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PETER MENCK

Lehrplanentwicklung nach Robinsohn

Zusammenfassung

1984/85 wurde von einer Arbeitsgruppe am Kieler Institut fiir die Pddagogik der Naturwissenschaften
HavrLers Untersuchung zur ,,ProzeB-Analyse der Lehrplanentwicklung in der BRD* aus dem Jahre 1970
wiederholt. Die Ergebnisse liegen vor. Hier werden diejenigen, die sich auf die Inhalte der Lehrpline
beziehen, unter der folgenden Hypothese analysiert: Trotz einer umfangreichen Curriculumdiskussion
und -praxis im AnschluB an die Initiative von Roeinsonn hat sich an der Praxis der Lehrplanarbeit nicht
viel gedndert: Lehrplanentwicklung findet in relativer Autonomie im Bildungssystem statt; Inhalte des
Lehrplans werden nicht aus dem in der Gesellschaft verfiigbaren Wissen, sondern aus dem ausgewdhlt,
was im Bildungssystem bereits vorhanden ist; die im Lehrplan implizierten Weltdeutungen sind mit der
Autoritit des Staates versehen.

Beobachtungen aus Anlaf} einer Befragung

Vor drei Jahren habe ich unter dem Titel: ,Lehrplanreform und ihre Theorie“
gefragt, ob es eine Lehrplantheorie gebe, die iiber den ersten Versuch von ERiCH
WENIGER hinausgeht, eine Theorie, die die Praxis der Entwicklung von Lehrpldnen
und Curricula, deren Struktur und ihre Funktion in der Schule begrifflich zu erfassen
erlaubte (MENCK 1983, S. 45). Ich hatte die Frage verneint und dabei zugleich
unabdingbare Merkmale einer solchen Theorie formuliert (ebd., S. 53f.). Anders
gesagt: Ich hatte behauptet, daB — sieht man einmal von der enormen Erweiterung
unseres Wissens im Detail ab — die Curriculumdiskussion keine tiefen Spuren in der
Lehrplantheorie hinterlassen habe. — Heute stelle ich die Frage, ob die Curriculum-
diskussion, die durch die Programmschrift von SAuL B. ROBINSOHN ausgeldst
wurde, die Praxis der Lehrplanentwicklung erkennbar beeinflu3t hat. Es wird sich
zeigen: Das Ergebnis ist dasselbe.

1. Der begriffliche Rahmen

Ich beginne mit einigen Erlduterungen zum begrifflichen und theoretischen Rahmen
meiner Ausfﬁhrungen Andeutungen, sage ich besser, mehr bedarf es fiir meinen
Zweck nicht, denn eine kritische Auseinandersetzung m1t RoBiNsoHNs Konzept
oder seinen Nachfolgern ist nicht meine Absicht.

Unter ,Lehrplan“ (im Singular) verstehe ich denjenigen Ausschnitt aus der
bildungspolitischen Praxis, der die Auswahl, Anordnung und Gestaltung der Inhalte
schulischen Unterrichts betrifft. (,,Lehrplidne*, im Plural, wiren dann die jeweiligen
Kodifikationen des Lehrplans.) Diese Festlegung treffe ich in ausdriicklicher
Aufnahme von und Ubereinstimmung mit der deutschen didaktischen und erzie-
hungswissenschaftlichen Tradition. Im Zusammenhang einer begrifflichen Bestim-
mung von Bildungspolitik durch Joser DERBOLAYV (1977), nach der diese durch ein
padagogisches, ein 6konomisches und ein politisches Moment konstituiert ist,
kénnte man sagen, daB ,,Lehrplan“ durch die Momente der

Z£.Pid., 33, Jg. 1987,Nr. 3
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— Deutung von und Orientierung in der Welt,
— Qualifikation zum vergeselischafteten Leben in der Welt und
~ Vermittlung von Legitimationen der Ordnungen dieser Welt bestimmt ist.

Mich interessiert die Praxis von Lehrplanentwicklung, und ich méchte mich dabei
auf seine Inhalte und deren pddagogisch-methodische Aufbereitung beschrinken.
Die Inhalte des Lehrplans verstehe ich als symbolische Reprisentationen von
Ausschnitten aus der gesellschaftlichen Praxis. Die Inhalte verweisen auf gesell-
schaftliche Praxis, und diese Verweisung ist vielfiltig vermittelt: Zunichst handelt
es sich um Wissen {iber, noch allgemeiner gesagt, um symbolische Kodifikationen
von Wissen iiber die gesellschaftliche Praxis. Bei der Verwendung des Begriffs
»Symbol“ denke ich an die ,,Logik der symbolischen Formen*, also daran, daB etwa
Religion, Kunst und Wissenschaft spezifische Weisen der Auseinandersetzung von
Ich und Welt sind, daB ihnen spezifische Weltbilder im wértlichen Sinne dieses
Begriffs eignen, die ihren greifbaren Niederschlag in Mythos, Kunstwerk und
Theorie finden (CAsSIRER 1922; ganz dhnlich BERGER/LUCKMANN 1966, die in
soziologischer Wendung dieser Denktradition von der ,,gesellschaftlichen Kon-
struktion der Wirklichkeit“ sprechen). Ich denke weiter an die »S0ziologie der
symbolischen Formen* (BOURDIEU 1970), das heif3t daran, daB Aussageweisen und
Wissenscorpora an bestimmte gesellschaftliche Bedingungen ihrer Produktion
gebunden sind. Ich denke auch an die ,Kritik des psychoanalytischen Symbolbe-
griffs“ (LORENZER 1970), das heif3t an den BildungsprozeB eines Ich, das sich die
Welt interagierend zu eigen macht.

Dieses Wissen ist Prozessen der Selektion, Autorisierung und Tradierung unterwor-
fen, steht also nicht gleichsam frei und prinzipiell allen und jederzeit zugénglich zur
Verfiigung. Hierbei denke ich an die charakteristische Form, unter der gesellschaft-
liche Herrschaft im Bildungssystem erscheint: an die ,Macht zu symbolischer
Gewalt“, die ,,Macht, der es gelingt, Bedeutungen durchzusetzen und sie als legitim
durchzusetzen, indem sie die Krifteverhiltnisse verschleiert, die ihrer Kraft
zugrunde liegen* (BOURDIEU/PASSERON 1973, S. 12). Thre Ausprigung im européi-
schen Bildungssystem charakterisiert BASIL BERNSTEIN mit dem Begriff der
»Disziplin“: ,,die Anerkennung einer bestimmten, durch den padagogischen Rah-
men vorgegebenen Auswahl, Organisation, Geschwindigkeit und zeitlichen Anord-
nung des Wissens“ (BERNSTEIN 1975, S. 141).

Weiterhin interpretiere bzw. bestimme ich die ,Inhalte“ des Lehrplans im Sinne
derjenigen didaktischen Tradition, die uns — wie immer wir sie im einzelnen
formulieren — gemeinsam ist: Dafiir steht der Begriff der ,,Bildung*: , Bildung® oder
ihre funktionalen Aquivalente — ,,Emanzipation® oder andere aligemeine ,,Lern-
ziele“ — hatten immer beides bezeichnet: ,,die Kultur nach der Seite ihrer subjekti-
ven Aneignung” (ADORNO 1959) sowie ,,jene Verfassung des Menschen . . ., die ihn
in den Stand setzt, sowohl sich selbst als auch seine Beziehungen zur Welt ,in
Ordnung zu bringen* (LiTT 1959, S. 11). Ich behaupte, ohne das detailliert zu
beweisen, daB3 das, was ich hier in bildungstheoretischer Begrifflichkeit formuliere,
bei allen Unterschieden im einzelnen im Kern der Sache identisch ist mit der
~Bewiltigung von Lebenssituationen® sowie der Ausstattung von einzelnen mit
denjenigen ,,Qualifikationen®, die dafiir erforderlich sind (ROBINSOHN 1967). Wie
auch immer: Allen — den bildungstheoretisch orientierten Didaktikern und den
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Curriculumreformern — muB daran gelegen sein, daB8 bestimmte und nicht irgend-
welche, letztlich beliebige Inhalte fiir die Bildungsarbeit bereitstehen: fiir die Arbeit
an der symbolisch vermittelten Wirklichkeit (den ,,Inhalten) und ineins damit an
der Bildung des Menschen (MENCK 1986).

2. Der Kontext der Untersuchung

Mit der Anspielung auf ROBINSOHN bin ich nun von den Vorbemerkungen zum
Thema gekommen: Seine Programmschrift hatte auf die ,,Ermittlung von Curricu-
luminhalten“ abgezielt: Erziehungsmittel und Unterrichtsmethoden wiirden ,,auf
Grund reflektierter Erfahrung und ... auf Grund der Ergebnisse kontrollierter
Erprobung gewahlt und fortentwickelt“; ,,von einer analogen Rechtfertigung der
Entscheidungen iiber Auswahl und Prioritét der Bildungsinhalte durch rationale
Begriindungen und objektive Erkenntnisse“ konne hingegen nicht die Rede sein:
,Die Tatsache, daB auch die Wahl der Curriculuminhalte als verantwortbar und
begriindbar gilt, findet keine Entsprechung in den tatsichlichen Vorgéngen der
Curriculumentwicklung (ebd., S. 44). Das war eine empirische Behauptung, die
damals so plausibel schien, daB eine Uberpriifung gar nicht erst vorgenommen
wurde, weder von ROBINSOHN selbst noch von anderen. Man machte sich vielmehr
alsbald an die Konstruktion, wofiir ROBINSOHN — wie bekannt — Verfahrensvor-
schlidge gemacht hatte:

Das Verfahren zielt auf eine rationale Ermittlung der Inhalte des Curriculum. Voraussetzun-
gen sind dabei, daB auf ein Gesamtcurriculum hin geplant wird und dal bei der Uberpriifung

Tabelle 1: Versand und Riicklauf der Befragungen zur Praxis der Lehrplanentwick-
lung

1970 1984
Fragebogen N % N %
Ausgefiillt zuriick . 493 50 625 35
ausgewertet
Ausgefiillt zuriick 20 2 39 2
nicht ausgewertet
Unausgefiillt zuriick 94 10 49 3
Unzustellbar 48 5 30 2
Keine Antwort 328 33 1039 58
Gesamt 983 1782

Hier und bei den folgenden Tabellen gebe ich das Jahr der Befragung zur Kennzeichnung derselben an,
sofern das nétig ist. - Da ich den Fragebogen als Ganzen nicht widergebe, merke ich bei den Tabellen die
jeweilige Frage im Wortlaut an, gegebenenfalls etwas gekiirzt.

Daten nach Harr u.a. (1986), S. 134. — 1970: Alle ,,Personen, die von den Kultusministerien genannt
worden waren® (HALLER 1973, S. 121), , die entweder zu dieser Zeit (sc. Januar bis August 1970,P.M.)
oder in den letzten Monaten zuvor Mitglieder . . . von Lehrplankommissionen in der BRD waren* {ebd.,
S. 118) — 1984: dasselbe fiir alle Kommissionen, die nach 1980 Lehrpléne veroffentlicht haben bzw. zur
Zeit der Befragung noch arbeiteten (Harr u.a. 1986, S. 25).
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der Bildungsinhalte zunichst von den Fachwissenschaften sowie den »anderen Bereichen®,
zum Beispiel Kunst, ausgegangen wird. Auswahlkriterien sollen die »Bedeutung eines
Gegenstandes im Gefiige der Wissenschaft“, , die Leistungen eines Gegenstandes fiir
Weltverstehen“ und ,,die Funktion eines Gegenstandes in spezifischen Verwendungssituatio-
nen des privaten und 6ffentlichen Lebens* sein. Die Auswahl soll unter Einbeziehung von
Experten getroffen werden, die bestimmte Instanzen représentieren: Fachwissenschaftler,
Vertreter der anthropologischen Wissenschaften und ,, Vertreter der wichtigsten Verwen-
dungsbereiche” (RoBINsOHN 1967, S. 47-49).

Eine Konstanzer Arbeitsgruppe hatte sich damals besonders mit den Verfahren der
Entscheidung iiber Lernziele befaBt und einen Vorschlag zu seiner Demokratisie-
rung und Rationalisierung erarbeitet (FLECHSIG u.a. 1971). In diesem Zusammen-
hang stand eine Erhebung, die HANs-DIETER HALLER zur »ProzeB-Analyse der
Lehrplanentwicklung in der BRD“ (HALLER 1973) durchfiihrte. Sie sollte Material
fiir die Simulation von Entscheidungen iiber die ,,Auswahl und Formulierung von
Lernzielen“ bereitstellen (ebd., S. 1). HALLER befragte dazu unter anderem die
Mitglieder aller Lehrplankommissionen, von deren Existenz er Kenntnis erhielt.
Wohlgemerkt: Es ging ihm nicht um eine Uberpriifung der Behauptung von
RoBINsOHN. Er war nur am Verlauf der Arbeit in den Kommissionen interessiert.
Gleichwohl hat er Daten erhoben, die auch fiir meine eingangs umschriebene Frage
nach den Inhalten aufschluBreich sind. Deswegen habe ich 1982 eine Replikation
dieser Befragung ins Auge gefaBt. Damit traf ich auf ein unabhéngig davon
entstandenes Interesse am Kieler Institut fiir die Padagogik der Naturwissenschaf-
ten und in seinem Umkreis (insbesondere von KArRL FREY und HENNING HaFT):
Eine Arbeitsgruppe konstituierte sich (es kamen noch STEFAN HopmanN, RoLAND
MACKERT und KrLaus WESTPHALEN dazu) und bereitete eine Befragung vor, die
dann 1984/85 durchgefiihrt wurde!. Uber Details derselben will ich nicht berichten;
dafiir verweise ich auf unseren Ergebnisbericht (HAFT u.a. 1986; s.a. HaFT/
HopMANN in diesem Heft). Nur iiber den Riicklauf informiere ich (s.0.), weil die
Zahlen in den folgenden Tabellen immer wieder auftauchen.

Im folgenden werde ich diejenigen Daten interpretieren, die AufschluB iiber die
Inhalte des Lehrplans geben.

3. Die Hypothese

Meine Hypothese ist: Die Praxis der Lehrplanentwicklung hat sich in der Zeit von
1970 bis 1984 nicht veréndert. Dies mochte ich unter Anleitung der WENIGERschen
Lehrplantheorie, der Theorie der symbolischen Gewalt von BOURDIEU und PASSE-
RON und des BERNsTEINschen Konzepts der Disziplin in Teilfragen auflésen und
tiberpriifbar machen:

a) Lehrplanentwicklung findet in relativer Autonomie des Bildungssystems im °
Rahmen des durch den Staat représentierten gesellschaftlichen Systems statt. —
Ich beziehe mich hier auf den geldufigen Topos der relativen Autonomie der
Padagogik (GEISSLER 1929, WENIGER 1952, BOURDIEU/PASSERON 1973) und
insbesondere auf die von WENIGER herausgestellte Rolle des Staates als
»Lrdger” des Lehrplans.

b) Als Inhalt des Lehrplans wird ausgewiihlt, was bereits im System vorhanden ist;
selektiert wird, was bereits selektiert ist. - Ich stiitze diese Vermutung insbeson-
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dere auf BOURDIEU und PAsserON und ihre Version des Topos der relativen
Autonomie.

¢) Das in der Gesellschaft verfiigbare Wissen wird oder ist bereits zum Zweck der
Vermittlung in der Schule methodisch organisiert. — Hier denke ich vor allem an
das Konzept der ,methodischen Freiheit* des Lehrers, das sich wiederum in der
Lehrplantheorie von WENIGER findet, sowie an das der ,Disziplin“, wie
BERNSTEIN es skizziert hat. (ROBINSOHN iibrigens hatte in seinem Programm
einen Aspekt ausdriicklich zur Disposition gestellt: die Klassifikation des
Wissens in Fichern und nach Schultypen; er hatte eine Gesamtrevision des
Curriculum gefordert.)

d) Die Inhalte des Lehrplans oder das in die Lehrpldne aufgenommene Wissen ist
mit der Autoritit des Staates versehen. (Zu Zwecken der Legitimation kénnen
auch die ,, Wissenschaft“ und die ,,Interessen der Schiiler” bemiiht werden.) Hier
ziehe ich wiederum WENIGER (zur Rolle des Staates) und BOURDIEU und
PASSERON heran (Macht zu symbolischer Gewalt).

An diesen Hypothesen entlang interpretiere ich die Ergebnisse unserer Befragung.
Wo méglich, werde ich Vergleichsdaten von HALLER heranziehen.

a. Die relative Autonomie der Schule

Zur relativen Autonomie fithre ich vor allem Daten iiber die Personen an, die
Mitglieder der Richtlinienkommissionen sind oder waren. Aus ihnen ergibt sich das
Bild eines Regelkreises: aus der Schule fiir die Schule; die Soll-Werte setzt der Staat,
der Kultusminister. Es gibt hierzu eine Reihe von Mosaiksteinen:

Sowohl die Frage nach den Arbeitsbereichen der Mitglieder wie auch die nach der
iiberwiegenden Titigkeit ergeben ein eindeutiges Bild (s. hierzu HAFT/HOPMANN in
diesem Heft, insbesondere deren Tabelle 2*): Schule und Schulverwaltung. Hier ist
zudem im Laufe der Zeit eine Verschiebung in Richtung auf die Schule und zu
Lasten von Studienseminar und Hochschule festzustellen.

Nicht anders ist das Bild bei der beruflichen Position. Hier fallt zudem auf, da83
Mitglieder tiberwiegend leitende oder Funktionsstellen innehaben.

Mehr als die Hilfte der Mitglieder von Lehrplankommissionen sind Autoren von
Schulbiichern, Unterrichts- oder Lehrmaterialien. Das sind offensichtlich mehr als
1970, wenn auch HaLLERs Daten nicht sehr ergiebig sind® (Tabellen 3 und 4).

Bei der Ausbildung iiberwiegen Lehramtsstudien und -examina (Tabelle 5).

Dasselbe Bild ergibt sich, wenn man noch heranzieht, welche Personen bei der
Arbeit zu Rate gezogen wurden (Tabelle 6), welche Materialien der Arbeit zugrunde
lagen (Tabelle 7), fiir welche Bereiche es Konsens, gemeinsame Vorstellungen inder
Kommission gab (Tabellen 8, 9) und welches Gewicht verschiedene Typen von
Argumenten in der Arbeit der Kommission hatten (Tabelle I 0).

Lesen Sie bitte weiter auf S. 374

* Die Tabelien 2—12 finden Sie auf den Seiten 368-373.
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Tabelle 2: Uberwiegende Titigkeit der Mitlieder von Lehrplankommissionen
(N=625)

Tiatigkeit Anzahl %
Unterricht 401 64
Verwaltung 47 8
Lehrerausbildung 38 6
Unterricht und Verwaltung 34 5
Unterricht und Lehrerausbildung 21 3
Forschung und Lehre 13 2
Schulaufsicht 8 1
Lehrerfortbildung 8 1
Beratung 7 1
Sonst 39 6
keine Antwort 9 1

Harr u.a. (1986), S. 73. - ,,Uberwiegende Titigkeit (z. B. Unterricht, Verwaltung)“.

Tabelle 3: Berufliche Position der Mitglieder von Lehrplankommissionen (N =625)

Position N %
Schulleiter (einschl. stellv.) 143 23
Seminarleiter (einschl. stellv.) 23 4
Schulverwaltung 24 4
Fachleiter — Schule 164 26
Fachleiter — Seminar 61 10
Fachleiter — Landesinstitut, Schulaufsicht . 33 5
Lehrer 139 22
Hochschullehrer 20 3
Sonst, keine Angabe 18 3

Daten nach Harr u.a. (1986), S. 63. — ,Berufliche Position (Fachleiter, Schulleiter u. a.).
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Tabelle 4: Autorentitigkeit der Mitglieder von Lehrplankommissionen (N = 625;
Mehrfachnennungen moglich)

1984
Autor N %
Mitautor
(1)  Schulbiicher 129 21
(2) Unterrichtsmaterialen sonst 217 35
(3) Lehrmaterialien 201 32
(4) Wissenschaftliche Biicher 78 13
(5)  Zeitschriftenartikel 199 32
(1) und (2) 277 44
(1), (2) und (3) 351 56

Daten nach Harr u. a. (1986), S. 76. — ,Haben Sie in den letzten Jahren als Autor/Ko-Autor publiziert?
(Antwortkategorien vorgegeben).

Tabelle 5: Ausbildungsabschliisse und Examina der Mitglieder von Lehrplan-
kommissionen (N = 625; Mehrfachnennungen méglich)

Abschluf/Examen N %
Abgeschlossene Lehre oder Berufsausbildung 12 2
Examen fiir ein Lehramt 603 97
Hochschulabschliisse sonst 128 21
Sonstige Abschliisse 4 1
keine Angabe ) : 15

Daten nach Harr u.a. (1986), S. 72. — ,,Ausbildungsgang: Nennen Sie bitte alle Ausbildungs- und
Studienginge, die Sie mit einem Examen (beruflich/akademisch) abgeschlossen haben.*
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Tabelle 6: Zur Kommissionsarbeit hinzugezogene Berater (N=625; Mehrfach-
nennungen méglich; Angaben in %)

1970 1984
Berater »ZU Rate Beraten mit Beraten mit Beraten ohne
gezogen“ regelmidBiger gelegentlicher Teilnahme
Teilnahme Teilnahme
Dozenten/Professoren
des Fachs 54,2 7,4 17,4 16,8
Erziehungswissen-
schaftler/Pddagogen * 2,2 14,4 10,1
Psychologen 15,4 0 1,9 2,9
Soziologen 11,0 0 0,6 1,6
Bildungspolitiker der
Parteien 47 0 0,6 2,6
Vertreter der Gewerk-
schaften 3,7 0,5 1,1 53
Vertreter der Kirchen 6,1 1,9 45 4,1
Vertreter der Lehrer-
verbinde 24,1 0,6 2,1 9,8
Vertreter der Eltern-
verbiande 5,3 1,0 1,8 10,1
Vertreter der Schiiler- .
verbiande 32 0 0,8 2,2
Vertreter von Berufs-
verbdnden 12,0 0,6 2,4 7,2
Vertreter von Wirt-
schaftsverbinden * 0 1,0 2,9
Mitglieder anderer
Lehrplankommissionen  * 0,8 32 1,1
Fachzusténdige (Lan-
desfachkonferenz, Fach-
berater, Fachlehrer
u.d.) * 0,8 2,4 5,3
Vertreter des Kultusmi-
nisteriums/ der Schulauf-
sicht, die nicht der Kom-
mission angehorten * 0,5 3,8 0,8
Lehrer, die nicht der
Kommission angehorten * 0,2 3,4 6,2
Sonstige 14,0 1,8 51 2,4

*: Bei Haller nicht besonders erfait

Daten nach Harrer (1973), S. 186, sowie Harr u. 4. (1986), S. 67. - 1970 (»Gabes ... noch eine groBere
Gruppe von Personen, die fiir die Arbeit an diesem Lehrplan zu Rate gezogen wurden . . .7¢},,Um welche
Personen handelte es sich?“ - 1984: wie bei HarLEr (Antwortkategorien vorgegeben; »donstige*
nachtréglich kategorisiert).
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Tabelle 7: Materialien als Grundlagen der Kommissionsarbeit (N = 625; Mehrfach-
nennungen moglich)

v 1970 1984
Material N % N %
Lehrpline aus anderen Bundes-
landern 150 30 492 79
friithere Lehrplédne 137 28 488 78
Gutachten von Experten 86 17 181 29
Fachwissenschaftliche Literatur 94 19
Fachdidaktische Literatur 115 23 484 77
Allgemeindidaktische Literatur 66 13
Lern- und entwicklungspsycho-
logische Literatur 48 10
Soziologische Literatur 33 7
Schullehrbiicher - - 391 63
Erfahrungsberichte zu alten
Lehrpldnen - - 280 45
Sonstige 84 17 84 13
keine Unterlagen (1970) bzw.
keine Angabe (1984) 38 8 16 3

Daten nach HaLLer (1973), S. 190, sowie Harr u.a. (1986), S. 97. - 1970: ,,Welche Informationen und
Materialien wurden allen Teilnehmern der Kommission wihrend der Arbeit zur Verfiigung gestellt?“
(Antwortkategorien vorgegeben, dazu noch die Kategorie: ,,Entwiirfe fiir den zu erarbeitenden Lehrplan
... von einzelnen Mitgliedern*: 256 bzw. 52%. Im iibrigen gibt es bei HarLer noch weitere einschlagige
Fragen: vgl. HaLLer 1973, S. 187-199). — 1984: , Welche Materialien bzw. Informationen ... lagen/
liegen der gemeinsamen Arbeit der Kommission zugrunde?* (Antwortkategorien vorgegeben, nur zum
Teil identisch mit denen von HALLER).
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Tabelle 8: Gemeinsame Vorstellungen der Mitglieder von Lehrplankommissionen
(N=625; Angaben in %)

Gemeinsame Vor- von nachkur- nachlan- kaum keine keine

stellungen zu Anfang  zerDis-  gerDis- Angabe
an kussion  kussion :

den Aufgaben der

Schule 65,4 22,4 6,9 4,0 1,3 4,6

den didaktisch-

methodischen Leit-

ideen 294 37,0 28,0 3,2 0,3 2,1

den Aufgaben des

Fachs 49.6 28,0 16,5 3,4 0,3 2,2

den politischen

Grundiiber-

zeugungen 19,7 13,9 6,1 17,8 20,0 22,6

Harr u.a. (1986), S. 108. ~ ,,Gab/gibt es in der Arbeit der Kommission gemeinsame Vorstellungen zu
folgenden Gebieten?*

Tabelle 9: Konsens hinsichtlich der Leitideen fiir die Bildungsziele der Lehrpline
(N'=493; Angaben in %)

Gebiet von nachkurzer nachlanger Kom- keine Anga-
Anfang Diskussion  Diskussion promiB  benod. meh-
an rere Alterna-

tiven

Didaktisch metho-

dische Leitideen 32,7 20,5 9,1 8,5 29,2
Gesellschaftspoli-
tische Leitideen 333 19,1 6,1 6,9 34,6

Nach Havver (1973), S. 205f. - HaLLER stellte vier Fragen, die auf die Entstehung ,,der Leitideen fiir die
Bildungsziele der Lehrpline, an deren Entwicklung sie mitgearbeitet haben®, zielten.
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Tabelle 10: Stellenwert von Argumenten bei Entscheidungen tiber Unterrichtsziele
und -inhalte (N =625; Angaben in %)

Stellenwert

Argumente grofB3 mittel gering keiner keine Angabe
politische 4,0 13,9 28,0 49,3 4,8
erziehungswissenschaftliche/

allgemeinpadagogische 54,2 34,1 8,0 1,3 2,4
fachwissenschaftliche 79,4 16,8 1,3 0,5 2,1

juristische 2,9 10,4 37,9 40,8 8,0
schulpraktische 79,4 15,2 35 0,2 1,8

HaFr u.a. (1986), S. 109. ~ ,,Welchen Stellenwert hatten/haben bei Kommissionsentscheidungen dber
Unterrichtsziele und -inhalte . ..“ (Antwortkategorie vorgegeben).

Tabelle 11: Motive fiir die Neugestaltung der Lehrplane (N =493)

Rangplatz

Motiv 1 2 3 4
Reformwille der

Schulverwaltung 168 101 70 32
neuere Forschungsergebnisse 88 107 114 62
Diskussionen in der

Offentlichkeit 39 51 68 213
Reformwiinsche der

Lehrerschaft 76 112 119 64

Daten nach HaLLer (1973), S. 161. — ,,Welches waren die wichtigsten Griinde fiir die Einberufung dieser
Kommission zur Neugestaltung der Lehrpline?“ (vorgegebene Antworten waren zu reihen).

Tabelle 12: Von Mitgliedern der Lehrplankommissionen gelesene Zeitschriften
(N = 625; Mehrfachnennungen moglich)

Art der Zeitschrift Nennungen % aller Nennungen
Fachdidaktische und andere Fachzeitschriften 1101 67
Allgemeinpéddagogische 247 15
Populédrwissenschaftliche 67 4
Schulpolitische 38 2

Sonstige 194 12

Gesamt 1647

Daten nach Harr u. a. (1986), S. 101. — ,Welche allgemein-padagogischen, fachwissenschaftlichen oder
fachdidaktischen Zeitschriften lesen Sie regelmaBig?“
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Fortsetzung von S. 367

Weiter: Nur 9% der Befragten antworteten, daB die Initiative zur Lehrplanentwick-
lung nicht vom Kultusministerium ausgegangen sei. Sieht man genauer hin, so ergibt
sich: Als nennenswerten Anteil der Initiativen, die tatsichlich von auBerhalb des
Staates herkommen, findet man nur solche von Lehrern oder Verbinden (4% der
Nennungen) und der Kirchen (bei Lehrplinen fiir den Religionsunterricht: 2%:;
HAFT u.a. 1986, S. 50). — Bei HALLER (1973, S. 160) ist das dhnlich: Er weist 3%
unter ,,Verbéande“ aus.

Die Motive und Griinde, die nach Meinung der Befragten zur Neugestaltung der
Lehrpléne fiihrten, haben ihren Ursprung in erster Linie sozusagen in jenem
Regelkreis. (S. hierzu HAFT/HoPMANN in diesem Heft, insbesondere deren Tabelle
1. - HALLER hatte etwas anders gefragt.)

Ich denke, daB diese Beobachtungen die Behauptung belegen, die ich in das Bild des
Regelkreises: Schule - Schule, gefaBt habe. Entgegenstehende Beobachtungen gibt
es nicht. Zwischen diesem Regelkreis und der Gesellschaft vermittelt der Staat,

- reprasentiert durch den Kultusminister. Sofern Verschiebungen zwischen den
beiden Befragungszeitrdumen beobachtet werden kénnen, gehen sie allemal in die
Richtung einer starkeren Ausprigung dieses Sachverhalts.

b. Die Selektion der Inhalte

Im Hinblick auf die Selektion der Inhalte ziehe ich besonders die Daten heran, aus
denen hervorgeht, aus welchen Quellen die Mitglieder von Lehrplankommissionen
bei ihrer Arbeit schépfen bzw. an welchen Kriterien sie sich bei der Auswahl der
Inhalte orientieren: Gefragt wurde nach Zeitschriften, die sie regelmaBig lesen. Die
Antworten zeigen ein absolutes Ubergewicht der fachdidaktischen Zeitschriften.
(Was hier vielleicht interessiert: 24, das sind 4%, nennen die Zeitschrift fiir
Pddagogik — in dieser Kategorie nur von b:e mit 44 Nennungen bzw. 7% der
Befragten iibertroffen.)

Die Antwort auf die Frage nach Personen, die bei der Arbeit als Berater hinzugezo-
gen wurden (s. Tabelle 6), muB mit Vorsicht interpretiert werden: Hier mdgen auch
Angaben iiber diejenigen Gruppen eingegangen sein, die gemél den Schulgesetzen
bei Anhérungen beriicksichtigt werden miissen. Jedenfalls: In nennenswertem
Umfang erscheinen allenfalls Fachwissenschaftler bzw. -didaktiker und Erziehungs-
wissenschaftler bzw. Didaktiker. Hier fand offensichtlich eine Verschiebung gegen-
ber 1970 statt, die eindeutig als ein Riickgang von externer Beratungskompetenz
interpretiert werden mu8.

Den stérksten Beleg fiir die These von der Selektion des Selektierten finde ich in der
Antwort auf die Frage nach den Materialien, die der Arbeit zugrunde lagen (Tabelle
7). Wir haben zwar in fahrlassiger Weise die Differenzierungen nivelliert, die
HALLER bei der wissenschaftlichen Literatur vorgenommen hatte. Aber das
Gewicht der Kategorien, in denen »Lehrplane® vorkommen, ist offensichtlich;
ebenso die Verschiebung gegeniiber 1970.
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AufschluBreich und recht eindeutig sind die Angaben zu dem Wissen, auf das die
Befragten bei ihrer Arbeit zuriickgreifen konnten. Hier steht die eigene Unterrichts-
erfahrung an erster Stelle; zur ,personlichen Lektiire“ ist das oben zu den
Zeitschriften Gesagte heranzuziehen.

Tabelle 13: Informationsgrundlagen der Mitglieder von Lehrplankommissionen
(N =625; Mehrfachnennungen moglich)

Wissen aus ... weitgehend  Ofter manchmal  gar nicht keine
Angaben

personlicher Lektiire 68,0 24.6 5,6 0,2 1,6

dem Studium 29,6 23,2 33,1 8,8 53

der Lehrerfortbildung 24,6 27,5 28,3 11,8 7,7

eigener Unterrichts-

erfahrung 83,7 11,8 2,4 0,8 1,3

HarFr u.a. (1986), S. 98. — ,,Wie weit konnten/kénnen Sie bei Ihrer Lehrplanarbeit zuriickgreifen auf
Wissen aus ...“. (Antwortkategorien vorgegeben.)

Weiter kann zu dieser These auf die Daten zur Person zuriickgegriffen werden, die
fiir die erste These bereits herangezogen wurden.

Aus allem ergibt sich: MaBgeblich bei der Auswahl der Inhalte —sowohl im Hinblick
auf die Quellen als auch auf die Kriterien - sind die Schule und eigene Erfahrungen
in der Schule einerseits, Fachdidaktik (und Fachwissenschaft) andererseits. Nicht
also das gesellschaftlich verfiigbare Wissen, sondern das vom bzw. fiir das System
Schule bereits ausgewihite Wissen steckt den Horizont ab, innerhalb dessen die
Inhalte der Lehrpldne ausgewahit werden.

c. Die Ordnung der Inhalte im Lehrplan

Disziplin steht fiir jede Ordnung, die dem Unterricht vorgeschrieben und mit dem
Lehr- bzw. Lernzweck legitimiert wird. Die Ordnung des Wissens nach padagogisch
Relevantem und Nicht-Relevantem habe ich soeben erortert. Jetzt geht es eher um
die formale Ordnung.

Die Orientierung an Unterrichtsfichern ist insofern selbstverstindlich, als es
ausschlieBlich Kommissionen sind, die Lehrpline fiir einzelne Facher zu erarbeiten
haben (HAFT u. a. 1986, S. 48, 156). Eine differentielle Auswertung erbrachte noch
einen weiteren einschligigen Sachverhalt: HALLER hatte ein Ubergewicht von
Gymnasiallehrern auch dort festgestellt, wo Lehrpléne fiir andere Schulen zu
entwickeln waren (HALLER 1973, S. 127ff.). Wir konnten demgegeniiber eine
ziemlich genaue Entsprechung von Fach und Schule einerseits und Ausbildung und
Arbeitsplatz der Kommissionsmitglieder andererseits feststellen (HAFT u.a. 1986,
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S. 142). Ich interpretiere dies und dhnliche Indizien (ebd.) als Durchsetzung des
Fachprinzips, allgemeiner als Ausdruck zunehmender ,Klassifikation“ im Sinne
BERNSTEINs, also zunehmender Abgrenzung von fach- und schulspezifischem
Wissen. Bereits bei den anderen Thesen hatte ich schon verschiedentlich auf
Orientierung an Fachern oder der Fachdidaktik hingewiesen. — Diese Orientierung
istim tibrigen auch bewuBt und scheint problematisch zu sein, denn 71% bejahen die
Frage, ob es Uberschneidungen mit anderen Féchern gab (ebd., S. 111).

44% der Befragten bejahen die Frage, ob es eine Anordnung der Inhalte in einer
lehrgangsméBigen Reihung gebe. Als Gesichtspunkte fiir die Anordnung nennen
42% von diesen solche, die wir als ,,allgemeinpiadagogische* klassifiziert haben
(darunter finden sich insbesondere unterrichtsmethodische), 40% ,,fachliche“ bzw.
»fachdidaktische® sowie 22% ,,schulorganisatorische® (ebd., S. 116f.).

Im Mittel wird angegeben, dal etwa 70% der Inhalte als verpflichtend angesehen
werden (ebd., S. 113).

Die Frage, ob der Lehrplan eher als inhalts- denn als lernzielorientiert bezeichnet
wird, konnte als Indikator fiir die Modernitit genommen werden, denn , Lernziel-
orientierung* kénnte man als einen der, wenn nicht den Slogan der Curriculumdis-
kussion bezeichnen: 32% kreuzen ,,eher inhaltsorientiert (stofforientiert)“ an, 42%
»eher lernzielorientiert“, 24% ,nicht entscheidbar“ (ebd., S. 116). Soll man sagen:
Nicht einmal die Halfte reklamiert Lernzielorientierung?

Wir haben noch gefragt, wie weit der Unterricht durch den Lehrplan festgelegt wird
(»Ihrer Einschatzung nach®): 31% antworteten ,weitgehend“, 55% ,mittel und
11% ,wenig“ (ebd., S. 114). SchlieBlich antworteten auf die Frage: ,Wieviel
Freiraum sollten Lehrer zur inhaltlichen Gestaltung des Unterrichts nach dem
Lehrplan haben?*: 35% ,,groB“, 59% ,mittel“ und 4% ,,gering* (ebd., S. 115). Die
Mittelgruppe ist etwa so grofl wie bei der vorigen Frage; im iibrigen kann man
schlieBen, daB eine Reihe der Befragten meinen, der Freiraum sollte groBer sein, als
er ist. - Neben diesen Befund kann man den von HALLER stellen. Auf seine Frage:
»Wie verbindlich sollten Threr Meinung nach die Lehrpline fiir den einzelnen
Lehrer sein?“ antworteten mit ,,weniger und ,,unverbindlich“ 22%, ,.im groBenund
ganzen“ 64% und ,,streng verbindlich“ 9% (HALLER 1973, S. 223).

Ich merke noch an, da8 es bei allen Fragen zu diesem Komplex schultypspezifische
Differenzen gibt (HAFT u.a. 1986, S. 110-117).

Nimmt man dies alles zusammen, so ergibt sich fiir den Lehrplan aus der Sicht der
Befragten eine starke Fach- und auch wohl Schultyporientierung. Weiter gibt es die
Vorstellung eines verbindlichen Minimums. Die Disziplinierung der Arbeit im
Unterricht durch den Lehrplan wird als mittel bis stark eingeschiitzt — sowohl was die
zeitliche Abfolge der Arbeit als auch was die Zielorientierung angeht.

d. Die Geltung des Lehrplan-Weltbildes

Bei der These zu Autoritdt und Geltung des Weltbildes, das die Inhalte des Lehrplans
umschreiben, ist wiederum an die Fragen zur Person zu erinnern. Hier kann man
weiterhin das Verfahren der Lehrplanentwicklung als Ganzes und im Detail
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heranziehen (der Kultusminister bzw. Schulsenator setzt die Kommission ein, wihlt
die Mitglieder aus — direkt oder mittelbar, formuliert den Arbeitsauftrag, setzt das
Ergebnis als , Lehrplan“ in Kraft — zur Erprobung oder endgiiltig; s. dazu im
einzelnen HAFT u. a. 1986 sowie HAFT/HOPMANN in diesem Heft). Auerdem sind
die Fragen nach den Zielvorstellungen aufschluBreich (sie sind leider noch nicht
ausgewertet).

Noch einmal: Es sind fast ausschlie8lich Lehrer, die in Lehrplankommissionen
arbeiten. Ihre iiberwiegende Tétigkeit ist das Unterrichten, dazu kommen dann
noch Ausbildung von angehenden Lehrern und Verwaltung. Die meisten haben im
Bildungssystem eine Leitungsstelle inne. Mehr als die Halfte sind Produzenten des
besagten Schulwissens.

Der ProzeB der Lehrplanentwicklung wird — in der Wahrnehmung der Befragten —
durchweg vom Kultusministerium oder einer nachgeordneten Behorde in Gang
gesetzt. Nur in 2% der Fille werden die Kirchen genannt. Das entspricht der
Rechtslage. Diese ist aber nicht nur sozusagen vorhanden, sondern den Beteiligten
auch bekannt oder bewuft.

Als Motive fiir die Lehrplanentwicklung werden solche genannt, die auf das
Schulsystem bzw. auf das staatliche System verweisen (Tabelle 11 sowie die Tabelle 1
bei HAFT/HOPMANN in diesem Heft).

Aufschlufireich finde ich weiterhin die Ergebnisse zur Frage nach den gemeinsamen
Vorstellungen (7abellen 8, 9). Fiir 1970 konnte man vielleicht so zusammenfassen:
Nach kurzer Diskussion war man sich im Grundsétzlichen einig. 1984 gilt das fiir die
Vorstellungen von den Aufgaben der Schule und des Faches. Etwas anders ist es hier
bei den didaktisch-methodischen Leitideen: Da gibt es Varianz, die auf die
»,methodische Freiheit“ hinweisen mag. Die politischen Grundiiberzeugungen
werden ausgespart.

Dazu stimmt ziemlich gut, was auf die Frage nach dem Stellenwert verschiedener
Argumente bei Entscheidungen iiber Unterrichtsziele und -inhalte geantwortet
wurde (Tabelle 10): fachliche (,,fachwissenschaftliche) und schulpraktische Argu-
mente hatten nach der Einschétzung von jeweils 80% der Befragten ein groBes
Gewicht, juristische und politische nach fast ebenso vielen ein geringes oder
iiberhaupt keines.

Dies letztere belegt am besten, worum es mir bei dieser These geht. Hinter ihr steht
die Frage: Mit welcher Autoritdt mu man sich auseinandersetzen, wenn man die
Geltung des Lehrplan-Weltbildes in Frage stellt? Die Antwort ist: mit dem Staat vor
allem und im Prinzip; in diesem Rahmen dann mit der Schule (sowohl der Idee von
Schule als auch der Schulpraxis) und der Fachdidaktik (und zum Teil wohl auch der
Fachwissenschaft). Nehmen wir noch die offenen Fragen nach den didaktisch-
methodischen sowie den gesellschaftspolitischen ,,Leitideen fiir die Bildungsziele
des Lehrplans“ dazu, dann wird der Befund noch unterstrichen. Autoritét ist also die
delegierte staatliche Autoritét, ausgelegt iiber Verwaltung, Schulpraxis und Schul-
wissenschaft, also (Fach-)Didaktik.
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4. Ein Fazit

Ich komme zur Ausgangsfrage zuriick und resimiere lapidar: Es hat sich nicht viel
gedndert seit RoBINsOHN. Und was sich gedndert haben mag (soweit sich das aus
dem Vergleich von HALLERs Ergebnissen einerseits und denen unserer Arbeits-
gruppe andererseits ergibt), das war nicht im Sinne ROBINSOHNS:

— Der vom Staat regulierte Regelkreis: Schule — Schule, ist eher stirker ausgeprégt.
Neu sind hier die Staatsinstitute, die sich vermutlich gleichsam auf Kosten von
Schulverwaltung und Wissenschaft etabliert haben. RoBINSOHNS , Instanzen®
findet man nicht.

— Der Konsens, den ROBINSOHN rational diskutiert wissen wollte, ist weiterhin da,
vorhanden, wo er noétig ist. Er wird aber nicht diskursiv hergestellt (iibrigens
offensichtlich auch nicht durch die Anwendung staatlicher Machtmittel).

— Von Gesamtrevision ist keine Rede. Im Gegenteil: Die ,,Fachbindung® (HArT
u.a. 1986, S. 156£.) hat sich durchgesetzt. Innerhalb der Ficher sind keine,
jedenfalls nicht mehr Orientierungen zu erkennen, die deren Grenzen iiberstie-
gen, als friiher.

- Von RoBinsonns ,Kriterien“ findet man allein die Wissenschaft, zumeist
vermutlich in ihrer Variante als Fachdidaktik. Das aber, eingebettet in eine
eindeutige und klare Orientierung am System Schule, war gerade die Tradition,
die er vorgefunden und kritisiert hatte.

— Und was das Verfahren als Ganzes angeht, so hat sich iiberhaupt nichts geéndert.
Wenn man es als ,rational® bezeichnen mochte — ich kénnte es —, dann ist es
jedenfalls nicht im Sinne von ROBINSOHN ,,rational®.

Natiirlich waren RoBINSOHNs Vorstellungen iiberzogen (s. dazu noch einmal
MEeNck 1983), wie sich alsbald herausstellte, als man sein Programm in die Praxis
umsetzen wollte. Sicher muf3 man fairerweise auch an die vielen Projekte erinnern,
die unterhalb der Ebene von Lehrplinen in der Spur seiner Ideen projektiert und
durchgefiihrt wurden. Hier war sein Ansto sicher nicht giinzlich folgenlos. Die
Lehrplanpraxis heute scheint jedoch nicht sehr tief beriihrt worden zu sein.
Allenfalls das SelbstbewuBtsein der fiir sie verantwortlichen Schulverwaltung ist
sicherer geworden.

Einen schénen Beleg hierfiir finde ich in dem Bericht iiber ein OEcp/CERI-Seminar
zum Thema , Lehrplanentwicklung und Schulpraxis“. Man wird ihn als ein offizielles
Fazit der Bildungsverwaltungen lesen diirfen, denn die Teilnehmer waren , iiberwie-
gend mit Lehrplanentwicklung befafite Beamte der Schulverwaltungen oder der
diesen nachgeordneten Institute“ (BUND-LANDER-KoMMIsSION 1984, S. 18):

»Lehrplanentwicklung hat nach einer Phase der Verunsicherung, die vor allem durch
Rosinsonns Programmschrift aus dem Jahre 1967 hervorgerufen wurde, und nach einer
Epoche intensiver Curriculumdiskussion nunmehr das Festland erreicht. Auf einem gesicher-
ten Fundament stehend, das sich vor der Praxis bewihrt hat und einer wissenschaftlichen
Uberpriifung standhalt, 148t sich solide weiterarbeiten. Lehrpline der 80er Jahre scheinen,
wie das Seminar zeigte, didaktisch umfassender, aktueller, reflektierter, demokratischer und
néher an der Schulpraxis zu sein als zuvor. Es diirfte méglich sein, numehr eine Theorie des
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Lehrplans zu schreiben, die auf breiten Konsens st6Bt, und es gibt bereits idealtypische
Modelle der Lehrplanstruktur und des Arbeitsverfahrens, denen sich die groBe Mehrheit der
Entwicklungsgruppen anschlieBen koénnte* (ebd., S. 28f.).

Unser Bericht endet — in genauer Entsprechung zu diesem Fazit — mit der
Einschétzung:

»Eine Grundannahme der Untersuchung war, daf sich die Strukturen der Lehrplanentwick-
lung durch Lehrplankommissionen seit der ersten empirischen Untersuchung durch HALLER
(1973) nicht einschneidend geédndert haben. Diese Vermutung wurde weitgehend bestétigt.“
(HaFT u.a. 1986, S. 157.) Verdnderungen im Umfeld der Arbeit: ,die Einrichtung bzw.
Erweiterung der Landesinstitute oder auch die Novellierung der meisten Schul- und
Mitwirkungsgesetze“ — und ich ergénze: die ausgedehnte Curriculumdiskussion und -praxis -
haben, soweit ,,im Vergleich mit den Ergebnissen HALLERS zu sehen ist“, ,,einen unmittelba-
ren Effekt auf die Arbeitsweise der Kommissionen kaum gehabt* (ebd., S. 158).

Curriculumtheoretikern und -strategen mag das Kummer bereiten. Mich stort eher
diese Tatsache als die Praxis, deren Ausdruck jener Tagungsbericht ist. Denn
erstens sehe ich in dem Kummer der Curriculumstrategen die Kehrseite von
Allmachtsphantasien, denen Bildungsforscher und Curriculumstrategen seit
RoBinsoHN nachzugeben selten Widerstand aufwenden, selbst dann nicht, wenn
die Praxis, die sie zu begreifen haben, sich derart selbstbewuB3t ganz anders darstellt,
als sie es sich vorstellen und wiinschen. Zweitens ist zu bedenken, ,,da3 unter
gewandelten politisch-administrativen Voraussetzungen die gleichen Verfahren der
Lehrplanarbeit jeweils verdnderte gesellschaftliche und paddagogische Funktionen
und Folgen haben konnen“ (HAFT u. a. 1986, S. 146). Und schlieBlich mag drittens
einiges von den Dokumenten abhéngen, die wir als ,,Lehrpldne“ bezeichnen. Ich
meine aber, daB fiir die Bildung der Schiiler letzten Endes entscheidend dasjenige
ist, was im Unterricht in deren Rahmen gearbeitet wird. Und danach haben wir nicht
gefragt, dariiber haben wir nichts erfahren.

Anmerkungen

1 ,,Die technische Vorbereitung, Durchfiihrung und Auswertung der Untersuchung erfolgte
durch Henning HarT und StEFan HopMmann, die auch die Erstfassung des Untersu-
chungsberichtes erstellten“ (HaFT u. a. 1986, S. 8).

2 Bei HALLER entsprechen dem die Fragen: ,,Sind Sie Autor eines Lehrbuchs?“: 27%
(HALLER, S. 152); und: ,,Haben Sie sonst einmal an der Erarbeitung eines Lehrbuchs ...
mitgewirkt?“: 35% (ebd.). — Es ist aufgrund des Berichts von HALLER nicht mehr méglich
zu erschlieBen, ob die Werte addiert werden diirfen.
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Abstract
Curriculum development after RoBINsOHN — Results of a survey

In 1967, SauL B. Roeinsonn suggested to reform the West-German educational system by means of
changes in the curriculum. In response, a great deal of curriculum work has been done. The author
examines whether these efforts have had any effects on actual curriculum development. The results of two
studies on curriculum development in the Federal Republic, carried out in 1970 and 1984/85, are
analyzed. As far as the content of the curriculum is concerned, no change can be noticed: Curriculum
development takes place in relative autonomy within the educational system; the contents of the
curriculum are not selected from the knowledge available within society but rather from what is already
existent within the educational system; and the world view implied in the curriculum has been authorized
by the state — up to 1970 as well as in the eighties.
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