einrichtungen;
— Ausdruck und Erfiillung isthetischer und geistiger Impulse
(Hanna/Lee 1962, 69).

Die diesen menschlichen Grundaktivititen zugeordneten Generalisatio-
nen sollten sodann nach dem Prinzip der konzentrischen Kreises' organi-
siert und in entsprechende Curricula eingearbeitet werden.

Die Ergebnisse dieser Untersuchung legen den Schluf} nahe, daf} die Ver-
wendung von Generalisationen im Rahmen pragmatischer politisch-sozial-
wissenschaftlicher Curriculumentwicklung nur méglich ist, wenn man auf
ihre systematische Erfassung verzichtet. Der Versuch Hannas und seiner
Mitarbeiter, Generalisationen aus den Sozialwissenschaften durch eine
Aufarbeitung der vorliegenden Literatur systematisch zu gewinnen, zeigte,
daf} die Zahl moglicher Generalisationen so grof} ist, daf} sie nur in bezug
auf einen konkreten curricularen Bezugsrahmen sinnvoll bestimmt werden
konnen. Da prinzipiell sehr unterschiedliche Kombinationen einzelner
Grundbegriffe moéglich sind — je nachdem, in welchem Kontext sie formu-
liert werden —, iibersteigt die Zahl der Generalisationen bei weitem die der
Grundbegriffe; dariiber hinaus geriit ein Verfahren, das unter dem An-
spruch der Vollstindigkeit durchgefiihrt wird, leicht in Gefahr, zwar
zur Gewinnung hiufig gebrauchter Generalisationen zu fiihren, zugleich
aber den kritischen Anspruch politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung zu
verlieren. Entscheidend ist in jedem Fall, daff Generalisationen als Kriteri-
en zur Auswahl zielorientierter Inhalte dienen konnen bzw. selbst bereits
politisch-sozialwissenschaftliche Inhalte darstellen. Dabei gilt es, die fol-
genden Schritte zu beriicksichtigen:
1.Sammlung der Generalisationen, die voraussichtlich in Zusammenhang

mit den allgemeinen Zielen des Curriculum stehen;

2. Gewichtung der Generalisationen in solche, die unbedingt gelernt wer-
den sollen, und solche, die weniger wichtig sind;

3. Auswahl der Inhalte, die dazu geeignet sind, bestimmte Generalisationen
entstehen zu lassen;

4. Organisation der Generalisationen und der entsprechenden Inhalte in
curriculare Sequenzen;

s.Evaluation der Auswahl der Generalisationen, der Inhalte, Organisa-
tionsformen und Materialien.

In zahlreichen Curricula politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung in
den USA dienen Generalisationen und Begriffe als Kriterien der Zielbe-
stimmung, Inhaltsauswahl und Organisation, Im folgenden Abschnitt soll
daher an einem Beispiel verdeutlicht werden, wie ein multidisziplinires
Curriculum auf dieser Grundlage konzipiert werden kann.
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4.1.3. Die Organisation eines Curriculum auf der Grundlage
sozialwissenschaftlicher Grundgedanken
(Begriffe, Generalisationen)

Einer der bekanntesten Versuche, Begriffe und Grundgedanken als zentrale
zielorientierte Inhalte zu behandeln, bestand in dem » Orchestrierten Curri-
culume fiir den politisch-sozialwissenschaftlichen Unterricht, das Senesh
und seine Kollegen (1967) entworfen haben. Es soll hier als Beispiel dafiir
dienen, wie sozialwissenschaftliche Curricula auf der Grundlage des Struk-
turkonzepts entworfen werden konnen. Zur Begriindung (rationale) dieses
an der Struktur der Sozialwissenschaften orientierten Curriculumentwurfs
wenden sich die Autoren vor allem gegen den Charakter bisheriger poli-
tisch-sozialwissenschaftlicher Bildung, deren Ziel weitgehend in der Indok-
trination der Schiiler mit den amerikanischen Werten lag. Statt dessen tre-
ten sie dafiir ein, daf§ das (erwiinschte) politische Verhalten aufgrund ratio-
naler Analyse erlangt wird, zu der sozialwissenschaftliche Begriffe, Grund-
gedanken und Methoden verwendet werden miissen, die als analytische
Hilfsmittel auch zum Verstindnis gesellschaftlicher Probleme dienen. Da-
mit soll auch eine verbreitete Unzulinglichkeit in der politisch-sozialwis-
senschaftlichen Bildung beseitigt werden, die Senesh so charakterisiert:
»Lehrer, die versucht haben, Generalisierungen fiir ein umfassendes und all-
gemeines Curriculum zu erstellen, haben die unverwechselbaren und cha-
rakteristischen Ziige der einzelnen sozialwissenschaftlichen Disziplinen un-~
ter den Tisch fallen lassen und so allgemeine Kategorien vorgelegt, dafi sie
jeglichen analytischen Inhalts entbehren« (Senesh 1967; zit. nach dt. Fass,
1972, 175). Daher versuchen Senesh und seine Kollegen aus den fiinf sozial-
wissenschaftlichen Disziplinen Okonomie, Politikwissenschaft, Soziologie,
Anthropologie und Geographie (analytische) Grundgedanken (fundamen-
tal ideas) abzuleiten und sie so miteinander in Beziehung zu setzen, daf} die
Struktur eines sozialwissenschaftlichen Curriculum entsteht, Diese Grund-
gedanken der Sozialwissenschaften bilden:

1. ein logisches System von Gedanken und Sitzen;

2. die oberste Grenze des Wissens; und

3. die Organisation der Gedanken und Sitze, die auf jeder Jahrgangsstufe

anwendbar sind (Senesh a. a. O. 176).

Sie stellen den Kern der dem Schiiler zu vermittelnden sozialwissen-
schaftlichen Kenntnisse dar und tragen dazu bei, das globale Ziel der Pro-
blemlosefahigkeic (vgl. Kap. 6) zu erreichen. Die aus den verschiedenen So-
zialwissenschaften gewonnenen Grundgedanken und Begriffe sollen bereits
in der ersten Klasse eingefiihrt und dann mit zunehmender Intensitit und
Komplexitiit in den folgenden Jahren unterrichtet werden. Dabei werden
die Grundgedanken und Begriffe aus den verschiedenen Sozialwissenschaf-



78 Inhaltsproblematik der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung

ten so aufeinander bezogen, dafl ein von K — 12 reichendes »Orchestriertes
Curriculum« entsteht, das als ein »organisches Curriculum« bezeichnet
wird. In diesem sollen die Schiiler die Grundgedanken der verschiedenen
Wissenschaften von Jahr zu Jahr in wachsendem Mafle verstehen. Die
Struktur dieses organischen Curriculum besteht aus den Grundgedanken
der Wirtschaftswissenschaft (Senesh), der Politikwissenschaft (Easton), der
Soziologie (Perrucci), der Anthropologie (Bohannan) und der Geographie
(Greco). Dabei wird deutlich, daf es sich nicht um die Struktur fiir ein so-
zialwissenschaftliches Curriculum handelt, sondern um einen Versuch, mit
Hilfe einiger Grundgedanken und Grundbegriffe eine mégliche Struktur
im Sinne eines Diskussionsvorschlags zu entwickeln.

Fiir die verschiedenen Wissenschaften wurden folgende Grundgedanken
herausgearbeitets?:

Wirtschaftswissenschaft

. Zentraler Gedanke der Okonomie ist der Mangelbegriff, das heifit, jede Gesell-
schaft steht im Konflikt zwischen unbegrenzten Bediirfnissen und begrenzten
Ressourcen.

. Aus dem Mangelbegriff geht ein ganzes Biindel von kategorialen Sitzen hervor.
Des Mangels wegen hat der Mensch versucht, Methoden zu entwickeln, um in
weniger Zeit mehr oder mit weniger Material und in noch kiirzerer Zeit mehr
produzieren zu kénnen. Verschiedene Arten der Spezialisierung wurden ent-
widkelt, um den Konflikt zwischen unbegrenzten Bediirfnissen und begrenzten
Ressourcen zu bewiltigen. Wir spezialisieren geographisch, beruflich und tech-
nologisch. — Die dritte Gruppe 6konomischer Uberlegungen ergibt sich aus der
Spezialisierung.

3. Infolge von Spezialisierung sind wir abhingig. Wechselseitige Abhiingigkeit er-
fordert ein monetires System und ein Transportsystem. — Der vierte Gedanke
ergibt sich aus dem ersten, dem Mangel und aus der Interdependenz.

4. Die Menschen mufiten einen Verteilungsmechanismus erfinden, den Marke.
Dort kommen durch die Interaktion von Kiufern und Verkiufern Preisinde-
rungen zustande. Preise bestimmen das Produktionsmuster, die Produktions-
methoden, die Einkommensverteilung und die Hohe des Ausgaben- und Riick-
lagenniveaus, welches umgekehrt das Niveau der gesamten wirtschaftlichen
Aktivitit bestimmt. ~ Die fiinfte Gruppe von Gedanken erwichst aus der Tat-
sache, daf} das Wirtschaftssystem Teil des politischen Systems ist.

5. Die Marktentscheidung wird modifiziert durch 6ffentliche politische Leitlinien,
deren Durchsetzung in der Hand der Regierung liegt, und zur Sicherung wohl-
fahrtsstaatlicher Ziele. Diese wohlfahrtsstaatlichen Ziele werden in den Ver-
einigten Staaten durch die politische Interaktion von 200 Millionen Menschen
bestimmt; sie bringt Tausende von wahlfahrtsstaatlichen Zielen auf den Plan,
die ich auf fiinf reduziert habe: unsere Versuche, das Wachstum zu beschleuni-
gen, die Stabilitit zu erhohen, wirtschaftliche Sicherheit zu garantieren, wirt-
schaftliche Freiheit zu fordern und 6konomische Gerechtigkeit zu steigern.

-~

»~N

Politikwissenschaftss:

1. Die Mitglieder einer Gesellschaft haben viele Bediirfnisse, auf deren Befriedi-
gung sie hoffen.
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2. Einige dieser Bediirfnisse werden befriedigt durch das wirtschaftliche System,
das Familiensystem, das Schulsystem und das religise System. Bediirfnisse, die
durch keine dieser Instanzen befriedigt werden kénnen, werden auf das politi-
sche System gelenkt.

3. Wenn die Bediirfnisse der Menschen in den politischen Bereich eingehen und
hier nach Befriedigung streben, werden sie zu Forderungen. Diese Forderungen
werden gefiltert.

4. Der Filterungsprozef} findet statt in formellen und informellen Organisationen.
Diese Organisationen agieren als Tiirhiiter; einige der Forderungen verschwin-
den wieder. Andere werden zu Streitfragen und Problemen, iiber die in der
politischen Interessengruppe (einer Gruppe, die den Wunsch teilt, als Einheit
an der politischen Losung von Problemen zu arbeiten) debattiert wird.

5. Die Probleme werden profiliert durch die Auseinandersetzungen innerhalb der
politischen Gruppen und durch die Obrigkeiten, welche aus den Forderungen
verbindliche Entscheidungen machen.

6. Die verbindlichen Entscheidungen betreffen die sozialen Systeme und die daran
Beteiligten und rufen positive oder negative Unterstiitzung hervor.

7. Die Unterstiitzung kann der politischen Gruppe gelten, dem Regime (einem
politischen System, das ein bestimmtes Normen- und Wertesystem und eine
bestimmte Autorititsstruktur verkdrpert) und/oder den Obrigkeiten (den be-
sonderen Personen, welche politische Machtpositionen innerhalb der Autoritits-
struktur innehaben).

. Die verbindlichen Entscheidungen erzeugen neue Bediirfnisse, die wiederum an
der Tiir zum politischen System erscheinen und nach Anerkennung verlangen.

9. Die Quelle des Riidkhalts fiir politische Gruppierungen, das Regime und die
Obrigkeiten kann in den sozialen Systemen in Form von Erziehung, im Patrio-
tismus oder anderen Mechanismen liegen.

-]

Soziologiess:

1. Werte und Normen sind die Hauptenergiequellen fiir Individuen und Gesell-
schaft.

2. Werte und Normen der Gesellschaft prigen die sozialen Institutionen, welche
durch Organisationen und Gruppen verkdrpert werden, in denen die Men-
schen Positionen und Rollen innehaben.

3. Positionen und Rollen der Menschen beeinflussen ihre Einstellung den Werten
und Normen gegeniiber und miinden entweder in der Unterstiitzung der be-
stehenden Werte und Normen oder in Forderungen nach deren Verinderung;
dann beginnt der Kreis von neuem.

Antbropologiess:

1. Der Mensch kann betrachtet werden
a) als Lebewesen, das den Siugern zuzurechnen ist,
b) als soziales Wesen und
¢) als kulturelles Wesen.

2. Der Mensch hat Bediirfnisse, und zwar in Richtung auf all diese Qualititen.

3. Die Bediirfnisse des Menschen werden innerhalb einer sozialen Struktur be-
friedigt.

4. Die soziale Struktur selber entwidkelt Bediirfnisse (»Erfordernisse« genannt),
die erfiillt werden miissen, wenn sie erhalten bleiben soll.

5. Bediirfnisse werden innerhalb eines bestimmten Rahmens vorgegebener Ver-
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haltensweisen befriedigt: der Tradition.

6. Jede Tradition liBt einige Wiinsche unbefriedigt.

7. Unzufriedenheit fiihrt zu Verinderungen in der Tradition.

8. Verinderungen kommen durch Erfindung und Ubernahme zustande: durch
Innovation.

9. Innovation bringt Komplizierung und Vereinfachung mit sich.

ro. Komplizierung fiihrt zu sozialen Verschiebungen und Stérungen. Probleme, die
daraus entstehen, konnen durch weitere Innovation gelést werden.

11. Wenn Vereinfachung solche Ausmafle annimmt, daf} sie die neue unwiderruf-
liche Basis fiir menschliches Verhalten abgibt (zum Beispiel der Gebrauch des
Feuers), hat sie die Evolution der Kultur zur Folge.

12. Die Evolution der Kultur beeinflut den Menschen in seinen Qualititen als
Siduger, als soziales und als Kulturwesen.

Geograpbiess:

1. Jedes geographische Gebiet wird von physikalischen, biotischen und gesell-
schaftlichen Kriften beeinflufit.

2. Die Einwirkung dieser Krifte auf ein geographisches Gebiet schafft Ahnlich-
keiten unter verschiedenen Gebieten. Diese #hnlichen Gebiete bezeichnet man
als einheitliche Regionen. Sie sind statisch in ihrem Charakter.

3. Die Ahnlichkeiten zwischen verschiedenen Gebieten sind durch unterschied-
liche Kombinationen physikalischer, biotischer und gesellschaftlicher Krifte zu-
stande gekommen.

4. Ein Gebiet kann durch ein Verkehrssystem, welches das Gebiet an einen zentra-
len Punkt bindet, zusammengehalten werden. Dieses Gebiet nennt man eine um
einen Knotenpunkt zentrierte, nodale Gegend, die durch funktionale Beziehun-
gen zusammengehalten wird. Diese auf einen Knotenpunkt ausgerichtete Re-
gion ist in ihrem Charakter dynamisch.

5. Einheitliche und nodale Regionen sind hiufig durch Gravitation um denselben
zentralen Ort miteinander verflochten (Senesh, a. a. O., 179 ff.).

Dieser Entwurf, die Grundgedanken aus den fiinf Sozialwissenschaften
zu einer Struktur zusammenzufassen, macht nicht den Versuch, sie zu inte-
grieren, worum sich Kuhn (1971) bemiiht hat. Jedoch enthilt er nach Auf-
fassung der Autoren die wichtigsten Elemente der einzelnen Disziplinen, in
denen eine wesentliche Voraussetzung fiir die Entwicklung eines entspre-
chenden Curriculum besteht, Die vorgetragenen Grundgedanken stellen die
Kriterien zur Auswahl zielorientierter Inhalte dar. Mit ihrer Hilfe sollen
die allgemeinen Ziele politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung, die Ent-
wicklung der Problemlésefibigkeit und der Befihigung zum analytischen
Denken gelernt werden, damit die Schiiler die gesellschaftlichen Struktu-
ren, unter denen sie leben, verstehen. Dabei steht den Autoren wie zahlrei-
chen in der Curriculumentwicklung engagierten Sozialwissenschaftlern der
Schiiler als Ziel vor Augen, der sich in Analogie zum Sozialwissenschaftler
verhiilt, Offen bleibt bei dem Senesh-Entwurf, nach welchen Kriterien die
Grundgedanken der Sozialwissenschaften fiir das Curriculum ausgewihlt
werden. Es wird nicht deutlich, dafl die Entscheidung dariiber, was unter-
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richtet wird, ein politischer Akt ist, in den zahlreiche andere Elemente ein-
gehen, die z. T. sehr schwer kontrolliert werden konnen. So liegt eine Er-
weiterung der hier vorgelegten Wissenschaftsstruktur unter Beriicksichti-
gung der beiden anderen Curriculumdeterminanten, Schiiler und Gesell-
schaft, zu einem Strukturgitter nahe (vgl. Blankertz 1971 und 1973). Denn
die von Senesh und seinen Kollegen erarbeitete Struktur beruht — sollte sie
so in einem Curriculum realisiert werden — auf einer unangemessenen Re-
duktion der curricularen Probleme der Zielbestimmung und Inhaltsauswahl
auf die fachwissenschaftliche Dimension, von der impliziten politischen
Naivitit ganz zu schweigen. Diese Reduktion der Komplexitit curricularer
Strukturen geht aus zahlreichen Formulierungen hervor; sie wird jedoch
im Verlauf der von Senesh geleisteten Curriculumarbeit wieder weitgehend
kompensierts?.

In der curricularen Diskussion in der BRD ist man sich — wohl aufgrund
der fachdidaktischen Tradition —~ bei entsprechenden Versuchen durchaus
der Gefahr einer unzulissigen Problemreduktion bewufit gewesen. In den
Versuchen, ein Strukturgitter zu entwickeln, hat man sich deshalb um die
Erginzung der fachwissenschaftlichen Kriterien der Ziel- und Inhaltsaus-
wahl durch weitere Kriterien bemiiht (vgl. 4.1.4). Mit ihrer Hilfe soll auch
das in den amerikanischen Strukturansitzen zu beobachtende, mit dem po-
sitivistischen Charakter der Sozialwissenschaften gegebene, politisch affir-
mative Element reduziert werden und sollen gleichzeitig die Interessen und
Belange der Schiiler bereits bei der Planung des Curriculum stirker beriick-
sicht werden.

4.1.4. Zur Kritik der amerikanischen Strukturansiitze

Die Mehrzahl der politisch-sozialwissenschaftlichen Curriculumprojekte in
den USA orientiert sich — unter unterschiedlich starker Bezugnahme auf
den Strukturbegriff — an den verschiedenen Sozialwissenschaften. Das trigt
dazu bei, das Gesamtcurriculum in zahlreiche Teilcurricula und im Curri-
culum zu beriicksichtigende Einzelwissenschaften zu zergliedern. Mit der
Ausrichtung auf sozialwissenschaftliche Begriffe, Grundgedanken und Ge-
neralisationen, die als zentrale Kriterien fiir die Definition der Lernziele
und fiir die Auswahl der Inhalte dienen, entsteht in den Projekten eine
stark kognitive Orientierung. Damit verbunden erhalten die Fragen der
politischen Bildung im affektiven Bereich eine geringere Aufmerksamkeit.
Das gleiche gilt fiir die handlungsbezogenen Aspekte politisch-sozialwis-
senschaftlicher Bildung (vgl. in diesem Zusammenhang z. B. Auernheimer
1971 und Jergensen 1973). D. h.: Die Betonung der Wissenschaftsstruktur
und der damit verbundenen kognitiven Strukturen fiihrt zu einer gewissen
Einseitigkeit der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung, was sich im
Hinblick auf die Probleme und Aufgaben gesellschaftlicher Praxis auch als



82 Inbaltsproblematik der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung

eine (unzulissige) Reduktion der politischen Bildung begreifen lifit. In
dhnliche Richtungen zielt auch die umfassende Kritik, die Jones (1968,
87 ff.) am Werk Bruners, insbesondere am Strukturbegriff und seinen Ele-
menten, formuliert hat. Danach ist der pidagogische Wert der Verwen-
dung des Strukturkonzepts zur Konstruktion von Curricula dadurch be-
grenzt, dafl man bei seiner Verwendung als Ziel-, Auswahl- und Organisa-
tionsprinzip Gefahr liuft, die Ausgangslage der Schiiler, d. h. ihre Selbster-
fabrung einschliefllich ihrer Interessen, nicht geniigend zu beriicksichtigen.
Mit anderen Worten: Mit einer rigiden Ausrichtung der politisch-sozialwis-
senschaftlichen Curricula an den objektivierten Wissenschaftsstrukturen
gerit man in Gefahr, ein technologisches an Stelle eines kommunikativen
Kongzepts (vgl. Schifer/Schaller 1971) der politisch-sozialwissenschaftli-
chen Bildung zu entwerfen und damit zugleich den Anspruch auf eine
emanzipatorische politische Bildung aufzugeben. Daraus folgt: Die not-
wendige Orientierung politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung an den
Wissenschaften und ihrem Beitrag zur Erkenntnis gegenwirtigen gesell-
schaftlichen Lebens darf nicht zur Ablehnung eines Ansatzes politischer
Bildung fithren, der von der Bewufitmachung der politisch-gesellschaftli-
chen Situation der Schiiler und ibrer Erlebniswelt ausgeht und diese — z. B.
mit Hilfe von aus den Wissenschaften entlehnten Grundgedanken, Begrif-
fen und Generalisationen — zu verstehen und zu erkliren versucht (vgl.
dazu auch Lijers u. a. 1971).

.Die Bedeutung des Strukturbegriffs fiir die amerikanische Curriculum-
entwicklung liegt nicht nur in seiner oben erdrterten Funktion fiir die
Stoffauswahl, sondern auch in der ihm zugeschriebenen Funktion, einem
Bediirfnis des Menschen nach Struktur zu entsprechen. Newman (1970,
214) hat darauf hingewiesen, dafl aufgrund zahlreicher psychologischer
Forschungen viele Verhaltensweisen als organisierende und strukturierende
Aktivititen interpretiert werden konnen. Diese Operationen kognitiven
Strukturierens sind unter verschiedenen Aspekten untersucht worden, auf
die hier aber nicht niher eingegangen werden kann. Beachtung verdienen
in jedem Fall Festingers (1957) Arbeiten zur kognitiven Dissonanz — von
den Forschungeaniagets (vgl. z.B. 1967) ganz abgesehen. So deutlich es
sich zeigt, dafl Menschen ihre Erfahrungen zu strukturieren versuchen, so
wichtig ist es, sich dabei die betrichtlichen Unterschiede zu vergegenwirti-
gen, die zwischen den Individuen bestehen. Wenn man diese beriicksichtigt,
erhebt sich die bislang ungeklirte Frage, inwieweit sich die didaktische
Funktion des Strukturbegriffs als heuristisches Mittel zur Ziel- und Stoff-
auswahl mit dem Konzept der Strukturbildung beim Lernen deckt bzw. in-
wieweit es sich hierbei um zwei verschiedene, nicht notwendig identische
Arten des Strukturierens handelt. Zwar ist die Identitiit dieser beiden For-
men der Strukturbildung von Bruner und anderen hiufig postuliert wor-
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den, jedoch bedarf es dazu eines Nachweises, der bislang m. W. noch nicht
erbracht werden konnte.

Mit der Ausrichtung der Curriculumentwicklung auf die positivistischen

Sozialwissenschaften erfolgte zwar eine Zuriickdringung des Einflusses der
Geschichte, zugleich aber auch eine Reduktion des politischen Elements.
Hilt man an der Giiltigkeit allgemeiner Werte und Ziele wie z. B. Miindig-
keit fest, wird man vor das Problem gestellt, wie. diese erreicht werden
kénnen, wenn die Ziele, die unmittelbar die Konzeption des Curriculum be-
stimmen, aus den Fachwissenschaften gewonnen werden. Dies ist stringent
nur moglich, wenn die Wissenschaften selbst bestimmten politischen Zielen
wie etwa der Emanzipation verpflichtet sind. Das Erreichen solcher Ziele
ist jedoch auch méglich, wenn sie als Wertkriterien in die Auswahl der Ele-
mente eingehen, aus denen die Struktur der Wissenschaften gebildet wird.
Dies setzt voraus, dafl die Reflexion auf die die Struktur einer Sozialwis-
senschaft konstituierenden Elemente durch auflerwissenschaftliche Kriteri-
en geleitet wird, die im Falle politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung die
Kriterien einer emanzipatorischen Bildung sind. In diesem Fall darf man
sich nicht mehr mit der Struktur einer Wissenschaft als heuristischem Mittel
zur Zielbestimmung und inhaltlichen Auswahl begniigen, sondern miifite
ein Strukturgitter entwickeln, das »Kriteriensitze eduktiver Intentionali-
tite (Blankertz 1973, 20) fiir die Entwicklung eines Curriculum enthilt.
Im weiteren i}t sich die didaktische Funktlon von Strukturgxttern $o pri-
zisieren: .
»Es handelt sich um Kriterienkomplexe, mit deren Hllfe vorgegebene inhaltlich
bestimmte Zumutungen zu Lerngegenstinden, zu Unterrichtsinhalten strukturiert
und qualifiziert werden, weiterhin auch vorliegende komplexe Unterrichtsinhalte
(Unterricht, Lehrbiicher, Richtlinien usw.) beurteﬂt und mit Bestimmtheit kriti-
siert werden konnen. Strukturgitter leisten also das, was frither ein einziges, in sei-
nen Aspekten schwer durchschaubares Auswahl- und Konstitutionskriterium, nim-
lich »Bildung: leisten sollte. Ihm gegeniiber haben Strukturgitter jedoch zwei Vor-
ztige:. Einerseits sind sie auf den jeweiligen Unterrichtsbereich hin differenziert
und implizieren die jeweilige wissenschaftsdidaktische Fachstruktur, andererseits
legen sie ihre normativen Voraussetzungen ausdriicklich offen, wihrend sich im
Bildungsbegriff bis in die heutige Zeit unausgewiesene Ideologien konservieren
konnten. Didaktische Strukturgitter sind also weder Lerninhalte' noch Lernziele,
sondern Kriterien fiir deren Beurteilung in analytischer oder konstruktxver Ab-
sicht« (Blankertz 1973, 19-20). .

Den Versuch, ein Strukturgitter fiir die polmsche Bxldung zu entw1ckeln
hat Thoma (1971, 94) vorgelegt, einen entsprechenden fiir die Geschichte
Mannzmann (1973). Thomas Entwurf geht von der Problematisierung der
drei Medien der Vergesellschaftung » Arbeit«, »Sprache« und »Herrschaft«
auf der »Definitionsebene« aus (vgl. Tab. S. 84). Mit Hilfe dieser ».. kriti-
schen Kategorien wird eine Riickfrage an die einschligigen Wissenschaften
nach Modifikationen und Alternativen zu dem Vorgegebenen formuliert«
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(a. a. O, 82). Mit Hilfe eines solchen Strukturgitters sollen Fragen und kriti-
sche Riickfragen an die einzelnen Wissenschaften gestellt werden, wodurch
im Sinne der Ausfilhrungen von Blankertz eine permanente Begriindung
der Auswahl von Inhalten und Zielen erfolgen soll.

Strukturgitter
Medien der Definition technisch praktisch emanzi-
Vergesell- »wertfrei« »ideologisch«  patorisch
schaftung zwedk- »kritisch«
Kategorien rational
Arbeit Problemati- Leistung Freizeit Mufle
sierung
Intention Produktion Konsum Bediirfnis-
befriedigung
Selektion Verzicht Sucht Lust
Sprache Problema- Sprach- Jargon Miindigkeit
tisierung regelung
Intention Information Meinung verbindliche
Diskussion
Selektion Aufmerksam-  Propaganda freier
keit Dialog
Herrschaft Problema- - Umwelt- Machtver- Emanzi-
tisierung druck hiltnisse pation
Intention | Selbst- Anpassung Reflexion
erhaltung
Selektion Sachent- ‘Wahl Kritik
scheidung als Handeln
(Thoma 1971, 94)

Zu Recht kann man dieses Strukturgitter als einen fachdidaktischen Ver-
such ansehen, das Strukturkonzept zu einem die zentralen Grundkategori-
en politischer Bildung beriicksichtigenden heuristischen Mittel der Curricu-
Iumkonstruktion zu machens8, Das bedeutet — auch wenn keineswegs alle
Begriffe einsichtig sind — eine Weiterentwicklung der beschriebenen ameri-
kanischen Ansiitze, Denn man bemiiht sich, politische Kategorien zur Kon-
struktion des Strukturgitters in den Mittelpunkt zu stellen und dadurch zu
einer Aufklirung der gesellschaftlichen Bedingungen und Konflikte zu ge-
langen, unter denen die Schiiler leben und die sie von Tag zu Tag erfahren.
Ein &dhnlich orientierter Versuch, die Grundkonflikte der politisch-so-
zialwissenschaftlichen Bildung zu behandeln, wurde in den USA in einer
Reihe konflikt- und problemorientierter Curricula gemacht, denen es sich
jetzt zuzuwenden gilt,
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4.2. Der Konfliktansatz

Die zweite wesentliche Gruppe der curricularen Reformprojekte nimmt ih-
ren Ausgangspunkt nicht bei den Strukturen der Sozialwissenschaften, son-
dern bei den gesellschaftlichen Konflikten. Nach diesem Ansatz kann es
nicht Aufgabe politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung sein — solange sie
als Teil der schulischen Allgemeinbildung (general education) verstanden
wird — den Schiilern die Strukturen der einzelnen sozialwissenschaftlichen
Disziplinen zu vermitteln. Vielmehr gilt es, mit Hilfe der Behandlung von
Konflikten und gesellschaftlich tabuierten Konfliktfeldern und den in ih-
nen manifest werdenden, oft auch nur latenten Antagonismen das Gesell-
schaftssystem zu analysieren. Ein solcher an den aktuellen und den latenten
gesellschaftlichen Konflikten orientierter Ansatz politisch-sozialwissen-
schaftlicher Bildung trifft nach Auffassung seiner Vertreter auf das Inter-
esse und das Betroffensein der Schiiler, wihrend es bei dem Ansatz, der mit
Hilfe systematischer sozialwissenschaftlicher Strukturen politisch-sozial-
wissenschaftliche Bildung zu realisieren versucht, hiufig zweifelhaft ist, ob
diese Strukturen denen der gesellschaftlichen und politischen Wirklichkeit
entsprechen.

Innerhalb dieses Versuchs, die Ziele und Inhalte politisch-sozialwissen-
schaftlicher Bildung von den gesellschaftlichen Konflikten und Konflikt-
zonen her zu bestimmen, haben sich zwei unterschiedliche Ansiitze entwik-
kelt. Der eine nimmt seinen Ausgangspunkt bei manifesten gesellschaftli-
chen Konflikten und versucht, die in ihnen konkurrierenden Wertvorstel-
lungen zu analysieren und unter Bezugnahme auf den hdchsten Wert
»Menschenwiirde« zu l6sen. Fiir ihn sind Oliver, Shaver, Newman, Berlack
und ihre entsprechenden Curriculumprojekte reprisentativ. Der andere
Ansatz zielt ebenfalls auf die Behandlung von Konflikten, richtet sich je-
doch neben der Erorterung manifester Konflikte stirker auf die latenten
Konfliktfelder der Gesellschaft. Dabei finden neben dem interpersonalen
Konflikt zwischen Personen, Gruppen und Schichten auch die intraperso-
nalen Konflikte Beachtung, die vor allem in den gesellschaftlich tabuierten
Bereichen, den latenten Konfliktfeldern, auftreten. Fiir diesen zweiten An-
satz ist vor allem die Arbeit von Hunt und Metcalf (1968) repriisentativ,
Beide Ansiitze gehen davon aus, daff die Jugendlichen nicht als »tabula
rasa« ohne Vorstellungen iiber die Gesellschaft in die Schule kommen. Viel-
mehr haben Schiiler immer schon eine »Gesellschaftstheorie«, sei sie auch
noch so unvollkommen und bruchstiickhaft. Daher hat politische Bildung
nach Auffassung der Autoren nicht die Aufgabe, den Schiilern »sozialwis-
senschaftliche Strukturen« zu vermitteln, sondern sie soll versuchen, ihnen
dabei zu helfen, ihre bereits vorhandenen Einstellungen und Einsichten, al-
lerdings unter Bezug auf sozialwissenschaftliche Begriffe und Zielvorstel-
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lungen, kritisch zu iiberpriifen, zu modifizieren und zu entwickeln. Nur
wenn politische Bildung bei der » Ausgangslage« der Schiiler anfingt, hat
sie eine Moglichkeit, wirksam zu werden und ihnen bei der Erkenntnis und
Bewiltigung gesellschaftlicher und persénlicher Probleme zu helfen, d. h.
im Sinne schulischer Allgemeinbildung wirksam zu werden. Die Konfliktsi-
tuation in ihren unterschiedlichen Formen eignet sich besonders, den Schii-
lern jhre eigenen Vorstellungen bewufit zu machen, da sie in Konfliktsitua-
tionen herausgefordert werden, zu entscheiden, zu handeln und ihr Tun zu
begriinden. Dariiber hinaus werden auch die objektiven Widerspriiche der
Gesellschaft nur in den Konfliktsituationen sichtbar, so dafl der Schiiler sie
erkennen und zu ihnen Stellung beziechen kann. Allerdings kommt es auch
darauf an, die z. T, »zufillig« in Erscheinung tretenden Konflikte auf ih-
ren Ursprung in den gesellschaftlichen Formationen hin zu analysieren
(vgl. dazu auch Senghaas 1971; 1973 a). Hier verweist dieser konfliktorien-
tierte Ansatz wieder auf eine Erginzung durch eine Systematik im poli-
tisch-sozialwissenschaftlichen Unterricht, deren Entwicklung mit Hilfe des
Strukturkonzepts und der mit ihm verbundenen Sozialwissenschaften ver-
sucht wird.

Nach Auffassung der von diesen beiden Ansitzen vertretenen Kon-
zeption politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung besteht eines ihrer zen-
tralen Ziele darin, die Konfliktfihigkeit der Schiiler zu erhdhen.

Es gilt, eine Vorstellungs- und Urteilsfihigkeit im Hinblick auf die ge-
sellschaftliche Realitit zu entwickeln, die dazu beitrigt, daf Schiiler sich in
Konfliktkonfigurationen ihre Wertvorstellungen (und Interessen) bewuft
machen und bereit werden, danach zu handeln. Wenn dies das Ziel dieses
Ansatzes politischer Bildung ist, miissen die Konflikte so ausgewihlt wer-
den, daf} an ihnen die grundlegenden Erkenntnisse und Einstellungen erar-
beitet werden konnen. In diese Auswahl und in die curriculare Behandlung
der Konfliktfelder gehen notwendigerweise bestimmte politische Vorent-
scheidungen ein. Oliver/Shaver haben z.B. unter Beriicksichtigung eines
pluralistischen Gesellschaftskonzepts und unter Zugrundelegung der »Men-
schenwiirde« als hochstem (in der Verfassung verankerten) Wert die Aus-
wahl der Konfliktfelder getroffen. Giesecke hingegen, der kritischen Theo-
rie verpflichtet, tritt auf der Grundlage des fiir das Grundgesetz zentralen
Wertes der »Mitbestimmung« im Sinne des »Fortschritts an Demokratisie-
rung und der Durchsetzung der eigenen Interessen« (1972, 144) fiir eine
andere Auswahl von Inhalten einschliefilich einer anderen didaktischen Be-
handlung ein. Aus dieser Gegeniiberstellung wird deutlich, dafl auch der
Ansatz, der im politischen Unterricht die Erorterung gesellschaftlicher
Konflikte zum Anliegen hat, von dem bei der Auswahl der Ziele und In-
halte wirkenden Erkenntnisinteresse abhiingt. In der politisch-sozialwissen-
schaftlichen Bildung wird dieses Erkenntnisinteresse in hohem Mafe von
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der vorausgesetzten Gesellschaftstheorie bestimmt. Das wird auch bei einer
Gegeniiberstellung der beiden wichtigsten konfliktorientierten Ansiitze in
den USA deutlich..

4.2.1. Politische Fallstudien als Inbalt eines
konfliktorientierten Curriculum

Dieser Ansatz zur Ziel- und Inhaltsbestimmung politisch-sozialwissen-
schaftlicher Bildung, der das Aufdecken, Analysieren, Positionbeziehen
und — wenn moglich — Lisen von Konflikten zum Anliegen hat, wurde in
den spiten soer und in den 6oer Jahren theoretisch ausgearbeitet, begriin-
det und zugleich in curricularen Materialien realisiert. Eine Begriindung
findet sich in Oliver/Shaver (1966), in Berlack (1968) und in Newman/Oli-
ver (1970). Von allen Autoren wurden entsprechende Curricula entwickelt,
die z.T. erst kiirzlich vollendet wurden. Mittlerweile gibt es daher eine
Gruppe konfliktorientierter Curriculas®, von denen das am weitesten ver-
breitete Curriculum in Kapitel 7.4.6 niher analysiert wird. Daher eriibrigt
sich auch eine nihere Darstellung dieses Ansatzes in diesem Kontext, so daf3
die Konzentration auf einige seiner Grundziige ausreicht. Charakteristisch
fiir diesen Ansatz ist die Forderung, dem Schiiler die in Konflikt miteinan-
der stehenden Werte des »american creed« (Myrdal) bewuft zu machen.
Denn im Konfliktfall — so die These dieses Ansatzes - berufen sich die kon-
fligierenden Parteien auf einzelne der in der amerikanischen Verfassung
verankerten Werte. Sie versuchen, ihre Position und ihre Interessen durch
den Bezug auf diese Werte zu begriinden und zu legitimieren. Aufgabe po-
litisch-sozialwissenschaftlicher Curriculumentwicklung ist es, Konfliktfille
so auszuwihlen, darzustellen und zu erortern, dafl die Schiiler lernen, die in
ihnen im Widerstreit liegenden Werte aufzudecken. Eine dhnliche Auffas-
sung findet sich gegenwiirtig auch in der BRD, nach der die Werte des
Grundgesetzes ausdriicklich als Bezugspunkt und Mafistab fiir eine kriti-
sche politische Bildung dienen sollen, an dem die gesellschaftliche Wirklich-
keit gemessen wird. Ein Beispiel fiir diese Position sind die hessischen Rah-
menrichtlinien von 1972 und die Neuausgabe der »Didaktik politischer Bil-
dung« von Giesecke (1972), in denen der im Grundgesetz zentrale Wert der
»Mitbestimmung« zum kritischen Bezugspunkt fiir die im Rahmen der poli-
tischen Bildung anzustrebende Demokratisierung bzw. » Fundamentaldemo-
kratisierung« (Mannheim 1952; 1958) gemacht wird (vgl. auch Auernhei-
mer 1971).

Im Unterschied zu Giesecke richten Oliver/Shaver ihr Augenmerk in ih-
rem Ansatz lediglich auf die Auswahl der Inhalte und ihre methodische
Aufarbeitung, mit deren Hilfe die Schiiler zu einer systematischen Analyse
von Wertkonflikten gelangen sollen.

Die Frage, welche — moglicherweise ideologische — Funktion die Bezug-
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nahme auf bestimmte Werte der Verfassung, wie etwa Gerechtigkeit, all-
gemeine Wohlfahrt, Redefreiheit, Versammlungsfreiheit, Rechts- und Chan-
cengleichheit, in bestimmten Situationen einnehmen kann, wird nicht ge-
stellt. Eine Analyse der im Rahmen von Konflikten zur Legitimierung be-
stimmter Positionen angefithrten Werte unter ideologiekritischer Fragestel-
lung zeigt hiufig ihre ideologische Funktion. Der Bezug auf Werte der Ver-
fassung bzw. des »american creed« dient in Wirklichkeit hiufig dazu, be-
stimmte Interessen als solche zu verdecken bzw. zu legitimieren. Das be-
deutet: So notwendig die Entwicklung von Curricula ist, die gesellschaftli-
che und individuelle Konflikte als Inhalt haben und deren Ziel eine Analy-
se der in ihnen aufeinanderstofflenden Wertvorstellungen ist, so unerldfilich
ist es zugleich, iiber die zur Begriindung der einzelnen Positionen vorge-
brachten Werte hinaus nach den gesamtgesellschaftlichen Ursachen, nach
den in den Konflikten zum Ausdruck kommenden Herrschaftsverhiltnis-
sen und Interessen zu fragen (vgl. z. B. Krysmanski 1971). Konflikte miis-
sen also auch als Ausdruck der Antagonismen der biirgerlichen Gesellschaft
begriffen werden, die kaum im Rahmen des pluralistischen Gesellschafts-
modells von Parsons u.a. adiquat begriffen werden kénnen. Im Unter-
schied zu Olivers und Shavers Ansicht diirften Curricula auf der Grundla-
ge dieser Einsicht in die Funktion von Konflikten und ihres Stellenwerts in
der biirgerlichen Gesellschaft nicht bei einer »relativen« Wertneutralitit
stehen bleiben, sondern miifiten im Sinne Gieseckes (1972) parteilich sein,
um in den Schiilern ein Bewufitsein fiir die Notwendigkeit stirkerer Demo-
kratisierung zu schaffen.

4.2.2. Konflikt- und Problemfelder als curriculare Inbalte

Hunt und Metcalf, die beiden Reprisentanten des im folgenden beschriebe-
nen Ansatzes zur Auswahl von Inhalten politisch-sozialwissenschaftlicher
Bildung, kritisieren die bekannten Versuche, die Inhalte politisch-sozial-
wissenschaftlicher Bildung aus den Sozialwissenschaften zu gewinnen, in
folgenden Punkten:

1. Die Inhalte politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung werden oft ohne
geniigende kritische Reflexion mit den Inhalten der Sozialwissenschaften
gleichgesetzt.

2. Viele »neue« Curriculummaterialien haben die Struktur der Lernprozes-
se zu stark programmiert und nicht geniigend Raum fiir die Entwicklung
heuristischen Lernens gelassen.

3. Die an der Struktur der Sozialwissenschaften orientierten Curricula sind
bislang noch nicht systematisch evaluiert worden, so dafl die Angemes-
senheit der ihnen zugrunde liegenden Hypothese iiber den funktionalen
Wert der Struktur einer wissenschaftlichen Disziplin fiir die Curriculu-
mentwicklung noch uniiberpriift ist.
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4. Die von den Sozialwissenschaften herkommenden Curriculumhersteller
sind davon ausgegangen, dafl die Struktur der Wissenschaften von den
Lehrern ebenso gut wie von den Wissenschaftlern verstanden wird.
Das hat hiufig dazu gefiihrt, dafl sie sich nicht geniigend um die Disse-
mination der Curricula bemiiht haben.

Hunt und Metcalf stellen diesem Ansatz ihren eigenen gegeniiber, der
von den gesellschaftlichen Konflikt- und Problembereichen ausgeht, die die
Lebenswelt der Jugendlichen in der Gegenwart und voraussichtlich in der
Zukunft direkt bestimmen werden und deren Bewiltigung fiir das Schick-
sal des einzelnen und der Gesamtgesellschaft von zentraler Bedeutung ist.
Fiir Hunt und Metcalf bilden diese Konflikt- und Problembereiche keinen
formal geordneten » Wissensstoff«, sondern sie dienen als Elemente fiir po-
litisch-sozialwissenschaftliche Denkprozesse. Den Autoren steht das Kon-
zept des Prozefcurriculum vor Augen, nach dem die curricularen Inhalte
nur als Prozesse angemessen begriffen werden kénnen (vgl. Kap. 6). In die-
sem vom Curriculum angeregten Prozef des Denkens werden Fakten, Wer-
te und methodische Verfahren integriert. Im Denkprozef} erfolgt die Aus-
wahl der »Ressourcenc, die fiir den Denkprozef relevant sind. Seine Inhal-
te entwickeln sich, vom Schiiler aus gesehen, erst langsam und bestehen
nicht, bevor das Lernen beginnt. Versteht man curriculare Inhalte in dieser
‘Weise als vom Schiiler bestimmte Prozesse, so bedeutet das, daf} ein erhebli-
cher Teil des Curriculum durch den soziokulturellen-konzeptuellen Hinter-
grund der Schiiler bestimmt wird. Die curricularen Materialien dienen
dann lediglich als Mittel, mit deren Hilfe bei den Schiilern Lernprozesse
angeregt werden die ihrerseits erst als die wirklichen Inhalte des Curricu-
lum angesehen werden, und die ganz im Sinne des Konzepts des offenen
Curriculum von den Schiilern und ihren Bezugssystemen bestimmt werden.
Curriculare Inhalte und Lernverfahren werden also in einem engen Bezug
zueinander gesehen, der so definiert wird: » ... Kein Inhalt hat Bedeutung
ohne Beziehung auf die Methode, mit der er verifiziert und gebraucht
wird; das ist eine Annahme, die fiir viele politisch-sozialwissenschaftliche
Curriculumprojekte gilt« (a. a. O., 283). Werin curriculare Inhalte so konzi-
piert und die curricularen Materialien in bezug auf die Bediirfnisse der
Schiiler entwickelt werden, handelt es sich um ein problemzentriertes, pro-
zefShaftes noffenes« Curriculum. Zu beantworten bleibt jedoch noch die
Frage, welche Probleme als curriculare Inhalte ausgewidhlt werden sol-
len.

Um die Relevanz von curricularen Inhalten zu bestimmen, bieten sich
zwei Bezugspunkte an:

— die Bediirfnisse der Schiiler und

- die Bediirfnisse der Gesellschaft.

In der Geschichte der Curriculumforschung hat man nach diesen beiden
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Bezugspunkten mehrere Arten von Curricula unterschieden (vgl. Kap. 5).
Eine Unterscheidung zwischen zwei Curriculummodellen nach diesen bei-
den Curriculumdeterminanten ist m. E. fiir dic Auswahl curricularer Inhal-
te unzulinglich und wird gegenwiirtig auch kaum mehr getroffen (vgl.
dazu Centre for Educational Research and Innovation 1973).
Politisch-sozialwissenschaftliche Erziehung mufl die unmittelbaren Be-
diirfnisse der Schiiler beriicksichtigen, die keiner besser als die Schiiler
selbst kennt und die sich oft nicht mit den Vorstellungen der Erwachsenen
decken. Sie darf jedoch die Bediirfnisse der Schiiler nicht absolut setzen.
Denn sie sind durch bestimmte gesellschaftliche Bedingungen entstanden
und sind wie die meisten menschlichen Bediirfnisse gesellschaftlich vermit-
telt. So haben viele grundlegende gesellschaftliche Probleme unmittelbaren
Einfluf} auf die Herausbildung der Bediirfnisse und Probleme der einzelnen
Schiiler, wodurch ein Sachverhalt entsteht, den die Autoren so kennzeich-
nen: »Es gibt eine grofie Klasse von Problemen, deren Inhalt sowoh! indivi-
duell als auch gesellschaftlich ist« (a. a. O., 286). Allerdings ist vielen Indi-
viduen diese Interdependenz zwischen ihren personlichen Problemen und
den gesamtgesellschaftlichen Konflikten nicht bewufit. Curriculare Mate-
rialien, die dazu beitragen sollen, entsprechende Bewufitseinsprozesse anzu-
regen, miissen wenigstens die folgenden drei Aspekte als Kriterien beriick-
sichtigen:
1. allgemeine und sehr kontroverse Problembereiche;
2. Kenntnisse, Werte und Einstellungen der Schiiler;
3. relevante sozialwissenschaftliche Daten (a. a. O., 288).
Nach Auffassung von Hunt und Metcalf eignet sich der problem- und kon-
fliktorientierte Ansatz besonders gut dazu, die drei genannten Determinan-
ten angemessen zu beriicksichtigen, da er dazu fiihrt, individuelle und ge-
sellschaftliche Bediirfnisse und Probleme in wechselseitigem Bezug zueinan-
der zu untersuchen. Fiir diese Untersuchung werden auch sozialwissen-
schaftliche Daten, Begriffe und Verfahren benétigt. Entscheidend ist dabei
jedoch, daf} die Probleme so ausgewihlt werden, dafi die Schiiler sie als ihre
eigenen begreifen und sich mit ihnen identifizieren k6nnen. Denn nur wenn
auch eine affektive Beziehung zwischen den Schiilern und den erérterten
Problemen besteht, kann sich ein heuristischer Lernprozef} voll entfalten.
Wenn die Inhalte politisch-sozialwissenschaftlicher Curricula unter die-
sem Aspekt ausgewihlt werden, erscheinen viele Elemente der traditionel-
len Curricula als irrelevant und kénnen unberiicksichtigt bleiben, da sie
keinen Bezug zu kontroversen Problemen haben und hiufig unzusammen-
hingend nebeneinander stehen. Ferner zeigt sich bei der Auswahl von Kon-
flikten und kontroversen Bereichen, dafl die aus dem Leben der Schiiler
stammenden Probleme sowie die gesamtgesellschaftlichen Konflikte nicht
mit den Begriffen und Verfahren einer Sozialwissenschaft allein analysiert
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werden konnen. So kann z. B. das Rassenproblem als Gegenstand der Poli-
tikwissenschaft, der Wirtschaftswissenschaft, der Religion, der Biologie
und der Psychologie behandelt werden, wobei jedesmal andere Aspekte im
Mittelpunkt stehen.

In den Konfliktzonen einer Gesellschaft sind die Einstellungen, Werte,
Ansichten und verfligbaren Fakten widerspriichlich und das Verhalten der
Menschen oft defensiv und rigide. Denn das Verhalten in diesen Bereichen
ist hiufig durch Zwinge und Tabus in bestimmter Weise gesteuert. Im poli-
tisch-sozialwissenschaftlichen Curriculum gilt es, eben diese Zwinge und
Tabus zu behandeln. Da die Konfliktfelder in jeder Gesellschaft unter-
schiedlich sind, miissen sie auch in jeder Gesellschaft neu und anders be-
stimmt werden. Fiir die politisch-sozialwissenschaftliche Bildung miissen sie
so ausgewihlt und organisiert werden, daf} ihre Erorterung den Schiilern
hilft, ihre Einstellungen — verstanden als »nicht verbalisierte Tendenzen, in
einer bestimmten Situation in einer bestimmten Weise zu handeln« (a. a. O.,
294) — zu verbalisieren und durch systematische Reflexion zu einem be-
griindbaren Wert zu machen, der das Verhalten steuert. Die Bildung und
Entwicklung von Einstellungen und Ansichten der Schiiler mit Hilfe ausge-
wihlter curricularer Inhalte gehort zu den zentralen Aufgaben politischer
Bildung. Nach Hunt/Metcalf (1968, 296) lassen sich mit Hilfe des Krite-
riums der »Intimitit« fiinf Arten von Ansichten unterscheiden:

1. Ansichten, die ein Schiiler seinen Eltern, Lehrern und anderen Erwachse-
nen mitzuteilen bereit ist;

2. Ansichten, die ein Schiiler nur seinen Altersgenossen (peers) mitzuteilen
bereit ist;

3. Ansichten, die ein Schiiler nur einer ausgewihlten Gruppe von Kamera-
den, seiner »Clique« etwa, mitzuteilen bereit ist;

4. Ansichten, die ein Schiiler nur einem oder sehr wenigen seiner engsten

Freunde mitzuteilen bereit ist;

5. Ansichten, die ein Schiiler keinem mitzuteilen bereit ist.

Nach Auffassung der Autoren muf} ein politisch-sozialwissenschaftliches
Curriculum Inhalte enthalten, an denen die Schiiler die verschiedenen Ar-
ten von Ansichten, die sie bereits in bestimmten Konfliktfeldern haben, te-
sten, d.h. verifizieren oder falsifizieren konnen. Dabei wird mit zuneh-
mender Intimitit der Ansichten auch ihre unterrichtliche Behandlung
schwieriger. Um diese Einstellungen, Wertvorstellungen und Ansichten in
den problem- und konfliktgeladenen Bereichen zu untersuchen, kénnen
Schiiler mit Daten konfrontiert werden, die sich von den eigenen unter-
scheiden oder gar im Gegensatz zu ihnen stehen, Dadurch werden sie ge-
zwungen, die eigenen Einstellungen, Wertvorstellungen und Ansichten in
der Auseinandersetzung mit diesen Daten zu iiberpriifen oder zu modifizie-
ren.
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Entsprechend den Intentionen des von Hunt und Metcalf entwickelten
Ansatzes zur politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung sollen die curricu-
laren Inhalte so ausgewihlt werden, dafl sie den Schiilern zur Klirung
wichtiger personlich und gesamtgesellschaftlich konfliktgeladener Bereiche
helfen. Dazu haben die Autoren einen Katalog von gesellschaftlichen Kon-
fliktbereichen erarbeitet, der wahrscheinlich mit einigen Modifikationen
fiir die Bundesrepublik ebenfalls gilt. Auch hier steht im Zentrum der nur
dialektisch angemessen begreifbare Charakter zentraler Werte, der beson-
ders deutlich wird, wenn zur Begriindung einer Handlung in einer be-
stimmten gesellschaftlichen Situation unterschiedliche Wertvorstellungen
angefithrt werden. Im folgenden soll der Versuch der Autoren dargestellt
werden, die zentralen Konfliktbereiche der Gesellschaft als Aufgabe und
Inhalt politisch-sozialwissenschaftlicher Curricula zu bestimmen.

Nach den vorliegenden Materialien sind es vor allem sieben Konfliktfor-

mationen, die nach den Vorstellungen der Autoren zu Inhalten von Curri-
cula werden sollten. Dabei hat nach Auffassung von Hunt und Metcalf die
Aufzihlung und Behandlung der folgenden Bereiche exemplarischen Cha-
rakter und kann nach den Interessen der Schiiler und den individuellen Ge-
gebenheiten der Schulen modifiziert und erweitert werden: Macht und
Recht; Wirtschaftssystem; Nationalismus, Patriotismus und Aufenpolitik;
Gesellschaftliche Klassen; Religion und Moral; Rassenbeziehungen und Be-
ziebungen zu Minorititen; Sex, Freundschaft und Ebe. Im weiteren sollen
vier der genannten Konfliktfelder niher beschrieben werden.
1. Macht und Recht: In diesem Bereich ist die Machtstruktur in der Gesell-
schaft das Thema. Dabei spielt sowohl die Frage nach dem Entstehungspro-
zefl der gegenwiirtigen gesellschaftlichen Machtverhiltnisse als auch die
Frage, wie sich diese Machtverhiltnisse unter dem Einfluf} der gegenwirti-
gen gesellschaftlichen Krifte entwickeln werden, eine erhebliche Rolle. Bei
der Behandlung dieses Themas gilt es, die Widerspriiche aufzudecken, die
in der gegenwirtigen Gesellschaft in diesem Bereich bestehen.

a) Der »souverine« Biirger und die Machtzentren: »Man ist der Ansicht, dafl die
letzte Macht in unserer Gesellschaft im Wahlrecht der einzelnen Biirger liegt,
die sich als Individuen entscheiden; aber man ist auch der Ansicht, daf3 es grofie
Machtzentren, wie sKonzerne:, reinfluireiche Unternehmer« und eine michtige
Regierung, gibt, die die Wiinsche der Bevolkerung nicht verwirklichen« (a.a. O.,
310).

b) Das Recht als Schutz des Schwachen und das Recht als Waffe der Herrschenden:
»Man ist der Ansicht, dafl unsere Gesellschaft rechtsstaatlich ist und dafl das
Recht den Schwachen gegen den Starken schiitzt; aber man ist auch der Ansicht,
daf} viele Gesetze die Reichen und Michtigen bevorzugen und die Aufgabe
haben, den »Durchschnittsmenschen« (common man) an seinem Platz zu hal-
ten« (a. a. O., 318).

c) Gerichte als Verteiler von Gerechtigkeit und Gerichte als Verteiler von Unge-
rechtigkeit: nMan ist der Ansicht, dafl die USA das fairste Gerichtssystem in der



Inbaltsproblematik der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung 93

Welt haben; aber man ist auch der Auffassung, dal man sich mit geniigend
Geld auch vor Gericht einen Weg aus allen Schwierigkeiten erkaufen kanne
a. a. 0. 322).

2. Wirtschaftssystem: Einen weiteren zentralen Konfliktbereich bildet das
Wirtschaftssystem. Hier stehen noch immer Argumente aus der Zeit einer
kapitalistischen »laissez-faire-Wirtschaft« den Argumenten gegeniiber, die
sich an der ebenfalls kapitalistischen Keynesschen Wirtschaftstheorie orien-
tieren. Von Konzepten, die sich z.B. an der politischen Okonomie von
Marx (1961) oder der marxistischen Wirtschaftstheorie Mandels (1972 a;
1972 b) orientieren, fehlt jede Spur. Immerhin werden innerhalb der bei-
den kapitalistischen Wirtschaftstheorien eine Reihe von Konflikt- und Pro-
blemfelder identifiziert, die fiir den einzelnen wie fiir das gesamte amerika-~
nische Gesellschaftssystem bedeutsam sind und fiir die die folgenden zwei
als Beispiele dienen sollen:

a) Monopol und freier Wettbewerb: »Man ist der Ansicht, dafl die amerikanischen
Unternehmer den freien Wettbewerb schitzen und daf der grifite Teil der
amerikanischen Wirtschaft wirklich in freiem Wettbewerb steht; man ist aber
auch der Ansicht, dal grofie Teile der amerikanischen Wirtschaft monopolistisch
sind oder dazu neigen und daf man nur durch die Hirte der Anti-Trust-Ge-
setze den freien Wettbewerb erhalten kann« (a. a. O., 339~340).

b) Freies Unternebmertum und Sozialismus: »Man ist der Ansicht, dafl freies Un-
ternehmertum das bestmégliche Wirtschaftssystem bildet und dafl es das ein-
zige System ist, das mit der politischen Demokratie vereinbar ist; aber man ist
auch der Auffassung, dafl unter modernen Bedingungen die Regierung in stei-
gendem Mafle im Wirtschaftssystem eine grofie Rolle spielt und dafl in der
Zukunft fast das ganze Wirtschaftssystem rsozialistischc wirde (a. a. O., 341-
342).

3. Gesellschaftliche Klassen: Hunt und Metcalf gehen davon aus, dafl es in

der amerikanischen Gesellschaft Klassen gibt und dafl die Behauptung, es

gebe keine Klassen in den USA und jeder habe die gleichen Chancen, eine
ideologische Aussage sei. Sie bemiihen sich aufzuzeigen, daf} es eine ganze

Reihe von Mittelschicht-Werten gibt, die oft jedoch nicht einmal in ihrer

Abhingigkeit von der Klassenzugehorigkeit erkannt werden. Im einzelnen

werden u.a. folgende Konfliktfelder identifiziert, in denen kontroverse

Wertvorstellungen aufeinanderstofien.

a) Die Rangordnung in einer klassenlosen Gesellschaft: »Man ist der Ansicht, dafl
es keine gesellschaftlichen Klassen in den USA gibt. Man ist aber auch der Auf-
fassung, daf} einige Personen besser als andere sind und das Recht haben, mehr
von den Freuden des Lebens zu erhalten« (a. a. O., 374).

b) Allgemein- und Berufsbildung: »Man ist der Ansicht, daf} die Kinder der obe-
ren Schichten eine Allgemeinbildung haben sollten und dafl die Kinder der
unteren Schichten Berufsbildung haben sollten; aber man ist auch der Auffas-
sung, daf} alle Kinder die gleiche Gelegenheit haben sollten, eine Erziehung zu
erhalten, die sie zu bewufiten Staatsbiirgern macht und die ihnen hilft, ein kul-
tiviertes Leben zu fithren« (a. a. O., 381).
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4. Rassenbeziebungen und Beziehungen zu Minorititengruppen: Hierin
liegt eines der zentralen gesellschaftlichen Probleme der USA, das auch in
einem allmihlich sich integrierenden Westeuropa immer stirker an Bedeu-
tung gewinnt. In den USA ist es am augenfilligsten bei den Beziehungen
zwischen Weiflen und Schwarzen. Dieser Konfliktbereich ist sehr komplex,
so daf} viele Aspekte fiir die curriculare Behandlung moglich sind. Eine der
wichtigsten Dimensionen dieses kontroversen Bereichs besteht in den Vor-
urteilen, fiir die es zahlreiche Motive gibt. In diesem Zusammenhang sollen
die folgenden im Hinblick auf Rassenbeziehungen und Minorititengruppen
kontroversen Fragen als Inhalte eines konfliktorientierten politisch-sozial-
wissenschaftlichen Curriculum erdreert werden:

a) Rassische Unterschiede und menschliche Abnlichkeiten: »Man ist der Ansicht,
daf} es unterschiedliche Rassen der Menschheit gibt, die sich physisch, intellek-
tuell und moralisch voneinander unterscheiden; aber man ist auch der Auffas-
sung, daf} die rassischen Unterschiede nicht tiefgreifend sind und daf alle Men-
schen Briider sind« (a. a. O., 414).

b) Unterlegenbeit und Uberlegenhett der Neger »Man ist der Ansicht, dafl von
allen Rassen der Neger auf der untersten Stufe der Evolution steht und daf} er
am wenigsten in der Lage ist, ein hochqualifiziertes Leben zu fiihren; aber man
ist auch der Auffassung, daf} alle Menschen die gleichen Rechte und Moglich-
keiten haben sollten und dafl Neger hiufig unfairer als alle anderen Minoriti-
tengruppen behandelt worden sind« (a. a. O., 418).

Diese von Hunt und Metcalf als Beispiele didaktisch ausgearbeiteter
Konfliktfelder fiir das politisch-sozialwissenschaftliche Curriculum bediir-
fen der Erginzung durch weitere Inhalte’>. Bemerkenswert ist die Aus-
wahl der Kontroversen und ihre didaktische Organisation in zwei sich ge-
geniiberstehenden Positionen. Der Schiiler, der mit politisch-sozialwissen-
schaftlichen Inhalten konfrontiert wird, deren Beurteilung zunichst offen
ist, soll dadurch motiviert werden, sich auf den Konflikt einzulassen.
Lernpsychologische Forschungen deuten darauf hin, daf gerade Konfliktsi-
tuationen, die eine Dissonanz im kognitiven System der Schiiler schaffen
(vgl. Festinger 1957; vgl. auch Skowronek 1971), besonders geeignet sind,
eine kritische Auseinandersetzung der Schiiler herauszufordern. Die Bei-
spiele zeigen zugleich, welche Bereiche fiir die amerikanische Gesellschaft
als kontrovers angesehen werden. Die antithetische Gegeniiberstellung
zweier Positionen (oft einer naiven und einer kritischen) gibt Lehrern und
Schiilern die Gelegenheit, entsprechend ihren eigenen Ausgangspositionen
Stellung zu beziehen. In politischer Hinsicht liegt der Vorteil der scheinbar
wertneutralen Gegeniiberstellung zweier Positionen darin, dafi auch in
Schulen, die weniger bereit sind, Konflikte zu erortern, diese Kontroversen
behandelt werden kénnen, ohne dafy sich Lehrer und Schiiler bedroht fiih-
len und mit Abwehr- und Verteidigungsmechanismen reagieren, Die Di-
stanz der Darstellung der in Konflikt stehenden Positionen scheint daher
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ein wesentliches Element dieser kontroversen curricularen Inhalte zu sein.
Sie erlaubt es Schiilern und Lehrern unterschiedlicher politischer Einstel-
lung, sich mit diesen Kontroversen auseinanderzusetzen. Dabei gibt die in
den meisten Fillen der »naiven« Position gegeniibergestellte relativ »kriti-
sche« Position die politische Einstellung der Autoren wieder.

In einer Reihe von Beispielen fillt jedoch eine Zuordnung der Einstel-
lungen zu einer naiven bzw. kritischen Position schwer, da es sich um Al-
ternativen handelt, von denen man sich jeweils nur fiir eine im Kontext ei-
ner bestimmten historisch-gesellschaftlichen Situation entscheiden kann.
Dazu ist dann jeweils eine hermeneutische, eventuell auch ideologiekriti-
sche Beurteilung der Situation erforderlich (vgl. Apel u.a. 1971). Der Ent-
scheidung fiir eine Position muf} also eine Interpretation des Sachverhalts
vorausgehen. Erst daraufhin kann die Setzung einer bestimmten Prioritit
erfolgen. In Anlehnung an die oben gemachten Ausfithrungen ist die Uber-
priifung dieser kontroversen Positionen an der gesellschaftlichen Wirklich-
keit und an einem normativen Bezugsrahmen (der z. T. selbst erst bewufit
gemacht werden muf}) Inhalt und Prozefl eines konfliktorientierten poli-
tisch-sozialwissenschaftlichen Curriculum.

Vom Standpunkt einer auf der Grundlage der kritischen Theorie aufbau-
enden politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung wird man hiufig selbst die
in einem zentralen gesellschaftlichen Konflikt als politisch reflektiert anzu-
sehende Position im Sinne Hunts und Metcalfs nicht als kritisch genug an-
sehen miissen. Dies wird um so deutlicher, wenn man sich vergegenwirtigt,
dafl es in den USA eine kritische Gesellschaftstheorie wie z.B. die der
Frankfurter Schule nicht gibt und dafl die »neue Linke« nur sehr wenig
Einfluf} auf das Bildungswesen gewinnen konnte (vgl. Eckstein 1970; Mar-
cuse 1973).

Die von Hunt und Metcalf vertretene These, dafl sich politische Bildung
mit den den einzelnen und die Gesamtgesellschaft betreffenden Konflikten
zu befassen hat, ist in den USA wenigstens partiell akzeptiert worden. Wie
diese Konfliktstoffe von Hunt und Metcalf als Inhalte im politisch-sozial-
wissenschaftlichen Curriculum — unter Bewahrung einer gewissen distan-
zierten Neutralitit — konkretisiert werden, ist fiir den historisch-gesell-
schaftlichen Kontext, in dem sich die amerikanische Schule der 6oer Jahre
befand, in vieler Hinsicht radikal und im amerikanischen Kontext aufkli-
rerisch. Wiiren die Autoren noch einen Schritt iiber den hier vorgelegten
Entwurf hinaus in Richtung auf eine Analyse der Konflikte als Ausdruck
der Antagonismen der kapitalistischen Gesellschaft gegangen, hitten sie ih-
ren Einfluf} auf die Social Studies wegen betrichtlicher politischer Wider-
stinde moglicherweise verloren.

Fiir den deutschen historisch-gesellschaftlichen Kontext ist eine stirkere
Parteilichkeit politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung, wie sie Giesecke
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(1972) und Schmiederer (1971; 1972) gefordert haben, unerlifilich, wenn-
gleich die von Behrmann (1972) an der politischen Pidagogik gedufBerte
Kritik, die er in der Gefahr der Indoktrinierung und im Zuriickbleiben hin-
ter ihrem eigenen Anspruch auf Aufklirung sieht, nicht leichtfertig ver-
dringt werden sollte. D. h. also: Fiir das politisch-sozialwissenschaftliche
Curriculum in der BRD miissen aufgrund der bereits angegebenen Ziele der
Mitbestimmung und Emanzipation zwar auch Konfliktfelder als curricula-
re Inhalte ausgewihlt werden. Wenn aber die politische Bildung nicht blof}
affirmativ (Marcuse) und unkritisch zur Systemerhaltung, anstatt zur Sy-
stemverbesserung dienen will, miissen diese curricularen Inhalte entspre-
chend den Zielen einer emanzipatorischen Pidagogik in einen anderen Be-
zugsrahmen gestellt werden.

4.2.3. Zur Kritik des Konfliktansatzes

In diesem Abschnitt sollen kurz einige partiell bereits erwihnte konzeptu-
elle Verkiirzungen der beiden fiir die New Social Studies zentralen Kon-
fliktansitze zusammengefafit werden. Beide Ansitze tendieren dazu, die
manifesten und die latenten Konflikte als unverinderbare Gegebenheiten
einer Gesellschaftsordnung anzusehen. Die Erérterung der Konflikte be-
schrinkt sich weitgehend auf die nachvollziehende Reflexion der Positio-
nen der konfligierenden Parteien. Es wird im Sinne der Pluralismustheorie
davon ausgegangen, daf alle Gruppen und Parteien die Méglichkeit haben,
ihre Interessen zu artikulieren und im Rahmen der demokratischen Ord-
nung wahrzunehmen. Dabei wird iibersehen, dafl unter den bestehenden
Herrschaftsverhiltnissen dies nicht der Fall ist. Denn die Gruppen, die die
gesellschaftliche Macht ausiiben, verfiigen auch iiber mehr und bessere
Maoglichkeiten, in Konfliktfillen ihre Interessen durchzusetzen. Daher lei-
stet das diesen Konfliktansitzen zugrunde gelegte unreflektierte Pluralis-
musmodell eher einen Beitrag dazu, den Legitimititsbedarf des Staates zu
befriedigen (vgl. Offe 1972 a) und dem Staat bei der Verdeckung der ver-
schiedenen von Habermas (1973) unterschiedenen Krisen zu helfen, als dafl
es dazu beitrigt, den Schiilern ein kritisches Bewufltsein von den Interessen
der miteinander in Konflikt stehenden Parteien und den Méglichkeiten ih-
rer Artikulation und Durchsetzung zu vermitteln®:,

Die in der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung in den USA vor-
handenen Ansitze der Konfliktbehandlung sind insofern unzulinglich, als
sie sich damit begniigen, die Schiiler die Werte analysieren zu lassen,
auf die sich die einzelnen Parteien im Konflikt berufen. Es wird versiumt,
in ideologiekritischer Absicht den Schiilern die Frage bewuft zu machen,
warum sich die konfligierenden Parteien auf bestimmte Werte berufen und
zur Absicherung welcher Interessen diese dienen. Ein Ansatz politischer
Bildung, der die Begriindung der zu einzelnen Positionen herangezogenen
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Wertvorstellungen nicht diskutiert, wird dem in der politischen Bildung in
der BRD erreichten Reflexionsniveau nicht gerecht.

Ferner wird versdumt, die Funktion von Konflikten im Gesamtzusam-
menhang des Gesellschaftssystems zu reflektieren. Statt dessen werden
Konflikte weitgehend als punktuelle Ereignisse und weniger als Ausdruck
bereits latenter, sich erst in der aktuellen Kontroverse manifestierender In-
teressenwiderspriiche und Antagonismen behandelt und interpretiert. Des-
halb begniigt man sich in der curricularen und unterrichtlichen Planung
mit der Behandlung von Konflikten und Konfliktbereichen und versucht
nicht, diese mit curricularen Einheiten zu verbinden, die die systematische
Entwicklung politisch-sozialwissenschaftlicher Vorstellungszusammenhén-
ge zum Ziel haben, wie sie z.B. von den, an den Sozialwissenschaften
orientierten Curricula angestrebt werden (vgl. Kap. 4.1.). Beim gegenwir-
tigen Erkenntnisstand ist aber eine derartig enge Verschrinkung von syste-
matischen und konfliktbezogenen Ansitzen im Rahmen politisch-sozial-
wissenschaftlicher Curriculumentwicklung unerldfilich.



5. Probleme der Curriculumorganisation

Das Grundproblem der Curriculumorganisation besteht darin, das Curricu-
lum so zu organisieren, daf} seine Intentionen in optimaler Weise realisiert
werden konnen. Dazu sind zahlreiche curriculare Entscheidungen notwen-
dig, deren Relevanz fiir das Curriculum in der Forschung hiufig iibersehen
worden ist. Dies gilt insbesondere fiir die Situation in der Bundesrepublik,
in der die Fragen curricularer Binnenstruktur bislang erheblich vernachlds-
sigt worden sind. Auch in der amerikanischen Curriculumforschung ist man
weit davon entfernt, die Probleme der Curriculumorganisation in theoreti-
scher Hinsicht gelost zu haben. Tyler wies darauf hin, dafl es nicht einmal
eine umfassende Darstellung der Prinzipien der Curriculumorganisation
gibt (vgl. Tyler 1958). Die im Hinblick auf die Erforschung dieser Proble-
me unzulingliche Situation geht auch aus der Arbeit von Smith/Stanley/
Shores (1957, 430) hervor, die aufgrund ihrer sorgfiltigen Analyse vorlie-
gender Entwiirfe zu dem Ergebnis kommen, dafl bislang kein in theoreti-
scher Hinsicht allen Anspriichen geniigendes Modell der Curriculumorgani-
sation vorliegté?. Doch lassen sich einige Probleme und Kriterien der Cur-
riculumorganisation darstellen, die sich aus einer Analyse der Organisa-
tionsstruktur vorliegender Curricula ergeben. Dabei kann man grundsitz-
lich drei Arten von Entscheidungen voneinander abgrenzen, die die Orga-
nisation von Curricula bestimmen. Einmal miissen Entscheidungen gefillt
werden, die die Sequenz der Lernerfolge bestimmen. Dies gilt in horizonta-
ler Richtung im Hinblick auf andere parallele Teilcurricula, und in verti-
kaler Richtung im Hinblick auf vorausgegangene und folgende Lernein-
heiten. Zum anderen miissen die Entscheidungen so gefillt werden, daf sie
aufeinander abgestimmt sind und sich gegenseitig verstirken. Schlieilich
miissen Organisationszentren bestimmt werden, mit deren Hilfe die schuli-
schen Lernziele erreicht werden kdnnen.

In bezug auf die curriculare Organisationsstruktur haben Smith/Stanley/
Shores (1957) drei Hauptformen der Curriculumorganisation mit zahlrei-
chen Modifikationen unterschieden. Ausgangspunkt fiir ihre Unterschei-
dung ist die Identifikation der folgenden drei Elemente: (1) Fachwissen-
schaft; (2) Aktivitit; (3) Kernbereich (Core)$ (s. Tab. 2).
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Tabelle 2

Wesentliche Merkmale der drei »reinen« Arten der Curriculumorganisation (nach
Smith/Stanley/Shores 1957; zit. nach Wheeler 1967, 235).

Fach

Aktivitit Kern

unterscheidende Merkmale

F 1 Fachwissenschaft, A 1 Interessen und Ziele K 1 Betonung ge-

klassifiziert und
organisiert nach
der Arbeitsteilung
in der Forschung.

F 2 Betonung des dar-
stellenden Lehrens
und der Techniken
des Erklirens.

der Schiiler be-

stimmen das Bil-

dungsprogramm.
A 2 Gemeinsames Ler-

nen kommt von der
Verfolgung gemein-

samer Interessen.
A 3 Nicht im voraus

sellschaftlicher
Werte.

K 2 Die Struktur
wird durch um-
fangreiche ge-
sellschaftliche
Probleme oder

geplant, obwohl Themen des so-

mogliche Aktiviti- zialen Lebens

ten und Inhalte an- bestimmt.

gegeben, jedoch

nicht vorgeschrie-

ben werden,

wesentliche Charakteristika
F 3 Es gibt Pflicht- A 4 Problemlésen ist (K 8Problemlésen

und Wahlkurse, die dominierende ist die dominie-
die im voraus Methode. rende Methode).

geplant werden.

F 4 Die gleichen
Ficher machen den
groferen Teil des
gemeinsamen
Lernens aus.

F 5 Vorgeschriebene
Ficher bedeuten
nicht identische
Lernerfahrungen
fiir jeden.

F 6 Individuelle Unter-
schiede in Interesse
und Fihigkeit
werden durch
‘Wahlkurse beriick-
sichtigt, die als
Aufgaben und als
spezielle Programme
aufgegeben werden.

¥ 7 Kann, braucht aber
nicht ausdriicklich
gesellschaftlich
orientiert zu sein.

A 5 Aktivititen, ge-
meinsam geplant
von Schiilern und
Lehrern (das
schlieBit auch ein,
daf} die Lernziele
in derselben Weise
bestimmt werden).

A 6 Bediirfnisse und In-
teressen werden im
Programm beriick-
sichtigt.

A 7 Besondere Ficher
sorgen fiir speziali-
sierte Interessen.

A 8 Kann, braucht aber
nicht ausdriicklich
gesellschaftlich
orientiert zu sein.

K 3 Die Kerngebiete
sind fiir alle
Schiiler vorge-
schrieben,

K 4 Aktivititen ge-
meinsam geplant
von Lehrern und
Schiilern.

K 5 Fertigkeiten
werden dann unter-
richtet, wenn sie
gebraucht werden.

K 6 Vorkehrungen fiir
spezielle Bediirf-
nisse und Inter-
essen werden
getroffen, sobald
sie auftreten.
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Sie beruhen auf einer unterschiedlichen Akzentuierung der drei bereits
erwihnten primiren Curriculumquellen: Fachwissenschaft, Kind und Ge-
sellschaft. Daraus ergibt es sich, daf} die Organisationsstruktur von Curri-
cula davon abhingt, welcher dieser drei Bezugspunkte in den Mittelpunkt
geriickt wird.

Mit Hilfe dieser Klassifikation lassen sich die politisch-sozialwissen-
schaftlichen Curricula der New Social Studies zu ihrem iiberwiegenden
Teil der Kategorie zuordnen, deren Organisationsstruktur durch die Fach-
wissenschaft bestimmt wird. Diese Form der Organisation bildete im Rah-
men der Curriculumreform der 6oer Jahre die wichtigste curriculare Orga-
nisationsstruktur. Sie verdringte die anderen beiden Organisationsformen
in zunehmendem Mafle. Das gilt insbesondere fiir das » Aktivitits-Curricu-
lume, das wie auch das »Kerncurriculum« in den joer und 4oer Jahren un-
ter dem Einfluf} der »Progressive Education« stirker Verbreitung gefunden
hatte (vgl. Cremin 1961). Mit der Entwicklung in den 6oer Jahren festigte
diese »traditionelle« Form der an einzelnen Fachwissenschaften orientier-
ten Curriculumorganisation ihre dominierende Stellung. In den Curricula
dieser Gruppe liegt das organisierende Element in der »Struktur der Wis-
senschaft«, deren Merkmale in Kap. 4.1 dargestellt wurden. Diese Organi-
sationsstruktur hat den Vorteil, daff die Lehrer die fachwissenschaftlichen
Kenntnisse, die sie an den Hochschulen und Universititen im Rahmen ihrer
Ausbildung erworben haben, oft unmittelbar fiir den Unterricht mit struk-
turorientierten Curricula verwenden konnen. Vielleicht liegt hierin neben
den anderen in Kap. 2 erwihnten Griinden das stirkste Argument fiir die
hiufige Verwendung dieser Organisationsform im Rahmen der curricula-
ren Reformen. Dariiber hinaus spielte fiir die Dominanz dieses Organisa-
tionsmodells auch die Tatsache eine Rolle, dal man bei dieser Form der
Curriculumorganisation sicher sein konnte, auf relativ geringe Widerstiinde
von seiten der Schulverwaltung, der Lehrer, der Eltern und der Offentlich-
keit zu stoflen. Denn diese Organisationsstruktur war den Adressaten und
Beteiligten bekannt und konnte von ihnen in ihrer Qualitit und in jhrem
Anliegen leichter als neue Organisationsformen beurteilt werden, zu deren
Realisierung hiufig die Voraussetzungen fehlten. Zudem konnten die an
der Disziplin orientierten Curricula der legitimierenden Funktion der Wis-
senschaften in der biirgerlichen Gesellschaft sicher sein. So war man im all-
gemeinen bereit, auf neue Formen curricularer Organisation zu verzichten
und den Anspruch tiefgreifender Reformen zu reduzieren, um sicherzustel-
len, daf} sich die Curricula in die Struktur der herkémmlichen Schule einfii-
gen (vgl. Eisner 1971).

Die starke Orientierung der curricularen Reformen und Organisations-
strukturen an den Fachwissenschaften muf} einer Kritik unterzogen werden
(vgl. z.B. auch Taba 1962, 387 ff.; vgl. auch Kap. 4.1.4). Kritik muf} sich



Probleme der Curriculumorganisation 101

erstens auf die hiufig mangelhafte Verbindung zwischen der »logischenc
Organisation des Inhalts mit den psychologischen Bedingungen des Lernens
richten. Dariiber hinaus muf} sie deutlich machen, daf} die Fragmentierung
des Wissens, seine Atomisierung, durch die Organisation des Curriculum in
Fichern nur noch verstirkt wird. Drittens muf} sie darauf hinweisen, daf}
eine solche curriculare Organisation wegen der engen Wissenschaftsbezo-
genheit Gefahr liuft, die Erfahrungen und Interessen der Schiiler zu ver-
nachlissigen. Schliefilich muf sie darauf aufmerksam machen, daf3 die Ver-
mittlung fachwissenschaftlicher Kenntnisse nicht ohne weiteres den Schii-
lern hilft, Fihigkeiten und Fertigkeiten zu entwickeln, die ihnen bei der
Bewiltigung ihrer Lebensprobleme helfen.

Die Kritik an der Organisation von Curricula, die sich ausschliefilich an
den einzelnen Fachwissenschaften orientieren, fiihrte zu einer Reihe ande-
rer curricularer Organisationsmodelle. So wurde z. B. Geschichte, Erdkun-
de, Politikwissenschaft, Anthropologie, Soziologie und Wirtschaftswissen-
schaft zu dem Fachbereich Social Studies zusammengefafit (vgl. Kap. 4.1).
Mit Hilfe eines solchen ficheriibergreifend komzipierten Curriculumbe-
reichs und eines entsprechenden Unterrichts sollte eine bessere Integration
der einzelnen Ficher und Wissenschaften erfolgen und das im Unterricht
vermittelte Wissen effektiver werden.

Im Rahmen der Curriculumreform in der politisch-sozialwissenschaftli-
chen Bildung gab es eine Reihe von Projekten, die sich darum bemiihten,
multidisziplinir bzw. interdisziplinir zu sein. Zu diesen gehoéren die zahl-
reichen »umfassenden Projekte« (vgl. Kap. 7), bei denen wie in Tabas Cur-
riculum ein Programm fiir den gesamten Bereich politisch-sozialwissen-
schaftlicher Bildung ohne Beriicksichtigung einzelner Ficher (1.-8. Klasse)
entwickelt wurde. Zu ihnen gehoért aber auch der multidisziplinire, in
Kap. 4.1.3 beschriebene Entwurf eines orchestrierten Curriculum von Se-
nesh und anderen, bei dem mit Hilfe von Grundgedanken eine integrierte
iibergreifende Curriculumstruktur zu entwickeln versucht wird (vgl. auch
Kuhn 1971). Bei diesen Projekten — auch dort, wo eine Fachwissenschaft
im Mittelpunkt steht und andere Sozialwissenschaften nur als »Hilfs-
wissenschaften« hinzugezogen werden — kommt den Grundgedanken,
Schliisselbegriffen und Generalisationen als organisierenden, eine interdis-
zipliniire Behandlung erfordernden Elementen eine erhebliche Bedeutung
zu.

Im Rahmen der curricularen Reformen der 6oer Jahre, deren Ziel in der
Entwicklung neuer curricularer Materialien bestand, kam der zweiten von
Smith/Stanley/Shores bestimmten Grundstruktur der Curriculumorganisa-
tion, dem » Aktivitits-Curriculum«, wenig Bedeutung zub4, Abgesehen da-
von, daf} eine Reihe seiner Prinzipien auch in die an den einzelnen Fach-
wissenschaften orientierten bzw. ficheriibergreifenden Curricula Eingang
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gefunden hat (vgl. die Bemiihungen zur Férderung heuristischen Lernens in

Kap. 6), hat diese Form offen strukturierter Curricula, die die Interessen

der Schiiler in hohem Mafle beriicksichtigen, in der grofien Reformbewe-

gung wenig Anklang gefunden. Lediglich im Rahmen der Free-School-Be-
wegung und zahlreicher Experimentalschulen waren solche Formen der

Curriculumorganisation verbreitet (vgl. z. B. Brown 1971).

In der dritten der von Smith/Stanley/Shores unterschiedenen Arten der
Curriculumorganisation, dem » Kerncurriculume, orientiert sich die Orga-
nisation des Curriculum nicht an einer Fachwissenschaft oder an menschli-
chen Aktivititen, sondern vor allem an der Struktur der komplexen gesell-
schaftlichen Probleme und den entsprechenden Werten; es ist ein Versuch,
die Zersplitterung des auf die Fachwissenschaften ausgerichteten Curricu-
lum zu vermeiden., Mit Wheeler (1967, 236) lifit sich das Kerncurriculum
im einzelnen durch die folgenden acht Punkte kennzeichen, die aus einer
Analyse der vorliegenden Literatur erarbeitet wurden:

(a) Das »Kernprogramme« versucht, die Bediirfnisse aller Schiiler zu erfiil-
len;

(b) die traditionelle Trennung zwischen verschiedenen Fichern ist aufgeho-
ben;

(c) das »Kernprogramme« benutzt lingere und stirker flexible Unterrichts-
perioden;

(d) es sorgt aufgrund der lingeren Unterrichtszeit fiir eine engere Lehrer—
Schiilerbeziehung (der gleiche Lehrer hilft bei den Schularbeiten, berit
die Schiiler oder gruppiert den Unterricht in grofleren Einheiten);

(e) der Unterricht ist problemzentriert;

(f) es gibt ein erhebliches Ausmaf} an Lehrer-Schiiler-Planung;

(g) zahlreiche sehr unterschiedliche Lernerfahrungen werden angestrebt;

(h) es gibt im allgemeinen ein sehr umfangreiches Beratungsprogramms$s.
Die Organisationselemente in diesem so charakterisierten »Kernpro-

gramme sind neben umfangreichen gesellschaftlichen und personlichen
Konfliktbereichen auch komplexe ficheriibergreifende Themen, bei deren
Auswahl die unmittelbaren Interessen der Schiiler eine erhebliche Rolle
spielen. Im Bereich politisch-sozialwissenschaftlicher Curricnlumentwick-
lung diirften die in Kapitel 7.4.6 beschriebenen politischen Fallstudien und
die von Hunt/Metcalf (vgl. Kap. 4.2.2) als curriculare Beispiele entwickel-
ten manifesten und latenten Konfliktfelder Elemente eines solchen (ideal-
typischen) Kerncurriculum enthalten. D.h. die politisch-sozialwissen-
schaftlichen Curricula in den New Social Studies lassen sich wie die ge-
nannten Beispiele den durch die jeweilige Curriculumstruktur gekennzeich-
neten Gruppen zuordnen.

Einer derartigen Unterscheidung zwischen verschiedenen Formen der
Curriculumorganisation kommt beim gegenwirtigen Stand der curricula-
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ren Diskussion in der BRD eine erhebliche Bedeutung zu. Denn bisher lie-
gen kaum Versuche vor, die Probleme der curricularen Organisation zum
Gegenstand wissenschaftlicher Untersuchungen zu machen, was z. T. daran
liegt, dafl erst wenige Curricula als Ergebnisse entsprechender Entwick-
lungsprozesse vorliegen. Wihrend sich die in den USA in den 6oer Jahren
entwickelten Curricula vorwiegend am »fachwissenschaftsorientierten«
Modell und in einigen Fillen an dem Typus des »Kerncurriculum« ausrich-
ten, zeichnet sich in der BRD gegenwiirtig die Tendenz ab, stirker die Or-
ganisationselemente zu betonen, die sich im Rahmen der amerikanischen
Diskussion in den Organisationsmustern des » Aktivitits«- und »Kerncurri-
culum« finden. In der BRD wird die entsprechende Curriculumentwick-
lung durch Begriffe wie »offenes Curriculum«, »praxisnahe«, »nbasisorien-
tierte« Curriculumentwicklung sowie »heuristische Lernziele«, n»sich-
selbst-organisierende Lerngruppen« usw. gekennzeichnet. Bei Versuchen,
curriculare Organisationsprinzipien fiir derartige Curricula zu entwik-
keln%, diirfte eine systematische Aufarbeitung der Charakteristika der
entsprechenden — auf den Erfahrungen amerikanischer Curriculument-
wicklung basierenden — Modelle unerlifilich sein. So haben z.B. offene
Curricula und Aktivititscurricula im Hinblick auf die Organisationsstruk-
tur in vieler Hinsicht eine dhnliche Orientierung. Sie bemiihen sich um Or-
ganisationsformen, die ein moglichst hohes Mafl an Mitbestimmung durch
die von den Curricula betroffenen Schiiler und Lehrer erlauben und die es
ihnen moglich machen, ihre unmittelbaren Bediirfnisse, ihre subjektiven
und objektiven Interessen in den Entwicklungs- und Realisierungsprozefi
einzubringen. Mit dem Organisationsmodell des Kerncurriculum haben die
Versuche, die sich unter dem Begriff des offenen Curriculum oder ver-
wandter Bezeichnungen artikulieren, hiufig eine implizite oder explizite
Bezugnahme auf die Probleme der gegenwirtigen Gesellschaft gemeinsam,
die z.T. im Rahmen der eingebrachten individuellen Interessen zum Aus-
druck kommen, z. T. aber unmittelbar im Rahmen der Curricula themati-
siert werden. Dem entspricht, daff im Zusammenhang mit diesen Modellen
und Vorstellungen hiufig ein starkes Bewuftsein der politischen Funktion
von Curriculumentwicklung und von Curricula tiberhaupt artikuliert wird
(vgl. z. B. auch Heipcke/Messner 1973), das es den von ihnen betroffenen
Schiilern zu vermitteln gilt (vgl. z.B. auch Hiller 1973). Diese Forderung
gilt zwar prinzipiell fiir alle curricularen Bereiche, ist aber fiir eine kriti-
sche politisch-sozialwissenschaftliche Bildung eine unerlifiliche Vorausset-
zung, Die hier angesprochenen Probleme verweisen dariiber hinaus auf die
Fragen der curricularen Mikroorganisation, die bisher in der Bundesrepu-
blik kaum thematisiert worden sind und denen es sich jetzt zuzuwenden
gilt.

Die Organisation von Curricula im Mikrobereich erfolgt mit Hilfe von
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Organisationszentren (organizing centers). Sie bestimmen zu einem erhebli-
chen Teil den Charakter des Curriculum (vgl. Planning and Organizing for
Teaching 1963, 28). Insbesondere ist die Sequenzierung des Curriculum
weitgehend durch die Anordnung der Organisationszentren charakterisiert.
In ihrem Kern findet sich ein organisiertes Element. Als ein solches kann
nein Grundgedanke, ein Problem, eine Methode oder ein Mittel dienen, mit
deren Hilfe zwei oder mehrere unterschiedliche Lernerfahrungen verbun-
den sind« (Bloom 1968, 84-85). Nach Tyler (1950, 83) sind vor allem Be-
griffe, Fertigkeiten oder Werte organisierende Elemente. Demzufolge soll-
ten sich Curriculumentwiirfe nicht so sehr auf die Verkniipfung von Inhal-
ten konzentrieren, sie sollten statt dessen Grundgedanken, Schliisselbegrif-
fe, Generalisationen und entsprechende Formen heuristischen Lernens als
organisierende Elemente wihlen, die sich besser zur Planung und Verbin-
dung unterschiedlicher Lernerfahrungen eignen. Die in Kap. 4.1 behandel-
ten Elemente sozialwissenschaftlicher Strukturen (Grundgedanken, Grund-
begriffe und Generalisationen) bilden derartige organisierende Zentren. Thr
funktionaler Wert, der sie bereits in inhaltlicher und psychologischer Hin-
sicht relevanter als blof} faktische curriculare Inhalte macht, kommt auch
darin zum Ausdruck, daf} sie zur Stringenz der Organisation des Prozesses
der Planung curricularer Sequenzen beitragen. In dhnlicher Weise eignen
sich die in Kapitel 4.2 beschriebenen Problem- und Konfliktfelder als or-
ganisierende Elemente fiir die Strukturierung curricularer Sequenzen. Das
bestitigt auch die Analyse des Harvard Social Studies Project, das um der-
artige Konflikte organisiert worden ist (vgl. Kap. 7.4.6).

Tabelle 3
Organisations-
zentrum
Verhaltens-
element

inhaltliches
Element Goodlad (1966, 216)
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Nach Goodlad (1966, 213 f.) liegt ein wichtiger Vorteil solcher Organi-
sationszentren darin, daf} sie inbaltliche Elemente und Verbaltenselemente
integrieren kénnen (vgl. Tab. 3).

Dabei gilt es, die Organisationszentren so anzuordnen, daf} z. B. Generali-

sationen nach Mboglichkeit als inhaltliche Elemente und gleichzeitig als

Verhalten der Schiiler geplant und erfafit werden. D.h. also, dafl im Rah-

men des organisierenden Zentrums eine Generalisation, wie »Institutionen

streben danach, ihr Bestehen zu sichern«, in Form verschiedener Verhal-

tensweisen gelernt werden kann, wie z. B.:

— Beobachten entsprechender Sachverhalte und des Gebrauchs symboli-
scher Formen;

— die Bedeutung und die Beziehung zwischen relevanten Sachverhalten
entdecken und entwickeln;

- Erforschen der Bedeutungen und der Beziehungen;

— Rekonstruktion der Sachverhalte; (vgl. Goodlad 1966, 214).

Hiufig empfiehlt es sich bei der Entwicklung solcher Organisationszent-
ren, von den leichten Verhaltensweisen (z. B. Beobachtung) zu schwereren
(z.B. Rekonstruktion von Sachverhalten) voranzuschreiten. Im Bereich
politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung besteht das Problem jedoch dar-
in, daf} eine eindeutige Hierarchie von Organisationszentren bzw. Verhal-
tensweisen wegen der Komplexitit der Sachverhalte schwieriger zu identi-
fizieren ist als in anderen curricularen Bereichen (vgl. z.B. Gagné 1969).
Dennoch gibt es auch hier verschiedene Versuche (z. B. Taba 1967), solche
Organisationszentren in einer Sequenz zu strukturieren.

Aus den bisherigen Ausfithrungen ist bereits deutlich geworden, daf} cur-
riculare Organisationszentren von sehr unterschiedlicher Art sein kénnen
und sich hiufig erheblich im Geltungsbereich unterscheiden (vgl. den Uber-
blick in: Smith/Stanley/Shores 1957). Wenn z. B. ein komplexer Konflikt als
Organisationszentrum zur Organisation der Grobstruktur eines Curriculum
dient, muf} es innerhalb dieses Zentrums weitere Organisationszentren ge-
ben, die einen geringeren Geltungsbereich und dafiir gréfiere Prizision auf-
weisen. Die Frage, nach welchen Kriterien solche Organisationszentren
auszuwihlen und wie sie aufeinander zu beziehen sind, wirft eine Reihe
schwieriger Probleme auf, die hier nicht thematisiert werden kénnen?, In
diesem Zusammenhang sollen lediglich neun Kriterien angegeben werden,
die bei der Auswahl und Entwicklung eines curricularen Organisationszen-
trums beriicksichtigt werden miissen. Ein curriculares Organisationszen-
trum sollte
1. den Schiiler dazu anzuregen, das angestrebte Verhalten zu iiben;

2. dazu beitragen, Zeit zu sparen;
3. die Mdglichkeit bieten, die Fihigkeiten der »besseren« und der »schlech-
teren« Schiiler addquat zu berticksichtigen;
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4. dazu beitragen, die im Curriculum vorausgegangenen und nachfolgenden
Lernerfahrungen zu beriicksichtigen;

5. die Moglichkeit bieten, Sachverhalte und Probleme, die bereits in ande-
rem Zusammenhang und in anderen Fichern gelernt wurden, zu wieder-
holen;

6. eine eigene pidagogische Bedeutung haben;

7. dazu beitragen, unterschiedliche Ideen und curriculare Elemente zu be-
riicksichtigen;

8. gleichzeitige Integration der Schiilerinteressen, Grundgedanken und Ma-
terialien in sinnvoller Weise bewirken;

9.1in der Lage sein, den Unterricht anzuregen und seinen Gang voranzutrei-
ben (vgl. Goodlad 1966, 209).

Wie bereits dargestellt, hat es in der politisch-sozialwissenschaftlichen Cur-

riculumentwicklung verschiedene Ansitze gegeben, das Problem der Curri-

culumorganisation zu 16sen (vgl. auch Kap. 7). Wohl einen der interessan-

testen und auch bekanntesten Versuche hat Taba vorgelegt, indem sie im

Kontext der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung das Modell des Spi-

ral-Curriculum entwickelt hat, das ein originelles Muster fiir die Organi-

sation eines Curriculum darstellt und das deshalb im folgenden als Beispiel
beschrieben werden soll.

Nach Taba (1967, 13) gibt es drei Ebenen von Grundwissen: Grundbe-
griffe, Grundgedanken und spezifische Fakten. Zu den Grundbegriffen in
der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung gehoren z. B. ngesellschaftli-
cher Wandel«, »Interdependenz« und »Differenz«. Sie bilden Organisa-
tionszentren fiir die Organisation des Curriculum. Jeder dieser Grundbe-
griffe hat eine organisierende Kraft und enthilt eine Hierarchie von Be-
deutungen insofern, als er auf verschiedenen Ebenen der Abstraktion,
Komplexitit und Allgemeingiiltigkeit gebraucht werden kann. Der Grund-
begriff »Interdependenz« kann z.B. zur Erklirung von Beziehungen zwi-
schen Familienmitgliedern (in der 1. Klasse), zwischen Industrieunterneh-
men und der Regierung (in der 5.Klasse) und zwischen den Regierungen
von Vélkern (in der 7. Klasse) verwendet werden, Zwar handelt es sich je-
desmal um den gleichen Begriff, doch wird er auf verschiedenen Abstrak-
tionsebenen verwendet, die nach Tabas Auffassung in einer hierarchischen
Ordnung stehen, so dafl das Verstindnis des Begriffs auf der einen Ebene
(als Interdependenz in der Familie) bis zu einem gewissen Grade als Vor-
aussetzung fiir das Verstindnis der Interdependenz auf der zweiten Ebene
(zwischen Industrieunternehmen und der Regierung) und beide als Voraus-
setzung fiir das Verstindnis der Interdependenz auf der dritten Ebene
(zwischen Regierungen) angesehen werden kann. Die hierarchische Struk-
tur dieser Grundbegriffe macht es unmdoglich, sie im Verlauf einer curricu-
laren Einheit wihrend eines Schuljahres auszuschdpfen. Vielmehr miissen
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Klasse

Tabelle 4

Die Spirale der Begriffsentwicklung

Latein-
Amerika —
indianisch
spanisch

Europadische
Emmigranten
in die USA

Kalifornien -
indianisch
spanisch
anglo-Séch-
sisch

Primitive
und moderne
Kulturen

Rollen der
in' der
Gemeinde
Tatigen-

Struktur
und Rollen
der Familie

N

\
|
|

\
\

‘GESELLSCHAFTLICHER WANDEL
DIFFERENZ {

e

(

| _Regierung
der Nationen \

Industrien-
™ Regierungs-
zweige

z

~Spezialisierte
Arbeiter

“INTERDEPENDEN

/
/
\,\

-

T Stimme

/
/
B\

die in der Ge-\
™ meinde Tétigen\

N

Familien-

——mitglieder

Nationen

Produktionsge-|
biete in USA

Produktions-
gebiete in
einem Bundes-
staat

Rollen-
Stammesmit-
glieder

Arbeiter und
Dienst-
leistungen

Familien-

mitglieder
und Hilfs-
leistungen

ALLGEMEINGULTIGKEIT

KOMPLEXITAT
ABSTRAKTHEIT
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AAA

(Taba 1967, 15)
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Tabelle 5
Die Sequenz fiir die Entwicklung der Begriffe: Differenz, Interdependenz gesell-
schaftlicher Wandel
Klasse Differenz Interdependenz Wandel
in ethnischer der Uberflu-Pro- aufgrund des Ein-
Hinsicht duktion und des flusses der Welt
Handels
6 in der Philosophie des Handels und des der zu weiterem
der Regierung Lebensstandards Wandel fithet
zwischen Stadt und der Linder mit
lindlichen Lebens- unterschiedlichen
bedingungen Ressourcen
im kolonialen Leben der geographischen im Gebrauch von
Regionen Bodenschitzen
5 in Verfahren, Land der USA und in der industriellen
zu gewinnen Kanadas Organisation
in Beitrigen einer Industrie mit im Lebensstandard
ethnischer Gruppen anderen
in historischen von Kalifornien mit im Gebrauch des
Perioden anderen Regionen Landes
4 in Topographie urbaner und lind- in Transport und
und Klima licher Regionen Handel
in den Arten des von Menschen und im Leben der
Handels Bodenschiitzen Gemeinde
in der aller Menschen in der Art, wie
Familienstruktur voneinander Menschen verschie-
3 in Erziehung, Frei- der Umwelt dener Kulturen ihre
zeit, Regierung Grundbediirfnisse
befriedigen
in der Art der der Dienstleistungen  in den Berufen der
Dienstleistung der Arbeiter und Leute in den
der Verbraucher Dienstleistungen
in der Art der jeder Dienstleistung  als Veriinderung
2 Gemeinden mit anderen Dienst-  der Bediirfnisse
leistungen
im Gebrauch des der Landwirte und der landwirtschaft-
Landes der Umwelt lichen Methoden mit
neuen Kenntnissen
in schulischen der in der Schule im Schulleben
Aktivititen Titigen
in der Zusammen- der Schulklasse in der Familien-~
1 setzung und Grofle struktur
der Familie
in den familidren der Familie

Aufgaben

(Taba 1967, 17)
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sie in verschiedenen Klassen in unterschiedlichen Zusammenhingen mit
wachsender Abstraktheit, Komplexitit und Allgemeingiiltigkeit behandelt
werden. So ergibt sich z. B. eine spiralférmige Begriffsentwicklung fiir die
Begriffe ngesellschaftlicher Wandel«, »Differenz« und »Interdependenzc,
die die Organisationsstruktur des Curriculum bilden (vgl. Tab. 4). Dabei
sind Abstraktheit, Allgemeingiiltigkeit und Komplexitit die Linien, an de-
nen innerhalb der Spiralen-Sequenz das Wachstum erfolgt. Tabelle 5 zeigt
dariiber hinaus die Sequenz fiir die Entwicklung der Begriffe »Differenz,
ngesellschaftlicher Wandel« und »Interdependenz« im Detail.

Ebenso konnen im Curriculum Grundgedanken und Generalisationen nach
dem Organisationsmodell der Spirale behandelt werden, so etwa die Gene-
ralisation »Die geographische Lage und die Verwendung der Bodenschitze
hat einen Einfluf} darauf, wie die Menschen leben und was sie tun« (vgl.
‘Taba 1967, 20). Bei der Organisation eines Curriculum mit Hilfe von Or-
ganisationszentren wie Grundgedanken oder Generalisationen gilt es, diese
bereits in den unteren Schulklassen einzufiihren und sie durch die Entwick-
lung entsprechender Lernsituationen im Laufe der Schuljahre mit zuneh-~
mender Komplexitit, Allgemeingiiltigkeit und Abstraktheit zu behandeln.
Dabei werden nur die spezifischen Fakten in das Curriculum aufgenom-
men, die fiir die Vermittlung der Grundbegriffe, Grundgedanken und Ge-
neralisationen notwendig sind. In den verschiedenen curricularen Kontex-
ten werden diese Fakten — bei den gleichen Begriffen und Grundgedanken
— jeweils unterschiedlich sein. Dadurch findet eine Auswahl von Inhalten
unter dem Gesichtspunkt statt, inwieweit sie im Hinblick auf das Verstind-
nis der Grundbegriffe und Grundgedanken funktional sind.

Auch Taba (1967) hat dhnlich wie Goodlad (1966) darauf hingewiesen,
daf} die Organisation der Inhalte in erster Linie dazu beitrigt, die curricu-
laren Ziele zu erreichen, die sich auf ein bestimmtes Grundwissen beziehen.
Die Ziele jedoch, die sich auf die Denkfibigkeit (Begriffsbildung, indukti-
ve Entwicklung von Generalisationen, Anwendung von Prinzipien) oder
Einstellungen und Gefiible bzw. Fertigkeiten richten, werden erst erreicht,
wenn durch entsprechende Organisationszentren (potentielle) Lernerfah-
rungen so geplant und organisiert werden, dafl in ihnen die notwendigen
Lernprozesse stattfinden. Daraus folgt, daf} die Planung von Lernerfahrun-
gen den Prozefl des Lernens bzw. des Verhaltens, mit dem die Lernergeb-
nisse erreicht werden sollen, beriicksichtigen mufl (vgl. Goodlad 1966). Fiir
die Auswahl und Organisation von Lernerfahrungen fiir die politisch-so-
zialwissenschaftliche Curriculumentwicklung hat Taba die folgenden
10 Kriterien formuliert, denen ein pragmatischer Wert zukommt:

1. Jede Lernerfahrung mufl im Hinblick auf ein oder mehrere Lernziele
eine identifizierbare und begriindbare Funktion haben...
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2. Die gesamte Sequenz der Lernerfahrungen mufl Mittel fiir die Realisie-
rung aller Lernziele bereitstellen. . .

3. Produktive Lernerfahrungen sind solche, die zur Erreichung von mehr
als einem Lernziel beitragen und so »mehrfaches« Lernen sicherstel-
len...

4. Lernerfahrungen miissen sequentiell angeordnet sein, um eine Kontinui-
tit des Lernens zu sichern...

5.Um in vollem Ausmaf} produktiv zu sein, sollte Lernen akkumulierend
sein..,

6. Lernerfahrungen, die die Schiiler herausfordern, das, was sie in einem
Kontext gelernt haben, in einem neuen Kontext (Lerntransfer) anzu-
wenden, sind besonders effektiv...

7. Vor allem unter den Lernerfahrungen, die intellektuelle Fihigkeiten er-

fordern, gibt es zwei Arten. . .,

(a) Lernerfahrungen, bei denen es um die Aufnahme von neuen Infor-
mationen und um die Assimilation dieser Informationen an vorhandene
Begriffe geht, und

(b) Lernerfahrungen, die von den Schiilern verlangen, das wieder zu
organisieren, was sie bereits gelernt haben, und es in einer nenen Weise
auszudriicken ...

8. Um die Autonomie des Denkens zu entwickeln, brauchen Schiiler die
Gelegenheit, ihre eigenen konzeptuellen Systeme zu organisieren und
ihre Fertigkeiten zu entwickeln, selbstindig Information zu verarbei-
ten...

9. Es ist unerliilich, festzustellen, daf Schiiler in unterschiedlicher Weise
lernen...

10. Wenn jede Lernerfahrung ein offenes Ende in dem Sinne hat, daf in ihr
nicht nur Antworten und Aktivititen erlaubt sind, sondern sogar er-
wartet werden, die sich in der Qualitit der Antwort und in der Art des
Denkens unterscheiden, dann wird die wirkliche Flexibilitic des Curri-
culum deutlich (Taba 1967, 27-31).

Neben diesen allgemeinen Kriterien zur Organisation von Lernerfahrun-
gen, die vor allem in Tabas eigenem Curriculum (vgl. Kap. 7.4.5) eine er-
hebliche Rolle gespielt haben, kam im Rahmen politisch-sozialwissen-
schaftlicher Curriculumentwicklung den Versuchen eine zentrale Bedeu-
tung zu, Curricula so zu organisieren und Lernerfahrungen so zu planen,
daB} heuristisches Lernen stattfindet, welches selbst ein zentrales Ziel poli-
tisch-sozialwissenschaftlicher Erziehung ist. Wie heuristisches Lernen und
heuristische Lern- und Lehrstrategien bzw. Unterrichtsmethoden konzi-
piert werden, ist daher Thema des folgenden Kapitels.



6. Methoden beuristischen Lernens

Ein wesentliches Merkmal der Curriculumrevision liegt in der Bemiihung,
neben der Reform der Ziele und Inhalte eine Reform der Unterrichtsme-
thoden in der amerikanischen Schule zu bewirken. Ausgangspunkt dafiir ist
eine Kritik an den traditionellen Unterrichtsmethoden®®, bei denen die
Unterrichtsprozesse vorwiegend vom Lehrer bestimmt werden und unter
denen der Lehrervortrag und die Lehrerfrage als strukturierendes Element
vorherrschen®. Bei dieser Unterrichtsmethode, die man auch oft als expo-
sitorische Methode bezeichnet hat, wird vom Schiiler erwartet, daf er die
dargebotenen Informationen aufnimmt, verarbeitet und transferiert, ohne
jedoch die Gelegenheit gehabt zu haben, die Verarbeitung und den Trans-
fer zu iiben. Die Kritik an dieser und dhnlich weit verbreiteten Methoden
wurde in der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung im Namen der »in-
quiry« bzw. ndiscovery method« gefiihrt.

Bei einer genaueren Untersuchung des »inquiry« bzw. »discovery lear-
ning« zeigt sich, dafl man darunter viele, zum Teil durchaus divergierende
Vorstellungen zusammenfaflt, fiir die als ein gemeinsames Element kenn-
zeichnend ist, daf} sie sich gegen lehrerzentrierten Unterricht richten. Sol-
che Methoden und derartige Formen des Lernens lassen sich im Deutschen
am besten als heuristische Methoden bzw. heuristisches Lernen kennzeich-~
nen, da dadurch das selbstindige Suchen und Auf-Erkenntnis-Zielen als ein
wesentliches Element dieser Methoden und dieser Form des Lernens ins Be-
wufltsein geriickt wird’e. Was unter »inquiry«, »discovery method« bzw.
heuristischen Methoden verstanden wird, unterscheidet sich danach, ob die
Theorie dieses Lernens, die Umsetzung in Curriculummaterial oder die
Realisierung im Unterricht gemeint ist7!.

Allen drei Ansitzen heuristischen Lernens und heuristischer Methoden
kommt in der politischen Bildung eine erhebliche Bedeutung zu. Das gilt
vor allem fiir die Situation in der BRD. Hier wird es fiir das Gelingen der
Curriculumrevision entscheidend sein, daf die Fragestellungen in der Cur-
riculumdiskussion auf die Probleme der curricularen Binnenstruktur ausge-
weitet werden. In den ersten fiinf Jahren der Reformbemiihungen in der
BRD hatte ein Schwerpunkt auf den Fragen der Formulierung emanzipato-
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rischer Zielsetzungen und ihrer Begriindung gelegen. Dabei sind die Proble-

me curricularer Binnenstruktur vernachlissigt worden. Zu jhnen gehdren

u. a. die Fragen der Organisation von Curricula, der Sequenzierung curri-

cularer Einheiten, der Medienauswahl und unterrichtsmethodischen Vor-

strukturierung. Erst in der letzten Zeit deutet sich in zunehmendem Mafie
ein Interesse an den Problemen der Binnenstruktur von Curricula an. Dies
ist ohne Zweifel darauf zuriickzufithren, daff mit der wachsenden Zahl von

Projekten auch die Probleme der curricularen Realisation von Lernzielen

grofiere Beachtung finden mufiten (vgl. Robinsohn 1972 b; Menck/Thoma

1972). Ein zentrales Problem der Organisation der curricularen Binnen-

struktur besteht in der Frage, wie man Curricula so anlegen kann, daf} ein

Lernen erfolgt, bei dem den Schiilern ein erhebliches Maf} an Selbsttitigkeit

gewihrt wird. Dieser Form des Lernens kommt in einem um die Emanzipa-

tion des Schiilers bemiihten Unterricht besondere Bedeutung zu7?, da

Emanzipation des Schiilers nicht ohne Beriicksichtigung des Prinzips der

Selbsttitigkeit denkbar ist.

In der amerikanischen curricularen Diskussion der letzten Jahre haben
die Fragen der Organisation der curricularen Binnenstruktur eine erhebli-
che Rolle gespielt. Dabei wurden die dieser Problematik vorgelagerten Fra-
gen der Theorie des Lernens und die zeitlich nachgelagerten Probleme der
Realisierung curricularer Intentionen im Unterricht ausfithrlich diskutiert.
Dies gilt in der politisch-sozialwissenschaftlichen Curriculumentwicklung
ganz besonders fiir die Probleme heuristischen Lernens und heuristischer
Methoden. Im Rahmen dieser Diskussion lassen sich in den USA drei An-
sitze unterscheiden, die man wie folgt bezeichnen kann:

— Artikulationsschemata fiir heuristisches Lernen (6.1),

— heuristisches Lernen als wissenschaftspropideutisches Lernen (6.2),

— Betonung lernpsychologischer Elemente heuristischen Lernens (6.3).
Sie sollen im folgenden genauer untersucht werden. Dabei soll dexr

Schwerpunkt auf den theoretischen Reflexionen iiber heuristische Metho-

den und heuristisches Lernen liegen. Die Frage, wie diese Konzepte in den

Curricula realisiert werden, wird dabet ein wenig in den Hintergrund tre-

ten (vgl. dazu Kap. 7). Ihre Beantwortung verweist auch auf Evaluation

und ihren moglichen Beitrag zur Verbesserung curricularer Binnenstruktur.

Sie ist auch eine Aufgabe der Unterrichtsforschung und soll deshalb in die-

sem Zusammenhang nicht niher behandelt werden?s,

Im Rahmen der Diskussion um heuristisches Lernen in der politischen
Bildung lassen sich die drei erwihnten Ansitze wie folgt spezifizieren:

1. Der erste beruht auf Deweys Artikulationsschema reflektierenden Den-
kens, das als ein Modell fiir heuristisches Lernen Verbreitung gefunden
hat. Thm liegen lernpsychologisch-erkenntnistheoretische Hypothesen
zugrunde, die z. T. ihre Brauchbarkeit fiir die Konzeptualisierung dieses
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Lernens im Rahmen der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung ge-
zeigt zu haben scheinen.

2.Der zweite Ansatz geht davon aus, dafl Unterrichtsmethoden, die den
Schiiler zum selbstindigen Entdecken von Problemen, Sachzusammen-
hingen und Fakten bringen wollen, darauf abzielen, den Schiiler die Fi-
higkeit und Haltung des Fachwissenschaftlers erfahren zu lassen. Er
dient als Modell, das die Schiiler nachahmen sollen (z.B. Schwab; Se-
nesh). Entsprechend den verschiedenen, der politisch-sozialwissen-
schaftlichen Curriculumentwicklung zugrunde liegenden Fachwissen-
schaften sind auch die Unterrichtsmethoden unterschiedlich. Sie miissen
als Teil der Struktur der wissenschaftlichen Disziplin den Schiilern ver-
mittelt werden. Dieser Ansatz lif3t sich als »wissenschaftspropédeutisch«
bezeichnen.

3. Die Vertreter des dritten Ansatzes gehen davon aus, dafl weder die Arti-

kulationsschemata, die in Anlehnung an Dewey entwickelt worden sind,
noch die Arbeit der Fachwissenschaftler ein angemessenes Modell fiir die
curriculare Planung heuristischen Lernens darstellen. Vielmehr sollte
man die lernpsychologischen Bedingungen beriicksichtigen, die sich zur
Anregung heuristischen Lernens eignen (z. B. Bruner 1966, 1972 b; Such-
man 1965). Sie sollten als Kriterien formuliert werden, die es bei der
Curriculumentwicklung zur Konstruktion der Bedingungen heuristischen
Lernens zu beriicksichtigen gilt.
Diese drei Ansitze bilden verschiedene Wege, heuristisches Lernen und
die Methoden seiner Organisation zu konzeptualisieren. Ihnen entspre-
chen unterschiedliche Vorstellungen iiber ihre Realisierung bei der Curri-
culumentwicklung und im Unterricht. Sie bilden keine voneinander
abgegrenzten Verfahren, sondern iiberschneiden sich, wobei sie jedoch
verschiedene Aspekte betonen.

6.1. Artikulationsschemata fiir heuristisches Lernen

Viele Arbeiten iiber heuristisches Lernen gehen auf Deweys »How we
think« zuriick. Sogar bei Autoren, die Dewey nicht nennen oder sich sogar
von ihm distanzieren, ist sein Einfluf} zu spiiren. In dem genannten Buch,
das bereits auf die »Progressive Education« einen erheblichen Einfluff hat-
te, entwickelt Dewey seine Vorstellungen vom reflektierenden Denken und
definiert es folgendermafien: »Reflektierendes Denken besteht in einem re-
gen, andauernden, sorgfiltigen Priifen von etwas, was fiir wahr gehalten
wird, und zwar im Lichte der Griinde, auf die sich die Ansicht stiitzt, und
der weiteren Schliisse, denen sie zustrebt«74. Dewey geht davon aus, daf}
jeder komplexe Denkprozefl zwei Pole hat, Einer liegt am Anfang, wo die
Situation noch unklar ist; sie 148t sich als pri-reflektive Situation bezeich-
nen. In ihr wird das Problem empfunden, das das Denken sich zu lésen
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vornimmt. Der andere Pol liegt nach einem systematischen Denkprozef3,

nach dem das Denken die Antwort gefunden hat, also in einer post-reflek-

tiven Situation. Zwischen diesen beiden Stufen liegt ein Prozef}, in dem das

Denken von der pri-reflektiven zur post-reflektiven Situation fortschrei-

tet. Dabei durchlduft es fiinf Phasen;

1. Man begegnet einer Schwierigkeit (erster Losungseinfall);

2.sie wird lokalisiert und prizisiert (verstandesmifiige Umsetzung, Intel-
lektualisierung);

3.es wird ein Ansatz zu einer moglichen Losung gefunden (Hypothesenbil-
dung);

4.die Konsequenzen des Ansatzes werden logisch entwickelt (Argumenta-
tion);

5. weitere Beobachtungen und experimentelles Vorgehen (Testen der Hy-
pothese).

In der Phase des ersten Ldsungseinfalls wird in einem intellektuellen
Vorgriff eine mogliche Losung entworfen. Sie entsteht aus der Spannung
zwischen einer auf eine Handlung gerichteten Aktivitit und ihrer Behinde-
rung durch das Fehlen der Losung. Dieser erste Losungseinfall ist der Ge-
danke, wie ein Problem angegangen werden konnte. Er ist antizipatorisch;
manchmal mégen mehrere erste Losungseinfille miteinander konkurrieren,
so daf} ein weiteres Aushalten der Spannung erforderlich ist, bis sich neue
und bessere Einfille ergeben.

In der zweiten Phase, der Intellektualisierung, gilt es, in der Situation, in
der das Problem erlebt wird, das Problem und die Schwierigkeit zu lokali-
sieren, zu prizisieren und damit einer Losung zuginglich zu machen.
Dazu hat in dieser Situation die Intellektualisierung des zunichst noch un-
prizisen ersten Losungseinfalls zu erfolgen. Das heifit, die Bedingungen, die
zu dieser Problemsituation fiithren, miissen méglichst klar erkannt werden,
und die Formulierung von Fragen muf} daraus hervorgehen.

In der dritten Phase, der Hypothesenbildung, gilt es, nach dem ersten
(plotzlichen) Losungseinfall und der Strukturierung der Problemsituation
eine Hypothese zu formulieren. Sie ist vorldufig. Ihre Funktion besteht
darin, als leitende Idee die Sammlung der Daten zu bestimmen. Dabei fin-
det eine Erhirtung der bloflen Mdglichkeit zu einer bereits teilweise ge-
priiften Losung statt,

In der vierten Phase, in der die Konsequenzen der Hypothese logisch
iiberpriift werden sollen, gilt es, die gewonnene Hypothese in bezug zu den
bisherigen Kenntnissen und Erfahrungen des Individuums zu setzen. Dabei
hat man sich die moglichen Ergebnisse der Hypothese zu vergegenwirtigen
und Modifikationen an ihr vorzunehmen und so bereits eine Priifung der
Hypothese zu leisten.

In der fiinften Phase gilt es, die Hypothese durch Handlungen zu éiber-



Methoden beuristischen Lernens 115

priifen. Sollte durch das Nachdenken gezeigt werden, dafl, wenn eine Idee
als Hypothese angenommen wird, bestimmte Konsequenzen folgen wiir-
den, so muf jetzt eine Verifikation erfolgen. D. h., es miissen Bedingungen
hergestellt werden, die dazu geeignet sind, festzustellen, ob die von der
Hypothese vorausgesagten Ergebnisse wirklich eintreffen. Wenn die Ab-
hingigkeit der Ergebnisse von den Bedingungen eindeutig ist, kann die Hy-
pothese als verifiziert gelten.

In der Realitit folgen diese fiinf Phasen einander nicht notwendigerwei-
se in der dargelegten Ordnung. Jede Phase hat ihre Funktion fiir die Ent-
wicklung einer Losungshypothese, die wiederum die Formulierung weiterer
Losungshypothesen in den verschiedenen Phasen des reflektierenden Den-
kens beeinflufit. Jede Verbesserung der Hypothese kann zu neuen Beobach-
tungen, neuen Fakten und Hypothesen fiihren. Jede Uberpriifung einer
Hypothese kann unter gleichen oder dhnlichen Bedingungen wiederholt
werden. Fiir Dewey ist die Bereitschaft, jedes Ergebnis des Denkens und
Handelns iiberpriifbar zu machen und immer wieder neu zu iiberpriifen,
nicht nur eine wichtige Voraussetzung fiir den Wissenschaftler, sondern
auch fiir die reflektierende Personlichkeit, Diese Bereitschaft soll sich daher
auch auf alle Bereiche des Lebens beziehen. Die beschriebenen fiinf Phasen
sind als Elemente reflektierenden Denkens zu verstehen. Thre Reihenfolge
liegt z. T. in der Logik der Darstellung begriindet, die nicht den Ablauf der
Denkprozesse in der Realitit wiedergibt?s. So wird man Russel zustimmen
konnen, wenn er urteilt: »Deweys fiinf Stufen... stellen eher ein ideali-
siertes Bild logischen Denkens dar als das mehr zufillige Denken in einer
normalen Situation, in der es durch Vorurteile, Bediirfnisse und Gewohnhei-
ten beeinflufit wird« (Russel 1956, 16). Stimmt man dieser Beurteilung zu,
so erhebt sich die Frage, wie grofl der Nutzen dieses Artikulationsschemas
fiir die Organisation von Curriculumelementen ist.

In jedem Fall ist im Rahmen der politisch-sozialwissenschaftlichen Er-

zichung Deweys Schema wieder aufgenommen?é und leicht modifiziert
worden?7. So erarbeiteten Massialas und Cox sechs Phasen innerhalb der
reflektierenden Methoden (1966 a, 115 ff), in denen sie zugleich ein Modell
fiir analytisches Denken sahen, von dem sie annahmen, daf} es durch die se-
quentiellen Abliufe und die Einiibung von Verhaltensweisen erreicht wer-
den kann (vgl. auch Massialas/Zevin 1967, 1 ff). Es umfafit die Phasen:
1. Orientierung, 2.Hypothese, 3.Definition, 4.Erkundung, s5.Beweis,
6. Generalisation®. Fiir unseren Zusammenhang gehen die Autoren iiber
Dewey insofern hinaus, als sich bei ihnen einige Konsequenzen fiir die
Curriculumentwicklung ankiindigen’s.

Sie werden deutlich, wenn man diese Phasen als Kriterien fiir die Orga-
nisation eines Curriculum ansieht. Sie sollen daher in Form von Fragen for-
muliert werden, die bei der Organisation von Curricula zu beriicksichtigen
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sind. Die Kriterien gewinnen fiir die Strukturierung des Curriculum an Re-
levanz, wenn man ihre Abfolge nicht als unumsto8lich ansieht, sondern le-
diglich versucht, die in diesen Phasen angesprochenen Elemente in der Cur-
riculumplanung zu beriicksichtigen. Dabei kann es in manchen Fillen sinn-
voll sein, sich an den durch die idealtypische Struktur nahegelegten zeitli-
chen Ablauf zu halten. Es ergeben sich folgende Fragen:

1. Wie muf} ein Curriculum strukturiert sein, damit es dem Schiiler hilft,
eine erste Orientierung in einer Problemsituation zu gewinnen?

2. Wie muf es organisiert sein, damit es den Schiiler bei der Lokalisierung
und Prizisierung des Problems und bei der Hypothesenbildung unter-
stiitzt?

3. Wie mufl das Curriculum angelegt sein, damit es dem Schiiler zu einer
Ausarbeitung und Prizisierung seiner Hypothese hilft?

4. Welche Informationen muf das Curriculum bereitstellen, und wie miis-
sen sie organisiert werden, um dem Schiiler eine optimale Gelegenheit zu
geben, die Bedingungen seiner Hypothese zu reflektieren?

5. Wie muf} das Curriculum organisiert werden, damit der Schiiler die Ma-
terialien und Informationen heranziehen kann, die ihm zur Verifizierung
bzw. Falsifizierung seiner Hypothese dienen?

6. Wie kann ein Curriculum so strukturiert werden, daf} der Schiiler die Be-
dingungen erkennt, unter denen Generalisationen erfolgen kénnen?

Ein noch stirker modifiziertes Artikulationsschema fiir heuristisches Ler-
nen im Geschichtsunterricht hat Fenton vor allem im Hinblick auf die
Analyse historischer Quellen erarbeitet. Obwohl es seinen Ursprung bei
Dewey erkennen 1ifit, geht es stiirker auf fachspezifische Probleme der Ge-
schichte, insbesondere der historischen Quellenanalyse, ein. Fenton hat da-
mit versucht, das allgemein fiir das reflektierende Denken geschaffene Ar-
tikulationsschema an die Bedingungen einer Disziplin innerhalb der poli-
tisch-sozialwissenschaftlichen Bildung anzupassen, so daf} es folgende Kon-
kretisierung erhilt:

1. Erkennen eines Problems aus Daten

2. Formulierung von Hypothesen

a) Stellen analytischer Fragen
b) Aufstellen von Hypothesen
¢) Stindiges Bewufitsein der Versuchsnatur von Hypothesen

.Erkennen der logischen Implikation von Hypothesen

4. Sammlung von Daten
a) Entscheidung, welche Daten gebraucht werden
b) Wihlen und Verwerfen von Quellen

5. Analyse, Bewertung und Interpretation von Daten
a) Selektion relevanter Daten
b) Auswertung relevanter Quellen

w
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(1) Bestimmung des Bezugsrahmens eines Autors
(2) Bestimmung der Richtigkeit von faktischen Aussagen

¢) Interpretation der Daten
6. Uberpriifung der Hypotbesen aus Daten

a) Modifizierung der Hypothesen, wenn notig

(1) Ausschluf} von logischen Implikationen, die nicht von Daten un-
terstiitzt werden
(2) Neuformulierung der Hypothese

b) Formulierung einer Generalisation (Fenton 1967 a, 16-17).

Die Artikulationsschemata, die Fenton fiir einen heuristischen Lernpro-
zef im Geschichtsunterricht und Massialas/Zevin fiir den politisch-sozial-
wissenschaftlichen Unterricht erarbeitet haber, gehen im amerikanischen
Kontext auf Dewey zuriick und stiitzen eine grofie Gruppe von Versuchen,
auf der Grundlage eines bestimmten Modells heuristisches Lernen durch
cine entsprechende Organisation von Curricula hervorzurufen. Dieses Mo-
dell dient zur Beschreibung des reflektierenden Denkens. Es orientiert sich
an dem Denken, das innerhalb wissenschaftlicher Arbeit stattfindet. Es be-
ruht jedoch auf einer Formalisierung dieses Prozesses, die einerseits wesent-
liche Elemente heraushebt, andererseits aber auch leicht den Blick auf die

" Moglichkeiten des Denkprozesses verstellt. Deshalb mufl deutlich wer-
den:

1. Dieses Schema darf nicht als Abbildung der wirklichen Denkprozesse
und auch nicht des wissenschaftlichen Arbeitens verstanden werden.
Vielmehr handelt es sich um eine idealtypische Formalisierung des Denk-
und Lernprozesses.

2. Es besteht aus einer in eine logische Reihenfolge gebrachten Typisierung
von Elementen, die in einem reflektierenden Denkprozef wichtig sind,
aber die sich nicht alle in jedemn Denkprozef} finden miissen und deren
Reihenfolge auch nicht schematisch festliegt.

3. Wissenschaftliches Arbeiten und heuristisches Lernen in der Schule beste-
hen nicht nur aus der Bildung von Hypothesen und deren Uberpriifung.
Es gibt im Wissenschaftsprozefl und im schulischen Lernprozef auch an-
dere Formen heuristischen Lernens. So fehlen z. B. Formen sozialen Ler-
nens oder Rollen- und Simulationsspiele, die ebenfalls Verfahren heuri-
stischen Lernens darstellen.

4. Wie brauchbar in der Praxis solche Artikulationsschemata fiir die Kon-
struktion von Curricula und zur Entwicklung von Lehrstrategien sind, ist
schwer abzuschitzen. Auch in Fentons Curriculum wird sein Artikula-
tionsschema nicht rigide verwendet, da es sonst leicht zu einer Schemati-
sierung der Konstruktion hitte fiihren kénnen.

5.Bei der Formulierung derartiger Artikulationsschemata geht man davon
aus, daf} sie weitgehend inhaltsunabhingig sind, da man einen in allen
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‘Wissenschaften gleichen Denk- und Forschungsprozefl annimmt. Beim
gegenwirtigen Stand der Forschung ist eine solche Voraussetzung nicht
beweisbar. In den letzten Jahren haben mehrere Kritiker dieses Ansatzes
darauf hingewiesen (vgl. z.B. Schwab 1967), dafl eine derartige Ab-
straktion von den Inhalten der Wissenschaft zu einer problematischen
Simplifizierung und zum Teil zur Verfilschung des Prozesses wissen-
schaftlicher Arbeit gefiihrt haben. So macht Schwab deutlich, dafl gera-
de die enge Verbundenheit zwischen fachspezifischer Dimension, kon-
zeptuellem System und Forschungsprozef fiir das Forschen und analog
auch fiir das heuristische Denken wichtig ist (Schwab a. a. 0., 29 ff.).

6.2. Heuristisches Lernen als
wissenschaftspropidentisches Lernen

Der zweite wichtige Versuch, den Methoden heuristischen Lernens im Be-
reich des sozialwissenschaftlichen Unterrichts zu einer gréfieren Verbrei-
tung zu verhelfen, wird unmittelbar von den in der Curriculumentwick-
lung engagierten Fachwissenschaftlern getragen. Ausgehend von dem
Strukturbegriff, dem von vielen Vertretern der New Social Studies eine
zentrale Funktion bei der Planung von Curricula zugeschrieben wird, ver-
deutlicht Schwab (a. a. O., 29 ff.) einige neue Aspekte des »inquiry process«
und des mit ihm verbundenen Lernens. Wissenschaftliche Forschung, die
das Modell fiir das forschende Lernen abgibt, beruht zunichst nicht auf
vobjektiven Fakten«, sondern entsteht durch den Wissenschaftler, der be-
stimmte Sachverhalte konstruiert. Von seiner Konstruktion hingt es ab,
wonach er bei seinen Forschungen sucht. Somit beruht die Auswahl der
Fakten auf den »konzeptuellen Prinzipien der Forschung« (Schwab a. a. O.,
32).

Die Fakten sind immer schon gedeutet: »Die Struktur eines Faches be-
steht zum Teil aus der Gruppe der verwendeten Begriffe, die den Gegen-
stand der Forschung dieser Disziplin bestimmen und die Forschung kon-
trollieren« (a.a.O., 33). Mit anderen Worten, der Prozefl des Forschens
wird weitgehend durch die Entwicklung des zugrundeliegenden konzeptu-
ellen Schemas gesteuert. Deshalb hingt die Weiterentwicklung der Wissen-
schaften weitgehend von den verwendeten konzeptuellen Systemen ab.
Grofle Verinderungen im Wissen und Bewufitsein der Menschen sind somit
oft Ergebnis von verinderten konzeptuellen Systemen. Denn ihre Verin-
derbarkeit macht auch das wissenschaftliche Wissen verinderlich. Das ge-
schieht z. B., wenn Sozialwissenschaftler bei der Bildung konzeptueller Sy-
steme stirker ihre politischen Bedingungen zu reflektieren anfangen, was
fiir die sozialwissenschaftliche Forschung erhebliche Konsequenzen hat.
Fiir die Curriculumentwicklung und den Unterricht bedeutet das: Das kon-
zeptuelle Bezugssystem der individuellen Schiiler bestimmt in einem an die-
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sem Modell orientierten Lernproze den Verlauf und die Ergebnisse for-
schenden Lernens. Es begrenzt die Hypothesenbildung und die Auswahl
der von den Schiilern verwendeten Informationen. Die Vermittlung der
Verfahren eines so verstandenen forschenden Lernens zielt darauf, den
Schiilern die konzeptuellen Systeme bewufit werden zu lassen, mit denen
sie bei ihrem Denken gesellschaftliche Probleme begreifen. Deshalb ist die
Entwicklung neuer adiquater konzeptueller Systeme durch die Schiiler und
die Erforschung der von ihnen abgesteckten Probleme und Bereiche Aufga-
be eines auf heuristisches Lernen zielenden Unterrichts, der eben nicht nur
Kenntnisse vermitteln will, sondern der auch die Schiiler die (insbesondere
gesellschaftlichen) Voraussetzungen des Kenntniserwerbs erfahren lassen
will, indem er sie zur selbstindigen Erarbeitung der politischen Vorausset-
zungen von Wissen anregt.

Ein so verstandenes heuristisches Lernen fiihrt zunichst dazu, bestimmte
Kenntnisse zu erwerben; es bewirkt aber auch zugleich, daff diese Kennt-
nisse wieder modifiziert werden, wenn sich der konzeptuelle Bezugsrahmen
der Schiiler erweitert. So kommt es durch jeden Wechsel des konzeptuellen
Bezugsrahmens zu einer Revision zuvor erworbenen Wissens. Bei diesem
Revisionsprozefl wird es darauf ankommen, bessere Prinzipien und kom-
plexere Sichtweisen zu erarbeiten. Das gilt insbesondere auch fiir die Prazi-
sierung der politischen Voraussetzungen, die die Bildung eines den heuristi-
schen Lernprozefl bestimmenden konzeptuellen Bezugsrahmens bestimmen.
Nach Schwab (a. a. Q.) sind die konzeptuellen Systeme, die den Prozef} des
Forschens steuern, nicht nur in jeder wissenschaftlichen Disziplin verschie-
den. Vielmehr entwickelt jede einzelne Fachwissenschaft unterschiedliche,
den Forschungsprozef steuernde konzeptuelle Systeme — so wie es auch un-
terschiedliche Strukturen eines Faches gibt. Aus diesen Ausfithrungen wird
deutlich, daf es einen unaufhebbaren Implikationszusammenhang zwischen
dem konzeptuellen System der Schiiler und dem Prozef} des heuristischen
Lernens gibt8e. Das gilt fiir jeden Unterricht, d. h., konzeptuelle Systeme
und Zielvorstellungen der Curriculumentwickler, Lehrer und Schiiler ha-
ben Einfluf auf den Ablauf und die Qualitit forschenden Lernens, dessen
Verlauf von Schiilern und Lehrern zusammen bestimmt werden muf.

Schwabs Ausfithrungen iiber die Funktion des konzeptuellen Systems
sind oft so interpretiert worden (z. B. Senesh 1971; Crabtree 1967, 92), daf§
es fiir eine jede Wissenschaft einen spezifischen Prozef des Forschens gibt,
der, entsprechend vereinfacht, von den Schiilern gelernt werden kann. In-
wieweit diese Ansicht zutrifft und inwieweit die einzelnen Wissenschaften
unterschiedliche Methoden haben bzw. inwieweit es in den Sozialwissen-
schaften gleiche Methoden gibt, die relativ unabhiingig von den fachspezi-
fischen Inhalten sind, ist wissenschaftstheoretisch eine schwierige und um-
strittene Frage®:. '
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Von zentraler Bedeutung ist die Betonung des Implikationszusammen-
hangs zwischen konzeptuellem System, Gegenstinden und Methoden des
Lernens. Schwab (1967) hat Artikulationsschemata, die in Anlehnung an
Dewey als Kern der »scientific method« und des »reflective thinking« an-
gesehen wurden, darin kritisiert, dafl sie diesen Implikationszusammenhang
zwischen Inhalten und Methoden nicht geniigend beriicksichtigen und viel-
mehr davon ausgehen, daf es ein formalisierbares, von den Inhalten unab-
hingiges Verfahren gibt, sich Sachzusammenhinge zu erarbeiten. So stich-
haltig diese Kritik ist, so sind Schwabs Ausfiihrungen dahingehend zu hin-
terfragen, ob es nicht allgemeine didaktische und lernpsychologische Bedin-
gungen gibt, die geschaffen werden miissen, um mit einiger Wahrscheinlich-
keit heuristisches Lernen stattfinden zu lassen®:, Diese Frage ist um so
wichtiger, als in einem vorausgehenden Abschnitt bereits die Unzuldnglich-
keit eines einseitig von den Fachwissenschaften bestimmten Curriculum
dargelegt wurde. Analog dazu erhebt sich die Frage, ob nicht auch Schwabs
Vorstellungen von dem primiir fachspezifischen Charakter des forschenden
Lernens einer Korrektur bediirfen. Dies scheint um so notwendiger zu sein,
als es zum Teil in seiner Nachfolge zur Konzeptualisierung einer grofien
Zahl von »inquiry methods« innerhalb der politisch-sozialwissenschaftli-
chen Bildung kam, die sich im Hinblick auf die verschiedenen Ficher, nicht
jedoch hinsichtlich der lernpsychologischen Spezifikationen unterschie-
den.

So ging auch zunichst Cox davon aus, dafl man versuchen sollte, den
Lehrer der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung mit den Methoden
der Sozialwissenschaften vertraut zu machen (Cox 1965), damit er sie sei-
nen Schiilern weitervermitteln kann, Es gelang Cox mit einer Studenten-
gruppe, Elemente der historischen Forschungsmethode zu erarbeiten. Je-
doch ergab sich im Verlauf seiner Bemithungen, die verschiedenen Metho-
den der Sozialwissenschaft zu unterscheiden und fiir die Lehrerbildung
fruchtbar zu machen, daf} es statt zahlreicher Methoden lediglich eine Me-
thode mit geringen Modifikationen gibt, so daff man zu Recht von einer
nscientific method« sprechen kann. Der Unterschied zwischen den Sozial-
wissenschaften im Hinblick auf die Methoden besteht lediglich im Gegen-
stand der Forschung und den entsprechenden Techniken. Somit scheint es
zwischen der Position Schwabs und derjenigen von Cox zu einem Wider-
spruch gekommen zu sein, der einer Analyse bedarf.

Ohne Zweifel hat Schwab die Diskussion um die wissenschaftlichen Me-
thoden und die Methoden forschenden Lernens um eine wesentliche Dimen-
sion erweitert, indem er auf den Implikationszusammenbang zwischen
konzeptuellem System, fachspezifischen Begriffen und Methoden verwie-
sen hat (vgl. Heimann/Otto-Schulz 1970). Daraus folgt allerdings noch
nicht, dafl es fiir jede Sozialwissenschaft eine eigene Methode gibt, eine An-



Methoden beuristischen Lernens 121

nahme, die durch die entsprechenden Methodendiskussionen und durch die
Arbeit von Cox als widerlegt gelten kann (Cox 1965). Man kann also
durchaus — wie es im Anschlufl an Dewey geschah — generalisierbare Ele-
mente in einem idealtypisch skizzierten Forschungsprozef3 annehmen. Hin-
zu kommt jedoch, daf} ein so beschriebener Forschungsprozef3 noch nicht
mit dem heuristischen Lernen von Kindern identisch ist. Denn ihr konzep-
tuelles Bezugssystem ist nur bedingt dem eines Fachwissenschaftlers ver-
gleichbar, da es auch unterschiedliche anthropologische Voraussetzungen
gibt. Ganz deutlich werden solche Unterschiede, wenn man sich die Unter-
schiedlichkeit der Entwicklungsalter nach Piaget vergegenwirtigt. Danach
geht die kognitive Entwicklung von der phinomenal-operationalen Phase
(o~7) iiber die konkret-operationale (7—11) zur logisch-operationalen Phase
(11 ff). Diesen Entwicklungsphasen entsprechen auch unterschiedliche
Maoglichkeiten des Lernens (Piaget 1967).

Heuristisches Lernen im Rahmen der politischen Bildung kann daher nur
mit einigen Einschrinkungen als ein wissenschaftlicher Forschungsprozefl
beschrieben werden. Um es angemessen konzeptualisieren zu konnen, be-
darf es neben der Heranziehung von Artikulationsschemata und der Be-
riicksichtigung des Implikationszusammenhangs zwischen fachspezifischem
konzeptuellem System und Methode auch der lernpsychologischen Fundie-
rung®. Auch hier steht die Forschung noch in ihren Anfingen. So gibt es
kaum gesicherte Forschungsergebnisse iiber die unterschiedliche Wirksam-
keit von Lernmethoden (vgl. z. B. Wittrock 1966; Dubin/Taveggia 1972).
Im Grunde genommen sind hisher erst sehr wenige Elemente so isoliert
worden, daf} sie erforscht werden konnten und als Faktoren gelten kénnen,
die heuristisches Lernen mit entsprechenden Methoden konstituieren. Unter
den vorhandenen Forschungen verdienen die Arbeiten Bruners besondere
Aufmerksamkeit, zumal sie fiir die Curriculumentwicklung entscheidende
Anstofle gegeben haben.

6.3. Lernpsychologische Elemente heuristischen Lernens

Einen noch stirkeren Einflufl als die Vertdffentlichungen Deweys und

Schwabs hatten die Uberlegungen Bruners auf die Ausbildung der Vorstel-

lungen von forschendem Lernen. Dafiir lassen sich u. a. drei Griinde nen-

nen:

1. Bruner hat nicht versucht, ein Artikulationsschema zu entwickeln, des-
sen Giiltigkeit aufgrund lernpsychologischer Forschungen iiber den Lern-
prozefy nur noch begrenzt als gegeben angesehen werden kann. Er hat
sich vielmehr damit begniligt, einige fiir heuristisches Lernen charakteri-
stische Elemente herauszuarbeiten.

2. Dariiber hinaus hat Bruner durch die Entwicklung des Strukturkonzepts
den fachspezifischen mit dem psychologischen Aspekt verbunden, so daf3
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ein Konzept von Lernen entstand, das fiir die Curriculumreform in der
politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung Fachwissenschaftlern unmit-
telbar zugiinglich war, So galten z. B. die Methoden forschenden Lernens
als die fiir den Wissenschaftler charakteristischen Forschungsmethoden;
denn sie wurden als ein Element der Struktur der Wissenschaften angese-
hen und wurden so leicht zu einer Leitidee der in der Curriculument-
wicklung arbeitenden Wissenschaftler.

3. Bruner hat im Rahmen der Zusammenarbeit mit dem Educational Devel-
opment Center in Cambridge selbst versucht, seine Vorstellungen von
heuristischem Lernen bei der Entwicklung des Curriculum »Man: a Cour-
se of Study« zu realisieren und hat damit ein Beispiel fiir die Curriculum-
entwicklung gegebens4,

Bruner hat im Laufe seiner mehrjihrigen Arbeiten am Problem entdek-
kenden bzw. heuristischen Lernens eine Reihe von Aspekten des Lernens
herausgearbeitet, die bei der Konstruktion von Curricula von entscheiden-
der Bedeutung sind. Ihre Beriicksichtigung im Rahmen der Curriculument-
wicklung stellt jedoch erhebliche Anforderungen an die Kreativitit der
Curriculumentwickler. Doch zunichst interessiert die Konzeption heuristi-
schen Lernens, die Bruner (1972 b) erarbeitet hat. Danach hat das entdek-
kende bzw. heuristische Lernen vier Vorteile:

1. Steigerung der intellektuellen Potenz,

2. Verlagerung von duferer zu innerer Gratifikation,

3. Lernen der Techniken und Fertigkeiten heuristischen Lernens,

4. Hilfe zur besseren Erinnerung.

1. Fiir die Steigerung der intellektuellen Potenz ist es wichtig, daf das Lo-
kalisieren von Problemen gelernt und Ausdauer beim Problemldsen geiibt
wird. Ausgehend von einem Experiment mit etwa 70 Kindern, bei dem
Kinder durch Beantwortung der von ihnen gestellten Fragen mit ja und
nein den Grund fiir einen ihnen beschriebenen Autounfall raten sollen,
werden zwei Arten von Fragen unterschieden. Die einen zielen auf die Lo-
kalisierung des Problems, die anderen werden recht willkiirlich und unver-
bunden formuliert, ohne daf} die Gegenwart des Problems von den Kindern
erlebt wird. In dem einen Fall bemiihen sich die Kinder, die Bedingungen,
die zu dem Unfall gefiihrt haben, systematisch zu erfragen, in dem anderen
Fall versuchen sie, in einem »Direktschlufi« die Losung zu finden. In dem
Prozefl der Lokalisierung spielt die Kohirenz der Fragen eine weitere
wichtige Rolle. Dabei zeigt sich, inwieweit die Kinder in der Lage sind, die
bis dahin erworbenen Informationen in ihre neuen Fragen einzubauen. Die-
se sind oft zyklisch; dabei sind die Kreise einer bestimmten Vorstellung ge-
widmet. Es zeigte sich, daf} die Kinder, die zunichst das Problem zu lokali-
sieren versuchten, bevor sie Losungshypothesen entwickelten, viel organi-
sierter handelten.
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Neben der Lokalisation des Problems und der Kobirenz der Informa-
tionssammlung ist es die Ausdauer, die von den Kindern bei der Formulie-
rung von Fragen aufgebracht wird, die fiir das Ergebnis ihres Suchens
wichtig ist. Dabei kommt es darauf an, wie weit sie ihre Beharrlichkeit in
der kognitiven Organisation durchfiihren kénnen. Mit anderen Worten: Es
gilt, die Kinder im Lernen von einem »episodischen Empirismus« zu einem
vkumulativen Konstruktionismus« zu fiihren, bei dem sie ihre Informa-
tionssuche systematisch organisieren. Bruner formuliert die Hypothese iiber
die Wirkungen heuristischen Lernens so: »Nachdriickliche Betonung ent-
deckenden Lernens hat auf den Lernenden eben den Effekt, aus ihm einen
Konstruktionisten zu machen, der organisiert, was ihm begegnet, und zwar
s0, daf} er nicht nur Regelmifligkeiten und Zusammenhinge entdeckt, son-
dern auch jene Tendenz des Informiertseins meidet, die einfach nicht mehr
sieht, was mit der Information alles hitte angestellt werden kénnen. Die
Betonung des Entdeckens hilft dem Schiiler tatséchlich, die verschiedenen
Spielarten von Problemlésung, d.h. von Umbildung von Information zu
der ihr angemessenen Anwendung zu lernen. Er begreift, wie er an die Auf-
gabe, etwas zu lernen, herangehen kann« (Bruner 1972 b, 92-93).

2. Bruner entwickelt sodann folgende Hypothese: »... das Maf}, in dem
jemand fihig ist, Lernen anzugehen als eine Aufgabe, etwas zu entdecken
und nicht retwas dariiber zu lernens, korreliert mit der Neigung des Kindes,
mit der Autonomie der Eigengratifikation oder genauer gesagt, dessen, der
durch die Entdeckung selbst belohnt wird, zu arbeiten (intrinsische, im Ge-
gensatz zur extrinsischen Motivation)« (a. a. O., 93).

Konsequenterweise wendet Bruner sich sodann auch gegen die Generali-
sation behavioristischer Trieb- und Reinforcement-Theorie, nach der ge-
lernt wird, »weil die Reaktion auf einen Stimulus von der primiren Trieb-
verminderung gefolgt ist« (a. a. O., 94). Ausgehend von Whites Vorstellun-
gen von einer Kompetenzmotivation®, die eintritt, wenn Schiiler mit Er-
folg Gegenstinde und Probleme sammeln und handhaben und dabei selek-
tiv und bestindig sein kénnen, und die besser zur Erklirung vieler komple-
xerer Verhaltensweisen beim Lernen als die Trieb- und Reinforcement-
Theorie geeignet ist, akzeptiert Bruner die These von der inneren Notwen-
digkeit, »sich mit der Umwelt auseinanderzusetzen und aus dem Gelingen
dieser Aktivitit Befriedigung zu gewinnen«. Daran anschliefend formu-
liert er folgende fiir das Konzept heuristischen Lernens zentrale These: »In
dem Mafle, in dem der Wunsch nach Kompetenz zum Kontrollverhalten
hinzukommt, nimmt die Bedeutung der Rolle des Reinforcement oder der
viuBeren Gratifikationent in der Verhaltensbildung ab. Das Kind kann
seine Umwelt aktiver manipulieren und holt sich seine Gratifikation aus ei-
ner erfolgreichen Auseinandersetzung mit Problemen« (a. a. O., 97).

3. Ausgehend von der Uberzeugung, dafl ein » Verstindnis des formalen
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Aspekts« von Forschung nicht ausreichend ist, betont Bruner die Bedeu-
tung, die die Einstellungen und Aktivititen der Schiiler in bezug auf ein
Thema haben, da sie den Prozef} des forschenden Lernens wie auch sein Er-
gebnis mitbestimmen. Dabei kann man davon ausgehen, daf} es verschiede-
ne Einstellungen und Méglichkeiten gibt, heuristisch zu lernen. Sie richten
sich auf den Prozef3 des Lernens, ohne sicher zu stellen, dafl das Ergebnis
des Lernens eine wichtige Entdeckung sein wird. Wegen ihrer individuellen
Verschiedenheit sind sie schwer zu beschreiben. Daher kann nach Bruners
These die Fertigkeit, heuristisch zu lernen, am besten durch das Uben des
Losens von Problemen gelernt werden. Durch das wiederholte Problemld-
sen werden wahrscheinlich fiir heuristisches Lernen wichtige Einstellungen
und die entsprechenden Kenntnisse und Fertigkeiten geiibt. Dabei stellt sich
das Grundproblem des Vermittelns von heuristischem Lernen etwa so: »Es
ist meine Uberzeugung, daB man nur durch die Praxis des Problemlésens
und die Anstrengungen des Entdeckens begreift, welches die Heuristiken
von Entdeckung sind; je mehr Praxis man hat, desto leichter generalisiert
man, was man lernt, in einen Stil von Problemldsung oder Forschung um,
der jede gestellte Aufgabe anzugehen imstande ist — oder fast jede Art von
Aufgabe. Ich meine, dieser Ansatz ist durchaus klar; unklar ist vielmehr,
welche Art von Schulung und Unterricht dafiir die wirksamste ist. Wie
bringen wir z. B. einem Kind bei, nicht in seinen Frustrationen stecken zu
bleiben, sondern beharrlich einer Idee nachzugehen; das Risiko der frithen
Formulierung einer Auffassung einzugehen, ohne jedoch jene Meinung so
friih und so wenig begriindet zu duflern, dafl es mit ihr festsitzt und auf
entsprechende Belege wartet, um sie zu konkretisieren; gute iiberpriifbare
Vermutungen anzustellen, die weder ihrer Sprédigkeit noch ihrer Schlaff-
heit wegen nicht zu korrigieren sind? usw. usw. Ubung und Praxis im For-
schen, im Herausfinden von Dingen fiir einen selbst; das ist, was not tut —
aber in welcher Form?« (a. a. O., 98/99).

4.In diesem Experiment zum Behalten von Wortern erinnern sich von
drei Kindergruppen die Kinder am besten, die die » Vermittlung« zwischen
den Wortern erzeugen, dann die Kinder, denen eine » Vermittlung« zur
Verfiigung gestellt wurde, schlieSlich die Gruppe, die unzusammenhingen-
de Worter zu lernen hatte. Dies Experiment unterstiitzt zahlreiche andere
Forschungsergebnisse der Lernpsychologie?é, die zeigen, dafl die Organisa-
tion von Informationen und die Reduzierung unstrukturierter Komplexitit
fiir den Proze3 der Erinnerung von auflerordentlicher Bedeutung ist. Da
die selbstindige Organisation des Lernprozesses, in dem eine Reduktion der
Komplexitit des Problems stattfindet, ein wesentliches Element heuristi-
schen Lernens ist, i3t sich die Hypothese aufstellen, daf} heuristisches Ler-
nen auch das Erinnern erleichtert.

Aufgrund weiterer Forschungsarbeiten hat Bruner (1966) versucht, die
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fiir heuristisches Lernen relevanten lernpsychologischen Faktoren zu kon-
kretisieren. Nach seiner Meinung gibt es sechs Elemente, die fiir heuristi-
sches Lernen charakteristisch sind:

1. Einstellung,

2. Kompatibilitit,

3. Aktivitit,

4. Fertigkeiten,

5. Selbstwahrnehmung,

6. Fihigkeit, Informationen zu handhaben.

Die Tatsache, dafl Bruner diese Elemente heuristischen Lernens als Pro-
bleme darstellt, deutet bereits die Schwierigkeit der Operationalisierung
heuristischen Lernens an. Dennoch erreicht der vorliegende Versuch unter
lernpsychologischem Gesichtspunkt eine erhebliche Prizision?7.

Damit ist jedoch nicht die Transformation dieser Erkenntnis in Frage-
stellungen erreicht, die fiir die Prizisierung im Rahmen der Curriculument-
wicklung ausreichen. Deshalb soll versucht werden, die lernpsychologi-
schen Faktoren in Form von Fragen zu fassen, die als Kriterien fiir die
Konstruktion von Curricula dienen kénnen, wenn sie auf die Forderung
heuristischen Lernens angelegt werden sollen,

1. Die Curricula sollen dazu fithren, dafl die Schiiler sich nicht mit den
ihnen gebotenen Informationen zufriedengeben, sondern sie hinterfragen
und gemif ihrem eigenen Bezugssystem sich Informationen und Probleme
zu erschlieffien versuchen. Eine solche Einstellung aufzubauen, diirfte ein
langwieriger Prozef sein und nur durch fortwihrende Ubung erreicht wer-
den konnen. Fiir die Konstruktion von Curricula folgt daraus, dafl die
Lernsequenzen so organisiert werden miissen, daf} eine entsprechende, auf
heuristisches Lernen gerichtete Einstellung gewonnen werden kann. Als
Kriterium fiir die Curriculumentwicklung in Form einer Frage formuliert,
wiirde das heiflen: Wie kinnen Curriculumeinbeiten so organisiert werden,
daf die Schiiler lernen, iiber die ibnen bekannten Informationen binauszu-
dringen und diese mit neuen Informationen und Situationen in Beziebung
zu bringen?

2. Auch das zweite Problem verdient bei der Curriculumentwicklung
Aufmerksamkeit, da von seiner Losung der Lernerfolg der Schiiler weitge-
hend abhiingt. Es enthilt die Frage nach der optimalen Organisation des
Curriculum; dabei kommt es darauf an, wie man einen neuen Inhalt unter
optimaler Vorbereitung einfiihrt. Mit »optimal« ist hier eine Gestaltung ge-
meint, die das Bezugssystem der Schiiler beriicksichtigt und ihnen zu helfen
versucht, die neu zu lernenden Inhalte und Fertigkeiten in ihr Bezugssystem
einzufiigen, so daf} sie auf neue Situationen transferierbar sind. Daher emp-
fiehlt es sich, bei der Entwicklung eines Curriculum einerseits die Adressa-
tengruppe sorgfiltig auf ihre Voraussetzungen hin zu evaluieren, anderer-
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seits zu untersuchen, wie neu gelernte Gegenstinde und Fertigkeiten in den
Bezugsrahmen der Schiiler integriert werden, damit eine Anwendung in spi-
teren Situationen iiberpriift werden kann. Als Kriterium fiir die Curriculum-
entwicklung in Form einer Frage formuliert, wiirde das heiflen: Wie kon-
nen Curriculumeinbeiten so organisiert werden, dafi Schiiler den Gegen-
stand des Lernens in das bereits Gelernte unter den entsprechenden Asso-
ziationen und Kategorien moglichst gut integrieren komnen?

3. Ferner muf} das Curriculummaterial den Schiiler herausfordern. Denn
Aktivitit der Schiiler kann oft als ein Zeichen dafiir gelten, dafl der Schii-
ler seinen Lernprozef selbst organisiert. Nach Bruners Auffassung liegt in
dieser Aktivitit eine intrinsische Motivation, die den Schiiler von den Mit-
teln extrinsischer Motivation weniger abhingig macht. Das gilt vor allem,
wenn die Aktivitit iiber eine anfingliche Motivation hinausgeht und zu ei-
ner Kompetenzmotivation wird (vgl. White 1959). Der Aufbau einer sol-
chen Kompetenzmotivation, die den Schiiler von dufleren Gratifikationen
unabhiingig macht, diirfte eine notwendige methodische Erginzung des
substantiellen Ziels der Emanzipation der Schiiler sein. Zur Entfaltung ei-
ner andauernden Aktivitidt der Schiiler kommt es, wenn eine Dissonanz in
ihrem kognitiven System erzeugt wird (Festinger 1957). In der Curricu-
lumkonstruktion kann eine solche Dissonanz auf ganz verschiedene Art
und Weise geschaffen werden. Sie kann z. B. durch die Darbietung wider-
spriichlicher Situationen und Informationen etwa in Rollen- und Simula-
tionsspielen geschaffen werden, die den Schiiler dazu anregen, den wider-
spriichlichen Sachverhalt zu kliren. In diesem Sinn die Aktivitit der Schii-
ler mit Hilfe der Auswahl und Organisation von Curriculummaterial anzu-
regen, ist eine schwere Aufgabe. In Form einer Frage formuliert heifit das
fiir die Curriculumentwicklung: Wie kéonnen Curriculumeinbeiten so orga-
nisiert werden, dafl die Schiiler Gelegenbeit bekommen, aktiv und selbstin-
dig Probleme anzugehen und zu 10sen?

4. Heuristisches Lernen erfordert bestimmte Fertigkeiten und Techniken,
die intentional gelernt werden konnen. Eine Fertigkeit besteht z. B. darin,
Ideen bis zu ihrem Ende zu verfolgen und dabei die Grenzen der Vorstel-
lungen und Begriffe zu erfahren. Eine andere wichtige Fertigkeit besteht
darin, Hypothesen bilden, definieren und iiberpriifen zu konnen. Beide
Fertigkeiten miissen im Curriculum enthalten sein, das die Schiiler zu einer
reflektierten Auseinandersetzung mit politischen Problemen bringen will.
Als Frage formuliert, heifit das: Wie konnen Curriculumeinbeiten so orga-
nisiert werden, dafd Schiiler die (2. T. technischen) Fertigkeiten lernen, In-
formationen zu gebrauchen, Hypothesen zu formulieren, zu iiberpriifen
und Probleme zu losen?

5. Ein wichtiges Element heuristischen Lernens besteht darin, sich selbst
als Lernenden wahrzunehmen und seinen eigenen Lernprozef} zu reflektie-
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ren. Diese Selbstreflexion ist curricular schwer zu planen. Sie zu fordern
verweist besonders auf den Unterricht und die Fahigkeit des Lehrers. Je-
doch ist es auch im Rahmen der Konstruktion von Curriculummaterialien
moglich, Elemente in die Lernsequenzen einzuarbeiten, die die Schiiler zur
Reflexion ihrer Methoden herausfordern. In der Reflexion des eigenen
Vorgehens im Lernprozef} liegt ein wichtiges Element des Lernens, das auf
die Entwicklung der Kritikfihigkeit der Schiiler gegeniiber politischen
Sachverhalten und ihrer Einstellung zu ihnen zielt. Als Kriterium fiir die
Curriculumkonstruktion formuliert, heilt das: Wie kdnnen Curriculum-
einbeiten so organisiert werden, dafl Schiller dazu motiviert werden, ibr
Verhalten als Lernende zu reflekticren und ihre Lernerfabrungen besser
2u verstehen?

6. Schlieflich gilt es, curriculare Situationen zu entwickeln, in denen
Schiiler heuristisches Lernen iiben kénnen. Dabei kommt es darauf an, dafy
sie nicht nur spontan selbstindig lernen, sondern daf} sie Techniken und
Fertigkeiten anwenden, die sie als heuristische Techniken gelernt haben.
Solche Techniken kénnten z. B. in einer Reihe von Fragen liegen, mit denen
sich Probleme aufschliisseln lassen, oder im Erkennen des Vergleichs oder
einem guten Verfahren der Verdeutlichung und ErschlieBung von Proble-
men. D.h.: Wie kénnen Curriculumeinbeiten so organisiert werden, daf
Schiiler ihre Fihigkeiten tiben, in systematischer Weise heuristisch zu ler-
nen?



7. Curriculummaterial

7.1. Uberblick

Es ist schwierig, einen Uberblick iiber die vorliegenden Curriculummateria-
lien in den Social Studies zu erhalten. Von etwa 500 politisch-sozialwissen-
schaftlichen Curriculumprojekten berichtet das 39. Jahrbuch des National
Council for the Social Studies. Ein von Sid Lester 1969 zusammengestellter
Fithrer durch die New Social Studies enthielt rund 100 Curricula unter-
schiedlicher Linge, Gestaltung und Qualitit. In der Bibliothek des Social
Science Education Consortium finden sich die Materialien von etwa 75
Curricula. Ein 1970 erstellter kritischer Uberblick iiber die wichtigsten
Curriculumprojekte in den New Social Studies enthilt 26 Projekte (San-
ders/Tanck 1970). Eine weitere Darstellung der wichtigsten Curriculum-
projekte erschien im Herbst 1972. In ihr wurden neben den meisten der be-
reits 1970 analysierten Projekte noch eine Reihe neuerer Curricula behan-
dele (Haley 1972)%.

Der folgenden Analyse der curricularen Entwicklung der politisch-so-
zialwissenschaftlichen Bildung liegen in erster Linie diese ca. 30 Projekte
zugrunde?®?, Sie sind in den letzten Jahren zu den noch immer die Schule
beherrschenden Schulbiichern in Konkurrenz getreten.

Diese etwa 30 nationalen Projekte sollen zuniichst auf einige relevante
Tendenzen untersucht werden, die fiir die Curriculumentwicklung in der
politischen Bildung in der BRD wichtig sind und deren Frage- und Pro-
blemstellung im Rahmen der neueren Reformbemiihungen reflektiert wer-
den muf}. Im Verlauf einer solchen Beschreibung und Analyse der curricu-
laren Tendenzen wird sich zeigen, dafl den Projekten keine gemeinsamen,
als verbindlich anerkannten Theorien zugrunde liegen, auf die sich die Au-
toren beziehen. Vielmehr haben sehr unterschiedliche Zielvorstellungen die
Curriculumentwicklung in diesem Bereich bestimmt. Dementsprechend
wurden unterschiedliche Voraussetzungen gemacht und vielfiltige Metho-
den der Materialentwicklung gewihlt, Die beschriebenen Tendenzen der
Curriculumentwicklung ergeben sich aus der Analyse der Gesamtentwick-
lung, lassen sich jedoch nicht in bezug auf jedes Einzelprojekt verifizieren.

Unter Bezugnahme auf detaillierte Einzeluntersuchungen vieler poli-
tisch-sozialwissenschaftlicher Curricula im Social Science Education Con-
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sortium durch den Autor soll der Bezugsrahmen fiir die systematische Ana-
lyse deutlich gemacht werden. Dazu soll das Klassifikationsschema wieder-
gegeben werden, das Sanders und Tanck fiir die Analyse der Curricula ent-
wickelt haben. Danach lassen sich die vorliegenden grofien Curriculumpro-
jekte in vier Gruppen teilen, die vier unterschiedlichen Ansiitzen der Curri-
culumentwicklung entsprechen:

1. Gesamtprojekte (comprehensive projects),

2. disziplinorientierte Projekte,

3. regionorientierte Projekte (area oriented projects),

4. Projekte mit speziellen Zielsetzungen.

1.Die Gruppe der Gesamtprojekte bilden die Curricula, die sich auf
mehrere Klassenstufen, oft fiir die Jahre vom Kindergarten bis zur zwdlf-
ten Klasse, beziehen und als ein Gesamtcurriculum entwickelt worden sind.
Sie beschrinken sich nicht auf die Struktur esnes Faches, sondern versu-
chen, Vorstellungen und Begriffe aus mehreren sozialwissenschaftlichen
Disziplinen unter unterschiedlichen Fragestellungen und Zielsetzungen zu
integrieren.

Zu diesen Gesamtprojekten gehtren zum Beispiel Fentons High School
Social Studies Curriculum (9.-12. Klasse), das Greater Cleveland Social
Science Program (9. Klasse), das University of Minnesota Project (1z.
Klasse) und das Taba Curriculum Development Projekt (1.-8. Klasse).

2. Die Gruppe der disziplinorientierten Projekte ist eng auf bestimmte
Fachwissenschaften, vor allem auf die Sozialwissenschaften bezogen. In
diesen Projekten werden unter Bezugnahme auf den Strukturgedanken die
in den Disziplinen entwickelten Fragestellungen weiter verfolgt. So wird
versucht, Zielvorstellungen, Grundbegriffe, Inhalte und Methoden aus ei-
ner Struktur der Fachwissenschaften abzuleiten und in den Curricula unter
Beriicksichtigung der Adressaten zu realisieren. Dabei werden auch Inhalte
aus Nachbardisziplinen beriicksichtigt, wenngleich das Hauptgewicht auf
einer Fachwissenschaft liegt. In einigen Fillen lassen sich deshalb diese Pro-
jekte nur schwer von den Gesamtprojekten unterscheiden. Die Gruppe der
disziplinorientierten Curricula umfafit mit dreizehn Projekten genau die
Hilfte der sechsundzwanzig untersuchten Bildungsprogramme. Auch dieses
Zahlenverhiltnis unterstreicht, wie stark der Einflufl der Wissenschaft und
damit der Sozialwissenschaften auf die Curriculumreform in den New So-
cial Studies ist. Bei einer niheren Betrachtung der Projekte zeigt sich, dafl
die Rolle der Geschichte im Zusammenhang mit der Entwicklung dieser
Projekte neu bestimmt wird. Das fiihrt dazu, daf die Geschichte aus dem
Kern der politisch-sozialwissenschaftlichen Erziehung verdringt wird.
Gleichzeitig wird auch deutlich, daf} die Bedeutung der Wirtschaftswissen-
schaft in der politischen Bildung sehr gewachsen ist. Zu der disziplinorien-
tierten Gruppe gehoren die von den nationalen Berufsverbinden entwik-
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kelten Curricula, zum Beispiel das High School Geography Project (9.
Klasse), das Sociological Resources for the Social Studies Project (9.-12.
Klasse), das Anthropology Project der University of Chicago (9. Klasse),
Econ 12, das wirtschaftswissenschaftliche Curriculum des San Jose State
College und das Elementary Economic Program der University of Chicago.

3. Zur Gruppe der regionorientierten Projekte gehoren drei Curriculum-
projekte, die sich mit Asien, Afrika und Lateinamerika befassen: Asian
Studies Inquiry Program (1o~12. Klasse), Project Africa (7.-12. Klasse),
‘World Studies Inquiry Series (7.~12. Klasse). Diese Projekte sind Fallstudi-
en iiber einige Grundprobleme dieser Erdteile, die bis dahin in der poli-
tisch-sozialwissenschaftlichen Erziehung vernachlissigt worden waren. Die
curricularen Materialien sind so angelegt, daf sie ganz oder teilweise in an-
dere Curricula integriert werden konnen, so daf} sie nicht wie die Curricula
der anderen beiden Gruppen weitgehend den Verlauf des Schuljahres fest-
legen. Untersuchungen der in den letzten Jahren in den USA verdffentlich-
ten Schulbiicher zeigen, daf diesen Regionen im Rahmen der politischen
Bildung stirkere Aufmerksamkeit gewidmet worden ist. Denn man erkann-
te allmihlich, dafl diesen Regionen fiir die Entwicklung der Menschheit in
den letzten Jahrzehnten des zwanzigsten Jahrhunderts eine entscheidende
Rolle zukommt und daf sie daher im Rahmen der politischen Bildung an-
gemessen behandelt werden miissen. Problematisch bleibt bei diesen Projek-
ten allerdings die ethnozentrische Sichtweise der Probleme und der zugrun-
degelegten Werte, die oft die realen gesellschaftlichen und politischen Ver-
hiltnisse in diesen Regionen verschleiert.

4. Eine weitere, kleine Gruppe bilden die Projekte mit speziellen Zielser-
zungen. Ihre Intentionen erlauben nicht die Einordnung in eine der drei an-
deren Gruppen. Zu diesen Curricula gehért das Harvard Social Studies
Project (10.-12. Klasse), dessen Ziel darin besteht, die Schiiler zur kriti-
schen Analyse gesellschaftlicher Probleme zu bringen, und das dazu inhalt-
lich und methodisch einen eigenwilligen Weg einschliigt. Zu nennen ist auch
das Intergroup Relations Curriculum, das den Schiilern auch nicht-verbale
Beziehungen bewufit machen will. Ein drittes Projekt, Law in American
Society, bemiiht sich, den Schiilern Grundbegriffe einer Rechtskunde zu
vermitteln.

Zur Erginzung dieser Klassifikation soll der von Haley unter Verwen-
dung des Curriculum-Material-Analyse-Systems (vgl. Kap. 7.3.3) 1972 er-
arbeitete Uberblick iiber die wichtigsten Curriculumprojekte wiedergege-
ben werden. Er enthilt neben der Angabe der Klassenstufe der Adressaten
auch zahlreiche Angaben iiber den fachwissenschaftlichen Hintergrund der
Curricula und der Materialien, iiber das Format der Materialisierung und
das Ausmaf, indem sie den NCSS-Kriterien entsprechen; es erweitert somit
die Klassifikationskriterien von Sanders und Tanck erheblich.
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Tabelle 6 N
- . =] il
Uberblick iiber die E e 3
Projektmaterialanalysen . g8 &
3 % g
aus: Social Education, November 1972, ° E % (3 E
720—721 é’ | " 'E E
2 B &3 H
1. Amherst College, The Committee on the 11 AG
Study of History Units in American History
2. Anthropology Curriculum Study Proj. 9,10 A
Patterns in Human History
3. Boston Children’s Museum: MATCH, Ma- 1—6 I
terials and Activities for Teachers and Children
4. California, University of, at Berkeley 10-12 RS
Asian Studies Inquiry Program
5. California, University of, at Berkeley 7—12 RS
World Studies Inquiry Series
6. California, University of, at Los Angeles  g4—12 SK * Schliissel fiir die Fachgebiete
Committee of Civic Education
Social Studies
7. Carnegie-Mellon University 8,9 AG A = Anthropologie
Slow Learner Project Us AG = Amerikanische
Geschichte
G = Geographie
. . . . 1 = Interdisziplinires
8. Carnegic-Mellon University 912 AG, Wi, H _ o
Holt Social Studies Curriculum Project RS, Pol, M _ .l}dultxcl'xszxplxnnres
WG Ko = dffentliche
Kontroversen
P = Psychologie
R . PD = Probleme der
9. Chicago, University of, Industrial Relations  4—8 Wi Demokratie
Center Elementary Economics Project Pol = Politikwissenschafe
R = Redit
RS = regionbezogene
10. Colorado, University of -6 Wi Studien
Our Working World S == Soziologie
SK = Staatsbiirgerkunde
SP = Sozialpsychologie
11. Education Development Center, Inc. 8,9 AG US = Urbane Studien
From Subject to Citizen w}c - gf::sg;:;‘t‘s‘f“e
wissenschaft
lIV;. Edu((::ation Dr;vselogment Center, Inc. 5—7 A Andere Bereiche
an: a Lourse of Study K = Kommunikation
E = Englisch
H = Humanwissenschaften
13. Educational Research Council of K—9 M Li = Literatur
America, Concepts and Inquiry Na = Naturwissenschaft
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Tabelle 6
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1. Amherst College, The Committee on the X bed
Study of History Units in American History
2. Anthropology Curriculum Study Proj. X X X
Patterns in Human History
3. Boston Children’s Museum: MATCH, Ma- X X
terials and Activities for Teachers and Children
4. California, University of, at Berkeley X x
Asian Studies Inquiry Program
5. California, University of, at Berkeley X X X
‘World Studies Inquiry Series
6. California, University of, at Los Angeles X X
Committee of Civic Education
7. Carnegie-Mellon University X X X X
Slow Learner Project
8. Carnegie-Mellon University X X X X
Holt Social Studies Curriculum Project
9. Chicago, University of, Industrial Relations X X X X X
Center; Elementary Economics Project
10. Colorado, University of X X X X
Qur Working World
11. Education Development Center, Inc. X X X
From Subject to Citizen
r2. Education Development Center, Inc. X X X

Man: a Course of Study

13. Educational Research Council of
America; Concepts and Inquiry X X X
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Form
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Semester
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Erginzung

133

1. Amherst College, The Committee on the X
Study of History Units in American History

X

2. Anthropology Curriculum Study Proj.
Patterns in Human History

3. Boston Children’s Museum: MATCH, Ma-
terials and Activities for Teachers and Children

4. California, University of, at Berkeley
Asian Studies Inquiry Program

5. California, University of, at Berkeley X
‘World Studies Inquiry Series

6. California, University of, at Los Angeles X
Committee of Civic Education

7. Carnegie-Mellon University X
Slow Learner Project

8. Carnegie-Mellon University X
Holt Social Studies Curriculum Project

9. Chicago, University of, Industrial Relations X
Center; Elementary Economics Project

10. Colorado, University of X
Our Working World

11. Education Development Center, Inc, X
From Subject to Citizen

12. Education Development Center, Inc. X
Man: a Course of Study

13. Educational Research Council of X
America; Concepts and Inquiry



Curriculummaterial

134
Tabelle 6 o ,
3 g5
Uberblick tiber die = Bf 3%
Projektmaterialanalysen LT T w2 .
§ om =g g 3
aus: Social Education, November 1972, § & & E)D £g £ S =
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1. Amherst College, The Committee on the vML N vM vM
Study of History Units in American History
2. Anthropology Curriculum Study Proj. vM vM vM vM
Patterns in Human History
3. Boston Children’s Museum: MATCH, Ma- vM vM N vM
terials and Activities for Teachers and Children
4. California, University of, at Berkeley vM vM vML vM
Asian Studies Inquiry Program
5. California, University of, at Berkeley vM vM vML vM
World Studies Inquiry Series
6. California, University of, at Los Angeles vML vM vM vM
Committee of Civic Education
7. Carnegie-Mellon University vM vM vM vM
Slow learner Project
8. Carnegie-Mellon University vML  vML vM vML
Holt Social Studies Curricutum Project
9. Chicago, University of, Industrial Relations vML N N vML
Center; Elementary Economics Project
10. Colorado, University of, vML N vML vML
Our Working World
11. Education Development Center, Inc. vML N vM vML
From Subject to Citizen
12. Education Development Center, Inc. vML vM vM vML
Man: a Course of Study
13. Educational Research Council of vML  vML vM vML

America; Concepts and Inquiry

* Schliissel fiir die Kriterien
der NCCS-Richtlinien:

vM = enthalten in den ve:
offentlichten Mate-
rialien

vML = enthalten in den ve:
dffentlichten Mate-
rialien mit Lehrer-
modifikation

N = nicht Teil der Ma
rialien
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4. California, University of, at Berkeley N N vM vM
Asian Studies Inquiry Program
5. California, University of, at Berkeley N N vM vM
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6. California, University of, at Los Angeles N vML vM vM
Committee of Civic Education
7. Carnegie-Mellon University vM vM vM vM
Slow Learner Project
8. Carnegie-Mellon University vM N vM vM
Holt Social Studies Curriculum Project
9. Chicago, University of, Industrial Relations N vML vML  vML
Center; Elementary Economics Project
ro. Colorado, University of vM vM vM vM
Our Working World
11. Education Development Center, Inc. vM vM vM vM
From Subject to Citizen
12, Education Development Center, Inc. vM vM vM vM
Man: a Course of Study
13. Educational Research Council of N vM vM vM

America; Concepts and Inquiry
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14. Georgia, University of K-12 A
Anthropology Curriculum Project
15. Harvard University 7=12 8Ko
Social Studies Project
16. High School Geography Project 10 G
Geography in an Urban Age
17. Indiana University o—12 Pol
High School Curriculum Center in Government,
18, Law in American Society Foundation 9 R
Justice in Urban American Series
19. Michigan, University of 4—6 SP
Elementary Social Science Education Program
20. Minnesota, University of K-12 I
Project Social Studies
21. Ohio University 8—10 Wi
Manpower and Economic Education
22. San Francisco State College 1-8 1
Taba Social Studies Curriculum Project
23. San Jose State College 12 Wi
Economics in Society (formerly ECON 12)
24. Sociological Resources 10-12 S
for the Social Studies
25. Tufts University: Lincoln Filene K—12 Pol
Center for Citizenship and Public Affairs
26. Utah State University Social Studies o—12 6Ko

Project; Analysis of Public Issues
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14. Georgia, University of X X X X X

Anthropology Curriculum Project

15. Harvard University X X X

Social Studies Project

16. High School Geography Project X X X X

Geography in an Urban Age

17. Indiana University X X X X X

High School Curriculum Center in Government

18. Law in American Society Foundation X X

Justice in Urban American Series

19, Michigan, University of X X

Elementary Social Science Education Program

20. Minnesota, University of X X

Project Social Studies

21. Ohio University X X

Manpower and Economic Education

22. San Francisco State College X X

‘Taba Social Studies Curriculum Project

23. San Jose State College X X

Economics in Society (formerly ECON 12)

24. Sociological Resources X X X

for the Social Studies

25. Tufts University: Lincoln Filene X X

Center for Citizenship and Public Affairs

26. Utah State University Social Studies X X X

Project; Analysis of Public Issues
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Tabelle 6
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Form

1 Jahr
Semester
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X

14. Georgia University of Anthropology X
Curriculum Project

15. Harvard University X
Social Studies Project

16. High School Geography Project X X
Geography in an Urban Age

17. Indiana University X X
High School Curriculum Center in Government

18. Law in American Society Foundation X X
Justice in Urban American Series

19. Michigan, University of X X
Elementary Social Science Education Program

20. Minnesota, University of, X
Project Social Studies

21, Ohio University X
Manpower and Economic Education

22. San Francisco State College X
Taba Social Studies Curriculum Project

23. San Jose State College X
Economics in Society (formerly ECON 12)

24. Sociological Resources X X X
for the Social Studies

25. Tufts University: Lincoln Filene X
Center for Citizenship and Public Affairs

26. Utah State University Social Studies X
Project; Analysis of Public Issues
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7.2. Charakteristika der Curriculumentwicklung in der
politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung in den USA

Im folgenden Abschnitt gilt es, in systematischer Absicht die fiir die Curri-
culumentwicklung in der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung in den
USA charakteristischen Elemente darzustellen. Dazu miissen in den Kapi-
teln 1~6 bereits explizierte Elemente wieder aufgegriffen und in die Dar-
stellung einbezogen werden. Damit werden zugleich noch einmal Kriterien
expliziert, die unter Einbeziehung der Kriterien der Evaluationsinstrumen-
te fir curriculare Materialien der folgenden Analyse konkreter Curricula
zugrunde gelegt werden.

Das aufklirerische Element in den Sozialwissenschaften

Die Entwicklung dieser Curriculumprojekte beinhaltet eine Offnung der
Social Studies fiir die Sozialwissenschaften, insbesondere fiir die Wirt-
schaftswissenschaften, die Soziologie, Politologie, Anthropologie, Sozial-
psychologie und die Sozialgeographie. Damit werden viele traditionelle In-
halte, vor allem der amerikanisch-europiischen Geschichte und Staatsbiir-
gerkunde (civics), aus dem Curriculum der Schule verdringt. Mit dem die-
sen Projekten zugrundeliegenden positivistischen Wissenschaftsverstindnis
kommt ein aufklirerisches Element in das Curriculum der Social Studies,
vergleicht man es mit den Zielen und Inhalten weiter Bereiche der traditio-
nellen politisch-sozialwissenschaftlichen Erziehung, die z.T. die Jugendli-
chen mit amerikanischen Werten und nationalen Vorstellungen zu indok-
trinieren suchtes®, Denn mit dem Anspruch der Wissenschaftlichkeit im
positivistischen Sinne ist es unvereinbar, Schiiler mit bestimmten Wertvor-
stellungen zu indoktrinieren. Daher haben manche dieser Curricula im
Hinblick auf Ziele, Inhalt und Unterrichtsmethoden einen aufklirerischen
Charakter.

Begriindung des Wissenschaftscharakters

Mit der sozialwissenschaftlichen Ausrichtung dieser Projekte gewinnen vie-
le Wissenschaften Einfluff auf das Curriculum der Schule. Ihre Elemente
sollen den Schiilern helfen, sich in einer Welt zu orientieren, in der die In-
terdependenz der in der Gesellschaft wirkenden Faktoren kaum noch iiber-
schaubar ist, Das heifit: Diese Curricula erheben den Anspruch, mit Hilfe
der aus den Wissenschaften entnommenen Inhalte und Methoden die gesell-
schaftliche Realitiit zu erhellen und in der Komplexitit der gesellschaftli-
chen Bedingungen den Schiilern zu helfen, einen eigenen politischen Stand-
punkt zu finden.
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Der Strukturbegriff

Die meisten Curriculumprojekte beziehen sich auf die von Bruner in die
Curriculumdiskussion eingebrachten Vorstellungen von der Struktur der
Wissenschaft (vgl. Kap. 4.1). Dabei legen sie im allgemeinen ein dreifaches
Verstindnis des Strukturbegriffs zugrunde. Als Struktur werden erstens die
grundlegenden Werte, zweitens die Inhalte und drittens die Methoden einer
Fachwissenschaft bezeichnet (Bruner 1972 a), die insgesamt als Struktur
des Wissens auf die Ebene der Schiiler transponiert werden (Bruner 1968,
1972 b) und die deshalb bei der Entwicklung eines Curriculum zur Auswahl
und Organisation der Problem- und Wissensbereiche dienen sollen. Dabei
wird immer wieder betont, dafl es nicht nur eine Struktur einer Fachwis-
senschaft gibt, sondern daf} die Struktur, die fiir die Konstruktion eines
Curriculum zugrunde gelegt wird, auf bestimmten Entscheidungen beruht
und daher von Fall zu Fall verschieden sein kann.

Der zweite von der gegenwirtigen Psychologie kognitiven Lernens be-
tonte Aspekt des Strukturbegriffs besteht darin, dafl man Lernen als das
Bilden von Strukturen begreift, die jeder Mensch im Sozialisationsprozefl
entwickelt (vgl. Newman 1970). Ausgangspunkt fiir erfolgreiche intentio-
nale Bemiihungen dieser Art mufl der Entwicklungsstand und die Gedan-
kenwelt des Kindes sein. Die angestrebten Qualifikationen miissen unter
Berticksichtigung der Lernméglichkeiten der Schiiler entwickelt werden,
deren kognitive Entwicklung nach Piaget (1967) von der phinomenal-ope-
rationalen Phase (o~7) iiber die konkret-operationale (7-11) bis zur lo-
gisch-operationalen Phase (11 f) reicht. Dieser Entwicklung hofft man in
der Curriculumkonstruktion mit einem an Komplexitit zunehmenden Spi-
ral-Curriculum (vgl. z. B. Taba 1967) gerecht zu werden.

Interdisziplinirer Charakter vieler Projekte

Viele Projekte haben sich nicht nur auf die »Struktur« einer Fachwissen-
schaft gestiitz¢, sondern haben einen interdiszipliniren Ansatzpunkt ge-
wihlt, Man ging zu Recht davon aus, daf ein an einer Wissenschaft orien-
tiertes Curriculum nicht der Komplexitit der gesellschaftlichen Verhaltnis-
se gerecht werden konne. In manchen Fillen erfolgte eine Erweiterung der
Perspektive, auch wenn im Proze§ der Curriculumentwicklung deutlich
wurde, dafl die aus der Orientierung an einer Fachwissenschaft gewonnene
Perspektive der Anschauungs- und Erfahrungswelt des Kindes nicht ge-
recht wirds'. Dieser Erkenntnis entspricht, daff im Unterschied zu vielen
an einer Fachwissenschaft orientierten, von Sozialwissenschaftlern entwik-
kelten Projekten die interdiszipliniren Projekte oft unter der Federfiih-
rung von Pidagogen entstanden sind. Die Konzeption dieser Curricula
stimmt in hohem Mafle mit der in letzter Zeit im Rahmen der curricularen
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Theoriebildung verstirkt artikulierten Forderung iiberein, multidisziplind-
re bzw. interdisziplinire Curricula zu entwickeln (z.B. Senesh 1971 u.
1972; Kuhn 1971).

Bezug auf aufleramerikanische und aufereuropiische Kulturen

In vielen politisch-sozialwissenschaftlichen Curriculumprojekten bemiiht
man sich, die ausschlieBliche Bezogenheit der curricularen Inhalte und Vor-
stellungen auf Europa und die USA zu mildern, indem man zu vielen Fra-
gen und Problemen den interkulturellen Vergleich heranzieht oder sogar
ausdriicklich curriculare Einheiten entwickelt, in denen die Bedingungen
anderer Kulturen und Linder thematisiert werden. So enthilt das High
School Geography Project eine Fallstudie iiber das Leben in Japan, das
Holt Social Studies Project zeigt Brasilien als ein Beispiel fiir die
Dritte Welt, Man: a Course of Study bringt eine Studie {iber die Netsilik-
Eskimos. Diese Bemiihungen um interkulturelle Probleme und Fragen, die
die Dritte Welt betreffen, bedeuten einen Schritt in Richtung auf den Ab-
bau des ethnozentrischen Charakters der Social Studies und eine Offnung
des Curriculum fiir internationale Probleme und fremde Kulturen. Der
Wert dieser curricularen Einheiten wird dadurch begrenzt, daf} die ameri-
kanische Betrachtungsweise die in ihr enthaltenen Werte und Interessen
im Hinblick auf diese Linder unkritisch zugrunde legt, ohne dafy zugleich
der Versuch gemacht wird, die Schiiler mit der Sichtweise der Probleme zu
konfrontieren, die in den behandelten Kulturen verbreitet ist. Dementspre-
chend wird die Rolle der USA zum Beispiel im Hinblick auf Linder der
Dritten Welt nicht hinterfragt, so daf§ eine Gelegenheit vergeben wird, kri-
tische Fragestellungen bei den Schiilern anzuregen (vgl. dazu Meueler
1973 a; Markstahler/Wagner//Senghaas 1973 a).

Auswabl- und Organisationsprinzipien

In den meisten Curriculumprojekten hat man darauf verzichtet, den
Schwerpunkt, wie noch in vielen Schulbiichern, auf die Vermittlung von
Uberblickswissen zu legen. Statt dessen hat man Fallstudien (case studies)
und Detailuntersuchungen entwickelt, in denen Daten, Quellen, Statisti-
ken, Schaubilder und Karten interpretiert werden miissen, wodurch die Fi-
higkeit zur selbstindigen Arbeit der Schiiler mehr als durch den Erwerb
von Orientierungswissen geférdert wird. Das heifit: Das Auswahl- und
Orientierungsprinzip, das in der BRD in der Didaktik der sechziger Jahre
als exemplarisches Prinzip bezeichnet wurde (Klafki 1963 und 1964), wur-
de zu einem der zentralen Prinzipien der Curriculumentwicklung. Denn
die Wissensexplosion in allen Bereichen menschlichen Lebens lief} den Er-
werb von Faktenwissen als weniger wichtig gegeniiber dem Erwerb von
Fihigkeiten des Lernens und des selbstindigen Arbeitens erscheinen. Des-
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gleichen gab man auch weitgehend das Organisationsprinzip der konzentri-
schen Kreise auf, das in der Didaktik der Elementarstufe eine so wichtige
Rolle gespielt hatte (vgl. Hanna 1963). Danach sollte ein Curriculum so
aufgebaut sein, dafl die Schiiler vom Konkreten zum Allgemeinen fort-
schreiten, Statt dessen wihlte man in neuerer Zeit verstiirkt andere Organi-
sationsprinzipien, wie zum Beispiel das Prinzip der Spirale (vgl. z. B. Taba
1967), nach dem die gleichen Grundbegriffe bei zunehmendem Alter in im-
mer komplexeren Sachzusammenhiingen behandelt werden (vgl. Kap. 5).

Heuristisches Lernen

Fast jedes Curriculumprojekt nimmt fiir sich in Anspruch, unter Berufung
auf »discovery-learning«, »inquiry-learning«, »reflective-thinking« usw.
heuristisches Lernen zu fordern. Jedoch werden in den curricularen Projek-
ten die Begriffe verschieden definiert. Dementsprechend ergeben sich un-
terschiedliche Konsequenzen hinsichtlich der Mittel, Verfahren und Orga-
nisationsformen. Alle Projekte wollen sich durch die Einfithrung neuer heu-
ristischer Lehr- und Lerntechniken von dem bislang verbreiteten exposito-
rischen Lehren abgrenzens:. Das entschlossene Eintreten fiir Verfahren
heuristischen Lernens gibt die Intentionen der Curriculumentwickler wie-
der. Es bedeutet nicht, daf} entsprechende Organisationsprinzipien auch in
allen Curricula realisiert werden. Inwieweit die verschiedenen Bezeichnun-
gen fiir heuristisches Lernen unterschiedliche Formen des Lernens angeben
und inwieweit die verschiedenen Begriffe Synonyme sind, ist umstritten
(Massialas/Cox 1966 a; 1966 b). Man hat versucht, die Verfahren des for-
schenden Lernens (inquiry) den sozialwissenschaftlich ausgerichteten Cur-
ricula zuzuordnen, die Verfahren des entdeckenden Lernens (discovery)
und des reflektierenden Denkens jedoch den sich mehr auf die gesellschaft-
lichen Gesamtprobleme konzentrierenden Curricula (vgl. z. B. Oertel 1972,
173 ff.; vgl. auch Engle 1968). Ob sich eine solche Unterscheidung aufrecht-
erhalten ldflt, ist nicht sicher, da viele Autoren die Begriffe nebencinander
verwenden, ohne daf} sie verschiedene Formen des Lernens angeben. Der
haufig terminologisch undifferenzierte Gebrauch dieser Begriffe fiihrt
dazu, dafl die in dieser Hinsicht erheblichen Unterschiede zwischen
den Projekten verdeckt werden. In manchen Curricula erfolgt durch die
genauen Zielangaben und die straff vorstrukturierten Materialien eine er-
hebliche Steuerung des gesamten Lernprozesses, und nur innerhalb einzel-
ner Curriculumeinheiten werden den Schiilern Aufgaben gegeben, die eine
wirkliche Selbsttitigkeit erlauben. In anderen Curricula wird bei Verwen-
dung gleicher Begriffe zur Kennzeichnung des heuristischen Lernens eine
stirkere Eigentitigkeit von den Schiilern erwartet — so etwa im Harvard
Public Issues Series oder beim »Ten Years in a Box Curriculum«9. Daher
enthalten diese Curricula oft Rollen- und Planspiele, mit deren Hilfe der
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Schiiler lernen soll, sich in komplexen politischen Situationen angemessen
zu verhalten. Trotz kritischer Einwiinde gegen einige Formen heuristischen
Lernens, die oft recht formal und unabhiingig von den Inhalten entwickelt
werden, sind die Bemiihungen um die Intensivierung heuristischen Lernens
im Vergleich zu dem vor dem Beginn der Reformen weit verbreiteten ex-
positorischen Lehren ein erheblicher Fortschritt. Sie ermdglichen neue For-
men der Partizipation der Schiiler an unterrichtlichen Entscheidungen und
damit eine zunehmende Demokratisierung des Unterrichts.

Wertanalyse

Im Zentrum einer Reihe von Projekten steht die systematische Analyse von
Wertvorstellungen, die gesellschaftlichen Konflikten zugrunde liegen. Da-
bei geht es darum, daf} die Schiiler sich die Werte bewufit machen, auf die
sich die gegensiitzlichen Positionen in einem Konflikt beziehen, und selbst
befihigt werden, in solchen Situationen die Wertvorstellungen zu artikulie-
ren. Zu den Curricula mit diesen speziellen Zielsetzungen gehoren zum Bei-
spiel das Harvard Social Studies Project Issues Series und das Metropolitan
St. Louis Social Studies Project. Diese Projekte lassen die Schiiler von der
gesellschaftlichen Realitit bereits mehr erfahren als viele herkommliche
Schulbiicher und manche sozialwissenschaftliche Curricula. Der Versuch
solcher Projekte, die gesellschaftliche Realitit und tabuierte Probleme wie
Gewalt, Klassenstruktur, Sexualitit und Sozialstatus mit den damit ver-
bundenen Konflikten den Schiilern deutlich zu machen, ist ein erster
Schritt zu einem emanzipatorischen Unterricht in politischer Bildung, in
dem jedoch noch nicht gewagt wird, radikal nach den Griinden fiir die be-
stehenden gesellschaftlichen Norm- und Herrschaftsstrukturen zu fragen.
Leider beschrinkt man sich auf die Analyse der in den Konflikten impli-
zierten Wertvorstellungen und versiumt es, diese Vorstellungen bzw. Ideo-
logien kritisch daraufhin zu hinterfragen, welche 6konomischen, politi-
schen und sonstigen Interessen dazu fiihren, dafl Werte von bestimmten In-
teressengruppen vertreten werden.

Multimedienverband

Die politisch-sozialwissenschaftlichen Curricula beschrinken sich nicht
mehr wie die traditionellen Textbiicher auf die Sprache als einziges Unter-
richtsmedium, sondern versuchen durch das Angebot einer grofieren Zahl
von Unterrichtsmedien mit unterschiedlichen didaktischen und lernpsycho-
logischen Funktionen komplexere Lernprozesse anzuregen. Durch die Ver-
wendung von Bildern, Filmstreifen, Filmen, Schallplatten, Tonbindern
oder gar Reproduktionen, wie zum Beispiel eines Faustkeils im Anthropo-
logy Curriculum, soll die affektive Dimension im Lernprozef angeregt
werden, die in der politischen Bildung in letzter Zeit stirkere Beachtung
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findet. Auch wird dadurch die Lernmotivation gesteigert, und die Schiiler,
die in sprachlicher Hinsicht spezifisch benachteiligt sind, sollen besser ge-
fordert werden (vgl. auch Oevermann 1972). Daher werden im Rahmen
der meisten Curricula fiir jede Schiilergruppe besondere, zum Teil aufwen-
dige multimediale Materialien entwickelt. Die visuellen und verbalen Ma-
terialien fiir den einzelnen Schiiler werden oft nicht mehr in einem Text-
buch dargeboten, in dem bestimmte Sachverhalte und ihre Bedeutung be-
handelt werden, vielmehr hiiufig in Form von Heften, denen im Rahmen
des Lernprozesses ganz unterschiedliche Aufgaben zukommen. So kénnen
einige Hefte verbale oder visuelle Materialien eathalten, die der Schiiler
nach seiner Wahl bei der Konstruktion und Beurteilung eines Sachverhalts
heranziehen kann. Andere umfassen Darstellungen und Interpretationen,
die fiir die Behandlung bestimmter Sachverhalte unerlifilich sind. Die Cur-
ricula sind in sich abgeschlossen und bediirfen nicht einer Schiilerbiicherei
oder zusitzlicher Materialien, um angemessen unterrichtet zu werden. Den-
noch enthalten viele Curricula Hinweise auf Literatur, mit deren Hilfe
Lehrer und Schiiler zusitzliche Studien betreiben kénnen.

Lebrerfortbildung

Alle Curriculumentwickler bemiihen sich, die Lehrer fiir den unterrichtli-
chen Gebrauch der Materialien moglichst gut vorzubereiten. Daher ist in
den meisten Projekten ein ausfiihrliches Lehrerhandbuch entwickelt wor-
den, um dem Lehrer zu helfen, die ihm fremden Inhalte und Methoden der
Sozialwissenschaften den Schiilern zu vermitteln. Das schlieft neue Unter-
richtsverfahren und Techniken ein, die in vielen Fillen eine Anderung des
Unterrichtsstils erfordern. Doch es zeigt sich, daf} selbst umfangreiche Leh-
rerhandbiicher nicht ausreichen, um Lehrer mit den vielen Aspekten der In-
novationen wirklich vertraut zu machen. Vielen Lehrern fillt es schwer, die
Empfehlungen der Handbiicher in die Praxis umzusetzen, zumal ihre z. T.
hohe Arbeitsbelastung ein intensives Durcharbeiten der Handbiicher er-
schwert. So dndert sich an den Interaktionen zwischen Lehrern und Schii-
lern trotz neuer Curricula oft nichts. Deshalb haben viele Projekte und Re-
gional Laboratories? Kurse zur Fortbildung der Lehrer fiir die Arbeit mit
den curricularen Materialien eingerichtet; einige Verlage haben ein Team
zur Beratung der Schulen angestellt. Urspriinglich hatte man fiir die grofien
Projekte umfangreiche Disseminationsprogramme geplant, die jedoch Strei-
chungen zum Opfer fielen. Dennoch haben viele Projekte Fortbildungsse-
minare durchfiihren kdnnen, in denen Lehrer, Lehrerausbilder und Beamte
der Schulverwaltung in den Gebrauch der neuen Curricula eingefiihrt wur-
den. :Man: a Course of Study« bietet ein Beispiel fiir solche Programme (vgl.
auch Link 1973). Wenn nicht ein Vertreter einer Schule oder eines Schulbe-
zirks an diesem Kurs teilgenommen hat, kann das Curriculum nicht von den
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Schulen erworben werden. Dadurch wird gewihrleistet, dafl es seinen In-
tentionen gemif unterrichtet wird. Die in diesen Fortbildungskursen ge-
wonnenen Erfahrungen konnen zum Teil bei der Revision zur Verbesse-
rung der Curricula verwendet werden, so dafl der Lehrerfortbildung zu-
gleich eine wichtige Funktion in der Curriculumentwicklung selbst zu-
kommt (vgl. Kap. 8).

Evaluation

In allen Curriculumprojekten wird Evaluation als ein integraler Bestand-
teil der Entwicklung begriffen, Die zur Evaluation benutzten Verfahren
sind allerdings unterschiedlich. Im allgemeinen haben Formen der Inhalts-
analyse, des Feldtestens bei Lehrern und Schiilern Verwendung gefunden;
aufgrund der Ergebnisse erfolgt die Revision der Materialien (der Dia-
gramme, Bilder, Texte). Diese nformative« Evaluation hat oft dazu ge-
fiihrt, den fachwissenschaftlichen Charakter vieler Curricula zu modifizie-
ren und bei der endgiiltigen Fassung stirker auf die Adressaten, die Schiiler
und die Lehrer, einzugehen. Im Verlauf der Erfahrungen mit der Evalua-
tion von Curriculumprojekten ist es zu einer theoretischen und methodi-
schen Ausarbeitung von Evaluationsmodellen gekommen, denen die Mehr-
zahl der Curriculumprojekte in den New Social Studies noch nicht Rech-
nung trigt, die aber bei kiinftigen Projekten Beriicksichtigung finden diirf-
ten (vgl. Wulf 1972 c und 1972 d; vgl. auch Kap. 9).

Die Ausrichtung der Curriculumreform an der traditionellen
Organisationsstruktur der Schule

Die im Rahmen der Curriculumreform entwickelten Projekte sind so kon-
zipiert, daf} sie sich ohne Schwierigkeiten in die vorhandene Organisations-
struktur der Schulen einpassen. Dafiir sind vor allem das zugrunde gelegte
Konzept von Innovation, die Finanzierung mit staatlichen Mitteln und die
o6konomischen Interessen der Hersteller und Verlage verantwortlich. Die
Curriculumprojekte haben deshalb nur eine die Unterrichtswirklichkeit
modifizierende, nicht aber die Schulstruktur in Frage stellende oder grund-
sdtzlich reformierende Funktion. Viele neue Ansitze, die die pidagogische
Diskussion in den USA bestimmen und die z.B. im Zusammenhang mit
»Humanistic Education Movement«® in den letzten Jahren artikuliert
wurden, sind nicht beriicksichtigt worden. Bereits mit der Entscheidung,
politische Bildung durch die Entwicklung materialisierter Curricula mit
nationaler Reichweite zu reformieren, war eine Vorentscheidung fiir die
Struktur der bestehenden Schule gefallen. Der zum Teil stark priskriptive
Charakter der Curricula, der die Eigentitigkeit der Schiiler eingrenzt und
in vorbestimmten Bahnen verlaufen liflt, und der Verzicht, die weitgehend
kognitiven Lernprozesse fiir politisches Handeln unmittelbar relevant zu
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machen, sind Ausdruck dafiir, da} die Reform in den New Social Studies
zwar bestimmte Aspekte der politischen Bildung neu gefafit, nicht jedoch
zu einem neuen Verstindnis von Schule und politischer Bildung gefiihrt
hat. In den 7cer Jahren haben sich die Versuche vermehrt, Curricula nicht
— entsprechend dem Beispiel der 6oer Jahre — fiir das ganze Land zu ent-
wickeln, sondern eine dezentralisierte Reform der politischen Bildung zu
betreiben. Kennzeichnend fiir diese nicht unbedeutende Stromung ist der
Versuch, die Beziechungen der Schule, der Schiiler und der Lehrer zur Ge-
meinde (community) in den Mittelpunkt einer auf politisches Handeln zie-
lenden politischen Bildung zu stellen (vgl. z. B, Newman/Oliver 1970; Ste-
vens 1972). Inwieweit diese Bemiihungen das Gesicht der 7oer Jahre be-
stimmen werden, bleibt abzuwarten; gewif} bilden sie jedoch eine wichtige
Erginzung der in den 6oer Jahren entwickelten Ansitze der Curricu-
lumreform.

Mittelschichtcharakter und spesifische
Ausrichtung auf die weifie Rasse

Fast alle politisch-sozialwissenschaftlichen Curricula sind fiir Kinder der
Mittelschicht entwickelt worden, in vielen Fillen sogar nur fiir die der obe-
ren Schicht. Diese Konzentration auf die leistungsstirkeren Schiiler fillt
mit verstirkten Bemiihungen um die Curriculumentwicklung fiir die Se-
kundarstufe zusammen; erst zu einem spiteren Zeitpunkt sind entsprechen-
de Anstrengungen fiir die Elementarstufe erfolgt (vgl auch die Griinde zur
Entstehung der Reform Kap. 2; vgl. Baethge 1970). Nachdem der schich-
tenspezifische Charakter dieser Curriculumreform einigen progressiven
Autoren bewufit geworden war, begann man, Curricula fiir sogenannte
»Slow Learners« zu entwickeln. Doch auch diese Curricula richten sich in
erster Linie an die weifle Unterschicht und enthalten dementsprechend eine
Ausrichtung auf die weifle anglo-sichsische protestantische Mittelschicht
(WASP) und versidumen es, sich an die rassischen Minderheiten zu wenden.
Dem entspricht die inhaltliche Orientierung der Curricula, die nur wenig
die Rolle rassischer Minderheiten in der Geschichte und in der Gegenwart
der USA beriicksichtigt, geschweige denn Einheiten iiber Themen wie
»Black History«, »The Role of the Negro in the Modern American Socie-
ty « zuldfit. Erst gegen Ende der 6oer Jahre wuchs das Bewufitsein fiir diese
Unzulinglichkeit der Curricula; moglicherweise wird das in den 7oer Jah-
ren zu Konsequenzen fithren.

Pluralismus

Simtliche Curricula sind dem Pluralismus verpflichtet, der als die fiir die
amerikanische Gesellschaft giiltige Gesellschaftstheorie angesehen wird,
und der daher nur selten kritisch hinterfragt wird, so daf die Schiiler nicht
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zu einer bewufiten politischen Entscheidung fiir oder gegen diese Gesell-
schaftsform kommen konnen. Selbst Projekte wie die Harvard Public Is-
sues Series, die den Schiilern eine bewufite politische Haltung vermitteln wol-
len, unterziechen die Grundlagen der pluralistischen Gesellschaftstheorie
und -praxis keiner kritischen Untersuchung. Den Projekten liegt die Uber-
zeugung zugrunde, daf} jede gesellschaftliche Gruppe ihre Interessen gegen-
iiber den anderen durchzusetzen versucht und dafl im »freien Spiel der
Krifte« sich der beste Kompromifl realisiert und das gesellschaftliche
Gleichgewicht hergestellt wird. Wenn dieser Ausgleich zwischen den Krif-
ten nicht eintritt, muf} der Staat die Interessen regulieren und in das sich
als »offene Gesellschaft« verstehende System eingreifen (vgl. dazu Offe
1972 a und Baethge 1970). Ein Interessenausgleich im Rahmen des Systems
findet nur dann statt, wenn alle Gruppen sich an die Regeln des Interessen-
kampfes halten und nur solche Interessengegensitze zugestanden werden,
die nicht die politisch-6konomische Ordnung der biirgerlichen Demokratie
in Frage stellen. Im Rahmen dieses Systems haben die einzelnen Interes-
sengruppen Toleranz gegeneinander zu iiben. Inwieweit derartige Tole-
ranz- und Pluralismusvorstellungen dazu dienen, die ungleiche Beriicksich-
tigung der Interessen verschiedener Gruppen und damit die bestehenden
Herrschaftsverhiltnisse zu erhalten, hiitte eine auf Emanzipation gerichtete
politische Bildung herauszuarbeiten. Eine nicht kritisch hinterfragte Plura-
lismusideologie hat zur Folge, dafl der Status quo gesellschaftlicher Macht-
verteilung erhalten wird und breite Schichten in 6konomischer und politi-
- scher Abhingigkeit bleiben. Die im Rahmen des Pluralismus zugestandenen
Konflikte haben eine herrschaftsstabilisierende Funktion. Dadurch, daf§
diese in den Curricula nicht reflektiert wird, entsteht bei den Schiilern der
Eindruck, als ob durch das Auftreten von Konflikten die Interessen der
verschiedenen Gesellschaftsgruppen in gleicher Weise reprisentiert und ar-
tikuliert werden. So wird eine kritische Auseinandersetzung mit den
Grundlagen der eigenen Gesellschaft versiumt.

Das Feblen einer gesellschaftskritischen Perspektive

Den politisch-sozialwissenschaftlichen Curricula in den USA fehlt weitge-
hend gesellschaftskritisches, emanzipatorisches Bildungsinteresse. Den so-
zialwissenschaftlichen Curricula liegt ein positivistisches Wissenschaftsver-
stindnis zugrunde, das nur einen geringen Beitrag zur Emanzipation der
Schiiler liefert. Aulerdem fehlt diesen Curricula die fiir eine emanzipatori-
sche politische Bildung kennzeichnende Ausrichtung auf politisches Han-
deln, das aus der Erkenntnis unzulinglicher Bedingungen in der amerikani-
schen gesellschaftlichen Realitiit erwachsen miifite. Derartige emanzipato-
rische Zielsetzungen konnten bereits aus einem Vergleich der gesellschaftli-
chen Realititen mit den humanistischen Idealen der Menschenrechte er-
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wachsen, wenn man ideologiekritisch nach den Griinden fiir die Diskre-
panz zwischen der Realitiit und den Idealwerten fragt. Emanzipatorisches
Interesse wiirde bedeuten, die Schiiler bei der Identifikation mit ihrer
schichtenspezifischen und rassischen Situation zu unterstiitzen und sie zur
Solidaritit mit den in der gleichen Situation befindlichen Personen anzure-
gen.

Solidaritit ist eine Voraussetzung fiir die Befreiung aus ungewollter Ab-
hingigkeit. Sie verlangt nach einer praxisbezogenen Theorie der politischen
Bildung, die auf die Selbstbestimmung des Schiilers und der gesellschaftli-
chen Gruppe, der er angehért, zielt und die die Erkenntnis der eigenen po-
litischen Méglichkeiten voraussetzt. Einer so konzipierten emanzipatori-
schen politischen Bildung kdme eine zentrale Funktion im Rahmen politi-
scher Sozialisation zu, die jedoch weitgehend ungenutzt bleibtss,

7.3. Systeme zur Analyse von Curriculummaterialien

Mit der zunehmenden Zahl von Curriculumprojekten ist fiir Schulbezirke,
Schulen und Lehrer die Auswahl adiquater Curricula schwieriger gewor-
den. Das Angebot ist kaum noch iiberschaubar. Wenn die Curriculumre-
form in der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung mit Hilfe von natio-
nalen Projekten erfolgreich sein soll, mufi das Angebot an materialisierten
Curricula fiir die Schulen tibersehbar gemacht werden. Denn nur, wenn ge-
wihrleistet ist, daf3 die Schulen die Curricula anschaffen und verwenden,
die ihren Bediirfnissen entsprechen, kann die Curriculumentwicklung als
schulrelevant bezeichnet werden. Daher stellte sich in den letzten Jahren
mit der Frage nach der Implementation der Curricula auch die Frage nach
der Auswahl der in einer bestimmten Situation angemessenen Curricula.
Die Auswahl des fiir eine Schule »richtigent Curriculum kann nur erfol-
gen, wenn eine Kenntnis des curricularen Gesamtangebotes vorliegt. Es
miissen darum im Rahmen der Curriculumreform Verfahren erarbeitet
werden, die es dem Adressaten ermoglichen, eine optimale Auswahl unter
den Curricula zu treffen. Zu diesem Zweck haben verschiedene Institutio-
nen sich bemiiht, die vorhandenen Curricula unter den fiir die Auswahl re-
levanten Fragestellungen aufzuarbeiten und diese Informationen den Ent-
scheidungstrigern in zugiinglicher Form zur Verfiigung zu stellen. Neben
den Arbeiten des Educational Product Information Exchange in New York
fiir den gesamten Bereich der Unterrichtsmaterialien sind in den USA vor
allem von drei Institutionen Materialien entwickelt worden, die dem Leh-
rer des politisch-sozialwissenschaftlichen Unterrichts bei der Auswahl der
»richtigen« Curricula helfen sollen.
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7.3.1. Eine integrierte Informationseinbeit

Das Far West Laboratory for Educational Research and Development in
Berkeley, eines der grofien Regional Educational Laboratories, hat eine in-
tegrierte Informationseinheit iiber politisch-sozialwissenschaftliche Curri-
cula in der Sekundarschule herausgebracht. Sie enthilt Informationen iiber
folgende Materialien, die das amerikanische Regierungssystem behan-
deln:

1. Sociological Resources for the Social Studies,

2. The Amherst Project,

3. Law in American Society Project,

4. High School Curriculum Center in Government Project,

5. Educational Research Council Social Science Program,

6. Holt Social Studies Curriculum,

7. Lincoln Filene Secondary Social Studies Project,

8. Harvard Social Studies Project,

9. Utah State University Social Studies Project.

Diese »Integrated Information Unit« (1IU) besteht aus einer Einfithrung
in die Einheit und einem Heft iiber jedes Curriculum, in dem es unter fol-
genden Kategorien beschrieben wird:

1. Ziele,

2. Inhalt und Materialien,

3. Unterrichtsstrategien,

4. Voraussetzungen bei Lehrern und Schiilern,
5. Implementation,

6. Projekt-Entwicklung und Evaluation,

7. Entstehungsgeschichte des Projekts.

Die unter diesen Kategorien erarbeiteten Informationen sollen unter an-
derem folgende fiir das Verstindnis und den Gebrauch der Programme
wichtige Fragen beantworten:

1. Wie gut sind die Programme?

2. Sind sie bereits zum Gebrauch geeignet?

3. Wie teuer sind sie?

4. Welche Unterrichtsmethode verwenden sie?

5. Fiir welche Altersgruppen wurden sie entwickelt?

6. Ist eine entsprechende Lehrerfortbildung notwendig?

=.Ist das Programm fiir Ihre Schule geeignet?

8. Kénnen die Schiiler die Materialien mit Gewinn benutzen?

9. Entsprechen sie den Zielen Ihres politisch-sozialwissenschaftlichen Cur-
riculum?

10. Sollten Sie sich einige Programme kommen lassen, um sie auszuprobie-

ren? ’
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Charakteristika

Programme, durchnumeriert

Curriculummaterial

Die wichtigsten Charakteristika

Programm Name

1.
Sociological
Resources for the
Social Studies
(SRSS)

2.
The Ambherst
Project

3.
Law in American
Society Project

4.
High School
Curriculum Cen-
ter in Govern-
ment Project
(HSCCGP)

Material, das fiir
das amerikanische
Regierungssystem
relevant ist

Ungefihr die
Hiilfte (12 von
insgesamt

27 Episoden)

24 von insgesamt
40 Einheiten

voll verwertbar
alle 6 Einheiten

Kurs iiber das
amerikanische
politische Verhal-
ten (APB Course)

Inhaltlich bezogen  soziologische Themen der Probleme des amerikanisches
auf:* Probleme amerikanischen Rechts politisches Ver-
und Fragen Geschichte halten (von Indi-
viduen und Grup-
pen)
Vorgeschlagener als Erginzung, als Ergiinzung, fiir ein volles fiir ein volles
Gebrauch im ungefihr 2 Wo- ungefishr 2 Wo- Jahr als in sich Jahr, in sich ge-
Curriculum chen pro Episode  chen pro Einheit geschlossener schlossener Kurs
oder pro Kurs oder als
Lehrerprogramm  zusétzlicher Stoff
Vorgeschlagene ganze Sekundar- ganze 9. Klasse ganze Sekundar-
Klassenstufe stufe Sekundarstufe stufe
Verfiigbarkeit Nicht vorhanden;  Nicht vorhanden; nicht vorhanden sind fiir jede Ein-

von Schiilertests

- relevante Aufsatz-

themen vorge-
schlagen

Vorschlige zur
Aufstellung von
Tests durch Leh-
rer auf der Grund-
lage von Diskus-
sionen im Lehrer-
beiheft

heit des Kurses
vorhanden

Anforderungen an
die Lehrerbildung

keine, (NSF ver-
anstaltet oder
fordert Ferien-
kurse in Soziologie
unter Verwendung
von SRSS
Material)

keine. Jedes Jahr
bietet das Projekt
einwéchige Kurse
zur kreativen Er-
fassung histori-
scher Probleme
an — neben der
Lehrtitigkeit

keine. Das Projekt
organisiert Som-
merkurse fiir
Lehrer

bisher keine fest~
gelegt. Filme u.
Studienmaterial
wurden vom
Curriculum-Zen-
trum zur Verfii-
gung gestellt

Verleger

Allyn and Bacon,
Inc., Boston,
Mass.

Addison-Wesley
Publishing Co.,
Menlo Park,
Calif,

Houghton Miff-
lin Co., Boston,
Mass,

noch nicht festge-
legt

* Bezieht sich nur auf Material, das relevant fiir das Studium des amerikanischen Regierungssystems ist.
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der Social Studies Curricula
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5.
Educational Re-
search Council
Social Science
Program
(ERCSSP)

6.
Holt Social Stu-
dies Curriculum
(HSSC)

7.
Lincoln Filene
Center (LFC)
Secundary Social
Studies Program

8.
Harvard Social
Studies Project
AEP
Public Issues
Series

9.
Utah State Uni-
versity (USU)
Social Studies
Project

6 von 8 Kapiteln
des Kurses fiir die
9. Klasse (The

Price of Freedom)

Kurs fiir die 9.
Klasse (Compa-
rative Political
Systems — CCPS)

alle vorhandenen
7 Unterrichts-
programme

alle vorhandenen
16 Einheiten

alle verdffentlich-
ten 31 Einheiten
(bundles)

politische Syste-
me (Regierungs-
einrichtungen)

politische Systeme
(Vergleich der
USA und der
UdSSR)

politisches Ver-
halten (wie Re-
gierung zustande
kommt und wie
sie funktioniert)

offentliche Fragen

6ffentliche Fragen

Jahreskurs zu
verwenden neben
dem Rest des
vierjihrigen
ERCA Lehrgangs

Semesterkurs,
neben dem vier-
jihrigen Holt
Lehrplan oder fiir
sich allein zu
verwenden

als Erginzung, die
Einheiten in
jedem Programm
erfordern den
Zeitraum von 2
Tagen bis 8
‘Wocdhen, oder den
ganzen vierjihri-
gen Lehrgang

als Erginzung,
ungefihr 2 Wo-
chen pro Einheit

in sich geschlosse-
ner Sommerkurs

9. Klasse

9. Klasse

ganze Sekundar-
stufe

ganze Sekundar-
stufe

11.und 1z. Klasse

nicht vorhanden,
Beispiele fiir
Tests gegeben

fiir jede Einheit
des Kurses
geliefert

nicht vorhanden;
gegeben: Ridhtli-
nien, Beispiele fiir
multiplechoice
Tests. Vorschlige
fiir Aufsiitze

werden geliefert
in jedem der Bii-
cher fiir die ver-
schiedenen Ein-

heiten

Sammlung von
Testfragen beige-
fiigt

Ausbildung neben
dem Beruf emp-
fohlen; ERCSS
fiihrt im August
einwdchige Ein-
fithrungskurse
durch

keine, aber Orien-
tierung iiber neue
Forschungen auf
dem Gebiet der
Sozialwissen-
schaften empfoh-
len (Lehrfilme,
Biicher u. Bera-
tungsdienst vor-
handen)

keine Weiterbil-
dung moglich
durch Benutzung
von Einfiihrun-
gen u. Ausbil-
dungsmaterial

keine. Der Ver-
leger stellt Lehr-
filme fiir Lehrer

zur Verfiigung

keine besonderen
Angaben

Allyn and Bacon

Holt, Rinehart
and Winston,
New York, N. Y.

Lincoln Filene
Center, Tufts
University

American Educa-
tion Publications,
Middletown,
Conn.

Houghton Mifflin

Co., Boston,Mass.

aus: Preface, Integrated Information Unit on Secondary Social Studies Programs, 34—35
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Die in der Informationseinheit enthaltenen Informationen werden fiir
alle Curricula in drei Formen dargeboten:
— eine kurze Uberblicksinformation;
—einige Grundinformationen,

- ausfiihrliche Informationen.

Es zeigt sich, daf3 bereits die Uberblicksinformationen wertvolle Hinwei-
se iiber den Charakter dieser neun wichtigen Projekte enthalten, die auch
fiir den deutschen Leser interessant sind (vgl. Tab. 7). Diese Integrated In-
formation Unit ist Teil einer wesentlichen Aufgabe, die sich das Far West
Laboratory for Educational Research and Development mit der Entwick-
lung von Disseminationshilfen gestellt hat. Neben der ITU spielen dabei be-
sonders die Minicourses eine wichtige Rolle, die auf der Basis des Micro-
teaching dem Lehrer helfen sollen, sein Verhalten in bestimmten Unter-
richtssituationen auf Grund eigener Anschauung zu verbesserns?. Die Ent-
wicklung derartiger Disseminationsprogramme mit Informationshilfen wie
dem IIU diirfte in der durch die grofien Curriculumprojekte geschaffenen
Situation fiir die Schulen eine wesentliche Hilfe sein, die Curricula nach
ihren Bediirfnissen auszuwihlen und zusammenzustellen.

7.3.2. Ein System zur Auswabl von Curriculummaterial

Einen dhnlichen Versuch hat das Central Midwestern Regional Education
Laboratory (CEMREL) mit der Entwicklung eines konzeptuellen Systems
zur Auswahl entsprechender Curricula gemacht. Bei ihm liegt der Schwer-
punkt mehr auf der Frage, nach welchen Kriterien die Curricula verglichen
und beurteilt werden sollen, als auf der Frage nach den Ergebnissen dieser
Beurteilung (Tom 1970). Der Autor geht davon aus, daf3 alle Projekte ei-
nen Beitrag zur politischen Erziehung leisten, dazu aber ganz verschiedene
Ansitze wihlen. Um die Curricula unterscheiden und beurteilen zu kon-
nen, erarbeitet er ein Klassifikationsschema, das auf der Grundlage einer
Unterscheidung zwischen vier curricularen Inhalten entwickelt wird:

1. Verfahren, rationale Werturteile zu fillen;

2. Werturteile in Verbindung mit einer Bezugsgruppe zu formulieren;

3. Verfahren sozialwissenschaftlichen Denkens;

4. sozialwissenschaftliches Wissen.

Bereits aus einem solchen Klassifikationsschema geht hervor, daff die
Auswahl der fiir die einzelnen Schulen geeigneten Curricula schwieriger als
die Wahl der Textbiicher ist. Denn die Intentionen, die den neu entwickel-
ten politisch-sozialwissenschaftlichen Curricula zugrunde liegen, beziehen
sich auf viel mehr Aspekte der Unterrichtswirklichkeit, als es Textbiicher
jemals versucht haben, so dafl der Auswahl der Curricula ~ will man aus
den vorhandenen Curricula den optimalen Nutzen fiir ein bestimmtes
Schulsystem ziehen — gréfiere Bedeutung zukommt. Daher reichen auch die
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herkémmlichen Verfahren der Schulbuchauswahl nicht mehr aus; es bedarf
neuer Methoden zu einer begriindbaren Auswahl von Curricula. Zu diesem
Zweck entwickelt Tom aus allen vier oben genannten Kategorien folgendes
Klassifikationsschema fiir unterschiedliche Ansitze in der Entwicklung von
politisch-sozialwissenschaftlichen Curricula:

Tabelle 8

Alternative Schwerpunkte in der politisch-sozialwissenschafilichen Bildung

Art des vorwiegend be- operationalisierte Form letztes Ergebnis
riicksichtigten Inbalts der des Ergebnisses
politisch-sozialwissen-
schaftlichen Bildung
Sozialwissenschaftliche ——>» Das Verstindnis der |
Kenntnisse Schiiler fiir menschliches
Verhalten und
Institutionen
Arten des sozialwissen- —» Die Fihigkeit der Schii-
schaftlichen Denkens lealr, \z}e ein Sdozililwissen- Schiiler handeln als
schattler zu denken I~ verantwortungsvolle
Verfahren, um rationale ——> Die Fihigkeit der Schii- Biirger

‘Werturteile zu fillen ler, rationale Wert-
urteile abzugeben

Werturteile einer Das Engagement der
Bezugsgruppe Schiiler fiir bestimmte
Werte

(Tom 1970, 23).

Auf der Grundlage dieses Systems kénnen Curricula auf zwei Kontinua
lokalisiert werden: a) Produkt — Prozef} b) Priskriptiv — deskriptiv.

Danach bildet zum Beispiel das Georgia Anthropology Curriculum Pro-
ject die eine Grenze des Kontinuums (Produkt), da es die Wichtigkeit mog-
lichst umfangreichen Wissenserwerbs betont und weniger an den Methoden
der Wissensvermittlung interessiert.ist. So heifit es etwa in dem Curriculum
(Rice 1965, 1-2): »Verdffentlichungen und Curriculum-Handbiicher set-
zen nur einen begrenzten Interessenhorizont von Kindern voraus und be-
greifen die Social Studies nicht als einen systematischen Ansatz der Wis-
sensvermittlung. Der Bereich der Sozialwissenschaften liefert Materialien
zur Bildung eines in inhaltlicher und methodischer Hinsicht grundlegenden
politisch-sozialwissenschaftlichen Programms. — Bei der Auswahl und Or-
ganisation des Gegenstandsbereichs sieht man die Hauptaufgabe des schuli-
schen Unterrichts in der Vermittlung von Wissen.« Ahnlich verhilt es sich
mit dem Elementary School Economics Program an der Universitit von
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Chicago, dessen Aufgabe darin besteht, die Schiiler dazu zu bringen, »die
Grundlagen volkswirtschaftlicher Vorstellungen zu verstehen, zu gebrau-
chen und zu behalten« (Background and Evaluation of the Elementary
School Economic Program, 1965).

Bei der Mehrzahl der politisch-sozialwissenschaftlichen Curriculumpro-
jekte wird jedoch, anstatt die Wichtigkeit des Wissenserwerbs zu akzentu-
ieren, stirker die Bedeutung der Lernprozesse selbst und damit der Verfah-
ren des Lernens betont. So wird zum Beispiel im Sociological Resources for
the Social Studies Project das Formulieren von relevanten Fragen bereits
als eine zentrale Leistung angesehen, zu der die Schiiler durch die Materia-
lien angeregt werden sollen.

Ahbnliches gilt auch fiir das High School Geography Project, das Am-
herst Project, das Project des Committee on the Study of History, und die
Mehrzahl der multidisziplindren Curricula wie das Holt Social Studies
Curriculum, die alle stirker das Einiiben von Verfahren betonen, die zur
Intensivierung heuristischen Lernens beitragen.

Ein ghnliches Kontinuum i3t sich nach Auffassung von Tom auch fiir
die Behandlung von Wertkonflikten schaffen. Auf seinem einen Ende miis-
sen die Projekte lokalisiert werden, die den Schiiler mit bestimmten Wert-
vorstellungen indoktrinieren wollen und die sich bei der Behandlung von
Konflikten damit begniigen, daf Schiiler sich auf Wertvorstellungen bezie-
hen, die in bestimmten Gruppen vertreten werden, ohne sie jedoch dazu
anzuhalten, diese zu begriinden und zu vertreten. Auf dem anderen Ende
des Kontinuums miissen solche Projekte lokalisiert werden, die bei der
Analyse von Konflikten die zugrunde liegenden Werte aufdecken und diese
sogar auf ihre ideologische Funktion hin untersuchen. Im allgemeinen legen
die Projekte der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung auf den Prozef3
der Wertanalyse einigen Wert. Curricula wie das High Schoo! Social Stu-
dies Curriculum und Econ 12 regen die Schiiler in einigen Einheiten ganz
bewuflt dazu an, Wertprobleme zu analysieren; andere Curricula, wie das
Harvard Social Studies Project, das Washington University Elementary
Project und das Utah Social Studies Project, versuchen sogar den Schiilern
zu helfen, in einzelnen konfliktgeladenen Situationen eine eigene Position
zu beziehen. Die zuletzt genannten Projekte wiirden ziemlich weit an dem
Pol lokalisiert werden, der den indoktrinationsfreien, prozeflhaften Cha-~
rakter kennzeichnet®8, Doch selbst diese Curriculumprojekte regen die
Schiiler nicht dazu an, die Konsequnz aus ihrer Analyse zu ziehen und zu
entsprechendem politischen Handeln zu kommen.

Um angemessene curriculare Entscheidungen iiber die Adaptation von
Curricula fillen zu kénnen, miissen folgende fiir die Auswahl von Curricu-
la entscheidende Aspekte erortert werden:

1. Die curricularen Intentionen und ihre Realisierung im Curriculum, in
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den Materialien und in den Unterrichtsstrategien unter Beriicksichtigung
des nrationale«, in dem die Intentionen auf einen gesellschaftlichen Kon-
text bezogen werden, in dessen Bedeutung sich die verschiedenen Konzepte
politischer Bildung unterscheiden.

2. Curriculumevaluation, die m. E. in unzuldssiger Weise von Curriculum-
analyse unterschieden wird; Curriculumanalyse ist nur eine bestimmte
Form der Evaluation, nimlich intrinsische Evaluation.

3. Die Giiltigkeit der Inhalte, die im Hinblick auf das im Curriculum
von der gesellschaftlichen Realitit vermittelte Bild durch die Struktur der
Disziplin bestimmt wird.

4. Implementation, die im Zusammenhang mit der Frage nach den vor-
ausgegangenen Bedingungen, den unerwarteten Konsequenzen und den fi-
nanziellen Méglichkeiten in den Schulbezirken behandelt wird.

Im Unterschied zur integrierten Informationseinheit, die sich mit der
Deskription der einzelnen Projekte begniigt und damit nur eine beschrink-
te Hilfe zur Auswahl der Curricula gibt, versucht dieses Modell, den Ent-
scheidungsprozef} bereits insofern vorzubereiten, als die Curricula im Rah-
men der einzelnen Kategorien nach den angegebenen Kriterien miteinander
verglichen werden und somit der Prozef3 der vergleichenden Beurteilung
nicht allein vom Lehrer vollzogen werden muf}, sondern bereits im Rahmen
dieses Modells geleistet wird, wobei geklirt werden muf}, inwieweit man
sich den Kriterien des Modells anschlieflen will. Damit erfiillt das Modell
nicht nur eine rein deskriptive Funktion, sondern verlangt eine Bewertung
nach folgenden Kriterien, die in Form analytischer Fragen formuliert wer-
den (Tom 1970, 107-109):

L. Klirung des Zieles

A. Welches Erziehungsideal liegt dem Curriculum zugrunde?

B. Wie wird es begriindet? Welches Konzept politisch-sozialwissenschaftlicher
Bildung folgt daraus?

1. Wenn der gesellschaftliche Bezugsrahmen nur implizit gegeben ist, erhebt sich
die Frage, welche gesellschaftliche Voraussetzungen dem intendierten Erziehungs-
ideal zugrunde liegen?

2. Wenn der gesellschaftliche Bezugsrahmen ausdriicklich dargestellt wird, er-
hebt sich die Frage, a) auf welche Beweise man sich stiitzt, um die empirischen
Aussagen innerhalb des betreffenden Bezugsrahmens zu erhirten und b) auf welche
Wieise sich die normativen Aussagen innerhalb dieses Bezugsrahmens rechtfertigen
lassen,

I1. Logische Analyse der Zielsetzung, der Strategien und Unterrichtsmaterialien

A. Inwieweit lif3t sich das Ziel eines Kurses in der verfiigharen Zeit verwirklichen?

B. Sind die Teile eines Kurses in sich folgerichtig, und kénnen sie durch die An-
gaben der Intentionen voraussichtlich fiir den tiglichen Unterricht verwirklicht
werden?

C. Sind die Unterrichtsmaterialien im Hinblick auf die tiglichen Ziele und die
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Zielsetzungen des gesamten Kurses zweckmiflig?
D. Sind die vorgesehenen Unterrichtsmethoden den tiglichen Zielen und den
verwendeten Unterrichtsmitteln angemessen?

111, Ziel des Curriculum: Die Bildung von Werturteilen

A. Orientiert sich das dem Curriculum zugrundeliegende Erziehungsideal eher an
dem Bild des Wissenschaftlers oder an dem der im 6ffentlichen Leben stehenden
Personlichkeit?

B. Welche Entscheidung wird getroffen, wenn man zwischen einem verschwom-
menen und in sich widerspriichlichen, aber mit den eigenen Wertvorstellungen
iibereinstimmenden Ziel und einer folgerichtigen und klaren, aber von der eigenen
‘Wertorientierung abweichenden Zielsetzung wihlen muf?

IV. Beurteilung des Curriculum

A. Gibt es iiber die Wirkungen eines experimentellen Curriculum im Vergleich zu
anderen Curricula aussagekriftige Daten?

B. Wenn die Unterschiede nur gering sind, 18t sich dieses Ergebnis auf unzu-
lingliche Testfragen, eine unzureichende Erhebung oder eine unzulingliche Aus-
wertung zuriickfithren? '

C. Werden geeignete Stichproben-Techniken (sampling techniques) ~ fiir Schii-
ler, Lehrer und Schulen - verwendet, so daf die Ergebnisse reprisentativ sind?

V. Stichhaltigkeit des Inbalts

A. Entsprechen die in einem Curriculum verwendeten sozialwissenschaftlichen
Begriffe und Generalisationen der gesellschaftlichen Wirklichkeit?

B. Geht das Curriculum davon aus, daf es fiir jede einzelne Disziplin mehrere
Strukturen gibt?

C. Wird der dynamische Charakter der Struktur anerkannt?

D. Ist das in dem Curriculum zugrunde gelegte Strukturkonzept von Sozialwis-
senschaftlern analysiert und beurteilt worden, die nicht an der Erarbeitung der
Materialien beteiligt waren?

V1. Probleme der Implementation

A. Entspricht der Schwierigkeitsgrad der dargebotenen Texte und Begriffe dem
Entwicklungsstand der Schiiler?

B. Weldhe Einstellung und welche Fihigkeiten werden von einem Lehrer ver-
langt, der die neuen Unterrichtsinhalte erfolgreich vermitteln soll?

C. Ist es zweckmiBiger, von allen Lehrern, unabhiingig von ihrer personlichen
Einstellung, die Vermittlung des neuen Unterrichtsstoffes zu verlangen, oder soll
man den Lehrern, die diese Unterrichtsinhalte ablehnen, freistellen, ihre gewohn-
ten Kurse durchzufiihren?

D. Welche unbeabsichtigten Folgen ergeben sich wahrscheinlich aus der Einfiih-
rung neuer Kurse? Sind solche moglichen Folgen erwiinscht oder unerwiinscht?

E. Welche Kosten erwachsen aus der Einfithrung neuer Kurse pro Schiiler im
Jahr?

F. Welche neuen Materialien oder Einrichtungen werden durch die Einfithrung
der neuen Kurse erforderlich?

G. Welche finanziellen Aufwendungen kénnen fiir die Ausbildung der Lehrer
neben ihrer normalen Unterrichtstitigkeit zur Verfiigung gestellt werden?
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7.3.3. Curriculum-Material-Analyse-System (CMAS)

Das bekannteste Modell zur Analyse von Curriculummaterial stammt aus
dem Social Science Education Consortium in Boulder. Es ist das methodisch
am weitesten entwickelte, wiederholt revidierte Instrument zur intrinsi-
schen Analyse von Curricula, das bislang vorgelegt wurdess. Es entstand
aus der Arbeit des Consortium, das sich seit seiner Griindung im Jahre
1963/64 um die Sammlung und Dissemination neuer Ideen und curricularer
Materialien in den New Social Studies bemiihte. Bereits in der 1967 vorge-
legten Fassung sollte es die folgenden Funktionen erfiillen (Morrissett/Ste-
vens 1967)'°°:

1. Gebrauch im Rabmen von Bibliotheken: Es soll den Benutzern helfen,
sich mit den Materialien eines Curriculum vertraut zu machen.

2. Trendanalyse: Es soll Trendanalysen von Curriculummaterialien er-
leichtern, wie z.B. Untersuchungen iiber die zunehmende oder geringer
werdende Verwendung von bestimmten Zielen, Unterrichtsstrategien, Un-
terrichtshilfen etc.

3. Datensammlung innerhalb des Unterrichtsfeldes: Als Bezugssystem
dient es der Sammlung von Daten iiber den unterschiedlichen Gebrauch
von Curriculummaterialien.

4. Entscheidungshilfe: Es leistet Hilfe fiir die Auswahl und den Ge-
brauch von Curricula.

5. Verwendung von Curricula: Es hilft Lehrern, neue Materialien zu ver-
stehen und angemessen fiir ihre Zwecke auszuwihlen.

6. Curriculumentwicklung: Es kann den Curriculumentwicklern alle Di-
mensionen der Curriculum-Philosophie, -Konstruktion und des moglichen
Gebrauchs im Rahmen ihrer Arbeit bewuf3t machen.

7. Lebrerfortbildung: Es fiihrt Lehrer ein in die Grundgedanken und An-
sitze neuer Curriculummaterialien, unabhingig von einer Entscheidung
iiber ihre Benutzung.

8. Lebrerausbildung: Es macht Studenten mit dem gesamten Spektrum
der Curriculummaterialien vertraut, fiithrt sie in alle Dimensionen der Cur-
riculumentwicklung ein und hilft ihnen, eigene Curriculumanalysen zu ma-
chen.

Seitdem ist das System wiederholt kritisiert (vgl. z. B. Scriven 1969) und
iberarbeitet worden. Auf Grund intensiver Verwendung im Experienced
Teacher Fellowship Program (1968/69), in dem es zur Analyse vieler curri-
cularer Materialien herangezogen wurde, konnte es erheblich verbessert
werden. Auflerdem konnten zahlreiche Erfahrungen aus der Anwendung
des Systems in Arbeitstagungen und Fortbildungsseminaren in eine weitere,
1971 abgeschlossene, revidierte Fassung eingearbeitet werden, als deren Er-
gebnis das CMAS in drei Versionen vorgelegt wurde, die fiir verschiedene
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Adressaten bestimmt waren und die unterschiedlichen Erwartungen gerecht
werden sollten:

1. Eine ausfiihrliche Version, die ein vollstindiges, fiir genaue Untersu-
chungen geeignetes Instrument fiir Lehrer, Beamte der Schulverwaltung
und fiir die Lehrerausbildung darstellt;

2. eine mittlere Version, die weniger detailliert ist und fiir Curriculum-
kommissionen und Lehrerfortbildungsinstitutionen geeignet ist;

3. eine kurze Version, die Kommissionen, Direktoren, Lehrern eine kurze
Information iiber die vorhandenen Curricula geben soll, damit sie die fiir
ihre Schulen geeigneten Materialien auswihlen kénnen'e*.

Alle drei Formen wurden zur Analyse von Curriculummaterialien ver-
wendet, so dafy bereits 1971 neun Analysen verschiedener Curricula mit
den drei Versionen des CMAS vorgelegt wurden.

In allen drei Fassungen wird das folgende System zugrunde gelegt, wobei
die mittlere und die lingere Version die einzelnen Analyse-Kategorien
noch spezifizieren, ohne jedoch an ihrem Bezugsrahmen etwas zu in-
dern,

Curriculum-Material-Analyse-System

1.0 Charakteristika des Curriculum
1.1 Inhalte
1.2 beabsichtigte Verwendung
1.3 gedrudktes Material und andere Medien
1.4 hervorstechende Unterrichtscharakteristika
1.5 Verfiigbarkeit von Verhaltensdaten

2.0 rationale Begriindung des Projekts und Lernziele
2.1 Individuum und Gesellschaft
2.2 Wissen und Wertvorstellungen
2.3 Existenz und Gebrauch einer rationalen Begriindung
2.4 kognitive Ziele
2.5 affektive Ziele
2.6 psychomotorische Ziele

3.0 Inhalt
3.1 kognitiver Inhalt
3.2 affektiver Inhalt

4.0 Theorien und Strategien
4.1 Lerntheorie
4.2 Unterrichtstheorie
4.3 Unterrichtsformen
4.4 Elemente der Unterrichtsstrategien
4.5 Effektivitit

5.0 Voraussetzungen
5.1 physische Charakteristika der Schiiler
5.2 Lehrercharakteristika
5.3 Schule
5.4 Charakteristika der Gemeinde (community)
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5.5 Verhiltnis zu anderen Elementen des Curriculum

6.0 Evaluation
6.1 Herkunft der Evaluationsdaten
6.2 vorausgesagte und eingetroffene Wirkungen
6.3 Vergleiche
6.4 empfohlene Verwendung
7.0 Hintergrund der Materialentwicklung
7.1 die fiir die Materialien verantwortlichen Institutionen und/oder Personen
7.2 Dauer und Finanzierung des Projekts
7.3 Dissemination
7.4 angeschlossene Programme
8.0 Hintergrund der Analyse
8.1 Charakteristika des Analysierenden
8.2 Bedingungen dieser Analyse
8.3 Auswahl der Materialien
8.4 Literatur zum Curriculum
8.5 Einstellungen und Meinungen des Analysierenden

Fiir das Ergebnis der Deskription und der Beurteilung von Curricula ist
die Prizisierung dieses Bezugsrahmens entscheidend. Die Prizisierung kann
durch Kriterien erfolgen, die zum Beispiel ein liberal-konservatives Gesell-
schaftssystem bei 2.1. zum Bezugssystem nehmen, oder aber durch Kriteri-
en, die eine emanzipatorische politische Bildung zum Ziel haben. Ahnliches
gilt fiir die anderen Kategorien, fiir die der Bezugsrahmen jedesmal spezifi-
ziert werden mufl.

Das Curriculum-Material-Analyse-System enthilt Voraussetzungen dar-
iiber, was ein Curriculum ist und wie es beschaffen sein sollte; aus ihnen
geht ferner hervor, daf} das CMAS im Zusammenhang mit den curricularen
Reformen der politisch-sozialwissenschaftlichen Erziehung in den USA
entstanden ist. So machen zum Beispiel die Kategorien 2.4 bis 2.6 Aussagen
iiber Lernziele, die von einem an der Bloomschen Taxonomie orientierten
Vorverstindnis ausgehen, das nicht als das Modell fiir Curriculumentwick-
lung angesehen werden darf (vgl. z. B. das Humanities Project des Schools
Council in England), obwohl es die Curriculumentwicklung in den New
Social Studies entscheidend beeinfluf3t hat. Das vorgelegte Curriculum-Ma-
terial-Analyse-System bedarf also in anderen gesellschaftlichen und pid-
agogischen Kontexten einer Modifikation im Hinblick auf die zugrunde ge-
legten Kriterien und auf die Relevanz der einzelnen Kategorien fiir die
Curriculumentwicklung.

Mit dem CMAS ist ein Verfahren intrinsischer Evaluation entwickelt
worden, das eine wesentliche Hilfe fiir die Evaluation von Curriculumma-
terialien darstellt. Denn seine Kriterien sind evaluative, die zum grofiten
Teil analytisch und nur schwer, zum Teil gar nicht mit Verfahren der Er-
gebnisevaluation {iberpriift werden konnen. Daraus sollte man jedoch kei-

<
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nen generellen Unterschied zwischen Curriculum-Material-Analyse und
Evaluation ableiten und Evaluation terminologisch auf Ergebnisevaluation
begrenzen (vgl. z. B. Tom 1970), da beide Ansiitze insofern evaluativ sind,
als Evaluation die Sammlung und Verarbeitung von Informationen iiber
ein Curriculum mit dem Ziel seiner Beschreibung und Bewertung ist, um
angemessene Entscheidungen in bezug auf dieses Curriculum zu treffen.

7.4. Curriculare Fallstudien

Im Laufe der letzten beiden Jahre ist in der BRD das Interesse an materia-
lisierten Curricula erheblich gestiegen. Denn curriculare Konkretisierungen
fehlen hier bislang, Deshalb wurden auch bereits einige politisch-sozialwis-
senschaftliche Curricula in der BRD vorgestellt (z.B. Lange-Quassowski
1972); zum Teil versuchte man sogar, sie zu adaptieren (z. B. Sitte 1972
und Schwenk/Kick/Umbach 1973}, bzw. erwiigt man eine Adaptation (vgl.
z. B. Geipel 1971; Edelstein 1972 b). In diesem Interesse an konkreten Cur-
riculumprojekten und den Problemen ihrer Dissemination spiegelt sich das
aus einer Kritik der Robinsohnschen Curriculumschrift entstandene neue
Verstiindnis von Theorie und Praxis in der Curriculumentwicklung, das
eine Aufwertung der Praxis mit sich bringt und der Theorie einen unmittel-
baren Bezug zur Praxis abfordert. Daher kommt der Beschreibung und Be-
wertung ausgewiihlter Curriculumprojekte eine erhebliche Bedeutung fiir
die Curriculumentwicklung in der politischen Bildung in der BRD zu.
Denn schliefilich bilden sie das Ergebnis der theoretischen Diskussionen
(vgl. die vorausgegangenen Kapitel), die zur Reform der politisch-sozial-
wissenschaftlichen Bildung in den Schulen fiithren sollen. Um mehrere An-
sitze der Curriculumentwicklung deutlich werden zu lassen, sollen hier
sechs Projekte beschrieben und beurteilt werden. Dabei wird es sich zeigen,
daf} trotz einiger gemeinsamer Grundiiberzeugungen die Projekte recht un-
terschiedlich sind und diejenigen zu einer kritischen Auseinandersetzung
anregen, die selbst als Lehrer oder Wissenschaftler in der Curriculument-
wicklung stehen, Bei der Auswahl der Curricula ging es darum, im Rahmen
der grofien curricularen Projekte didaktisch méglichst unterschiedlich
strukturierte Curricula zu beriicksichtigen, die das gesamte Spektrum der
Curriculumentwicklung in der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung
in den USA deutlich machen.

Im einzelnen sollen folgende Curricula analysiert werden:
1. Justice in Urban America Series (JUA),
2. Sociological Resources for the Social Studies (SRSS),
3. American Political Behavior (APB),
4. Holt Social Studies Curriculum (HSSC),
5. The Taba Social Studies Curriculum Project (TSSCP),
6. Harvard Social Studies Project (HSSP).
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Die Curricula wurden so ausgewihlt, dal die ersten drei Beispiele fiir
Projekte sind, die sich an'einer sozialwissenschaftlichen Disziplin orientie-
ren, die folgenden zwei Curricula einen multi- bzw. interdiszipliniren
Ansatz darstellen und dafl das letzte Projekt einen in besonderem Mafie
konfliktbezogenen Ansatz zu realisieren sucht.

Bei der Analyse dieser Curricula erhob sich die Frage, inwieweit zu ihrer
Beschreibung und Kritik die oben dargestellten Analysesysteme verwendet
werden sollten, bzw. inwieweit man einen einheitlichen Kriterienraster fiir
alle Curricula benutzen sollte. Eines der Instrumente in der vorliegenden
Form zu benutzen und so einen Kriterienraster an alle Curricula anzulegen,
empfahl sich nicht. Denn die Aufgabe dieser Einzeluntersuchungen besteht
darin, die Curricula méglichst angemessen zu beschreiben und zu beurtei-
len, wozu auch unterschiedliche Kriterien und Fragen erforderlich sind.

Der Vergleich der Curricula, auf den die obigen Analyseinstrumente zie~
len, war daher kein zentrales Kriterium fiir die folgende Analyse. Dennoch
wurden die in den einzelnen Instrumenten entwickelten Kriterien bei der
Analyse aller Curricula beriicksichtigt. Fiir unseren Zusammenhang sollen
die folgenden vier Fragenkomplexe in bezug auf jedes Curriculum behan-
delt werden:

1. Entstehung des Projekts;

2. Charakteristika des Curriculum;

3. Darstellung und Kritik von Zielen, Inhalten, lerntheoretischen Annah-
men, Unterrichtsstrategien, Evaluationsverfahren und anderen wichtigen
Elementen des Curriculum,;

4. Beurteilung des Curriculum.

7.4.1. Fustice in Urban American Series
(9.—12. Klasse)

1. Entstebung des Projekts

Dieses Curriculum, das sich an die neunte bis zwélfte Klasse wendet, wurde
von der Chicago Bar Association and Law in America Society Foundation
nach mehr als sechseinhalb Jahren Entwicklungszeit fertiggestellt'es. Seine
Adressaten sind vor allem die Mittelschichtkinder, die in den groflen
Stidten der USA leben. Es ist so konzipiert, daf} es keine spezielle Lehrer-
fortbildung erfordert, obschon die Law in American Society Foundation
Fortbildungskurse anbietet.

Justice in Urban American Series ist eines der wenigen Projekte der So-
cial Studies, das rechtskundliche Fragen ausdriicklich thematisiert (vgl.
auch Quigley 1967), und diirfte daher fiir entsprechende Ansitze und Ver-
suche in der BRD sehr interessant sein.
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2. Charakteristika des Curriculum

Als Bezugswissenschaft liegt dem Curriculum die Rechtswissenschaft unter
besonderer Beriicksichtigung der Beziehungen zwischen Individuum und
gesamtgesellschaftlicher Rechtsstruktur zugrunde. Die Bezeichnung >Justice
in Urban American Series« zeigt, daf} das Projekt die rechtlichen Probleme
im urbanen Amerika behandelt; so werden zum Beispiel die ethnischen und
politischen Spannungen und Konflikte zwischen den innerstidtischen und
den Vorortbezirken erdrtert. Fiir die Behandlung aller curricularen Einhei-
ten wird ein Jahr veranschlagt. In diesem Zeitraum sind Lehrer und Schii-
ler durch den sequentiellen Aufbau der Materialien relativ festgelegt, so
daf} ein Abweichen von der Struktur des Curriculum schwierig ist.

3.a) Ziele

Dieses Curriculum soll die Schiiler in die fiir das Leben in den Stidten
wichtigsten Bereiche des Rechts einfiihren. Dabei sollen sie eine allgemeine
Wertschitzung des >Rechts im weitesten Sinne< entwickeln und seine Be-
deutung fiir ihr Leben verstehen, Das Curriculum beabsichtigt nicht, Re-
geln, gesetzliche Definitionen oder Rechtstheorien zu vermitteln, sondern
will die Schiiler erfahren lassen, welche Funktion das amerikanische
Rechtssystem erfiillt und wie es sich in den Stidten auswirkt. Dementspre-
chend werden vier Gruppen von Lernzielen gebildet:
—kognitive Fertigkeiten,
- Einstellungen und Werte,
~heuristisches Lernen,
—Fakten, Prinzipien und Generalisationen aus der Rechtswissenschaft.

Unter den von den Schiilern zu erreichenden kognitiven Fihigkeiten
werden solche verstanden, die man braucht, um Gesetze zu verstehen und
bestimmte Situationen auf ihre rechtlichen Implikationen hin zu untersu-
chen. Zu den Einstellungen und Werten, die die Schiiler dem Recht gegen-
tiber entwickeln sollen, gehoren zum Beispiel Achtung, Vertrauen und eine
optimistische Haltung im Hinblick auf die Méglichkeiten, das Recht zu ver-
indern, Das Ziel, Verfahren und Techniken heuristischen Lernens zu erwer-
ben, ist eng mit den kognitiven Zielvorstellungen verbunden; es schliefit
das Definieren von Problemen, Formulieren von Fragen, Lokalisieren
und Klassifizieren von Informationen, das Bewerten von Ideen und das
Formulieren von Verallgemeinerungen ein. Fakten, Prinzipien und Verall-
gemeinerungen miissen aus der Rechtswissenschaft abgeleitet und ihre An-
wendung in bestimmten Situationen geiibt werden, so daf} die Schiiler mit
ihnen vertraut werden. Fiir die Mehrzahl curricularer Einheiten sind die
Lernziele nicht als Verhaltensziele angegeben; sie sind jedoch im Lehrer-
handbuch formuliert. So finden sich im Kapitel yWerbung und Kredit: in
der Einheit »das Recht und der Verbraucher: z. B. folgende Ziele:
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1. Kenntnis davon, daf} ein Verkauf Zusagen auf seiten des Kiufers und
Verkiufers enthilt;

2. Kenntnis davon, dal die Zusagen miindlich oder schriftlich sein kdnnen;

3. Kenntnis iiber eine schriftliche Zusage oder einen Vertrag;

4. Kenntnis der verschiedenen Arten von Verkauf;

5. Kenntnis dariiber, welche Vor- und Nachteile ein Barkauf bzw. ein Kre-
ditkauf hat;

6. Kenntnis iiber die Unterschiede zwischen den verschiedenen Kreditprak-
tiken;

. Kenntnis davon, dafl man bei Kreditkauf hohe Zinsen zahlt.

b) Inhalte
Der Inhalt des Curriculum umfaft fiinf Bereiche, in denen gewisse rechtli~
che Grundkenntnisse behandelt werden, die nach Meinung der Curriculum-
entwickler fiir Jugendliche unerldfilich sind, die in Stidten wohnen.
1. Law and the City
In dieser Einheit werden die rechtlichen Aspekte von drei urbanen Proble-
men behandelt:
a) der Gebrauch politischer Macht,
b) verschiedene Arten urbaner Verordnungen,
c) Stiddteplanung.
2. Crimes and Fustice
Hier werden den Schiilern die Situationen von Verbrechern und ihre Be-
strafung vor Augen gefiihrt; sie werden mit den unterschiedlichen Ansich-
ten iiber Verbrechensbekimpfung bekannt gemacht und erfahren etwas
iiber die Rechte von Angeklagten.
3. Law and the Consumer
Die Einheit konzentriert sich auf die wenig informierten Kiufer, insbeson-
dere auf solche, die nur iiber geringe finanzielle Mittel verfiigen. Sodann
werden Themen wie Konsequenzen irrefilhrender Reklame, Kreditkosten,
Vertrige, Versicherungen behandelt. Dabei werden die Rechte des Ver-
brauchers deutlich gemacht und Mittel zu seinem Schutz gezeigt.
4. Poverty and Welfare
Hier wird der Wohlfahrtsstaat unter rechtlichen und soziologischen Aspek-
ten untersucht. Ausfiihrlich werden Ausmaf}, Auswirkungen und Griinde
der Armut und das Wachstum des Wohlfahrtssystems behandelt.
5. Landlord and Tenant
In dieser Einheit soll der Schiiler verstehen lernen, wie die rechtlichen Be-
ziehungen zwischen Mieter und Vermieter geregelt sind. Dabei ist das
Gleichgewicht der Rechte und Pflichten zwischen beiden Parteien der
leitende Gesichtspunkt fiir die Organisation des Inhalts. Die Curriculum-
materialien enthalten Zusammenfassungen und Zitate von Gesetzen, Ur-
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teilsspriichen, geographische Daten, Tabellen, Modellen, Reproduktionen
gesetzlicher Dokumente etc. Zu den Materialien gehdren jedoch keine Tests
und andere Hilfsmittel zur Beurteilung der Schiilerleistungen.

c) Unterrichtsstrategien

Im Curriculum sollen die Schiiler den Prozef kennenlernen, in dem Gesetze
entstehen. Denn dieser bietet ein Modell fiir einen erfolgreichen Lernpro-
zef, in dem kritisches Denken angeregt wird. Dabei gilt es, Probleme zu
definieren, Fragen zu formulieren, Informationen zu lokalisieren und zu
klassifizieren, Ideen zu bewerten und zu Generalisationen zu kommen. Das
heifdt:

a) Die Schiiler lesen ein Problem (juristischer Fall, hypothetische Situa-
tion);

b) sie driicken ihre Meinung iiber ein Problem aus, spekulieren iiber das
Ergebnis und diskutieren das Problem mit anderen Schiilern;

c) sie diskutieren die Fragen des Lehrers;

d) sie informieren sich iiber relevante Fragen durch eigenes Lesen.

Dabei ergibt sich folgendes unterrichtliche Interaktionsschema:

Lebrer-Schiiler-Handlung Schiiler-Schiiler-Interaktion
Darlegung, Fithrung, Gruppendiskussion, Debatte, Spiele,
Fragen, Bewertung Planspiele, Rollenspiele
Lebrer-Schiiler-Interaktion Schiilerbandlung

Diskussion, Fragen Lesen, Schreiben, selbstindiges

Arbeiten, Fallstudien

4. Beurteilung des Curriculum
Das Curriculum geht von der Bedeutung aus, die dem Recht in der verwal-
teten Welt der grofien Stidte zukommt, und versucht, den Schiilern die ent-
sprechenden Grundbegriffe zu vermitteln, mit deren Hilfe sie sich in der
amerikanischen Gesellschaft zurechtfinden koénnen. Das Curriculum hat
eine stark pragmatische Ausrichtung. Es beabsichtigt, den Schiilern Rechts-
kenntnisse als Lebenshilfe zu vermitteln; denn sie fehlen bei Jugendlichen -
vor allem aus den Unterschichten — oft weitgehend. Einer Einfithrung in
diese Bereiche des Rechts kommt daher auch eine im Rahmen politischer
Sozialisation erhebliche Bedeutung zu. Allerdings liegt in der pragmati-
schen Ausrichtung des Curriculum auch der Versuch, die Jugendlichen in
den Stidten (in den Innercity-Bezirken) zu disziplinieren. Das heift, die
Vermittlung dieser Rechtsanschauungen, die sich an den Interessen der Mit-
telklasse orientieren, regt eine kritische Sicht der sozialen Verhiltnisse in
den amerikanischen Stidten nicht an. So bekommt das Curriculum einen in
politischer Hinsicht unkritischen, affirmativen Charakter, wenn zum Bei-
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spiel in der Einleitung von >Poverty and Welfare« nicht nach der systemsta-
bilisierenden Funktion der Wohlfahrt gefragt und nicht die gesamtgesell-
schaftliche Funktion entsprechender Gesetze reflektiert wird.

‘Wenn lediglich die Kenntnis vermittelt werden soll, wie man sich in ei-
nem bestehenden geordneten System verhalten muf}, um auf moglichst we-
nig Widerstinde zu stofien, und nicht zugleich die politische Funktion des
Rechtssystems durchschaubar gemacht wird, wird man ein Curriculum un-
ter emanzipatorischer Zielsetzung als unzureichend ansehen miissen. Kriti-
scher ist in dieser Hinsicht ein Lehrbuch, das von Quigley (1967) entwik-
kelt wurde und das auch den interkulturellen Vergleich (USA-England)
und die kulturelle und politische Abhingigkeit von Rechtssystemen deut-
lich macht* s,

7.4.2. Soctal Resources for the Social Studies
Episodes in Social Inquiry
(ro~12. Klasse)

1. Entstebung des Projekts

Die SRSS sind ein Projekt der American Sociological Association und ge-
horen damit zu den Curricula, in denen die sozialwissenschaftliche Orien-
tierung dominiert’®4, Es wurde unter der Federfithrung von Soziologen
mit Hilfe von Lehrern und Erziehungswissenschaftlern zwischen 1964 und
1971 nach einer Planungsarbeit seit 1961 entwickelt. Seine Finanzierung
erfolgte im Rahmen des Course Content Improvement Program der Natio-
nal Science Foundation. Das Curriculum wird durch zwei weitere Projekte
erginzt, eine Reihe von sechs Taschenbiichern, Readings in Sociology, und
einem einsemestrigen Kurs, Inquiries in Sociology, die beide 1972 erschienen
sind, bei dem auch die anderen Materialien zu erhalten sind.

2. Charakteristika des Curriculum
Die Episoden des Curriculum bilden »einen Satz von Unterrichtsmaterial,
der eine kurze, dramatische und erhellende, unmittelbare Begegnung mit
gesellschaftlichen Daten bewirkt«'s, In den 23 Heften werden wichtige
gesellschaftliche Probleme behandelt; es werden Daten und andere Infor-
mationen fiir zahlreiche Lernaktivititen zur Verfiigung gestellt, in deren
Verlauf die Schiiler sich mit den einzelnen Themen vertraut machen kon-
nen. Im allgemeinen werden fiir die Behandlung jedes Themas etwa zwei
‘Wochen veranschlagt. Themen der Episoden sind z. B.:
—The Incidence and Effects of Poverty in the United States (44 S.);
—Testing of Truth: A Study of Hypothesis Evaluation (28 S.);
- Social Mobility in the United States (57 S.);
—Leadership in the American Society: A Case Study of Black Leadership

(668.);
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—Images of People (26 S.).

In diesen Heften sind eine Reihe von Fotos, Zeichnungen und Schaubil-
dern enthalten. Zu den meisten Heften sind Lehrerhandreichungen entwik-
kelt worden, die dem Lehrer einige weitere Kenntnisse und methodische
Hinweise geben sollen. Dariiber hinaus werden Schallplatten und Transpa-
rente angeboten. Sie sollen die Mannigfaltigkeit der Lernaktivititen erhé-
hen, die in der Mehrzahl auf den Prinzipien heuristischen Lernens beruhen,
obwohl die Rolle des Lehrers als des Initiators von Lernprozessen sehr be-
tont wird (vgl. auch Gebert 1973).

3. a) Ziele
In der Einleitung zu dem SRSS heif3t es:

»Das Hauptziel des SRSS besteht darin, bessere Unterrichtsmaterialien
zu entwickeln, die fiir die Soziologie als eine wissenschaftliche Disziplin
charakteristisch sind und leicht in die politisch-sozialwissenschaftlichen
Kurse integriert werden konnen. Die Materialien bieten den Schiilern die
Gelegenheit, Soziologie unmittelbar zu erfahren ~ Schiiler nehmen an Feld-
operationen teil, in denen sie Fakten durch entsprechende Verfahren sam-
meln, klassifizieren und verarbeiten«6,

Hier werden zwei curriculare Ziele angegeben, die fiir das Projekt be-
stimmend sind:

Einfiihrung in die Inhalte und in die Methoden der Soziologie. Es fehlen
Zielangaben, die in bezug auf die Gesellschaft bzw. den einzelnen Schiiler
formuliert sind. Allen Zielen liegen die Werte der amerikanischen plurali-
stischen Gesellschaft zugrunde, die nicht hinterfragt werden und die eher
ein affirmatives Verhiltnis des Curriculum zur Gesellschaft verraten. Doch
werden weder die Zielvorstellungen noch die Vorstellungen von Gesell-
schaft und Individuum, die dem Projekt zugrunde liegen, so deutlich ange-
geben, daf sie einer Kritik von seiten der Schiiler unmittelbar zuginglich
sind. Soweit die Ziele formuliert werden, sind sie weitgehend kognitiv, ei-
nige beziehen sich dariiber hinaus auf die Entwicklung von Fertigkeiten,
wihrend affektive Ziele kaum angegeben werden. ‘

b) Inhalte

Die Inhalte des Curriculum stammen aus der Soziologie unter Beriicksichti-
gung einiger Nachbardisziplinen. Die Aufgabe dieser Wissenschaft wird im
politisch-sozialwissenschaftlichen Unterricht so bestimmt: »Die Aufgabe
der Soziologie ist es, verschiedene gesellschaftliche Strukturen, d. h. unter-
schiedliche Muster menschlicher Beziehungen zu beschreiben und zu erkli-
ren«o7, )

Die dazu benétigten curricularen Inhalte werden in Form kleiner Artikel
dargeboten; sie zielen weitgehend auf die Vermittlung kognitiven Wissens
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Eine nihere Spezifikation der zu erlernenden kognitiven und affektiven
Inhalte findet dabei nicht statt; sie soll vielmehr wihrend des heuristischen
Lernens erfolgen, in dem eine Synthese zwischen kognitiven und affektiven
Elementen stattfinden soll.

Dieser auf den Erwerb soziologischer Kenntnisse gerichtete Prozefl wird
selbst im wesentlichen als der curriculare Inhalt der Materialien angesehen.
Dabei konzentriert man sich auf den Erwerb von soziologischen Grundbe-
griffen, Generalisierungen und Strukturen. Zu ihnen gehoren aus der Ein-
heit »Social Mobility« u.a.: Soziale Schichtung, gesellschaftliche Klasse,
Sozialstatus. Der angestrebte Lernprozefl umfafit das Sammeln von Daten,
Formulieren von Hypothesen und ihre Bewertung. Das zugrunde geleg-
te Verstindnis von der Funktion curricularer Inhalte ist insofern begrenzt,
als nur selten versucht wird, das gesellschaftlich-politische Verhalten der
Schiiler zu veridndern. So beabsichtigen die Materialien z.B. kaum, die
Schiiler zu politischem Handeln zu motivieren. Die curricularen Inhalte
zielen lediglich auf schulisches Lernen im engen Sinne, nicht jedoch auf die
Vorbereitung verantwortlichen gesellschaftspolitischen Handelns,

¢) Lerntheorien und Unterrichtsstrategien

Dem Curriculumprojekt liegen die Lerntheorien heuristischen Lernens zu-
grunde (vgl. Kap. 6). Man bemiiht sich darum, die Verfahren des indukti-
ven Lernens durch die Materialien zu stimulieren, obwohl die Notwendig-
keit deduktiven Vorgehens in manchen Lernsituationen auch nicht geleug-
net wird. Uber heuristisches Lernen heifit es in den Materialien: Es »...
fordert die Partizipation, zwingt dazu, die Relevanz der gestellten Proble-
me zu bedenken und fordert ein Engagement fiir die Aufgabe, die nicht so
leicht von konventionellen Unterrichtsmustern erfiillt wird. Partizipation,
Relevanz und Engagement fiir die anstehenden Aufgaben wiederum for-
dert das Lernen und verbessert die Erinnerungsfihigkeit«'8, Fiir einige
Episoden bedeutet das, die Schiiler sollen bei ihrer Behandlung lernen, die
Probleme und ihre Losungen selbst zu entdecken; die Lehrer sollen dabei
lediglich durch Beratung in entsprechenden Lernsituationen behilflich
sein, Nach Auffassung der Curriculumentwickler wird so den Schiilern un-
terrichtliche Mitbestimmung gewihrt. Die im Rahmen der Episoden ange-
regten Lernprozesse sind weitgehend Gruppenlernprozesse, die nur wenig
die individuellen Unterschiede zwischen den Schiilern beriicksichtigen.

d) Voraussetzungen
Die Episoden des SRSS enthalten verschiedene Inhalte und kénnen von den
Lehrern in unterschiedlichem Kontext mit Schiilern der 10.-12. Klasse be-
nutzt werden. Sie enthalten fiir manche Lehrer neue Inhalte und Unter-
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richtsverfahren und stellen einige neue Anforderungen an sie, ohne sie je-
doch zu iiberfordern. Im allgemeinen sind die Episoden besonders fiir Kin-
der der Mittel- und Oberschicht, weniger jedoch fiir Kinder der Unter-
schicht geeignet und haben daher durchaus eine schichtenspezifische Aus-
richtung.
4. Beurteilung des Curriculum

Das Curriculum versucht, den Schiilern einige soziologische Grundkonzep-
te zu vermitteln, die zum Verstindnis einzelner gesellschaftlicher Probleme
beitragen sollen. Leider ist das zugrunde gelegte Verstindnis von Soziologie
durch den ausschlieBlichen Bezug auf den Positivismus zu begrenzt, um zu
politischer Bildung unter emanzipatorischer Zielsetzung beizutragen. Dar-
an dndert auch die Ausrichtung der Episoden auf die Férderung heuristi-
schen Lernens nichts. Der »offene« Charakter der Materialien legt es nahe,
sie in unterschiedlichen didaktischen Situationen zu verwenden. Die damit
gegebene geringe Vorstrukturiertheit der Materialien stellt allerdings dafiir
erhebliche Anforderungen an die Lehrerfortbildung. Trotz ihrer inhaltlich
affirmativen Tendenz stellen die Sociological Resources for the Social Stu-
dies curriculare Materialien dar, die fiir die amerikanische Schule bereits
eine Verbesserung bedeuten.

7.4.3. American Political Behavior
(9.~12. Klasse)

1. Entstehung des Projekts

Das Curriculum >American Political Behavior< wurde vom High School
Curriculum Center in Government an der Indiana University unter Lei-
tung von Howard Mehlinger und John Patrick entwickelt'®. An ihm wa-
ren neben fiinfzehn weiteren Wissenschaftlern (vor allem Politologen)
sechsundvierzig Lehrer (vor allem bei der Evaluation) beteiligt. Die Finan-
zierung des Projekts erfolgte von 1967-1971 durch das USOE; die Kosten
beliefen sich auf ca. 200 0oo Dollar. Fiir das Curriculum ist eine spezielle
Lehrerfortbildung nicht erforderlich. Gegenwiirtig wird zur Erginzung des
1972 publizierten Curriculum ein Einjahresprogramm fiir Sekundarschiiler
»American and Comparative Political System« entwickelt.

2. Charakteristika des Curriculum
Die Autoren gingen von der Beobachtung aus, dafd sich der politische Un-
terricht in der neunten Klasse im letzten Vierteljahrhundert in den ameri-
kanischen Schulen kaum geéndert hat und in hohem Mafie dem gegenwiir-
tigen Erkenntnisstand der Politikwissenschaft unangemessen ist. Deshalb
sollte das einjdhrige Curriculum >American Political Behaviorc entwickelt
werden, das in der ganzen Sekundarstufe unterrichtet werden kann und das
sich mit der Vermittlung der Grundlagen politischen Verhaltens dem Er-
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kenntnisstand der Politikwissenschaft anzunihern versucht. Dazu gehort,
daf} den Schiilern die zahlreichen Determinanten politischer Sozialisation
bewufit gemacht werden, damit sie ihr politisches Verhalten im gesell-
schaftlichen Kontext angemessen bestimmen kénnen. Unter politischer So-
zialisation verstehen die Autoren in erster Linie die Sicherung der Stabilitdt
des pluralistischen Systems. Dieses Ziel wird durch Vorstellungen iiber die
Notwendigkeit der Verinderung der gesellschaftlichen Realitit zur Rea-
lisierung von mehr sozialer Gerechtigkeit, Chancengleichheit und individu-
eller Freiheit erginzt, Das vorgelegte Curriculum besteht aus einem Text-
buch fiir den Schiiler (auch in zwei Teilen erhiltlich), einem Lehrerhand-
buch, Tests, Planspielen, Diapositiven, Transparenten und Tonbindern.

Der Schwierigkeitsgrad dieser curricularen Materialien ist hoch, weswe-
gen sie sich fiir Unterschichtkinder wahrscheinlich nur wenig eignen. Die
einzelnen Abschnitte des Materials sind relativ hierarchisch strukturiert,
das heif}t, die verschiedenen curricularen Einheiten sind inhaltlich und me-
thodisch eng aufeinander bezogen. So bauen zum Beispiel die schwierigeren
Einheiten auf den leichteren auf und verlangen entsprechende Vorarbeiten,
um verstanden werden zu kdnnen.

3. a) Ziele

Ausgehend von den Ergebnissen der Sozialisationsforschung, die gezeigt
haben, daf} die amerikanischen Jugendlichen Werte, Vorstellungen, Fertig-
keiten und Kenntnisse aus vielen z. T. sehr heterogenen Quellen erwerben,
schreiben die Autoren der politischen Bildung die Aufgabe zu, den Schii-
lern behilflich zu sein beim Erwerb von:
(a) Begriffen, die ihnen dazu helfen, ihrer politischen Umwelt eine gréfiere
Bedeutung beizumessen, und
(b) Untersuchungsverfahren, die Sozialwissenschaftlern helfen, begriindete
Urteile iiber politische Phinomene zu fillen (Lehrerhandbuch, 2).

Dabei gilt es, die folgenden allgemeinen Ziele zu verwirklichen:

-

. Verbesserung der Fahigkeit der Schiiler, politisch relevante Erfahrungen wahr-

zunehmen;

2. die Fahigkeit der Schiiler zu erhhen, politisch relevante Erfahrungen zu machen;

3. die Fahigkeit der Schiiler zu entwidkeln, Informationen zu organisieren und zu
interpretieren;

4. die Formulierungsfihigkeit der Schiiler zu entwidkeln, Begriffe, Beschreibungen
und Erklirungen iiber politisches Verhalten zu verwenden;

5. die Fihigkeit der Schiiler zu entwidkeln, Werte rational zu reflektieren und be-
griindete Werturteile zu treffen;

6. den Schiilern die Wertschitzung wissenschaftlicher Verfahren fiir die Verifika-
tion von faktischen Anspriichen und fiir die rationale Analyse von Wertansprii-
chen zu vermitteln;

7. Verbesserung der Fihigkeit der Schiiler, die Vor- und Nachteile verschiedener

Arten politischer Aktivititen einzuschitzen;



172 Curriculummaterial

8. Verstirkung politischer Anschauungen wie die Achtung der Rechte von Indivi-
duen, Anerkennung der Mehrheitsrechte, Anerkennung staatsbiirgerlicher Ver-
antwortung (Lehrerhandbudh, 2).

Die Ziele finden ihre Konkretisierung, wie bereits erwihnt, in jeder Lek-
tion. So werden etwa fiir das Kapitel A der ersten Einheit, » Vier Fallstudien
politischen Verhaltens«, die folgenden Ziele genannt:

1. Die Schiiler sollen dariiber nachdenken, was politisches Verhalten ist und warum
Menschen sich politisch verhalten;

2. Die Schiiler werden motiviert, ihre Ansicht iiber politisches Verhalten mit den
Ergebnissen einer nachfolgenden Diskussion iiber die Bedeutung von politischem
Verhalten zu vergleichen (Lehrerhandbuch, 18).

Ahnlich werden die weiteren Zielangaben formuliert. Dabei kénnen sie
(etwa in Einheit 3, Kapitel 10) auferordentlich prizise sein. Diese Ziele
werden durch die Empfehlung von evaluativen Verfahren, die zu ihrer Er-
reichung dienen konnen, erginzt, so dafl auch der weniger selbstindige
Lehrer eine didaktische Fiithrung erhilt.

b) Inhalt

Der Inhalt des Curriculum bezieht sich — wie bereits angedeutet — weitge-
hend auf Elemente, die fiir das Verstindnis und die Verinderung politi-
schen Verhaltens in den USA wichtig sind. Dabei ist er so ausgewihlt, dafl
er den Schiilern zur Strukturierung der bei ihnen zum Teil bereits vorhan-
denen Kenntnisse helfen bzw. dazu dienen kann, die an sie von den zahlrei-
chen Sozialisationsmedien herangetragenen Faktoren zu verarbeiten. Ein
grofies Gewicht ist dabei auf die Vermittlung von Grundvorstellungen und
Generalisationen gelegt, die z. T. interdisziplinire Dimensionen haben. So
spielt z.B. neben der Politikwissenschaft, der Soziologie und der Sozial-
psychologie auch die Geschichte eine gewisse Rolle. Dabei besteht ein we-
sentliches Anliegen darin, Kenntnisse und Methoden der Politikwissen-
schaft Sekundarschiilern zugiinglich zu machen. Das heuristische Lernen
wird als Teil des Inhalts des Curriculum angesehen. Neben der Betonung
der eher kognitiven Aspekte des Curriculum wird auch der affektiven Di-
mension, den Werten und der Vorbereitung von Handlungsdispositio-
nen, eine erhebliche Bedeutung zugesprochen.

Im einzelnen werden fiir die 5 Einheiten des Curriculum und die dazuge-
horigen 21 Kapitel die folgenden Ziele und Inhalte bestimmt:

1. Einfithrung in das Studium politischen V erbaltens

In diesem Abschnitt soll den Schiilern Verstindnis fiir politisches Handeln
vermittelt werden; sie sollen mit dem sozialwissenschaftlichen Ansatz fiir
das Studium der Politik vertraut gemacht werden und Verfahren kennen-
lernen, rationale Urteile zu fillen und politische Entscheidungen zu treffen.
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2. Abnlichkeiten und Unterschiede im politischen Verhalten

Die Schiiler sollen erkennen, welche gesellschaftlichen Faktoren politische
Einstellungen und politisches Verhalten beeinflussen. Dazu sollen Grund-
vorstellungen und Begriffe, wie Personlichkeit, Rolle, soziotkonomischer
Status, Kultur, Sozialisation, ethnische Verhaltensunterschiede, erworben
werden.

3. Wiiblen und Wablverhalten

Die Schiiler sollen erkennen, wie gesellschaftliche und psychologische Fak-
toren das Wahlverhalten beeinflussen. Sie sollen die formalen und infor-
mellen Regeln und Vereinbarungen erértern, die den Wahlprozef in der
Gesellschaft bestimmen. Ferner gilt es, die Unterschiede zwischen den gro-
Ben Parteien und ihren Einflufl auf das Wahlverhalten herauszuarbeiten.

4. Politische Entscheidungstriger

Die Schiiler sollen die politischen Rollen der folgenden Vertreter der Of-
fentlichkeit verstehen lernen: Prisident, Parlamentarier, Beamte der Ver-
waltung und Richter. Dabei sollen sie Einblick in die Rechte und Pflichten
jedes Entscheidungstriigers, seiner Rolle und der damit verbundenen Ent-
scheidungsprozesse gewinnen.

5. Nichtoffentliche Triger politischer Gewalt

Die Schiiler sollen erfahren, daf} es neben den Vertretern der Offentlichkeit
auch Individuen und Gruppen gibt, die einen erheblichen Einflu} auf die
Politik der Regierung haben, ohne entsprechend legitimiert zu sein. Zu die-
'sen Personen gehoren die Vertreter von Interessengruppen, die Nachrich-
tenkommentatoren, bestimmte Experten und die Fiihrer der Parteien.

¢) Unterrichtsstrategien
In Ubereinstimmung mit den unterschiedlichen Zielen und Inhalten werden
verschiedene Lernstrategien und didaktische Organisationsformen entwik-
kelt. Es lassen sich vier grundlegende analytisch-methodische Kategorien
unterscheiden, denen bestimmte Hypothesen iiber den optimalen Verlauf
von Lernprozessen zugrunde liegen. Diese Unterrichtskategorien sind:

1. Konfrontation
(a) mit dem Ziel, die Aufmerksamkeit anzuregen,
(b) zu motivieren,
(c) Spekulationen zu entwickeln oder Hypothesen zu formulieren.

2. Beispiele fiir Gesetzmiifigkeiten
(a) fiir die systematische Entwicklung von Ideen, Fertigkeiten,
(b) fiir das Testen von Hypothesen.
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3. Anwendung
(a) vertrauter Ideen, vorher erworbener Informationen und Fertigkeiten,
(b) von Hilfen zur Beurteilung des Grades der Lernzielerreichung.

4. Werturteile — politische Entscheidungen
(a) einen empirischen Kontext nach seinem Wert befragen,
(b) rationale Werturteile abgeben.

In den fiir die Konfrontation bestimmten Abschnitten sollen die Schiiler
mit einem bestimmten Problem oder Thema, wie etwa Teilnahme an 6f-
fentlichen Wahlen, bekannt gemacht werden. So dienen vier kurze
Beispiele dazu, die Schiiler mit den folgenden beiden Problemen vertraut
zu machen: Was ist politisches Verhalten? Warum miissen sich die Men-
schen politisch verhalten? Mit der Behandlung solcher Fragen soll in der
»Konfrontation« das Interesse der Schiiler gewonnen werden, das die Vor-
aussetzung fiir eine gute weitere Erarbeitung des Problems ist.

Beispiele fiir Gesetzmifligkeiten dienen dazu, die Schiiler zur systemati-
schen Erorterung des Themas zu bringen, das in der »Konfrontation« ange-
sprochen wurde. Dabei soll der Lehrer den Schiilern helfen, die Fertigkei-
ten, Ideen und Informationen zu erwerben, die zum Verstindnis der Bei-
spiele und der Gesetzmifligkeiten wichtig sind.

In den Phasen, in denen die Anwendung der Informationen, Ideen und
Fertigkeiten erfolgen soll, mufl man die Schiiler vor neue Situationen stel-
len und sie den Transfer iiben lassen. Zu solchen Anwendungsiibungen ge-
horen auch Tests. In den Fillen, in denen die Schiiler den ersten Test nicht
zufriedenstellend beantworten konnen, wird nach wiederholtem Lernen
eine zweite Fassung des Tests gegeben, wodurch gewihrleistet sein soll, dafy
ein lernzielerreichendes Lernen stattfindet.

Schliefilich muf} besonderes Augenmerk darauf gerichtet werden, daf} die
Schiiler lernen, rationale Werturteile abzugeben und politische Entschei-
dungen zu fillen und diesen politische Handlungen folgen zu lassen. Unter-
richtsstrategien fiir die politische Bildung miissen diese vier Elemente der
Artikulation im Rahmen heuristischen Lernens einarbeiten und in der Cur-
riculumorganisation anlegen.

d) Evaluation

Fiir die Evaluation der ersten Fassung der Materialien wurden drei Tests

entwickelt:

1. Ein Test zielt auf politisches Wissen und soll ermitteln, (a) ob sick Schii~
ler an bestimmte Generalisationen und Informationen erinnern und (b)
ob sie einige wichtige Ideen iiber politisches Verhalten bei der Interpre-
tation von bestimmten Fillen anwenden.

2. Ein Test richtet sich auf politikwissenschaftliche Fertigkeiten und soll
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die Fihigkeit messen, (a) Informationen zu organisieren und zu interpre-

tieren und (b) kritische Urteile iiber Aufierungen und Fragen zu formu-

lieren.

3. Ein Einstellungstest, mit dem ermittelt werden soll, wie das Curriculum
American Political Bebavior sich auf demokratisch-politische Einstellun-
gen auswirkt, z. B. (a) politische Toleranz, (b) politisches Interesse, (c)
Sinn fiir politische Wirksambkeit, (d) Gleichheitsprinzip, (e) politisches
Vertrauen, (f) politischer Zynismus.

Die Evaluationsergebnisse zeigen, dafl im Wissenstest die experimentel-
len Gruppen erheblich bessere Ergebnisse erzielten. Im Fertigkeitstest hat-
ten sie in vier von neun Gemeinden einen wesentlich grileren, in drei Ge-
meinden einen mittleren und in den verbleibenden zwei Gemeinden einen
geringen Zuwachs an Fertigkeiten. Im Einstellungstest ergab sich in Uber-
einstimmung mit anderen Forschungen, dafl intentionaler Unterricht nur
geringen Einflufl auf die Anderung von Einstellungen hat. Eine Auswer-
tung der Evaluationsergebnisse legt nahe, dafl American Political Behavior
eine echte Alternative zu den bekannten legalistischen Ansitzen in der po-
litischen Bildung ist.

4. Beurteilung des Curriculum

Das Curriculum ist dadurch gekennzeichnet, daff es den verhaltenswissen-
schaftlichen Ansatz in der Politikwissenschaft in den Mittelpunkt riickt
und so eine Reihe neuer Sichtweisen und Erkenntnisse in die politisch-so-
zialwissenschaftliche Bildung einbringt. Eine wichtige, den Schiilern zu
vermittelnde Erkenntnis besteht darin, daff menschliches Verhalten zwar
nicht so nach Gesetzen verlduft wie das » Verhalten« physikalischer Phino-
mene, dafl ihm jedoch auch bestimmte Muster und Gesetzmifligkeiten zu-
grunde liegen, die im Curriculum » American Political Behavior« in bezug
auf politisches Verhalten behandelt werden. Die Politikwissenschaft soll
einzelne Phidnomene erkliren, die Beziehungen zwischen Ursachen und
Wirkungen aufdecken. Im Sinne des Positivismus soll Wissenschaft sich um
die Erhebung von Daten und Fakten bemiihen, aufgrund derer dann (pro-
babilistische) Generalisationen erfolgen konnen, die einen hohen statisti-
schen Wahrscheinlichkeitsgrad haben.

Diese theoretischen, vom Positivismus gepriigten Annahmen iiber Funk-
tion und Verfahren der Sozialwissenschaft implizieren die Annahme, dafl
lediglich faktische Urteile (factual judgements), nicht jedoch Werturteile
von Wissenschaftlern gefillt werden diirfen. Das bedeutet, dal der Wissen-
schaftler nach Wabhl seines Unterrichtsgegenstandes eine »ethische Neutra-
litdt« einhalten soll. Weiter wird seine Rolle als Wissenschaftler gekenn-
zeichnet. Er sucht »(1) Erklirungen und Voraussagen iiber Ereignisse in der
wirklichen Welt. Diese Erklirungen sollten (2) auf einer empirischen
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Grundlage beruhen, (3) in Form von Generalisationen und Theorien gefafit
sein und (4) ethisch neutral sein. Der Verhaltenswissenschaftler vertritt die-
se Ziele und versucht sie zu erreichen, aber er erkennt, dafl er sie nicht ganz
erreichen kann; Er weif}, dafl bei der Beschaffenheit menschlichen Verhal-
tens diese Erkldrungen wahrscheinlich unrealistisch sind. Denn sie erlauben
thm nicht, Voraussagen zu machen, sondern geben ihm lediglich ein paar
Hinweise, worauf er eine begriindete Vermutung iiber den méglichen Ab-
lauf von Sachverhalten griinden kann« (Lehrerhandbuch, 11).

Aufgrund dieser theoretischen Uberlegungen werden entsprechende wis-
senschaftspropideutische Untersuchungen in den Mittelpunkt des Curricu-
Ium gestellt, wobei dem Aufstellen von Hypothesen und dem Entwickeln
von Theorien aus Hypothesen besondere Bedeutung zukommt. Besonderes
Gewicht erhilt z. B. die Hypothese, dafl die Schichtenzugehérigkeit einen
hohen Einfluf} auf das politische Verhalten hat. Bei ihrer Formulierung und
Uberpriifung soll den Schiilern immer wieder bewufit werden, welchen Bei-
trag die Verhaltenswissenschaft fiir die Untersuchung der Politik leisten
kann. Dazu wird ausgefiihrt:

»Das Individuum steht im Zentrum der Aufmerksamkeit. Gruppen wer-
den nur als Zusammenschliisse von Individuen angesehen. Der am Verhal-
ten interessierte Politikwissenschaftler bemiiht sich, die Griinde und die
Einfliisse individueller Ansichten und Aktivititen aufzudecken. Zu diesem
Zweck sucht er nach allen méglichen relevanten Variablen (Faktoren), die
das individuelle Verhalten beeinflussen. D.h., er sucht Generalisationen,
die eine sehr grofie Zahl von unabhiingigen Varijablen in Verbindung brin-
gen, die von der Meinung der Biirger und dem politischen Verhalten ab-
hingen« (Lehrerhandbuch, 13).

Ohne im einzelnen das Curriculum einer Kritik unterziehen zu wollen,
bei der es viele Gesichtspunkte gibe, die bereits in anderem Zusammenhang
formuliert wurden, soll nur darauf hingewiesen werden, dafl der verhal-
tenswissenschaftliche Ansatz, wenn er sich so stark auf das individuelle
Verhalten konzentriert, trotz gegenteiliger Zielsetzung viele Faktoren,
etwa des Schichten- bzw. Klassenverhaltens, nicht beriicksichtigt. Bei die-
sem Ansatz wird — wie z.B. in der letzten Einheit, in der die Rolle der
nicht-6ffentlichen politischen Krifte thematisiert wird —, die wirkliche
Machtstruktur, die in der Verflechtung von Regierungs-, Wirtschafts- und
Militirsystem liegt, verdeckt und aus der Analyse ausgespart. Wie es auch
schon Lange-Quassowski (1972) dargelegt hat, wird in dem Curriculum der
tatsichliche Einflufl der »public opinion« auf das politische Verhalten der
Vertreter der Offentlichkeit iiberschitzt, worin ebenfalls eine Verschleie-
rung der wirklichen Machtverhiltnisse liegt. Gleichwohl ist festzustellen:
Die Vertreter dieses Curriculum akzeptieren grundsitzlich das amerikani-
sche Wirtschafts- und Gesellschaftssystem, sind aber zugleich bereit, seine



Curriculummaterial 177

Schwichen aufzuzeigen in der Hoffnung, trotz des (geringen) Einflusses,
den die politisch-sozialwissenschaftliche Bildung auf die politische Soziali-
sation hat, allmihlich die gesellschaftlichen Verhiltnisse in den USA zu
verbessern,

Das Curriculum hat, gemessen an den anderen Curricula der New Social
Studies, insofern ein kritisches Element, als es die Unzulinglichkeit des
amerikanischen Gesellschaftssystems schiirfer kritisiert und weniger als vie-
le andere Projekte die gesellschaftliche Realitit verdeckt. Dazu kommt
noch die iiberzeugende didaktische Gestaltung des Projekts, die es zu einem
der interessantesten Curricula der amerikanischen Curriculumreform
macht,

7.4.4. Holt Social Studies Curriculum

1. Entstebung des Projekts
Nach Vorarbeiten seit 1958 wurde das Carnegie Social Studies Curriculum
Development Center 1963 unter Leitung von Edwin Fenton mit Geldern
des Cooperative Research Branch des U.S, Office of Education eingerich-
tet'™o,

Entsprechend der curricularen Reformtradition der soer und friihen
6oer Jahre wendet sich das Curriculum an die iiberdurchschnittlich guten
Schiiler (vgl. dazu Kapitel 2)**".

Seit einiger Zeit arbeiten die Autoren an einer neuen Fassung.

2. Charakteristika des Curriculum
Das Curriculum besteht aus Materialien fiir Schiiler, einem Lehrerhand-
buch, einem Textheft und audiovisuellen Materialien. Diese enthalten zahl-
reiche Medien wie Schallplatten, Filmstreifen, Transparente, Bilder, Hand-
reichungen fiir die Schiiler usw. Fiir die vier Jahrginge wurden Binde mit
folgenden Themen entwickelt:

9. Klasse, Comparative Political Systems, Comparative Economic Systems;
10. Klasse, The Shaping of Western Society, Tradition and Change in Four
Societies;
11. Klasse, A New History of the United States;
12. Klasse, The Humanities in Three Cities, Introduction into Behavioral
Sciences.

Mit Ausnahme der »New History of the United States« (11. Klasse) sind
die Arbeitsbiicher fiir jeweils ein Semester konzipiert. Die Materialien sind
neben denen des Harvard Social Studies Project am weitesten verbreitet.
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3. a) Ziele

Das zentrale Ziel dieses Curriculum wird von den Herstellern so angege-

ben:

»Das allgemeine Ziel des Curriculum besteht darin, jedem Schiiler dabei
zu helfen, sich bis an die Grenzen seiner Fihigkeit zu einem unabhingigen
Denker und einem verantwortungsvollen Biirger in einer demokratischen
Gesellschaft zu entwickeln. Dieses allgemeine Ziel lifit sich in vier groflere
Teilzielbereiche teilen: Einstellungen, Werte, Fertigkeiten und Wissen. Die-
se vier Gruppen von Lernzielen kénnen in der Praxis nicht getrennt wer-
den. Ohne Kenntnis von Inhalten gibt es fiir die Schiiler nichts zu erfor-
schen. Ohne Einstellungen, die sie dazu disponieren, eine wissenschaftliche
Form forschenden Lernens zu bevorzugen, ist dies ebenfalls unmoglich.
Werte entstehen ihrerseits aus Kenntnissen, Einstellungen und Fertigkei-
ten des Forschens«!'2,

Als Zielvorstellung fiir den Erwerb von Einstellungen wird genannt:

— das Interesse am politischen Geschehen zu wecken;

— dazu beizutragen, ein unabhiingiger Denker und ein verantwortliches
Glied der Gesellschaft zu werden, das bereit ist, eine kooperative und
aktive Rolle in der Gesellschaft zu spielen;

— den Glauben an das Recht des Biirgers zu entwickeln, am politischen Ge-
schehen teilzunehmen;

— die Bereitschaft zu wecken, Entscheidungen auf einen wissenschaftlichen
Untersuchungsprozef} zu griinden;

— den Wunsch zu wecken, nach Beendigung der Schulzeit weiter zu lernen.
Der zentrale Wert, den das Curriculum vermitteln bzw. entwickeln soll,

liegt in einer »grundlegenden Ethike, die die Wiirde und den Wert des In-

dividuums beinhaltet. Im iibrigen soll der Schiiler lernen, Kontroversen
daraufhin zu analysieren, welche Wertkonflikte in ihnen enthalten sind,
welche Widerspriiche zwischen den verschiedenen Werten bestehen und
wie er in solchen Situationen zu einer eigenen, von ihm selbst vertretenen

Stellungnahme kommt. Dabei sollen Konflikte innerhalb und auflerhalb

der Schule analysiert werden, deren Austragen und Losen fiir die Entwick-

lung der Wertvorstellungen der Schiiler wichtig ist.

Der Schiiler soll ebenfalls die Fihigkeit zu beuristischem Lernen erwer-
ben, d. h. Probleme sehen, Hypothesen entwickeln und systematisch Daten
zur Verifizierung der Hypothesen sammeln lernen. Dabei wird ein Schwer-
punkt auf das Formulieren von analytischen Fragen und ihre Beantwor-
tung gelegt.

Der Schiiler soll Kenntnisse in vier Wissensbereichen erwerben:

— Grundvorstellungen tiber Verfahren heuristischen Lernens;

— Interessen und Bediirfnisse von Jugendlichen in der amerikanischen Ge-
sellschaft;
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— gegenwiirtige Regierungs-, Wirtschafts- und Gesellschaftsprobleme;
— gegenwirtige und vergangene Gesellschaftssysteme.

Im Lehrerhandbuch werden die Zielvorstellungen fiir die curricularen
Einheiten formuliert; fiir die einzelnen Unterrichtsstunden werden jedoch
lediglich die Ziele im Bereich des Wissens und des heuristischen Lernens an-
gegeben.

b) Inhalte
Das Curriculum ist multidisziplinir konzipiert. Es werden Inhalte aus der
Geschichte, der Politikwissenschaft, Wirtschaftswissenschaft, Soziologie,
Anthropologie, Psychologie, Geographie gewihlt, Die Organisation dieser
Inhalte erfolgt mit Hilfe sozialwissenschaftlicher Begriffe, die zur Ent-
wicklung heuristischen Lernens fiihren. Komplexe Vorstellungen, wie Re-
gierung, Zivilisation u.a., werden in analytische Begriffe umgesetzt, die
wesentlich brauchbarer sind. Diese werden durch Verfahrensvorstellungen
und Begriffe ergiinzt, die historische Perioden, wie z. B, Absolutismus oder
andere thematische Bereiche, kennzeichnen. Solche analytischen Begriffe
sind z. B. im »Comparative Political System« genannten Teil des Curricu-
lum: Fithrung, Entscheidung, Institutionen, Ideologien, Staatsbiirgerschaft.
Sie werden an konkreten Inhalten gelernt. So werden in dem genannten
Teil des Curriculum eine primitive Gesellschaft, die USA und die UdSSR
behandelt, wobei Darstellungen, Quellen, statistische oder andere Materia-
lien verwendet werden. Dieser Teil des Curriculum enthilt z. B. folgende
sechs Einheiten:
. Einfiihrung in vergleichbare politische Systeme,
. politische Institutionen und Ideologien: die USA und die UdSSR,
. die politische Fiihrung: die USA und die UdSSR,
. politische Entscheidungen fillen: die USA und die UdSSR,
. die Rolle des Biirgers: die USA und die UdSSR,
. Rechte und Freiheiten in einer Demokratie.

QAW B W N -

Bei der antithetischen Behandlung der USA und der UdSSR ist klar, dafl
man sich zwar um eine relativ objektive Beschreibung der Verhiltnisse in
den USA und der UdSSR bemiiht, zugleich jedoch lediglich die Fragen
stellt bzw. nahelegt, bei denen die Uberlegenheit der USA nicht bestritten
wird. Damit folgt man ganz den Beweggriinden, die nach dem Sputnik-
Schock zur Curriculumreform in den Naturwissenschaften und spiter in
den Gesellschaftswissenschaften fithrten (vgl. Kap. 2).

c) Unterrichtsstrategien
Auch in diesem Curriculum werden Verfahren heuristischen Lernens ange-
wandt; unter ihnen nimmt die »gelenkte« (guided) Diskussion einen beson-
deren Platz ein. Bei ihr ist der Spielraum fiir die Selbsttitigkeit der Schiiler
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geringer als in Curricula, in denen weniger strukturierte Lernsequenzen
vorhanden sind. Aufgrund des elaborierten Artikulationsschemas fiir die
gelenkte Diskussion entsteht die Gefahr der rigiden Unterrichtsfiihrung,
die die Interaktionen der Schiiler so steuert, dafl der Zusammenhang mit
der Erreichung von Lernzielen stets erkennbar sein mufl. Im Zentrum der
Diskussion sollen analytische Fragen stehen, deren Formulierung und An-
wendung im Unterricht gelernt werden sollen. Sie werden z. T. bereits im
Arbeitsbuch der Schiiler formuliert und sollen zur Analyse von Quellen
und Darstellungen beitragen. Neben den im Mittelpunkt stehenden Grup-
pendiskussionen wird in den Materialien auch Gelegenheit fiir selbstindige
Einzelarbeit angeboten, mit der die Gruppenarbeit erginzt werden kann.

Die folgende Tabelle gibt die Interaktionen und Lernaktivititen wieder,
die mit den unterschiedlichen Unterrichtsstrategien im High School Social
Studies Curriculum angestrebt werden (vgl. IIU, HSSC, 14).

Tabelle 9

Interaktion und Lernaktivitit

Lehrer- Schiiler- Lehrer- Schiiler-
Schiiler- Handlung Schiiler- * Schiiler-
Aktivitit Handlung Interakt. Interakt.

Darlegung X

Richtung

Fragen

Bewertung

X I XXX

Testen

Lesen

Vorlesen

Schreiben

Selbst. Lern.

X IX | XXX [X

Fallstudie

Diskussion X X

Dialog X
Gesprich

Rollenspiel




Curriculummaterial 181

d) Evaluation
Die Entwicklung dieses Curriculum umfafit die folgenden Schritte:
— Entwurf und Schreiben der Materialien durch das Projektteam,
— anfiingliches Testen im Unterricht,
— Revision des Materials,
— abermaliges Testen,
- endgiiltige Revision.

Die Evaluation konnte aus Zeit- und Geldmangel nicht so systematisch
wie geplant durchgefiihrt werden. Die summative Evaluation mit Kon-
trollgruppen muflte wegen mangelnder Gelder ganz unterbleiben. Dennoch
wurden alle Materialien wenigstens ein Jahr im Unterricht getestet, bevor
sie {iberarbeitet wurden. So fand zwischen 1963 und 1964 eine formative
Evaluation der vorliufigen Materialien statt, in der aus fiinf Schulen in
Pittsburgh 230 Schiiler in der Experimentalgruppe und 233 in der Kon-
trollgruppe mit den folgenden vier Tests untersucht wurden:

1. Social Studies STEP Test:

Mit seiner Hilfe sollte gemessen werden, wie gut politisch-sozialwissen-
schaftliche Materialien gelesen und interpretiert werden, wie deutlich Be-
ziehungen zwischen Fakten, Trends und Begriffen gesehen werden und wie
gut solche Materialien analysiert werden.

2. Peltier-Durost Civics and Citizenship Test:

Mit seiner Hilfe sollten die Ziele traditioneller Kurse in »staatsbiirgerlicher
Erziehunge, vor allem jedoch der Erwerb von Kenntnissen gemessen wer-
den.

3. Watson-Glaser Critical Thinking Appraisal Test:

Er diente dazu, die Elemente kritischen Denkens, z. B. die Interferenzfi-
higkeit, das Erkennen von Voraussetzungen, die Reduktions- und Interpre-
tationsfihigkeit und die Fahigkeit zur Bewertung, zu messen.

4. Carnegie Test of Social Studies Inquiry Skills (CTSSIS): A
Dieser Test diente dazu, solche Fihigkeiten zu messen, die im Experimen-
talcurriculum besonders betont wurden.

Trotz einiger Schwierigkeiten beim Vergleich der Gruppen ergab sich, dafl
beim STEP die Leistungen etwa gleich waren, im Peltier-Durost-Test die
Kontrollgruppe etwas besser abschnitt, im Watson-Glaser-Test ebenfalls
etwa gleiche Ergebnisse erzielt wurden, wihrend im CTSSIS — wie nicht
anders zu erwarten — die Schiiler der Experimentalgruppe signifikant bes-
sere Leistungen hatten.
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4. Bewertung des Curriculum

Bei diesen Materialien fallt auf, daf} sie trotz gegenteiliger Beteuerung von
der dominierenden Rolle des Lehrers ausgehen, wodurch die Moglichkeiten
der Schiiler, an den Entscheidungen iiber den Verlauf des Unterrichts mit-
zuwirken, relativ eingeschrinkt werden. Der Unterricht wird im Curricu-
lum so vorausgeplant, dafl dem Schiiler in den gelenkten Diskussionen nur
selten die Gelegenheit gegeben wird, das Unterrichtsgeschehen mitzube-
stimmen. Die Steuerung der Diskussion kann manchmal sogar fast wie die
Manipulation des Schiilers wirken, wenn z. B. die Fragen so gestellt wer-
den, daf} nur bestimmte Antworten erlaubt sind. Besonders eklatant wird
das manipulierende Element bei dem Vergleich zwischen den USA und der
UdSSR, in dem z.B. Kommunismus und Faschismus als totalitire Staats-
formen gleichgesetzt werden und die Fragen so formuliert werden, daf3 die
Schiiler zu diesem Ergebnis kommen miissen. Das gilt auch fiir viele Fragen,
die sich auf einen Vergleich zwischen Marktwirtschaft und Planwirtschaft
richten, bei dem lediglich die Vertreter der westlichen Marktwirtschaft ge-
hort werden und keine sozialistischen Quellen herangezogen werden. Die
politische Wirklichkeit verschleiernd ist z. B. die Behauptung, daf} bei der
Entstehung eines Wirtschaftssystems nicht Gruppeninteressen, sondern die
Wertvorstellungen der Gesellschaft den Ausschlag geben. So heifit es z. B.:
»Jede Gesellschaft hat vor allem wegen solcher Unterschiede in den Werten
ihre eigenen 6konomischen Systeme«®3,

Kayser (1970, 118) hat bereits zu Recht darauf hingewiesen, daff im
Curriculum die Behandlung des politischen und 6konomischen Systems ge-
trennt wird, Dadurch wird ein bestimmtes Politikverstindnis suggeriert,
das ideologisch ist. Dementsprechend erfahren die Schiiler bei der Behand-
lung okonomischer und politischer Systeme vor allem ihre gesetzlichen
Grundlagen und vorgegebenen Normen, nicht jedoch, wie tatsiichlich poli-
tische Entscheidungen zustande kommen. Diese Einengung des Blickwin-
kels fithrt dazu, dafl nur bestimmte analytische Fragen gestellt werden.
Ahnlich verhilt es sich auch bei der Behandlung anderer Kulturen (z.B.
Brasilien), bei der ebenfalls die ethnozentrische Betrachtungsweise vor-
herrscht. Dadurch wird auch in diesem Zusammenhang das Spektrum még-
licher Fragen erheblich eingeschriinkt. Diese Tendenz wird auch durch die
Festlegung bestimmter Antworten in den Tests unterstiitzt, die als Multiple
Choice Tests einzelne Antworten suggerieren. Schliefllich erhebt sich die
Frage, inwieweit die genannten Lernziele zu einer politischen Bildung bei-
tragen, die als die Schaffung von Handlungsdispositionen in Richtung auf
emanzipatorisches Verhalten bestimmt wird. Dariiber hinaus zeichnet das
Curriculum ein unpolitisches Bild vieler gesellschaftlicher Bereiche, so daf}
die in diesem Zusammenhang erworbenen Kenntnisse fiir eine emanzipato-
rische Bildung irrelevant bleiben bzw. ihr sogar entgegenwirken. Die vielen
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neuen Inhalte des Curriculum enthalten kaum Elemente einer kritischen,
auf die Analyse der wirklichen gesellschaftlichen Krifte gerichteten politi-
schen Bildung. Somit ist der Wert des Curriculum fiir eine emanzipatori-
sche Bildung recht begrenzt.

7.4.5. Taba Social Studies Curriculum

1. Entstebung des Projekts
Nach Vorarbeiten in den Contra-Costa-County-Schulen begann das Curri-
culumprojekt Anfang der 6oer Jahre unter Leitung von Hilda Taba am
San Francisco State College'*4, Seine Finanzierung erfolgte durch das
Joint Council on Economic Education, the Northern California Council on
Economic Education und das US Office of Education. Die Curriculumma-
terialien wurden zwischen 1963 und 1969 veroffentlicht.

2, Charakteristika des Curriculum

Das Curriculum besteht aus je einem Band fiir die Klassen 1-8. Seit 1972
gibt es die gesamten Materialien fiir Lehrer und Schiiler in zwei Binden.
Sie enthalten auch Arbeitsmaterialien fiir die letzten Monate der Kinder-
gartenzeit. Weitere Arbeitsmaterialien sind im Stadium der Entwicklung.
Zusitzlich wurde ein Lehrerhandbuch entwickelt, Teacher’s Handbook for
Elementary Social Studies, das sich in der Lehrerausbildung und Lehrer-
fortbildung gut verwenden lif3t. In diesem Lehrerhandbuch und im Curri-
culum werden drei Arten von Wissen unterschieden, die den Schiilern ver-
mittelt werden sollen:
— Grundbegriffe, die in allen Klassen durch Curriculumeinheiten in unter-

schiedlichem Zusammenhang behandelt werden;
—signifikante Ideen, die als Konzentrationspunkte fiir die Auswahl und

Organisation der Inhalte dienen;
—spezifische Fakten, die als Beispiele gelernt werden sollen.

In allen curricularen Einheiten werden die Lernsituationen so organi-
siert, daf} die Schiiler Lernerfahrungen machen konnen, die zur Erreichung
der Lernziele und zum Erwerb verschiedener Arten des Wissens fiihren sol-

fen. 3. ) Ziele und Inhalte
Zu den allgemeinen Zielen des Curriculum gehoren:
1. der Erwerb ausgewihlten Wissens,
2. der Erwerb bestimmter Denkfertigkeiten,
3. die Bildung spezifischer Einstellungen,
4. die Entwicklung wissenschaftlicher und sozialer Fihigkeiten.
Unter diesen Zielen haben die zu dem ausgewihlten Wissen gehdrenden
Grundbegriffe eine wichtige Funktion. Sie bestehen aus sozialwissenschaft-
lichen Begriffen, die im Laufe der acht Jahre in unterschiedlichen Kontex-
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ten geiibt werden und die die Schiiler in zunehmendem Mafle verstehen und
verwenden sollen. Diese Grundbegriffe lauten: Kausalitit, Konflikt, Ko-
operation, kultureller Wandel, Unterschiede, Interdependenz, Modifikation,
gesamtgesellschaftliche Kontrolle, Tradition, Werte.

In Erginzung dazu werden fiir jeden der acht Teile des Gesamtcurricu-
lum Verhaltensweisen formuliert, die einen gewissen Allgemeinheitsgrad
haben, um den Spielraum des Lehrers nicht einzuschrinken. Zu diesen Zie-
len wird ein »rationale« formuliert, in dem ausgefithrt wird, wie das Ziel
verstanden wird und warum es gesetzt wurde. Durch eine solche Erklirung
der Intentionalitit der Verhaltensziele will man der Schwierigkeit entge-
hen, Verhaltensziele in ihren vielen moglichen Erscheinungsformen ange-
ben zu miissen. Zum Teil sind daher die Zielformulierungen dhnlich, wobei
erwartet wird, daf der Grad der Zielbeherrschung zunimmt. So finden sich
am Anfang jedes Bandes die Ziele fiir das gesamte Schuljahr formuliert, die
auflerdem noch fiir jede curriculare Einheit spezifiziert werden. Dabei ist
den Autoren bewufit, daff es nicht ihre Aufgabe sein kann, alle in diesem
Zusammenhang méglichen Lernziele anzugeben, da Lehrer und Schiiler ge-
meinsam die endgtiltigen Ziele fiir ihren Unterricht bestimmen miissen. So
werden etwa fiir die 6 curricularen Einheiten, die in der 8. Klasse behandelt
werden sollen, 19 Ziele mit ihrem »rationale« genannt. Das s. dieser Ziele
lautet z. B.:

Nachdem der Schiiler die Gelegenheit gehabt hat, eine Generalisation abzuleiten
oder sich anzueignen, und er vor eine Situation, ein Problem oder eine Frage ge-
stellt worden ist, auf die sich die Generalisation anwenden 1488t, macht er eine Aus-
sage oder unternimmt etwas, was nach Ansicht des Lehrers eine zu rechtfertigende
Verwendung der Generalisation darstellt, und zwar in dem Bemiihen, die Situation
zu analysieren oder mit ihr fertigzuwerden, das Problem zu I§sen oder die Frage
zu beantworten. So z. B. wird der Schiiler, der mit der Generalisation vertraut ge-
macht worden ist, daf} es um so schwieriger ist, Menschen fiir irgendeine Aktion zu
mobilisieren, je weiter auseinander sie leben, und der dann vor die Frage gestellt
wird, wer sich schwerer organisieren lif3t, die Arbeiter in einer grofien Fabrik oder
die Bauern, die iiber eine weite Fliche ihres Staates verstreut wohnen, eine Aussage
der Art machen: ;Die Bauern wiirden sich schwerer organisieren lassen, weil sie
weit auseinander wohnen und nicht so oft zusammenkommen konnten,

Hierzu noch ein anderes Beispiel: Im Besitz der Generalisation, dal Fortschritte
in den Techniken der Fabrikation hiufig zu einem Wandel in den Typen der ver-
wendbaren Arbeiter fiihren, und auf die Frage, was mit den Arbeitern wahrschein-
lich geschieht, wenn ihr Betrieb in hohem Mafe automatisiert wird, antwortet der
Schiiler richtig mit einer Aussage etwa der Art: »Viele der betroffenen Arbeiter
miissen fiir neue Arbeitsprozesse umgeschult werden:.

Begriindung (rationale): Generalisationen sind von geringem Wert, wenn der
Schiiler nicht imstande ist, sie bei seiner Urteilsbildung zur Geltung zu bringen. Die
Anwendung von Generalisationen ist auch mit anderen Denkfihigkeiten und Denk-
operationen verkniipft, die in diesem Curriculum gelehrt werden, so z. B. mit der
Fihigkeit, Vorhersagen zu machen, Hypothesen zu formulieren, ihre Triftigkeit zu
priifen und Erklirungen zu finden (a. a. O., XIL).
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Vor jeder curricularen Einheit werden noch einmal in kurzer Form Ver-
haltensziele angegeben, wobei Einzelaspekte besonders betont werden. So
heifit es z. B. in dem Curriculum fiir die 8. Klasse in der ersten Einheit:

a. Aufzihlung,Gruppierung und Kennzeichnung - Entwicklung der Begriffe;

b. Vergleiche anstellen;

c. Bestimmung von Beziehungen;

d. Bildung von Generalisationen;

e. Stellen von sachdienlichen, eindringlichen Fragen;

f. Erklirung von Ursache-Wirkung-Beziehungen;

g. Bildung von Hypothesen;

h. Begriffliche Erfassung der eigenen Wertvorstellungen (Konzeptualisie-
rung);

i. Verstindnis der Begriffe und Generalisationen iiber die verschiedenen

Volker, die in dieser Unterrichtseinheit behandelt worden sind;

j. Anwendung der Fihigkeit, Karten zu lesen und zu verstehen (a. a. O., 1).

Die als Ziele genannten Grundbegriffe des Curriculum sind zugleich
wichtige inhaltliche Elemente der Materialien. Das gleiche gilt fiir die
Hauptideen, die ein intentionales und ein inhaltliches Element haben. Sie
werden fiir jedes Schuljahrprogramm besonders bestimmt und dariiber hin-
aus um die organisierende Idee ergiinzt, die auf einer geringeren Abstrak-
tionsstufe formuliert wird. Fiir das Teilcurriculum der 8. Klasse sind z. B.
folgende Ideen ausgewihlt worden (siehe Tabelle S. 186).

Neben den Grundbegriffen, Ideen und Zielen bedarf es bei der Auswahl
der curricularen Inhalte auch der Reflexion iiber die Erwartungen der
Schiiler. Von diesen wird im Curriculum der 8. Klasse angenommen, dafl
sie sich im Prozef} der Entwicklung ihrer Welt- und ihrer Wertvorstellun-
gen befinden und daher Interesse an entsprechenden Inhalten haben. Unter
anderem sollen die ausgewihlten Inhalte den Schiilern erkennen helfen,
daf
~die USA iiber ihre Rolle als beherrschende Macht der Hemisphire hin-

auswichst zu einer internationalen Fithrungsmacht;
—daf} Gruppen sich organisieren, um ihre Ziele zu erreichen;
— daf Institutionen sich im Laufe der Zeit verindern,

Unter Beriicksichtigung dieser Vorstellungen werden die Inhalte fiir das
Curriculum der 8.Klasse und dementsprechend auch die Themen und
Inhalte fiir die anderen Teile des Curriculum ausgewidhlt. In der
1. Klasse wird die Familie und die Sozialisation der Kinder behandelt. In
dem fiir die 2. Klasse bestimmten Teil des Curriculum wird thematisiert,
wie die Stidte, Gemeinden und Nachbarschaftsverhiltnisse sich organisie-
ren, um ihre Bediirfnisse zu erfiillen, In der 3. Klasse wird erdrtert, wie
Menschen in unterschiedlichen Gemeinwesen (Eskimo, Norwegen, Thai-
land) sich organisieren, um ihre Bediirfnisse zu erfiillen und wie das Leben



Tabelle 10

Das Jahresprogramm

Einheit I — Hauptidee: Institutionen unterliegen bestindigem Wandel.
Organisierende Idee: Wihrend der ganzen Kolonialzeit inderten die Kolonien ihre Ideen iiber Religion, die Art der Ge-
setze, die sie erstrebten, die beste Erziehung ihrer Kinder und die Ausnutzung ihrer Ressourcen.
Einheit I — Hauptidee: Politischer Wandel ergibt sich aus der Unzufriedenbeit mit den bestebenden Zustinden; Verinderungen spie-
geln Versuche wider, Ursachen der Unzufriedenbeit zu bebeben.
Organisierende Idee: Sowohl der Unabhingigkeitskrieg wie auch der Entwurf der Verfassung waren Anstrengungen des
Volkes, die Probleme zu 1sen, die sich ihm unter der bestehenden Regierungsform stellten.

Einheit II1 - Hauptidee: Unterschiedliche Lebensformen (Interessensgruppen) baben die Tendenz, um die Kontrolle iiber die verfiig-
baren Bodenschiitze und das politische Leben zu kimpfen.

Organisierende Idee: Weil der Siiden hauptsichlich Adcerbau trieb, stieflen sich seine Interessen hiufig an denen des indu-
strialisierten Nordens. Weite Kreise sowohl im Norden wie auch im Siiden glaubten, es sei not-
wendig, zur Behauptung ihres Lebensstils Macht zu gewinnen oder mindestens zu bewahren.

Einheit IV — Hauptidee: In dem Mape, wie sich die Struktur einer Gesellschaft dndert, entsteben neue Institutionen zur Bewiltigung
dieser Verinderungen.

Organisierende Idee: Der Wandel in den Vereinigten Staaten von einer Gesellschaft von Farmern und kleinen Fabriken
zu einer hochindustrialisierten Gesellschaft machte es notwendig, dafl Arbeiterschaft und Regierung
neue Rollen iibernahmen.

Einheit V — Hauptidee: Die Menschen streben unaufborlich danach, ibre Lebensbedingungen zu verbessern, indem sie jene Rechte er-
kimpfen, die sie als wesentlich fiir ibre Woblfabrt betrachten.
Organisierende Idee: Gruppen innerhalb der amerikanischen Gesellschaft haben unaufhérlich danach gestrebt, die eigene
‘Wohlfahrt, wie sie diese verstanden, zu férdern.

Einheit VI — Hauptidee: Eine Nation wirkt auf andere Nationen und unterliegt den Einwirkungen anderer Nationen, mit denen sie in
Beriibrung stebt.
Organisierende Idee: Die Rolle, welche die Vereinigten Staaten in der Weltpolitik gespielt haben und noch spielen, wur-
de und wird beeinflufit durch ihre Ziele und die Art, wie sie ihre Rolle begreift, aber andererseits
auch durch Ziele und die Rollen anderer Nationen.

(a. 2. 0., XXVIII)

981
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in der Gesellschaft durch die Kultur unterschiedlicher Gruppen sowie durch

menschliche und natiirliche Ressourcen beeinflufit wird. In dem fiir die

4. Klasse bestimmten Teil des Curriculum wird gezeigt, wie die englische

Kultur und Zivilisation in Kanada und USA Fufl gefafit hat und sich ent--

wickelte. Kulturelle Ahnlichkeiten, Unterschiede und kulturelle Verinde-

rungen in Mittel- und Siidamerika werden im 6. Teil des Curriculum be-
handelt. Im fiir die 7. Klasse bestimmten Teil des Curriculum wird sodann
die Entwicklung der westlichen Welt seit der Renaissance thematisiert. In
der 8. Klasse folgt dann schlieSlich die Erérterung der Verinderungen und
Probleme in der amerikanischen Geschichte,
b) Lernerfahrungen .

Um Lernziele zu erreichen, bedarf es zusammen mit der Auswahl entspre-

chender Inhalte und Unterrichtsstrategien der sorgfiltigen Vorbereitung

von Lernerfahrungen, aufgrund derer der Schiiler die Lernziele erreichen
soll. An die Lernsituation, in der die Lernerfahrungen gemacht werden sol-

len, werden die folgenden Anforderungen gestellt (Lehrerhandbuch, 31,35):
Sie soll

— eine bestimmte Funktion haben,

—sequentiell angeordnet sein und vom Konkreten induktiv zum Allgemei-
nen voranschreiten,

—verschiedene Lernverfahren enthalten,

~Elemente des aufnehmenden Lernens und Wiedergebens enthalten,

—zum Lernzuwachs beitragen,

—eine Kontinuitit des Lernens durch sukzessiv geplante Lernerfahrungen
bereitstellen, die auf vorausgehenden Lernsituationen aufbauen und Vor-
aussetzungen fiir nachfolgende Lernerfahrungen sind.

Jede Lernsituation soll folgende Elemente enthalten:

—~Eroffnung der Lernsituation zur Weckung des Interesses des Schiilers,

—Entwicklung der Lernsituation,

—Schlufifolgerung aus der Lernsituation.

¢) Unterrichtsstrategien

Die Unterrichtsstrategien lassen sich in zwei Gruppen einteilen. Die eine

Gruppe von Strategien zielt auf die Vermittlung kognitiver Fihigkeiten

(Entwicklung von Grundbegriffen und Generalisationen); die andere

Gruppe von Strategien richtet sich auf den Erwerb von Einstellungen, Ge-

fithlen und Werten. .
Die Curriculumentwickler gehen unter Zugrundelegung bestimmter For-

schungsergebnisse davon aus, daf3 Denken in einem entsprechend organi-

sierten Unterricht gelernt werden kann und daher auch systematisch geiibt
werden muf). Da angenommen wird, daf§ die Denkerfahrungen der Schiiler
ihre Denkfihigkeit bestimmen, miissen auch entsprechende Denkerfahrun-
gen fiir die Schiiler geschaffen werden, Dabei miissen folgende Aufgaben
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beriicksichtigt werden:

- Entwicklung von Grundvorstellungen und Begriffen,

—Schliisse zu ziehen und Generalisationen zu machen,

-~ Generalisationen anzuwenden.

1. Grundvorstellungen und Begriffe werden dadurch gebildet, daf} die
Schiiler Aufgaben lesen, die von ihnen verlangen:

—Elemente aufzulisten,

- Elemente aufgrund von Ahnlichkeiten zu gruppieren,

—gemeinsame Charakteristika von Elementen einer Gruppe zu identifizieren,

—die Gruppe zu benennen,

—Elemente unter den entsprechenden Begriffen zusammenzufassen.

2. Zum Schluifolgern und Generalisieren gehdren drei Elemente, die bei
zunehmender Komplexitit auch in ihrem Schwierigkeitsgrad steigen:
—Untersuchen von Intentionen unter Beriicksichtigung der Unterschiede

von Ahnlichkeiten in bezug auf bestimmte Fragen;

— Erklirungen von Informationen;

—mit Hilfe von Schliissen iiber Ahnlichkeiten und Unihnlichkeiten zu Ge-
neralisationen zu kommen.

* 3. Die Anwendung von Generalisationen zu iiben, ist eine weitere Aufga-

be der Denkerzichung, Im allgemeinen wird diese Transferleistung am

Ende einer Lernaufgabe gefordert. Die Generalisation dient dann dazu, un-

bekannte Phinomene aufgrund friitherer Erfahrungen zu erschlieffen und

sie zu erkliren. Dazu bedarf es — logisch gesehen — der folgenden vier

Schritte:

— Eine Hypothese in bezug auf eine gestellte Frage zu entwickeln;

— die Hypothese oder Schlufifolgerung zu erkliren und die kausale Verbin-
dung mit dem Phinomen zu schaffen;

— die Bedingungen zu identifizieren, die notwendig sind, um die Hypothese
oder Schlufifolgerung zu verifizieren;

— Anwendung solcher Schluifolgerungen auf Bereiche, bei denen eine er-
hebliche Divergenz bzw. Unterschiedlichkeit zu den bekannten Phinome-
nen vorliegt.

Die andere Gruppe von Unterrichtsstrategien zielt auf die Vermittlung
von Einstellungen, Gefiihlen und Werten. Die dazu entwickelten Strategien
sollen den Schiiler in die Lage versetzen:

—sich seine Gefiihle und die Gefiihle anderer Personen bewufit zu ma-
chen,

—sich mit verschiedenen Verfahren zur Lésung von Problemen vertraut zu
machen,

— die eigenen Werte und die Wertvorstellungen anderer Personen zu analy-
sieren.

Selbstverstindlich iiberschneiden sich diese Unterrichtsmethoden mit den
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Methoden, die zum Erwerb kognitiver Fihigkeiten dienen sollen (vgl.
Kap. 6).
4. Bewertung des Curriculum

Das Taba-Curriculumprojekt zeichnet sich durch seine sorgfiltige curricu-
lare Planung vor vielen anderen Projekten aus'*s. Es versucht, als ein un-
ter Leitung von Pidagogen entwickeltes Projekt die verschiedenen fiir die
Curriculumentwicklung wichtigen pidagogischen und fachlichen Elemente
zu integrieren. Dazu greift es auf die 1962 entstandene umfangreiche Ar-
beit Tabas zuriick, in der der Versuch gemacht wird, die verschiedenen Ele-
mente adiquat zu beriicksichtigen und nicht einzelne Aspekte wie z. B. die
Struktur der Fachwissenschaft iiberzubetonen (Taba 1967). Dem ausgear-
beiteten »rationale« entsprechen auch die sorgfiltig angelegten curricularen
Einheiten, in denen die Schwierigkeiten heutiger curricularer Arbeit weit-
gehend gemeistert worden sind.

So sind Lernziele, Inhalte, Auswahl von Lernerfahrungen und Unter-
richtsstrategien sowie Hinweise zur Unterrichtsorganisation gut aufeinan-
der bezogen und erleichtern es dem Lehrer, sie auch im Unterricht zu inte-
grieren. Der didaktische Wert der Materialien wird dadurch eingeschriinkt,
daf} die bislang vorliegenden Curriculummaterialien nur aus einem Lehrer-
handbuch fiir jedes Schuljahr bestehen, in dem Hinweise zur Organisation
des Unterrichts gegeben werden, ohne dafl jedoch die von den Schiilern be-
notigten Materialien zur Verfiigung gestellt werden. Mit dem Verzicht,
dem Schiiler Arbeitsmaterialien an die Hand zu geben, ist dieses Curricu-
lum in den New Social Studies eine Ausnahme, da es damit auf einen Grad
der Operationalisierung verzichtet, den die meisten Projekte fiir notwendig
halten. So sind z.B. viele Statistiken, Grafiken usw. im Lehrerhandbuch,
ohne daf} sie dem Schiiler zuginglich sind, wodurch Unterrichtsformen na-
hegelegt werden, die die Rolle des Lehrers betonen und den Aktivititsspiel-
raum der Schiiler einschrinken,

Dieser Nachteil soll durch 1972 verdffentliche Schiilermaterialien besei-
tigt worden sein, die jedoch zum Zeitpunkt der Analyse noch nicht vorla-
gen.

7.4.6. Harvard Social Studies Project
(9.~12. Klasse)
1. Entstebung des Projekts
Die Arbeiten an diesen in den USA neben Fentons Curriculum am weite-
sten verbreiteten Curriculummaterialien begannen bereits 1956, also in der
Zeit des Kalten Krieges vor dem Sputnik-Schock. Das Projekt stand unter
der Leitung von Donald Oliver an der School of Education der Harvard-
Universitit und wurde zum Teil mit universitiren Geldern (University
Program for Research and Development) und zum Teil spiter mit Geldern
des Cooperative Research Branch im USOE finanziert. Bereits 1966 haben
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Oliver und Shaver eine Theorie dieses Projekts vorgelegt, die zu den wich~
tigsten Publikationen in den New Social Studies der 6oer Jahre gehdrte,
Seit 1970 liegen alle curricularen Materialien vor.

2. Charakteristika des Curriculum

Das wichtigste Anliegen des Projekts besteht darin, den Schiilern zu helfen,
»die elementaren menschlichen Probleme, die mit den 6ffentlichen Kontro-
versen verbunden sind« (Lehrerhandreichung, 3), zu diskutieren und zu
analysieren. Damit wird ein in der amerikanischen politisch-sozialwissen-
schaftlichen Bildung relativ eigenwilliger Ansatz gewihlt''S, beziehen sich
doch die Mehrzahl der Reformprojekte in erster Linie auf die Sozialwissen-
schaft, deren Struktur sie vermitteln wollen. Das Projekt besteht aus 24
Fallstudien, die in Heften von etwa 5o Seiten den Schiilern angeboten wer-
den. Dabei werden folgende Themen behandelt:

Taking a Stand; The American Revolution; Colonial Kenya; Commu-
nist China; Community Change; The Immigrant’s Experience; The Law
Suit; Municipal Politics; Status; The Civil War; Nazi Germany; Negro
Views of America; The New Deal; The Railroad Era; Religious Freedom;
Rights of the Accused; The Rise of Organized Labor; Twentieth Century
Russia; Race and Education; Revolution and World Politics; The Limits of
‘War; Organization among Nations; Diplomacy and International Law.

Alle Hefte sind nach dem gleichen Schema aufgebaut. Jedes enthilt Tex-
te, die dem Schiiler bestimmte gesellschaftliche Probleme und Konflikte
vor Augen fithren. Dazu werden kurze Einfithrungsabschnitte angeboten.
Sodann werden Konfliktsituationen beschrieben, in denen das Verhalten
von Menschen dargestellt wird; oft werden dafiir fiktive Diskussionen ge-
withlt. In den mit vielen Fotos, Karten und Grafiken angereicherten Hef-
ten werden schliefilich zahlreiche Fragen gestellt, die die Schiiler anregen
sollen, die dargestellten Probleme kritisch anzugehen und die ihnen zu-
grunde liegenden Wertkonflikte zu analysieren und auf die Gegenwart zu
beziehen. Am Ende jeder curricularen Einheit findet sich ein Uberblick
iiber die behandelten Fille mit Reflexionen und Hinweisen auf Materialien
zur Weiterarbeit (review, reflection, research = Riickblick, Nachdenken,
Forschung). Zu jedem Heft gibt es eine kurze Lehrerhandreichung, die
Hinweise zu dem Konflikt, dem Thema, etwaigen Analogien, empfohlenen
Unterrichtsstrategien, méglichen unterrichtlichen Problemen und Testfra-
gen enthilt. Auflerdem legt es eine lingere allgemeine Einfiihrung fiir den
Lehrer und ein Heft (Taking a Stand) vor, in dem fiir die Schiiler die Ele-
mente des Diskussionsverfahrens beschrieben werden, die sie in der Ausein-
andersetzung mit den Fallstudien lernen sollen. Beide Publikationen geben
eine gute Einfithrung in das »rationale« des Curriculum, die Materialien
und die entsprechenden Unterrichtsstrategien.
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3.a) Ziele

Die allgemeinen Ziele des Curriculum sollen nach Oliver und Shaver (1966,
5) »mit den Zielen der Schule und noch allgemeiner mit den Zielen der Ge-
sellschaft iibereinstimmen«. Von diesen Zielvorstellungen wird angenom-
men, daB es in der amerikanischen Gesellschaft iiber sie einen Konsens gibt
und geben muf}. Deshalb kann auch nach Meinung der Autoren ausdriick-
lich darauf verzichtet werden, die den »american creed« (Myrdal) ausma-
chenden Zielvorstellungen zu begriinden bzw. ideologiekritisch zu untersu-
chen. Dadurch, daf} solche allgemeinen Zielvorstellungen unreflektiert in
das Curriculum Eingang finden, wird die Moglichkeit eingeschrinkt, durch
die Auswahl emanzipatorischer Wertvorstellungen konkrete politische Zie-
le zu erreichen. Fiir die Autoren ist das wichtigste Ziel der amerikanischen
Gesellschaft die Menschenwiirde, die auch als oberster Wert gesetzt wird.
So heifit es: »Die Multiplizitit der Ziele in der amerikanischen Gesellschaft
kann in einer sehr abstrakten Formulierung zusammengefafit werden: Die
Wiirde und den Wert jedes Individuums, das in der Gesellschaft lebt, zu
férdern« (a.a. 0., 9).

Dabei bleibt offen, in welchem Bezugsrahmen dieser Begriff verwendet
wird, d.h. was unter Menschenwiirde als oberstem Wert politischer Bil-
dung verstanden wird. Auf diesen allgemeinen und entsprechend unprizi-
sen Wert sollen alle anderen Wertvorstellungen bezogen werden, die in der
amerikanischen Gesellschaft anerkannt werden und die als »standard of
western civilization« bezeichnet werden. Zu ihnen gehéren u. a. Recht auf
Eigentum, Redefreiheit, Religionsfreiheit, Versammlungsfreiheit, Freiheit
der Person, Ablehnung der Gewalt, Wohlfahrt aller, Chancengleichheit,
Gleichheit vor dem Gesetz, die Ausiibung der Regierungsmacht im Rahmen
von Gesetzen, verfassungsmifiige Kontrolle der Regierung, Gewihr eines
auf rechtsstaatlicher Grundlage durchgefiihrten Prozesses, Gewaltentei-
lung, lokale Kontrolle tiber lokale Probleme. Indem die Autoren die kon-
kreten Curriculumziele nicht aus den Sozialwissenschaften ableiten, son-
dern auf die Grundwerte der Gesellschaft beziehen, die den Bezugsrahmen
fiir die offentlich-strittigen Fragen bilden sollen, glauben sie, einen Beitrag
zu einer »reflektierten« politischen Bildung zu leisten. Denn sie gehen da-
von aus, dafl durch eine bewufte Auseinandersetzung mit den Grundwer-
ten der amerikanischen Gesellschaft der Schiiler am ehesten zu einem wirk-
lichen Engagement (committment) fiir diese Gesellschaft kommt.

Durch die wiederholte Analyse von Konfliktsituationen soll der Schiiler
lernen, sich in Konfliktsituationen so zu verhalten, daff der allgemeine
Konsens, sich an die »Spielregeln« der pluralistischen amerikanischen Ge-
sellschaft zu halten, nicht durchbrochen wird. Diese allgemeinen, auf den
generellen Wertvorstellungen der Gesellschaft beruhenden Zielvorstellun-
gen werden im Verlauf der curricularen Einheiten in konkrete Ziele iiber-
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setzt, die in Wert- und Einstellungsziele einerseits und in kognitive Ziele
andererseits unterteilt werden. '

1. Affektive Ziele (Werte, Einstellungen usw.)
Der Schiiler soll nicht mit bestimmten Werten indoktriniert werden. Viel-
mehr soll er, indem er in verschiedenen Konfliktsituationen sich fiir be-
stimmte Werte entscheidet und im Fall konkurrierender Werte einem Wert
die Prioritiit gibt, selbst — im Rahmen des »american creed« — ein Wertbe-
wufitsein entwickeln. Soweit die Autoren mit diesem Verfahren dem Schii-
ler bestimmte Werte vermitteln wollen, reduzieren sie den komplexen Pro-
ze} der Internalisierung von Werten, in den dieses Curriculum erst in der
9.~12. Klasse eingreifen kann. Dann aber liegen die entscheidenden Grund-
einstellungen bereits vor, die im Laufe der Kindheit entwickelt werden. In
der Kindheit wird bereits die Behandlung von »Mythen, Legenden, Symbo-
len, dem ganzen Uberbau der Religion«, der in der amerikanischen Gesell-
schaft vorhandene Konsens an Werten internalisiert, so daf} die in diesem
Curriculum angezielte systematische Auseinandersetzung mit den amerika-
nischen Werten immer nur auf der Grundlage dieser bereits erworbenen
Grundeinstellung erfolgt, die nicht kritisch hinterfragt wird.

2. Kognitive Lernziele
Der Erwerb der kognitiven Lernziele fithrt auf der Grundlage der in der
Kindheit erworbenen Einstellungen und Wertvorstellungen dazu, eine »ob-
jektive« Einsicht in die Realitit der amerikanischen Gesellschaft zu gewin-
nen und damit die Loyalitidt zu ihr zu festigen (Oliver 1968, 28-30). Der
Schiiler soll lernen, im Rahmen einer rational gefithrten Diskussion die
Konfliktsituationen im Hinblick auf die impliziten Wertkonflikte zu ana-
lysieren. Um dies aber leisten zu kénnen, miissen die Schiiler drei Arten von
Auffassungen unterscheiden lernen:
— Auffassungen iiber den Gebrauch von Bezeichnungen fiir Werte (Defini-
tionen),
— Auffassungen iiber die relative Wichtigkeit bestimmter Prinzipien gesell-
schaftlichen und politischen Verhaltens (Werte),
- Auffassungen iiber die Exaktheit und Plausibilitit bestimmter Ereignisse
in der uns begegnenden Welt (Tatsachen).

Um nach der Unterscheidung dieser drei Arten von Auffassungen zu ei-
ner eigenen »abgesicherten« Position zu gelangen, muf} der Schiiler drei Fi-
higkeiten entwickeln:

— Diskussionsfihigkeit,
- Fihigkeit zur Fakteniiberpriifung,
—Fihigkeit zur Anwendung sozialwissenschaftlicher Grundbegriffe und
Methoden.
Wie diese Fihigkeiten erworben werden, ist eine Frage der Unterrichts-
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strategie und soll in diesem Zusammenhang nicht erdrtert werden. Neben
den auf den Erwerb von Einstellungen und kognitiven Fihigkeiten gerich-
teten Zielen sind in jeder Einheit problem- und inhaltsorientierte Ziele an-
gegeben, so zum Beispiel:

Die amerikanische Revolution: ». . . Entwidklung von Kriterien, den Schiilern bei
der Entscheidung helfen, ob in bestimmten Situationen revolutioniire oder beste-
hende Regierungen zu unterstiitzen sind.«

Die Epoche der Eisenbabn: ». . . Die Umformung der zufilligen und inkonsisten-
ten Meinungen eines Schiilers in allgemeine Kriterien, aufgrund derer er eine ge-

gebene Beziehung zwischen Industrie und Regierung unterstiitzen bzw. kritisieren
kann.«

Entwicklung organisierter Arbeit: »Kriterien fiir die Definition des 6ffentlichen
Interesses und fiir die Entscheidung dariiber, wann &ffentliche Aktionen notwen-
dig sind, koénnen durch die Behandlung dieser Fallstudien und ihres Vergleichs mit
anderen erfolgen.«

Stidtische Politik: »Bei der Konzentration auf informelle Elemente des politi-
schen Prozesses, konnen Analogien bedacht werden, die Schiiler dazu bringen, zwi-
schen legitimen politischen Mitteln und ungesetzlicher Bestechung zu unterschei-
den.«

Amerika in den Augen von Negern: »Die Einheit soll als eine Einfithrung in
gegenwirtige 6ffentliche Kontroversen iiber das »open housing«, die Schulintegra-
tion, das garantierte Mindesteinkommen, Brutalititen der Polizei, Anstellungsange-
legenheiten usw. dienen. Die Einheit konzentriert sich darauf, wie schwarze Ame-
rikaner die Umstinde wahrnehmen, die zu diesen Kontroversen fithren« (11U, The
Harvard Social Studies Project, 1970, 2).

b) Inhalte
Die Autoren haben bewuflt auf das Konzept der »Struktur« zur Auswahl
der Inhalte verzichtet. Denn nach ihrer Uberzeugung gibt es fiir politische
Kontroversen keine solche Struktur. Statt dessen schligt Oliver fiir die
Auswahl der Inhalte folgende sechs Themenkreise vor, die auch in die Cur-
riculummaterialien eingegangen sind (Oliver 1965):

Problemkreis 1: Einfiihrung in die gesellschaftlichen Probleme. Das In-
dividuum innerhalb der Gemeinschaft (community). Hier sollen allgemeine
gesellschaftliche Probleme, an denen sich Konflikte entziinden, aufgezeigt
werden.

Problemkreis 2: Entwicklung der anglo-amerikanischen rechtlichen und
politischen Institutionen. Hier soll behandelt werden, welchen Ausdruck
die im Problemkreis 1 angesprochenen Probleme in den Institutionen ge-
funden haben.

Problemkreis 3: Die Wirkung der Industrialisierung. Ausgewihlte Bei-
spiele aus der Geschichte der USA. Hier soll an konkreten historischen Bei-
spielen aus der Zeit zwischen dem Biirgerkrieg und der grofien Depression
gezeigt werden, wie das amerikanische konstitutionelle System auf diese
Fille angewandt wurde.

Problemkreis 4: Krisen in verschiedenen Gesellschaften und Gesellschafts-
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systemen. Fiinf Gesellschaftssysteme im 20. Jahrhundert. Hier ist das Ziel,
Krisenperioden unter dem Blickwinkel der Begriffe und Werte der in der
untersuchten Gesellschaft lebenden Menschen zu erforschen. Der eigene
anglo-amerikanische Standpunkt der Schiiler soll im Licht der verschiede-
nen Normen und Werte diskutiert werden.

Problemkreis s: Einfiihrung in die Probleme der internationalen Beziehun-
gen. Hier sollen die historischen und gegenwiirtigen Versuche einer Welt-
ordnung diskutiert werden.

Problemkreis 6: Gegenwirtige Probleme: Wie kann man ein »gutes< Leben
fiihren? Hier sollen die philosophischen, sozialen und psychologischen Pro-
bleme des Menschen in der modernen Gesellschaft untersucht werden, Kri-
terien in Gruppen eingeteilt und entsprechend ihrer Zugehorigkeit zu einer
der fiinf Gruppen in inhaltlicher Hinsicht zentriert werden.

Die Fallstudien zu diesen Problemkreisen sollen nach den folgenden fiinf
Ansitzen ausgewihlt und strukturiert werden:
historisches Thema,
chronologisch-historischer Ansatz,
sozialwissenschaftliches Thema,
wert- oder konfliktbezogener Ansatz,

Behandlung gegenwirtiger Probleme.

Bei diesem Strukturierungsversuch, der auch die Auswahl der Themen be-
stimmt, gehen die Autoren davon aus, da} die historische Dimension fiir
das Verstindnis von Konflikten unerldfilich ist, worin eine im Rahmen der
sozialwissenschaftlichen Curriculumreform oft vernachlissigte Erkenntnis
liegt. Sie suggerieren jedoch ein falsches Verstindnis fiir den Stellenwert
der historischen Dimension, wenn sie behaupten, daf} sich gerade an histori-
schen Konflikten Losungsstrategien aufgrund der vorhandenen Distanz be-
sonders gut lernen lassen, und wenn sie erwarten, daf die gewonnenen Er-
kenntnisse in Form von Generalisationen auf die Losungen gegenwirtiger
und zukiinftiger Kontroversen iibertragen werden konnen.

Ein weiteres Auswahlkriterium fiir die Fallstudien besteht in dem Aus-
mafl, in dem sie dazu beitragen, die Schiiler Wertkonflikte erkennen und
I6sen zu lassen. Deshalb werden neben den historischen und aktuellen auch
solche Themen gewihlt, zu deren Behandlung sozialwissenschaftliche
Grundbegriffe benotigt werden. Oliver und Shaver wihlen jedoch nur
sozialwissenschaftliche Inhalte aus, die nach ihrer Auffassung dazu bei-
tragen, den Schiiler zu einem informierten und interessierten Biirger zu
machen. Die bei der Auswahl der curricularen Inhalte zu treffende Ent-
scheidung wird im Unterschied zu vielen sozialwissenschaftlichen Curricula
als eine politische Entscheidung begriffen, und sie wird dementsprechend
auch nicht als eine fachwissenschaftliche unpolitische Entscheidung ausge-
geben.
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¢) Unterrichtsstrategien
Wichtigste Unterrichtsform ist die Diskussion. Daher wird der Entwick-
lung von Strategien zur Diskussionsfithrung in den Lehrerhandreichungen
und im Curriculum besondere Aufmerksamkeit gewidmet. In den Diskus-
sionen sollen Schiiler und Lehrer Probleme Iésen, iiberzeugen, erkliren, ler-
nen (Taking a Stand, 4).

Nach Oliver/Shaver gehoren zu einer guten Diskussionsfihigkeit folgende

Fihigkeiten und Fertigkeiten, die systematisch gelibt werden miissen:

— Sensibilitit,

— Fihigkeit, Probleme zu formulieren,

— Fihigkeit zu insistierender Auseinandersetzung mit den Problemen,

- Fihigkeit zu deutlicher Uberleitung von einem Thema zum anderen,

— Fihigkeit, die Relevanz von Zusammenhingen zu erkennen (Taking a

Stand, 18-26).

Fiir Kinder der Unterschicht, deren Sprachfihigkeit weniger entwickelt
ist, miissen daher unter Umstinden die angesprochenen Fihigkeiten zum
logisch-formalen Denken besonders gefordert werden, wobei es allerdings
spezieller Hilfen seitens des Lehrers bedarf. Seine Aufgabe im Unterrichts-
prozefl wird vornehmlich als die Rolle eines Katalysators beschrieben, der
den Schiilern helfen soll, ihre eigene Position zu entdecken und zu festigen.

Um zu einer eigenen abgesicherten Position in 6ffentlichen Fragen zu
kommen, sollen die Schiiler lernen, Fakten mit Hilfe von Quellen zu iiber-
priifen und sozialwissenschaftliche Vorstellungen im Prozefl der Konfliktls-
sung anzuwenden. Die Schiiler werden dabei allerdings nicht dazu ange-
regt, die in den Fallstudien enthaltenen sozialwissenschaftlichen Kenntnisse
kritisch zu hinterfragen. Damit ziehen die Autoren im Hinblick auf die
Verwendung von sozialwissenschaftlichen Kenntnissen im Unterricht nicht
die angemessene Konsequenz aus ihrer eigenen Auffassung. »Obwohl wir
uns davor in acht zu nehmen versuchen, die Realitit zu verfilschen ...,
wird unsere Identifikation und Analyse der Probleme unvermeidlich unsere
Art, politische Kontroversen zu behandeln, widerspiegeln« (Oliver/Shaver
1966, 141).

Im einzelnen werden dem Lehrer folgende Aktivititen im Rahmen der
Unterrichtsdiskussion vorgeschlagen:

— Diskussion von Grundinformationen iiber einen Fall,
— Konzentration auf eine spezifische Dimension,
— sokratischer Dialog.

Im ersten Fall kann man zum Beispiel eine kurze Frage-Antwort-Interak-
tion oder eine Diskussion einiger Fakten der Fallstudie bzw. das Aussu-
chen eines Films oder eine gemeinsame Lektiire der Fallstudie dazu benut-
zen, die Grundinformationen zu vermitteln und bewufit zu machen.

Im zweiten Fall gilt es, sich auf bestimmte Entscheidungen zu konzentrie-
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ren, die ihnen zugrunde liegenden Motive zu erkennen, mogliche Alternati-
ven aufzudecken und sie zu beurteilen.

Im dritten Fall soll mit Hilfe des sokratischen Dialogs, in dem der Leh-
rer dem Schiiler kritische Fragen stellt, die Position des Schiilers erschiittert
werden, wodurch er gezwungen werden soll, nach neuen Argumenten zu
suchen, um seine Position zu festigen.

Dariiber hinaus werden dem Lehrer folgende Unterrichtsaktivititen emp-
fohlen, mit denen die Mannigfaltigkeit des Unterrichts erthoht werden kann:
— die Schiiler Positionspapiere herstellen zu lassen,

- Rollenspiele abzuhalten,
— Tonbinder zu analysieren,
— Gruppendiskussionen abzuhalten.

d) Evaluation
Die Entwicklung der curricularen Einheiten durchlief fiinf Stadien:
- Konzeptualisierung der Einheit und der spezifischen Quellen, die fiir die
Entwicklung der Einheit notwendig sind;
- Ausarbeiten der curricularen Einheit;
— Uberpriifung der praktischen Validitit der Dokumente durch einen
Fachwissenschaftler;
— wiederholtes Revidieren und Vorbereiten fiir den Unterricht.

Sodann wurden die Einheiten evaluiert. Dazu wurden zwei Formen der

Evaluation verwendet:

— informelle klinische Evaluation des Unterrichts (formative Evalua-
tion);
- systematische summative Evaluation.

Letztere bestand aus einer Inhaltsanalyse, einer miindlichen Diskussion
und einem konventionellen Bleistift- und Papier-Test.

Die Evaluation wurde zwischen 1964 und 1967 in Newton, Massachu-
setts, durchgefiihrt. An ihr nahmen 46 Schiiler mit mittleren Fihigkeiten
und 3 Kontrollgruppen teil, die nach folgenden Kriterien ausgewihlt wur-
den:

— Schiiler mittleren Leistungsniveaus der 12. Klasse, die die Curriculum-
materialien mit nicht dem Projekt angehdrenden Lehrern durchnahmen;

— Schiiler mittleren Leistungsniveaus, die sich die Probleme der Demokra-
tie in einem Kursus erarbeiteten;

— Schiiler mit sehr hohem Leistungsniveau, die die Probleme der Demokra-
tie durcharbeiteten.

Nach dem Eingestindnis der Evaluatoren hatte der Evaluationsplan zwei
Schwichen:

— Die Schiiler wurden nicht vor oder wihrend des dreijihrigen Programms
getestet;
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— das Testen fand am Ende des Schuljahres in einem Zeitraum von zwei
Woachen statt, so dafl wegen des kurzen Zeitraums die Giiltigkeit der Er-
gebnisse mit einiger Vorsicht zu betrachten ist.

Zur Evaluation wurden drei fiir das Curriculum unmittelbar relevante
Tests verwendet:

— ein Test mit 57 Multiple-Choice-Items, mit dem festgestellt werden soll-
te, welche Grundbegriffe die Schiiler anwenden;

- ein strukturierter Test mit 25 Multiple-Choice-Items zur Analyse von
Dialogen;

~ ein offener (open ended) Test mit z5 Multiple-Choice-Fragen iiber vier
kurze Dialoge, von denen zwei mit Hilfe eines Tonbandgerites und zwei in
gedruckter Form den Schiilern dargeboten wurden.

Sodann wurden Tests verwendet, mit denen das Behalten von Fakten-
wissen untersucht werden konnte. SchlieBllich wurden die Schiiler in Grup-
pen zu zweit eingeteilt, mit einem komplizierten Problem konfrontiert und
dann aufgrund ihres Diskussionsverhaltens evaluiert. Dabei ergaben sich
bei den verschiedenen Tests folgende Evaluationsergebnisse:

Test iiber die Anwendung von Grundbegriffen: Die Gruppe der guten
Schiiler hatte etwas hohere Punktwerte als die Projektgruppe; die Projekt-
gruppe hatte einen signifikant hoheren Leistungszuwachs als die Gruppe
durchschnittlicher Schiiler.

Test zur Analyse strukturierter Dialoge: Die guten Schiiler waren genauso
gut wie die Projektschiiler.

Offener Test zur Dialoganalyse: Die Projektschiiler hatten einen erheb-
lich héheren Leistungszuwachs.

Test iiber Probleme der Demokratie: Die Gruppe der guten Schiiler hatte
einen wesentlich hheren Leistungszuwachs als die anderen drei Gruppen,
die etwa gleiche Leistungen zeigten.

Test fiir das Faktenwissen in amerikanischer Geschichte: Die Ergebnisse
zeigten, daf} die beiden das Curriculummaterial benutzenden Gruppen
Schwichen bei der sofortigen Reproduktion von Fakten aus der amerikani-
schen Geschichte hatten.

Freie ungesteuerte Diskussionen: Hier zeigten die Projektschiiler bessere
Leistungen als Kontrollgruppen mit durchschnittlichen Schiilern, aber we-
niger gute als die Gruppe der guten Schiiler. Die Curriculumentwickler wa-
ren iiber diese Ergebnisse enttiuscht und erklirten sie mit einer moglichen
Diskussionsmiidigkeit der Experimentiergruppe.

4. Beurteilung des Curriculum
In den Harvard-Social-Studies-Materialien sind viele Elemente eines Cur-
riculum der politischen Bildung beriicksichtigt, die in der Mehrzah! der
amerikanischen politisch-sozialwissenschaftlichen Curricula nicht gesehen
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werden. So wird erkannt, dafl das Curriculum unter direktem Bezug auf
die gesellschaftlichen Verhiltnisse konzipiert und entwickelt werden muf,
da es nur so die politische Realitit einbeziehen kann. Damit bekommt das
Harvard Social Studies Project im Rahmen der amerikanischen Projekte
eine exemplarische Bedeutung:

»Die Ergebnisse sollte man nicht nur auf ihre unmittelbare Anwendung
fiir den Unterricht untersuchen, sondern auch auf ihre Bedeutung fiir zu-
kiinftige Curriculumentwicklung und -forschung.« (Oliver/Shaver a. a. O.,
246)

Obwohl dieser Ansatz fiir die Curriculumentwicklung in der politischen
Bildung wichtig ist, findet er seine Grenzen darin, dafl die Autoren sich mit
dem »offiziellen« Selbstverstindnis der amerikanischen Gesellschaft be-
gniigen und nicht versuchen, sich auf die tatsiichlich treibenden gesell-
schaftlichen Krifte zu beziehen, so daf} sie damit die Moglichkeit der ideo-
logiekritischen Betrachtung der Probleme ungenutzt lassen. Dadurch wird
auch der Anspruch, den Schiilern zur Erkenntnis der sozialen Realitit zu
verhelfen, nur unzulinglich eingeldst. Denn die Behandlung der Konflikte
geschieht eher in bezug auf eine idealtypisch-pluralistische Gesellschaft als
unter Beriicksichtigung der in den Konflikten zum Ausdruck kommenden
Interessengegensitze. :

Kritisch muf angemerkt werden, daf3 zwar den Lehrern in den Lehrer-
handreichungen, nicht jedoch den Schiilern das im Curriculum enthaltene
positivistische Gesellschaftsbild geniigend bewufit gemacht wird. Somit
wird den Schiilern die Frage nicht nahegelegt, inwiefern das amerikanische
Gesellschaftsbild tatsichlich den Prinzipien des Pluralismus entspricht.
Auch wird nicht die Frage angeregt, wie zum Beispiel in sozialistischen Ge-
sellschaftssystemen Konflikte ausgetragen werden. Das heifit, es werden
von vornherein die Prinzipien des Pluralismus als »geltende Wahrheit« zu-
grunde gelegt, ohne dafl den Schiilern die Moglichkeit gegeben wird, sie zu
hinterfragen, Auch wird ihnen nicht geholfen, diese Systemabhingigkeit
bestimmter, in diesem Curriculum als »natiirlich« dargestellter Konflikte
zu erkennen. Damit wird eine Moglichkeit versdumt, den Schiiler zu einer
kritisch-realistischen Einstellung gegeniiber nseiner« Gesellschaft zu brin-
gen, die ihn erst in die Lage versetzt, seine Stellung in ihr im Hinblick auf
eine Verinderung und Verbesserung der gesellschaftlichen Verhiltnisse zu
bestimmen und damit einen aktiven Beitrag zur Politik zu leisten. Bei die-
sem Ansatz, der die Beschreibung des Verhaltens konkreter Personen in
Konfliktsituationen beinhaltet, besteht aufierdem leicht die Gefahr, daf} die
Konflikte personalisiert werden und ihre gesamtgesellschaftlichen Ursa-
chen verschleiert werden. Dieser Gefahr kann auch das Harvard Social
Studies Project nicht entgehen, da oft versdumt wird, deutlich zu machen,
daf bestimmte Konfliktsituationen das Ergebnis gesamtgesellschaftlicher
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Probleme sind, die individualpsychologisch nicht angemessen erklirt wer-
den kénnen.

Ein weiterer Einwand gegen dieses Projekt muf} sich auf Details des
Grundkonzepts richten, in dem Konflikte auf die Ebene moralischer Wert-
konflikte reduziert werden und in dem die Frage nach den dahinterstehen-
den Interessen und Machtpotentialen, das heifit die eigentlich politische
Frage nicht gestellt wird. So versiumen diese Materialien es weitgehend,
die Schiiler anzuregen, nach der Konfliktanalyse und dem Erreichen eines
eigenen Standpunktes den Schritt zum politischen Handeln zu vollziehen.
Dieser Aspekt ist erst nach Abschluf} der Entwicklung dieser Materialien
von der Autorengruppe in zahlreichen Veroffentlichungen ins Auge gefafit
(Newman/Oliver 1970) und als eine nene Dimension der politischen Bil-
dung in den New Social Studies entwickelt worden.



8. Probleme der Dissemination und Implementation

Im siebten Kapitel wurde deutlich, dafl die politisch-sozialwissenschaft-
liche Curriculumreform in den USA in erster Linie in der Entwicklung cur-
ricularer Materialien bestand. Diese waren in der Regel das Produkt von
Projekten mit prizise formulierten Aufgaben, die in einem Zeitraum von
etwa fiinf Jahren realisiert werden muften. Entweder losten sich die Pro-
jektgruppen danach auf, oder aber es gelang ihnen, einen neuen Projekt-
auftrag von einer Stiftung oder vom Bundesministerium zu erhalten. In
der Regel wurden die von den Projekten am Ende der Forschungs- und
Entwicklungszeit vorgelegten curricularen Produkte von Lehrmittelverla-
gen iibernommen, mit denen man hiufig bereits wihrend der Entwick-
lungszeit zusammengearbeitet hatte. Der Erwerb und die Verwendung die-
ser Curriculummaterialien blieb dann jedoch der Initiative der Schulbezir-
ke tiberlassen.

Dieser Strategie der Curriculumreform liegt ein Innovationsmodell zu-
grunde, das man hidufig als »engineering model« bezeichnet hat und das da-
durch gekennzeichnet ist, dafl die einzelnen Phasen der Reform deutlich
voneinander getrennt werden. So unterscheidet man eine
— Phase der Forschung,

— Phase der Entwicklung,
— Phase der Dissemination oder Diffusion,
— Phase der Implementation oder Adaptation.

In den einzelnen Phasen gilt es, verschiedene Ziele, Kriterien und Aspek-
te der Reformen zu unterscheiden. Sie lassen sich in einem Innovationsmo-
dell zusammenfassend darstellen (vgl. Tab. 11). In jeder der vier voneinan-
der getrennten Phasen gibt es fiir die Innovationsbemiihungen unterschied-
liche Ziele und Kriterien. Im ganzen geht man davon aus, dafl Reformen
auf der Grundlage von Forschung entstehen, die zur Entwicklung von Pro-
dukten fiithren soll, die fiir die Diffusion so vorbereitet sein miissen, daf}
ihre Adaptation und Implementation in der Schule nur noch ein technisches
Problem darstellt. Innovationen werden in Analogie zur Produktion und
Distribution von » Waren« begriffen, die produziert und dann mit Hilfe
von » Werbung« zum »Konsum« angeboten werden, wobei hiiufig noch eine



Tabelle 11

Ein Klassifikationsschema fiir in der Erziehung notwendige Reformprozesse (Clark, Guba 1967, 116)

Entwiddung Diffusion Adaptation
Forschung
Erfindung Plan Dissemination Demonstration Versuch Einrichtung Institutio-
nalisieren
Ziele Entwicklung Eine neue Lo- Komponenten Erzeugung von Eine Gelegenheit Aufbauen einer Die Charakteri- Assimilieren der
des Wissens  sung zu einem der erfundencn Offenheit fiir die schaffen, die wir- Vertrautheit mit  stika der Erfin- Erfindung zu
dringenden Pro- Losung ordnen Erfindung unter  kenden Qualiti-  der Erfindung dung an die der  einem integralen
blem oder einer  und systematisie- den Praktikern,  ten der Erfindung und Herstellung  aufnchmenden und anerkannten
Gruppe solcher ren; eine Inno- d. h. informieren zu untersuchen einer Basis fiir Institutionen Bestandteil des
Probleme formu- vation fiir die abzusdhitzen, die Einschiitzung  anpassen, d. h. Systems d. h.
lieren, d. h. Verwendung in d. h. eine Uber-  der Qualitiit, des  operationali- einrichten
innovieren einer Institution zeugung aufbauen Werts, der Ge- sieren
entwidkeln, d. h. eignetheit und
sie anwendbar Brauchbarkeit
machen in einer beson-
deren Institution,
d. h. Testen
Kriterien Validitit Augenschein- institutionelle Einsehbarkeit Glaubwiirdigkeit ~Anpassungs- Effektivitit Kontinuitit
(interne u. Validitit (Ange- Durchfiihrbarkeit fihigkeit
externe) messenheit) Treue Bequemlidhkeit
Durchfiihr- Effizienz Bewertung
geschitzte Le- Generalisietbar-  Uberredungs- Einschitzung barkeit
bensdauer keit fihigkeit aufgrund von
Evidenz Aktion Unterstiitzung
Einfluf§ (relativer Verhalten Einflul (Aus-
Beitrag) maf, in dem es
die Hauptziel-
gruppen beriihrt)
Verhiiltnis Bildet die Erzeugt, Verarbeitet sie Informiert iiber  Baut Uberzen- Probiert die Operationali- Einrichtung der
zum gesell-  Basis fiir »Erfindunge und macht sie »Erfindunge gung iiber »Er- vErfindunge im sieren der »Er- »Erfindungs als
schaftlichen  »Erfindunge verfiigbar in findungae auf Kontext einer findungs fiir den  ein Teil cines
‘Wandel einem Verbund- besonderen Gebraudh in fortlaufenden
system Situation aus einer bestimmten Programms;
Institution Uberfithrung in

eine »Nicht-Inno-
vation«
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unmittelbare »Konsumberatung« erfolgt. Das zugrunde gelegte Innova-
tionsmodell trifft dort auf die Grenzen seiner Giiltigkeit, wo es nicht ange-
messen beriicksichtigt, dafl die Reformen in der Schule in jedem Fall von
ihr selbst — vielleicht mit entsprechender Hilfe — geleistet werden miissen.

Die amerikanischen Curriculumprojekte haben sich in der Regel auf die
Phasen der Forschung und der Entwicklung beschrinkt, die Phase der Dis-
semination beziehungsweise Diffusion den Verlagen und die Implementa-
tion bzw. Adaptation den einzelnen Schulbezirken, Schulen und Lehrern
iiberlassen. Man ging von der Uberzeugung aus, dafl es in erster Linie dar-
auf ankomme, dem pidagogischen Praktiker die Ergebnisse der Forschung
zur Verfiigung zu stellen, damit er sie zur Verbesserung der Praxis verwen-
den kénne. Dazu erschien eine Integration von Forschung und Entwick-
lung, wie sie in entsprechenden curricularen Projekten erfolgte, das geeig-
nete Modell zu bieten.

Denn nur, wenn die Ergebnisse der Forschung unmittelbar in die Ent-
wicklung von innovativen Bildungsprogrammen einmiinden, sind sie —
nach dieser innovationsstrategischen These — fiir den padagogischen Prakti-
ker verwendbar. Zugleich hoffte man, durch eine Verbindung von For-
schung und Entwicklung die Qualitit der Bildungsprogramme zu verbes-
sern und auflerdem bessere finanzielle Bedingungen fiir die Bildungsfor-
schung zu erhalten. Das in diesen Projekten politisch-sozialwissenschaftli-
cher Curriculumentwicklung zugrunde gelegte Innovationsmodell lif3¢t sich
also weitgehend als ein »Forschungs«- und »Entwicklungsmodell« (re-
search and development model) verstehen.

Diese Kennzeichnung diirfte zutreffend sein, obwohl man sich be1 einer
Curriculumentwicklung, die nach diesem Modell erfolgt, und die institutio-
nell zwischen einer Forschungs- und einer Entwicklungsphase einerseits
und einer Disseminations- und Implementationsphase andererseits trennt,
auch bemiiht, im Rahmen der Forschung und Produktentwicklung Be-
dingungen zu schaffen, die die Dissemination und die Implementation der
Curricula vorbereiten und erleichtern. So stellte man bei der Mehrzahl der
curricularen Materialien ausfithrliche Lehrerhandbiicher bzw. -handrei-
chungen her, die eine Begriindung (rationale) des Projekts und detaillierte
didaktische Hinweise enthielten, Dariiber hinaus wurden hiufig Filme ge-
dreht, die veranschaulichen sollten, wie man die entsprechenden Curricula
unterrichten kann.

In einer Reihe von Projekten erkannte man den unbefriedigenden Cha-
rakter einer solchen institutionellen Trennung zwischen Forschung und
Entwicklung auf der einen und Dissemination und Implementation auf der
anderen Seite und bemiihte sich darum, beide institutionell getrennten Pha-
sen zu integrieren. So beantragten z. B. einige der grofien, von den nationa-
len Berufsverbinden getragenen Curriculumprojekte zusitzliche Gelder
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fiir die Dissemination der Curricula, die gleichfalls vom Entwicklungsteam,
oft in einer unmittelbar anschlieenden Periode, durchgefiihrt werden soll-
te. Hiufig fiel diese von vornherein mitgeplante Periode den Streichungen
des Bildungsbudgets seit Mitte der 6oer Jahre zum Opfer. In anderen Fil-
len reichten die Gelder nur zu Disseminationsprogrammen geringen Um-
fangs. In vielen Fillen wurden von den Projektteams eine Reihe von Disse-
minationsprogrammen in Form von Wochenendseminaren bzw. Sommer-
kursen durchgefiihrt. Ziel dieser Veranstaltungen war es, Multiplikatoren
(Schulrite, Schulleiter, Fachleiter usw.) mit den neuen Curricula vertraut
zu machen, um sie dafiir zu gewinnen, die Curricula in ihrem Verwaltungs-
bereich in moglichst adiquater Weise zu verwenden. Fiir diese und dhnliche
Programme, wie z. B. das Experienced Teacher Fellowship Program, das
1966 bereits 185 erfahrene Lehrer zur Fortbildung fiir ein Jahr aus der
Schule nahm, wurden erhebliche Mittel aufgewendet. Dabei zeigte es
sich, dafl punktuelle Mafinahmen, in deren Rahmen die Dissemination von
Curricula mit der Lehrerfortbildung verbunden wird, nur eine begrenzte
Wirkung haben.

Im Vergleich zu den anderen Formen der Lehrerfortbildung und Disse-
mination waren die zahlreichen mehrwochigen Sommerkurse die wirkungs-
vollsten Mittel der Implementation. In ihnen wurden die Lehrer anhand
der vorliegenden Curricula oder anderer Materialien in die ihnen aufgrund
ihrer Ausbildung weitgehend unbekannten Sozialwissenschaften und in den
Gebrauch der Materialien in der Praxis eingefiihrt. So fruchtbar oft diese
im Rahmen des Titels XI des NDEA finanzierten Sommerkurse fiir die ein-
zelnen Lehrer waren, so problematisch war die ihnen zugrunde liegende
Annahme, daf} die Teilnehmer von Sommerkursen zu Multiplikatoren wer-
den, die in der Lage sind, Kollegen in das Unterrichten mit den entspre-
chenden Curricula einzufiihren. Denn nur allzu hiufig zeigten die Erfah-
rungen, daf} die Lehrer, in ihre Schulen zuriickgekehrt, selbst kaum in der
Lage waren, ihre neuen Erkenntnisse in ihren Unterricht einzubringen. Zu
unzulinglich waren hiufig die organisatorischen Bedingungen, als daf} sie
es ihnen erlaubt hitten, ihre Reformvorstellungen zu realisieren, geschwei-
ge denn, Kollegen entsprechend zu beeinflussen.

Eine Konsequenz aus den unbefriedigenden Ergebnissen unzulinglicher
Dissemination und der nur punktuellen Wirksamkeit von Fortbildungsver-
anstaltungen, die auf bestimmte Curricula konzentriert sind, hat das Edu-
cation Development Center gezogen. Es verlangt fiir das Curriculum sMan:
a Course of Study« Lebrerfortbildungskurse, die von den Schulbezirken
durchgefiihrt werden miissen, wenn sie mit dem Curriculum arbeiten wol-
len. Die Hersteller glauben, dafl das Curriculum nur bei einer entsprechen-
den didaktischen und methodischen Einfiihrung der Lehrer in Ubereinstim-
mung mit seinen Zielen zu realisieren ist und nur so verhindert werden
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kann, dafl sein innovativer Charakter verwissert wird. Fiir die systemati-
sche Durchfiihrung dieser Fortbildungs- und Disseminationskurse hat das
Education Development Center mit vielen Universititen und Colleges ent-
sprechende Vertrige geschlossen. Institutionen, die als regionale Zentren
dienen, bemiihen sich darum, Vertreter aus Schulen und Schulbezirken zur
Teilnahme an Versuchsprogrammen zu gewinnen und Lehrer fiir Sommer-
kurse anzuwerben. Sie sorgen fiir Fortbildungsprogramme, die von den
Schulbezirken fiir »Man: a Course of Study« durchgefiihrt werden miissen.
Ein solches regionales Zentrum besteht aus einem Koordinator und zwei
Professoren aus der Erziehungswissenschaft und aus einer anderen Sozial-
wissenschaft, die mit »master teachers« zusammenarbeiten, die an einzelnen
Schulen die Lehrer bei der Realisierung von »Man: a Course of Study« bera-
ten sollen.

Ebenfalls einen Schritt zu einer Neudefinition der Verbindung zwischen
Forschungs- und Entwicklungsphase sowie Disseminations- und Imple-
mentationsphase stellt die Griindung der Research and Development Cen-
ters und der zum Teil ihnen zugeordneten Regional Educational Labo-
ratories dar. Mit der Griindung dieser grofien, oft mehr als 200 Mit-
arbeiter umfassenden, pidagogischen Zentren, die aufgrund des Coope-
rative Research Act von 1963 und des Elementary and Secondary
Education Act von 1965 erfolgte, sollte die Forschungs- und Entwicklungs-
phase mit der Disseminations- und Implementationsphase wenigstens teil-
weise institutionell besser verschrinkt werden und damit eine Verbesserung
des gebriuchlichen Innovationsmodells erfolgen (vgl. Chase 1970). Denn
man hatte — auch aufgrund der curricularen Reformen der spiiten soer und
friihen 6oer Jahre — erkannt, daf§ eine Curriculumreform, die sich nicht um
die Integration von Forschung, Entwicklung, Diffusion oder Dissemination
und Implementation oder Adaptation bemiiht, in ihren Erfolgen be-
schriinkt bleiben wiirde. Diese Einsicht fithrte zur Entwicklung von Inno-
vationsmodellen, die diese Phasen besser aufeinander beziehen (vgl. Tabelle
11; vgl. auch Stufflebeam 1972 d). Das geschah z. B. in der engen Koope-
ration des Learning Research and Development Center in Pittsburgh mit
dem Research for Better Schools Laboratory in Philadelphia im Hinblick
auf die Erforschung, Entwicklung, Dissemination und Implementation der
Individually Prescribed Instruction (IPI) (vgl. z. B. Cooley 1972 d''7). Die-
sen Research and Development Centers und den Regional Educational La-
boratories, von denen besonders die R and D Centers an der Hopkins Uni-
versity’® und der Stanford University'’9, die Regional Laboratories in
New York™°, in St. Ann***, Missouri, und Berkeley**? an Problemen der
politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung gearbeitet haben, liegt ein Mo-
dell fortlaufender Revision zugrunde. Nach Abschlufl des ersten For-
schungs-, Entwicklungs-, Disseminations-, Implementationszyklus dienen
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die Ergebnisse der Evaluation wieder als Ausgangspunkt fiir die Forschung,
die dann wieder zur Modifizierung der Innovationen oder zur Entwick-
lung neuer Reformen fiihren soll. Damit ist fiir den Mikrobereich ein Inno-
vationsmodell entworfen, das man als ein Beispiel fiir Planung (vgl. dazu
auch Rolff 1970) ansehen kann.

Die in diesen Forschungs- und Entwicklungszentren gegebenen und zum
Teil genutzten Moglichkeiten zu einer besseren Integration von Forschung,
Entwicklung, Dissemination und Implementation diirfen nicht dariiber hin-
wegtiuschen, dafl auch in diesen Zentren Dissemination und Implementa-
tion prinzipiell als Durchsetzungsstrategien fiir bereits entwickelte, auf For-
schung beruhende Materialien konzipiert werden, so daf} auch hier in kon-
zeptueller Hinsicht eine Trennung beider Bereiche bestehen bleibt. Die
Trennung wird lediglich dadurch gemildert, dal hidufig im gleichen Zen-
trum Forschung und Entwicklung sowie Dissemination und Beratung (ein-
zelner Schulen) bei der Implementation bestimmter Programme erfolgen.
Diese auch in derartigen Zentren trotz anderer Moglichkeiten beibehalte-
ne Trennung zwischen den beiden Phasen wird deutlich, wenn man sich
den von Borg/Kelley/Langer/Gall (1970) entworfenen Zehn-Stufen-Plan
fiir die Entwicklung eines Minicourse vergegenwiirtigt, bei dem innerhalb je-
des Schrittes unterschiedliche Handlungen identifiziert werden kénnen, so
daB sich die in Tabelle 12 wiedergegebene Ubersicht ergibt.

Dieser Zehn-Stufen-Plan zur Entwicklung eines Minicourse ist so struk-
turiert, daf} seine Herstellung drei Phasen durchliuft, in denen das Ent-
wicklungsprodukt immer wieder aufgrund von Daten formativer Evalua-
tion revidiert wird, Lehrer und Schiiler, die spiteren Adressaten des Mate-
rials, dienen den Herstellern des Produkts als »Datenquelle«, mit deren
Hilfe es verbessert werden soll. Dadurch konnen sie bis zu einem gewissen
Grad indirekt auf die Herstellung des Produkts Einflufl nehmen. Sie sind
jedoch funktional in diesen Produktionsprozefl unter zweckrationalem
Aspekt eingegliedert. Von einer wirklichen Beteiligung bei der Konzeptua-
lisierung und Planung des Produkts kann nicht die Rede sein, denn die Pro-
dukte werden nicht mit dem Anspruch entwickelt, dieser an der Erprobung
beteiligten Adressatengruppe unmittelbare Hilfe zur Bewiiltigung der Pro-
bleme ihrer Praxis zu bieten, sondern mit dem Anspruch, ein Produkt dar-
zustellen, das einen erheblichen Allgemeingiiltigkeitsgrad hat und das es
nach seiner Fertigstellung nur noch zu disseminieren und implementieren
gile.

Diesem fiir die amerikanische Curriculumreform der 6oer und 70er Jahre
typischen Modell liegen eine Reihe von Annahmen zugrunde, die offenge-
legt werden miissen:

1. Eine deutliche Trennung der vier Phasen der Curriculumreform ist sinn-
voll und rational begriindbar;
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Tabelle 12
Die wichtigsten Schritte im Entwicklungszyklus

1. Forschung und Schlieit die Aufarbeitung der Literatur, Unterrichtsbe-
Datensammlung obachtungen und einen Bericht iiber den Stand der Dinge

ein.

2. Planung Umfafit die Definition von Fertigkeiten, Formulierung
der Ziele, Bestimmung der Anordnung der Sequenzen
und begrenzte Untersuchung der Durchfiihrbarkeit.

3. Entwicklung einer Enthilt die Vorbereitung von Unterrichtsmaterial und
vorldufigen Form Modellstunden, Handbiichern und Evaluationsmitteln,
des Produkts

4. Vorliufiger Wird von den Projektmitgliedern in einer, zwei oder
Feldtest drei Schulen mit Hilfe von 6-12 Lehrern durchgefiihrt.

Eingeschlossen wird eine Sammlung und Analyse von
Interview-, Beobachtungs- und Fragebogendaten.
5. Hauptrevision des Revision des Produkts aufgrund der Ergebnisse des vor-

Produkts

liufigen Feld-Tests.

6.

Haupt-Feld-Test

Vom Projektteam in 5—15 Schulen unter Hilfe von 30—~
100 Lehrern durchgefiihrt. Schlielt eine Sammlung von
quantitativen Daten iiber das Verhalten der Lehrer vor
und nach dem Kurs ein — gewdhnlich in Form von
Unterrichtsaufzeichnungen mit dem Videorecorder -.
Die Ergebnisse werden mit den Kurszielen verglichen.

7. Operationale Pro- Revision des Produkts, wie sie von den Ergebnissen der
duktrevision Haupt-Feld-Untersuchung nahegelegt wird.
8. Operationaler Durchgefiihrt von regulirem Schulpersonal in 10-30
Feldtest Schulen mit Hilfe von 4o-100 Lehrern, einschlielich
Sammlung und Analyse von Interview-, Beobachtungs-
und Fragebogendaten.
9. End-Produkt- Uberpriifung des Produkts aufgrund der Ergebnisse aus

revision dem operationalen Feld-Test.
ro. Dissemination Berichte auf Lehrerfortbildungstagungen, in Zeitschrif-
und Verteiligung ten etc., einschlieflich der Arbeit mit einem Verleger,

der fiir die kommerzielle Vertreibung der Materialien
zustindig ist und der fiir eine angemessene Qualitiit der
Dissemination sorgt.

aus: Borg/Kelley/Langer/Gall 1970.
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5. die einzelnen Phasen finden in der Realitit auch in der Abfolge statt, in
der sie vom Modell priskribiert werden;

3. Curriculumreform nach diesem Modell erméglicht eine rationale Arbeits-
teilung und eine Koordination der einzelnen Reformphasen;

4.die Adressaten der Curricula sind bei Konzipierung und Entwicklung
nicht beteiligt, doch wird angenommen, daf} sie aufgrund rationaler Ein-
sicht und Erkenntnis der Qualitdt der Entwicklungsprodukte bereit sind,
sie im Unterricht zu verwenden;

5.eine in dieser Weise konzipierte Arbeitsteilung gewihrleistet eine opti-
male Verwendung qualifizierten Manpowers und ermoglicht durch die

Konzentration der Mittel eine optimale Ausniitzung der Finanzen.

Inwieweit diese, auch der amerikanischen Curriculumentwicklung in der
politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung zugrunde liegenden Primissen
zutreffen, ist beim gegenwirtigen Forschungs- und Diskussionsstand zwar
von erheblicher Bedeutung, doch im Grunde genommen bislang ungeklirt.
Problematisch ist vor allem eine strenge Trennung von Forschungs- und
Entwicklungs- sowie Disseminations- und Implementationsphase. Selbst
wenn sich eine solche Arbeitsteilung unter dem Gesichtspunkt der »Effi-
zienz« im Hinblick auf das Verhiltnis von Ressourcen und Ergebnissen
empfehlen sollte — was bislang noch nicht erwiesen ist —, fiihrt sie zu einer
Reihe von Konsequenzen, die im Hinblick auf die deutsche Situation nicht
ohne weiteres erstrebenswert sind. So impliziert diese Arbeitsteilung z. B.
die Annahme, daf} Fachwissenschaftler und Erziehungswissenschaftler bes-
ser zur Entwicklung von Curricula qualifiziert sind als Lehrer, denen nach
diesem Modell lediglich die Aufgabe zufillt, bei der Uberpriifung und Re-
vision der Materialien mitzuarbeiten bzw. sie anzuwenden. Lifit sich diese
Aufgabenverteilung vielleicht noch bei Curricula begriinden, die sich stark
auf die Fachwissenschaften ausrichten, so wird sie unzureichend, wenn es
um die Entwicklung von problemorientierten oder unmittelbar auf die In-
teressen der Schiiler ausgerichteten Curricula geht, in die situative, von Ort
zu Ort unterschiedliche Bedingungen eingehen miissen, fiir deren Erfassung
und Beurteilung eher Lehrer als Wissenschaftler kompetent sind.

Die Auslagerung der Forschungs- und Entwicklungsarbeit in ein univer-
sitires Projekt oder interdisziplinires Zentrum darf nicht als das Modell
der Curriculumentwicklung angesehen werden. Es ist vielmehr Ausdruck
eines in einer bestimmten historisch-gesellschaftlichen Situation (vgl.
Kap. 2) entstandenen Konzepts von Curriculum, bei dem die Ausrichtung
auf die Fachwissenschaften mit den zahlreichen, im Verlauf dieser Untersu-
chung aufgedeckten Reduktionen das Modell fiir die Curriculumentwick-
lung bildet.

Selbst wenn bei diesen in intentionaler, inhaltlicher, methodischer und
institutioneller Hinsicht hiufig an den Wissenschaften orientierten Projek-
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ten eine entsprechende Kontextevaluation als Voraussetzung stattgefunden
hat, bleibt die Frage unbeantwortet, inwieweit ein solches Modell der Cur-
riculumreform es nicht prijudiziert, dal Reformen von der » Wissenschaft«
fiir die »Schule« gemacht werden, der dabei nur die Aufgabe zugeschrieben
wird, sie moglichst im Sinne der Reformer zu realisieren. Bei einer nach
diesem Modell durchgefithrten Curriculumreform wird auf die Partizipa-
tion der Betroffenen an ihrer Konzeptualisierung weitgehend verzichtet, so
daf} ein erhebliches Mafl an Fremdbestimmung erfolgt. In einer politischen
Bildung, die den Zielen der Mit- und Selbstbestimmung verpflichtet ist,
liegt in dieser Unangemessenheit der Mittel zur Erreichung der Ziele ein
Widerspruch, dessen Aufklirung selbst ein wichtiges Thema politisch-so-
zialwissenschaftlichen Unterrichts sein miifite.

Der diesem Modell der Curriculumreform zugrunde liegende Wider-
spruch kann verringert werden, wenn man die Rolle von Lehrern und
Schiilern nicht als die blofler Rezipienten definiert, die die vorgefertigten
potentiellen Reformen lediglich realisieren sollen, sondern wenn man Leh-
rer und Schiiler als miindige Triger der Reform ansieht, die dariiber zu ent-
scheiden haben, ob sie bestimmte vorgeschlagene Curricula akzeptieren
oder nicht. Eine solche Einstellung im Hinblick auf die Miindigkeit der
Adressaten der Curricula hat auch vielen Curriculumreformprojekten zu-
grunde gelegen, die ihre Rolle darin sahen, Teilcurricula mit neuen Zielen,
Inhalten und Methoden zu entwickeln, die es Schulen und Lehrern ermogli-
chen wiirden, mit ithrer Hilfe den herkémmlichen Unterricht zu verbessern.
In diesen Fillen sind die Curricula als ein Angebot zu verstehen, iiber des-
sen Annahme oder Ablehnung die Schulen und Lehrer zu entscheiden ha-
ben. Denn ein Zwang, diese Curricula zu verwenden, wird in den USA we-
der von den Herstellern noch von den Schulbehérden ausgeiibt. Dies ist le-
diglich in zentralistischen Systemen der Fall, in denen bestimmte, z. T. zen-
tral fiir das ganze Land entwickelte Curricula in allen Schulen unterrichtet
werden miissen. Wenn sich in den USA Schulen und Schulbezirke dazu ent-
schlieen, bestimmte Materialien zu erwerben, tragen sie die alleinige Ver-
antwortung fiir ihre Realisierung. Entsprechend ihrer finanziellen Situa-
tion, die regional sehr unterschiedlich ist*#3, sind auch die Moglichkeiten
verschieden, sich beim Prozef3 der Implementation der Curricula beraten
zu lassen. Eine Unterstiitzung der Schule durch lokale Mafinahmen wird
hiufig notwendig, wenn es darum geht, die Curricula, die mit einem hohen
Anspruch auf Allgemeingiiltigkeit und allgemeine Verwendbarkeit kon-
struiert worden sind, an die konkreten Bedingungen der einzelnen Regio-
nen anzupassen. Dabei handelt es sich um eine nachtrigliche Modifizie-
rung, bei der darum hiufig noch eine erhebliche Distanz zu der unmittelba-
ren Ausgangslage der Schiiler und Lehrer bestehen bleibt. Bei der Kon-
struktion und dem Erwerb der Curricula geht man jedoch davon aus, daf§



Probleme der Dissemination und Implementation 209

diese Distanz durch die wissenschaftliche, didaktische und methodische
Qualitit der Curricula aufgewogen wird.

Ein erhebliches Problem fiir die Implementation solcher Curricula ergibt
sich daraus, daf} in vielen Schulbezitken kaum die administrativen und or-
ganisatorischen Voraussetzungen dafiir bestehen, die einzelnen Schulen bei
der Verwendung der Curricula in den verschiedenen Unterrichtsfdchern
wirkungsvoll zu unterstiitzen, so daf in der Praxis die Schulen und die
Lehrer mit dieser Aufgabe allein gelassen sind. Denn die geringe Zahl der
Regional Educational Laboratories, der Teacher Service Centers und der
Beratungseinrichtungen der Bundeslinder sind mit einer solchen Aufgabe
auf breiter Basis iiberfordert; sie konnen sie bestenfalls punkiuell leisten.

Trotz der zahlreichen Bemiihungen um die Implementation von Curri-
cula darf man die Tatsache nicht iibersehen, daf es sich bei dem Implemen-
tationsproblem um ein Problem handelt, das in seinen Ausprigungen durch
den speziellen Charakter des in den USA entwickelten Modells der Curri-
culumentwicklung und -reform bestimmt ist, der durch die weitgehende in-
stitutionelle Trennung von Forschung und Entwicklung, Verteilung und
Anwendung gekennzeichnet ist. Dariiber hinaus ist dieses auch der Curricu-
Iumreform in der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung zugrunde lie-
gende Modell durch seine techmologische Rationalitit charakterisiert.
Nach diesem Modell ist Curriculumreform ein zweckrationaler und erfolgs-
orientierter Proze3, der in Analogie zum Produktionsprozeff konzipiert
wird (vgl. Becker/Jungblut 1972). Das bedeutet: Ein Curriculum wird von
einem Entwicklungsteam als das Produkt eines Produktionsprozesses vor-
gelegt. Die Entwicklung dieses Produkts erfolgt nach den Kriterien zweck-
rationaler Planung und Entwicklung, in deren Verlauf eine Optimierung
des Produkts angestrebt wird. Unter Optimierung wird ein Prozef§ ver-
standen, in dessen Verlauf ein Curriculum so iiberarbeitet wird, daf es sei-
ne Ziele moglichst gut erreicht. Das Ziel der Curriculumentwicklung ist ein
in seinen Teilen zweckrational organisiertes Produkt (vgl. z.B. Kap.4
und 5), das als ein Steuerungsinstrument fiir Unterricht dienen soll. In ei-
nem solchen Curriculum werden die am Unterricht unmittelbar Beteiligten
oft lediglich als Planungsobjekte angesehen (vgl. dazu Sachs/Scheilke 1972
u. 1973).

Ein in dieser Weise technologisch verkiirztes Konzept von Curriculum
und Implementation, nach dem Schiilern und Lehrern nur die Realisierung
von bereits im voraus voll ausgearbeiteten Curricula zugestanden wird, ist
mit den Zielen emanzipatorischer politischer Bildung unvereinbar. Die Ein-
fithrung von Curricula in die Schulen darf nicht als blofies Verhaltenstrai-
ning angesehen werden, mit dessen Hilfe Lehrer und Schiiler auf ein im
Rahmen eines Curriculum vorbestimmtes Verhalten trainiert werden sol-
len. Die Verwendung eines Curriculum in der Schule — und darauf hat
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Taba bereits verwiesen (1962, 454 ff) — erfordert das Interesse der Lehrer
an diesen Curricula, die Identifikation mit ihnen und die administrative
Herstellung der erforderlichen Voraussetzungen fiir ihre Verwendung.
Man kann davon ausgehen: »Je weniger der Lehrer die Kompetenz und Le-
gitimitit von Curriculumentscheidungen akzeptiert, desto mehr sind dessen
Ziele gefihrdet« (Taylor 1971, 148). Diese Beobachtung legt die Frage
nahe, ob nicht iiberhaupt Curriculumentwicklung von vornherein in viel
engerer Verzahnung mit Lehrerfortbildung (vgl. Huber 1971) bzw. unter
Beteiligung der Lehrerschaft auf breiter Basis konzipiert werden sollte (vgl.
Gerbaulet u. a. 1972). Im Idealfall gilt es ndie von den Curricula Betroffe-
nen von Anfang an in die Entscheidungs- und Herstellungsprozesse einzu-
beziehen« (Giel/Hiller 1970, 740). Nur so kann eine Unterrichtspraxis ge-
-wihrleistet werden, die vorwiegend von den Beteiligten bestimmt wird und
in der Schiiler und Lehrer handelnde Subjekte, nicht aber Objekte der Pla-
nung sind. Eine solche Mitarbeit der Lehrer an der Planung und Entwick-
lung von Curricula empfiehlt sich zudem als das Verfahren, in dem sie cur-
riculumgerechte Rollen lernen. Auflerdem wird den Lehrern durch die Be-
teiligung an der Curriculumentwicklung die Méoglichkeit gegeben, die Cur-
ricula nach ihren persénlichen Voraussetzungen und Ansichten mitzube-
stimmen, worin fiir den Unterrichtsprozefl ein erheblicher Vorteil liegt.
Auch konnen die unmittelbaren Interessen der Schiiler durch die Beteili-
gung der Lehrer stirker in die Curriculumentwicklung eingehen, als dies
bei iiberwiegend auf die Wissenschaften ausgerichteten Curricula der Fall
ist. Eine institutionelle Verbindung der bei den amerikanischen Projekten
(auch institutionell) getrennten Phasen der Curriculumreform wird wahr-
scheinlich zahlreiche der hier angedeuteten Probleme der Curriculumimple-
mentation nicht auftreten lassen. Desgleichen wird eine Fremdbestimmung
der Schiiler oder Lehrer durch Curricula vermieden, wenn diese mit ihrer
Beteiligung entworfen werden.

Den Entwurf eines Modells, in dem Lebrerfortbildung und Beratung in-
stitutionell zusammengefafit sind und der die Hoffnung auf die Vermei-
dung bzw. bessere Losung vieler angesprochenen Probleme der Curri-
culumentwicklung und -dissemination nahelegt, haben Gerbaulet/Herz/
Huber/Nevermann/Petry/Pistor/Raschert/Richter/Rienits (1972) vorge-
legt. Sie empfehlen unter den schulischen Bedingungen der BRD nicht die
Konstruktion von »Groficurricula« nach amerikanischem Muster, bei de-
nen Curriculumforschung und -entwicklung, Dissemination sowie Imple-
mentation institutionell getrennte Prozesse sind. Statt dessen sollen diese
vielmehr organisatorisch in Regionalen Pidagogischen Zentren im Prozef3
schulnaher Curriculumentwicklung ineinander verzahnt werden. Aufgabe
dieser Zentren ist nicht die langwierige Entwicklung umfangreicher Curri-
cula, sondern die pragmatische Curriculumentwicklung, die
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— »normative, alle Unterrichtsfaktoren beriicksichtigende Handlungsmo-
delle in Form von curricularen Bausteinen entwickelt,

— Lehrer moglichst weitgehend am Entwicklungsprozefl beteiligen und

— Fortbildungsfunktionen fiir die beteiligten Lehrer wahrnehmen

soll ...« (a.2. 0., 2).

Dazu sollen Curriculumprojekte eingerichtet werden, die unter aktiver
Teilnahme von Lehrern curriculare »Bausteine« entwickeln, Um diese Pro-
jekte werden dann Lehrerarbeitskreise gruppiert, denen Entwicklungs- und
Fortbildungsaufgaben zufallen (vgl. auch Haller/Wolf 1973a). Schliefilich
sind an einzelnen Schulen Curriculumprojekte formeller Entwicklungs-
gruppen einzurichten, deren Arbeit durch die Regionalen Pddagogischen
Zentren, die jeweils fiir eine Million Einwohner zustidndig sein sollen, koor-
diniert wird. Mit einem solchen Modell soll eine qualifizierte Arbeit an der
Basis geleistet werden, als deren Ergebnis offene Curricula entstehen sollen,
die sich von den zweckrationalen Konzepten »geschlossener« Curricula
durch eine Reihe von Kriterien unterscheiden (vgl. Briigelmann 1972 ),
wobei die vielseitigere Verwendungsmoglichkeit in der Schule von beson-
derer Bedeutung ist (vgl. Sachs/Scheilke 1973). Das Entscheidende an die-
sem Modell Regionaler Pidagogischer Zentren ist die organisatorische In-
tegration der im »engineering model« auseinanderklaffenden drei Elemen-
te der Curriculumentwicklung, Lehrerfortbildung und unterrichtlichen Be-
ratung (vgl. Tab. 13).

Zahlreiche Erfahrungen mit Teacher’s Centres in England (vgl. Briigel-
mann 1972 b), in den USA (etwa in Colorado), mit den Pedagogiske Servi-
ce Sentres in Skandinavien (vgl. Bauersfeld/Briigelmann 1972) deuten dar-
auf hin, daf} eine in adiquat ausgestatteten Zentren erfolgende schulnabe
Curriculumreform wegen der besseren Integration der verschiedenen Pha-
sen und Elemente dem »engineering model« in seinen verschiedenen For-
men und Ausprigungen iiberlegen sein konnte'24. Dies gilt vor allem fiir
die Bereiche des Gesamtcurriculum, in denen es — wie etwa in der politisch-
sozialwissenschaftlichen Bildung — um Erkenntnisse geht, die nicht nur in
technisch-wissenschaftlichen Kenntnissen und zweckrationalem Handeln
liegen, sondern die sich auf politisch-normative Fragen, auf kommunikati-
ves Handeln und Lebensprobleme erstrecken (vgl. auch Baumert 1973,
247 f.).

Die These liegt nahe, daf} fiir die Entwicklung offener Curricula, die in
mancher Hinsicht den in Kapitel 5 in Anlehnung an Smith/Stanley/Shores
1957 identifizierten » Aktivitdts-Curricula« und »Kerncurricula« gleichen,
Regionale Pidagogische Zentren bzw. lokal organisierte Projektgruppen
besonders adiquate Organisationsbedingungen bieten. Insofern es sich aber
in der politisch-sozialwissenschaftlichen Curriculumentwicklung in hohem
Mafle um Projekte handelt, die — schon aufgrund emanzipatorischer Ziel-
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Tabelle 13
Arbeitsbereiche und Arbeitsweisen der RPZ
I I 111
Curriculumentwicklung Projektbezogene Beratung
Lebrerfortbildung
Kritik und Entwicklung Zubringer-, Einschalt-, Generelle Verbesserung
von Intensivkurse der Kommunikations-
- allgemeinen Konzep- - Vermittlung fachlicher  und Kooperationsmég-
tionen Information lichkeiten
— Plinen fiir Unterrichts-  —~ Einfiihrung in Metho- ~ Gruppenarbeit
reihen den der Curriculum- — Angebot eines allge-
- Lernzielkatalogen, entwicklung meinen Treffpunktes
-sequenzen — wissenschaftstheore- — 6ffentliche Diskus-
Produktion und Uber- :fi;ug?;ozglwl;ie- sionsforen
arbeitung von run atidie Drie Assistenz fiir Arbeits-
~ Schulbiichern (bzw. g gruppen in Schulen

einzelnen Kapiteln)
— Arbeitsmaterialien
— Unterrichtsprogram-
men

Unterrichtsmodelle
— Arbeitspline
~ Organisationsformen

Konzepte fiir Film- und
Tonbandproduktionen,
Rezensionen und Be-
gleitmaterial zu audio-
visuellen Lehrmitteln

Curriculumbezogene
Evaluationsverfahren
und -instrumente

Durchfiihrung von
Experimenten

Dissemination

Kooperative Entwick-
lungsarbeit

Gruppensitzungen,

Simulationen, audiovi-

suelles Feedback

— Reflexion des Lehrer-
verhaltens

— Erweiterung des Ver-
haltensrepertoires im
Rahmen curricularer
Konzeptionen

Diskussionsforen
Information iiber und
Dissemination von ent-
wickelten Curricula
(gegeniiber Lehrern und
Schulverwaltung)

Vermittlung von
Experten,
Begutachtung neuer
Curricula, Hinweise
zur Einfithrung

Koordination und
Dokumentation

Beratung der
Schulverwaltung

(Gerbaulet u. a. 1972, 104)

setzungen — von den Interessen der Betroffenen mitbestimmt, also offen
konzipiert werden miissen, scheinen Organisationsformen der Curriculum-
entwicklung, die, wie die Regionalen Pidagogischen Zentren, eine enge
Zusammenarbeit mit der Basis erméglichen, die angemessenen Modelle zu
bilden. Denn wahrscheinlich sind sie dazu geeignet, die Ziele emanzipatori-
scher politisch-sozialwissenschaftlicher Curriculumentwicklung mit den
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entsprechenden Organisationsformen und Mitteln zur Deckung zu bringen.
Diese Einschitzung des funktionalen Wertes eines solchen Modells schulna-
her Curriculumentwicklung ist eine These, die weiterer Erforschung und

der Unterstiitzung durch entsprechende Daten aus Evaluationsuntersu-
chungen bedarf.



9. Evaluation

Im Rahmen der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung it sich die
gleiche Tendenz wie in den anderen Bereichen amerikanischer Curriculum-
entwicklung beobachten. Nachdem in den 6oer Jahren zahlreiche Curri-
cula entworfen worden waren, um die politisch-sozialwissenschaftliche Er-
ziehung zu innovieren, finden sich seit Ende der 6oer Jahre immer mehr
kritische Stimmen, die den Optimismus und die Reformfreude dimpfen, in-
dem sie in Frage stellen, daf} die Reformanstrengungen dieser Jahre zu der
erwarteten Verbesserung der Schulwirklichkeit gefiihrt haben'?s. Zwar ist
unbestritten, daf3 es im Rahmen der New Social Studies zur Entwicklung
neuer curricularer Materialien mit neuen Zielen, Inhalten und Methoden
gekommen ist, doch garantiert dieser Sachverhalt von sich aus noch nicht
eine Verbesserung der Schulwirklichkeit. Dazu muf} eine einfache, jedoch
hiufig nicht gegebene Voraussetzung erfiillt sein: Die neuen curricularen

Materialien miissen von den Lehrern in den Schulen verwendet werden.

Doch selbst dann ist es nicht sicher, daf} sie zu einer wesentlichen Verbesse-

rung des Unterrichts beitragen. Denn curriculare Materialien bilden nur ein

Element des den Unterricht ausmachenden komplexen Gefiiges von Ele-

menten. Die Fihigkeiten des Lehrers stellen ein anderes, wenigstens genauso

wichtiges Element dar. Daher kann eine Reform politisch-sozialwissen-
schaftlicher Bildung auch nicht — wie in den USA - lediglich durch die Re-
form curricularer Materialien geleistet werden. Vor dem Hintergrund die-
ser Erkenntnis ergeben sich eine Reihe von Fragen an die Curriculumre-

formbewegung der 6oer Jahre wie z. B.:

~ Welchen Erfolg hatten die bisherigen Reformbemiihungen, ihre Intentio-
nen in der Schulwirklichkeit durchzusetzen?

— Fiihrten diese Ansitze dazu, die in den letzten Jahren entwickelten Vor-
stellungen von einer stirker an sozialwissenschaftlichen Fragestellungen
orientierten Ausrichtung der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung
in der Schule zu realisieren?

— Gelang es wirklich, durch die Entwicklung neuer curricularer Materialien
die Lehrer dafiir zu gewinnen, einen stirker am Prinzip des heuristischen
Lernens orientierten Unterricht zu geben?
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— Qder erwies sich die zentrale These der amerikanischen Curriculument-
wicklung, Schulreform durch Curriculumrevision erreichen zu konnen,
als unzureichend?

Dies sind einige der seit einiger Zeit in der curricularen Diskussion eror-
terten Fragen, die eine gewisse Unsicherheit im Hinblick auf die Wirksam-
keit der Reformen andeuten. IThrer - noch so vorlidufigen — Beantwortung
darf man sich auch im Hinblick auf die Curriculumentwicklungen der 70er
Jahre nicht entziehen, will man nicht die Chance unberiicksichtigt lassen,
aus den Erfahrungen des vorangegangenen Jahrzehnts zu lernen. Daraus
folgt: In die Ansitze zur Curriculumreform der yoer Jahre sollten die Er-
gebnisse einer Aufarbeitung der umfangreichen curricularen Bemiihungen
des letzten Jahrzehnts eingebracht werden. Die Fragestellungen, unter de-
nen dies geschehen miifite, zielen auf die Beschreibung und Bewertung der
Curricula, d. h. sie sind »evaluative und verweisen auf Evaluation als einen
zentralen Bereich erziehungswissenschaftlicher Forschung.

Eine solche Aufarbeitung der politisch-sozialwissenschaftlichen Curricu-
lumreform konnte die Defizite der bisherigen Bemiihungen aufzeigen und
zur Korrektur geldufiger Primissen und Hypothesen fiihren. Die Ergebnis-
se dieser Reformen darzustellen und zu bewerten, bestimmte Tendenzen
der Entwicklung zu erfassen und aufgrund ihrer den Kontext zu bestim-
men, in dem gegenwirtig Curriculumforschung stattfinden muf}, ist eine
bislang kaum gesehene Aufgabe der Curriculumevaluation. Eine solche
Kontextevaluation wiirde aus einer Bewertung der Curriculumreform und
aufgrund jhrer kritischen Sichtung neue Ansitze hervorzubringen.

Eine systematische Evaluation der Curriculumreform in der politisch-so-
zialwissenschaftlichen Bildung mufl zunichst ein Desiderat bleiben (vgl.
Eisner 1971). Dies gilt, obwohl bereits einige Arbeiten vorliegen, die den
Versuch machen, wenigstens teilweise die curricularen Reformen aufzuar-
beiten'?6, In mancher Hinsicht liflt sich auch die vorliegende Monogra-
phie als ein Versuch verstehen, die Curriculumentwicklung in den New So-
cial Studies intrinsisch zu evaluieren, d. h. mit Hilfe systematischer Analyse
— ohne Bezug auf empirisch erhobene Daten tiber die Wirkung der Refor-
men — zu beschreiben und zu beurteilen, Begreift man diese Monographie
als eine Evaluationsuntersuchung, so muf} sie auch eine Analyse der beste-
henden Evaluationsansitze in den politisch-sozialwissenschaftlichen Curri-
culumprojekten enthalten; dies gilt um so mehr, als Evaluationsforschung
fiir die curriculare Entwicklung in der BRD generell von erheblicher Be-
deutung ist. '

Die Aufgaben der Evaluation sind dufierst komplex. Das fiihrt dazu, da§
zahlreiche, z. T. divergierende Vorstellungen iiber ihre Funktion existieren,
die iiberdies z. T. im Widerspruch mit den bislang in diesem Bereich
wirklich durchgefiihrten Evaluationsuntersuchungen stehen. Gemeinsam ist
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allen Ansitzen jedoch, — ob sie sich auf das Curriculum selbst oder auf seine
Diffusion richten —, daf} sie die Wirksamkeit von Bildungsprogrammen un-
ter bestimmten Fragestellungen festzustellen versuchen. Wegen der in der
politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung verwendeten unterschiedlichen
Bezugssysteme, die auf der Grundlage der Werte der Leistungsgesellschaft
oder auf den Zielvorstellungen einer emanzipatorischen Piddagogik beruhen
konnen, werden der Evaluation Leistungskriterien unterschiedlicher Her-
kunft zugrunde gelegt (vgl. z. B. Price u. a. 1968; Shaver/Larkins 1969). In
der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung im amerikanischen Ver-
stindnis stellt die »demokratische Leistungsgesellschaft« weitgehend das
Bezugssystem dar. Fiir die politische Bildung in der BRD miissen dem ge-
geniiber die Kriterien einer emanzipatorischen Pidagogik herangezogen
werden,

In den USA werden sowohl die Leistungsbeurteilung individueller Schii-
ler als auch die Beschreibung und Bewertung von Bildungsprogrammen als
Evaluation bezeichnet. In der fehlenden terminologischen Unterscheidung
zwischen diesen beiden Ansitzen driickt sich ein Verstindnis von Evalua-
tion aus, nach dem diese mit der Erhebung von Verhaltensdaten der Schii-
ler gleichgesetzt wird, aufgrund derer dann die Individuen und die Bil-
dungsprogramme beurteilt werden sollen. Dieses »traditionelle« Verstind-
nis von Evaluation ist zu eng. Einmal darf sich Evaluation nicht darauf be-
schrinken, Verhaltensdaten zu erheben; sie muf} sich vielmehr darum be-
miihen, auch andere Informationen, z. B. iiber die Probleme bei der Disse-
mination von politisch-sozialwissenschaftlichen Curricula zu sammeln, die
fiir die Beschreibung und Bewertung von Bildungsprogrammen wichtig
sind. Bislang entwickelte Evaluationsmodelle sind in dieser Hinsicht nicht
befriedigend (vgl. dazu Wulf 1972 ¢). Erst in letzter Zeit hat hier eine kon-
zeptuelle Erweiterung der Evaluationsmodelle stattgefunden (vgl. Wulf
1972 d), denen ein komplexeres Erkenntnisinteresse zugrunde liegt, dem
wiederum eine grofiere Zahl von Methoden entspricht. Von grundsitzlicher
Bedeutung ist jedoch die Tatsache, daf} es bei der Evaluation von Bildungs-
programmen eben nicht nur um die Erhebung individueller Schiilerleistun-
gen geht, sondern daf} diese auch in einer Mittel-Zweck-Relation zur Be-
schreibung und Beurteilung des Curriculum verwendet werden. Daher ist
eine Unterscheidung zwischen der Leistungsbeurteilung individueller Schii-
ler und der Beurteilung von Curricula zu empfehlen. Diese sollte auch ter-
minologisch ihren Niederschlag finden. So wurde vorgeschlagen (vgl. Wulf
1972 ¢), im deutschen Sprachgebrauch fiir die Bewertung individueller
Schiiler den eingefiihrten Begriff Leistungsbeurteilung zu verwenden und
den Begriff Evaluation fiir die Beschreibung und Bewertung von Curricula
und Bildungsprogrammen zu reservieren. Schlielich diirfte von diesen bei-
den Begriffen auch noch das Konzept Aktionsforschung zu unterscheiden
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sein, in dem die Forschung zur Aktivierung der an einem Schulversuch be-
teiligten Personen dient. _

In diesem Zusammenhang gilt das Interesse weder den Problemen der in-
dividuellen Leistungsbeurteilung’?? noch denen der Aktionsforschung,
sondern vornehmlich denen der Evaluation von Curricula. Diese Abgren-
zung erscheint notwendig, wenngleich die genannten drei Ansitze mitein-
ander verschrinkt sind und sich konzeptuell und methodisch ergiinzen.

Um die Probleme und Verfahren der Evaluation moglichst konkret vor
Augen zu fiihren, soll zuniichst die Evaluation von>Man: a Course of Study:
beschrieben werden. Evaluationsuntersuchungen wie diese sind in der Regel
fiir alle vom Erzichungsministerium finanzierten Projekte vorgeschrieben
und werden auch fast immer von den privaten Geldgebern und Stiftcungen
verlangt.

Ihre Ergebnisse sollen den die Curriculumentwicklung tragenden Institu-
tionen Informationen dariiber geben, inwieweit das Curriculumprojekt die
gesteckten Ziele erreicht und in welchen Fillen Unzulinglichkeiten Verin-
derungen der Politik der Mittelvergabe notwendig machen. Inzwischen
wurden der Evaluation dariiber hinaus weitere Aufgaben zugeschrieben. So
soll sie als formative Evaluation den Curriculumentwicklern schon wih-
rend des Entwicklungsprozesses helfen, die Schwichen ihrer Projekte zu
entdecken, um sie nach Méglichkeit noch rechtzeitig indern zu konnen. Die
Aufgaben der Evaluation sind so zahlreich und komplex, daf} die einzelnen
Untersuchungen sich darauf beschrinken miissen, einige Aspekte aus der
Vielfalt der moglichen Fragestellungen herauszuschilen und zu bearbeiten.
Dabei ergibt sich das Problem der Priorititssetzung, das zu den vielen
theoretisch noch wenig geklirten Fragen der Evaluationsforschung gehort;
sie muf} jeweils im Kontext der Evaluation eines bestimmten Projekts be-
antwortet und neu bestimmt werden (vgl. Glass 1972 d). Das wird bei der
Beschreibung dieser konkreten Evaluationsuntersuchung deutlich werden,
in der auch eine Reihe von Unzulidnglichkeiten der Evaluationsuntersu-
chung hervortreten werden, die Fragen anregen, die nach einer systemati-
schen Einordnung in ein Evaluationsmodell verlangen.

Deshalb soll im Anschlufl an die Darstellung der Evaluationsuntersu-
chung von »Man: a Course of Study« die systematische Entwicklung einiger
grundlegender Kategorien der Evaluation und ihre Einordnung in ein Mo-
dell versucht werden. Ein solches Evaluationsmodell soll dazu dienen, den
Proze der Evaluation eines Bildungsprogramms zu steuern, darf jedoch
nicht als exakte Aufgabenbeschreibung oder Abbildung einer Evaluation
begriffen werden, Nur wenn Evaluationsmodelle als Hilfen zur Konzep-
tualisierung der bei jedem Curriculumprojekt neu zu bestimmenden Aufga-
ben und Verfahren begriffen werden, kann ein unzulingliches Theorie-Pra-
xis-Verstindnis in der Evaluation vermieden werden (vgl. Lewy 1972).
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9.1 Aspekte und Probleme einer konkreten Evaluation:
Man: a Course of Study

Da aufgrund des Elementary and Secondary Education Act von 1965 Eval-
uation als Bestandteil aller Innovationsprojekte verlangt wird, liegen bei
der grofien Zahl der Curriculumprojekte auch zahlreiche, z. T. sehr unter-
schiedliche Evaluationsuntersuchungen vor. Je nach den Intentionen des
Projekts werden bestimmte Fragestellungen relevant, die im Rahmen der
Evaluation thematisiert werden. Da prinzipiell eine grofie Zahl von Fakto-
ren bei der Entwicklung eines Curriculum zu bedenken sind, stellt die Fra-
ge nach den Elementen, die einer Evaluation unterzogen werden sollen, das
Curriculum-Team und das Evaluations-Team vor eine schwierige Entschei-
dung. Eine vollstindige Erfassung der Faktoren ist von vornherein unmog-
lich, zumal die Zahl der evaluierbaren Elemente auch durch die vorhande-
nen Ressourcen begrenzt wird.

Bei zahlreichen Projekten werden daher nur wenige Aspekte im Rahmen
der Evaluation behandelt. Zum Teil hat man den Eindruck, da§ Elemente
untersucht werden, die keinen zentralen Platz im Rahmen des betreffenden
Projekts haben, dafl hingegen die Untersuchbarkeit, also der Grad der
Schwierigkeit der Untersuchung eines Elements, oder die begrenzten finan-
ziellen Mittel erheblichen Einflufl auf die Auswahl der Elemente haben. So
zeigen die meisten der Evaluationsuntersuchungen im Rahmen der poli-
tisch-sozialwissenschaftlichen Curriculumreform erhebliche Miingel. Sie er-
kldren sich auch aus der Tatsache, dafi erst in den letzten fiinf Jahren auf-
grund dieser Erfahrungen adiquate Zielvorstellungen und Modelle fiir die
Evaluation von Curriculumprojekten entwickelt worden sind.

Unter den zahlreichen Evaluationsuntersuchungen von politisch-sozial-
wissenschaftlichen Curricula verdient die Evaluation von »Man: a Course
of Study« Aufmerksambkeit, die vom Education Development Center fiir das
eigene Projekt durchgefithrt worden ist. Ein wesentlicher Unterschied zu
anderen Evaluationsuntersuchungen liegt darin, daf} sich das Curriculum-
projekt und die Evaluationsuntersuchung nicht an der Verhaltenspsycholo-
gie orientieren, sondern auf den Voraussetzungen der konzeptuellen huma-
nistischen Psychologie Piagets und Bruners beruhen. Das wird deutlich,
wenn man die als piddagogische Intentionen des Curriculum bezeichneten
Ziele betrachtet, die es in mancher Hinsicht als ein offenes Curriculum
erscheinen lassen:
1.In den Schiilern den Prozef} des Fragenstellens anzuregen und zu entwik-

keln;

2. Schiilern die elementaren Methoden des Forschens zu vermitteln, in de-
ren Rahmen nach Informationen zu suchen ist, um gestellte Fragen unter

Beriicksichtigung eines in dem Curriculum entwickelten Bezugsrahmens
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(z. B. des Begriffs des Lebenszyklus) zu beantworten und auf neue Berei-

che anzuwenden;

3. Schiilern bei der Entwicklung der Fihigkeit zu helfen, eine Vielzahl von
Quellen heranzuziehen und fiir die Entwicklung von Hypothesen zu be-
nutzen;

4. Unterrichtsdiskussionen zu fithren, in denen die Schiiler anderen zuhéren
und ihre eigenen Ansichten ausdriicken lernen sollen;

5. heuristisches Lernen anzuregen, d.h. Steuerung und Hilfe fiir offene
Diskussionen zu geben, wenn endgiiltige Antworten auf viele Fragen
nicht gegeben werden kénnen;

6. Schiiler zu ermuntern, ihre eigenen Erfahrungen zu reflektieren;

7. eine neue Rolle fiir den Lehrer zu schaffen, in der er eher eine Informa-
tionsquelle als eine Autoritiit ist.

(Curiosity, competence, community 1970, §)

Die Ziele sind mit hohem Allgemeinheitsgrad formuliert worden, so dafl
sie lediglich als Richtziele angesprochen werden konnen, die die Gestaltung
der Curriculummaterialien lenken kénnen. Die Uberpriifung der Errei-
chung der Lernziele im Sinne behavioristischer Vorstellungen von Lernzie-
len ist dabei kaum méglich, ja vielleicht entziehen sich derartig allgemein
formulierte Ziele iiberhaupt der Evaluation. In der Evaluationsforschung
ist es bisher noch nicht gelungen (vgl. MacDonald 1972 d), diese Frage zu
beantworten. In jedem Fall neigt die Mehrzahl der Projekte eher dazu, bei
der Materialentwicklung und im Rahmen der Evaluation von operationa-
lisierten Zielvorstellungen auszugehen.

Bei der Evaluation des Curriculumprojekts Man: a Course of Study wer-
den die folgenden Fragen operationalisiert:

1. Hilft Man: a Course of Study den Schiilern, sich selbst und andere Men-
schen besser als vorher zu verstehen, und kénnen sie diese neuen Kennt-
nisse innerhalb und auflerhalb des Unterrichts verwenden?

2. Gewinnen die Schiiler durch den Gebrauch dieser Materialien eine besse-
re Kenntnis spezifischer Themen?

‘Werden sie fihiger, unterschiedliche Quellen (einschlieflich der verschie-

denen Arten von Medien) zu benutzen und natiirliche und gesellschaftli-

che Phinomene zu beobachten?

Konnen sie iiber spezifische Kenntnisse hinaus menschliches Verhalten

besser erkliren?

3.Ist in Man: a Course of Study ein bestimmter pidagogischer Ansatz
durchgefiihrt, der den unterschiedlichen soziokulturellen und anthropo-
genen Voraussetzungen in den Schulen gerecht wird?

4. Wenn das so ist, wie kann dann diese pidagogische Konzeption Lern-
und Klassenaktivititen beeinflussen?

5. Wie beeinflussen sozioGkonomische Variablen und die Fihigkeitsvaria-
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blen des Lehrens und Lernens dieses Material?

Ist dieses Curriculum bei verbal sehr fihigen Schiilern genauso wirkungs-

voll wie bei Schiilern mit Lese- und Schreibschwiche?

Ist eine curriculare Einheit fiir innerstiidtische Systeme genausogut wie

fiir vorstidtische?

Gibt es in den verschiedenen Medien spezifische Motivationsvorteile fiir

benachteiligte Schiiler? (a. a. O., 9—10)

Um diese Fragen zu beantworten, wurden folgende fiinf Verfahren ves-

wendet:

- Interview mit den Schiilern?z8;

— Fragebogen, mit deren Hilfe die Ansichten der Schiiler iiber die Curricu-
lummaterialien erfafit werden sollten?9;

— begrenzter Einsatz von Tests, mit denen festgestellt werden sollte, wie
die Informationen des Curriculum von den Schiilern aufgenommen wur-
denrse;

- personliche Befragung der Lehrer in einem Interview;

~ Beobachtungen, mit deren Hilfe festgestellt werden sollte, wie die Inter-
aktionen im Unterricht verlaufen's:,

Mit diesen fiinf Verfahren und aufgrund der sich iiberschneidenden Er-
gebnisse sah man die Validitit der Evaluation gewihrleistet. Dariiber hin-
aus halfen drei dieser Verfahren (Fragebogen, Interview und Test) den
Schiilern zur Selbstevaluation ihres eigenen Verhaltens. Kategorisicrt man
die angewendeten Techniken, so lassen sich fiinf Verfahren unterschei-
den:

1. Die Rlinische Methode: Wihrend das Curriculum unterrichtet wurde,
wurden in periodischen Abstinden Stichproben von Schiilern aller Fi-
higkeitsgruppen aus den innerstidtischen und vorstidtischen Bezirken
mit halbstrukturierten Fragebogen einzeln oder in kleinen Gruppen un-
tersucht.

2. Die quantitative Methode: Alle an dem Versuch teilnehmenden Schii-
ler3: fiillten die Tests aus und beantworteten die Fragebogen iiber die
Lernumgebung, die auf das Interesse der Schiiler, die Darstellung der
Materialien und die Beurteilung ihrer Haltung beim Lernen zielen.

3. Vor- und Nachtests: Diese Tests erfafiten viele Elemente des Lernens:
Lesefihigkeiten, Generalisierungsfihigkeiten, Vokabular, Fihigkeit,
Grafiken und Zeichnungen anzufertigen, Interpretation visueller Mate-
rialien, Einstellung und personliche Interessen.

4. Die Unterrichts- und Lebrerevaluation: Aufgrund der Aufierungen der
Schiiler im ersten Jahr wurde es den Curriculumentwicklern deutlich,
daf sie der Rolle, die der Lehrer im Unterricht einnimmt, noch grofiere
Aufmerksamkeit zukommen lassen mufiten. So wurden in den letzten
beiden Jahren intensive Unterrichtsbeobachtungen durchgefiihrt, um die



Tabelle 14: Stichproben und Methodologie

Man: a Course of Study 1967—68

Man: a Course of Study 1968-69

Kontrollgruppe nur 1968-69

Zahl der Schiiler 2182 (51 %0 minnlich, 821 (50,3 %0 minnlich, 350 (37 %o minnlich,
49 %o weiblich) 49,7 %0 weiblich) 63 % weiblich) *

Klassen 123 in 14 Schulsystemen 39 in 6 Schulsystemen 14 in 5 Schulsystemen
Schullage urban, vorstidtisch urban, vorstidtisch urban, Kleinstidte, vorstidtisch
Klassenstufe 4% 4. Klasse, 58 %o 5. Klasse, 46 %o 5. Klasse, 54 %0 6. Klasse 100 %0 5. Klasse

29 % 6. Klasse, 10 %0 aus

verschiedenen Klassen
Testen der Fragebogen, Vor- und Nachtests Fragebogen, Vor- und Nachtests Fragebogen
Schiiler (mit Mehrfach-Antwort-Verfahren

und offenen Items iiber Informa-

tionen, Begriffe und Einstellungen
Unterrichts- 60 Beobachtungen in 22 Klassen, in 49 B.eobadmtungen in 7 Klassen, in 20 Beobachtungen in 5 Klassen
beobachtungen denen 4 Lehrer und 14 Lehrerinnen  denen 3 Lehrer und 4 Lehrerinnen

unterrichteten unterrichteten
Ausgewihlte 85 Schiiler in 12 Klassen 52 Schiiler in 7 Klassen 21 Schiiler in 4 Klassen

Schiiler-Interviews

Ausgewiihlte Leh-
rer-Interviews

Interviews mit den Lehrern der Klassen, deren Schiiler interviewt
wurden, und zwar am Anfang, in der Mitte und am Ende des Jahres

Lehrer aus 4 Klassen

Interviewer und

7 Mitglieder im Evaluations-Team

5 Mitglieder im Evaluations-Team

Beobachter
Methode der Statistische Analysen der »objektiven« Instrumente und »klinische« Interpretationen der Interviews und
Evaluation deskriptiver Materialien

* In der Stichprobe der Privatschulen waren mehr Midchen als Jungen.

(aus: Curiosity, competence, community 1970, 3).

uonynpay
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Interaktion zwischen Lehrern, Schiilern und Unterrichtsmaterialien fest-

zustellen, Dabei sollten die Lehrer durch Selbstreflexion und durch

Selbstevaluation dafiir interessiert werden, sich ihrer Rolle bewufit zu

werden und sie gegebenenfalls zu modifizieren.

s. Die Perspektive des Evaluators: Tests und Fragebogen sind von Evalua-
toren entwickelt worden, die eng mit den Curriculumentwicklern zu-
sammen arbeiteten. Das bedeutet, daf} die Evaluationsgruppe sich weit-
gehend auf die Voraussetzungen und die Werte des Entwicklungsteams
einlief und zu fragen versuchte, wie weit seine Ziele und Vorstellungen
durch die Materialien realisiert werden.

Dabei erstreckte sich die Evaluation auf Filme und andere visuelle Mate-
rialien, auf pidagogische Hilfsmittel wie Spiele usw. Den Filmen kommt
die entscheidende Aufgabe zu, Informationen iiber die Wirklichkeit zux
Verfiigung zu stellen, d. h. also die Rolle von Feldversuchen und Exkursio-
nen zu iibernehmen, die die Schiiler bei anderer Thematik in der Wirklich-
keit durchfiihren konnen. Die dreifiig Schiilerhefte haben verschiedene
Zielsetzungen, sind verschiedener Art und sollen das traditionelle Schul-
buch ersetzen, Manche zielen auf die Vermittlung von Begriffen, andere
enthalten Feldaufzeichnungen, wieder andere Gedichte, Lieder usw.

Bevor die wichtigsten Ergebnisse der Evaluation dargestellt werden, soll
eine Tabelle mit einem Uberblick iiber die Stichprobenauswahl und die Me-
thode der Evaluation wiedergegeben werden, die es bereits erlaubt, den re-
lativen Aussagewert der Untersuchung einzuschitzen, bei dem die genauen
Daten fiir die einzelnen Untersuchungsitems dem Autor nur zum Teil zu-
ginglich waren (vgl. Tab. 14).

Die Ergebnisse der Evaluation von Man: a Course of Study sollen unter
verschiedenen Kategorien dargestellt werden: Zunichst die Ergebnisse der
Schiilerevaluation (1), der Lebrerevaluation (2), der Unterrichtsbeobach-
tungen (3), sodann die des Vergleichs mit den Kontrollgruppen (4);
schliefllich erfolgt eine Gesamtbeurteilung des Curriculum (5), gemessen an
seinen eigenen Zielvorstellungen.

1. Schiilerevaluation
Im Rahmen der Evaluation der Materialien durch die Schiiler lie) sich fest-
stellen, daf} die Materialien sehr verschiedene Arten des Lernens férdern,
wobei vor allem in dem Teil des Curriculum, in dem das Verhalten der Tie-
re Gegenstand der Untersuchung ist, durch wiederholendes Lernen viele In-
formationen vermittelt werden, Ein hoher Lerngewinn zeigt sich auch bei
dem Abschnitt iiber die Netsilik-Eskimos, der den Kindern den Lebens-
zyklus vor Augen fiihrt. Er lag neben der Aneignung von Fakten auch in
dem Erwerb heuristischer Fihigkeiten und in dem Erlernen von Gruppen-
arbeit. Dabei stellten sich bestimmte Themen als besonders wichtig und
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eindringlich heraus, so etwa die Rollenunterschiede zwischen Mann und
Frau bei den Netsilik-Eskimos.

Die Filme, ein zentrales Medium des Curriculum Man: a Course of Stu-
dy, fanden bei den Schiilern besonderes Interesse. Aufierungen wie die fol-
genden konnen als charakteristisch angesehen werden:

»...Man lernt mehr dariiber als durch Lesen. Man sieht, wie sie sich be-
wegen; beim Lesen siecht man hochstens Bilder. Wie z. B. den Lachs, (beim
Lesen) sicht man nicht, wie schnell er sich bewegt. (Doch im Film) werden
sie so gezeigt, daf} sie gerade vor einem stehen, (man muf}) glauben, das
Wasser flief3t vorbei.« (Curiosity, competence, community 1970, 19)

Dabei iibernehmen die Filme fiir die Kinder die Rolle einer Feldstudie;
den Einzelheften, die bei den Schiilern sehr beliebt waren, kam die Aufgabe
eines Lehrbuchs zu. In der Einschitzung der Curriculummaterialien durch
Jungen und Midchen zeigten sich kaum Unterschiede.

Die Testergebnisse ergaben, dafl die Schiiler in beiden Teilen des Curri-
culum erhebliche Lernerfahrungen hatten; sie blieben bei allen Differenzie-
rungen, die nach Variablen wie Notendurchschnitt, Geschlecht, Schulsy-
stem, Erziehung und Beruf der Eltern gebildet worden waren, signifikant.
Allgemein ausgedriickt lif3t sich sagen: Es wurde ein Lernzuwachs des Vo-
kabulars um 30%b0 (von 40 %0 auf 70 %) erreicht; bei Wortern wie Struk-
tur, Lebenszyklus, Umwelt usw. wurden sogar iiber 80 %o erreicht.

Dabei zeigten sich jedoch erhebliche Unterschiede zwischen den einzel-
nen Schulen, obwohl in allen ein signifikanter Lernzuwachs zu verzeichnen
war; er war bei den Kindern der Unterschicht — relativ gesehen — nicht ge-
ringer als bei den Kindern der Mittelschicht. Im allgemeinen zeigte es sich,
daf} die Schiiler die Netsilik-Materialien am meisten schiitzten, da sie vom
Menschen handelten, so dafl ohne diese curriculare Einheit Man: a Course
of Study kaum als vollstindig angesehen werden kann.

Ein weiteres interessantes Evaluationsergebnis zeigte die Untersuchung
der Wirkung der im Rahmen der Netsilik-Einheiten entwickelten Jagdspie-~
le, die mit Hilfe von Vor- und Nachtests bei 585 Schiilern in einem Schul-
system gewonnen wurde, Es ergab sich, da} diese Spiele sehr erfolgreich
waren. Der Lerngewinn erhohte sich noch erheblich, wenn die Schiiler dazu
angehalten wurden, ihr Verhalten bei den Spielen zu reflektieren. Bei die-
sen Spielen zeigte es sich, dafl die Jungen den Midchen vor allem in den
strategischen Aspekten der Spiele erheblich iiberlegen waren. Nach Ein-
schitzung der Lehrer korrelierten die Testergebnisse nicht mit den sonsti-
gen Schulleistungen.

2. Die Ergebnisse der Evaluation der Lebrer
Im Verlauf der Entwicklung der Curriculummaterialien wurde immer wie-
der deutlich, daf zu ihrer adiquaten Verwendung eine systematische Leh-
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reraus- und -fortbildung benétigt wurde. Daher wurden Seminare einge-
richtet, in denen die Lehrer ihre Erfahrungen und Probleme besprechen
und sich bei der Erarbeitung und Einiibung neuer Unterrichtsmethoden un-
terstiitzen konnten. Die Seminarleiter, die in mehrwochigen Sommersemi-
naren ausgebildet worden waren, waren meist selbst Lehrer und hielten
Forthildungsseminare regelmiflig wihrend des Schuljahres ab. Der Evalua-
tion wurden zwei Seminare in Vororten, ein Seminar in einer Kleinstadt
und drei in innerstidtischen Bezirken zugrunde gelegt. Im allgemeinen be-
stand bei den Lehrern in den beobachteten Seminaren die Tendenz, anfing-
lich mehr an Fragen interessiert zu sein, die sich auf die unmittelbaren Pro-
bleme des Unterrichtens bezogen. Nachdem die Lehrer sich mit dem Curri-
culummaterial vertraut gemacht hatten, zeigte sich im Verlauf der Semina-
re ein grundsitzliches Interesse an dem Curriculum und an allgemeinen
Problemen des Unterrichtens und der Pidagogik. Zwischen den Lehrern in
den stiidtischen Bezirken mit Kindern der Unterschicht und den Lehrern in
den Vorstidten mit Kindern der Mittel- und Oberschicht zeigte sich ein er-
heblicher Unterschied. Erstere waren mehr an den Fragen der unterrichtli-
chen Nutzung der Curriculummaterialien und an den konkreten Proble-
men des Unterrichtens interessiert, die letzteren eher vertraut schienen.
Diese waren dafiir stirker an den grundsitzlichen Problemen, den Wert-
fragen und inhaltlichen Problemen interessiert. In beiden Lehrergruppen
ergab sich, vor allem bei den jiingeren Lehrern, eine positive Einstellung zu
den Lehrerhandbiichern, die im allgemeinen als eine gute Ergidnzung zu den
Seminaren angesehen wurden. Folgende Auflerungen eines Lehrers iiber die
Lehrerhandbiicher wird als charakteristisch angesehen:

» .. Wir erhalten die Gelegenheit, herauszufinden, was wir in dieser
Diskussion lernen sollen. Aber man muf} sich selbst fragen, und das ist gut
s0. Man hat kein Lehrerhandbuch, das angibt, was man nun genau lehren
soll. Man soll sich selbst fragen, was fiir einen wichtig ist.« (a. a. Q., 26).

Bei der Evaluation des Curriculum durch die Lehrer standen vor allem
Auflerungen iiber die Qualitit der Unterrichtsmaterialien, der verwendeten
Methoden, der pidagogischen Ziele und des durch sie bewirkten Klassen-
klimas im Vordergrund.

Weniger Beachtung fanden die konzeptuelle Leistung des Curriculum
und die damit verbundenen Probleme. Dabei wurde im allgemeinen die
Mannigfaltigkeit der curricularen Materialien besonders anerkannt., Als
Kritik wurde eingewandt, dafi das Curriculum nicht die bislang tiblichen
Fertigkeiten vermittelt und daf} es die Projektarbeit und die Einzelarbeit
relativ wenig betont, da es auf der konzeptuellen Basis des Klassenunter-
richts entwickelt worden ist. Diese Aufierungen und die Kritik an dem zu
grofien Umfang der Materialien, die sich mit dem Verhalten der Tiere be-
fassen, wurde durch die Auswertung der Schiilerantworten bestitigt.



Evaluation 225

3. Unterrichtsbeobachtung

Der Vergleich des Unterrichtsstils einer Gruppe von Lehrern, bevor sie
Man: a Course of Study zu unterrichten begannen und nachdem sie diese
Materialien unterrichtet hatten, ergab: Die Lehrer dnderten — obwohl das
wohl im allgemeinen nur schwer durch Curriculummaterialien allein er-
reicht werden kann — ihren Unterrichtsstil von einem eher direktiven, leh-
rerzentrierten Unterrichtsstil vor der Arbeit mit Man: a Course of Study
zu einem mehr »offenenc, schiilerzentrierten Unterrichtsstil, In jhm spra-
chen die Lehrer weniger, gaben die Schiiler lingere Antworten; es kam zu
einer stirkeren Schiiler-Schiiler-Interaktion. Aus den Schiilerantworten
lief} sich entnehmen, daf} die Schiiler dieses Alters einen solchen Unter-
richtsstil mit Gruppenarbeit und lebhaften Interaktionen einem stirker
lehrerzentrierten Stil vorziehen. Bei der Untersuchung der Stichprobe zeig-
te sich, daf} sich eine Unterscheidung zwischen wissenschaftsorientierten
und schiilerorientierten Lehrern prizise nachweisen lief}, von denen erstere
stirker an curricularen Inhalten und Fakten interessiert waren, letztere sich
cher fiir das Verhalten der Schiiler und die interpersonellen Beziehungen
interessierten.

4. Vergleich mit Kontrollklassen
Hier sind die Ausfiihrungen des Evaluationsberichts unzureichend. Im gan-
zen geschen, wird eine erhebliche Uberlegenheit des Curriculum Man: a
Course of Study festgestellt, ohne dafl dies jedoch fiir den Leser anhand si-
cherer Daten tiberpriifbar wire. Generell wird fiir die Versuchsgruppe fest-
gestellt, daf} der Unterricht eine hhere methodische Vielfalt zeigt, indem
etwa Texte, Bilder und Filme des Medienverbunds sachkundig benutzt
wurden. Dariiber hinaus warden der Versuchsgruppe folgende Vorteile zu-
geschrieben:
stirker schiilerzentrierter Unterricht,
stirker wertorientierte Probleme,
starkere Schiiler-Schiiler-Interaktionen,
lingere Antworten der Schiiler,
~ geringere Kontrollfunktion der Lehrer.

Es zeigte sich, daf in der Kontrollgruppe die Lehrer in den Vororten, in
denen weitgehend Mittelschichtkinder wohnten, hiufig einen stirker schii-
lerbezogenen Unterricht gaben, der dem ihnelte, der in den innerscidti-
schen Bezirken, in denen weitgehend Kinder der Unterschicht leben, mit
Hilfe von Man: a Course of Study gegeben wird. D. h. die Lehrer in den
innerstidtischen Schulbezirken machten einen zum Teil erheblichen Wan-
del durch, indem sie von einem mehr lehrerzentrierten zu einem eher schii-
lerzentrierten Unterricht kamen. Interviews mit Lehrern und Schiilern in
den Kontrollklassen unterstiitzten diese Beobachtungen und machten deut-
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lich, daf3 zudem die Schiiler in den Kontrollklassen eine eher passive Rolle
einnahmen und damit auch zufrieden waren.

5. Gesamtbewertung

Das Hauptgewicht von Man: a Course of Study liegt auf »wechselseitigem
Lernen« (reciprocal learning), bei dem das Gruppenlernen eine entschei-
dende Rolle spielt. Dabei gilt es, von einem lehrerzentrierten zu einem
schiilerzentrierten Lernen zu kommen, in dem der Lehrer als »Katalysator«
dient und bei dem das Stimulieren von Fragen genau so wichtig ist wie das
Beantworten von Fragen, Im Mittelpunkt des Curriculum stehen Materiali-
en, die entsprechende Fragen tiber tierisches und menschliches Verhalten
fiir Lehrer und Schiiler anregen, worin die Autoren eine zentrale Aufgabe
politisch-sozialwissenschaftlicher Erzichung sehen. Im allgemeinen deuten
die Ergebnisse der verschiedenen Evaluationsuntersuchungen darauf hin,
daf} die Ziele des »sozialen Lernens«, die den Curriculumentwicklern genau
so wichtig wie die inhaltlich zu bestimmenden Ziele waren, relativ gut er-
reicht worden sind (vgl. dazu Braun 1972). Das gleiche 1dft sich fiir den
angestrebten Lernzuwachs und die Befriedigung der Schiiler beim Lernen
annehmen, wenngleich die Daten nicht signifikant sind.

Bei der Vermittlung einiger Konzepte ergaben sich fiir die Schiiler erheb-
liche Schwierigkeiten, so etwa bei dem Verstehen der Einzigartigkeit der
menschlichen Sprache und der Unterschiede zwischen angeborenen und er-
worbenen Verhaltensweisen. Auch ein Teil der Lehrer vor allem in den in-
nerstidtischen Schulen, hatte Zhnliche Schwierigkeiten. In der curricularen
Einheit iiber die Netsilik-Eskimos zeigte sich, daf} die Schiiler im allgemei-
nen die Ahnlichkeit des dargestellten Verhaltens mit Verhaltensweisen in
ihrer eigenen Kultur erkannten und entsprechend interpretierten. Sie ent-
deckten aber auch die Unterschiedlichkeit der Verhaltensweisen, d. h. ihre
kulturbedingte Verschiedenheit. Sie reagierten emotional auf diese und
setzten sich mit ihnen auseinander. Ein besonderes Anliegen war den Schii-
lern z. B. die Frage der Totung von Kindern und Alten. Sie unterzogen das
Wertsystem der Netsilik-Eskimos einer kritischen Analyse und distanzier-
ten sich von den »magischen« Vorstellungen der Eskimos, ohne jedoch auf
diese Vorstellungen als >primitiv< herabzusehen. Aus der Wortliste in den
Interviews wihlten sie dementsprechend »magische Wertvorstellungen« als
eines der zentralen Worter zur Kennzeichnung des tiglichen Lebens der
Netsilik-Eskimos. Die Schiiler entwickelten also durchaus einen Sinn fiir
das Eigenrecht dieser Wertvorstellungen und erarbeiteten sich somit einen
Grundwert der Kulturanthropologie.

Nach Ansicht der Curriculumentwickler hat Man: a Course of Study, in
dem die grundlegenden, fiir das Uberleben der Menschen wichtigen Mecha-
nismen behandelt werden, auch fiir die Kinder der innerstidtischen Schul-
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bezirke der Unterschicht eine unmittelbare Relevanz, da viele ihr eigenes
Verhalten steuernde Mechanismen einer Reflexion unterzogen werden. So
sind etwa fiir die Kinder die Formen menschlichen Zusammenlebens, die
Fragen der Dominanz in der Familie und in der Gruppe von zentraler Be-
deutung, um ihr eigenes Leben und ihre Rolle im sozialen Zusammenleben
zu verstehen. Dariiber hinaus gewinnen viele Schiiler Freude am heuristi-
schen Lernen, das durch die curricularen Materialien und die mit ihnen in-
tendierten neuen Unterrichtsformen angeregt wird. In der Evaluation zeig-
te sich, dafl eine strikte Trennung zwischen Curriculum und Unterricht,
zwischen Inhalt und Methode nicht méglich ist. Es wurde durch die Befun-
de der Evaluation bestitigt, daf} zu einer angemessenen Curriculument-
wicklung auch adiquate Methoden der Dissemination gehdren, wobei spe-
ziell dem Unterricht der Unterschichtenkinder besondere Aufmerksambkeit
zukommen muf}, da Lehrer hier oft auf erhebliche Schwierigkeiten stoflen.

Gewif} kann man die Evaluation von Man: a course of Study nicht ohne
weiteres als vorbildlich ansehen. Jedoch ist sie der Versuch eines Curricu-
lumteams, wesentliche Aspekte des Curriculum einer Uberpriifung zu un-
terziehen. Die Kritik an dieser Evaluation wird sich dabei vor allem auf
folgende Faktoren richten:

Ungeniigende Trennung zwischen Beschreibung und Bewertung;
unzureichende Absicherung der Werturteile durch sichere Daten;

zu geringer Gebrauch formativer Evaluation;

keine erkennbare Kontextevaluation;

nicht deutlich erkennbare Funktion der Evaluation;

nicht eindeutig bestimmte Adressaten.

In der Darstellung des Evaluationsberichts fehlt eine exakte Trennung zwi-
schen Beschreibung und Bewertung. Das heiflt, es ist nicht ersichtlich, an
welchen Stellen beschrieben wird, welchen Einfluff das Curriculum auf die
Schiiler hat und wann ein Urteil iiber den Wert des Curriculum gefallt
wird, Vielmehr gehen — sieht man von der Gesamtbewertung des Curricu-
lum am Ende ab — die deskriptiven und die evaluativen Elemente durchein-
ander.

Ein kritischer Einwand muf sich auch auf das Fehlen einer ausreichen-
den Zahl sicherer Daten richten. Daher sind oft die deskriptiven, vor allem
aber die evaluativen Elemente fiir den Adressaten der Evaluation nicht
durchschaubar. Mehrere Abschnitte bleiben ohne Belege durch Daten und
miissen vom Leser zum Teil als Meinungsiufierungen aufgenommen wer-
den, ohne iiberpriift werden zu konnen. Dariiber hinaus erhebt sich die
Frage, ob in dieser Untersuchung die im Rahmen der Evaluation gewonne-
nen Daten optimal genutzt werden. Wenn eine Evaluation vorwiegend als
summative am Ende der Curriculumentwicklung erfolgt, werden wertvolle
Maéglichkeiten vergeben, mit den Ergebnissen der Evaluation noch zur Ver-
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besserung des Curriculum beizutragen. Eine solche Evaluation, die im Pro-
zefd der Curriculumentwicklung erfolgt, li8t sich als formative Evaluation
bezeichnen. Sie ist im Rahmen des Evaluationsberichts kaum erwihnt wor-
den, so da} der Entwicklungsprozefl nur teilweise nachvollzogen werden
kann.

Das gleiche gilt fiir eine der Curriculumentwicklung vorausgehende
Kontextevaluation, mit der man die Voraussetzung und den Zusammen-
hang zu kliren versucht, in den ein solches Projekt hineingestellt werden
kann. Fiir eine angemessene Planung des Projekts ist sie unerldfilich, Viel-
leicht hitte es bei einer entsprechenden Kontextevaluation oder einer um-
fangreicheren formativen Evaluation vermieden werden konnen, die Teile
des Curriculum, die sich mit tierischem Verhalten befassen, so umfangreich
zu machen, vielleicht hitte man statt dessen den Teil, in dem vom mensch-
lichen Verhalten direkt die Rede ist, ausfiihrlicher gestalten konnen.
Schliefilich erhebt sich die Frage, ob nicht bei stirkerer Prizisierung der
Aufgaben der Evaluation im Stadium der curricularen Entwicklung, Pla-
nung und Dissemination noch relevantere Ergebnisse fiir die Verbesserung
des Curriculum hitten. erzielt werden konnen. Das wire vielleicht auch
noch eher der Fall, wenn man die Evaluation fiir bestimmte Adressaten-
gruppen deutlicher spezifiziert hitte.

Es fehlt vor allem eine deutliche Spezifizierung der Adressatengruppe
fiir die Evaluationsergebnisse. Uberdies scheinen die vorliegenden Evalua-
tionsmaterialien stark von den Verkaufsinteressen der Curriculumhersteller
bestimmt gewesen zu sein. Im ganzen gesehen, sollen diese kritischen An-
merkungen jedoch nicht die Bedeutung der Evaluation von Man: a Course
of Study in Frage stellen, zumal es sich bei dieser Untersuchung durchaus
um ein finanziell und personell realistisch geplantes Vorhaben handelt.
Dariiber hinaus spiegelt die Untersuchung den Erkenntnisstand der Evalua-
tionsforschung vor den Neukonzeptualisierungen wider, die in den Jahren
1967-72 entwickelt wurden und die zum Teil erst eine Konsequenz aus die-
sen Projekten und Evaluationsversuchen sind. Sie sollen im folgenden Ab-
schnitt systematisch dargestellt werden.

9.2 Nenere Ansitze zur Evaluation von Curricula

In der zweiten Hilfte der sechziger Jahre ist es zur Entwicklung neuer

Vorstellungen von den Aufgaben, Methoden und Techniken der Evaluation

gekommen (vgl. Wulf 1972 d). Dafiir lassen sich vor allem folgende vier

Griinde anfiihren:

— Kiritik an den bestehenden Konzeptionen der Evaluation;

- Unsicherheit iiber die gesellschaftspolitische Funktion der Erziehung und
die teilweise erfolgte Verlagerung der Theorie-Praxis-Reflexion in die
Evaluation;
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- das Anliegen, bei Bildungsinvestitionen eine moglichst gute Kosten-Ef-
fektivitits-Relation zu erhalten;

- die Frage, ob die umfangreichen Bildungsinvestitionen der fiinfziger und
sechziger Jahre wirklich zu einer Verbesserung der amerikanischen
Schulwirklichkeit gefithrt haben.

Diese Faktoren sind eng miteinander verbunden und lassen sich nur
analytisch trennen.

1. Aufgrund der umfangreichen Erfahrungen mit der Evaluation von Cur-
ricula wurde man der Tatsache gewahr, dai Evaluation, die sich auf die
Messung der Lernzielerreichung beschrinkt (Smith/Tyler 1942; Tyler
1950, 1969), den Anforderungen der modernen, systematischen Curri-
culumreform nicht gerecht wird. Es wurde deutlich, dal Curriculument-
wicklung ein komplexer Prozef} ist, in dem Evaluation dazu beitragen
kann, bessere curriculare Produkte zu erhalten, wenn sie sich nicht darauf
beschrinkt, die Lernzielerreichung der Schiiler nach Abschlufl der Ent-
wicklung des Curriculum festzustellen, sondern ihre Aufgabe darin
sicht'33, bereits die Voraussetzungen, den Emntwicklungsprozef und
dann erst das (abschlieflende) Ergebnis zu beschreiben und zu bewerten.
Das heifit also: Evaluation sollte als ein integraler Bestandteil des gesam-
ten Prozesses der Curriculumentwicklung begriffen werden.

2. Das zweite fiir dic Bedeutungszunahme der Evaluation wichtige Element
besteht in der Unsicherheit vieler amerikanischer Pidagogen und Curri-
culumentwickler im Hinblick auf die gesellschaftliche Funktion der poli-
tisch-sozialwissenschaftlichen Bildung. Ihre tradierten Bezugsnormen
sind in den fiinfziger Jahren fragwiirdig geworden. Die in zunehmendem
Mafle ins Bewufitsein vieler Pidagogen getretene Diskriminierung der
schwarzen Minderheit, die soziale Ungerechtigkeit, der Vietnam-Krieg
mit seinen Auswirkungen auf die Innenpolitik und die Arbeitslosigkeit
vieler Menschen haben die Problematik des » American Way of Life« im-
mer deutlicher gemacht. Diese Unsicherheit iiber die angemessenen ge-
sellschaftlichen Zielsetzungen, mit der auch Zweifel an den traditionellen
Verfahren der Curriculumentwicklung einhergehen, hat auch dazu ge-
fithrt, da} der Wert (priskriptiver) curricularer Theorien fiir die Curri-
culumentwicklung in Frage gestellt wurde (Schwab 1970, 1971, 1972 b).
Hinzu kam die Erkenntnis, daf§ eine praxisbezogene Wissenschaft wie
die Erziehungswissenschaft immer wieder von neuem das Theorie-Pra-
xis-Verhiltnis bestimmen muf} und daf} bei einer absoluten Handhabung
theoretischer Anspriiche, etwa im Bereich der Curriculumentwicklung,
die Praxis den Schaden haben wiirde. Somit kam der Evaluation hiufig
die Aufgabe zu, zwischen Theorie und Praxis in der Curriculumentwick-
lung zu vermitteln, indem sie Informationen zur Verfiigung stellte, die
zu einer Modifikation der Theorie und der Praxis benutzt werden konn-
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ten. Mit anderen Worten: Sie erhielt die Aufgabe festzustellen, wo die
Schwiichen eines Curriculum liegen, sei es in bezug auf seine Zielsetzung,
seine Inhalte oder seine didaktische Durcharbeitung oder in bezug auf
seine Dissemination. Die so unter bestimmten theoretischen Fragestellun-
gen bereits gewonnenen Informationen lassen sich dann zur Modifika-
tion des Curriculum und der Bedingungen seiner Dissemination benut-
zen. Daher soll hier die These aufgestellt werden, dafl im Bereich der
amerikanischen Curriculumentwicklung im Rahmen der Evaluation ein
wesentlicher Teil der nicht geleisteten Theorie-Praxis-Reflexion unter Be-
riicksichtigung erfahrungswissenschaftlich gewonnener Daten stattfin-
det.

3. Fiir die Bedeutungszunahme der Evaluation im Rahmen erzichungswis-
senschaftlicher Forschung ist auch ein 6konomisches Interesse verant-
wortlich. In zunehmendem Ausmaf} trat in den letzten Jahren die Frage
nach der Relation zwischen finanziellen Aufwendungen und Ergebnissen
in den Mittelpunkt. Ausgehend von der Erkenntnis, daf} die Offentlich-
keit das Recht hat, Rechenschaft dariiber zu fordern, wie Steuergelder
verwendet werden, kam man immer stirker zu der Forderung, Curricu-
lumprojekte so zu entwickeln, daf} bei einem bestimmten finanziellen
Aufwand ein Maximum an Ergebnissen erzielt wird, Diese auf Effektivi-
tit gerichtete, zweckrationale Komponente fand starken Ausdruck im
bereits erwihnten Elementary and Secondary Education Act von 1965,
in dem Evaluation als eine Voraussetzung fiir die Gewihrung von finan-
ziellen Zuwendungen verlangt wurde. In der Folgezeit fithrte das dann
zur Entwicklung von zahlreichen bildungsékonomischen Modellen fiir
den Mikrobereich (vgl. z. B. Alkin 1972 d), auf die jedoch in diesem Zu-
sammenhang nicht niher eingegangen werden soll.

Dariiber hinaus entwickelten auch die Lehrmittelverlage ein erhebliches
Interesse an Evaluationsuntersuchungen, mit denen sie den Schulverwal-
tungen und Lehrern nachzuweisen versprachen, daff die Curricula auf
ihren Wert hin untersucht und mit Hilfe von Evaluationsergebnissen fiir
gut befunden worden waren.

Die Ergebnisse von Evaluationsuntersuchungen wurden von den Verlagen
dazu verwendet, den Curricula eine »wissenschaftliche« Legitimation zu
verleihen34. Eine solche Verwendung von Evaluationsdaten, auf die
sich die Gewinninteressen der grofien Verlage so unmittelbar richten,
legt es nahe, die Ergebnisse der Evaluation — vor allem in der fiir die
Kiufer bestimmten Form ~ unter Ideologieverdacht zu stellen. Denn
Evaluationsuntersuchungen, zumal wenn sie von Projektmitgliedern
durchgefiihrt werden und fiir solche Zwecke bestimmt sind, kommen
leicht in die Gefahr, nur die Fragen zu stellen, von denen sie eine positive
Beantwortung durch die Daten erwarten?ss.
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4. Ein weiteres wichtiges Motiv fiir die Bedeutungszunahme der Evaluation
in den letzten Jahren kommt in der Frage zum Ausdruck, was denn die
erheblichen Anstrengungen der Bildungsreform der sechziger Jahre
wirklich an Verinderungen im Bildungssektor erreicht haben, Ist es ge-
lungen, mit den angewandten Strategien die Schulwirklichkeit zu verin-
dern? Oder haben sie trotz vieler Bemiihungen im ganzen nur unwesent-
liche reale Verbesserungen bewirkt? Dieses zentrale Anliegen ist zwar
immer in Evaluationsuntersuchungen enthalten, kann jedoch bei voller
Beriicksichtigung leicht den Rahmen der Evaluation sprengen. Es erhielt
im Rahmen der umfangreichen empirischen Untersuchungen des Natio-
nal Assessment of Educational Progress eine zentrale Funktion, wenn-
gleich es auch dort nicht mit der notwendigen Schiirfe verfolgt wird?s¢.
Im Rahmen dieses Beitrags soll das Schwergewicht auf die infolge der

beschriebenen Tendenzen neu entstandenen Ansdtze zur Konzeptualisie-
rung von Evaluation gelegt werden3?. Sie mufl — entsprechend den ver-
schiedenen Bedingungen eines jeden Curriculumprojekes bzw, Schulver-
suchs — in bezug auf die Praxis der Evaluation modifiziert werden. Den-
noch werden sich eine Reihe von dhnlichen Grundproblemen stelien.

Eine erste Frage zielt darauf, wann Evaluation beginnen soll. Es ist aus
den vorherigen Abschnitten deutlich geworden, daf sie keinesfalls erst am
Ende der Curriculumentwicklung einsetzen darf. Es muf} vielmehr auch der
Prozef der Curriculumentwicklung evaluiert werden, genauso wie die Vor-
aussetzungen bzw. der Kontext, fiir den ein Projekt geplant wird. Zur
Evaluation der Voraussetzungen bzw. des Kontextes gehdrt z. B., dafy man
die soziotkonomischen Bedingungen der Schiiler feststellt, daff man ihre
Altersstufe, ihre Interessen, ihre Lernbereitschaft und die Lernfihigkeit in
Betracht zieht und bereits bei der Planung des Curriculum beriicksichtigt.
Die Evaluation der Voraussetzungen bzw. des Kontexts erfordert aber
auch, dafl man den didaktischen Kontext evaluiert, auf den das Projekt ab-
zielt. Es gehort ferner dazu: Die Evaluation der finanziellen und materiel-
len Bedingungen, der Innovationsbereitschaft der Lehrer, deren Kenntnis
eine Voraussetzung dafiir ist, das Curriculum angemessen planen und seine
Einfithrung in die Schule verbessern zu kénnen. Schliellich mufi man die
Evaluation der politischen Voraussetzungen (der bildungspolitischen und
gesellschaftspolitischen) verfolgen, da nur aufgrund ihrer genauen Kennt-
nis angemessene Strategien entwickelt werden konnen, um die Schulwirk-
lichkeit zu innovieren. Dieser Gesichtspunkt wird dort besonderes Gewicht
erhalten, wo man Curricula unter emanzipatorischer Zielsetzung evalu-
iert.

Die Evaluation, die wihrend der Entwicklung des Curriculum stattfin-
det, lifit sich als Prozefevaluation oder in Anlehnung an Scriven (1972 d)
als formative Evaluation bezeichnen. Ihre Aufgabe ist es, die Unzulinglich-
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keiten des Curriculum zu entdecken, wihrend es noch in der Entwicklung
ist, und diese zu korrigieren. Formative Evaluation wird also als ein integra-
ler Bestandteil der Entwicklungsarbeit angesehen. Dabei ist die Frage, ob
sie vom Entwicklungsteam selbst oder von einem besonderen Evaluations-
team geleistet werden soll, sekundir. Wichtig ist allerdings, dal der Kom-
munikationsflufl zwischen denen, die primir an der Entwicklung des Curri-
culum beteiligt sind, und denen, die mehr mit der Evaluation befaft sind,
gut ist. Dabei zeigen die amerikanischen Erfahrungen, dafl es leicht zu
Spannungen zwischen den beiden Gruppen kommt, da die Evaluations-
gruppe oder der Mitarbeiter, der stirker diese Funktion tibernimmt, nur zu
leicht als ein »destruktives« Element begriffen wird. Sicher ist aber, daf}
bei guter Zusammenarbeit, insofern Unzulinglichkeiten in der Konstruk-
tion vermieden werden konnen, die formative Evaluation festzustellen hilft,
ob z. B. die Gestaltung bestimmter Abschnitte des Curriculum angemessen
ist bzw. wo welche Verbesserungen erforderlich sind. Formative Evaluation
wird auch aufdecken, ob etwa aufgrund der Kontextevaluation Vorausset-
zungen gemacht worden sind, die zu unzulédnglichen curricularen Konkreti-
sierungen gefiihrt haben.

Die zweite Frage zielt auf die Art und Weise, in der Evaluation durchge-
fiihrt wird. In der amerikanischen Evaluationsforschung lassen sich zwei
Verfahren der Evaluation unterscheiden; Scriven hat dafiir die Begriffe in-
trinsische Evaluation und Ergebnisevaluation geprigt. Bei der intrinsischen
Evaluation gilt es z.B., die Ziele, die Medien oder die Materialien eines
Curriculum einer Analyse zu unterziehen. Bei einer solchen Analyse wer-
den Kriterien verwendet, die z. T. vorher, z. T. erst im Verlauf der Analyse
formuliert werden. Kennzeichnend fiir die intrinsische Evaluation ist je-
doch, daf} in ihrem Verlauf nicht gefragt wird, wie die Ziele, Materialien,
Medien auf die Schiiler wirken, sondern daf} vielmehr ihre Angemessen-
heit und innere Konsistenz untersucht wird. Instrinsische Evaluation muf§
hermeneutische und ideologiekritische Verfahren verwenden. Die Analyse
der Curricula in Kap. 7 148t sich als eine intrinsische Evaluation bezeich-~
nen, Thre Aufgabe ist einmal die Beschreibung des Curriculum, sodann aber
auch seine Bewertung. Etymologisch ist Bewertung das Zentrum der Eval-
uation; m. E. muf} sie es auch im Rahmen einer hermeneutischen oder er-
fahrungswissenschaftlichen Untersuchung sein. Verfahren wie das Curricu-
lum Material Analysis System (CMAS) stellen im allgemeinen jedoch die
deskriptiven Aspekte in den Mittelpunkt. Dafiir gibt es mindestens zwei
Griinde. Einmal fiirchten die Evaluatoren, durch zu harte Urteile die Geg-
nerschaft der Autoren der Curricula zu provozieren, die oft zu den fiihren-
den Vertretern der politisch-sozialwissenschaftlichen Erziehung gehoren.
Zum anderen gibt es bislang kaum hinreichend entwickelte Verfahren, mit
denen man zu wissenschaftlich validierten Werturteilen kommen kann. Da-
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her kann im Rahmen einer intrinsischen Evaluation kaum mehr geleistet
werden, als Urteile in bezug auf offengelegte Kriterien zu fillen und sie zu
begriinden. Im Bereich der erzichungswissenschaftlichen Forschung in der
BRD sind die Verfahren hermeneutischer und ideologiekritischer Analyse
bekannt (Klafki 1971), so dafl hier nicht niher auf sie eingegangen werden
muf.

Die andere Form der Evaluation zielt auf die Beschreibung und Beurtei-
lung von Curricula unter Beriicksichtigung erfahrungswissenschaftlich ge-
wonnener Daten. Sie 1363t sich mit Scriven als Ergebnisevaluation bezeich-
nen. Aufgabe dieser Form der Evaluation ist es z. B., Informationen dar-
iiber zu gewinnen, wie Curricula auf die Schiiler wirken, wie sie von den
Lehrern verwendet werden und welche Verinderungen sie in der Schul-
wirklicbkeit erreichen. Scriven versteht unter Ergebnisevaluation in erster
Linie die Evaluation des Lernzuwachses, der durch das Curriculum bei den
Schiilern erreicht wird. Diese Definition ist m. E. zu eng, bzw. sie deckt
nur einen Teil des Aufgabengebiets der Evaluation (vgl. Wulf 1972 ¢). Um
eine Ergebnisevaluation durchzufiihren, bieten sich verschiedene, in den
Sozialwissenschaften z. T. schon seit lingerem gebrauchte Verfahren an. Zu
ihnen gehoren Kriteriumstests, Interviews mit Schiilern und Lehrern, Mei-
nungsfragebogen und #hnliches. Bei der Entwicklung dieser Instrumente
bedarf es dhnlicher Kriterien, wie sie bei der intrinsischen Evaluation for-
muliert werden miissen; bereits in diesem Stadium bedarf es Urteilskriteri-
en und einer entsprechenden Theorie oder eines konzeptuellen Schemas, um
sie daraus zu begriinden. Um die gewonnenen Ergebnisse angemessen inter-
pretieren zu konnen, braucht man ebenfalls entsprechende Kriterien bzw.
eine Theorie oder ein konzeptuelles System. Denn erst eine Interpretation
und Bewertung der Ergebnisse bildet eine Evaluation. Dabei besteht das
zentrale Anliegen der Evaluation darin, festzustellen, aus welchen Griinden
bestimmte Lernergebnisse erreicht bzw. nicht erreicht werden; nur dann
lassen sich aus der Analyse bestimmte Schliisse ziehen.

Bei dieser Aufgabe unterscheiden sich die Verfahren und Methoden im
Rahmen der Ergebnisevaluation nur wenig von denen der intrinsischen
Evaluation. Die Verfahren der intrinsischen Evaluation und der Ergebnis-
evaluation schliefien einander nicht aus; sie ergiéinzen sich vielmehr und kon-
nen — je nach Erkenntnisinteresse — angewandt werden.

Eine dritte Frage muf} sich auf das Verhiltnis von Beschreibung und Be-
urteilung im Rahmen von Evaluationsuntersuchungen richten, das jedes Mal
wieder neu bestimmt werden mufl. Von Stake (1972 d) wurde im Rahmen
eines erfahrungswissenschaftlichen Ansatzes zur Evaluation eine Matrix
entwickelt, die dazu dienen sollte, die verschiedenen Daten zu klassifizieren.

-
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Tabelle 15
Evaluationsmatrix nach Stake (1972d, 99)

rationale
Begriin-
dung Intentionen Beobachtungen Normen  Urteile

Voraus-
setzungen

Prozesse

Ergebnisse

Beschreibungsmatrix Urteilsmatrix

Diese Matrix hat eine doppelte Funktion. Sie kann in analytischer Ab-
sichtzur Untersuchung vorliegender Curriculabzw. Evaluationsarbeiten ver-
wendet werden. Sie kann aber auch mit »strategischem« Anliegen benutzt
werden und dient dann zur Konzeptualisierung einer Evaluationsuntersu-
chung und zur Klassifizierung entsprechender Daten.

Nach Stakes Evaluationsmatrix gilt es, zunichst zu untersuchen, welche
Intentionen in den drei Feldern Voraussetzungen, Prozesse, Ergebnisse vor-
liegen:

Es gilt z. B. herauszufinden, welche Voraussetzungen, d. h. etwa welche
Zielvorstellungen und Erwartungen bei den Schiilern und Lehrern im Hin-
blick auf ein Curriculum vorliegen bzw. welche Intentionen die Schulver-
waltung mit bestimmten Materialien verfolgt. Dabei ist auch der Kontext
mit zu untersuchen, fiir den hier die Ziele formuliert worden sind.

Sodann gilt es festzustellen, welche Intentionen fiir die Unterrichtspro-
zesse formuliert werden bzw. worden sind. Zu diesen gehoren z, B. Prozef3-
ziele, die die Verwendung heuristischer Unterrichtsmethoden und anderer
schiilerzentrierter Unterrichtsverfahren betreffen und die z. T. nicht in einer
Ergebnisevaluation festgestellt werden kénnen.

Schliefilich muff man die Intentionen erfassen, mit denen die (intendier-
ten) Lernergebnisse angegeben werden. Das heifit z. B.: Es gilt festzustellen,
welche Verhaltensinderungen als Ergebnis einer curricularen Einheit er-
reicht werden sollen, und diese dann zu sammeln.
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Die zweite Spalte Beobachtungen dient nun dazu, die Informationen zu
sammeln, die sich aus der Beobachtung der » Voraussetzungenc, »Prozesse«
und »Ergebnisse« ergeben. Dabei muf} festgestellt werden, inwieweit be-
stimmte Intentionen realisiert worden sind.

Zwischen den drei Feldern der Beschreibungsmatrix ist in der Spalte der
Beobachtungsdaten die empirische Konsistenz zu iiberpriifen, indem Infor-
mationen mit erfahrungswissenschaftlichen Methoden in den drei Feldern
gesammelt und in Beziehung gesetzt werden.

Schlielich gilt es, die Beobachtungen in Beziehung zu den Intentionen
zu bringen und die Kongruenz zwischen Intentionen und Beobachtungen zu
iiberpriifen. Im allgemeinen wird sich eine vollstindige Kongruenz zwi-~
schen Intentionen und Ergebnissen nicht ergeben. Daher ist es wichtig, die
Diskrepanz festzustellen, zu beschreiben und zu bewerten. Eine solche Dis-
krepanz-Information sagt zunichst noch nichts iiber die Validitit oder Re-
liabilitdt der Ergebnisse aus. Wie eine Diskrepanz beispielsweise zwischen
Lernzielen und Ergebnissen zu interpretieren ist, ist eine weitere im Rah-
men der Evaluation zu beantwortende Frage, die besonders bei »offenenc
Curricula erhebliche Schwierigkeiten bereitet. Denn keinesfalls bedeutet
Diskrepanz zwischen Zielen und Ergebnissen, daff letztere als weniger
wertvoll anzusehen sind; es kann durchaus der Fall eintreten, daf} die Er-
gebnisse hoher bewertet werden miissen als die Ziele. Eine Analyse dieser
Diskrepanz-Information kann dariiber im Einzelfall Auskunft geben.

Nachdem der Prozel der Beschreibung im Rahmen der Evaluation in
Anlehnung an Stake kurz dargestellt worden ist, gilt es, sich modellhaft
den Urteilsproze} zu vergegenwirtigen. Bewertungen erfolgen stets in be-
zug auf Normen, die als Bezugspunkte fiir die Bewertung dienen. Solche
Normen — und darauf hat Stake zu Recht hingewiesen — konnen absolut
oder relativ sein. Absolute Normen werden gesetzt; die Bewertung erfolgt
dann in bezug auf sie; dabei ergibt sich jedoch leicht die Gefahr des Dezi-
sionismus (vgl. dazu Zimmer 1971). Relative Normen werden durch ver-
gleichbare Curricula gebildet. Thre Normen dienen als Kriterium fiir die
Beurteilung eines bestimmten Curriculum. Ein solcher Bezug auf relative
Normen liegt auch bei der traditionellen experimentellen Versuchsanord-
nung vor, bei der eine mit einem neuen Curriculum arbeitende experimen-
telle Gruppe mit einer oft mit einem »alten« Curriculum arbeitenden Kon-
trollgruppe verglichen wird. Dabei liefert das alte Curriculum die Normen
fiir den Vergleich.

Eine vierte, zentrale Frage zielt auf die Aufgaben der Evaluation. Wel-
ches ist die Funktion der FEvaluation? Wie diese Frage beantwortet wird,
hingt von den Adressaten der Evaluation und ihren Erkenntnisinteressen
ab. Zu den Adressaten gehoren zunichst einmal im Stadium der formativen
Evaluation die Curriculumentwickler, die Lehrer, aber auch die Schulver-
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waltungen, Ministerien's8, Eltern und, nicht zuletzt, die Schiiler. Im Rah-

men der amerikanischen Evaluationsforschung sind die Akzente ganz ver-

schieden gesetzt worden, je nachdem, wer der Adressat ist. Die folgende

Sammlung von Aspekten kann fiir die Entwicklung eines Evaluationsplans

als anregend angesehen werden (Stufflebeam 1972 d, 143-144):

A. Evaluationsschwerpunkt

1. Identifikation der wichtigsten Entscheidungsebenen (z. B. ortliche, ein-
zelstaatliche und/oder bundesstaatliche);

2. Planung und Beschreibung aller Entscheidungssituationen auf jeder Ent-
scheidungsebene in bezug auf ihren Schwerpunkt, die kritische Reflek-
tiertheit, den Zeitpunkt und die Komposition der Alternativen;

3. Bestimmung der Kriterien fiir jede Entscheidungssituation durch Spezifi-
kation der Variablen fiir die Messungen und der Normen fiir die Beurtei-
lung von Alternativen;

4. Definition der Grundsitze und Richtlinien, innerhalb derer die Evalua-
tion erfolgen soll.

B. Informationssammiung

1. Spezifikation des Ursprungs der zu sammelnden Informationen;

2. Bestimmung der Instrumente und Methoden fiir die Sammlung der erfor-
derlichen Informationen;

3. Spezifikation des anzuwendenden Stichprobenverfahrens;

4. Spezifikation der Bedingungen und des Zeitplans fiir die Informations-
sammlung.

C. Informationsorganisation

1. Erstellung eines Plans fiir die Informationen, die gesammelt werden sol-
len;

2. Bestimmung der Mittel zur Kodierung, Organisation, Speicherung und
zum Wiederabruf der Informationen.

D. Informationsanalyse

1. Auswahl der analytischen Verfahren, die angewendet werden sollen;

2. Bestimmung der Mittel der Durchfiihrung der Analyse;

3. Spezifikation des Ausmafies und der Form der Evaluationsberichte;

4. Zeitplan des Informationsberichts.

E. Informationsbericht

1. Definition der Adressatengruppe;

2. Bestimmen der Mittel der Informationsvermittlung;

3. Festlegen des Formats des Evaluationsberichts;

4. Planung der Elemente fiir die Darstellung der Information.

F. Administration der Evaluation

1. Zusammenfassung des Evaluationsplans;

2. Bestimmung der fiir die Evaluation erforderlichen Mitarbeiterstellen und
Finanzen; -
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3. Spezifikation der Mittel, um die Evaluation gemifl ihren Grundsitzen
und Richtlinien durchzufiihren;

4. Evaluation der Moglichkeiten des Evaluationsplans, valide, reliable, zu-
verlissige, aktuelle und iiberzeugende Informationen zu liefern;

5. Spezifikation und zeitliche Planung der Mittel, um den Evaluationsplan
regelmiflig auf den neuesten Stand zu bringen;

6. Bereitstellung eines Etats fiir das ganze Evaluationsprogramm.

Nur wenn die Eigenverantwortlichkeit des Evaluators von ihm vertreten
und den Bildungsverwaltungen deutlich gemacht wird, kann er sich davor
schiitzen, daf} seine Arbeit zu blofler Auftragsforschung wird, die oft dazu
dient, in Wirklichkeit bereits gefilite bildungspolitische Entscheidungen im
nachhinein mit den Ergebnissen der Evaluation zu rechtfertigen®s. So
enthilt Evaluation leicht eine affirmative Funktion, anstatt als ein kriti-
sches Instrument der Bildungsreform zur Verbesserung der Schulwirklich-
keit beizutragen. Daraus folgt: Evaluation mufl, wenn sie ihren Beitrag zu
einer Curriculumentwicklung mit emanzipatorischen Zielen leisten will,
dazu dienen, den Entscheidungstrigern zu helfen, genauere Vorstellun-
gen dariiber zu entwickeln, worin in der konkreten Situation ihr (emanzi-
patorisches) Erkenntnisinteresse besteht und wie sie angemessene Entschei-
dungen treffen konnen.

Eine weitere Funktion der Evaluation besteht darin, curriculares Mate-
rial fiir die Lehrer so zu beschreiben und zu bewerten, daf sie iiber seine
Qualitdt unterrichtet werden. Solche Untersuchungen werden vom Educa-
tional Products Information Exchange-Institute (EPIE) durchgefiihrt und
dienen dazu, Lehrern und Schulverwaltungen Ubersicht dariiber zu geben,
welche Curricula fiir welche Adressaten am besten geeignet sind'4e,

In diesem Zusammenhang richtet sich das Erkenntnisinteresse der Eval-
uation vor allem auf die Beschreibung und Bewertung von Curricula mit
dem Ziel der Sammlung, Verarbeitung und Interpretation von Informatio-
nen mit dem Ziel, Entscheidungen iiber sie zu fillen. Dabei ergibt sich bei
jeder Evaluation das Problem, welche Kriterien ihr zugrunde gelegt wer-
den sollen. Es mufl im Kontext jeder Untersuchung neu gelést werden. Da-
bei stellt sich prinzipiell die gleiche Schwierigkeit wie bei der Auswahl von
Lernzielen: Die Kriterien wie auch die Lernziele miissen legitimiert wer-
den. Dazu bietet sich — sieht man von der normativen Legitimation, d.h.
der Herleitung von Kriterien aus vorpidagogischen Normen (Mythos, Re-
ligion, Metaphysik) ab, im Rahmen der gegenwiirtigen wissenschaftstheore-
tischen Diskussion entweder die Verfahrenslegitimation oder die diskursive
Legitimation an. Ohne hier auf die mit den verschiedenen Formen der Le-
gitimation verbundenen Probleme eingehen zu kénnen (vgl. dazu Meyer
1972 a; zur Kritik: Hilgenheger 1973; Bokelmann 1973) sei darauf hinge-
wiesen, dafl — wo im Rahmen der amerikanischen Evaluationsliteratur das
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Problem der Aufstellung von Kriterien und ihrer Legitimierung angespro-
chen wird (vgl. z. B. Taylor/Maguire 1966 und Glass 1972 d) — man zu For-
men der Verfahrenslegitimation neigt.

Im Zusammenhang mit der Evaluation von politisch-sozialwissenschaft-
lichen Curricula wird man jedoch bei der Legitimierung der Lernziele und
der Evaluationskriterien — dem Ziel der Emanzipation entsprechend — auf
einer diskursiven Legitimation bestehen und an der Forderung nach Be-
griindbarkeit von Entscheidungen iiber Evaluationskriterien festhalten
miissen. Daraus folgt, daf} diese Entscheidungen in einem jeder Zeit herzu-
stellenden Diskurs in ihrer Berechtigung iiberpriifbar sein miissen. In der
Formulierung von Habermas heifit das: »Die Geltung von intersubjektiv
anerkannten Normen beruht... auf dem kontrafaktischen Ansprach, dafl
sie jederzeit in einem praktischen Diskurs gerechtfertigt werden kénnten«
(Habermas, in: Habermas/Luhmann 1971, 263). Fiir die Kriterien der Eval-
uation bedeutet dies, daf} sie ebenfalls im praktischen Diskurs zu rechtfer-
tigen sind und dafl sie in der Regel unter Bezugnahme auf die legitimierten
oder legitimierbaren Kriterien der Curriculumkonstruktion gewonnen wer-
den miissen.

Die Forderung nach Legitimierbarkeit der Kriterien der Evaluation ver-
weist im Kontext der deutschen Curriculumdiskussion auf die Notwendig-
keit, zwischen den beiden Polen »radikale Ideologiekritik« und »affirmati-
ve Datenlieferung« Position zu beziehen. An beiden Polen des Kontinuums
ist der Wert der Evaluation, gemessen an ihrem moglichen Beitrag zur Ver-
besserung pidagogischer Praxis durch Reformen, eingeschrinkt. Die zwi-
schen diesen Polen liegende Spannung muf} in jeder Evaluationsuntersu-
chung ausgehalten werden. Den amerikanischen Modellen fehlt weitgehend
die ideologiekritische Komponente. Dieser kommt aber gerade in der poli-
tischen Bildung eine zentrale Funktion zu, wenn es gilt, bestimmte, nicht
bewufite oder verschleierte Interessen aufzudecken, die in Curriculummate-
rialien artikuliert werden. So konnen z. B. mit Hilfe der Ideologiekritik die
in einem Curriculum impliziten Aussagen iiber Herrschaftsverhiltnisse un-
tersucht werden. Angesichts des in dieser Hinsicht in der Bundesrepublik
entwickelten Problembewufitseins muf} sich Evaluation jedoch nicht nur
ideologiekritischer Verfahren bedienen, sie mufy auch — wie alle empirische
Forschung — ideologiekritisch ihre eigenen Voraussetzungen reflektieren.
Das erfordert auch, daf} sie ihre eigene gesellschaftliche Rolle problemati-
siert.

Ist man von der Notwendigkeit der diskursiven Legitimation einschlieS-
lich ideologiekritischer Reflexion der Lernziele und Kriterien der Evalua-
tion im Rahmen politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung iiberzeugt, so
erhebt sich die Frage, ob sie mit den am technologischen Grundmodell
orientierten Ansitzen der amerikanischen Evaluationsforschung vereinbar
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ist, in denen Lehrer und Schiiler weniger als die in der Unterrichtspraxis
kommunikativ Handelnden und an der Entwicklung des Programms mit-
bestimmend Beteiligten, sondern mehr als »Datenlieferanten« zur Beschrei-
bung, Bewertung und Verbesserung eines bereits fiir sie entwickelten Pro-
gramms angesehen werden. Fiir eine Evaluation im Rahmen emanzipatori-
scher politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung liegen die Grenzen dieser
Modelle auf der Hand. Sie bestehen darin, dafl Evaluation nicht als ein
Mittel zur Verbesserung der schulischen Praxis angesehen wird, sondern
daf} sie auf eine Optimierung von curricularen Programmen zielt, die nach
Moglichkeit unter geringer Beachtung situativer Elemente als allgemein an-
wendbare Produkte geplant werden. :

Im Kontext einer emanzipatorischen Zielen verpﬂxchteten politischen
Bildung, deren Ziele sich als heuristische Ziele (Wulf) in einem offenen
Curriculum z.'T. der Operationalisierung i. e. S. entziehen, steht die Frage
nach der Selbstevaluation der am curricularen Entwicklungsprozef§ betei-
ligten Wissenschaftler, Lehrer und Schiiler im Mittelpunkt. In dem mogli-
chen Beitrag, den Evaluation zu ihrer Selbstevaluation leisten kann, liegt
eine weitere zentrale Funktion der Evaluation, die im Rahmen der ameri-
kanischen Evaluationsforschung lange Zeit vernachlissigt worden ist. Da-
bei geht es nicht darum, den an den curricularen Arbeiten Beteiligten Pri-
dikate zu verleihen; vielmehr muff man sie dabei unterstiitzen, ihr Tun
selbst angemessen einzuschiitzen und zu bewerten und so die gewonnenen
Informationen zur Verbesserung ihres Verhaltens zu verwenden. Eine Auf-
gabe von Evaluation im Rahmen der Entwicklung eines solchen Curricu-
lumprojekts muf} es sein, Lehrern, Schiilern und den anderen Betroffenen,
eine bessere und verstindlichere Riickmeldung zu geben, als sie sie im Rah-
men bloBler Selbstbeobachtung erhalten.

Ohne Zweifel liegt in der amerikanischen Evaluationsdiskussion das
Schwergewicht bisher nicht auf dem Beitrag, den Evaluationsergebnisse zur
Selbsteinschitzung von Lehrern und Schiilern leisten kénnen. Im Mittel-
punkt der Evaluation steht das Curriculumprojekt bzw. der Schulversuch,
nicht die zu diesem Zeitpunkt an ihm beteiligten Individuen, die in erster
Linie die Funktion haben, dabei zu helfen, das Projekt zu verbessern. Nun
ist vielleicht eine solche technologische Grundkonzeption berechtigt, wenn
das Ziel der Evaluation die Verbesserung von relativ geschlossenen Bil-
dungsprogrammen ist, die auf andere Gruppen iibertragbar sein sollen.

Im Zusammenhang mit den Konzepten der amerikanischen Evaluations-
forschung erfolgt jedoch in der Regel eine Reduktion der an dem Versuch
beteiligten Personen zu Objekten d.h. zu Informationstrigern, die zur
Verbesserung von Bildungsprogrammen beitragen sollen. Das gilt selbst
dann, wenn man ein solches Konzept damit zu legitimieren versucht, daf§
man zeigt, welche Hilfen Evaluationsergebnisse fiir Entscheidungsprozesse
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liefern konnen, und wie die Ergebnisse der Evaluation zur Verbesserung
von Produkten verwendet werden konnen, die wiederum anderen Personen
niitzen. Sofern man Lehrer und Schiiler nicht nur als ausfithrende Organe
von Bildungsprogrammen betrachtet, die obne ihre Mitwirkung entstanden
sind, bedarf es fiir die Praxis der Bildungsreform auch der Entwicklung
von Konzepten, die stirker den Lebrer und die Schiiler in den Mittel-
punkt sozialwissenschaftlicher Forschung stellen (vgl. Miiller/Stickel-

mann/Zinnecker 1972). Dies geschieht bislang schon in stirkerem Mafle im

Rahmen der Aktionsforschung’#!. Fiir sie sind unter anderem folgende

Elemente charakteristisch (vgl. Vagt 1972, 10 ff):

1. Es wird versucht, die fiir die traditionelle wissenschaftliche Forschung
charakteristische »asymetrische Subjekt-Objekt-Beziehung zwischen
dem Aussagenden und dem, iiber den etwas ausgesagt wird«, abzubauen
(a.2.0,, 10).

2. Es ist Aufgabe der Aktionsforschung, die Praxis der Forschung selbst zu
analysieren und der Erforschung zu unterziehen, eine Verpflichtung, der
die traditionelle Sozialforschung bislang ausgewichen ist (vgl. dazu auch
Grobman 1968).

3. Aktionsforschung bedarf empirischer Sozialforschung als eines »Kom-
munikationsprozesses menschlicher Subjekte, um Didaktik und Strategie
ihrer eigenen Praxis zu explizieren« (a. a. O., 13).

4. Aktionsforschung im vorher skizzierten Sinne verfolgt ein emanzipatori-
sches Ziel. Sie wird deshalb neue Interessenbereiche fiir die empirische
Sozialforschung aufdecken und neue, bislang von der traditionellen So-
zialforschung unterdriickte Forschungspraxen entwickeln.

5. Aktionsforschung muf} die ihr zugrunde liegenden Interessen reflektieren
und aus ihrer Reflexion dazu ansetzen, die »Beziehungen zwischen Theo-
rie und empirischer Forschung neu zu diskutieren« (a. a. Q., 19).

6. nFiir Aktionsforschung bedeutet theoretische Verstindigung vor allem,
die aus der jeweiligen Theorie ableitbaren Regeln zu rekonstruieren,
nach denen sich die Situationen méglicher Forschungspraxis iiberhaupt
erst hervorbringen oder generieren lassen« (a. a. O., 20).

Mit diesen sechs Elementen werden einige fiir die Evaluationsforschung
relevante Aspekte angesprochen, die z. T. in der amerikanischen Evalua-
tionsliteratur nicht gesehen wurden. Das gilt z. B. fiir das 5. Element und
die in ihm implizierte Forderung, dafl Aktionsforschung die ihr zugrunde
liegenden Interessen reflektieren (vgl. dazu auch: Nagel/Preufi-Lausitz
1972 d) und daraufhin das Verhaltnis von Theorie und Praxis neu bestim-
men miisse. In gleicher Weise gilt es, das fiir Aktionsforschung geforderte
emanzipatorische Ziel (4. Element) im Hinblick auf seine Relevanz fiir Eval-
uationsuntersuchungen zu iiberpriifen, vor allem, wenn sie im Zusammen-
hang mit einer diesem Ziel verpflichteten sozialwissenschaftlichen Curri-
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culumentwicklung erfolgt. Schliefflich gilt es auch, die Frage weiter zu ver-
folgen, inwieweit die in der Aktionsforschung programmatisch erhobene
Forderung, die darauf ziele, die »asymmetrische Subjekt-Objekt-Beziehung
zwischen dem Aussagenden und dem, was ausgesagt wirde, abzubauen
(1. Element), fiir ein erweitertes Konzept von Evaluation relevant ist. Eine
Behandlung dieser Fragen wiirde den Rahmen der vorliegenden Untersu-
chung sprengen und muf} weiteren Arbeiten vorbehalten werden. Sicher ist
jedoch, daf} die Diskussion dieser Fragen den Erkenntnisstand der Eval-
uationsforschung in konzeptueller Hinsicht erheblich erweitern wird.



10. Anmerkungen

1 Interessanterweise begann die ‘massive Kritik an den neuen hessischen Rah-
menrichtlinien in Deutsch und in Gesellschaftslehre in vielen Massenmedien etwa
gleichzeitig. Ihr folgten mit erheblicher zeitlicher Verschiebung die Verteidigungen
dieser Arbeit. In den ersten drei Monaten des Jahres 1973 gab es mehr als 500
Presseberichte iiber diese Rahmenrichtlinien (vgl. Haller/Wolf 1973 b, 428), in
denen es in erster Linie um die Frage ging, ob in Hessen der gesellschaftliche Mini-
malkonsens verletzt worden sei.

2 Curriculumentwicklung ist bislang noch nicht unter dem Gesichtspunkt politi-
scher Planung reflektiert worden. Méglicherweise liegt darin auch ein Grund fiir
den unbefriedigenden Ausgang der Arbeit der hessischen Curriculumkommission
und der Diskussion iiber die Griindung eines zentralen Curriculuminstituts. Vgl.
dazu: Becker/Bonn/Groddedk 1972; Raschert 1972 b; Haller/Wolf 1973 a.

Zu wichtigen Ansitzen zur politischen Planung vgl. Jensen 1970; Rolff 1970; und
die beiden Reader: Ronge/Schmieg 1971; Naschold/Vith 1973.

3 Vgl. dazu z. B. auch Schérken/Gagel 1972; die Richtlinien fiir den politischen
Unterricht in Nordrhein-Westfalen 1973; Gagel 1973.

4 Vgl. dazu u. a. auch: Aurin 1968; Baethge 1970; Bedk u. a. 1970; Gamm 1972;
Gottschalch/Neumann-Schénwetter/Soukup 1971; Hitpass 1963; Mollenhauer 1969;
Parsons 1968; Petrat 1964; Popitz 1965; Preuss 1970; Roeder 1965; Rolff 51972;
Scharmann 1966; v. Werder 1972.

5 Vgl. dazu u.a.: Bedker/Herkommer/Bergmann 1967; Behrmann 1972; Fi-
scher 1970b; Giesedke 1972; Giesecke/Baacke/Glaser/Ebert/Jochheim/Briickner
1970; Hilligen 1971; Teschner 1968. Vgl. fiir den weiteren Zusammenhang auch
die Literaturiibersicht von Giesecke 1970; Fischer 1971 a; Beier 1971 u. Roloff
1972 b.

6 Vgl. dazu u. a.: Bergstrisser 1956; Borinski 1954; Ellwein 1955; Ellwein 1967;
Hennis 1957 u. 1963; Hilligen 1955; Hornung 1962; Jaide 1963; Litt 1953 u. 1956;
Oetinger 1953; Spranger 1957; Weniger 1951, 1952, 1954.

Becker/Herkommer/Bergmann 1967; Claessens/Klonne/Tschoepe 1965; Dichanz
1969; Engelhardt 1966 u. 1968; Fackiner 1972; Fischer 1970 b; Fischer/Hermann/
Marenholz 1965; Giesecke 1971, 1972; Giesedke/Baadke/Glaser/Ebert/Jochheim/
Briickner 1970; Gottschalch 1969; Harnischfeger 1972; Hessisches Institut fiir Leh-
rerfortbildung 1968, 1969, 1971; Hilligen 1971; Holtmann 1972; Krockow 19713
Negt 1971; Roloff 1972 b; Schmiederer 1971, 1972, 1968, 1967; Teschner 1968;
Tjaden 1966.

7 Fiir die Didaktik der politischen Bildung besteht eine entscheidende Frage dar-
in, ob das von Luhmann entwickelte systemtheoretische Verstindnis der Gesell-
schaft im Rahmen einer politischen Bildung mit emanzipatorischen Zielsetzungen
fruchtbare Fragestellungen und Arbeitsstrategien liefern kann. Die bisher erst in
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Ansitzen erfolgte Auseinandersetzung lifit noch kein abschlieBendes Urteil zu.
Vgl. z.B. die gegensiitzlichen Positionen von Habermas in: Habermas/Luhmann
1971, 142 ff. und Behrmann 1972. Vgl. aber auch Narr 1969; Meyer 1972 a; Menck
1973 und Maciejewski 1973. Das Problem wird deutlicher, wenn man sich Luh-
manns Gesellschaftbegriff vergegenwirtigt:

»Gesellschaft ist das jeweils grofite, in sich funktional differenzierte Sozialsystem,
neben dem es nur noch Sozialsysteme gleichen Typs gibt. Oder: Gesellschaft ist
diejenige Ebene der Systembildung, von der ab es funktionale Differenzierungen
gibt. Oder noch schiirfer: Gesellschaft ist dasjenige Sozialsystem, das die letzt-
erreichbare Form funktionaler Differenzierung institutionalisiert.« (Luhmann in:
Habermas/Luhmann 1971, 14/15).

»Gesellschaft ist, so konnte man die alten Erwartungen neu formulieren, jemes
Sozialsystem, das letzte grundlegende Reduktionen institutionalisiert.« (a.a. O., 16)

Fraglich ist, ob ein derartiger Gesellschaftsbegriff wegen seines formalen Cha-
rakters nicht die fiir ein kritisches Verstindnis von »Gesellschaft« entscheidenden
Herrschaftsverhiltnisse verdeckt und damit eine statische Funktion bekommt, im
Rahmen derer gesellschaftlicher Wandel unter emanzipatorischen Zielsetzungen
nicht mehr angemessen begriffen und angestrebt werden kann, Moglicherweise ver-
deckt auch die rigorose Ausgliederung der einzelnen Subsysteme aus dem gesell-
schaftlichen Ganzen wichtige Abhingigkeits- und Herrschaftsverhiltnisse. Ferner
erscheint es problematisch, ob man die funktionalistische Analyse zum »einzigen
zulissigen Weg der Rationalisierung von Entscheidungen« machen kann. Schlief3-
lich bedarf auch die Frage von Habermas nach dem méglichen Verwendungszusam-
menhang einer solchen Systemtheorie einer genauen — z. T. ideologiekritischen —
Untersuchung:

»Ein weiterer Grund ist freilich die Frage, ob diese Theorie nicht geeignet ist, in
einem auf Entpolitisierung einer mobilisierten Bevolkerung angewiesenen politi-
schen System die herrschaftslegitimierenden Funktionen zu iibernehmen, die bisher
von einem positivistischen Gemeinbewufltsein erfiillt worden ist.« (Habermas in:
Habermas/Luhmann 1971, 144).

8 Vgl. z.B. dazu: Becker/Herkommer/Bergmann 1967; Giesecke 1972; Gott-
schalch 1969; Schmiederer 1971, 1972.

9 Vgl. dazu u. a. auch: Mollenhauer 1968; Habermas 1972, ¢ ff.; Apel 1970; Fi-
scher 1970a; Klafki 1971; Claussen 1973.

10 Zu Versuchen der Kritik vgl. u. a.: Hornung 1971; Assel 1970; Andreae
1972; Heinisch 1971; Sutor 1971; Brunnhuber 1970; Friedl 1971.

Vgl. dazu auch die griindliche und beachtenswerte Kritik der politischen Pidago-
gik mit systemtheoretischen Kategorien von Behrmann 1972.

11 Vgl. dazu die in der Nachfolge von Robinsohn 1967 entstandene Diskussion
iiber die Funktion und Aufgabe der Curriculumforschung und -entwicklung. Dazu
u. a. Blankertz 1969; Achtenhagen/Meyer 1971; Hesse/Manz 1972; Robinsohn
1972b; Klafki/Lingelbach/Nicklas 1972; Gerbaulet u. a. 1972; Zeitschrift fiir Pid-
agogik 19, 1973, 3 u. 4.

12 Mit einer systematischen Curriculumentwicklung sollen die zahlreichen, z. T.
sehr anregenden.Lehrbiicher erginzt und erweitert werden, die von fithrenden
Vertretern der Didaktik politischer Bildung entwickelt worden sind, so z. B. Hilli-
gen 1960 u. 1969; Fischer u. a. 1967.

13 In der Curriculumforschung hat es zahlreiche Versuche gegeben, Konzepte
fiir die Entwicklung von Curricula zu entwidkeln; vgl. dazu z. B. Goodlad 1971;
Johnson 1971; vgl. aber auch Hiller 1973; Haller/Wolf 1973a.

14 Aus diesem Grunde erklirt sich auch das erhebliche Interesse, das die New
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Social Studies in der politischen Bildung und in der Curriculumdiskussion in der
BRD in den letzten Jahren gefunden haben. Vgl. dazu z. B. Mitter 1969; George
1970; Midkel 1971; Polit. Bild. 1971; Hilligen 1971; Kayser 1971; Holtmann 1972;
Oertel 1972; Wulf 1972 b; Lange-Quassowski 1972; Sitte 1972; Herz 1973; Meyer
1973; Gebert 1973.

15 In dieser Hinsicht ist diese Arbeit mit dem Ansatz von Hiller (1973) und
Rumpf (1973a) verwandt. Beide Autoren beziehen konkrete Unterrichtsbeispiele in
ihre Analyse ein und machen sie zum Ausgangspunkt jhrer didaktischen und curri-
cularen Reflexion. So formuliert z. B. Hiller ein zentrales Anliegen seiner Arbeit:

»Insofern einzelne Unterrichtsbeispiele zum Gegenstand der Untersuchungen
werden, ist erstens die Behauptung vorgetragen, solche Miniaturen seien die notig-
sten Produkte eines didaktischen Konstruktionsprozesses, der der geschichtlichen
Situation angemessen ist und dieser Geschichtlichkeit bewufit bleibt und der sich
damit als einen durch Unterricht mit hervorgebrachten Beitrag zu einer fiir die
gesellschaftlichen Verhiltnisse relevanten Didaktik konzipiert. Zweitens richtet sich
jede einzelne Untersuchung aus den gleichen Griinden gegen die landliufigen Vor-
stellungen, es gibe Gegenstinde, die in den Schulfichern »eben dran« seien. Wenn
hier in jedem Fall ficheriibergreifend unterrichtet wird, so ist das begriindet in der
Analyse unserer wissenschaftlichen Zivilisation. Drittens zeigen die Einzelunter-
suchungen, in welcher Weise Lehrer und Schiiler in einem solchen Unterricht neu
in den Blick kommen: Wo die gesellschaftlich-kulturelle Wirklichkeit gerade auf
ihre Moglichkeiten hin untersucht wird, und wo sich der Unterricht in Korrelation
zu solchen produktiv er6ffnenden Analysen vollzieht, dort konnen sich auch die
Menschen, die diesen Prozef veranstalten und zugleich in jhn hineingenommen
sind, in bislang noch nicht entdeckten Moglichkeiten zeigen« (Hiller 1973, 26-27).

16 So formuliert Marcuse (1967, 173) seine Kritik an der Technologie:

»Heute verewigt und erweitert sich die Herrschaft nicht nur vermittels der Tech-
nologie, sondern als Technologie, und diese liefert der expansiven politischen
Macht, die alle Kulturbereiche in sich aufnimmt, die grofle Legitimation. In diesem
Universum liefert die Technologie auch die grofie Rationalisierung der Unfreiheit
des Menschen und beweist die stechnische« Unmoglichkeit, autonom zu sein, sein
Leben selbst zu bestimmen. Denn diese Unfreiheit erscheint weder als irrational
noch als politisch, sondern vielmehr als Unterwerfung unter den technischen Appa-
rat, der die Bequemlichkeiten des Lebens erweitert und die Arbeitsproduktivitit
erhoht. Technologische Rationalitit schiitzt auf diese Weise eher die Rechtmiflig-
keit von Herrschaft, als daf} sie sie abschafft, und der instrumentalistische Horizont
der Vernunft eréffnet sich zu einer auf rationale Art totalitiren Gesellschaft.«

17 Das sieht dhnlich auch Klafki, der den Aufgabenbereich der Erziehungswis-
senschaft im Hinblick auf die Formulierung und Uberpriifung von Erziehungszie-
len so formuliert hat:

»Erziehungswissenschaft kann — in Zusammenarbeit mit anderen Wissenschaf-
ten — zur rationalen Begriindung und zur Sicherung der Uberpriifbarkeit von Er-
ziehungszielen beitragen und diese Uberpriifung durchfiihren, indem sie
1. die historischen Hintergriinde aktueller Zielformulierungen und in der Erzie-

hung mitwirkender Normen aufklirt,

2. ideologiekritische Untersuchungen durchfiihre,

3. die Eindeutigkeit oder Vieldeutigkeit oder die logische Stimmigkeit oder Un-
stimmigkeit von Zielsystemen oder Zielkomplexen herausarbeitet,

4. die in allen Zielsetzungen steckenden Annahmen iiber die Wirklichkeit iiberpriift,

5. die Erwartung iiber die Realisierbarkeit und

6. die moglichen ungewollten Nebenwirkungen bestimmter Zielsetzungen der Kon-
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trolle durch empirische Forschung unterzieht« (Klafki in: Klafki u. a. 1970, Bd. 2,

50-51).

18 Ahnlich ist dieses Problem in jiingster Zeit auch von Heipcke/Messner (1973,
354) gesehen worden, die es folgendermafien formuliert haben:

»Das Hauptdefizit ist darin 2u sehen, daff Theorien der Curriculumentwicklung
die Legitimation threr praktischen Entwiirfe iiber lange Strecken didaktischer Ent-
wicklung fast ausschlieflich in der Identitit mit bildungstbeoretischen Prinzipien
suchen, wibrend sie u. E. nur in der stirkeren Einbeziehung der Betroffenen in den
Entwicklungsprozefl gefunden werden kann. Dies in dem Sinne, daf sich die Be-
troffenen die Entwiirfe der didaktischen Theorie zur Herstellung oder Verinde-
rung ibrer konkreten Praxis in kritischer Auseinandersetzung zu eigen machen
konnen oder eine Aneignung durch die Anlage des Entwicklungsprozesses zumin-
dest theoretisch gesichert ist. Eine solche »Einbeziehung der Betroffenen: kann
jedoch nur dann geleistet werden, wenn Curriculumentwidklung schon in friihen
Stadien im Kontext der zu realisierenden Praxis bzw. im Horizont des Bewuf3tseins
der von ihr betroffenen Schiiler und Lehrer stattfindetc.

19 Habermas hat mit seiner Analyse der »Legitimationsprobleme im Spitkapita-
lismus« (1973) eine Arbeit vorgelegt, die fiir die zukiinftige erziehungswissen-
schaftliche Diskussion um die Legitimitit und Legitimierungsproblematik von
auflerordentlicher Bedeutung ist.

Ausgehend von einem »sozialwissenschaftlichen Begriff der Krise« identifiziert
Habermas unter bezug auf die Publikationen von Offe u. a., die auch vielen Aus-
filhrungen der vorliegenden Untersuchung zugrunde gelegt wurden, fiinf Krisen-
tendenzen im Spitkapitalismus, fiir die er Erklirungsvorschlige macht: Tabellarisch
zusammengestellt ergibt sich folgende Ubersicht (a. a. O., 73):

Krisentendenzen Erklirungsvorschlige
6konomische Krise: a) der Staatsapparat ist naturwiichsiges Vollzugsorgan
des Wertgesetzes;
b) der Staatsapparat als planender Agent des vereinig-
ten »Monopolkapitals«.
Rationalititskrise: Zerstorung administrativer Rationalitit durch
¢) entgegengesetzte kapitalistische Einzelinteressen;
d) bestandsnotwendige Erzeugung systemfremder Struk-
turen.
Legitimationskrise: e) systematische Grenzen und
f) nichtintendierte Nebenfolgen (Politisierung)
administrativer Eingriffe in die kulturelle Uberlieferung.
Motivationskrise: g) Erosion bestandswichtiger Traditionen;
h) Uberforderung durch universalistische Wertsysteme
(»neue« Bediirfnisse).

Fiir das Selbstverstindnis der Erziehungswissenschaft diirfte besonders eine Be-
riicksichtigung der Ausfilhrungen zur Legitimations- und Motivationskrise von
Bedeutung sein. Das gilt in ganz besonderem Mafle fiir die politische Bildung, die
aus einer Analyse dieser Krisen des Spitkapitalismus weiterfilhrende Vorstellungen
und Begriffe gewinnen konnte.

Dariiber hinaus ergeben sich insbesondere aus dem Abschnitt ITI dieser Publika-
tion zentrale Anregungen fiir eine komplexe Neudefinition des Legitimationspro-
blems, die aber im Rahmen dieser Arbeit nicht weiter verfolgt werden kinnen.

20 Davor waren die Bildungsinvestitionen des Bundes zum grofien Teil nicht
durch das US Office of Education erfolgt, sondern durch andere Institutionen wie
etwa das Department of the Army or of the Navy.



246 Anmerkungen

H. P. Allen, ein Mitglied der Hoover »task force« zur Neuorganisation der
Bundesregierung, berichtete 1950, dafl wenigstens zo Institutionen des Bundes Bil-
dungsprogramme im Werte von 3 Milliarden Dollar finanzierten und dafl nur 1
Prozent davon vom USOE verteilt wurde. Zu einem #hnlichen Ergebnis kam
Quattlebaum (1951), der dariiber hinaus zeigen konnte, dafl 1950 von 3,6 Milli-
arden Dollar, die der Bund zur Bildungsférderung aufwendete, 81 Prozent fiir die
Veteranen ausgegeben wurden; bis 1959 wurden fast 10,3 Millionen Veteranen aus
dem 2. Weltkrieg und dem Koreakrieg geférdert (vgl. Quattlebaum 1960).

Aus diesen Daten wird deutlich, daf3 der Einflu des USOE bis 1950 aufer-
ordentlich gering war.

21 Vgl.: The Government’s Wartime Research and Development Findings and
Recommendations, from Report of Subcommittee on War Mobilisation, Part 11,
in: US Congress, Senate, Legislative Proposals for the Promotion of Science. The
Text of Five Bills and Excerpts from Reports (75th Congress, 1st Session 1945,
19-47). :

22 Vgl.: An Act to Amend the National Science Foundation Act of 1950, US
Statues at Large, Washington D. C., 1959, LXXIII, 467.

23 Ammendments to NSF Act — HR 8282, Section Analysis of Bill, US Code
Congressional Service (86th Congress, 1st Session 1959), IT 2245.

24 Zu einer detaillierten Behandlung der ersten 5 Jahre des NDEA vgl.: Five
Years of NDEA, School Life, XLVI (October 1963). Vgl. ebenso: Sufrin 1963. Zu
einer genauen Aufstellung der Ausgaben des Rechnungsjahres 1968/69 vgl. Natio-
nal Defense Education Act. Years of Progress, in: American Education, ed. United
States Department of Health, Education and Welfare, Sept. 1968, 12-13.

25 Vgl. zu einer genauen Beschreibung des ESEA: American Education, ed.
United States Department of Health, Education and Welfare, Office of Education,
April 1965, 515 ff.

26 Vgl. dazu: Luide to OE-Administered Programs, Fiscal Year 1970, in: Ameri-
can Education, ed. United States Department of Health, Education and Welfare,
Office of Education, June 1970, 29-35; Ebenso: Guide to OE-Administered Pro-
grams, Fiscal Year 1971, in American Education, ed. by United States Department
of Health, Education and Welfare, Office of Education, Nov. 1970, 27~32. Ebenso:
Guide to OE-Administered Programs, Fiscal Year 1972, in: American Education,
August/September 1971, 38—44.

27 Die Protestbewegung der Neger kann nicht als ein isoliertes Phinomen ange-
sehen werden. Sie kann angemessen nur im Gesamtkontext der amerikanischen Ge-
sellschaft, ihres Wirtschafts- und Gesellschaftssystems behandelt werden. Vgl. zu
diesem komplexen Problem der Armut, Unterprivilegiertheit, Ausbeutung und
rassischen Diskriminierung die Beitrige von H. Marcuse, E. Cleaver, zwei Dossiers
iiber den tiglichen Faschismus und iiber sozialrevolutionire Gruppen in den USA
und die Beitrige von E. Mandel, im Kursbuch 22 vom Dezember 1970, vgl. auch
Barber 1970; Jacobs 1970; Hetmann 1970; vor allem jedoch auch: Schlott 1970;
Flottau 1971; Eckstein 1970; Hindkle 1971.

Aus der amerikanischen Literatur vgl. u. a.: Weinstein/Gatell 1970; Epstein/Pedc
1970; Eisenstadt 1968; Leinwand 1968; ferner besonders: Cleaver 1968; Carmi-
chael/Hamilton 1967 und Bagdikian 1964.

28 Vgl. dazu den Bildungsbericht 70, 28/29 (OECD-Quelle). Zu weiteren sta-
tistischen Angaben iiber Ausgaben fiir das amerikanische Bildungswesen vgl.: Ame-
rican Education, April 1968, 30-31. Danach wurden 1967-68 fiir das Schulwesen in
den USA knapp 30 Milliarden Dollar ausgegeben, wovon 7,7 %/ Bundesfinanzen,
40,3 %0 Landesgelder und 52 %o lokale Finanzen waren, wihrend 1963-64 vor der
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Verabschiedung der ESEA das Verhiltnis noch 4 % : 56 % : 40 %6 betrug. Das be-
deutet, dafl mit dem Anwachsen der Bundesausgaben fiir das Bildungswesen die
lokalen Ausgaben prozentual zuriidkgingen. Die Angaben zeigen zugleich aber
auch, daf} die von der Bundesregierung getragenen Reformen trotz ihres erheb-
lichen Ausmafles nur einen verhiltnismiflig geringen Anteil an den Gesamtkosten
des Erziehungswesens ausmachen.

29 Zu einer Weiterentwicklung der Disparitits-These vgl. auch Offe 1972a.

Vgl. dazu auch die Kritik von Miiller/Neusiifl (1970/71) und die Antwort Offes
(1972b).

Vgl. Ritsert/Rolshausen (1971) und ebenso zur Kritik Baethge (1970), der der
Disparitits-These ihren deskriptiven Charakter entgegenhilt, aufgrund dessen nach
seiner Ansicht die Urspriinge der gesellschaftlichen Erscheinungen nicht geniigend
reflektiert werden:

»Mir scheint, daf} die Verfechter der Disparititsthese bei der Beschreibung
heutiger Erscheinungsformen sozialer Ungleichheit stehengeblieben sind, ohne in
ausreichendem Mafle die Vermittlung zwischen diesen Erscheinungsformen und
ihrem sozialen Ursprung zu reflektieren, den sie fiir biirgerliche Gesellschaften
durchaus noch, der Marxschen Analyse folgend, in der kapitalistischen Wirtschafts-
verfassung sehen« (Baethge 1970, 11).

30 Frey hat in seiner Vertffentlichung iiber »Theorien des Curriculums« ver-
sucht, verschiedene Merkmale aufzuarbeiten, die man mit dem Wort Curriculum
verbindet. Er kommt dabei zu zwolf zentralen Merkmalen, die fiir die Konzeptua-
lisierung von »Curriculum¢ wichtig sind, die allerdings einer Erginzung dahin-
gehend bediirfen, dafl man den politischen Kontext, in dem politisch-sozialwissen-
schaftliche Curriculumentwicklung stattfindet, als ein zentrales Merkmal fiir das
Konzept »Curriculume beriicksichtigt:
~ Es ist zuerst die Absicht, ein Lernziel zu erreichen. (1)

— Das Curriculum steht im Verbund mit anderen Gebieten, so der Schulorganisa-
tion, der Instruktion. Das Curriculum bietet sich somit nicht als Gegenstands-
bereich an, der schon bei einer duffieren Betrachtung als isolierte Grofie hervor-
tritt. (2)

— Ein Schwerpunkt des Begriffes scheint im Aspekt »Curriculum als Dokument« zu
liegen. (3)

— Das Curriculum greift zumindest in zwei Gebiete ein, in die Curriculumentwick-
lung und in den Unterricht. (4)

— Es hat funktionale Bedeutung in Hinsicht auf die beabsichtigte Bildung. Diese ist
nicht allein vom Curriculum abhingig. Im Wirkungszusammenhang »Curricu-
lum - Bildung« treten intervenierende Variablen auf. (5)

— Der Sinngehalt von Curriculum ist nicht in einem einzigen Zugriff zu erfassen,
sondern nur nach verschiedenen Abgrenzungen und begrifflichen Explikatio-
nen. (6)

— Auch bei der Operationalisierung des Begriffes kommt nicht eine einfache Kon-
stellation von Variablen zum Vorschein, sondern nur ein komplexes Feld von
Variablen — vergleichbar mit dem Begriff »Personlichkeit« in der Psychologie. (7)

— Das Curriculum erhilt in der Praxis als Dokument stark variierende Formen.
Diese streuen von detaillierten Unterrichtsprogrammen und Lehrbiichern bis zu
globalen Richtlinien oder Themensammlungen (Syllabus). (8)

— Das Curriculum besitzt in Hinsicht auf die Curriculumentwicklung und die Cur-
riculumimplementation Prozecharakter. (9)

— Es ist als codifizierte Bildungsabsicht (Dokument) primir ein Zustand. (10) .

— Im Curriculumprozef kommen Handlungen vor, die mit bestimmten Absichten
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und z. T. in Form von Techniken vorgenommen werden. (11)

— Wenn die Handlungen und die Funktionsweise des Curriculums begriindet oder
wissenschaftlich erklirt werden sollen, ergeben sich mehrere Stellen, die proble-
matisch sind. Als Beispiel hat sich bisher die Informationsvermittlung vom Cuz-
riculum in den Unterricht abgezeichnet. (12)

(Frey 1971, 48—49).

31 Nach Vorstellung zahlreicher Curriculumteams sollten in einer ersten Phase
zuniichst curriculare Materialien entwickelt werden. In einer zweiten Phase, die
aber hiufig den finanziellen Restriktionen in der Johnson- und der Nixon-Ara zum
Opfer fielen, sollten dann diese curricularen Materialien systematisch disseminiert
werden, d. h. durch Fortbildungskurse, Trainingsseminare u, i. in die Schulen hin-
eingetragen werden. Als Disseminationsstrategie lag ein Innovationsmodell zu-
grunde, das durch folgende Phasen gekennzeichnet ist:

Forschung & Entwicklung & Dissemination & Implementation; daran anschlie-
fiend abermals: Forschung, Entwicklung, Dissemination und Implementation. Die-
ses Innovationsmodell hat weitgehend den Research and Development Centers und
den oft mit ihnen verbundenen Regional Laboratories zugrunde gelegen (vgl.
Kap. 8). Zu weiteren Disseminationsstrategien vgl. Maguire/Temkin/Cummings
1971, eine kommentierte Bibliographie zur Innovationsforschung.

32 Gegenwirtig nimmt auch in der BRD die Kritik an dem priiskriptiven Cha-
rakter curricularer Theorien und Modelle zu. Denn diese Konzepte erlauben nicht
in geniigendem Mafle die Beriidssichtigung der situativen Bedingungen von Unter-
richt und der Interessen der betroffenen Lehrer und Schiiler. Auch erhebt sich die
Frage, ob nicht derartige curriculare Modelle im Widerspruch zu den emanzipato-
rischen Zielsetzungen politischer Bildung stehen. — Die hier aufgezeigte Problema-
tik wird dhnlich gesehen bei: Gerbaulet u. a. 1972; Wulf 1972a; Rumpf 19733;
Sachs/Scheilke 1973; Heipcke/Messner 1973; Haller/Wolf 1973a und 1973b; Hiller
1973.

33 Die prigende Kraft dieses normativen Kontextes ist von der Sozialisations-
forschung bereits seit geraumer Zeit aufgedeckt worden. Vgl. dazu die relevanten
Abschnitte in Goslin 1969. Vgl. auch Rolff 1972. In letzterer Zeit ist in diesem
Kontext auch die repressive Funktion der Schule in der kapitalistischen Gesellschaft
angegriffen worden, vgl. dazua z. B. Beck/Clemenz/Heinisch/Jouhy/Markert/Miiller/
Pressel 1970; Gamm 1970; Gamm 1972; vgl. dazu auch Illich 19722 u. 1972b; vgl.
auch v. Hentig 1971.

Fiir eine angemessene Konzeptualisierung politisch-sozialwissenschaftlicher (schu-
lischer) Bildung liegt in dieser Konzeption eine ernsthafte Herausforderung. Dem
Optimismus Illichs wire jedoch entgegenzuhalten, ob nicht gerade durch eine
»Entschulung der Gesellschaft« die Gefahr der Abhiingigkeit, der Ausbeutung und
Unterdriickung zunihme.

34 Vgl. dariiber hinaus die Diskussion iiber die »hidden curriculume, die eine
von Spranger (1962) bereits gesehene Problematik in anderem Kontext wieder
aufnimmt; vgl. dazu betrifft: erziehung 6 (1973) 5, »Der heimliche Lehrplan. Was
wirklich gelernt wird.«

35 Vgl. dazu Klafki in: Klafki u. a. 1970, Bd. z; vgl. auch Schmidt 1971, der die
Wert- und Zielproblematik in der neueren amerikanischen Curriculumtheorie auf-
gearbeitet hat.

36 Vgl. dazu u. a. die zahlreichen Arbeiten aus dem Bereich der Kulturanthro-
pologie und der Wertforschung wie z. B. Albert 1968; Bierstedt 1963; Kluckhohn/
Kelly 1946; Kludthohn 1962; Williams 1968.

37 Vgl. dazu: Board of Education of Montgomery County: Curriculum Design.
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Institutional Level, Rodkeville Maryland 1968. ebenso: Developing Curriculum

Social Studies. Scope and Sequence with Illustrative Units, Grade K — 6, Rocke-

ville Maryland 1970 und: Elementary Mathematics (K — 6), Rockeville Maryland

1965.

38 Vgl. zu einer besonnenen Kritik z. B. Giesecke 1973; Senghaas 1973b.

39 Vgl. Anm. 1 u. 38.

40 Vgl. dazu auch: Schulz/Thomas 1967; Schulz 19692, 1969b, 1969c, 1969d; vgl.
auch Schulz 1972; Breyvogel 1972; Becker/Bonn/Groddeck 1972; Umbach 1972.

41 So heifit es z. B. bei Robinsohn (1971, 94), daf »nur die Teilnahme an der
Initiierung und Planung von Curriculumrevision ... den Lehrer zu einem wirk-
samen Partner in der Ausfilhrung machen (kann)« (vgl. auch Frey u.a. 1971,
174 f.; Hesse/Manz 1972, 98 £.). Dabei steht bei Robinsohn in diesem Kontext das
strategische Motiv bei der Lehrerbeteiligung zum Zwedk besserer Implementa-
tionsergebnisse im Vordergrund.

42 Vgl. dazu auch Edelstein 1971; Huber 1971; Gerbaulet u. a. 1972; Briigel-
mann 1972b; Sachs /Scheilke (1973), die die Notwendigkeit offener Curricula unter
dem Aspekt der Teilnahme von Lehrern zu begriinden versuchen. Sie unterschei-
den dabei mehrere Argumente, die fiir die Beteiligung von Lehrern an der Curri-
culumentwidklung angefiihrt wurden:
~ ein strategisches Element;

— ein normatives Element;

— ein Element, das in dem wechselseitigen Aufeinander-Wirken von Curriculum
und Lehrer besteht;

— ein pragmatisches Element;

das Argument ndemokratischer Praxis«;

- ein didaktisches Argument.

Vgl. dazu auch: Haller/Wolf 19732 und die Arbeitspapiere des Ausschusses des
Deutschen Bildungsrates »Strategie der Curriculum-Entwicklung.« Vgl. ebenso den
umstrittenen ersten Teil der Empfehlung des Deutschen Bildungsrats zur Reform
von Organisation und Verwaltung im Bildungswesen, Bonn 1973, mit der eine
verstirkte Dezentralisierung der Entscheidungsbefugnisse und eine verbesserte
Partizipationsméglichkeit von Lehrern, Eltern und Schiilern an den sie betreffenden
Entscheidungen vorgeschlagen wird.

43 Die Komplexitit dieser Entscheidungen haben auch Schifer/Schaller (1971)
angesprochen. So etwa, wenn es in Schallers Einfiihrung in die »Kritische Erzie-
hungswissenschaft und kommunikative Didaktik« heift (a. a. O., 9): ». .. eine Pidd-
agogik also, die nicht in der »Besserung: des Zoglings, in der Perfektibilitit des
Educandus ihr erstes und einziges Ziel erblickt, sondern deren Interesse iiber das
gesellschaftliche Handeln des »Zoglings« auf Zustand und Wandel (Besserung) der
Gesellschaft und ihrer Verhiltnisse gerichtet ist; als solche ist sie eine kritische Er-
ziehungswissenschaft oder, materialiter, eine kommunikative Pidagogik.«

44 Vgl. dazu z. B. Arbeiten wie die von Watzlawik/Beavin/Jackson (1969), in
der die folgenden fiir pidagogische Kommunikation wichtigen Axiome formuliert
werden:

1. »Man kann nicht nicht kommunizieren« (2.24,53).

2. »Jede Kommunikation bat einen Inbalts- und einen Beziebungsaspekt derart,
daf letzterer den ersteren bestimmt und daber eine Metakommunikation ist«
(2.34,56)-

3. »Die Natur einer Beziehung ist durch die Interpunktion der Kommunikations-
abliufe seitens der Partner bedingt bestimmt« (2.44,61).

4. »Menschliche Kommunikation bedient sich digitaler und analoger Modalititen.
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Digitale Kommunikationen haben eine komplexe und vielseitige logische Syntax,

aber eine auf dem Gebiet der Beziebungen unzulingliche Semantik. Analoge

Kommunikationen dagegen besitzen dieses semantische Potential, ermangeln

aber die fiir eindeutige Kommunikationen erforderliche logische Syntax (2.55,68).
5. nZwischenmenschliche Kommunikationsabliufe sind entweder symmetrisch oder

komplementiir, je nachdem, ob die Bezichung zwischen den Partnern auf Gleich-

heit oder Unterschiedlichkeit beruht« (2.64,70).

Vgl. dazu auch: Krappmann 1971 und Oevermann 1972 und besonders Baake

1972 und Mollenhauer 1972; vgl. aber auch Priesemann 1971 und Lenzen 1973.

45 Vgl. dazu z. B. Stegmiiller 1969; Adorno 1972; Ulich 1972; Habermas/Luh-
mann 1971; Maciejewski 1973.

46 Vgl hierzu auch die umfangreiche Literatur zur Sozialisation, insbesondere
zur politischen Sozialisation und zu den Kontroversen iiber die Funktion und die
Maoglichkeiten intentionaler politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung im Rahmen
politischer Sozialisation. Vgl. Goslin 1969; Clausen 1968; Hess/Torney 1967; Gott-
schalch/Neumann-Schénwetter/Soukup 1971; Nyssen 1971; Lorenzer 1972; Gott-
schalch 1972; Behrmann 1972; Preufi-Lausitz 1973; Wulf 1973b.

47 Von Interesse diirfte ein systematischer noch zu leistender Vergleich zwischen
den in den amerikanischen curricularen Theorien entwidtelten Vorstellungen iiber
die didaktische Funktion von Grundbegriffen, Grundgedanken und Generalisatio-
nen und den von Klafki im Rahmen der geisteswissenschaftlichen Pidagogik for-
mulierten drei Ebenen des Problems der kategorialen Bildung sein:

1. Die Ebene der geistigen Grundrichtungen - Geist und Haltung — das Fundamen-
tale;

2. die kategorialen Voraussetzungen geistiger Aneignung und Bewiltigung;

3. das Geschichtlich-Elementare

(vgl. Klafki 1964).

48. Die Bedeutung, die dem begriffsorientierten Lernen im Rahmen der amerika-
nischen Bildungsforschung zugeordnet wird, kommt auch darin zum Ausdrudk, daf3
ein Research and Development Center for Cognitive Learning in Madison an der
University of Wisconsin eingerichtet wurde, das seine ganze Forschungsarbeit im
Verlauf der letzten Jahre auf die Fragen des Lernens von Begriffen legte.

49 Einen dhnlichen Versuch hat auch Womadk (1966, 30) gemacht, der folgende
Liste der fiir die politisch-sozialwissenschaftliche Bildung wichtigen Begriffe zu-
sammengestellt hat: Revolution, Stratifikation, Gleichgewicht der Michte, regio-
nale Spezialisierung, Produktivitiit, kultureller Riidkstand, Nationalismus, Ideolo-
gie, Familie, Republik, Regierung, Institution, Sitten, Wahlen.

5o Vgl. dazu: Wilson 1969; Beyer 1971; Hunt/Metcalf 1968; Ausnahme: Car-
roll 1971, der induktive und deduktive Verfahren vorschligt.

51 Bei dem didaktischen Prinzip der konzentrischen Kreise geht man davon aus,
daf} das Curriculum so aufgebaut werden soll, wie sich vermeintlich die Erlebnis-
welt des Kindes entwickelt. D. h. man sollte von der Familie (1. Kl.), zur Schule
(z. K1), Nachbarschaft (3. K1), Gemeinde (4. KL.), Bundesland (5. K1), Nation
(6. K1) fortschreiten. Diesem didaktischen Organisationsprinzip liegt die Hypo-
these zugrunde, dafl Kindern die curricularen Bereiche am besten zuginglich sind,
die am engsten mit ihrer Lebenswelt verbunden sind, und daff mit zunchmendem
Alter die Fihigkeit wiichst, sich mit Gebieten vertraut zu machen, die nicht mehr
im unmittelbaren Lebensbereich liegen. Beide Hypothesen sind nicht unproblema-
tisch und sind hiufig in ihrer Allgemeingiiltigkeit bestritten worden, indem man
darauf hinwies, daf} die Entwicklung der Erlebniswelt des Kindes von den »Ange-
boten, d. h. u. a. von den soziokulturellen Bedingungen abhiingt, unten denen ein
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Kind aufwiichst, so daf} dieses Prinzip als gesellschaftlich vermittelt und verinder-
bar begriffen werden mug.

52 Die hier von Senesh entwickelten Grundgedanken basieren nach seinem Ver-
stindnis auf den am Ende des Zitats genannten fiinf gesellschaftlichen Wertvor-
stellungen: (1) wirtschaftliches Wachstum; (2) wirtschaftliche Stabilitit; (3) wirt-
schaftliche Sicherheit; (4) wirtschaftliche Freiheit; (5) wirtschaftliche Gerechtigkeit.

In dem auf diesem Strukturentwurf aufbauenden Curriculum »Qur Working
‘World« (Klasse 1—3) hat Senesh spiter dann acht Organisationspattern entwickelt
(Senesh 1968a), die den »starren« Strukturcharakter des Entwurfes modifizieren:

1. Das Curriculum sollte sich an der gesellschaftlichen Realitit orientieren;

2. das Curriculum sollte problemorientiert sein;

3. das Curriculum sollte strukturorientiert sein;

4. ein 6konomisches Curriculum sollte interdisziplinir sein;

5. das Curriculum muf} sich von der Primarstufe bis zum Ende der Sekundarstufe
erstrecken;

6. das Curriculum muf die historische Dimension beriicksichtigen;

7. das Curriculum muf} regionorientiert sein;

8. das Curricalum muf zukunftsorientert sein. (a. a. O.)

Interessant ist ein Vergleich zwischen den Vorstellungen von Senesh und Wig-
gins (1971), die am San José College bei der Entwicklung von Econ 12, einem
wirtschaftswissenschaftlichen Curriculum, in erheblichem Mafle mitgewirkt hat.
Auch Wiggins ist von der Bedeutung der Strukturkonzepte fiir die Konzeptualisie-
rung eines Curriculum und fiir die Auswahl von Curriculuminhalten iiberzeugt. In:
Econ 12 wird diese Struktur so charakterisiert:

»1. Sie definiert die Wirtschaftswissenschaften so, daf} Schiiler und Lehrer wissen,
was sie sich erarbeiten.

2. Sie gibt ein Modell fiir das, was dic Wirtschaftswissenschaftler als ihren Ar-
beitsbereich ansehen und was den Lehrern und Schiilern als Bezugssystem die-
nen kann.

3. Sie verbindet die Wirtschaftswissenschaft mit einer Auseinandersetzung mit der
Gesellschaft und sieht die wirtschaftliche Entwicklung als Teil des gesellschaft-

lichen Wandels« (a. a. O., 100).

Die heuristische Struktur dieses Curriculum wird aus folgender, ihr erkenntnis-
leitendes Interesse zum Ausdruck bringenden Frage deutlich:

»Wir werden die fiinf wirtschaftlichen Aktivititen (1) Produktion, (2) Distri-
bution, (3) Ersparnis, (4) Investition, (5) Verbrauch verwenden, um die vier wirt-
schaftlichen Ziele Freiheit, Gerechtigkeit, Fortschritt, Stabilitiit unter Berlicksichti-
gung der drei Arten von Entscheidungsbedingungen Gewohnheit, Autoritit und
Macht zu erreichen« (a. a. O.).

Dem kritischen Leser wird deutlich, daf8 sich die von Senesh und Wiggins als
Grundgedanken der Wirtschaft angegebenen Vorstellungen an dem spitkapitalisti-
schen Wirtschaftssystem orientieren, das als Bezugssystem gesetzt wird (vgl. zur
Kritik z. B. Mandel 1972a und 1972b).

53 Zu dem hier von Easton formulierten Grundgedanken fiir die politisch-
sozialwissenschaftliche Bildung vgl. auch eine weitere Ausarbeitung in: Easton
(1966). Vgl. auch Collier 1966; vgl. zu den Bemiihungen, die Politikwissenschaft
fiir die politisch-sozialwissenschaftliche Bildung fruchtbar zu machen, vor allem
das 36. Jahrbuch des National Council for the Social Studies, ed. Riddle/Cleary
1966. Danach lassen sich gegenwiirtig wenigstens vier wichtige Ansitze unterschei-
den, die Struktur der Politikwissenschaft zu bestimmen; sie sind auch fiir die poli-
tisch-sozialwissenschaftliche Bildung in den USA von Bedeutung:
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1. Der rechtlich-institutionelle Ansatz,
2. der Verhaltensansatz,

3. der Prozeflansatz.

4. der Wert-Ansatz,

Daf} die Diskussion in der Politikwissenschaft in der BRD anders orientiert ist,
wird aus einem Vergleich der amerikanischen Ansiitze mit Kress/Senghaas 1972
und Grauhan/Narr 1973 sogleich deutlich. Daher erschien es auch sinnvoll, im Rah-
men dieser Untersuchung die curricularen Konzepte in inhaltlicher Hinsicht relativ
kurz darzustellen,

54 Zu einer ausfiihrlichen Darstellung der hier sehr verkiirzt wiedergegebenen
Grundgedanken der Soziologie vgl. Perrucci 1965 und 1966. Vgl. auch das Curri-
culumprojekt »Sociological Resources for the Social Studies« der American Socio-
logical Association (Kap. 7.4.2.).

Auch im Rahmen der Bemiihungen um die Struktur der Soziologie wird man auf-
grund der unterschiedlichen historisch-gesellschaftlichen Bedingungen und unter-
schiedlicher Perzeption der Gesellschaft in der BRD zu einer anderen Auswahl von
»Grundgedanken« kommen. Dies ist um so notwendiger, je mehr man sich eman-
zipatorischen Zielsetzungen verpflichtet fiihlt, zu deren Erlangung eine entspre-
chende Konzeptualisierung der Realitit der Gesellschaft erforderlich ist. Als ein
Beispiel fiir einen entsprechend unterschiedlichen Entwurf kénnen die sozialko-
nomischen Grundelemente dienen, die Hofmann (1969) ins Zentrum seiner Analyse
der Gesellschaft gestellt hat, wie z. B. Arbeit und Arbeitsteilung, Herrschaft (z. B.
Autoritit; Macht; Klassen; soziale Schichten; sozialer Konflikt), Gesellschaftsord-
nung und Gesellschaftslehre, das gesellschaftliche Grundverhiltnis, das Wirt-
schaftsgeschehen, Grundbedingungen der Wirtschaftspolitik, sozialistische Revolu-
tion, klassenlose Gesellschaft usw.

Vgl. dazu auch Jaeggi 1973, der in der neuen Ausgabe von »Macht und Herr-
schaft in der BRDy, »Kapital und Arbeit in der BRD« unter dem diesem Titel ent-
sprechenden erkenntnisleitenden Interesse die Grundstruktur der BRD einschlief3-
lich der seinem konzeptuellen System entsprechenden Grundbegriffe und Grund-
gedanken dargestellt und damit einen Entwurf vorgelegt hat, der fiir die Entwick-
lung eines soziologischen bzw. sozialwissenschaftlichen Curriculum einen wichtigen
Ausgangspunkt bieten wiirde.

Einen auf wieder anderen Voraussetzungen basierenden Versuch, ein Struktur-
konzept fiir Curricula im Bereich der Soziologie zu erarbeiten, will eine vom Deut-
schen Stifterverband finanzierte Arbeitsgruppe am Max-Planck-Institut im Herbst
1973 vorlegen. Hier hat man sich fiir Soziologie als Integrationswissenschaft inner-
halb der Sozialwissenschaften entschieden. Dabei sollen politische Soziologie, Indu-
strie- und Betriebssoziologie, Gemeinde-, Familien-, Bildungssoziologie, Gruppen-
soziologie und Sozialpsychologie, Mediensoziologie, Rechts- und Kriminalsoziolo-
gie, Wissens- und Wissenschaftssoziologie als inhaltliche Bereiche dienen. Als Kri-
terium fiir die Auswahl dieser Bereiche dient die Frage, ob es sich bei dem Bereich
um ein inhaltliches und ein strukturelles Paradigma der Soziologie handelt, das in
methodischer Hinsicht reprisentativ ist und das die »soziologische Phantasie«
(Negt 1971) anregt.

55 Zu einer ausfiihrlichen Darstellung dieser Grundgedanken vgl. auch Bohan-
nan (1966).

Den entscheidenden Versuch, ein anthropologisches Curriculum fiir die politisch-
sozialwissenschaftliche Bildung zu entwickeln, machte die American Anthropolo-
gical Association mit der Entwicklung des Anthropology Curriculum Study Pro-
ject (ACSP), in dem eine Reihe von anthropologischen Schliisselbegriffen wie Evo-
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lution, Kultur, kulturelle Verinderungen, Ethnozentrismus im Zentrum stehen.
Wie beim Projekt Sociological Resources for the Social Studies (SRSS) wurden
auch hier zwei Curricula erarbeitet, die in Sekundarschulen unterrichtet werden
konnen. Der eine Kurs, Patterns in Human History, dauert ein Semester und bietet
einen Grundkurs in Anthropologie. Der andere dreiwochige Kurs, History as Cul-
tural Change, intendiert eine Einfiihrung in die Anthropologie.

56 Vgl. dazu das go. Jahrbuch des National Council for the Social Studies,
Washington 1970. Hier werden 6 zentrale Bereiche der Geographie unterschieden:
Location Theory, Cultural Ecology, Environment Perception, Changing Special
Urban Pattern, Regional Development, Special Interaction. Vgl. dazu ebenfalls die
Bemiihungen um die Adaptation des High School Geography Project an deutsche
Bedingungen (Geipel 1971).

57 Vgl. dazu: Senesh 1971; vgl. Senesh: Our Working World im Verzeichnis der
Curricula, im Anhang, S. 274.

58 Vgl. zu einem interessanten Versuch, das Strukturkonzept fiir die Konzep-
tualisierung des Geschichtsunterrichts fruchtbar zu machen, Siissmuth 1972a; ders.
auch 1972b.

59 Zu ihnen gehdren vor allem neben dem in Kap. 6 analysierten Harvard So-
cial Studies Project, das Utah State University Social Studies Project Analysis of
Public Issues und das Metropolitan St. Louis Social Studies Project (vgl. Anhang).

60 Offen ist zunichst, wie Lehrer auf einen solchen Unterricht angemessen vor-
bereitet werden konnen. Sicherlich bietet ein in dieser Weise problemorientiertes
Curriculum in inhaltlicher Hinsicht wenig Gelegenheit, die wihrend des Studiums
einer Fachwissenschaft erworbenen Kenntnisse unmittelbar einzusetzen. D. h. also,
daB bei einem solchen Unterricht erhebliche Anforderungen an den Lehrer gestellt
werden, vor allem, wenn die erforderlichen curricularen Materialien nicht ange-
messen sind. Vielleicht bietet das Projektstudium fiir die Lehrerausbildung und die
Lehrerfortbildung ein Modell, nach dem auch eine entsprechende Vorbereitung
fiir einen solchen Unterricht moglich ist, da die Projekte in inhaltlicher Hinsicht in
bezug auf die Konfliktfelder konzipiert werden konnten. Zudem verspricht eine
solche Form der Lehrerausbildung bzw. Lehrerfortbildung eine optimale Verbin-
dung von Theorie und Praxis sowie eine Vermittlung curricularer Inhalte an die
Studenten und ihre Umsetzung im Unterricht. Vgl. dazu z. B.: Gottinger Kollektiv
1973; Berndt 1972; Haller/Wolf 1973a.

61 Vgl in diesem Kontext auch die relevanten deutschen Arbeiten von Lingel-
bach (1967), Negt (1971), Schmiederer (1971), Liiers (1971), Giesedke (1972),
hinter denen die amerikanischen Ansitze in ihrem gesellschaftstheoretischen Pro-
blembewufitsein weit zuriickbleiben.

62 Vgl. auch dazu die neueren Arbeiten Schwabs (1971; 1972b) und Connelys
(1971), in denen Zweifel an dem Wert von Theorien und Modellen fiir die Curri-
culumentwicklung angemeldet werden. Schwabs Zweifel diirften auch fiir den Be-
reich der Curriculumorganisation nachdenklich machen, da es sich hier um den
Teil der Curriculumkonstruktion handelt, in dem praktische Erfahrungen und
Phantasie eine erhebliche Rolle spielen, die sich oft nicht in Kongruenz mit Model-
len und Theorien bringen lassen.

63 In der amerikanischen Curriculumliteratur haben andere Autoren z. T. wei-
tere Arten von curricularen Organisationsstrukturen unterschieden. So gibt es nach
Taba (1962), fachwissenschaftsorientierte, aktivititsorientierte, kernbereichsorien-
tierte Organisationsformen sowie eine auf gesellschaftlichen Prozessen und Lebens-
funktionen basierende Organisationsstruktur.

Vgl. dazu auch Joyce 1966, der zwischen einem auf Personen zentrierten, einem
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auf Staatsbiirger zentrierten und einem auf die Sozialwissenschaften zentrierten
Curriculummodell unterschieden hat. Zur Organisation curricularer Richtlinien
vgl. die sehr detaillierten Organisationsvorschlige des Report of the Statewide
Social Science Study Committee in Kalifornien 1969.

Vgl. dazu auch: CERI: Styles of Curriculum Development, 1973. Diese Publika-
tion geht auf eine internationale Konferenz im September 1971 in Allerton Park
Monticello, Illinois, USA, zuriick, auf der Curriculumexperten aus den OECD-
Lindern den Versuch machten, verschiedene Modelle (styles) der Curriculum-
entwicklung zu identifizieren. Dabei bildete die unterschiedliche Organisations-
struktur der Curricula ein wesentliches Element zur Identifikation curricularer
Stile. — Nach dem dort von Becher vorgelegten Klassifikationsversuch (a. a. O., 57)
lassen sich drei curriculare Grundmodelle unterscheiden, die in mancher Hinsicht
mit den Modellen von Smith/Stanley/Shores korrespondieren: (1) An den Fach-
wissenschaften orientiertes Curriculummodell; (z) Auf persénliches Entdecken zie-
lendes Modell (= »Aktivitits-Curriculum«); (3) An Problemen orientiertes Cur-
riculum ( =»Kerncurriculumc).

64 Allerdings finden sich entsprechende curriculare Elemente in zahlreichen
Publikationen. So hat z.B. ein Katalog derartiger Aktivititen bei Hanna/Lee
(1957) die Funktion, sozialwissenschaftliche Generalisationen zu klassifizieren (vgl.
Kap. 4.1.2.). Auch Taba (1962, 400 ff.) weist auf einer Reihe von Curricula hin, die
nach diesem curricularen Organisationsmodell konzipiert worden sind, wie z. B.
das Los Angeles County Course of Study von 1955.

65 Eine ihnliche Liste von 6 Charakteristika fiir das Kerncurriculum hat Alberty
1953, 119—120, entwickelt, deren Wert allerdings dadurch eingeschriinkt ist, dafl
die Trennschirfe der einzelnen als Charakteristika fiir dieses Organisationsmodell
angegebenen Kriterien nicht sehr grof ist.

66 Vgl. in diesem Zusammenhang die aufschlufireiche Analyse von Rumpf
(1973a), in der er versucht hat, anhand von »vier Curriculum-Ausschnitten als Bei-
spiele« das Konzept des offenen Curriculum im Unterschied zum Konzept des ge-
schlossenen Curriculum herauszuarbeiten. Dabei zeigt sich, daf3 die Frage der cur-
ricularen Organisation fiir die Unterscheidung der beiden Konzepte eine wichtige
Rolle spielt. .

67 Vgl. dazu z. B. auch Frey (1971), der die Versuche darstellt, unterschiedliche
Arten von Taxonomien u. a. fiir die Organisation von Curricula zu verwenden.
Vgl. zur damit angesprochenen Hierarchisierungsproblemaktik auch Meyer (1972a).

68 Vgl. dazu: Allen/Fleckenstein/Lyon 1967. In diesem Band sind die wichtigsten
(z. T. gekiirzten) Beitriige zur Diskussion des »inquiry« bzw. ndiscovery learning«
im Bereich der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung fiir die Hand des Lehrers
zusammengefaflt. In den Beitrigen ist die Auseinandersetzung mit anderen Metho-
den des Lernens ein wesentliches Element.

Vgl. dazu auch: Shulman/Keislar 1966. Dieser Band enthilt eine gute Bestands-
aufnahme iiber die allgemeine Diskussion des »discovery learning«. Hier wird deut-
lich, vor allem in dem Beitrag von Wittrock: The Learning by Discovery Hypothe-
sis, S. 33 f., daf} die bisherigen Forschungsergebnisse keineswegs einen eindeutigen
Vorteil fiir das »discovery learning« ergeben haben. Vielmehr kann man davon
ausgehen, dafl es bislang — bei den an dem »Black Box Model« orientierten For-
schungsansitzen — nicht gelungen ist, eindeutige Lernvorteile bestimmter Lern-
methoden zu belegen.

Vgl. dazu auch: Dubin/Taveggia (1972), die zugleich Vorschlige fiir neue For-
schungsansitze entwidkelten.

Vgl. dazu auch: Wallen/Travers 1970; ferner die Detailuntersuchungen von
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Klauer (1972), in denen nachzuweisen versucht wird, dafy programmierter Unter-
richt in hohem Mafle geeignet ist, sozial benachteiligte Kinder zu férdern.

Zur Diskussion von »Blickverkiirzungen in empirischen Forschungsansitzen«
vgl. Rumpf 1972.

69 Vgl. dazu Parsons/Shaftel 1967, 123 ff. Die Autoren unterscheiden hier vier
Arten von Fragen (rhetorical, recall, leading, probing), bei denen die Denkleistung
in der Reihe der Aufzihlungen zunimmt; der letzten Art von Fragen diirfte in un-
serem Zusammenhang dabei besondere Bedeutung zukommen.

Vgl. auch Sanders 1970, 139 ff.

Wertvoll ist auch die Analyse verschiedener Formen und Funktionen der Lehrer-
frage im Unterricht, die Sanders (1966) erarbeitet hat.

Zu einer Auflistung verschiedener Formen des Lehrens und Lernens vgl. auch
Dubin/Taveggia 1972; darin wird zum Beispiel spezifiziert zwischen: lehrerzen-
triertem Unterricht (Vorlesungsmethode, Diskussionsmethode, Tutorium) und un-
abhingigem Studium (independent study), bei dem eine »beaufsichtigte« von einer
»unbeaufsichtigten« Form der Arbeit unterschieden wird usw. Gleichzeitig werden
Forschungsergebnisse {iber die Effektivitit dieser Methoden dargestellt.

70 »Heuristisch« leitet sich von heuriskein ~ finden (was man sucht), erfinden —~
her. Bei der Wahl dieses Begriffs gehen wir davon aus, daf§ das »Suchen« das zen-
trale Element im »inquiry«- bzw. »discovery«-Lernen ist. Diese Auffassung wird
auch durch zahlreiche Formulierungen Bruners unterstiitzt, z. B. »... Ich begrenze
'Entdeckenc nicht auf den Akt des Findens von etwas, das zuvor der Menschheit
unbekannt war, sondern schliefle alle Formen ein, mit denen man Wissen fiir einen
selbt gewinnt« (Bruner 19723, 22).

71 Vgl. dazu auch den iiber diese Unterscheidung hinausgehenden Versuch Klaf-
kis, die allgemeinen Probleme der Unterrichtsmethodik durch die Unterscheidung
von sieben »Grundfragen der Methodenanalyse« zu systematisieren:

— Die Abhingigkeit der Unterrichtsmethoden von Zielsetzung und Thematik,
- die Grobgliederung des Unterrichts,

— die Gliederung einer Unterrichtseinheit,

— Sozialformen des Unterrichts,

— Aktionsformen des Lehrens und Lernakte des Schiilers,

~ technisch-organisatorische Voraussetzungen des Unterrichts,

—~ Medien des Unterrichts

(Klafki in: Klafki u. a. 1970, Bd. 2, 135 ff.).

Diese Systematisierung diirfte ein konzeptuelles System bieten, das auch fiir die
Unterrichtsforschung die wesentlichen Faktoren zusammenfafit.

72 Vgl. dazu auch die iiberzeugende These von Loser (1972, 61), die der metho-
dischen Differenzierung im Zusammenhang mit der Emanzipation sozial benachtei-
ligter Kinder besondere Bedeutung beimift:

»Die zunehmende Notwendigkeit einer kompensatorischen Erziehung und mit
ihr der Versuch, gerade die schulleistungsschwachen Kinder durch planvollen Un-
terricht zu férdern, um so eine vorwiegend soziokulturell bedingte Chancenungleich-
heit abzutragen, die erwiesenen Schwierigkeiten aber, gerade diese Aufgabe durch
eine leistungsorientierte Gruppierung der Schiiler zu losen, und die Chance zum
dritten, durch differenziert angebotene unterrichtsmethodische Modelle einer spe-
zifischen Schwiche durch eigens zu diesem Zweck erprobte Lehrverfahren begeg-
nen zu konnen, lassen die Ablosung der leistungsorientierten Differenzierung durch
Formen einer methodischen Differenzierung geboten erscheinen.«

73 Man wird Menck zustimmen kdnnen, dafl der Bereich der Unterrichtsfor-
schung in der BRD bislang zu wenig Beachtung gefunden hat. Seine Differenzie-
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rung der drei Hauptaufgaben der Methodenforschung erscheint aufgrund der ge-
genwiirtigen Situation sinnvoll (a. 2. O., 164 f£.):
1. Unterrichtsanalyse

a) Unterrichtsanalyse als Interaktionsanalyse,

b) Unterrichtsanalyse als Analyse der Inhaltsstruktur,

¢) Unterrichtsanalyse als Analyse der Unterrichtssprache,

2. Ergebniskontrolle
3. Kritik von Unterrichtsmethoden.

74 Zitat nach deutscher Ubersetzung »How we think«, Ziirich 1951, 6.

75 Zwischen den von Dewey erarbeiteten Phasen reflektierenden Denkens und
den Stufen bei einer kreativen Produktion ergeben sich Ahnlichkeiten.

Vgl. dazu z. B. Rossmann (1931, 83):

1. Beobachten der Bediirfnisse und Schwierigkeiten;

2. Analyse der Bediirfnisse;

3. Ubersicht tiber vorhandene Informationen;

4. Formulierung von objektiven Losungen;

5. kritische Analyse der Losungen;

6. das Entstehen einer neuen Erfindung, einer eigenen Idee.

26 Vgl. z. B. Hunt/Metcalf 1955, 45 ff., die ebenfalls von der zentralen Bedeu-
tung des reflektierenden Denkens in der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung
ausgewen. Ebenso: Metcalf, Reflective Thinking, in: Gage 1963, 929 ff.

Vgl. dazu auch die deutsche Ubersetzung und Kritik einzelner Aspekte von
W. Hilligen, in: Ingenkamp/Parey 1971, Bd. II, 2538 ff.

77 Vgl. Fair, 1967, 167 L.

78 Fair unterscheidet vier Ansitze curricularer Organisation zur Forderung
reffektiven Denkens« (a. a. O., 170).

1. einen Entwurf fiir den Prozefl des Entdeckens von Begriffen und Generalisatio-
nen;

2. ein Programm, das weitgehend auf der Struktur der Disziplinen basiert;

3. einen Plan fiir die Analyse von Kontroversen;

4. die informellen Lernerfahrungen in einem normalen curricularen Rahmen, die
den Gebrauch von Gedanken hervorrufen.

79 Taba versucht ebenfalls, lehr- und lernbare Aspekte des Denkens herauszu-
arbeiten, indem sie drei kognitive Aufgaben nennt (1967):

1. Formulierung von Begriffen oder die Organisation von Informationen in einem

System von Gruppen und Klassen;

2. Interpretation von Daten mit Schluf3folgerungen und Generalisationen und Da-
ten fiir die Bildung von Hypothesen und die Konstruktion einer Theorie;

3. Anwendung von Begriffen, Generalisationen und Daten fiir die Hypothesenbil-
dung oder die Konstruktion einer Theorie.

80 Dieser Implikationszusammenhang ist in der Methodendiskussion in der
BRD immer wieder betont worden. In letzter Zeit haben Menck/Thoma (1972)
die Diskussion vorangetrieben. In dieser Publikation diirften fiir die Curriculum-
forschung die erkenntnistheoretischen und lerntheoretischen Reflexionen in den
Beitrigen von Kaiser (a. a. O., 129 ff.) und Kaiser/Menck (a. a. O., 145 f£.) von er-
heblicher Bedeutung sein. In beiden Fillen geht es um das Verhiltnis zwischen
Methodik und Didaktik, die Wahrung des Implikationszusammenhangs und die
Vermeidung einer technologischen Reduktion (vgl. auch Rumpf 1972). Dabei wer-
den zwei Grundpositionen im Rahmen der deutschen Methodendiskussion unter-
schieden. Im einen Fall steht die Erkenntnis im Mittelpunkt, daf} ». .. methodische
Uberlegungen und bestimmte Vorstellungen vom Lernprozef einander entspre-
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chen« (Kaiser 1972, 129). Eine Entsprechung entsteht oft dadurch, dal man einen
»bestimmten Lernbegriff« voraussetzt, bei dem man die methodischen Entschei-
dungen aus der curricularen bzw. unterrichtlichen Planung abzuleiten sucht. Im
anderen Fall legt man einen Unterrichtsinhalt zugrunde, indem man ebenfalls eine
Reihe unterrichtsmethodischer Entscheidungen ableitet, d. h. man konstruiert »ei-
ner Sachsequenz entsprechend eine analoge Verfahrenssequenz« (a. a. O., 129).

81 Es sei jedoch auf einen entsprechenden Versuch verwiesen: Ausgehend von
einem Modell heuristischen Lernens in der Geschichte und der Soziologie, entwik-
kelt Clements (1967, 71, 72) ein Grundmodell heuristischen Lernens, das als eine
Folge von sechs Aufgaben konzipiert wird:

»1. Das Erfinden eines Problems: Identifikation einer heuristischen Frage.

2. Das Entdedken von Grundgedanken, die im Prozef§ der Formation und Klirung
von Fragen benutzt werden konnen.

3. Verwendung der gewihlten Ideen, Ubersetzung der heuristischen Frage in all-
gemeine Fragen, die wirklich das forschende Lernen fordern.

4. Ubersetzen der allgemeinen Fragen in besondere Fragen, die die Aufmerksam-
keit auf Beweis-Elemente lenken.

5. Wechselseitiges Untersuchen der Beweis-Elemente.

6. Anfertigen von abschlieBenden Berichten iiber das Getane, Gesehene, Gehorte
oder Entdedkte.«

82 Dabei mufl man sich der Gefahr einer technologischen Reduktion des Metho-
denverstindnisses bewuflt sein, die dann vorlige, wenn man solche Bedingungen
ohne Bezug auf die inhaltliche Dimension und den Bezugsrahmen des Schiilers kon-
zipiert (vgl. Kaiser/Mendk 1972).

83 In diesem Zusammenhang mufl auch die Unterrichtssprache beriidtsichtigt
werden, die ein wesentliches Element fiir eine angemessene Konzeptualisierung
von Unterrichtsmethoden darstellt; vgl. dazu Priesemann 1971 und 1972; vgl. auch
Rumpf 1973b.

84 Vgl. dazu auch Bruners aufschlufireiche Ausfithrungen iiber Man: a Course
of Study (Bruner 1969).

85 Vgl. dazu: White 1959, 297 ff. Dieser Beitrag diirfte auch eine weitere Be-
achtung im Rahmen der Motivationsforschung verdienen, da er einige Aspekte der
Motivation durch Kompetenz verdeutlicht, die bislang kaum untersucht werden,

86 Vgl. dazu Bergius 1964, besonders die dort angegebene Literatur zu diesem
Problem.

87 Einen ganz anderen Versuch, heuristisches Lernen zu operationalisieren, hat
Wittrodk 1966 gemacht. Er geht davon aus, daf} heuristisches Lernen ein Konstrukt
ist und daB es zum Zweck der Erforschung in eine Reihe von Unterhypothesen
aufgespalten werden muf, die die folgenden neun Forschungsprobleme ergeben:

1. Mechanisches gegen heuristisches Lernen;

2. Schiilerkontrolle gegen Lehrerkontrolle iiber Lerngeschwindigkeit;

3. induktives gegen deduktives Lernen;

4. Interaktion der Methoden des Lernens mit individuellen Unterschieden zwischen
den Schiilern;

5. die Anordnung der Darbietung von Regeln und Prinzipien und mehr spezifischen

Informationen und Problemen fiir Schiiler;

6. der Gebrauch von verbalen Abstraktionen durch den Lehrer;
7. die Trennung von unabhingigen und abhingigen Variablen;
8. die operationale Definition-der Begriffe, vor allem der abhingigen Variablen wie

‘Transfer und Lern- und Zeitersparnisse;

9. das Lehren von Regeln und Generalisationen.
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88 Vgl. dazu auch das Verzeichnis der wichtigsten Curricula im Anhang dieser
Arbeit; bei ihnen handelt es sich fast ausschlieSlich um Curriculummaterialien.

89 Vgl in diesem Zusammenhang auch die Arbeit des Schools Council in Lon-
don; vgl. den Jahresbericht 1970/71 (Schools Council Report 1970/71); The New
Curriculum 1967. Dies ist ein systematisiertes Verzeichnis der Vertffentlichungen
des Schools Council.

Vgl. aber auch: Schools Council Projects, ein Verzeichnis aller Curriculumpro-
jekte, April 1972. Es enthilt die Projekte nach Fichern geordnet (14 English, 15
Humanities, 3 Languages, 6 Creative Studies, 8 Mathematics, 17 Science). Dariiber
hinaus gibt es noch zahlreiche informative kurze Publikationen iiber die einzelnen
Projekte bzw. iiber die Arbeit der Schools Council, die von erheblichem Interesse
fiir die Curriculumentwicklung in der BRD sind.

Vgl. z. B.:

- examinations,

— organisations,

— information services,

~ a brief history,

— curriculum research and development in mathematics,

— curriculum research and development in science,

~ curriculum research and development in English,

— curriculum research and development in the humanities and social studies,
Schools Council and the young school leaver.

Von besonderem Interesse fiir die politische Bildung und fiir die allgemeine
Theorie des Curriculum ist das Humanities Project, das unter der Leitung von
Lawrence Stenhouse entwidkelt wird. Vgl. dazu die bereits vorliegenden Materia-
lien, die ein interessantes Beispiel fiir offene Curricula sind. Zu den sich daraus
ergebenden Probleme vgl. die Evaluationsuntersuchungen von Barry MacDonald
1972. Zur Theorie dieses Projekts vgl. auch Stenhouse 1969 a, b; 1970/71.

Vgl. auch Schools Council Working Paper 39, Social Studies 8-13, London 1971,
in dem ein guter Uberblick iiber die Curriculumentwidklung in diesem Bereich in
England gegeben wird. Vgl. dariiber hinaus auch: Gerbaulet u. a. 1972; hier wird in
vieler Hinsicht bereits das Modell fiir die fiir 1973 angekiindigten Empfehlungen
des Ausschusses »Strategie der Curriculumentwicklung« der Bildungskommission
des Deutschen Bildungsrates beriicksichtigt. Vgl. auch das Heft der Zeitschrift fiir
Pidagogik 19 (1973) 3, das von Hans Briigelmann und Horst Rumpf zum Thema
roffene Curricula« zusammengestellt worden ist.

Zur Kritik der angelsichsischen Innovationsmodelle vgl. u. a. Robinsohn 1972a;
Frech 1972 und Innovationsforschung am Beispiel der Grundschule, Erziehungs-
wissenschaftliches Seminar der Universitit Marburg, o. J.

go Vgl z.B. The Resolutions Adopted by the National Executive Committee
of the American Legion 1957.

o1 Vgl. dazu die entsprechenden Erfahrungen von Senesh und die folgenden
Publikationen, die die Entwidklung von Seneshs Konzeption eines Curriculumpro-
jekts deutlich werden lassen: Senesh 1959; 1960; 1966; 1967; 1968 a u. b; 1971.

92 Vgl. dazu Smith/Cox 1969, insbesondere das Kapitel: Learning Theory and
‘Teaching Strategie, 17—-39. Hier werden Stimulus-Response-Psychologen und Ge-
stalt- und Feld-Psychologen dem expositorischen und dem heuristischen Lernen
zugeordnet.

93 In diesem am Ontario Institute for Education entwickelten Curriculum-
material geht es um das Thema »Die 30er Jahre in Kanada«; den Schiilern werden
unbeschriftete Materialien wie Briefmarken, Ansichtskarten, Zeitungen, Briefe
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usw. ungeordnet zur Verfiigung gestellt. Ihre Aufgabe ist es dann, in Gruppen die
3oer Jahre aus den Materialien zu konstruieren, wobei ihnen erlaubt ist, im Sinne
eines wirklich offenen Curriculum nach subjektiven Gesichtspunkten bei der Er-
kenntnisgewinnung zu verfahren.

94 Regional Laboratories oder auch Regional Educational Laboratories genannt
sind Institutionen, die zur Dissemination von piddagogischen Innovationen einge-
richtet worden sind. Zum Teil arbeiten sie mit den Research and Development
Centers zusammen; einige bemiihen sich aber auch selbst um die Entwidklung und
Implementation von pidagogischen Innovationen (vgl. Kap. 8).

95 Das Humanistic Education Movement ist eine Gegenbewegung gegen die
Tendenz in den USA, Erziehung lediglich als eine Technologie zu begreifen. Sie
hat unter der Lehrerschaft erhebliche Beachtung gefunden. Vgl. dazu z. B. Lamm
1972; v. Hentig 1971. Vgl. jedoch vor allem: Brown 1971; Friedenberg 1963;
Goodman 1962; Holt 1970; Jackson 1968; Kohl 1969; Kozol 1967; Leonard 1968;
Postman/Weingartner 1969; Reich 1970; Rogers 1969; Silberman 1970; Weinstein/
Fantini 1970.

96 Vgl. zum Versuch, »Emanzipation« zu operationalisieren, Fischer 19703,
1971a; zur Kritik: Meyer 1972b; vgl auch: Schifer/Schaller 1971; Fischer, W. 1972;
Roessner 1972; Claussen 1973; zum Problem der politischen Sozialisation durch
sozialwissenschaftliche Curriculumentwidklung vgl. Behrmann 1972; Preufi/Lau-
sitz 1973; Wulf 1973b.

97 Vgl. dazu: The Mini Course in Your School, Berkeley: FWLERD 1970, eine
Broschiire, in der in die Funktion der Mini Courses eingefithrt wird. Vgl. auch das
Communication Program des Instituts. Vgl. daraus z. B.:

Arrangements and Training for Effective Use Of Educational R and D Infor-
mation: A Literature Survey, January 1969, 147 S., (ERIC ED 026 746); Commu-
nication Program Survey, Spring 1967, 49 S.; Decision Process and Information
Needs in Education: A Field Survey, February 1969, 208 S., (ERIC ED 026 748);
Educational R and D Information System Requirements, March 1968, 59 S.,
(ERIC ED o022 441); Identifying and Formulating Educational Problems, Decem-
ber 1967, 87 S., (ERIC ED o030 985); The Research and Instructional Unit as an
Organizational Arrangement to Increase the Utilisation of Research Related
Information, in Vorbereitung, 40 S.; Use of Resource Material and Decision Pro-
cesses Associated with Educational Innovation: A Literature Survey, February
1969, 161 S., (ERIC 026 747).

98 Vgl. dazu die Ausfithrungen iiber heuristisches Lernen in Kapitel 6, insbe-
sondere 6.2 u. 6.3.

99 Zu Versuchen, das CMAS fiir naturwissenschaftliche Curriculummaterialien
zu adaptieren, vgl. P. Hiusslers Arbeit am Institut der Pidagogik der Naturwissen-
schaften.

100 Damit legen die Autoren bereits eine revidierte Fassung vor, die aufgrund
der Anregungen von Robert Stake und Ira Gordon wihrend einer 1966 in Lake
Mohonk, New York, vom EPIE durchgefiihrten Konferenz zu Fragen der Evalua-
tion von Curriculummaterial erfolgte.

101 Vgl. dazu das »Data Booke, das die Ergebnisse der Analyse wie der Kurz-
form des CMAS enthilt und eine dem IIU vergleichbare Funktion hat.

102 Zur Beschreibung und Kritik des Projekts vgl. auch: Ratcliffe 1970 und
Sanders/Tanck 1970.

103 Zu dieser Problematik vgl. auch: Deutscher Ausschuf fiir das Erziehungs-
und Bildungswesen 1964, 73; ebenso Richter 1969; ders. 1968; Herrmann 1970;
Stodk 1971; Richter 1973. Vgl. dazu auch die beiden Fachkonferenzen der Theodor-
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Heuss-Akademie, Gummersbach, vom 3.-6. 1. 1971 und vom 3.-6. 1. 1972 mit den
Themen: »Das Recht und die Schule« und »Schule und Rechtsbewufitsein«, auf
denen Juristen und Pidagogen, die an einem rechtswissenschaftlichen Unterricht
bzw. an einem politischen Unterricht mit rechtswissenschaftlicher Orientierung
interessiert sind, aus der ganzen BRD zusammenkamen.

104 Auch zu diesem Projekt liegen eine ganze Reihe von Arbeiten vor; vgl.:
Eversley/Haley 1970; Hering 1967/68; Krug/Poster/Gillies 1970, 341 ff.; Carger/
Eckenrod 1969; Sanders/Tanck 1970, 433.

105 Vgl. dazu den Verkaufsprospekt.

106 Zit. nach der Curriculum-Material-Analyse von Roberts 1971, 2.0.

107 Vgl die Einfiihrung zum Lehrerhandbuch.

108 Zit. nach der Curriculum-Material-Analyse von Roberts 1971, 4.41 — A.

109 Es liegen eine Reihe von Publikationen zu diesem Curriculum vor, in denen
z. B. Einzelaspekte beschrieben und bewertet werden: Eversley/Haley 1969; Risin-
ger 1971; Mehlinger/Patrick 1970; Patrick 1970; Lange-Quassowski 1972.

110 Vgl. dazu Fenton u. a.: Final Report: Project Numbers HS-041 and H-292.
Contract Numbers OE 3-10-103, OE 6-10-130. A High School Social Studies
Curriculum for Able Students. An Audio-Visual Component to a High School
Social Studies Curriculum for Able Students, Pittsburgh: Social Studies Curricu-
lum Center, Carnegie Mellon University 1969, 4.

111 Seit 1971 ist auch das Curriculum, The Americans: A History of the United
States and Living in Urban America, ein Programm fiir die in der Curriculum-
entwicklung der New Social Studies von Anfang an vernachlissigten weniger guten
Schiiler (slow learners) vorhanden. Dieses ebenfalls unter Leitung Fentons erarbei-
tete Programm konnte die im Verlauf der Entwicklung des anderen Projekts ge-
machten Erfahrungen beriicksichtigen. Es ist eines der wenigen Projekte, die von
einem bereits erfahrenen Team durchgefiihrt wurden. Das Projekt konzentriert
sich auf die Entwicklung affektiven Verhaltens und behandelt die folgenden 5 Pro-
blemkreise, mit denen es den slow learners helfen will, ihre speziellen Probleme zu
iiberwinden:
~ geringes Selbstkonzept,

- geringe Lernmotivation,

— wenig klares Wertsystem,

~ geringe Studienfertigkeiten,

- oberflichliches Verstindnis historischer Inhalte.

Beim Unterrichten der amerikanischen Geschichte und bei der Behandlung der
Lebensprobleme im urbanen Amerika sollen Verfahren heuristischen Lernens ge-
iibt werden, mit denen die 18 Grundvorstellungen der letztgenannten Einheit er-
worben werden sollen.

112 Fenton 1967a u. 1967b; Fenton gab dieses Ziel dem Autor gegeniiber wie-
derholt als Anliegen seiner Curriculumarbeit in allen Bereichen an (anlifllich der
gemeinsamen Arbeit wihrend des internationalen Seminars iiber Probleme der
Curriculumentwidckler in Grenna, Schweden, 1971; vgl. Wulf 1971).

113 The High School Social Studies Curriculum, New York 1967. The Compara-
tive Economic Systems, 9. Klasse, Schiiler-Handbuch S. 30.

114 Zur Grundlage des Projekts vgl. die wichtige Arbeit von Taba 1962; dies.
1967 und dies. in: Fair/Shaftel 1967; vgl. auch Fraenkel 1969.

115 Vgl. Anmerkung 33.

136 In letzter Zeit sind, auf #hnlichen Voraussetzungen aufbauend, von zwei
fritheren Mitarbeitern Olivers zwei Projekte entwickelt worden:

a) Utah State University Social Studies Project (Shaver),
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b) Metropoliton St. Louis Social Studies Project (Berlak).

117 Vgl dazu auch die zahlreichen Materialien des Learning Research and Devel-
opment Center und des Research for Better Schools, die sich allerdings nicht nur
auf den IPI beschrinken. Zu den Forschungsarbeiten der beiden Center vgl. die
jihrlich neu erscheinenden Publikationslisten.

118 Hier ist es vor allem die Entwicklung von Planspielen, die unter Leitung
von Sarane S. Boocodk stattfand. Fiir unseren Zusammenhang sind dabei besonders
interessant: »Game of Democracy« und »Democracy, the Workings of Legislative
Process«, die von James Coleman entwickelt wurden. Vgl. auch die im Zusammen-
hang mit diesen Arbeiten entstandene Verdffentlichung »Simulation, Games in
Learning« von Boocodi/Schild 1968.

119 Hier muf} vor allem ein Projekt unter Leitung von Richard Gross Erwih-
nung finden, in dem es um die Erforschung des Verhaltens von Lehrern der poli-
tisch-sozialwissenschaftlichen Bildung geht.

120 Im Zusammenhang mit politischer Bildung und Sozialisation miissen die
zahlreichen Programme des Center for Urban Education (CUE) in New York Be-
achtung finden. Vgl. auch die in diesem Center entstandene interessante Publika-
tion iiber Probleme der Planung und Durdhfithrung von Innovationen unter den
besonderen Bedingungen der Grofistadt: Planning for Change, Center for Urban
Education, 33 W. 42nd Street, New York, N. Y.

121 Vgl. das vom Central Midwestern Regional Educational Laboratory durch-
gefiihrte Diffusionsprogramm fiir Social Studies Curricula (Kap. 7.3.2.).

122 Vgl. z. B. die Bemiithungen dieses Centers, ein Informationsverzeichnis iiber
vorliegende Curricula zur politischen Bildung zu erarbeiten (IIU), (vgl. Kap.
7.3.1.). .

123 Die erheblichen Unterschiede zwischen den einzelnen Schulen bzw. Schul-
bezirken in finanzieller Hinsicht erkliren sich aus der Tatsache, dafl die Schulen in
den USA weitgehend durch die Grundstiidkssteuern finanziert werden. Das hat zur
Folge, daf} in wohlhabenden und reichen Bezirken auch die Schulen wesentlich bes-
ser ausgestattet sind und bessere Lehrkrifte bezahlen konnen. Erst in letzter Zeit
wurden mit Hilfe von staatlichen Programmen die finanzielle Situation der armen
Schulbezirke verbessert und die Diskrepanz zwischen den Schulbezirken gemildert.
Vgl. dazu auch Campbell/Cunningham/McPhee 1965.

124 Die von Gerbaulet u. a. in ihrer Denkschrift aufgestellte These, dafl die an
diesem Modell orientierten Reformen weitgehend gescheitert seien, da sie kaum in
die Schulen gelangt seien, und daf} diese Unzulinglichkeiten eine unmittelbare Folge
des gewiihlten nengineering model« seien, ist in dieser Form eher polemisch zu ver-
stehen und dient dazu, die Uberlegenheit des Modells der Regionalen Pidagogi-
schen Zentren zu begriinden. — Es lielen sich geniigend Beispiele erbringen, um die
partielle »Effizienz« dieses Modells zu belegen. Vgl. dazu auch Baumert (1973),
der diesen Sachverhalt dhnlich beurteilt.

125 Vgl. zu dieser Kernfrage der Bildungsreform: Eisner 1971 und Krug/
Poster/Gillies 1970.

126 Vgl. zu entsprechenden Versuchen: Kuhn 1971; Sanders/Tanck 1970; ITU
1970; Tom 1970; Haley 1972.

127 Zur individuellen Leistungsmessung in den Social Studies vgl. das 35. Jahr-
buch des NCSS, Berg 1965. Vgl. auch Buros 1965 und vor allem Bloom/Hastings/
Madaus 1971; vgl. aber auch Ingenkamp/Marsolek 1968.

128 Um die Art der Interviews zu veranschaulichen, die von dem Evaluations-
team und den Schiilern durchgefiihrt wurden, sei auf den Abdruck eines Interviews
im Anhang verwiesen (11.1.1.), dessen Verlauf aufgezeichnet worden ist. (Man:



262 Anmerkungen

a Course of Study, Evaluation Strategies 1969, 25-28). Bei diesem Interview wird
eine kleine Gruppe von drei Kindern etwa 20 Minuten lang interviewt. Den Kin-
dern soll zunichst das Verfahren erliutert werden, bei dem sie auch untereinander
diskutieren konnen. Der Interviewer muf3 den Verlauf des Gespriichs kontrollieren
und von Zeit zu Zeit klirend oder weiterfithrend eingreifen, soll jedoch nicht die
Schiiler korrigieren. Kein Kind soll das Interview monopolisieren. Der Interviewer
soll sich interessiert zeigen, ohne jedoch die Auferungen der Kinder zu bewerten,
die mit einem Tonband aufgezeichnet werden sollen, um besser ausgewertet wer-
den zu kénnen.

Bei der Durchfiihrung eines Interviews zeigt es sich hiufig, dafl die Fragen falsch
formuliert werden. So st6fit man oft auf unzuliinglich formulierte Items. Dafiir
werden in der Evaluationsuntersuchung zu Man: a Course of Study auch Beispiele
angegeben (a. a. 0., 20-30). Einige von ihnen sollen im entsprechenden Teil des
Anhangs zur Veranschaulichung dargestellt werden (11.1.2.).

129 Auch fiir die Fragebogen, mit deren Hilfe die Ansichten der Kinder iiber die
Curriculummaterialien erfafit werden sollten, soll im Anhang ein Beispiel fiir die
Eskimo-Einheit wiedergegeben werden (a. a. O., 48-51), um das verwendete In-
strument und die Ergebnisse transparent zu machen. Der Fragebogen richtet sich
vor allem auf 6 Aspekte:

- Einfachheit des Lernens,

— Schwierigkeit des Lernens,

— Curriculummaterialien,

— innerstidtische und vorstidtische Unterschiede,
— Unterschiede zwischen Jungen und Midchen,
~ Organisation des Unterrichts (11.1.3.).

130 Eine wichtige Gruppe von Tests dient dazu, den Lerngewinn der Schiiler zu
ermitteln. Im Anhang soll der Fragebogen II zur Netsilik-Familie (a. a. O., 82-86)
als ein Beispiel fiir einen entsprechenden Test wiedergegeben werden (11.1.4.).

131 Im Rahmen der Evaluation kommen Unterrichtsbeobachtungen vor allem
dort, wo es um die Beschreibung und Bewertung von Unterrichtsprozessen geht,
eine erhebliche Bedeutung zu. Deshalb soll im Anhang eine Liste mit den 15 Kate-
gorien, die der Unterrichtsbeobachtung zugrunde liegen, und eine Chedkliste zur
Unterrichtsbeobachtung wiedergeben werden (11.1.5.).

132 1967-1968: 2182; 1968-1969: 821; 1968-1969: 350 Schiiler in der Kontroll-
gruppe.

133 Vgl. den Versuch, die bisher in den USA bestehenden Modelle der Evalua-
tion auf ihren Beitrag zu einem Evaluationsmodell zu befragen, in: Wulf 197:2c.

134 Vgl dazu auch: Curriculum Theory Network 1972, ein Sammelheft, das
einen guten Uberblick iiber den gegenwirtigen Stand der Diskussion gibt.

135 Das gilt zum Teil auch fiir die im vorigen Abschnitt zugrunde gelegten
Evaluationsdaten von Man: a Course of Study.

136 Vgl. dazu: National Assessment: Citizenship Objectives 1969, Report 2 /
1969 u. 1970; vgl. ebenfalls: Merwin/Womer 1969.

137 Vgl dazu auch das Bulletin of Evaluation Studies des Schools Council (1971),
in dem eine systematische Darstellung der verschiedenen Evaluationsuntersuchungen
in England versucht wird, wobei auch diese Frage immer wieder behandelt wird.
Vgl. auch das Arbeitspapier von M. Corrie und Ph. Halsey: Curriculum Develop-
ment Projects, Schools Council 1972. Vgl. z. B. Popham u. a. 1969; vgl. ebenfalls
die Diskussion tiber zielfreie Evaluation in: Evaluation Comment, Dez. 1972.

138 Zu einem Versuch, ein Modell dafiir zu entwidkeln, wie Evaluationsdaten
aus Einzeluntersuchungen fiir den Entscheidungsprozef von Schulverwaltungen
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auf lokaler und staatlicher Ebene und im bundesstaatlichen Ministerium fruchtbar
gemacht werden kénnen, vgl. Stufflebeam 1972d; Stufflebeam/Foley/Gebhart 1971.

139 Zu dieser Problematik im Bereich der USA vgl. Berlak 1970, in der BRD vor
allem Nagel/Preuss-Lausitz (in: Wulf 1972d), die diese Gefahr sehr deutlich sehen.

140 Das Institut gibt den Education Product Report heraus; seine Adresse ist:
386 Avenue South, New York, N. Y. 10016.

141 Zum Stand gegenwiirtiger Diskussion zu Problemen der Aktionsforschung
vgl. auch das Heft 1/1973 der Zeitschrift fiir Pidagogik; insbesondere die Berichte
der Arbeitsgruppen von Klafki, Siinkel, Thomas und Biglmaier.



11. Anbang

1r.1. Evaluationsinstrumente
von
Man: a Course of Study

1. Interview mit Schiilern

2. Beispiele fiir gute und schlechte Fragen in einem Interview

3. Test zur Ermittlung der Ansichten der Schiiler zur »Familie der Netsilik-Eskimosa

4. Test zur Ermittlung des Lerngewinns der Schiiler in der curricularen Einheit »Familie der Netsilik-
Eskimosa

5. Kategorien zur Unterrichtsbeobachtung und eine Chedkliste.

1. Interview mit Schillern:

Interviewer: Ich will einige Karten zeigen. Denkt an die Worte (Furdht, Liebe, Freundschaft, magische
Vorstellungen, Familie, Triume). Welche assoziiert ihr mit den Eskimos und warum?

Fimmy: Magische Vorstellungen.

Susan: Ich denke, Liebe und magische Vorstellungen.

Edie: Nein, magische Vorstellungen und Freundschaft, weil sie, wifit ihr, ihren Besitz miteinander
teilen,

Susan: Ich glaube nicht, dafl Freundschaft so wichtig ist. Sie kennen meistens nur ihre Verwandten. Sie
sind ziemlich miBitrauisch Fremden gegeniiber. Ich glaube, »Furcht« ist wichtiger, denn sie sind ziemlich
mifitrauisch gegeniiber Fremden,

Fimmy: Aber das ist doch toricht,

Susan: Sie haben Angst vor Blitzen. Sie fiirchten so etwas.

Edie: Das ist eine magische Vorstellung, daB sie Blitze fiirchten.

Susan: Ja, aber ich wiirde cher fiir nLiebe« sein,

Fimmy: Nein, magische Vorstellungen und Familie.

Edie: Magische Vorstellungen, Familie oder magische Vorstellungen und Freundschaft

Susan: Ich glaube das nicht, denn man kann eine Familie, einen Freund oder einen Fremden lieben. Das
ist Liebe. Sie hitten keine Kultur, wenn sie keine Liebe empfinden wiirden.

Fimmy: Sie hitten keine Kultur, wenn sie keine Familie hitten, denn der Mann braucht die Frau und
die Frau den Mann,

Susan: Einverstanden. Aber sie brauchen Liebe.

Fimmy: Freundschaft?

Edie: Nicht ym Mann und Frau zu sein, aber ich meine, wenn du von »Familie« sprichst, denkst du
doch auch an deine Freunde.

Susan: Nein, ich glaube das nicht.

Edie: Das hiingt doch davon ab, was ihr unter »Families versteht.

Susan: Ich glaube das nicht. In der Tat . . .

Edie: Ich meine, eine Familie kann auch so etwas wie ein Freund sein; aber ein Freund kann nicht Mit-
glied der Familie sein.

$immy: Doch, das kann er.

Susan: Ich weif nicht. Wir hatten Freunde, die zu unserem Haus heriiberkamen; sie sind wie die Fami-
lie, wie ein Glied der Familie, aber sie sind nicht . . .

Edie: Das ist Freundschaft, das ist immer Freundschaft, denn. ..

Susan: Gut, doch ich bin doch keine Freundin meines Bruders. Ich mag ihn natiirlich sehr; doch ich bin
nicht mit ihm befreundet.

Edie: Ich mag meinen Bruder nicht so sehr.

Susan: Ich bin sogar mit meinem Bruder manchmal richtig befeindet.

Interviewer: Seid ihr zu den Leuten, die ihr mégt, nicht nett?

Edie: Na klar; aber das liegt ja nicht an mir. Mein Bruder schummelt beim Monopoly.

$immy: Mein Bruder schummelt nicht, aber er verpriigelt mich andauernd.

Susan: Meine Mutter sagt, ich solle ihm nicht wehtun; denn er ist ziemlich schwiichlich. Aber ich glau-
be, das hat nichts damit zu tun, woriiber wir reden. Denn Liebe . . . Thre Kultur beinhaltet natiirlich
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auch Liebe. Wenn der Mann seine Frau nicht lieben wiirde, hitten sie kein Kind und hitte man . . .
Edie: Aber sie miissen so leben; sie miissen jemanden lieben, der sie unterstiitzt, damit sie ein Kind
haben kénnen. Was geschieht, wenn sie dlter werden, und dana . . . Selbst wenn sie sich nicht lieben,
konnen sie eins bekommen.

Susan: Man mu$ es.

Edie: Man braucht sich doch nicht zu lieben.

Susan: Doch natiirlich.

Fimmy: Aber das Kind ist Teil der Familie.

Susan: Ja.

Jimmy: Man mufl es ernihren und ihm helfen.

Interviewer: Was ist jetzt eure Ansicht?

Susan: Liebe, Licbe.

Fimmy: Das glaube ich nicht. Man liebt seine Familie, seine Sippe; aber man darf die Liebe nicht dar-
auf beschriinken.

Interviewer: Was fiir einen anderen Ausdruck anfler Liebe wiirdest du gebrauchen, Susan?

Susan: Vielleicht smagische Vorstellungen«.

Fimmy: Und ich wiirde meinen, »Sippe und magische Vorstellungen«.

Edie: 1ch meine, »Freundschaft und magische Vorstellungene ist richtig.

FYimmy: Es handelt sich um ein dreifaches Band.

Interviewer: Noch eine Frage, Habt ihr einen Film gesehen, der euch mit Bewunderung fiir die Eski-
mos erfiillte?

Fimmy: Die Art, wie er Tiere jagte, wie er das Ren jagte.

Susan: Ja, den meine ich auch. Und wic er sie zerlegte.

Edie: Ja, und wie er das alles weil, Ich meine, dafl er weif, wo die Rentiere kommen werden, und
dann muB er iiberlegen. Natiirlich weifs man, daB sie nach Siiden ziehen, aber wo werden sie ungefihr
vorbeikommen? Ich denke, werden sie sich eine enge oder eine schmale Ubergangsstelle aussuchen?
Dafi die das alles wissen . . .

Fimmy: 1ch denke, sie sind gerade so, weiflt du; ich denke mir, sie wollen so einem kleinen Kind Mut
machen; ich meine, sie schmedken vielleicht gut, Aber als er das Auge aff, da wurde mir wirklich tibel.
Interviewer: Habt ihr irgend etwas geschen, das euch unsympathisch an diesen Eskimos vorkam?
Susan: Ich denke, er ist, er ist nicht launisch, aber ein bifichen so, weil er sich gar nichts aus denen
macht, die ihm Gutes tun, und dabei hat er gar nicht sehr viele Freunde, er gibt fortwithrend Speise
und alten Kram weg, nichts zum Essen, aber immer erweist er den Gottern seine Dienste, die etwas fiir
ihn tun kénnen, und er selbst iBie niche, tatsichlich, it nicht, um die Gétter, die an all der Not schuld
sind, dazu zu bringen, nett zu ihm zu sein. Ich meine, daB er sich bemiihen sollte, dal die guten Kerle
nett zu jhm sind und nicht die schlechten Kerle,

Fimmy: Sie sind ja schon nett.

Edie: Die Geschichte, wie er z. B, den Fisch in der Burg verstedkt, er war bestimmt nicht . . . hilfs-
bereit,

Fimmy: Schaut, es gibt da cine Geschichte iiber einen Mann und seinen Kameraden, mit dem er alles
teilt . . . und er schlieit Freundschaft mit ihm, aber der Mann ist lahm, und als dann die Zeit fiir die
Rentierjagd kommt, da ist er in Ordnung, wilt ihr, er ist im Kajak gut zu gebrauchen, oder er ist ein
guter Rentierjiger, aber wenn die Zeit der Robbenjagd kommt, dann weif§ er, da8 er da nicht zu ge-
brauchen ist, und darum lifit er ihn allein zuriidk, und seinem Nachbarn tut er leid, und dann zeigt
sich, dafl er ein grofier Jiger ist, wenn man ihn in einem Schlitten mit iibers Eis nimmt, und als der
Bursche, der so gut bei der Rentierjagd war, zu ihnen kam, hatte er grofies Pech gehabt bei der Jagd
auf die Robben, und darum teilte der andere Kerl, der lahm war, mit ihm, und sie sagten: »Ist es
nicht schon, einen guten Partner zu haben, mit dem man teilen kann?« Und da dachte ich, das ist
witklich sehr gut.

Susan: Ich glaube, daB der Eskimo miichtig viel Humor hat, aber die Art, wie er manchmal mit seinen
Freunden und seinem Kram umgeht, so machen wir es auch, und ich denke immer bei mir, sie sind ein
freigebiges Volk, aber natiirlich, wenn man hért, was sie alles machen, sber dann meine ich doch wie-
der, wie Kunok sagte: »Ein Mann muf8 wissen, was er aufbewahren muf und was er wegschenken
kann«, darum kann ich nicht . . .

$immy: Aber ich meine, sieben Stiicke einer grofien, wunderbaren Forelle . . .

Interviewer; Habt alle vielen Dank.

(Man: a Course of Study, Evaluation Strategies 1969, 25—28)

2. Beispiele fiir gute und schlechte Fragen in einem Interview:

Wenn man dabei ist, die Antworten der Schiiler zu bewerten, sollte man bedenken, dafi die Art der
Fragestellung die Form der Antwort beeinflufit, Es seien hier einige Beispiele fiir die Art angegeben,
wie Fragen formuliert werden kénnen; was von ihrer Wirksamkeit zu halten ist, soll durch einige Be-
merkungen verdeutlicht werden.



266 Anhang

Fragen itber den Stoff:

Schlecht: Hat euch der Film iiber die Schimpansen Spafl gemacht?

Gibt die Méglichkeit, mit einem einzigen Wort 2u antworten, statt weiter auszubolen. »Spaf« iibt eine
Suggestivwirkung aus — das Wort schlieft im allgemeinen eine negative Antwort aus.

Besser: Wie schneidet der Film iiber die Schimpansen im Vergleich zu den anderen Filmen ab, die ihr
bisher gesehen habt?

Die Frage weist auf ein Problem hin, mit dem sich das Kind auf seine Art befassen kann — die Ant-
worten werden sich biufig mit dem Inhalt befassen.

Fragen dber den Inbalt:

Schlecht: Was ist angeborenes Verhalten?

Eine solche isolierte Frage verlangt als Antwort eine Definition. Sie stellt eine Art Testsituation ber,
die als bedroblich empfunden wird.

Besser: Wie wiirdet ihr jemand den Untersdued zwischen angeborenem und erlerntem Verhalten er-
kliren?

Hier wird viel mebr Gegenilberstellung und Vergleich als eine Definition verlangt; die Frage weist
dem Kind eine verantwortliche Rolle zu.

Schlecht: Zeigt das Picken (Hadken) der Silbermdwe angeborenes Verhalten?

Verlangt wiederum eine unmittelbare, direkte Antwort.

Besser: Wenn euch jemand sagen wiirde, daff sich bei den Menschen wie bei den Silberméwen die
Eltern &hnlich verhalten, was wiirdet ihr ihm darauf anworten?

Die Frage formuliert ein Problem, auf das die meisten Schiiler bereitwillig reagieren. Beispiele und
Vergleiche werden gesucht. Der Ton erinnert nicht so an einen Test. Im Anschluf daran konnte eine
direktere Frage gestellt werden, etwa der Art: vWas verstehst du unter angeborenem Verbaltene, wenn
ein Kind diesen Ausdruck gebrauchen sollte.

Fragen iiber die Einstellungen zu den Netsiliks:

Schlecht: In welcher Hinsicht ist die Familie der Netsiliks gerade so wie eure?

Suggestivfrage — siec nimmt von vornherein an, daf es Abnlichkeiten gibt.

Besser: Gibt es etwas, in dem die Familie bei den Netsiliks ganz so wie eure eigene Familie erscheint?
Erlaubt dem Kind die Entscheidung, ob es bier Abnlichkeiten siebt oder nicht.

Schlecht: Nachdem ihr nun eine Reihe von Filmen tber die Netsiliks gesehen habt, kdnnt ihr mir segen:
sBewundert ihr sie, oder mégt ihr sie nicht?«

Zwingt das Kind, eine Entscheidung zu treffen.

Besser: Habt ihr einen Film geschen, in dem ihr die Netsiliks bewundern mufitet? Habt ihr einen Film
geschen, in dem sie euch gar nicht gefielen?

Die Frage erlaubt Wertungen in beiden Rich

Widhtig ist es zudem, daB fiir die Interpretation der Interviews ein Bezugsrahmen im voraus geschaf-
fen wird, der im vorliegenden Fall die folgenden drei Dimensionen enthilt:

1. Individuelle Reaktionen auf das Curriculummaterial und die Aktivititen;

2. Gruppeninteraktionen, soziales Lernen;

3. Ebene konzeptuellen Verstindnisses.

Alle Dimensionen miissen im Kontext des Interviews genau definiert und dann der Interpretation zu-
grunde gelegt werden (a. a. O., 20—30).

3. Test zur Ermittlung der Ansichten der Schiiler zur vFamilie der Netsilik-Eskimosa:

Name: Datum:

Hier sind einige weitere Fragen, die euch helfen sollen, ein Urteil zu bilden iiber das von euch Ge-
lernte und die Kurse, an denen ihr teilgenommen habt, Nachdem ihr die Fragen beantwortet habt, wird
euch Gelegenheit gegeben werden, eure Antworten mit denen eurer Mitschiiler in der Klasse zu ver-
gleichen.

1. Im Vergleich zu dem Material iiber Tiere ist das Material iiber die Netsilik-Eskimos: (Kreuze zwei
Antworten an)

schwerer; inter H macht mehr Spafl; leichter; verwirrender;
wichtiger; nicht so interessant; andere, nicht genannte Eigenschaften (Welche?
)

1. Hitte ich das Studium der Netsilik-Eskimos zu beschreiben, wiirde ich die folgenden Ausdriidke ver-
wenden: (Kreuze zwei Antworten an)

leicht; gelegentlich verwirrend; veranlat mich zum Nachdenken; macht
Spafl; schwer; _____ nicht sehr wichtig; langweilig; _____ mein Lieblingsthema;
____ andere, nicht genannte Eigenschaften (Welche? )

3. Wenn ich mich mit den Netsilik-Eskimos befasse, fillt es mir schwer, zu ... (Kreuze drei Ant-
worten an) .
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verstchen, wie die Jagdspiele durchgefiihrt werden; verstehen, was sich in den Filmen

ereignet; behalten, was in den Filmen gezeigt wird; begreifen, was ich auf den Schall-
platten hore; ______ einige Broschiiren zu verstehen; mich an den Erérterungen in der Klasse
zu beteiligen; dem Lehrer zu erkliren, was mich verwirrt; meine eigenen Ansichten zu
dulern; zu behalten, was ich in der Broschiire gelesen habe; mir die neuen Waérter ein-

prigen, mit denen man iiber die Eskimos spricht; _____ Was fillt dir sonst nochein? ____
4. Bisher habe ich das meiste iiber die Netsilik-Eskimos dadurch gelernt, dafl ich (Kreuze drei Ant-
worten an)
die Broschiiren gelesen habe; mir die Filme und Dias angesehen habe;
wie meine Mitschiiler ihre Meinungen #uflerten; mich an Jagdspielen in der Klasse beteiligte;
o mir Schallplatten anhérte; mich an Diskussionen in kleinen Gruppen beteiligte;
mich an Aussprachen der ganzen Klasse beteiligte; dem Lehrer folgte, wie er die Dinge er-
klirte; Werkzeuge anfertigte; Karten und Bilder anfertigte; die verschied
Vorginge im Spiel darstellte; ______ Was kann noch angefiihrt werden?
5. Wihrend unseres ganzen Studiums der Netsilik-Eskimos habe ich (Kreuze drei Antworten 2n)
den Wunsch gehabt, es machte schnell vorwirts gehen; mir die Frage gestellt, warum wir
eigentlich die Eskimos studieren; _____ Fragen gestellt; den Wunsch gehabt, da8 wir weniger
zu lesen hitten; mich selbstindig nach weiteren Informationen umgesehen; den Wunsch
gehabt, dafl wir nicht so viel dariiber zu schreiben hitten; den Wunsch gehabt, noch mehr dar-
iiber zu lesen; die Fragen des Lehrers beantwortet.
6. Was hat euch die grofite Freude wihrend des Studiums der Netsilik-Eskimos gemacht? (Kreuze drei
Antworten an)
die Spiele zu spielen; die Eskimo-Karten zu benutzen;
ren; ______ Berichte zu schreiben; die Filme anzusehen; mich an den Diskussionen iiber
die Eskimos zu beteiligen; Sachen anzufertigen wie z. B. Werkzeuge; ___ mir Schallplatten
anzuhoren; ______ Bilder oder Karten zu zeichnen; Geschichten im Spiel darzustellen; _____
Sonstiges (Was kannst du noch anfiihren? )
7. Wenn ich mich in das Leben der Netsilik-Eskimos vertiefe, arbeite ich am liebsten (Kreuze eine
Antwort an)

allein; mit einem Freund; unter der Anleitung des Lehrers;
nen Gruppe; in einer einzigen grofen Gruppe (mit der ganzen Klasse).
8. Wenn wir uns in der Klasse mit den Netsilik-Eskimos beschiftigen, (Kreuze eine Antwort an)
fiihren ein paar Jungen und Midchen fast immer das Wort; redet der Lehrer die meiste
Zeit; _____ reden ein paar Jungen und Midchen sowie der Lehrer die meiste Zeit; der Lehrer
und die ganze Klasse reden gleichmiflig viel.
9. Nachdem du die Netsilik-Eskimos studiert hast, wie gut meinst du mit ihrer Lebensweise vertraut
zu sein? (Kreuze eéne Antwort an)
sehr gut; hinlinglich gut;
(a. a. O., 48-51)

zuhbrte,

die Lektiire der Broschii-

in einer klei-

sehr wenig

4. Test zur Ermittlung des Lerngewinns der Schiller in der curricularen Einbeit
»Familie der Netsilik-Eskimos«:

Eine zentrale Stellung kommt auch den Tests zu, mit denen der Lernerfolg der Schiiler festgestellt wer-
den soll. Bevor der Fragebogen zur Netsilik-Familie zur Veranschaulichung wiedergegeben wird (c),
sollen kurz die verschiedenen Item-Typen des Tests iiber das Verhalten der Tiere angegeben werden
(a) und die drei zentralen Elemente im Test iiber die Netsilik-Eskimos erwihnt werden, um deren
Erfassung sich der Test bemiiht (b).

a) In dem Abschnitt iiber das Verhalten der Tiere gab es die folgenden Item-Typen (a. a. O., 69):

. Einfache Informationen und Begriffsbestimmungen einschlieflich der gebriuchlichen Terminologic;
Kenntnisse iiber menschliches und tierisches Verhalten;

Fihigkeit, einfache grafische Darstellungen zu deuten und Schliisse daraus zu zichen;

Verstindnis grundlegender Begriffe des Kurses;

Fihigkeit, Vergleiche zu ziehen zwischen Menschen und Tieren;

Fihigkeit, auf der Grundlage der gegebenen Information verniinftig zu urteilen und zu argumen-
tieren;

7. Fihigkeit, vorliegendes Beweismaterial und gegebene Unterlagen zur Vorhersage von Verhaltens-
weisen zu benutzen.

b) In der Einheit iiber die Netsilik-Eskimos konzentrierte sich der Fragebogen auf das Verstindnis der
folgenden drei Elemente (a. a. O., 69—70):

1. Verstehen einiger Charakteristika der Art des Lebens der Netsilik-Eskimos (1. Frage) und Fihigkeit,
diese speziﬁsdxcn Verhaltensweisen, z. B. die Gesetze der Gesellschaft, Mythen, geistige und physische
Bediirfnisse, im Kontext eines organisierten B h zu interpretieren (Frage 2, 3, 7, 8);

2. Vergleich der Art der Netsilik-Eskimos mit unserer Art (Frage 4); Vergleich des Lernens bei den
Menschen und Affen (Frage 5);

3. Ableitung und Begriindung von Beweisen, die auf Kenntnissen beruhen, die im Kurs erworben wer-
den (Frage 6).

[ Y N
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c) Fragebogen 11 zur Netsilik-Familie (a. a. O., 82—86)

Name:

Datum:

Auf diesem Fragebogen sollst du deine Ansidhten iiber die Vorgiinge im Leben der Netsilik-Eskimos
dulern. Der wichtigste Teil dieser MeinungsiuBerung wird dann kommen, wenn ihr — du und deine
Kl kameraden — ein gemei Gesprich dariiber fiihrt, warum ihr bestimmte Antworten als die
»bestena herausgesucht habt. Vielleicht werden dir neue und inter: e Gesichtspunkte ke
wihrend du @iber diese Fragen nachdenkst und horst, was deine Klassenkameraden zu sagen haben.

1. Lies jeden der folgenden Sitze. Wenn du ihm zustimmst, mache ein Kreuz in dic Spalte »Einver-
standens, Wenn du anderer Ansicht bist, mache das Kreuz in der Spalte »Nicht einverstandens. Wenn
du die Fragen iiber die Netsilik-Eskimos beantwortest, halte dir vor Augen, wie sie zu der Zeit waren,
als Rasmussen sie besuchte.

Einver- Nicht ein-
standen verstanden

1) Wenn sie magische Worte sprechen und den alten Briuchen folgen,
fiihlen die Netsilik-Eskimos sich sicher.

2) Wenn vier Eskimos an einer Ubergangsstelle zusammenarbeiten, kén-
nen sie normalerweise mehr Rentiere téten, als wenn ein jeder fiir sich
jagt.

3) Die Kinder der Netsilik-Eskimos lernen den religissen Glauben ihrer
Sippe aus Biichern,

4) Einem Eskimobaby einen Namen zu geben, ist den Eskimos wichtig,
weil sie glauben, dal der Name das Baby schiitzen hilt.

§) Um iiberleben zu konnen, mufl eine Netsilikfrau einen Mann haben;
aber ein Netsilikmann kann sehr gut ohne Frau leben.

6) Netsilik-Familien wihlen fiir ihre Sthne lebenslange Partner aus, mit
denen sie gemeinsam zur Robbenjagd gehen und ihre Beute teilen.

7) Die Netsilikfrau hat die Aufgabe, die Stiefel zu nihen; der Netsilik-
mann mufl die Stiefel geschmeidig halten.

8) Wenn ein Netsilik kein guter Robbenfinger ist, wird seine Familie
verhungern.

9) Netsilikmiinner wihlen sich manchmal Fremde als Partner bei der Rob-
benjagd.

10) Eine Mutter der Netsilik-Eskimos ist ebenso gliicklich iiber die Ge-
burt cines Jungen wie eines Middhens.

11) Netsilik-Eskimos halten das Jagen fiir einen Sport.

12) Es gibt auf der Welt Menschen, die in keiner Hinsicht wie Amerika-
ner sind.

13) Die Menschen wie auch die Tiere haben bestimmte Glaubenssysteme.

2. Weiter unten findest du mehrere Aussagen iiber die Netsiliks. Wovon hiingt jeder der darin genann-
ten Sachverhalte ab?

Du kénntest zur Ansicht kommen, da mehr als eine Antwort gegeben werden kinnte, aber kreuze den-
noch jeweils nur eine Antwort an.

2) Hingt ab von Regeln der Netsilik-Gesellschaft.

b) Hiingt davon ab, was ein Mensch vorzieht.

¢) Hingt davon ab, was ein Mensch zu tun vermag.
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a) b) <)

1) Die Art von Liedern, welche bei den Netsiliks entstehen

2) Die Verwendung von Magie und anderen Glaubensvorstellungen bei den
Netsiliks

3) Die Briuche, die mit der Geburt eines Netsilikbabys verkniipft sind
4) Die Freunde, weldhe Netsilikkinder erwerben

5) Die Wahl eines Liedpartners

6) Das Uberleben in einem strengen arktischen Winter

7) Die Netsiliks, die als Fithrer wirken

3. Wieviel bedeuten die folgenden Dinge einem Netsilik-Eskimo in seinem tiglichen Leben? (Fir jede
Sache ist eine Rubrik anzukreuzen)

sehr L. sehr
viel ciniges wenig

1) Die Regeln der Netsilik-Gesellschaft
2) Was andere Leute von ihm denken
3) Was er gern tun mochte

4) Das Klima und die Natur

5) Glaubensvorstellungen und Magie

6) Was seine Familie von ihm erwartet

7 Dinge zu tun, wozu .er befihigt ist

4. Wenn eine Gruppe von Netsilik-Eskimos zu uns auf Besuch kiime, wiirden einige Dinge unseres tig-
lichen Lebens ihnen vertraut sein; andere wiirden ihnen anders und fremdartig erscheinen.

Fiir jede der unten angefiihrten Antworten:

Setze ein V ein bei den Dingen, die einem Eskimo vertraut sein wiirden,

Setze in entsprechender Weise ein F bei Dingen ein, die ihm fremdartig und anders erscheinen wiirden.

1) Die Art, wie die meisten von uns Hunden gegeniiberstehen.

2) . Die Tatsache, dal wir Worter verwenden, um unsere Gefiihle und Vorstellungen euszu-
driidcen.

3) — Die Tatsache, daB die verschiedenen Riume in unseren Hiusern verschiedenen Zwedken
dienen,

4) Die Art, wie wir empfinden, wenn sich ein Freund iiber uns lustig macht.

5) —_ Die Tatsache, daB unsere Eltern uns Geschichten erzihlen, wenn wir klein sind.

6) _____ Die Art, wie die meisten von uns iiber das Jagen von Tieren denken.

3) —_ Die Tatsache, daB8 wir oft nicht benétigte Gegenstinde und Nahrung wegwerfen,

5. Auf welche der angefiihrten Arten lernen sowoh! Paviane wie auch Menschen?
Kreuze alle Antworten an, die sowobl fir die Paviane wie auch Menschen zutreffen,

1) Aus ihren eigenen Fehlern.

2) Durch gegenseitigen Gedank ausch
3) — . Durch Nachahmung anderer.

4) Indem sie Geschichten zuhéren,

5) Indem sie andere beobachten.

6. Sowohl Netsilik-Eskimos als auch Wolfe jagen in der Tundra Rentiere. Weiter unten folgt die Be-
schreibung eines Jigers. Lies die Beschreibung und entscheide dann, ob der Jiger ein Wolf oder ein
Netsilik-Eskimo ist oder ob er beides sein konnte.

Ich jage manchmal allein, aber oft jage ich in kleinen Gruppen. Oft treibe ich Rentiere in eine Rich-
tung, wo sich Wesen meiner Art versteckt halten, Ich gedenke unterschiedliche Verfahren zum Rentier-
fang zu gebrauchen, je nachdem, ob ich das Ren zu Lande oder im Wasser jage. Einige meiner Art-
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genossen sterben mitunter in einem Jahr, in dem nicht genug Rentiere getbtet werden.
‘Was bin ich? (Kreuze nur die beste Antwort an)

1) Ein Netsilik-Eskimo.
2) Ein Wolf.
3) —____ Der Jiger konnte entweder ein Netsilik-Eskimo oder ein Wolf sein.

Aus welchem Grund hast du oben deine Antwort gewihlt?

(Kreuze nur die Antwort an, die dir als die beste erscheint)

1) . Sowohl die Netsilik-Eskimos als auch die Wolfe verhalten sich ganz so, wie das oben be-
schrieben wird.

2) Sowohl die Netsilik-Eskimos als auch die W5lfe arbeiten bei der Jagd zusammen.

3) —_ Nur ein Mensch ist imstande, dariiber zu entscheiden, welche Jagdmethoden in einem be-
stimmten Gelinde am vorteilhaftesten sind.

4) ___ Nur Wélfe jagen in Rudeln und treiben Rentiere anderen Walfen zu, die sich versteckt
halten.

7. Die Netsiliks tun einige Dinge hauptsichlich, weil ihr tigliches chr]eben davon abhnngt (physxsche

Bediirfnisse). Uberlege dir, ob die folgenden Trmgkextcn hauptsiichlich ein pbysisches oder ein geistig

Bediirfnis befriedigen. Dann setze entsprechend ein p oder g vor jeden der angefiihrten Sitze.

1) . Kingnuk bededit die Augen eines Fisches mit Asche.

2) Der Angatok ruft laut die Namen der grofien Jiger, wenn ein Kind geboren ist.

3) —_ Im Lager am Flu8 reparieren die Minner zuerst das Wehr, das vom Wintereis beschidigt
wurde.

4) . Die Minner achten sehr darauf, dal sie ihre Werkzeuge nicht in der Nihe des Steinwehrs
ausbessern.

§) — Ein junger Jiger denkt sich ein schones Lied iiber das grofie Rentier aus, das er fangen will.

6) Netsilik-Eskimos bauen Inukshuks in der Form, dafl sie der Gestalt eines Mannes dhneln.
7) —_ Ein sorgsamer Eskimo trépfelt stets frisches Wasser in den Mund einer gefangenen Robbe.
8) _____ Ein Mann kann sich die Frau seines Liedpartners ausleihen, wenn seine eigene Frau nicht

imstande ist, mit ihm zu reisen.
8. Thr habt viele Netsilik-Geschichten gelesen, wie z. B. die iiber Nuliajuk, dessen Finger sich in Rob-
ben verwandelten. IThr kennt auch die Netsilik-Geschichte {iber die beiden Waisen, die sich in Donner
und Blitz verwandelten. Was hiltst du von solchen Netsilik-Geschichten?
Kreuze die zwei Antworten an, die deinem Empfinden am besten entsprechen.
1) ____ Sie haben sich tatsiichlich niemals ereignet,
2) Sie haben sich ereignet, aber vor langer Zeit.
3) —__ Solche Geschichten werden nur bei primitiven Menschen erzihlt.
4) Sie sind den Geschichten sehr dhnlich, die mir erzihlt wurden, als ich klein war.
5) — . Diese Geschichten machen es mir leichter, zu verstehen, wie es den Netsiliks bei ihrer
Lebensweise zumute ist.

s. Kategorien zur Unterrichtsbeobachtung und eine Checkliste (a. a. O, 91)

Ein weiteres wichtiges Element der Evaluation ist die Unterriditsbeobachtung, zumal es ein zentrales
Anliegen der Curriculumentwidkler war, die Unterrichtsprozesse im Sinne heuristischen Lernens zu ver-
bessern. Um eine Beobachtung angemessen durchfiihren zu kinnen, mii die erk isleitend
Interessen offengelegt werden, unter denen die Unterrichtsbeobachtungen stattfinden. In diesem Falle
sind es die folgenden 15 Konzepte (a. a. O., 88—89):

1. Lehrer in nicht-direktiver Rolle

2. Lehrer als Informationsquelle

3. Hiufige Gruppenarbeit

4. Ausmaf} der Geriusche withrend des Unterrichts

5. Sichtbares Schiilerinteresse

6. Lehrer- und Schiilerbewegung in der Klasse

7. Lehrer stellt viele Fragen

8. Schiiler stellt viele Fragen

9. Viele Diskussi und probl ientiertes Lernen

10. Entspannte, fordernde Lernumgebung
11. Verschiedenheit der Aktivititen

12. Achtung fiir die Ideen eines anderen
13. Intensive Schiiler-Schiiler Kommunikation

14. Aktivititen, die auf die Entwicklung von Begriffen zielen
15. Verbindung zwischen Zielen und Aktivititen.
Sie werden nach einem Raster interpretiert, der folgende Dimensionen enthilt:

1. Analyse der Beobachtungen

2. der Klassenraum

3. die Unterrichtsorganisation

4. Arten der verbalen Aktivititen
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Einfilhrung der Lehrer; Vortrag; Frage — Antwort; gelenkte Diskussion; Diskussion mit offenem
Ende; inwieweit sind die verbalen Aktivititen schiilerzentriert?; Schiiler-Lehrer-Beziehung; Motiva-

tion.

Evaluation der Unterrich

Faktenfragen

Kurze Antwort

Fragen hauptsichlich vom Lehrer
Meinungsaustausch hauptsichlich zwi-
schen Schiiler und Lehrer

Der Lehrer legt den Unterrichtsgang

Rolle des Lehrers bestimmt durch:
Autoritiit

Die Schiiler haben keine klaren
Zielvorstellungen

‘Weniger als ein Drittel der Schiiler
beteiligen sich

Geringes Interesse der Schiiler

Die Klasse ist ruhig

Allgemeines Verbalten des Lebrers

Lehrer hiilt Abstand von der Klasse
Lehrer bewegt sich kaum .
Lehrer holt nichts aus den Schiilern
heraus

Lehrer achtet streng auf das Verhalten
der Schiiler

Lehrer pafit sich im Reden dem Niveau
der Schiiler an — sehr

Lehrer beherrscht die Klasse

fest und leitet ihn —_—

Meinungsfragen

Langatmige Erwiderung

Fragen hauptsichlich von Schiilern
Meinungsaustausch hauptsichlich
zwischen Schiilern .

Schiiler schlagen Themen zur Erdrte-
rung vor

Rolle des Lehrers gekennzeichnet durch:
Zuriickhaltung

Die Schiiler wissen genau, worauf es
ankommt

Fast alle Schiiler beteiligen sich
Grofies Interesse der Schiiler
Lirm in der Klasse

Er steht nahe bei den Schiilern

Lehrer bewegt sich viel

Lehrer bemiiht sich, méglichst viel aus
den Schiilern herauszuholen

Lehrer 1ifit viel durchgehen

Lehrer pafit sich dem Niveau der
Schiiler an — gar nicht

Lehrer und Schiiler zeigen im Unter-
richt Kooperation



11.2. Verzeichnis der wichtigsten Curriculummaterialien und Spiele in den New Social Studies*®

1. Curriculummaterialien

Projekt Projektleiter Projektadresse Verlag erschienen Klasse Lernbereich
Amberst Project, The  Richard H. Brown, The Newberry Library  Addison-Wesley Publ. 6 Einh. 1970, 4 Einh, 9—12 Geschichte, Human-
Committee on the Van R. Halsey 60 West Walton Comp., Menlo Park, 1972, zusitzl. Einh. wiss.
Study of History Street Cal. g4025 fiir 1973 geplant
Units in American Chicago, Ill. 60610
History
Anthropology Curri- Malcolm Collier Anthropology Curri- The Macmillan 1971 9, 10 Anthropologie
culum Study Project culum Study Project Company
(ACSP), Pattterns in (ACSP)
Human History 5632 Kimbark Avenue
Chicago, II1. 60637
Boston Children’s Frederick H. Kresse The Children’s American Science and  Kl. 1—3: The City, 1-6 Anthropologie, Geo-
Museum, Materials Museum Engineering, Inc. 1969; Kl. 5—6: The graphie, Geschichte,
and Activities for Jamaicaway Japanese Family, 1969; Soziologie
Teachers and Children Boston, Mass. 02130 Kl. 5—6: A House of .
(MATCH) Ancient Greece, 1969
California, University  John U. Michaelis School of Education Field Educational 1969 10 (11, 12) Asiatische Studien
of, at Berkeley, Asian Robin J. McKeown Tolman Hall Publications Inc.
Studies Curriculum Univ. of Calif.
Project, Asian Studies Berkeley, Cal. 94720
Inquiry Program
California, University Robin J. McKeown Department of Edu- Field Educational Afrika: 1969; Latein- 7—12 Anthropologie, Wirt-

of, at Berkeley,
World Studies Inquiry
Series

cation, Sproul Hall
Riverside, Cal. 9250z

Publications, Inc.

Amerika: 1969; Asien:
1970; Europa: gepl.
Jan. 1973

schaftswiss., Geogra-
phie, Soziologie

* Erstellt mit Hilfe von Irving Morrissett und William Stevens vom Social Science Education Consortium; zugrunde liegen das Data Book und andere Verzeichnisse.



California, University
of, at Los Angeles,
Committee on Civic
Education

Richard P. Longaker
Charles N. Quigley

Univ. of Calif.
School of Law
Los Angeles,
Cal. gooz4

Ginn and Company

Your Rights and 4—12
Responsibilities as an
American Citizen,

1967; Conflict, Poli-

tics and Freedom,

1968; Voices for Ju-

stice, 1970

Politikwissenschaft,
Recht

Suvquy

Carnegie-Mellon
University, Social
Studies Curricolum
Project

Edwin Fenton

Carmnegie-Mellon
Univ., Schenley Park
Pittsburgh,

Penn. 15213

Kl, 9: Comparative 9—12
Political Systems,

1967, Comparative
Economic Systems,
1968; K1. 10: The
Shaping of Western
Society, 1968, Tradi-
tion and Change in Four
Societies, 1968; K. 11:
A New History of

the United States,

1969; Kl. 12: The
Humanities in Three
Cities, 1969, Introduc-
tion to the Behavioral
Sciences, 1969

Anthropologie, Wirt-
schaftswiss., Human-
wiss., Politikwiss.,
Soziologie, Geschichte

Chicago, University
of, Industrial
Relations Center,
Elementary Economics
Project, Elementary
School Economics
Iu Il

William D. Rader

Industrial Relations
Center

University of Chicago
Chicago, Ill. 60637

The Allied Education
Council

I 1964, II 1966 14,5

Wirtschaftswiss.

Chicago, University
of, Industrial
Relations Center,
Elementary Economics
Project, Economic
Man

William D. Rader

Industrial Relations
Center

University of Chicago
Chicago, I1. 60637

Benefic Press

1971 6-8

Wirtschaftswiss.,
Geographie, Politik-
wiss. und Soziologie

€lt




Projekt Projektleiter Projektadresse Verlag erschienen Klasse Lernbereich
Colorado, University =~ Lawrence Senesh 970 Aurora Avenue Science Research K1. 1: Families at 1—6 Wirtschaftswiss.,
of, Our Working Univ. of Colorado Associates Work, 1964; KI. 2: Sozialwiss.

World

Boulder,
Colorado 80302

Neighbors at Work,
1965; KI. 3: Cities at
Work, 1967; K1. 4:
Regions of the United
States, gepl. 1973;

Kl. 5: The American
‘Way of Life, gepl.
1973; Kl. 6: Regions
of the World, gepl.
1973

Denver, University of
‘Worldmindedness
Institutes, Discovering
the World: An Ad-
venture in Global
Understanding

Edith W. King

‘Worldmindedness
Institutes, School of
Education, Univ. of
Denver

Denver, Colorado
8oz10

Spoken Arts, Inc.

1970

Kindergarten — g

Anthropologie, Kunst,
Geographie, Ge-
schichte, Lit., Musik,
Psychologie, Soziolo-
gie

Education Develop-
ment Center, Incor-
porated Social Studies
Curriculum Program

Peter Dow

Education Develop-
ment Center,

Inc. (EDC), 15 Mifflin
Place, Cambridge,
Mass. 02138

Man: A Course of
Study, 1970, Curricu-
lum Development

Associates, Inc.;

From Subject to
Citizen, 1970, Deno-
yer-Geppert Com.;
Bladk in White
America 1973, The
Macmillan Company

4—12

Sozialwiss., Human-
wiss.

Educational Research
Council of America,
Concepts and Inquiry

Raymond English

Educational Research
Council of America
Rodkefeller Building
Cleveland, Ohio 44113

Allyn and Bacon, Inc.

Kindergarten: Learn-
ing About the World,
1970, Children in
Other Lands, 1970;
Kl. 1: Our Country,
1970, Explorers and
Discoverers, 1970; K1,

Kindergarten — ¢

Anthropologie, Wirt-
schaftswiss., Geogra-
phie, Geschichte,
Politikwiss., Psycho-
logie, Soziologie

viz

Buvquy



2: Communities at
Home and Abroad,
1970, American Com-
munities, rg70; Kl. 3:
The Making of Anglo
America, 1970, The
Metropolitan Com-
munity, 1970; KL, 4:
‘The Story of Agri-
culture, 1971, The
Story of Industry,
1971, Area Study:
India: A Society in
Transition, 19713

Kl. 5: The Human
Adventure, 1971; Area
Study: The Middle
East, 1971; K. 6: The
Human Adventure,
1971, Area Study:
Latin America, 1971;
Kl. 7: The Challenge
of Our Time: The
Recent and Contem-
porary World, 1972,
Area Study: Africa,
1972; KI. 8: Six Ge-
nerations of Ameri-
cans, 1972, Area Stu-
dy: North America
and the Caribean,
1972; K1 9: The Price
of Freedom: Compa-
rative Politics and
Economics, 1973, Area
Study: Europe, East
and West, 1973

Foreign Policy Asso-
ciation, International

James M. Bedker

Foreign Policy
Association

Foreign Policy Asso-
ciation: Foreign Policy

Wirtschaftswiss.,
Geographie, Ge-

1963 9—12

Burquy

§lz



Projekt Projektleiter

Projektadresse

Verlag

erschienen

Klasse

Lernbereich

Studies in Elementary
and Secondary Schools

345 East 46th Street
New York,N.Y. 10017

Priorities — 1970—71
und Headline Series;
‘Thomas Y. Crowell
Company: New
Dimensions;

Allyn and Bacon, Inc.:
Great Decisions;
Holt, Rinehart and
‘Winston, Inc.: Great
Decisions (1972)

schichte, Politikwiss.,
Soziologie

Georgia, University
of, Anthropology
Curriculum Project

Marion ]. Rice
‘Wilfrid C. Bailey

Anthropology Curri-
culum Project, Univ.
of Georgia

105 Fain Hall
Athens, Georgia 30601

Kindergarten: Con-
cept of Culture: An
Introductory Unit,
1968; Kl. 1: Concept
of Culture, 1965;

KL 2: Development
of Man and his Cul-
ture: New -

‘World Prehistory,
1966; Kl. 4: Concept
of Culture, 1965;

Kl. 5: Development of
Man and his Calture:
Old World Prehisto-
1y, 1966; Kl. 7—9:
Life Cycle, 1969;

KIl. 7: Language, 1968;
Kl. 8, g9: Political
Anthropology, 1968;
Ki. 7—12: Race, Caste,
and Prejudice, 1970

Kindergarten — 12

Anthropologie, Eng-
lisch, Humanwiss.,
Soziologie, Politik-
wiss.

Harvard University
Social Studies Project

Fred M. Newmann
Donald W. Oliver

Appian Way, Cam-
bridge, Mass. 02138

American Education
Publ.

1967—70

7=12

Anthropologie, Wirt-
schaftswiss., Geogra-
phie, Geschichte,
Politikwiss., Psycho-
logie

9lz

Surqupy



High School Geogra-  William Pattison Association of ‘The Macmillan Com- 1. Geographie of 10 (7-132) Hauptgebiet: Geo- %
phy Project, Geogra-  Nicholas Helburn American Geographers  pany School-Division  Cities, 1969; 2. Manu- graphie, aufierdem: 3
phy in an Urban Age  Dana Kurfman 1146 16th Street N.-W. facturing and Agri- Anthropologie, Wirt- §
‘Washington, D.C. culture, 1969; 3. Cul- schaftswiss., Geschich- [+
20036 tural Geography, te, Politikwiss.,
1970; 4. Political Soziologie
Geography, 1970; 5.
- Habitat and Resour-
ces, 1970; 6. Japan, 1970
Indiana University, Howard D. Mehlinger  High School Curricu-  Ginn an Company 1972 9—12 Politikwiss,
High School Curricu-  John J. Patrick lum Center in Govern-
lum Center in Go- ment, Indiana Univ.
vernment, American 1129 Atwater, Bloo-
Political Behavior (APB) mington, Ind. 47401
Law in American Robert H. Ratcliffe Law in American Hougthon-Mifflin 1970 9 (10~12) Staatsbiirgerkunde,
Society Foundation, Society Foundation Company Staatswesen, Soziale
Justice in Urban 29 South LaSalle Street Probleme
America Series Chicago, IIl. 60603
Michigan, University ~ Robert S. Fox Center of Research on  Science Research 1969 63,7 Sozialpsychologie

of, Elementary Social
Science Education
Program, Social
Science Laboratory
Units

Ronald Lippitt

Utilization of Scien-
tific Information
Institute for Social
Research, University
of Michigan, Ann
Arbor, Michigan 48106

Associates

Minnesota, University
of, Project Social
Studies, Family of
Man

Edith West
Charles L. Mitsakos

Project Social Studies
Curriculum Center
University of Minne-
sota, Minneapolis,
Minnesota 55455

Selective Educational
Equipment, Inc.

Niveau I und II:
Family Studies 8 Einh.
1971—73. Niveau III
und IV: Gegeniiber-
stellung von politi-
schen und sozialen
Institutionen: 4 Einh.
1972—73. Gegeniiber-
stellung von wirt-
schaftlichen Systemen:
4 Einh. 1973 geplant

Kindergarten — 5

Anthropologie, Wirt-
schaftswiss., Geogra-
phie, Geschichte,
Politikwiss., Sozio-
logie - -

Llz




Projekt Projektleiter Projcktadresse Verlag erschienen— -+ Klasse Lernbereich \N'
©
Ohio University, Meno Lovenstein Ohio Council on s. Projektadresse 1966 9 (10-12) Wirtschaftswiss.
Economics Curricular Economic Education
Materials for Secon- Ohio University
dary Schools Athens, Ohio 45701
Ohio University, Robert L. Darcy Ohio Council on Joint Council on 1968 7—9 (10-12) Wirtschaftswiss.
Manpower and Eco- Phillip E. Powell Economic Education Economic Education
nomic Education: Ohio University
Opportunities in Athens, Ohio 45701
American Economic Life
San Francisco State Mary C. Durkin s. Verlag Addison-Wesley Kl. 1: People in Fa- -8 (K) Anthropologie, Wirt-
College, Taba Pro- A. H. McNaughton Publishing Company milies, 1972; KL 2: schafiswiss., Geogra-
gram in Social Science  Charles B. Myers People in Neighbor- phie, Geschichte,
Norman E, Wallen hoods, r972; Kl. 3: Politikwiss., Psycho-
People in Communi- logie, Soziologie
ties, 1972; Kl. 4: Our
State, 1969; K. 5:
United States and
Canada, Transition,
1969; KI. 6: Middle
and South America,
1969; K1. 7: Western
Civilization:, 1969;
KI. 8: United States:
Change, Problems,
and Promises, 1969
Sociological Resour- Robert C. Angell American Sociological ~ Allyn and Bacon, Inc.  Episodes in Social 1011 Soziologie

ces for the Social
Studies

Robert A. Feldmesser

Association

1722 »Na Street, N.W.
‘Washington, D. C.
20036 .

Inquiry Series:

5 Einh. 1969—70;
Inquiries in Sociolo~
gy, 1972; Readings in
Sociology Series,

6 Einh, 1970—71

Buvquyy




Tufts University, Lin-
coln Filene Center for
Citizenship an Public

John S. Gibson

Lincoln Filene Center

for Citizenship and
Public Affairs

s. Projektadresse

Intergroup Relations
Curriculum: A Pro-
gram for Elementary

Kindergarten — 12

Hauptgebiet: Politik-
wiss., auflerdem
Anthropologie, Wirt-

Suvqupy

Affairs Tufts University School Education, schaftswiss.,
Medford, Mass. 02155 1969, Kindergarten — Geschidhte, Soziologie
. 6; High School Social
Studies Program, 1968
(Klasse 7—12)
2. Spiele
Spiel Entwidklung Verlag Klasse Lernbereich Zahl der Spieler
Abolition: An American Russ Durham and Virginia Random House, Inc. 10~12 (7-9) Amerik. Geschichte 18—35
History Simulation Game  Durham 1971
American History Games  Alice Kaplan Gordon Science Research Associates 8—12 Amerik. Geschichte 25—35
1970

Baldicer Georgeann Wilcoxson John Knox Press 1970 6—12 (Erwachsene) Wirtschaftswiss., 20 (40)

Politikwiss.,

Soziologie
Bladks and Whites Psychology Today The Headbox, Educational 7—12 (Erwachsene) Soziologie 3—9

Magazine Products Division 1970
Campaign Instructional Simulations,  Instructional Simulations, 10—12 (Erwachsene) _ Politikwiss., 23—40
Ine. (ISI) Inc. 1970 Soziologie

The College Game Ronald Short The College Game 1969 10-12 Soziologie, Menschl. 3-15

Beziehungen
Conflict Gerald L. Thorpe Simile II 1972 10-12 (Erwachsene) Internat. Bezichungen, 24—42

Politikwiss.

6Lz




Spiel Entwididlung Verlag Klasse Lernbereich Zahl der Spieler
Consumer Gerald Zaltman Western Publishing 7—12 (Erwachsene) Konsumerziehung 11-34
Company, Inc. 1969
Crisis Western Behavioral WBSI 1966 . 7—12 (Erwachsene) Internat. Beziehungen . 1836
Sciences Institate (WBSI)
Culture Contact .. ABT Associates, Inc. ABT Associates, Inc. 1969  7—12 Anthropologie, 20—30
Soziologie
Dangerous Parallel Roger- G. Mastrude Scott Foresman and 8—~12 (Erwachsene) Internat. Beziehungen, 18—36
Company 1969 Politikwiss.
Democracy James S. Coleman ‘Western Publishing -9 Politikwiss. 6—11
Company, Inc. 1966, 1969
Dig Jerry Lipetzky Interact Company 1969 9—12 (6-8) (Erwachsene) Anthropologie 14—36
Disunia David Yount, Paul Dekock Interact Company 1968 9—12 (Erwachsene) Amerik. Geschidhte, 203§
Politikwiss.
Ecology B. Collins, R. Rosen, Urban Systems, Inc. 1970  6~9 Okologie, Geschichte 2—4
M. Piret
Economic Decision Games  Erwin Rausch Science Research 12 (Erwachsene) Wirtschaftswiss. 12—48
Associates, Inc. 1968
Economic Man in Elementary Economics Benefic Press 1971 6—8 Wirtschaftswiss. 8~20
the Market Project, Univ. of
Chicago
Economic System T. R. Harris, ‘Western Publishing o—12 (7, 8) (Erwachsene) Wirtschaftswiss. 7—15
. J. S. Coleman Company, Inc. 1969 .
Extinction Stephen P. Hubbell Sinauer Associates, Inc. 9—12 (6-8) (Erwachsene)  Biologie, Okologie und 2—4 (5-8)

1971

Gegenwiirtige Probleme

ogz

Buvquy



Family Life Income Instructional Simulations, ISI 1970 11 (Erwachsene) Wirtschaftswiss. ab 2 %
Patterns (FLIP) Inc. (ISI) g‘
=
Generation Gap E. O. Schild, S. Boocodk ‘Western Publishing 6—9 (10—12) Soziologie, 6 03
Company, Inc. 1969 Menschl. Beziehungen
Ghetto Dove Toll Western Publishing 1012 (7—9) (Erwachsene)  Soziologie, 10-20
Company, Inc. 1969 Gegenwiirtige Probleme
Grand Strategy Abt Associates, Inc. Abt Associates, Inc. 1970 10—-12 (7-9) Internat. Beziehungen 10-30
Hang up Synectics Education The Unitarian Univer- 6—12 (Erwachsene) Menschl. Beziehungen, 6 (ab 2)
Systems, Unitarian Univ.  salist Ass. 1969 Psychologie, Soziologie
Hard Rodk Mine Strike Ass. Russ and Virginia Random House, Inc. 1970  3—12 (Erwachsene) Amerik. Geschichee, [1—-35
Durham Arbeiterbewegung und
Politikwiss.
Inner-City Planning Stephen J. Fischer, R. The Macmillan Company  9—12 Politikwiss., Soziologie, 12~40
A. Montgomery, Jr. 1971 Gegenwiirtige urbane
Probleme
Inter-Nation Simulation Cleo H. Cherryholmes, Science Research o—12 (Erwachsene) Gegenwirtige Probleme, ab 14
Kit Harold Guetzkow Associates, Inc. 1966 Internat. Beziehungen,
Politikwiss., Krieg-
und-Frieden-Problematik,
Weltgeschichte
Life Career Sarane S. Boocodk Western Publishing 812 Menschl. Beziehungen 2—20
Company, Inc. 1969
New Town Barry R. Lawson Harwell Associates 1971 712 (Erwachsene) Umwelterziehung, 4—~10
. Politikwiss.,
Urbane Probleme
People in Action Fannie and George Shaftel Holt, Rinehart and —3 (4) Menschl. Bezichungen, 3—36

Winston, Inc. 1970

Soz. Probleme

187




Spiel Entwicklung Verlag Klasse Lernbereich Zahl der Spieler
Pollution: Negotiating a Paul Twelker Instructional Development 7—12 Okologie, Soziologie 4—32
Clean Environment Corporation 1971
Propaganda Robert W. Allen, WH'N Proof Company 7—12 (Erwachsene) Interdisziplinire Verhal- 4
Lorne Greene 1966, 1969 tenswiss., Engl., Logik,
Politikwiss., Psychologie,
Soziologie
Pursuit ABT Associates, Inc. Reader’s Digest Services, 7—9 Amerik. Geschichte, 6—30
Inc. 1970 Biirgerrechte
Queries 'n Theories Layman Allen, Peter WIE'N Proof Publishers 7—12 (Erwachsene) Wissenschaftl, Methoden, 2—6
Kugel, Joan Ross 1970 Linguistik
The Redwood Controversy  Frederidc A. Rasmussen Houghton Mifflin 7 (8—12) Geographie, Politikwiss., 9—36
Company 1971 Gegenwirtige Probleme
Sitte Western Behavioral ‘WBSI 1969 7 (Erwachsene) Urbane Probleme 2040
Sciences Institute (WBSI)
Starpower R. Garry Shirts Western Behavioral 10 (Erwachsene) Politikwiss. 18—40
Sciences Institute (WBSI)
1969 )
Sunshine David Yount and Interact Company 1968 o—12 Amerik. Geschichte, 2036
Paul Dekodk Gegenwiirtige Probleme
System 1 Instructional Simulations,  ISI 1969 3—12 (Erwachsene) alle Bereiche Einzeln oder 2—4
Inc. (ISI)
Tracts Instructional Simulations,  ISI 1969 7~12 (Erwachsene) Geographie, Politikwiss., 8—48
Inc. (IST) Soziologie,
Urbane Probleme
Triangle Trade Russ Durham, Simulation Systems Pro- 712 Amerik. Geschichte 15—44

Jack Crawford

gram United States Inter-
national Univ. 1969

287
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Spiel

Entwidklung

Verlag

Klasse

Lernbereich

Zah] der Spieler

The Union Divides

Olcott Forward
Publishers, Inc.

Olcott Forward
Publishers, Inc. 1971

712

Politikwiss.

2030

Values in Action

Fannie and George Shaftel

Holt, Rinehart and
‘Winston, Inc. 1970

4—6

Menschl. Beziehungen,
Soziale Probleme,
Erkennen von Werten

3—36

Words and Action

Fannie and George Shaftel

Holt, Rinehart and
Winston, Inc. 1967

K, 1 (2)

Soziale Probleme,
Kommunikation u.
Sprachentwiddlung

336

Buvquy
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Béhnisch.

363 Seiten

20 Das Kinderspiel
Texte, hrsg. von Andreas Flitner.
320 Seiten

21 Curriculumentwicklung
im Vorschulbereich

Hrsg. von Jirgen Zimmer.
Band | 360 Seiten

Band 1} 220 Seiten
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Piper
Sozialwissenschaft

1 Klaus von Beyme
Die politische Elite In der
Bundesrepublik Deutschland

241 Seiten

2 Kurt Sontheimer
Grundziige des politischen Systems
der Bundesrepublik Deutschland

3. Aufl., 15. Tsd. 237 Seiten

3 Horst Holzer

Gescheiterte Aufkldrung?

Politik, Okonomie und Kommunikation
in der Bundesrepublik Deutschland.

2. Aufl., 5. Tsd. 268 Seiten

4 Konstanzer Soziologenkollektiv
Berufe fiir Soziologen

256 Seiten

5 Das politische System der Schwelz
Hrsg. von Jirg Steiner unter Mitarbeit
von Erwin Bucher, Daniel Frei und Leo
Schiirmann. 241 Seiten

6 Thomas Walde
ND-Report
Die Rolle der Geheimen Nachrichten-

dienste im Reglerungssystem der Bun-
desrepublik Deutschland. 379 Seiten

7 Klaus von Beyme

Vom Faschismus zur Entwicklungs-
diktatur - Machtelite und Opposition
in Spanlen

208 Seiten

8 Das Nord-Siid-Problem

Konflikte zwischen Industrie- und Ent-
wicklungslandern. Hrsg. von Michael
Bohnet. 2. Aufl., 7. Tsd. 305 Seiten

9 Politische Planung in Theorle
und Praxis

Hrsg. von V. Ronge und G. Schmieg.
245 Seiten

10 Kurt Sontheimer

Das politische System Grofibritanniens
220 Seiten
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Piper
Sozialwissenschaft

11 Hanns-Friedrich Lorenz
Verwaltung in der Demokratie

Eine Einfiihrung in die moderne
Verwaltungswissenschaft. 174 Seiten

12 Klaus von Beyme
Die politischen Theorien
der Gegenwart

Eine Einfihrung. 337 Seiten

13 Pluralismus

Konzeption und Kontroversen.
Hrsg. von F.Nuscheler und W. Steffani.
2. Aufl., 6. Tsd. 345 Seiten

14 Karl-Heinz Sohn
Entwicklungspolitik

Theorie und Praxis der deutschen
Entwicklungshilfe. 2. Auft., 8. Tsd.
286 Seiten

15 Umweltgefdhrdung und
Gesellschaftssystem

Hrsg. von M. Glagow. 243 Seiten

16 Maurice Duverger

Demokratie im technischen Zeiltalter
Das Janusgesicht des Westens.

274 Seiten

17 Planungsorganisation

Die Diskussion um die Reform von
Regierung und Verwaltung des Bun-
des. Hrsg. v. R. Mayntz u. F. Scharpf.
240 Seiten

18 Theorien der internationalen
Beziehungen

Hrsg. v. D. Frel. 280 Seiten

19 Demokratisierung in Staat und
Gesellschaft

Hrsg. v. Martin Greiffenhagen.

484 Seiten

20 Erving Goffman

Wir alle spielen Theater

Die Selbstdarstellung im Alltag
272 Seiten
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1 Hannah Arendt, Macht und Gewalt
2 Alexander und Margarete Mitscherlich, Eine deutsche Art zu lieben
3 Ich bin Burger der DDR und lebe In der Bundesrepublik
Hrsg. Barbara Grunert-Bronnen
4 Christian Graf von Krockow, Nationalismus als deutsches Problem
5 Weizsicker, Dohmen u. a., Baukasten gegen Systemzwénge
6 Aldous Huxley, Die Pforten der Wahrnehmung - Himmel und Hélle
7 Karl Jaspers, Chiffren der Transzendenz
8 Robert Havemann, Rickantworten an die Hauptverwaltung
»Ewige Wahrheiten«
9 Rudolf Wassermann, Der politische Richter
10 Hans Albert, Pladoyer fir kritischen Rationalismus
11 Friedrich Gulda, Worte zur Musik
12 Hannah Arendt, Walter Benjamin - Bertolt Brecht
13 Karl Jaspers, Einfuhrung in die Philosophie
14 Mario Wandruszka, Interlinguistik: Umrisse einer neuen Sprach-
wissenschaft
15 Michael Wertheimer, Kurze Geschichte der Psychologie
16 Hauptworte - Hauptsachen. Zwei Gespréche: Heimat Nation.
Hrgg. Mitscherlich / Kalow
17 Grebing / Greiffenhagen / Krockow / Miiller, Konservatismus -
Eine deutsche Bilanz
18 Leszek Kolakowski, Die Philosophie des Positivismus
19 Carlo M. Cipolla / Knut Borchardt, Bevélkerungsgeschichte Europas
20 Christa Meves, Verhaltensstérungen bei Kindern
21 Herbert Giersch, Kontroverse Fragen der Wirtschaftspolitik
22 Andreas Flitner, Spielen - Lernen
23 Karl Jaspers, Aspekte der Bundesrepublik
24 Biologie und Gesellschaft. Hrsg. Watson Fuller
25 Christian Graf von Krockow, Sport und Industriegesellschaft
26 Karl W. Deutsch, Der Nationalismus und seine Alternativen
27 Gerd Albers, Was wird aus der Stadt?
28 Uber Eigentum und Gewalt. Zwei Gesprache. Hrsg. Mitscherlich /
Kalow
29 Jesus und Freud. Hrsg. Heinz Zahrnt
30 Hermann Rudolph, Die Gesellschaft der DDR - eine deutsche
Moglichkeit?
31 Hans Bender, Telepathie, Hellsehen und Psychokinese
32 Hildegard Hamm-Briicher, Unfahig zur Reform?
33 lJurgen-Peter Stossel, Psychopharmaka ~ die verordnete Anpassung
34 Hans Moller, Das Ende einer Weltwahrungsordnung?



35 Willy Hochkeppel, Die Rolle der Neuen Linken in der Kulturindustrie.

36 Hannah Arendt, Wahrheit und Liige in der Politik

37 Leonie Ossowski, Zur Bew#hrung ausgesetzt

38 August Kiithn, Westend-Geschichte

39 Theodor Eschenburg, Matthias Erzberger

40 Knut Borchardt, Die Industrielle Revolution in Deutschland

41 lIring Fetscher, Modelle der Friedenssicherung

42 Uber Treue und Familie. Zwei Gespréche
Hrsg. A. Mitscherlich / G. Kalow

43 Enteignung durch Inflation? Hrsg. Johannes Schlemmer

44 Jan Kott, Spektakel - Spektakel

45 Alexander Mitscherlich, Auf dem Weg zur vateriosen Gesellschaft

46 Anpassung als Notwendigkeit. Hrsg. Johannes Schlemmer

47 Claus Biegert / Diethard Wies, Dein Kind ist kein Eigentum

48 Marcel Reich-Ranicki, Uber Ruhestérer

49 Leszek Kolakowski, Die Gegenwirtigkeit des Mythos

50 Konrad Lorenz, Die acht Todsiinden der zivilisierten Menschheit

61 Walter Jens, Fernsehen - Themen und Tabus

52 Robert Helss, Utopie und Revolution

53 Jacques Berna, Kinder beim Analytiker

55 Manfred Bosch / Klaus Konjetzky, Fiir wen schreibt der eigentlich?

56 Wolfgang Schmidbauer, Sensitivitatstraining und analytische Grup-
pendynamik

57 Karl Jaspers, Vernunft und Existenz

58 Werkkreis Literatur der Arbeitswelt, Ein Baukran stiirzt um

59 Joachim Seyppel, Wer kennt noch Heiner Stuhlfauth

60 Hans-Jochen Voge!, Reale Reformen

61 Hans Eggers, Deutsche Sprache im 20. Jahrhundert

62 Erving Goffman, Interaktion: SpaB am Spiel / Rollendistanz

63 Kénnen wir unsere Zukunft Gberleben? Hrsg. G. R. Urban

64 Friedenserziehung in der Diskussion. Hrsg. Chr. Wulf

66 Fasil Iskander, Das Sternbild des Ziegentur

67 Ignatij Dworjetzkij, Der AuBenseiter

68 Neue Ziele fiir das Wachstum. Hrsg. J. Schlemmer

71 Hanne-Lore von Canitz, Droge und Sexualitat

73 K. Thimm / D. Echols, Schwarze in Deutschland

74 E. Ansermet [ J.-C. Piguet, Gespriche liber Musik

75 Information und Imagination



Railf Dahrendorf

Konflikt und Freiheit

Auf dem Weg zur Dienstklassengesellschaft.
336 Seiten. Leinen

Theorie und Analyse von Konflikten, die sozialen Gefahren liberaler
Demokratie, die politische Theorie der Freiheit - die kritischen
Aufsitze des Politikers Dahrendorf, z. T. deutsche
Erstverdffentlichungen, sind von unmittelbarer Aktualitat.

Pladoyer fiir die Europaische Union
241 Seiten - Leinen

Dahrendorfs »zweites Europa« ist ein demokratischeres Europa der
Ldsung konkreter politischer und sozialer Probleme. Die Erfahrungen
aus der politischen Praxis und die kritische Distanz des Wissen-
schaftlers verbinden sich zu einem ebenso anregenden

wie provozierenden Entwurf fiir eine realistische - und lebensnot-
wendige - Europapolitik der Zukunft.

Karl Kaiser

Die europdische Herausforderung
und die USA

Die atlantischen Beziehungen
im Zeitalter weltpolitischer Strukturverénderungen

219 Seiten - Leinen

Kaisers Buch, zunachst als Denkpapier mit fihrenden Politikern
entwickelt, wirft so brisante wie aktuelle Fragen auf: Brauchen wir noch
die NATO? Lassen sich Entspannungspolitik und Sicherheitspolitik
miteinander vereinbaren? Wie sol! die EG mit dem Osten und

den USA zusammenarbeiten? Wie l6st sich das Weltwéhrungsproblem,
wie das Entwicklungsproblem?
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Aktuelle Biicher zur Zeitgeschichte

Martin Greiffenhagen

Das Dilemma des Konservatismus
in Deutschland

406 Seiten. Leinen

»Das Buch von Greiffenhagen ergénzt die Literatur Gber
Erscheinungen im deutschen Sozialgefige auf gluckliche
Weise.« Neue Ziircher Zeitung

». . . die umfassendste bisherige Selbstbesinnung
konservativen Denkens.« Frankfurter Allgemeine Zeitung

Waldemar Besson

Die AuBBenpolitik der Bundesrepublik

Erfahrungen und MafBstébe
493 Seiten. Linson

»Hier ist eine hervorragend aufgebaute, im Urteil

abgewogene, aber auch ungemein engagierte Darstellung des
Oberflachengeschehens westdeutscher Aufbenpolitik
entstanden - die bisher erste dieser Art, die wir haben, und
sicher ein Buch, von dem viele Anregungen ausgehen

werden.« Frankfurter Alilgemeine Zeitung

Karl Dietrich Bracher

Das deutsche Dilemma

Leidenswege der politischen Emanzipation

470 Seiten. Linson

Scharfsinnige Analysen der neueren deutschen Geschichte —
Kritische Thesen zum politischen BewuBtsein in der
Bundesrepublik - Unbequeme Fragen nach den MaBstaben
einer modernen demokratischen Politik.
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Erziehung in Wissenschaft und Praxis

Beitrage zur Padagogik der Gegenwart, herausgegeben von Andreas Flitner

Die Reihe setzt sich die Aufgabe, durch Monographien, durch Studientexte
und Diskussionsbdnde einen weiteren Kreis von Studierenden sowie alle
an pédagogischen Fragen interessierten Leser mit den Problemen und Ergeb-
nissen der modernen deutschen und internationalen Erziehungswissenschaft
bekanntzumachen.

Zu diesem Band: Curriculumentwicklung gehért zu den zentralen Aufgaben
der Reform des Bildungswesens. Daher finden gegenwartig an Schulen, Uni-
versitaten und Instituten in allerBereichen.zahlreiche Versuche statt, neue
Curricula zu erarbeiten. Dabei stehen vor allem die Probleme der Praxis der
Curriculumentwicklung im Mittelpunkt. Trotz zahlreicher z. T. vielverspre-
chender Bemiihungen gibt es im Bereich der politischen Bildung bisher kaum
entsprechende Curricula. In dieser Situation liegt es nahe, die Erfahrungen
einer kritischen Analyse zu unterziehen, die mit der umfangreichen Curricu-
lumentwicklung im Bereich der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung in
den USA gemacht worden sind. Von einer Untersuchung ihrer Konzepte und
ihrer curricularen Ergebnisse kénnen fur die politische Bildung und die allge-
meine Curriculumforschung in der Bundesrepublik wesentliche Anregungen
gewonnen werden, die auch fur die praktische Curriculumentwickliung von
erheblichem Wert sind.

Der Autor: Dr. Christoph Wulf ist Wissenschaftlicher Mitarbeiter am Deut-
schen Institut fur Internationale Padagogische Forschung. Zahlreiche Verof-
fentlichungen im Gebiet der Curriculum- und Evaluatlonsforschung sowie
der Fnedensemehung

ISBN 3-492-02035-6
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