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VORWORT

Dieses Buch ist ein Versuch, Es soll die Vorziige eher
impressionistischer und stidrker systematischer Darstel-
lungsformen miteinander verbinden, um gleichzeitig beider
Nachteile auszugleichen. Adressen, Projektlisten und bib-~-
liographische Hinweise sind niitzlich, damit man selbst
nachfragen, vertiefen und iiberpriifen kann, was einem per-
sonlich wichtig ist, Berichte und Kommentare kdnnen hel-
fen, solche interessanten Stellen zu finden und Bezlige
zwischen isolierten Daten herzustellen, Auf diese Weise
sollte eine Bestandsaufnahme entstehen, die mehr ist als
ein Geriist diirrer Fakten, ohne andererseits zu einer be-
liebigen Sammlung subjektiver EBindriicke zu werden, Soweit
es moglich war, habe ich dabei versucht, die beschriebe-~
nen Einrichtungen und Projekte selbst zu Wort kommen zu
lassen.

Allerdings steht dieser Bericht in der Gefahr, Erwar-
tungen zu wecken, die er nicht erfiillen kann oder schon
gar nicht ansprechen will. So wurde von vorneherein auf
den Anspruch einer theoretisch abgesicherten Analyse der
gegenwirtigen Situation verzichtet; der Bericht beschrinkt
sich darauf, Ansatzpunkte und Perspektiven fiir vertiefen-
de Untersuchungen zu skizzieren, die sich dann vermutlich
auf Ausschnitte des hier behandeltem Feldes beschrinken
mitBten, Vorschlidge fiir die inhaltliche und methodische
Orientierung solcher Untersuchungen habe ich an anderer
Stelle vorgelegt ( H.BRUGELMANN 1974 und 1975b; vgl. auch:
K,LEITHWOOD u.a. 1975; J.RUDDUCK 1975; SAFARI 1974 und
1975 ). Auf der anderen Seite fehlt den gesammelten Daten
leider das Maf an Vollstdndigkeit, das man sich von einer
Dokumentation zu Recht erhofft, Fiir beide Beschrinkungen
gibt es eine Reihe von Griinden; gerade einige dieser Griin-
de sprechen jedoch dafiir, die folgenden Berichte in dieser
vorldufigen Form zu verdffentlichen,

Schon der gegenwidrtige Zeitpunkt ist fiir eine umfas-
sende Erhebung ungilinstig, weil sich die Planung der Curri-
culumreform in fast allen Bundeslidndern in unterschiedli-
chen Stadien eines deutlichen Umbruchs befindet. Anderer-
seits setzt die“Bewéltigung dieser Verinderungen einen mog-
liehst genauen Uberblick und einen raschen Austausch von-
Informationen voraus., An beidem fehlt es.

Filir eine vergleichende Darstellung wiederum ist die
Materiallage zu unterschiedlich: nur in wenigen Fidllen lie-
gen Erfahrungsberichte vor - teils handelt es sich um Plé-
ne, teils um Versuche und nur in begrenztem Umfang um ab=-
geschlossene Mafinahmen oder um erprobte Materialien, Eine
vollstiéndige Ubersicht und ausgewogene Beurteilung wird
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{iberdies durch die hochst unterschiedliche Informations-
freudiskeit oder die unterschiedlichen Informationsméglich-
keiten der beteiligten Stellen erschwert, In dieser Hin-
sicht hat sich zudem der informelle Charakter der Unter-
suchung vermutlich ungiinstig ausgewirkt; ein ( womdglich
staatlich abgesegnetes ) Projekt hitte da wohl mehr er-
bracht. Insoferm ist diese Initiative als Uberbriickungs-—
hilfe bis zur Errichtung einer offiziellen Dokumentations-
und Informationsstelle zu verstehen., Uber deren Planung
wird seit lingerem zwischen Bund und L&ndermn beraten ( vgl,
(B) Bildungsgesamtplan 1973, II F 2; zur bisherigen Dis-
kussion vgl,: J.,RASCHERT 1972 (a) ), ohne daB jedoch bis-
her greifbare Ergebnisse abzusehen wiren.

Infolgedessen muBte die vorliegende Bestandaufnahme
in Form einer - wenn auch weitgehend objektivierten -
individuellen Einschitzung der gegenwirtigen Entwicklung
und ihrer Bedingungen verdffentlicht werden, Das erscheint
zulidssig, weil es bis heute keine griéBere Ubersicht iiber
die staatlichen Aktivitdten im Rahmen der Curriculumreform
gibt ( vel. zuletzts C.FUHR 1967; 1969; H,THOMAS 1971).
Wdhrend flir die Curriculumforschung und fiir die laufenden
Entwicklungspro jekte neuere Darstellungen von D.KNAB (1971),
H.A.HESSE/ W.MANZ (1972) und H.-D.HALLER (1972) vorliegen,
ist beispielweise die einschlidgige Bestandsaufnahme in der
Denkschrift "Schulnahe Curriculumentwicklung" ( S,GERBAULET
u.,a., 1972, 21 ff, ) verhilitnisméBig knapp und global aus-
gefallen, Im Gutachtenband, den die Bildungskommission ih-
ren Empfehlungen "Zur Férderung praxisnaher Curriculum-
Entwicklung” ((B) DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1974 und 1975)bei-
gegeben hat, fehlt sie ganz. Auch die Untersuchung von
H,-D,HALLER (1973) zu Verfahren und Bedingungen von Lehr-
planentscheidungen beschrinkt sich auf einen Ausschnitt
der Curriculumreforma.

Zudem sollte gerade die Liickenhaftigkeit des hier
vorgelegten Resilimees zu Erginzungen und Kritik anregen
und damit zu einer Vervollstidndigung der auswertbaren Un-
terlagen beitragen., Sie kdnnte es vielleicht eher, als es
persdnliche Anfragen bisher vermochten. Eine spidtere Aus-
arbeitung dieses Berichts zu einem Handbuch der staatli-
chen Curriculumentwicklung in der Bundesrepublik wiirde
damit betridchtlich erleichtert. Wir méchten dafiir schon
heute um weitere Materialien und Hinweise bitten.

Inhaltlich habe ich mich - neben Hinweisen auf lau-

fende Projekte, verfligbare Produkte und beteiligte Insti-
tutionen ( s. dazu den dokumentarischen Anhang untewr 6,
- darauf beschrénkt, solche Ans#dtze nidher zu beschreiben,
die entweder fiir das jeweilige Bundesland insgesamt cha-~
rakteristisch oder in anderen Lindern weniger ausgeprigt
sind, Auf diese Weise war es moglich, auch das Spektrum
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grundsédtzlicher Probleme und Losungsmoglichkeiten durch
geeignete Beispiele in etwa abzudecken. In einem ersten
Kapitel sind zudem neuere Versffentlichungen iiber Strate-
gien der Curriculumentwicklung auf solche Fragestellungen
hin durchgesehen worden, die die Untersuchung heuristisch
anleiten und zur Ordnung der Ergebnisse beitragen k&nnen,
Die Verkniipfung teils bloB8 dokumentierender, teils mehr
analytischer Darstellungsformen erschien dabei einer er-
sten Ubersicht am ehesten angemessen, =~

Bei einer Reihe von Punkten schlieft dieser Bericht
an eine Tagung an, die der ARBEITSKREIS CURRICULUM mit
Vertretern staatlicher Curriculumentwicklung im Mirz 1973
am "Staatsinstitut fiir Schulpéddagogik" in Miinchen durch-
gefithrt und die U.LIEBE-HARKORT (1974) in einem ausfiihr-
lichen Bericht zusammengefaf3t und kommentiert hat. Ziel
des Symposions war es, den informellen Meinungs- und Er-
fahrungsaustausch zwischen verantwortlichen Mitarbeitern
in den beteiligten staatlichen Stellen zu verstirken und
das Gesprédch zwischen Verwaltung und Wissenschaft neu an-
zuregen:

"Die Schwerpunkte der Diskussion lagen auf folgenden
Gebieten: (a) Struktur der Rahmenrichtlinien und Cur-
ricula, (b) Strategie der Erstellung von Rahmenricht-
linien und Curricula, (c) Legitimation und Kodifizie-
rung von Lern~ und Bildungszielen, (d) Produktion von
Materialien, (e) Wissemschaftliche Begleitung staatli-
cher Curriculumentwicklung und Implementation."

( W.HERRLITZ 1973, Li45 f.

Ein Ergebnis der Tagung war das Angebot des ARBEITS-
KREISes CURRICULUM, eine Ube—sicht iiber staatliche An-
sdtze zur Curriculumentwicklung zu erstellen und damit
einen ersten Schritt zu einer kontinuierlichen Dokumenta-
tion solcher Projekte und ihrer Ergebnisse zu unterneh-
men, Mit dieser Versffentlichung wollen wir auch dieses
Versprechen nunmehr erfiillen.

SchlieBlich verkniipft sich mit dieser Bestandsaufe
nahme auch eine inhaltliche Absicht, die bereits in einem
ersten Bericht iiber die Miinchener Tagung ihren Ausdruck
gefunden hat:

*Nachdem sich die Diskussion weithin auf angemessene
Formen der Beteiligung von Wissenschaft und Betrof-
fenen eingespielt hat, droht nun allerdings die Rolw
le der Verwaltung aus dem Blick oder gar in MiBkre-
dit zu geraten. Eine solche Entwicklung wire umso
bedenklicher, als hier Probleme auftauchen (z.B. das
Verhdltnis von Beratung und Kontrolle in der Schul-
aufsicht oder von Planung und Offenheit in Richtli-
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nien), deren Lisung ebenfalls Voraussetzung flir eine
durchgreifende Reform ist, da diese ohne oder gar ge-
gen die Verwaltung nicht mdglich sein diirfte.

Zudem verkennen die gelidufigen Scheidungen in 'pro-
gressive Basis' und 'reaktionidre Verwaltung' die Wirk-
lichkeit eines Bildungswesens, das sich regional wie
auch auf unterschiedlichen Ebenen nicht einheitlich
darstellit."”

( H.BRUGELMANN/ U.LIEBE-HARKORT 1974, 58 f,)

Vielleicht kann eine niichterne Betrachtung dessen,
was sich gegenwdrtig in den Bundesléndern abspielt, dazu
beitragen, solche MifSiverstidndnisse abzubauen und zu einer
differenzierten Beurteilung staatlicher Ans&dtze der Cur-
riculunreform zu kommen, Zu der Kritik an einzelnen Er-
scheinungsformen solcher Ansidtze im vorliegenden Bericht
ist zusdtzlich anzumerken, dafi sie in der Regel nicht den
Beteiligten persdnlich angelastet werden kann, da diese
unter oft unzureichenden Bedingungen arbeiten milssen. Zur
Verbesserung dieser Voraussetzungen ist aber zunidchst eine
Untersuchung ihrer Auswirkungen, d.h. der tatsdchlichen
Abldufe und deren Ergebnisse, notwendig. Auch dabei soll
die vorliegende Bestandaufnahme weiterhelfen. -

Die Stiftung Volkwagenwerk hat mit einem grofziigi-
gen Stipendium die Erstellung dieser Studie erméglicht.
Die zweijihrige Zusammenarbeit mit H,BAUERSFELD, W.HARDER,
L.HUBER, H.,RUMPF und anderen im Ausschufl "Strategie der
Curriculumentwicklung” der Bildungskommission hat bis in
diese Untersuchung hinein vielfi#ltig nachgewirkt, ohne
dafB dies immer im einzelnen nachgewiesen werden konnte,
H,SEYBOLD hat die Entwiirfe kritisch gelesen; ihm verdan-
ke ich Anregungen fiir die abschlieflende Uberarbeitung des
Manuskripts,

Ohne die Hilfe von Mitarbeiterm staatlicher Einriche-
tungen in den verschiedenen Bundeslédndern hitte der Be-
richt jedoch iiberhaupt nicht geschrieben werden kodnnen,
Denen, die sich nicht gescheut haben, trotz des inoffi-
ziellen Charakters dieses Vorhabens Unterlagen zur Ver-
fiigung zu stellen und in einzelnen Fillen auch iiber
Schwierigkeiten und MiBerfolge Auskunft zu geben, sei an
dieser Stelle besonders gedankt,

Wenn Matthias sich in den vergangenen sechs Monaten
nicht vernachlidssigt zu fiihlen brauchte, verdankt er das
Karins Bereitschaft, flir mich einzuspringen und mir {iber
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tote Punkte hinwegzuhelfen, Ihnen beiden soll dieses
Buch Erimnmerung an ein « trotz viel Curriculum und Ne-
bei = schones Winterhalbjahr am Bodensee sein,

Konstanz, im Juli 1974 Hans Briigelmann

Dieser Bericht sollte urspriinglich im Herbst 1974
erscheinen, Der Verlag konnte jedoch weder diesen noch
einen zweiten Termin im Frithjahr 1975 einhalten, so daf}
das Manuskript neun Monate liegenblieb.

Allerdings habe ich den Eindruck, daf3i sich die
Curriculum~Diskussion und die Curriculumarbeit in den
hier beschriebenen Einrichtungen in der Zwischenzeit
nicht entscheidend verdndert haben. Zudem liegt immer
noch keine angemessene Darstellung fiir diesen Bereich
vor, Wir haben uns deshalb entschlossen, die Bestands-
aufnahme mit nur geringfiigigen Anderungen zu
vergffentlichen,

Eva Briigelmann hat mit viel Energie und Sorgfalt
das etwas chaotische Manuskript in eine druckreife Form
gebracht, Ihr ist es zu verdanken, dafB dieser Bericht
doch noch zu einem vertretbaren Zeitpunkt verfiigbar
wird, Fehler in der Abschrift der Dokumentation
gehen auf mein eigenes Konto,

Ko6ln, im Mai 1975 Hans Briigelmann
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A

Die gesamtgesellschaftlichen Hintergriinde der Curri-
culumreform werden in der vorliegenden Darstellung nicht
weiter behandelt, Dies ist ein eigener Komplex, der iiber-
dies gegen die hier interessierenden Differenzierungen
kaum durchschlégt. Selbst ein Vergleich der Curriculum-
reform in der Bundesrepublik und in der DDR ( vgl. dazu
beispielweise: Studienmaterial 1971; D.WATERKAMP 1972
und 1973 ) lassen daran zweifeln, dafi diese Faktoren fiir
die Ausprégung von Reformstrategien tatsichlich so bew-
deutsam sind, wie in polit-Skonomischen Anglysen gemein-
hin behauptet wird ( vgl. etwa E.BECKER/ G.JUNGBLUT 1972;
F,HUISKEN 1972; M,MASUCH 1972 ). Allerdings scheint es mir
niitzlich zu sein, iiber die obigen Verweise auf das inhalt-
liche Vorverstindnis hinaus diejenigen Punkte genauer zu
bezeichnen, auf die ich meine Aufmerksamkeit in der vor-
liegenden Untersuchung konzentriexrt habe.

1.1,2 Schon in einem frithen Stadium der Arbeit hat
sich herausgestellt, daB die meisten Kriterienkataloge
zu Problemen der Curriculumreform filir eine Bestandsauf-
nahme dieser Art wenig hilfreich sind. Entweder sind sie
zu formal gehalten ( vgl. allgemein: K.FREY 1971; K.KUNERT
1973; unter systemtheoretischen Gesichtspunkten: U,ISENEG-
GER 1973; bezogen auf staatliche Aktivitdten: M,C4ALKIN
1973; CERI Case Studies of Innovative Regiomns, in: Stra-
tegies for Innovation in Education 1973, 267 ff.; M,JOHN-
SON 1973) oder sie beschrinken sich auf ausgewdhlte As~
pekte ( vgl, fiir die Struktur von Curricula allgemein:
A NYSTROM 19743 The Sussex Scheme for the Analysis of
Curriculum Materials 1974; fiir Mathematik-Curricula: E.
HENGARTNER/ H.WEINREBE 1972; fiir naturwissenschaftliche
Curricula: P.HKUSSLER/ I,PITTMANN 1973; fiir sozialkund-
liche Curricula: C.WULF 1973, 128 ff, ).

Einen engeren Bezug zu unserem Thema hat der Bericht
von U.,LIEBE-HARKORT (1974) iiber das im Vorwort bereits
kurz erwihnte Symposion mit Vertretern staatlicher Curri-
culumreform, LIEBE-HARKORT ordnet die Themen dieser Dis-~
kussion sechs Problemkreisen zu, "die in der Literatur
in unterschiedlicher Reihenfolge und Bewertung immer wie~
der genannt werden" (a.a.0, 2 und 3 ff, ):
~ Verfahren der Ermittlung und Begriindung von Lern-

zielen, Grad ihrer Operationalisierung, Art der

Sequentierungs

- Struktur des Lehrplans, Binnengliederung von Lernein-
heiten, Kategorien der Beschreibung von Unterricht;

- Grundsidtze und Formen der Differenzierung;




1 BEZUGSRAHMEN
1,1 UBERBLICK

l1.1.1 Wie das Alltagsgesprich, so entlastet sich
auch der wissenschaftliche Meinungsaustausch, indem er
bestimmte Annahmen als unstrittig voraussetzt. Mit zuneh-
mender Gewdhnung an solche unterstellte Ubereinstimmung
wird leicht vergessen, wie sehr auch Beschreibung vom Vor-
verstindnis des jeweiligen Berichterstatters geprigt und
damit immer schon Bewertung ist. BewuBt werden diese
scheinbare Selbstverstdndlichkeit und ihre Auswirkungen
hdufig erst, wenn man Deutungsmustern begegnet, die zu
grundsdtzlich abweichenden Urteilen fiihren.

Ein Beispiel zu unserem Thema: So unterschiedlich
in den Beitrdgen von K.NEVERMANN ((B) 1972) und K.WEST-
PHALEN ((B) 1973) die Notwendigkeit und die Art der Demo=-
kratisierung von Curriculumentwicklung beurteilt werden -
beide gehen doch von gemeinsamen Primissen aus, vergleicht
man ihre Kontroverse mit dem Sammelreferat “Curriculum-
forschung in der BRD", das anl#édfilich eines "Kolloquiums
zur Auseinandersetzung mit imperialistischen Auffassun-
gen" am Institut filir Didaktik in der DDR vorgetragen wur-
de und das, beispielweise, mit der Feststellung schlieBt:

"Die Ursache fiir diese weitreichenden Bemiihungen nach
Einbeziehung der Lehrer ist aber keineswegs die, die
von den Curriculumtheoretikern selbst genannt wird:
das Bestreben nach Demokratisierung des Forschungs~
prozesses, Die wirkliche Ursache ist darin zu suchen,
dafl man erkannt hat, welch entscheidende Rolle der
Lehrer innerhalb der Manipulierungskonzeption des
Imperialismus spielen mufl, Je friiher er in die Cur-
riculumarbeiten einbezogen wird, umso stirker wird -
so hofft man - er selbst manipuliert und umsoc gréSer
wird der imperialistische und antikommunistische Ma-
nipulierungserfolg bei seinen Schiilern sein,."
(U.DREWS 1973, 762)

Auch bei der Einschi@tzung von unterschiedlichen Ane
sitzen innerhalb der BRD konnen unterschiedliche Ausgangs-
punkte,wie sie beispielweise in den Beitrigen von K .,NEVER-
MANN und K.WESTPHALEN zum Ausdruck kommen, zu abweichen-
den Urteilen fiithren. Um die Darstellung etwas zu entlasten,
ohne es bei dieser pauschalen Warnung vor der Subjektivi-
tdt auch dieses Berichts zu belassen, verweise ich an die-
ser Stelle auf meine fritheren Arbeiten zu den hier behan-
delten Problemen ( vor allem: H.,BRUGELMANN 1972a, 1972b,
1972¢, 1975 und H.BRUGELMANN/ K.BRUGELMANN 1973).



A

~ Entscheidungsablauf, Zusammensetzung und rechtliche
Organisation von Lehrplankommissionen ( Demokrati-
sierung );

- TFormen der Verbreitung, der Riickkopplung, der wissen-
schaftlichen Begleitung und Revision von Plinen ( rol-
lende Reform );

- Objektivierung der Lehrplanentwicklung, Beriicksichti-
gung des Forschungsstandes und Information nach aufien,

1¢1e3 Will man von solchen Merkmalen curricularer
Reformen auf Strategien schlielen, dann mufl man die erho-
benen Informationen weiter systematisieren. Analog dem
Aufbau der Empfehlungen der Bildungskommission "Zur For-
derung praxisnaher Curriculum-Entwicklung” ((B) DEUTSCHER
BILDUNGSRAT 1974 ) schlage ich dafiir folgende Gliederung
vor:

- Inhalt und Aufbau von Curricula ( Curriculum-Konzept )

z.B. Beriicksichtigung verschiedener Dimensionen des
Unterrichts ( Ziele, Inhalte usf, ) und deren Ver-
kniipfung;

Stufe der KXonkretisierung von Vorgaben und Grad ih-
rer Verbindlichkeit;

Prinzipien des Aufbaus und der Binnengliederung;

Publikationsformen und deren Aufgaben ( Richtlinien,
Handreichungen, Materialien o.d. ).

. = Verfahren und Schwerpunkte der Entwicklungsarbeit
( sti1 )
Z,B. Aufgaben und Kriterien der Entwicklungsarbeit;
Schwerpunkte und Arbeitsformen;

Rolle und Selbstverstindnis der wissenschaftlichen
Begleitung;

Umfang und Art der Mitarbeit von Betroffenen;

Beziehung 2zwischen Entwicklungsarbeit und Fortbil-
dung/Beratung;

Formen der Erprobung und Verbreitung von Curricula,
- Organisation und institutionelle Auspridgung

z,B., Verteilung von Aufgaben, Entscheidungsbefugnis-
sen und Ressourcen auf verschiedenen Ebenen ( Grad
der (De-)Zentralisierung);

Experimentierriume filir Schulversuche und Handlungs-
rdume im Unterrichtsalltag;
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AusmaB der Institutionalisierung ( Kommissionen, Pro-
jekte, Institute );

Formen der Zusammenarbeit und des Informationsaus-
tauschs,

Die ausgewsdhlten Stichworte diirften hinreichend deut-
lich machen, daB die drei Aspekte sich nicht scharf von-
einander trennen lassen., Zugleich legen sie nahe, erst den
Zusammenhang bestimmter Merkmale des Curriculum-Konzepts,
des Stils der Entwicklungsarbeit und ihrer Organisation
als Strategien der Curriculumreform zu bezeichnen. Es
spricht einiges dafiir, daB sich solche Beziehungen auf
eine begrenzte Zahl von Grundmustern zuriickfiihren und mit
ihrer Hilfe darstellbar machen lassen ( vgl. dazu: H,RUMPF
1971b, 134 ff,; P,HALSEY 1971, 26 ff, - s, unten 1.5 -;
H.BRUGEMANN 1972a, 1oo f,; S.MACLURE 1973b, 7 ff., ). Eine
zusammenfassende Typisierung versucht beispielsweise R.A.
BECHER in der folgenden Matrix:

/= nier ABB. 1, S.5, einfiigen _/

1.1.4 Um die recht unterschiedlichen Planungsformen
in den verschiedenen Bundeslindern vergleichbar beschrei-
ben zu konnen, wird ein weiter Begriff von Curriculum{re-~
form) zugrundegelegt. Er umfaBt die Entwicklung von Richt-
linien, Illandreichlungen, Unterrichtsmodellen, sofern sie
oberhalb der Schulebene angesiedelt ist ( enger demgegen-
iiber (B) DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1974k, wo der Begriff auf
Pléne und Materialien beschriéinkt wird, die zwischen Richt-
linien und Unterrichtsplanung vermitteln und zudem be-
stimmten inhaltlichen Anforderungen geniigen - a,a,0.,

A 21 f. ). Einbezogen werden hier ferner Schulversuche,
Lehrerfortbildung und -beratung sowie dhnliche Aktivitid-
ten, die mit der Entwicklung von Curricula inhaltlich
zusammenhiingen,

Im folgenden werden die drei genannten Untersuchungs-
bereiche noch etwas weiter aufgeschliisselt, um konkrete
Kategorien flir die einzelnen Liénderberichte zu gewinnen,

1.2 CURRICULUM-KONZEPT

1.2,1 Die Bildungskommission hat in ihrer Empfehlung
vier ilibergreifende Kriterien genannt, an denen Curricula
zu messen seien ( (B) DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1974, A 25 ):



ABB. 1

( Aus: S.MACLURE 1973b, 57 )

Cluster I Cluster II { Cluster IIT
View of PACKAGES PROBLEMS PERSONAL EX-
knowledge |(subject (inter- PLORATION
A disciplines |disciplinary |(eclectic
enquiry) searches)
Categories |JOB/CAREER SOCIAL PERSONAL
of goals ADJUSTMENT HAPPINESS
most em-
phasised
Means HIGHLY LOOSELY UNSTRUCTURED
adopted STRUCTURED | STRUCTURED (non-existent?)
MATERIALS MATERIALS MATERIALS
(but re-
searched)
Teachers' |DOMINATING MANAGING ASSISTING
classroom N
roles
Dissemi=- TEACHERS AS TEACHERS AS TEACHERS AS
nation PASSIVE REPRESENTA= (PARTIAL?)
strategies| (RATIONAL) TIVE (token?)|DEVELOPERS
RECIPIENTS PARTICIPANTS )
Evaluation | ATTATNMENT OF ECOLOGICAL EXTENT OF
techniques | PRE-SPECIFIED| (case-histo~ '|CLIENT
GOALS ry) STUDIES | TAKE-UP
View of PEOPLE AS PEOPLE AS PEOPLE AS
humanity THINGS -| SOCIAL ANI- INDIVIDUALS
(manipulable)! MALS (inter- | (idiosyncratic)
active)
View of TERRA FIRMA SANDBANKS TERRA INCOGNITA
external (the real (the chan- (the unknowable,
reality world) ging world) therefore)
Newton? Einstein? Berkeley?
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- die Begriindbarkeit der Ziele und grundsdtzlichen Ent-
scheidungen;

- die Wirksamkeit vorgeschlagener Mafinahmen zur Errei-
chung der angegebenen Absichten;

-~ die Uberpriifbarkeit von theoretischen Annahmen und
von Ergebnissen der Erprobung;

- die Offenheit flir eine Auseinandersetzung mit den
normativen Entscheidungen im Curriculum und fiir sei-
ne Anpassung an die spezifischen Bedingungen unter-
schiedlicher Situationen,

Damit sind vier kritische Perspektiven bezeichnet, zu de-
nen im folgenden konkretere Fragen gesammelt werden.

12,2 In ihrer grundsdtzlichen Orientierung lassen
sich Curricula nach den Schwerpunkten ihrer Zielfindun
typisieren, die spidtestens seit R.W.TYLER (19505 in den
drei Beziigen: Struktur der Fachwissenschaft(en), gesell-
schaftliche Anspriiche und individuelle Bediirfnisse zusam-
mengefaBt werden, Hiufig wird noch danach differenziert
( vgl. etwa A,GARLICHS/ R.MESSNER 1973, 87 ff. ), ob zu-
kiinftige oder gegenwirtige Lebenssituationen den Ausgangs-
punkt der Curriculumkonstruktion bilden ( vgle. einerseits
S.B.ROBINSOHN 1971, andererseits (DJI) J.ZIMMER 1973).
AuBerdem wird teils stédrker auf die Biographie des ein-
zelnen Kindes ( sozialisationsorientierter Ansatz), teils
mehr auf alligemeine psychologische Funktionen Bezug ge-
nommen ( vgl. einerseits L.KRAPPMANN 1971, andererseits
H.,RAUH 1972; zum bereits oben erwihnten Struktur-Ansatz
vgl., etwa K.SPRECKELSEN 1970, 28 ff,.; zur Veranschauli-
chung dieser drei Konzeptionen sei auf die Unterrichts-
beispiele in: Die Grundschule 4/1974, 171 ff,, verwiesen),
Curricula unterscheiden sich insofern auch in der Art der
Begriindung von Zielentscheidungen, je nachdem, welche In~
formationen bei ihrer Entwicklung vorrangig berilicksich-
tigt und wie sie verarbeitet wordem sind ( vgl. zusammen-
fassend T.BORSS/ K.C.LINGELBACH 1971, 23 ff., ); eine spe-
zifische Ausprigung sind beispielweise die '"didaktischen
Strukturgitter" ( vgl. H.BLANKERTZ u.a. 1971 ).

16243 Ein weiteres Merkmal, das schon mehr die Art
der Curriculumkonstruktion kennzeichnet, ergibt sich aus
dexr Beschreibung von Zielen und deren Ubersetzung in
Merkmale des Unterrichts, z.B. in Verhaltensziele, in
Kriterien fiir die Auswahl von Inhalten oder in Kennzei-
chen der Lermsituation ( vgl. H.BRUGELMANN 1972c, 19 ff. ).
Zu untersuchen ist also, in welchen Dimensionen der Un-
terrichtsplanung ( Ziele, Inhalte, Methoden, Lernorgani-
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sation, Medien, Erfolgskontrolle ) iberhaupt Aussagen ge-~
macht werden ( vgl, zusammenfassend H.TUTKEN 1971, 462
ff, ); in der Darstellungsform wird man insofern eher
lernzielorientierte, stoffgebundene oder problembeschrei-
bende Curricula unterscheiden kénnen { vgl. zu den didak-
tischen Implikationen: H.RUMPF 1973, 391 ff. ).

Dariiber hinaus ist flir einen Plan charakteristisch,
wie detailliert solche Vorgaben ausgearbeitet werden und
welche davon verbindlich vorgeschrieben werden., Beide Ge-
sichtspunkte stehen in einem engen Zusammenhang unterein-
ander und hingen vor allem von der angenommenen Begriind-
barkeit externer Festlegungen ab ( vgl. grundsitzlich:
(B) DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1973b, A 28 ff, und 1974, A 9
£ff,, A 48 £f, ),

Vor allem als Indikator fiir die angezielte Lehrer-
und Schiilerrolle sind dabei locker strukturierte Curricu-
la ( "Baukisten fiir die Unterrichtsplanung" ) von stirker
festgelegten Planungsformen ( "Unterrichtsprogramme" ) zu
unterscheiden ( Grad mdglicher Variationen ). Dafiir ist
besonders wichtig, ob Curricula lediglich Unterrichtsma-
terialien und Handlungsanweisungen vorgeben oder ob sie
dariiber hinaus ihren Entstehungs und Begriindungszusammen-
hang offenlegen - z.B. in Form eines didaktischen Kommen-
tars, der Entscheidungen transparent macht ( vgl. (B)
DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1974, A 26 ff, ).

Allerdings wird zu priifen sein, wie weit sich die
oben angesprochenen didaktischen Dimensionen oder Pla-
nungsebenen iiberhaupt sinnvoll voneinander trennen las-
sen - etwa in Form von Zielen und Inhalten oder Rahmen
und Detail oder Mindestanford=srungen und Zusatzangebot.
AufschluB dariiber kdnnten die gewdhlten Publikationsfor~
men geben. Diese sind auch daraufhin zu untersuchen, in
welchem Verhdltinis sie zueinander stehen, ob sie eher
tinduktiv" ( Handreichungen als experimentelle Vorberei=
tung von Richtlinien ) oder "deduktiv" ( Unterrichtsmo-
delle zur Konkretisierung von vorgegebenen Richtlinien )
aufeinander bezogen sind. Damit sind zugleich Fragen des
Entwicklungsverfahrens angesprochen ( s, unten 1.3 ).

1.2,4 In didaktischer Hinsicht unterscheiden sich
die Plédne vor allem in ihrem iibergreifenden Aufbau, z.B.
nach Fédchern, Fachbereichen oder Problemkreisen; fiir die
Form der Differenzierung spielt dariiber hinaus die Aus-
richtung nach Schularten oder Schulstufen und die Unter-
scheidung von Kursen verschiedenen Niveaus eine bedeut-
same Rolle ( vgl. H,W.NICKLAS/ A,OSTERMANN 1972, 57 f£f.;
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W.KLAFKI 1972a, 66 ff., ). Die Binmengliederung folgt ent~-
weder einer mehr linearen ( lehrgangsartigen ), einer the-
matisch-konzentrischen (projektartigen) oder einer diskon-
tinuierlichen (situationsbezogenen) Strukturierung ( vel.
W.KLAFKI 1972b, 75 ff.; vgl, auch die im Ergebnis #hnliche
Unterscheidung von W.K.RICHMOND ( 1971, 4 ff, ) in lehr-
stoff-, struktur- und handlungsorientierte Curricula ).
Uberlagert werden solche Organisationsprinzipien durch
didaktische Grundmuster wie "Spiralcurriculum®", "vom Na-
hen zum Fernen", "vom Konkreten zum Abstrakten" o.8.,, in
denen sich ebenfalls bestimmte lerntheoretische Annahmen
bzw, bildungstheoretische Optionen niederschlagen.

1.3 STIL DER ENTWICKLUNGSARBEIT

1¢3.1 Die Vorstellung unterscheidbarer "Stile" der
Curriculumentwicklung wurde von H.BAUERSFELD ( 1972a,
2o f, ) im Anschlufl an die Allerton-Konferenz "Styles of
Curriculum Development" ( s, dazu S,MACLURE 1973b ) in
die deutsche Diskussion eingefiihrt. Von diesem Ursprung
her umfaBt der Begriff auch Teile des hier zum Curriculum-
Konzept bzw, zur Organisation der Entwicklungsarbeit ge-
rechneten Merkmalsbereichs. Deshalb sei noch einmal be-
sonders darauf hingewiesen, dafl der Begriff im vorliegen-
den Text auf Schwerpunkte, Arbeitsformen und Kriterien
des Entwicklungsprozesses beschrinkt wird.

1e3.2 .Der Charakter des Entwicklungsprozesses wird
nachhaltig geprigt durch die Art und Weise, in der Planung
von Curricula auBerhalb der Schule und ihre Realisierung
unter spezifischen Unterrichtsbedingungen aufeinander be-
zogen sind ( vgl. grundsitzlich zu diesem Problem: R.A.
BECHER 1971; F.M.CONNELLY 1972; F.DITIMANN 1974, 47 £f.).

Unterschiede ian dieser Zuordnung schlagen sich vor
allem in der Rolle der Wissemnschaft nieder, die sich
entweder mehr als ilibergeordnete Entscheidungsinstanz,
als distanzierte Bewidhrungskontrolle oder aber als enga-
gierte Unterstiitzung der Praxis verstehen kann. J.ELLIOTT
(1973, 77 f.) unterscheidet beispielsweise vier prakti-
zierte Formen der Zusammenarbeit von Wissenschaft und
Schule:

- das '"grass-roots' oder Basis-Modell, nach dem derxr
Lehrer frei iiber Ziele, Inhalte und Methoden ent-
scheidet und die Experten nur als Hilfskrédfte auf
konkrete Bediirfnisse der Praxis reagieren;

- das "dependency" oder Experten-Modell, nach dem
alle Entscheidungen von Fachleuten gefdllt werden




und der Lehrer lediglich Anweisungen "von oben®
auszufithren hat;

- das "teacher~as-pure-technologist? oder Handwer-
ker-Modell, nach dem die Ziele und Inhalte vorge-
geben werden und dem Lehrer nur die Wahl der
angemessenen Methode bleibt;

- schlieBlich das "teacher development" oder Auf-
kldrungs-Modell, nach dem alle Unterrichtsent-
scheidungen vom Lehrer verantwortet werden, der
jedoch auf eine Zusammenarbeit mit Wissenschaft-
lern verpflichtet wird, um seine Annahmen und Er-
fahrungen kritisch zu tiberpriifen.

In einem anderen Bezugsrahmen formuliert ( vgl. O.
HERZ 1973, 583 ff.; (B) M.ERAUT 1973; s, im einzelnen
unten 1.4 ): (wo) folgt der EntwicklungsprozeB eher einem
RDD-Modell, nach dem die Aufgaben der Forschung, Ent-
wicklung und Verbreitung in verschiedene Phasen aufgelost
und unterschiedlichen Personengruppen iibertragen werden,
oder (wo) orientiert er sich mehr an einem Konzept der
Handlungsforschung, das eine - auch personelle - Ver-
schrinkung dieser Aufgaben anstrebt ( vgl, dazu: W.KLAFKI
1973; E.HENGARTNER/H.M.A.WEINREBE 1974; L,STENHOUSE 1974 ).
Dabei ist besonders bedeutsam die unterschiedliche Ge-
wichtung von eher produkt- und von mehr kompetenz-
orientierten TiHtigkeiten in der Curriculumreform ( vgl.
zum wissenschaftstheoretischen Hintergrund fiir diese
Unterscheidung und die Kontroverse um den Vorrang von
Materialentwicklung oder von Fortbildungs- und Bera-
tungsmafnabmen: J,J.SCHWAB 1971, 334 ff. ).

1.3.3 Bezogen auf die Arbeitsformen wird man
Strategien oder Aufgaben unterscheiden kénnen, die ihren
Schwerpunkt finden in der ﬁbersetzung ausgearbeiteter
Curricula, in der Entwicklung neuer Einheiten, in der
praktischen Erprobung von Entwiirfen oder in der Unter-
stiitzung von selbstindigen Reforminitiativen ( vgl. iB)
DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1974, A 107 £f. ).

Die Entscheidung fiir bestimmte Arbeitsformen hingt
ihrerseits mit den Zielperspektiven der Entwicklungs-
arbeit zusammen, Bei aller Verflochtenheit in der Praxis
lassen sich vier solcher Aufgabenkomplexe unterscheiden,
die - je nach Curriculum-Konzept ( s. oben 1.2 ) -~ in
durchaus unterschiedlicher Weise bearbeitet werden
diirften ( aap., A 42 £f, ) :

- Entdeckung, Rechtfertigung und Beschreibung von
didaktischen Intentionen,




-~ Entwurf und Gliederung didaktischer Handlungsvor-
schldge,

- Ausarbeitung und Erprobung der Entwiirfe unter aus-
gewihlten Bedingungen und

- Verbreitung und tibersetzung in alltigliche Unter-
richtssituationen,

1.3.4 Diese beiden Raster erlauben eine formale
Gewichtung von Aktivitdten in der Entwicklungsarbeit.
Zur Sicherung der inhaltlichen Qualitédt des Entwick~
lungsprozesses sind Standards erforderlich., Die hier
vorgestellten schlieBen teilweise die Produkte der Ent-
wicklungsarbeit mit ein ( aabD., A 45 ff, ). Sie bezie-
hen sich - abgesehen von den drei iibergreifenden Ge-
sichtspunkten am Anfang - auf die eben beschriebenen
vier Schwerpunkte ( s. 1.3.3 )

- Transparenz des Entwicklungsprozesses,
Sicherung einer kritisch~experimentellen Haltung und
wirksame Organisation des Entwicklungsprozesses
(Arbeitsteilung);

~ Unverzerrtheit von Entscheidungssituationen,
Verarbeitung abweichender Interessen und
Begriindung von Zielens

- Beriicksichtigung einschlédgiger Fach- und Bezugs-
wissenschaften und
Begriindung einzelnexr Elemente im Handlungsentwurf;

- Breite der Erprobungsbedingungen,
Sicherung einer unverfilschten Wahrnehmung wich-
tiger Ereignisse und
Auswertung der Erprobung fiir die weitere Arbeit;

- Innovationsgehalt des Curriculum,
Anregungsgehalt,
Prektikabilitdt und
Flexibilitdt der Entwiirfe,

Wie die Entwicklungsarbeit institutionell verankert
und in die politische Organisation eingebettet wird, be-
schreibt der folgende Abschnitt, in dem auch die Rolle
der Verwaltung im Verhdltnis zu den anderen Gruppen be-
handelt wird.

1o



1.4 ORGANISATION DER CURRICULUMREFORM

1,4,17 Im Rahmen der institutionellen Ausgestaltung
ist zunichst wichtig, an welchen Punkten im System wel-
che Entscheidungen fallen, wie stark also Entscheidungs-
befugnisse zentral zusammengefaBt oder dezentralisiert
sind ( vgl.: (B) DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1973 Db )+ Be=
sondere Bedeutung kommt dabei den internen Entscheidungs-
mustern ( Satzungen, Organisationsstatute u.4. ) der be-
teiligten Institutionen zu, vor allem wenn es ihre Auf-
gabe ist, verschiedene Ebenen oder Bereiche aufeinander
zu beziehen ( vgle: (B) DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1973%,

A L6 £f, und 1974, A 117 ff, ).

1.4,2 Zu einer differenzierten Analyse verhilft ein
Kriterienkatalog, den K,-H.FLECHSIG und H.-D,HALLER in
einem Gutachten filir die Bildungskommission vorgelegt ha-
ben (1973, 112 ff.). Danach sind Entscheidungen und ihre
Organisation zu messen an der

- Legitimation der Entscheidungstriger:
durch Auftrag,
durch Betroffenheit
durch Kompetenz
durch Verfahren;

- Kompetenz der Entscheidungstriger:
durch Entscheidungsbewufitsein,
durch Fachkenntnisse,
durch Verfahrenskenntnisse;

=~ Transparenz der Entscheidungsprozesse:
Identifizierung von Entscheidungspunkten,
Offentlichkeit bei der Rekrutierung von
Entscheidungstrigern,
Offenlegung der Entscheidungsprimissen,
Cffenlegung des Begriindungsprozesses;

-~ Effizienz der Entscheidungen:
Kommunizierbarkeit,
Realisierbarkeit,
Evaluierbarkeit,
Revidierbarkeit,

1.4.3 Zusitzlich zur Entscheidungsorganisation ist
die Verteilung und institutionelle Zuordnuns von personel-
ler und materieller Unterstiitzung (Ressourcen) auf die
verschiedenen Ebenen bzw. zu bestimmten Aufgaben zu unter-
suchen:

- werden Entwicklungsaktivitéiten beispielweise auf der
staatlichen, auf der regionalen/lokalen oder gar auf
Schulebene konzentriert;

11
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- werden eigene Modell- bzw. Versuchsschulen geschaf-
fen oder wird die Unterstiitzung breit gestreut, z.B.
in Form von befristeten Projekten;

- werden Aufgaben fest institutionalisiert oder wech-
selt die Verantwortlichkeit ( Kommissionen, Projek-
te, Istitute; Rotation von Mitarbeitern );

-~ in welchen Formen spielt die Zusammenarbeit und der
Erfahrungsaustausch ab ( Koordination von oben - Ko~
operation von unten )?

1.4.4 Auch wenn man sich davoer hiiten mu8, die Fiille
bedeutsamer Gesichtspunkte vorschnell auf wenige Grund-
muster zu reduzieren, kodnnen flir die Beschreibung Ideal-
typen niitzlich sein, wie sie im Rahmen innovationstheore-
tischer Uberlegungen ausgearbeitet worden sind., In einer
Arbeit liber "Strategien zur Verinderung sozialer Systeme®
beispielweise unterscheiden R,CHIN/ K.D.BENNE (1971) drei
Reformstrategien, in denen eine Reihe bereits genannter
Elemente wieder auftaucht ( #hnlich Strategies for Inno-
vation in Education 1973, 37 ff.; vgl., auch: O,HERZ 1973;
(B) DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1974, A 68 ff,.; R.HAVELOCK 1971
und 1972 ):

(1) empirisch-rationale Strategien, ankniipfend an eine
hohe Einschidtzun® der Problemldsungskraft von
wissenschaftlicher Erkemnntnis und eine situationsunspe-
zifische Planbarkeit sozialer Reformen ("Technologiemo-
dell"), so dafl Curriculumentwicklung als Anwendung von

Grundlagenforschung verstanden werden kann (a.a.0.,

346 ££.);

(2) normativ-einstellungsverindernde ("reedukative')
Strategien, ankniipfend an Schwierigkeiten und Bediirf-
nissen der Betroffenen und spezifischen Moglichkei-

ten in ihrer jeweiligen Situation ("Problemlosungsmodell'),
so daf Curriculumentwicklung als Unterstiitzung von Lo-
sungsversuchen vor Ort angelegt werden muf (a.a.C.,

355 £f.);

(3) (Zwangs- und) Machtdurchsetzungsstrategien, an-
knilipfend an den Mdglichkeiten einer administrati-
ven Losung von Konflikten und dem Bediirfnis nach einer
politischen Koordination sozialer Verinderungen ("Biiro-
kratiemodell"): Curriculumentwicklung als Operationali-
sierung pelitischer Entscheidungen (a.a.0., 364 ff.).

Die jeweiligen Gefahren bzw, Einseitigkeiten ideal-
typischer Verkiirzung, z.B. in Form

- einer Neutralisierung von Wertfragen und politischen
Konflikten (1),

- einer Provinzialisierung von Reformen (2) oder
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einer Uniformierung individueller Interessen und so-
zialer Verdnderungen (3),

haben zur Suche nach einer weniger hierarchischen Verbin-
dung von Verwaltung, Wissenschaft und Praxis gefiihrt., In
diesem Sinn fordert z.B., die Bildungskommission:

"Institutionen der Curriculum~Entwicklung miissen eine
balancierte Zusammenarbeit von Wissenschaft, Praxis
und Verwaltung ermdglichen, die bei der Entwicklungs-
arbeit weder den Handlungsdruck der Praxis noch das
Forschungsinteresse von Wissenschaft oder das Rege-
lungsbediirfnis der politischen Instanzen dominant
werden 1liBt, Es empfiehlt sich deshalb, Curriculum-
Entwicklung in eigenen Institutionen anzusiedeln,
die mit allen drei Funktionstridgern kooperieren kin-
nen, ohne von einem einzelnen abhingig zu sein.,"
((BS DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1974, A4 14l4)

1.4.5 In der Empfehlung werden eine Reihe von Kri-
terien genannt, die die Institutionalisierung dieser Vor-
schldge sichern sollen, Vielleicht wird man die in diese
Kriterien eingegangenen Vorentscheidungen nicht billigen
oder unausgewogen finden ( beispielsweise taucht die Rol-
le der Verwaltung in den Kriterien nur negativ auf; die
besondere Aufgabe der Verwaltung wird in der Empfehlung
stédrker im Zusammenhang des Richtlinienproblems herausge-
arbeitet: a.,a.0., A 48 ff, ); jedenfalls aber bezeichnen
die Stichworte umstrittene und fiir unterschiedliche Stra-
tegien charakteristische Merkmale curricularer Reformen

(2.2.0., A 82 £f,):
In welchem Umfang und ia welcher Form
- werden die Betroffenen in die Entwicklungsarbeit
einbezogen,

- werden Handlungsrdume: fiir eine experimentelle Cur~
riculumentwicklung ersffnet,

- wird die Zusammenarbeit verschiedener Gruppen in
Projekten ermdglicht,

- stilitzt sich die Entwicklungsarbeit auf wissenschaft-
liche Hilfe,

- werden Fortbildung und Beratung mit der Entwicklung
von Curricula verkniipft,

~ werden unterschiedliche Schulstufen und Fachbereiche
versorgt,

- werden Ideen und Reformbereitschaft auch personell
verbreitet und

- werden Infomrationsaustausch und Zusammenarbeit der
Entwicklungsgruppen gesichert? -

13



1.5 HYPOTHESEN

1¢5.1 Am Beispiel einer englischen Untersuchung las-
sen sich zusammenfassend einige Tendenzen skizzieren, die
als Hypothesen auch in die folgende Untersuchung eingehen
konnen,

P.HALSEY (19713 1973) hat in einem Berichit fiir den
SCHOOLS COUNCIL in England vier Dimensionen vorgeschla~
gen, in denen er die Entwicklungsarbeit von Projekten
nach verschiedenen Auspridgungen charakterisiert, Fiir un-
sere Untersuchung sind dabei die Dimensionen: Gegenstand,
Mittel und Organisation der Entwicklungsarbeit, bedeutsam,

/~ hier ABB. 2, S.15, einfiigen _/

HALSEY unterscheidet die Projekte - zusidtzlich zu
der Ursache ihres Entstehens (Dimension A) - danach (1971,
3 ff.; 1973, 68 ff.),

- ob sie vorrangig auf die Veridnderung von Unterrichts-
inhalten (B1), von Methoden/Lehrverfahren (B2) oder
von Einstellungen und Rollenbeziehungen (B3) zielen;

~ ob sie sich zur Verwirklichung dieser Ziele vorrangig
auf die Entwicklung neuer Unterrichtsmaterialien (C1)
oder neuer Examensformen (C2), auf die Fortbildung
von Lehrern ZCBF oder eine Unterstiitzung schulnahler
Entwicklungsvorhaben konzentrieren (CL) und

~ ob die Projektgruppe die Entwicklungsarbeit zentral
zusammenfaft (D1), ob sie sie kooperativ mit den
Lehrern tridgt (D2) oder ob sie sich auf die Anregung
und Koordination lokaler Entwicklungsarbeit be~
schrinkt (D3).

Wihrend HALSEY bei den friithen Projekten feststellt,
dafl sie sich meist auf die jeweils erst Merkmalsklasse
beschrinken, weist er fiir die neueren Vorhaben eine Ver-
lagerung der Titigkeit in die Gruppen (2) bis (4) bzw.
eine Verkniipfung mehrerer Elemente innerhalb einer Dimen-
sion nach (1971, 26 ff,; 1973, 66 £f,),

Im einzelnen konnte HALSEY folgende Tendenzen aus~
machen (1971, 27 ff.):

- von komplett ausgearbeiteten Kurspaketen zu flexibel
verwendbaren und entsprechend offen konstruierten
Material sammlungen;

14
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( Aus P,HALSEY 1971, 62 =

als Beispiel ist

SCIENCE 5/13

dargestellt
CURRICULUM DEVELOPMENT PROJECTS
A project A project A’project may A project may
may be a may aim to seek to effect develop new
response to influence its aims by materials
providing or through
stimulating
Al C1
scientific new teaching/
and techno- learning
logical materials for
advance teachers/pupils
[B1 D1
lcurriculum the work of a
‘content central team
2
educational
or other
research
cz2
new forms of
examination
A3 B2 D2
social teaching/ co-operative
changes learning work by
methods teachers and a
central team
L c3
change with- teacher
in the development
educational
system
B3 D3
teacher/ the work of
|pupil teachers sup-
attitudes ported by a
central team
A5 clh
a new special teacher/school
educational based curriculum
need development
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- wvon einer fachwissenschaftlich orientierten Fortbil-
dung zu einer umfassender angelegten didaktischen
Aufklirung der Lehrer;

- von produktorientierten, einmaligen Reformschiiben
zur Stiitzung eines kontinuierlichen Reformprozesses
durch die Einrichtung einer entsprechenden Infra-
strukturs

- <von einer zentralen, im wesentlichen durch "Exper-
ten® getragenen Entwicklungsarbeit zu einer stirke~
Ten Beteiligung von Lehrern an der Ausarbeitung von
curricularen Konzeptionen und Materialien,

Innovationsstrategisch gesehen bedeutet das: von eiw=
nem hierarchischen "centre-periphery model" zu einem de~
zentralisierten "shifting centre model®, das die Erpro-
bung konkurrierender Ideen in wechselnden Einrichtungen
ermdglichen soll, Dies setzt allerdings ein gut ausgestat-
tetes Kommunikationsnetz voraus, wie es sich in England
in Form der Teachers' Centres entwickelt ( vgl.: THORN-
BURY 1973 ). Art und Ausstattung einer solchen Infrastruk-
tur fiir die Entwicklung und Verbreitung ven Curricula wer-
den deshaldb einen besonderen Schwerpunkt unserer Unter-
suchung bilden miissen, =

1.5.2 Allerdings warnt P.DALIN in seiner Auswertung
von 17 Fallstudien iiber "Strategies of Innovation in Edu~
cation" (1973) vor einer dogmatischen Losung der Frage,
an welchen Punkten im Bildungswesen die Verantwortliche-
keit und die Mittel fiir Reformen institutionalisiert wer-
den sollen., DALIN unterscheidet zum einen verschiedene
Arten von MafBnahmen ( Z.B.: Bestimmung der Aufgaben von
Schule; Organisation des Bildungswesens; Curriculument-
wicklung ) und zum anderen unterschiedliche Phasen im Abe
lauf einer jeden Reform wie: Beschreibung des Problems
und Entscheidung; Entwicklung und Ausarbeitung der Kon-
zeption; Einfiihrung und Verwirklichung an einem bestimm-
ten Ort (a.a.0.,, 241 £f,).

Durch die Verknilipfung dieser beiden Dimensionen
kommt er zu einem differenzierten Organisationsmodell
(aeme0., 243 £f,) Etwas vereinfacht miindet seine Analy-
se erfolgreicher Reformabliufe in folgende Aufgabenver-
teilung ( vegl. den #hnlichen Vorschlag von K.-H.FLECHSIG/
H.-D.HALLER 1973, 126 ff,, wo ein "kooperativer Modell fiir
Lernzielentscheidungen im Bildungssystem” entwickelt wird):

- auf der zentralen Ebene miissen Ziele und Aufgaben
des Bildungswesens in ihrer gesamtgesellschaftlichen
Bedeutung geklidrt und Entscheidungen liber die Struk-
tur des Bildungswesens gefidllt werden. Im iibrigen
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soll sich die zentrale Verantwortlichkeit darauf be-
schrinken, Reformen anzuregen und ihre Voraussetzun-
gen zu sichern ( Anderung von Rechtsvorschriften,
Priifungsanforderungen, Personalpolitik u.d. ). Dazu
gehort vor allem die Einrichtung einer Infrastruktur,
in deren Rahmen und mit deren Hilfe Reformabsichten
sich iiberhaupt erst entfalten kénnen (s. unten);

-~ auf der Srtlichen Ebene ( Gemeinde, Schulen ) sollten
die unmittelbar Beteiligten die Moglichkeit haben,
sich iliber ihre Schwierigkeiten selbst zu verstdindi-
gen, Ziele fiir ihren Bereich selbst zu setzen und ei-
gene Losungen zu entwickeln, Insofern geht es DALIN
weniger um eine rdumliche Dezentralisierung von Auf-
gaben als um eine Verbesserung der Mitwirkungschan-
cen fiir die Betroffenen. Eine wichtige Voraussetzung
dafiir ist eine ausreichende Unterstiitzung lokaler
Reformversuche;

-~ deshalb sollten - ausgegliedert aus dem Anweisungs-
strang der zentralen Behorden -~ auf der grtlichen
Ebene Einrichtungen fiir die Fortbildung und Beratung
der Lehrer, auf der regionalen Ebene Projekte zur
Entwicklung von Curricula und zur L&sung von schwie-
rigeren Fragen und auf der zentralen Ebene eine Stel-
le zur Koordination eines Informationsnetzes und zur
Stiitzung der Zusammenarbeit zwischen den beteiligten
Gruppen und Institutionen eingerichtet werden. -

1453 Die in den vorhergehenden Abschnitten gesam-
melten Gesichtspunkte sollen die folgenden Berichte im
Sinne heuristischer Fracen anleiten., Sie bilden noch kei-
nen systematischen Kriterieniiatalog, sondern bezeichnen
kritische Stellen im ProzefB der Curriculumreform, Will
man diese Gesichtspunkte in einigen Leitfragen zusammen-
fassen, so gelingt das am ehesten im Blick auf das Ver-
hdltnis von Verwaltung, Wissenschaft und Praxis im Pro-
zeB der Curriculumarbeit:

=~ Das Ausmafl rechtlich verbindlicher oder tatsidchlich
bindender Vorgaben ist ein Indikator, der aus der
Analyse von Plidnen und Materialien gewonnen werden
kann,

- Das Verfahren der Curriculumentwicklung 1l#8t sich
daraufhin untersuchen, in welcher Weise unterschied-
liche Beteiligte bei verschiedenen Aufgaben und in
verschiedenen Phasen zusammenwirken; dabei ist be-
sonders auf Rollendefinitionen und Standards in der
praktischen Arbeit zu achten,

17
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SchlieBlich diirften die formelle Organisation von
Entscheidungsbefugnissen und die Zuordnung und Insti-
tutionalisierung von Ressourcen auf verschiedenen
Ebenen Schiliisse auf unterschiedliche Strategietypen
erlauben,

Erst die Untersuchung dieser Fragen in unterschied-
lichen politischen Randbedingungen kann das Erfahrungs-—
material liefern, das zur Abstimmung iibergreifender Kri-
terien notwendig ist: die meisten der bisher herangezoge-
nen Quellen beziehen sich ndmliich entweder auf auslindi-
sche Erfahrungen oder auf allgemeine theoretische Annah-
men, Die folgenden Berichte sollen durch die Dokumenta-
tion von Unterlagen und Erfahrungen eine systematische
Auswertung in dieser Richtung vorbereiten und die Stra-
tegien staatlicher Curriculumreform damit einer ver-
gleichenden Analyse zugidnglich machen,

18
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2. LANDERBERICHTE

2.1 BADEN-WURTTEMBERG™

2.1.1 Zum Verfahren der Lehrplanreform in BW stellt
das Kultusminnisterium in Beantwortung einer parlamentari-
schen Anfrage fest:

"Die von den Kommissionen entwickelten Lehrplanent-
wiirfe werden durch das Kultusminsterium gepriift und
fiir die Erprobung an Versuchsschulen genehmigt. Wiah-
rend der insbesondere unter unterrichtspraktischen
Gesichtspunkten erfolgenden Erprobungsphase findet
ein Anhérungsverfahren statt, in das interessierte
Gruppen der Gesellschaft einbezogen sind. Nach Ab-
schlufl der Erprobungs- und Anhdrungsphase, in der
insbesondere Landeselternbeirat und Landesschulbei-
rat beteiligt werden, werden die gegebenenfalls iiber-
arbeiteten Lehrplidne filir die Schulen verbindlich ge-
macht., Diese Verfahren stellt nach Auffassung der
Landesregierung sicher, dafB die Vorstellungen der
Lehrplankommissionen, der Schulen und interessier-
ter Kreise der Offentlichkeit jeweils angemessen be-
riicksichtig werden konnen."

( Gestaltung von Lehrpldmen 1973, 2; inzwischen wur-

de von der SPD-~Fraktion eine neue Anfrage eingebracht,

vgl.: Rahmenrichtlinien und Bildungsplédne 1974, 200 )

Bereits diese Skizze 148% erkennen, daB es in BW ge-
genwdrtig darum geht, das heikommliche Verfahren der Cur-
riculumreform immanent zu verbessern, beispielsweise durch
eine gréflere Transparenz gegeniiber der Offentlichkeitv(so
werden etwa die Mitglieder der Lehrplankommissionen im
Amtsblatt versffentlicht; andererseits ist das Auswahl-
verfahren nicht so weit formalisiert wie etwa in BY, wie

beispielsweise die Kritik vom H.BLOSS 1973, 372 f. zeigt).
Allerdings wird auch an einer "mittelfristigen Konzeption"
filir das Verfahren der Lehrplanreform gearbeitet:

"Dabei wird auch gepriift, auf welche Weise den erhsh-
ten Anforderungen nach einer politischen, wissen-
schaftlichen und unterrichtspraktischen Legitimation
der Lehrplanarbeiten entsprochen werden kann. Die
Landesregierung geht hierbei davon aus, daBl dem in

* Pur zusatzliche Informationen danke ich den Herren Ltd.
MR Dr.DETTINGER-KLEMM;Dr ,MULLER und H.SEYBOLD, M.A.
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§ 19 SchvoG festgelegten Grundsatz der Verantwort-
lichkeit der obexrsten Schulaufsichtsbehdrde flr die
Gestaltung der Bildungspline und Stundentafeln eine
vorrangige Bedeutung zukommt."

{(a.a.0., 2)

Aus dieser Absichtserklirung ist noch nicht ablesbar,
ob und ggf. wie weit mit einer Verlagerung von tatsich-
lichen Entscheidungsbefugnissen aus der Schulverwaltung
heraus an die einzelne Schule oder verselbstédndigte Ein-
richtungen der Curriculumentwicklung gerechnet werden
kann ( vgl, die Vorschldige in: (B) DEUTSCHER BILDUNGSRAT
1973p _ und 1974 ), Die Stellungnahme, die B.VOGEL fir
die CDU/CSU-Lénder abgegeben hat ( (A) Die Einheitlich-
keit des deutschen Schulwesens nicht gefdhrden! 1973 ),
und szhnliche AuBerungen aus dem Saarland ( (A) Mehr Auto-
nomie fiir die Schule? 1973 ) und Bayern ( (B) K.WESTPHA-
LEN 1973; (BY) H.MAIER 1973 ) lassen jedoch kaum durch-
greifende Anderungen erwarten ( vegl. auch: (HH) 2.5.7 ).
Gegenwidrtig jedenfalls stellt sich die Situation wie
folgt dar.

2,1.2 Curriculumentwicklung findet an verschiede-—
nen Institutionen und in unterschiedlichen Organisations-
mustern nebeneinander statt., Dabei liegen die Entwicklungs-
schwerpunkte entweder in Lehrplankommissionen herkdmmli~
chen Typs ( etwa bei der Reform der gymnasialen Oberstu-
fe )}, in Meodellschulen ( z.B. bei den Gesamtschulversucheng
oder in Projekten so zum Teil bei der Grundschulreform ).
Eine Koordination dieser unterschiedlichen Aktivitdten und
eine Abstimmung der divergierenden strategischen Ansidtze
zeichnet sich ab seit der Errichtung des "Instituts fiir
Bildungsplanung und Studieninformation" ( IBS in Stutte
gart und seit dem Aufbau seiner lokalen Stiitzpunkte, der
gegenwirtig 14 ( demnichst 37 ) Bildungsberatungsstellen,
Damit war folgender Plan verkniipft:

“Die curriculare Entwicklungsarbeit der Modellschulen
sollte nach dem Prinzip der 'wissenschaftlichen Vor-
orte' organisiert werden, wobei eine Stelle, z.B.
ein Studienseminar, eine Piddagogische Hochschule oder
ein Universitdtsinstitut, federfiihrend fiir die cur-
riculare Arbeit in einem Fach wire und die Modell-
schulen die dort entwickelten Unterrichtseinheiten,
Tests usw, zur Verfligung gestellt bekimen, Die Ar-
beiten der Fachkommissionen der einzelnen Modell-
schulen wiirden dabei vom wissenschaftlichen Vorort
koordiniert werden, Dem IBS wire in diesem System
die Funktion der Dokumentation und Weitergabe die=-
ser Arbeiten zugefallen.!

( R.H.WEISS 1973, 31; vgl. zu &#hnlichen Vorstellun-
gen be? der Reform der Sekundarstufe II in NW unten
2,8.2. .
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Dieser Plan wurde im Juni 1971 von Vertretern der
Versuchsschulen mit folgender Begriindung abgelehnt:

"Pachspezifische 'wisschenschaftlich Vororte' bedeu~
ten:
1. von vorneherein eine fachspezifische Einengung
der Curriculumentwicklung und damit die Gefahr, Lehr-
pléne im herkommlichen Sinne antelle von Curricula
zu entwickeln;
2, eine Degradierung der Lehrer zu Unterrichtsinge-
nieuren und Evaluatoren;
3, aufgrund des Fehlens einer geniigend grofien Zahl
von Wissenschaftlern in Baden-Wiirttemberg, die fiir
Curriculumentwicklung kompetent sind, eine Provinzia-
lisierung der Curriculumrevision,"
Curriculumentwicklung in Baden-Wirttemberg 1972,
65
Immerhin ist es zu einer Koordination der Entwick-
Jlungsarbeit durch einen "Arbeitskreis Modellschulen'" ge-
kommen, an dessen Sitzungen auch Vertreter des IBS teil-
nehmen, Dort wurde beschlossen, diese Form dezentraler
Curriculumentwicklung, bei der fiir ein Projekt an einer
bestimmten Modellschule Fachwissenschaftler, Fachdidak-
tiker, Lehrer und die Schulverwaltung zusammenwirken, an
folgendes Entscheidungsverfahren anzubinden:

- unter der Leitung eines Wissenschaftlers wird in
Verbindung mit Lehrern der Modellschule ein For-
schungs~- und Entwicklungsdesign mit genauem Arbeits-,
Zeit- und Kostenplan erarbeitet;

- das XKultusministerium prift die Vorlage und bewil-
ligt bei einem positiven Priifungsbescheid die erfor-
derlichen Mittel in jdhrlichem Turnus;

-~ das Curriculumprojekt wird unter der Verantwortung
eines wissenschaftlichen Projektleiters von einer
Projektgruppe ausgearbeitet und einer ersten Erpro-~
bung unterzogenj

- die Arbeitsergebnisse werden in Form eines Projekt-
berichts dem Kultusministerium vorgelegt;

-~ die Arbeitsergebnisse werden vom Kultusministerium
(z.B. durch das IBS) iiberpriift;

- bei einer positiven Bewertung wird das Produkt des
Curriculumprojektes zur weiteren Erprobung an Modell-
und Versuchsschulen freigegeben,

( Mitteilung des Kultusministeriums vom 26,1,1974 )

Dieses Verfahren 1ldBt eine starke Zentralisierung der
Entscheidungsorganisation erkennen, die zudem nur begrenzte
Handlungsrdume selbst flir die experimentelle Entwicke~
lungsarbeit ertffnet.
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2.1.3 1972 wurden dreizehn Projektgruppen ins Le-
ben gerufen, in denen Mitarbeiter aus den Studiensemina-
ren, den Pidagogischen Hochschulen, den Universitédten und
den Modellschulen gemeinsam Teil-Curricula fiir verschie-
dene Fachbereiche entwickeln sollen { Mitteilung des Kul-
tusministeriums vom 21.,2.1972 ). Unklar ist jedoch die
Beziehung dieser Entwicklungsgruppen zu anderen Einriche-
tungen, beispielsweise zu den Bildungsberatungsstellen,
die teilweise Aufgaben der wissenschaftlichen Begleitung
tibernehmen (s, unten 2.1,5) und sich als Keimzellen fest
instituticnalisierter Curriculumentwicklung anbieten; ge-
genwidrtig sind sie aber fast ausschlieBlich psychologisch
orientiert, wihrend die didaktische Kompetenz am IBS kon-
zentriert wurde.

Unabhidngig von diesen Ansédtzen zu einer Projektstra-
tegie arbeiten auch weiterhin - wie etwa in RP (s. unten
2.9.3) ~"Fachdidaktische Kommissionen" an iibergreifenden
Lehrplénen, so z.B. seit 1973 fir die Orientierungsstufe.
Mischformen finden sich im Grundschulbereich, wo die Kom-
missionen iiber hauptamtliche Mitarbeiter verfiigen.

2.1.,4 Wie auf spezifische Bedlirfnisse ( z.B. aktu-
elle politische Themen ) hin Teile von Lehrplidnen refor-
miert werden, zeigt das Beispiel "Umweltschutz",

Mit einem Erlafl hat das Kultusministerium die Pers-
pektive umrissen und in einer tabellarischen Ubersicht
mdgliche Ansatzpunkte in den geltenden Plidnen hervorge-
hoben (vgl.: Behandlung des Umweltschutzes im Unterricht
1973 ). Vom IBS wurden Materialien und Lernziele in einem
Arbeitspapier zusammengestellt und durch eine didaktische
Strukturanalyse sowie knappe Gliederungsvorschlige fir
drei Unterrichtsprojekte erginzt, Diese Projekte waren
im Rahmen der Lehrerfortbildung auf einer Tagung erarbei-
tet worden ( vgl.: Materialien fiir die Behandiung umwelt-
bezogener Themen ..., 1973 ). Das Oberschulamt Siidbaden -
das wie die drei {ibrigen Oberschuliémter fiir die Lehrer-
fortbildung verantwortlich zeichnet ( vgl. zum Aufbau der
Lehrerfortbildung: Strukturmodell fiir die Lehrerbildung
ese 1967 ) - gab erginzend Unterlagen zur fachlichen In-
formation fiir den Lehrer mit zusdtzlichen didaktischen
Hinweisen heraus (vgl.: Umweltschutz als Gegenstand und
Aufgabe des Unterrichts 1973 ).

Dieses Verfahren eines ad~hoc organisierten Zusam-
menwirkens verschiedener Stellen diirfte nicht nur in BW
immer noch fiir einen betrdchtlichen Anteil der Curricu-
lumreform charakteristisch sein, Es offenabri eine er-
staunliche Flexibilitdt des Systems, wenn auch die Qua-
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1itdt der Produkte nicht sehr hoch ist, Insofern fehlt es
an einer stdndigen Organisation schulnah verfiligbarer Un-
terstiitzung, die zudem auch die Ubersetzung solcher Vor-
schlige in den alltédglichen Untericht verbessern konnte

( s. auch unten 2.1.,9 ).

2.1.5 Die entscheidende Gréfe ist vor diesem Hinter-
grund offenkundig das IBS mit seinen 90 Mitarbeitern so-
wie weiteren 30 Psychologen und 28 nichtwissenschaftlichen
Mitarbeitern in den drtlichen Filialen. Es wurde 1970 als
weilsungsabhéingiges Institut des Kultusministeriums einge-
richtet und ist aufler fiir die Dokumentation und Informa-
tion ( und seit 1971 die Entwicklungsarbeit ) vor allem
fiir die wissenschaftliche Begleitung von Schulversuchen
zustédndig,

Nach dem Selbstverstiéndnis der Projektgruppe "Wis-

senschaftliche Begleitung von Modellschulen" im IBS um~-
faBt diese Aufgabe zwei Bereiche, nimlich

" - wissenschaftliche Begleitung als empirische Ef-
fiziengiiberpriifung von Lernzielen, Lerninhalten
und Lernorganisationen und

~ wissenschaftliche Begleitung als Beratung der
Modellschulen."

(R.H.WELSS 1972, 3)

Zum zweiten Aspekt zdhlt vor allem die "psychologi-
sche Beratung":

“Mitarbeit bei der Durchfiihrung der wissenschaftli~
chen Begleituntersuchungen ( Einzugsgebiets~, Ein-
gangs- und Verlaufsuntersuchungen ); Beteiligung an
allgemeinen Lehrerkonferenzen und Fachlehrerkonfe-
renzen zur Curriculumplanung und -revision; Beratung
zur Verbesserung der Leistungsmessung bei Problemen
der Unterrichisdifferenzierung und anderen pidagogisch=
didaktischen MaBnahmen,"

(A.2.0., 29)

Soweit es sich dabei um Fragen der inhaltlichen Cur-
riculumplanung handelt, sind die Fachreferenten im IBS
zustidndig, die dort eine Arbeitsgruppe fiir curriculare
Fragen bilden und auf diese Weise auch eine fachiibergrei-
fende Koordination sichern sollen, Die Zusammenarbeit mit
den Versuchsschulen wird ebenfalls personell abgestimmt:

"Kontaktpersonen in den Schulen ( je ein Lehrer )
wurden zur Sicherung eines reibungslosen Informa-
tionsflusses ernannt. RegelmifBige Rundschreiben an
die Modellschulen, Bildungsberatungsstellen und Pla-
nungsgruppenvorsitzenden informieren iiber die geplan-~
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ten Untersuchungen und MaBnahmen des IBS im Bereich
der wissenschaftlichen Begleitung."
{(A.2.0., 32)

2,1.6 Wibhrend also fiir die Entwicklung und Erpro-
bung von Curricula in konventionellem Rahmen eine hin-
reichende wissenschaftlich-technische Infratruktur vor-
handen ist, fehlt ein vergleichbares Netz von Einrichtun-
gen fiUr ihre Verbreitung und Einfiihrung in Normalschulen.
Bisher mufl fiir diese Aufgaben auf die traditionelle Leh-
rerfortbildung zuriickgegriffen werden, die noch nach dem
iiblichen Kurssystem arbeitet, auch wenn Versuche mit mehr
werkstattdhnlichen Arbeitsformen unternommen werden, die
sich als Vorstufe zu einer Beteiligung von Lehrern an
curruculecrer Entwicklungsarbeit verstehen ( vgl, Z.B.:
I.BARTSCH 1971; dhnliche Ansdtze werden in der zweiten
Phase mit der geplanten Eingliederung der Studiensemina-
re in der Gesamthochschulbereich méglich; vgl. zu den
Reformiiberlegungen auch: W.WOLFING 1972, 71 ff, ). Den
Stellenwert und die Strategie der Lehrerfortbildung, die
im wesentlichen von den gegenwirtig zwei ( ab 1976 drei )
Akademien in Calw, Comburg und Donaueschingen getragen
wird, verdeutlicht folgende Stellungnahme aus der Ab-
teilung Lehrerbildung des Kultusministeriums:

"Der Jahresplan fiir die Lehrerfortbildung fir das
Kalenderjahr 1974 zeigt, daB die MaBnahmen der Leh-
rerfortbildung schwerpunkthaft auf die Vorbereitung
und Begleitung der Reformmafnahmen in der Schule
ausgerichtet sind. Da fiir zentrale MaBnahmen bisher
nur die beiden Akademien Calw und Comburg zur Ver-
fiigung stehen, miissen die Kapazititen dieser Insti-
tutionen vor allem fiir Multiplikatoren bereitge-
stellt werden, Die Multiplikatoren sollen dann ins-
besondere die bei den Akademie-Lehrgingen gewonne-
nen neuen fachdidaktischen und erziehungswissen-
schaftlichen Fragestellungen und Losungsansidtze: in
regionalen Fortbildungsveranstaltungen einer mége
lichst groflien Zahl von Lehrern weitervermitteln."®
( M.KONIG 1973, 6; vgl.das zhnliche Modell in BY,
unten 2,2,8

Allerdings nimmt unter Lehrern die Unzufriedenheit
mit der Rolle von "Konsumenten" fertiger Curricula zu,
wie sich beispielsweise bei einer Tagung des Philologen~
verbandes zur Oberstufenreform zeigte; dort wurde berich-
tet

"..,. liber Probleme der Oberstufenreform in Nordrhein-
Westfalen und Bayern, Der Akzent lag hierbei auf der
Frage, wie in diesen Ldndern Lehrer am Prozefi der
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Reform beteiligt werden; in welcher Weise sie an der
Gestaltung der curricularen Entwicklung mitwirken
und wie sie iiber deren Fortschritte informiert wer-
den, Mit Nachdruck wurde flir Baden-Wirttemberg eine
praxisnahe Curriculum-Entwicklung gefordert, an der
eine méglichst grofle Zahl von Lehrern zu beteiligen
sei ,o."

( siidkurier vom 8.11.1973; eine &@hnliche Tendenz
zedigt die Resolution einer Tagung in Bad Boll; Leh-
rer und Curriculum 1974, 200 )

2,1.7 Die hier angesprochene Reform der Sekundar-
stufe II soll 1976 in allen Gymnasien eingefiihrt sein.
Die neuen Curricula, die gegenwdrtig in ihrer zweiten
Fassung zur Erprobung und Diskussion anstehen, werden
nach nochmaliger Uberarbeitung 1975 in endgiiltiger Form
vorliegen. Sie wurden seit 1971 in 18 ( inzwischen 24 )
Kommissionen mit fast 230 Mitarbeitern entwickelt, und
im Sommer 1972 ausgewdhlten Versuchsschulen zur Erpro-
bung und 1973 auch den iibrigen Gymnasien zur Stellung-
nahme {bersandt. Inhaltlich sind die fachbezogenen, be-
wuft nur hekt.graphierten "Materialien zu einem Lehr-
plan (Curriculum)" (1973) unterschiedlich aufgebaut
( vgl. zu den Plidnen fiir Gesellschaftskunde (Grundkurs)
und fiir Sozialkunde/Politik: (A) H.KLATT 1974, 6o ff. ).

Gemeinsam ist ihnen die Abkehr von den Stoffplidnen
herkdmmlichen Stils zu einer "Anordnung inhaltlich be-
stimmter Lernvorginge im Hinblick auf bestimmte Lernzie-
le¥ ( Binfithrung zu den Materialien ... 1973, 2 ). Ledig-
lich unter diesem Aspeks greift man auch auf den Begriff
'Curriculum' zuriick, wihrend das Entwicklungsverfahren
selbst herktmmlichem Muster entspricht:

"Bei der Bearbeitung der vorliegenden ‘'Materialien
zu einem Lehrplan (Curriculum)' konnte die von den
meisten Modellen zur Legitimierung von Curricula
geforderte Vorarbeit, nidmlich die Untersuchung
gegenwidrtiger und zukiinftiger Situationen im Leben
des Heranwachsenden, nur in Ansitzen geleistet
werden. ... Deshalb gingen die Kommissionen im all-
gemeinen davon aus, Inhalte der bestehenden Stoff-
pléne und Richtlinien kritisch zu analysieren und
entsprechend dem Stand der didaktischen Diskussion
in den einzelnen Fachbereichen zu {iberarbeiten,"

( Ae2.0., 3 )

Wdhrend sich die Strategie an der Konzeption S.B.
ROBINSOHNs ( (A) 1971) orientiert, erfolgt die Curriculum-
Konstruktion, insbesondere die "Differenzierung der Lern-
ziele .., in Anlehnung an die Taxonomie von Benjamin S.
Bloom* (a.a.O., 4), auch wenn sie fiir die verschiedenen
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Fdcher modifiziert wurde, um der jeweiligen "Sachstruktur"
gerecht zu werden.

Besondere Schwierigkeiten zeigten sich bei der "Ver-
bindung von allgemeinen Lernzielen, die von der Psycholo-
gie formuliert wurden, mit den Sachstrukturen und Problem-
bereichen der Facher" (ebda.). Wohl auch, um an dieser
offenen Stelle keine Risiken einzugehen, hat man neben
den Lernzielen auch die Inhalte verbindlich vorgeschrie-
ben., Allerdings handelt es sich hdufig um allgemeine Kon-
zepte ( Mobilitdt, Rolle, Status; Marktformen, Wirtschafts-
kreislauf; Verfassungsnorm und Verfassungswirklichkeit,
Staatstheorien ), die an "alternative(n) Problemthemen"

z.,B, Bildungspolitik, Strukturwandel der Familie in der
modernen Massengesellschaft, Massenmedien ) didaktisch
konkretisiert werden kiénnen ( vgl.: Materialien ... So-
zialkunde (Politik) 1973, 3 f£f. ).

Viele der Materialien sind in Stichwortform als Ta-
bellen dargestellt, und zwar mit den Spalten: Lernziele,
Lerninhalte, Hinweise zur Unterrichtsgestaltung und/oder
zu Lernzielkontrollen ( so z.B. die Pline fiir Physik, Mu-
sik und Geographie ). Im Gegensatz etwa zu den hessischen
Rahmenrichtlinien fehlen jedoch Kommentare zum didakti~
schen, fachwissenschaftlichen und curriculumtheoretischen
Begriindungszusammenhang, Die didaktische Liicke diirften
die "Handreichungen", die von den Lehrplankommissionen
in dexr mn#dchsten Arbeitsphase auf Grund von praktischen
Erfahrungen erarbeitet werden sollen, schlieBen., Die bil-
dungstheoretischen Pridmissen sind jedoch lediglich im
Schulversuch fiir das Fach Religionslehre ( Kepler-Gymna-
sium Freiburg ) offengelegt worden ( vgl. G.BIEMER/D.BEN-
NER 1973 ).

2,1,8 1Im Vergleich zu den Plédnen fiir die Sekundare
stufe II wirken die "Vorldufigen Arbeitsanweisungen fiir
den Deutschunterricht in den Grundschulen Baden-Wiirttem-
bergs" ( aufgenommen in: Arbeitsanweisungen ... 1973,

D 3 ) konzeptuell fundierter und zugleich versténdlicher,
da sie den theoretischen Hintergrund ausfiihrlich darstel-
len und oft auch einzelne MaBnahmen begriinden., Zudem sind
sie in dieser Form einer Kritik eher zuginglich. Der Ent~-
wurf dieses Plans sei hier kurz skizziert, um seinen an-
dersartigen Aufbau zu verdeutlichen, ( vgl. auch G.ROE-
MER 197k, 17 fY. ;.

Ausgegangen wird von einer Klirung der eigenen Posi-
tion in fachwissenschaftlicher und politischer Hinsicht
( 2.a.0., D 3, 1,1 und 1.2 ), von der her "Aufgabenbe-
reiche" fiir den Deutschunterricht beschrieben und erliu-
tert werden (a.2.0., 1.3). Dieser grundsdtzliche Teil
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ist besonders deshalb wichtig, weil in BW - anders als
etwa in HH, s. unten 2,5.3 = kein allgemeiner Bezugsrah-
men und keine allgemeine Lernziele vorgegeben sind (s.
allerdings fiir den Gesamtschulversuch: Allgemeine Lern-
ziele des Arbeitskreises Modellschulen 1973).

Es folgen Hinweise auf die sprachlichen Voraussetzun-
gen beim Schulanfinger (a.a.0., 1.4) und auf mdgliche
Miéngel der Sprachfihigkeit (a.a.0., 1.5). AnschlieBend
werden die finf Lernbereiche einzeln aufgeschliisselt und
durch Richt~ und Grobziele ndher beschrieben. Erst dann
folgt eine jahrgangsbezogene Durchgliederung, wobei den
Grobzielen Feinziele, Inhalte und Handlungsformen tabel-
larisch zugeordnet werden,

Probleme dieser Darstellungsform liegen zum einen
in der fehlenden didaktischen Kommentierung auf dieser
dritten Ebene; zum zweiten in der wenig hilfreichen Ab-
grenzung der drei Dimensionen: Ziel, Inhalt, Handlungs-
form, da hdufig derselbe Sachverhalt lediglich in drei
unterschiedlichen Formulierungen auftaucht; schliieflich
in der durchgingigen Operationalisierung aller Ziele bis
auf diese dritte Ebene, Hier wirkt sich nachteilig aus,
daB die Xommission gehalten war, das flir den Mathematike-
unterricht entwickelte Schema beizubehalten (a.a.0., D
4,2)., Flexibler ist in dieser Hinsicht der Plan fiir den
Kunstunterricht (a.a.0,, D 9), der in die Rubriken: Um~
welt, Fachliche Intentionen, Asthetische Objekte und bio=
tivbeispiele, gegliedert und auf einem mittleren Abstrak-
tionsniveau beschrieben ist., (zum curricularen und in-
haltlichen Aufbau des Planes vgl.: H.BURKHARDT 1974, 1
ff.; einen anderen Versuch, die Anspriiche von Planung
und Offenheit miteinander auszugleichen, stellt der Plan
fﬁr)Verkehrserziehung dar, vgl.: K.E.REINHARDT 1972, 193
£f,).

Der Unterschied zu den Entwirfen fir die Sekundar-
stufe II wird an einem weiteren Merkmal, nimlich an der
Publikation als Loseblattsammlung deutlich, ( ebenso in
BE, HH, s. unten 2,5,4, und NW, s, unten 2.8.8 ). So ist
es (a) moglich, den Bildungsplan von 1958 schrittweise
auBer Kraft zu setzen, soweit jeweils neue Pline fertig-
gestellt sind; zum anderen ist (b) eine fortlaufende Uber-
arbeitung und damit auch eine stidndige Auswertung der
praktischen Erfahrungen realisierbar.

24749 Zum Ablauf des Entwicklungs- und Entschei-
dungsverfahrens heifit es im Vorwort zu der 1, Lieferung
der neuen Richtlinien (a.a.0., B 2, 3):

27



BW

*1, Bildung einer Leitgruppe der an der Grundschule
mitwirkenden Behdrden, Institutionen und Verbinde;
Versffentlichung der Namen der Mitglieder.,

2. Benennung der Kommission fiir die einzelnen Pro-
jekte unter Mitwirkung der Leitgruppe und Versffent-
lichung der Namen der Kommissionsmitglieder,

3, Veroffentlichung der von den Kommissionen erar-—
beiteten Entwiirfe, Erprobung in Schulversuchen, Er-
arbeitung von Unterrichtsmodellen,

L4, Auswertung der Ergebnisse, Vorbereitung der Leh-~
rer auf die neuen Aufgaben durch Information, Dis-
kussion und Erprobung im Rahmen der Lehrerfortbil-
dung.

5. SchluBfassung der so erarbeiteten Teile der Ar-
beitsanweisungen und Inkraftsetzen durch Versffent-
lichung im Amtsblatt.,

6, Stindige Uberpriifung und Aktualisierung der Ar-
beitsanweisungen durch die dauernde Riickkopplung mit
der schulpraktischen Erfahrung."

Man darf gespannt sein, in welchem organisatorischen
Rahmen und mit welcher Unterstiitzung die Aufgaben der 6.
Phase erfiillt werden, der fiir den Erfolg einer solchen
Reform zweifellos grofle Bedeutung zukommi ( vgl. auch:
(B) DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1974, A 133 f. ). Gegenwirtig
befindet sich die Reform in der dritten Phase, wobei mit
der Auswahl und Vorbereitung sog. "Fachberater fiir die
3. Phase" der Ubergang in die Breite eingeleitet wird.

Gedacht ist vorldufig an je 35 Fachberater fiir die
Ficher Deutsch und Sachkunde, die - analog den Mathema-
tikeMultiplikatoren = fiir die Lehrerfortbildung in ihrem
Bezirk verantwortlich sein sollen. Diese Gruppe wird un-
abhingig von den Fachberatern fiir die 2., Phase aufgebaut,
womit die Chance vergeben scheint, ausreichend entlastete
und besser qualifizierte Mitarbeiter zu gewinnen, Mit ei-
nem solchen Stamm von Beratern auf der drtlichen Ebene -
der dann in einem bestimmiten zeitlichen Rhythmus wechseln
konnte - widre es eher mdglich geworden, auch Teile der
Entwicklungsarbeit zu dezentralisieren, indem man die Bee
rater - etwa an den Bildungsberatungsstellen - institu-
tionell zusammengefaBt und durch delegierte Mitarbeiter
des IBS verstdrkt hédtte, Ein weiterer Schritt kénnte die
Zusammenfassung solcher Gruppen mit den Seminaren fiir
die Gymnasiallehrerausbildung sein, so daB sich auch die
technischen Voraussetzungen verbessern lieflen und zudem
eine gewisse Spezialisierung moglich wiirde ( in dieser
Richtung plant etwa SH, s, unten 2.11.2 ),
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Unter solchen Bedingungen kénnten dann auch die ge-
planten "Beispielschulen" eine qualifizierte Arbeit leisten
und eine groBere Breitenwirkung erzielen, als dies bei der
gegenwidrtigen Streuung von Aufgaben und Entlastungen mog-
lich scheint { vgl. zur wissenschaftlichen Begleitung des
Grundschulversuchs: Testplanung ... 1972, 3 ff, ).

2,2 BAYERN™

2.2,1 Entscheidungszentrum der bayerischen Curricu-
lumreform ist das Kultusministerium, wihrend die Entwick-
lungsarbeit im "Staatsinstitut fiir Schulpiddagogik" Z Isp )
konzentriert ist,

Das ISP nahm seine Arbeit im Herbst 1971 als Umgriin-
dung des damaligen "Staatsinstituts fiir Gymnasialpddago-
gik" mit folgenden Aufgaben auf:

" ~ die Reform der Lehrpléne
- die piddagogische und wissenschaftliche Beglei-
tung von Schulversuchen
die inhaltliche Planung der Lehrerfortbildung."
( §2 der Griindungsverordnung des Bayerischen Staats-
ministeriums fiir Unterricht und Kultus vom 6.8,1971,
In: Staatsinstitut fiir Schulpiddagogik o.J., 3; vgl.
auch: M.BORNER 1974, 50 ff. )

Damit sind die drei wichtigsten Stridnge inhaltlicher
Schulreform ( Lehrplanentwicklung, Schulversuche, Lehrer-
fortbildung ) in einer Institution zusammengefaBt ( vgl.
die Ubersicht bei: K,LANIG 1971, 12 f. ).

Das Institut - mit gegenwidrtig {liber 50 wissenschaftli-
chen Mitarbeitern - untersteht unmittelbar dem Ministerium
und ist im "Zentrum fir Bildungsforschung" untergebracht,
um die Zusammenarbeit mit den anderen an Bildungsforschung
und Bildungsplanung beteiligten Einrichtungen zu verbessern.
Das ISP gliedert sich in vier schulartbezogene Abteilungen,
in denen Referenten fiir die einzelnen Ficher bzw, Fachbe-
reiche zustidndig sind. Projekte wie die Einfiihrung der Orien-
tierungsstufe werden allerdings kooperativ durchgefiihrt, Da-
neben gibt es eine Abteilung "Allgemeine Wissenschaften":

"Hier sind Soziologen, Psychologen, Erziehungswissen~
schaftler, aber auch Lehrer vertreten, die fiir die an-
deren Abteilungen die Ergebnisse der pidagogischen For-
schung aufarbeiten. In dieser Abteilung werden die all-

®piir zustitzliche Informationen danke ich den Herren
Dr.LANIG () und Dr.WESTPHALEN,
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gemeinen Grundlagen fiir die Lehrplanarbeit definiert
Schulversuche wissenschaftlich begleitet und die in-
haltliche Planung der Lehrerfortbildung koordiniert.
( Staatsinstitut fir Schulpidagogik o0.J., 4 )

2.2.,2 Diese Abteilung hat auch das unter dem Begriff

"Curricularer Lehrplan” ( CuLP ) bekanntgewordene Konzept
der neuen Richtlinien entwickelt ( vgl.: Curriculumarbeit
in Bayern - eine Zwischenbilanz 1971, insbes. 17 ff. ):

tCurricularer Lehrplan heifBt ein Lehrplan, der nach
curricularen Grundsitzen gestaltet ist., Er umfalt
in vier Kategorien konkrete Lernziele, Lerninhalte,

Unterrichtsverfahren und Lernzielkontrollen, verzich-

tet aber auf verbindliche Festlegung von Feinzie-
len ..."
* ( K.WESTPHALEN 1973, 42 )

Im CulP sind die Richt~ und Grobziele fiir alle Leh-
rer verbindlich vorgeschrieben, ebenso die Lerninhalte,
sofern nicht Alternativen angeboten werden. Der Begriff
des "Inhalts" wird dabei nicht einheitlich verwendet:
teils bezeichnet er Materialien, auf die sich der Unter-
richt beziehen soll ( "Glossen, Kommentare, Leitartikel"
teils meint er die inhaltliche Komponente didaktischer
Intentionen ( "Bedeutung von Argument, Zitat, Dokument
in einer Diskussion"; beide Beispiele finden sich im
Deutsch-Lehrplan fiir die Kollegstufe, vgl.: Kollegstu-
fe am Gymnasium 1972, 66 f,, 2.3 und 1.6; bei K.WESTPHA-
LEN (1973, 18) heift es sogar einmal: "Aktuelle Lernin-
halte widiren demnach gewisse Dispositionen .,.." ). Die
Hinweise auf Verfahren und Lernzielkontrollen verstehen
sic? lediglich als Empfehlungen ( vgl.: I.SCHAFER 1972,
81 ).

2.,2.3 Zur Klassifizierung von Lernzielen hat das

)s

ISP eine eigene Taxonomie mit 4 Kategorien entwickelt, von

denen die erst bis dritte dem kognitiven Bereich, die
zweite (zusitzlich) dem psycho-motorischen und die vierte
dem affektiven Bereich zugerechnet wird ( vgl. K.,WESTPHA-
LEN 1973, 43 ff., ):

- Wissen

fliichtiger Einblick ( "aus einer ersten Begegnung
mit dem Wissensgebiet"

systematischer Uberblick ( "Einblick in mehrere
Teilbereiche" )

genau Kenntnis ( "zusitzlich detailliertes Wissen
und einen Grad geddchtnismidfiger Verankerung, der
zu einer zutreffenden Beschreibung befdhigt" )

Vertrautheit ( "erweiterte und vertiefte Kenntnisse
«ses und ilber diese geldufig verfiigen" )
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- Konnen
rihigkeit ( "Konnen, das zum Vollzug einer THtigkeit
notwendig ist"
Pertigkeit ( "durch reichliche Ubung eingeschliffe~
nes, sicheres, fast milheloses Koénnen" )
Beherrschung ( "sehr hohe(r) Grad von K&nnen" )

- Erkennen

BewuBtsein ( "Vorstufe des Erkennens, die zum Weiter-
denken anregt"

Binsicht ( "grundlegende Anschauung ... wenn ein
Problem eingehend erdrtert und einer Losung zu-
gefiihrt worden ist" )

Verstindnis ( "Ordnung von Einsichten und ihre wei-
tere Verarbeitung zu einem begriindeten Urteil" )

- Werten

Bereitschaft ( "wenn Werte anerkannt und als perstn-
liche Ziele gesetzt werden" )
Freude bzw, Interesse,

Die Problematik derartiger Schemata, insbesondere
die Gefahr ihrer unreflektierten Verwendung, ist vielfach
ersrtert worden ( vgl. etwa: (A) H.RUMPF 197la, 54 ff.;
s, auch SH, 2.%4,9 ) und diirfte auch den Verfassern bewuBt
sewesen sein, Dennoch wird man auch Ordnungshilfen dieser
Art nicht verzichten ktnnen. Auch ist das vorliegende Ra-
ster durch den Verzicht auf eine zu weitgehende Differen-
zierung handlich genug, um bei der Entwicklungsarbeit und
ihrer Uberpriifung als Orientierung zu dienen.

Schwierigkeiten zeigen sich jedoch beim bisherigen
Einsatz, So wird der Wert derartiger theoretischer Vor-~
arbeit fragwlirdig, wenn beispielsweise der demselben
Band angehidngte Katalog "Allgemeine Arbeitstechniken der
Kollegstufe" (a.a2.0., 59 ff,) nur die Unterkategorie "Fi-
higkeit" aufnimmt. Ein theoretischer Mangel des Vorschlags
liegt zudem - wie bei den meisten Schemata dieser Art -~
in der Trennung der verschiedenen psychologischen Dimen-
sionen, insbesondere in der Abtrennung und Randstellung
des affektiven "Bereichs". Auch wenn es richtig ist, das
affektive Lernziele '"nur begrenzt iiberpriifbar sind" ( was
aber auch fiir komplexere kognitive und psychomotorische
Leistungen gilt ), iiberrascht doch das zweite Argument
fiir eine Zuriickhaltung in dieser Dimension:

"Da es selbstverstindlich ist, daB der Unterricht
Freude und Interesse am Projekt oder Fach wecken
soll, werden solche Lernziele im Curricularen Lehr-
plan nicht eigens erwdhnt,.,"

(A.a.0,, 148)
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Dies diirfte eine folgenreiche Fehleinschédtzung der Schul-
wirklichkeit sein, tendieren doch Lehr- und Unterrichts-
planer gemeinhin sowieso dazu, affektives und soziales
Lernen aus der Kodifikation ihrer Vorstellungen zu ver-
‘drdangen ( vgl. demgegeniiber: (HH) Allgemeine Lernziele
1972 ).

Von den vier Lernzielebenen: Leit-, Richt~, Grob-
und Feinziele, werden in den Lehrplinen nur die mittle-
ren beiden ausgewiesen ( und verbindlich gemacht; s. 2.2,2).
Den Grad der Konkretisierung verdeutlichen die folgenden
Beispiele (a.a.0.,, 49):

- Richtziele:

HFshigkeit, zwischen Fakten und Meinungen unterschei-
den zu kdnnen", "Einsicht in Raumstrukturen", "Bereit-
schaft, eine bewuflte Wahl unter mdglichen Werten zu
treffenh;

- Grobziele:

“Kenntnis rdmischer Anschauungen vom Wesen des Staa-
tes und seiner Grundformen', "Fdhigkeit, Aufgaben
des Umweltschutzes als soziale Verpflichtung zu er-
kennen', "Einsicht, dafl auf schwingende Systeme nur
unter bestimmten Bedingungen Energie ilibertragen wer-
den kann", "Gesetzliche und vertragliche Rechte und
Pflichten eines Arbeitnehmers wissen und erkliren
konmnen",

Die Operationalisierung von Lernzielen durch Verhal-
tensziele und ein darauf abgestimmtes didaktisches Arran-
gement wird dem Lehrer iiberlassen ( aber als geeignete
Form der didaktischen Konkretisierung durchaus gefordert,
wenn auch die Aussagen zu diesem Punkt unscharf sind; vgl..
etwa: I,SCHAFER 1972, 8o0; K,WESTPHALEN 1973, 16 f. ).

2.2,4 Zur Unterstiitzung der Lehrer bei dieser Auf-
gabe werden in der Erprobung der CulP-Entwiirfe Unterrichts-
modelle erarbeitet, die als Illustrationen den iiberarbei-
teten Auflagen der Lehrplédne beigegeben werden sollen,

Als eine Ausarbeitung auf der mittleren Ebene und zur Ver-—
mittlung zwischen Lehrplidnen und einzelnen Unterrichtsmo-

dellen werden fachgebundene Handreichungen versffentlicht.
Diese enthalten - lediglich als Angebot oder Empfehlung - :

- methodische Erlduterungen,

~ Literaturhinweise fiir Lehrer und Schiiler,

~ Unterrichtsmaterialien und Quellen,

- Vorschlidge zur zeitlichen Planung des CulP,

~ konkrete Vorschlidge zur Lernzielkontrolle,
( K.WESTPHALEN 1973, 553 vgl. auch den Band: Kollege-
stufe am Gymnasium 1972, 33 ff.
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Der Lehrplan beschridnkt sich mithin auf die ndtigsten
Angaben, wie sich am Beispiel des Leistungskurses Griechisch
fir die Kollegstufe zeigen 1lHBt ( in: Xollegstufe am Gym-—
nasium 1972, 137 ff.; anders z.T. die Plidne fiir Politische
Bildung: a.2.0., 218 ff, ).

Auf den ersten 1 1/2 Seiten werden die Organisation
des Kurses ( vier verbindliche Rahmenthemen mit internen
Wahlmoglichkeiten ), die Planung von Unterrichtsprojekten
und die Rolle des Kursleiters im Unterricht dargestellt.
Es folgen ein "Curriculum in Sequenzform", in dem zum je-
weiligen Thema und “didaktischen Ziel" eine Abfolge von
Texten als sinnvolle Gliederung von "Projekten" zusammen-
gestellt sind (a.a.O., 139 ff.), und - als Alternative -
"Curricula in Aggregratform", in denen Texte und Themen
lediglich in einer groben Gliederung =zur freien Auswahl
angeboten werden (a.a.O., 142), Erginzt werden diese
stichwortartigen Ubersichten durch knappe "Handreichun-
gen fir den Latein- und Griechischunterrichit" (a.a.O.,
1Ly ff.), in denen Hinweise zur Anwendung der Lehrpléne,
zur Leistungsmessung und zum Arbeitsstil gegeben werden,
Als eine Art didaktischer Kommentar wurde ein Sammelband
zur "Kollegstufenarbeit in den Alten Sprachen" versffent-
licht, der Erfahrungsberichte enthidlt und vor allem me-
thodische Hinweise gibt ( zu Gruppenunterricht u.i. vgl,.:
K .BAYER/K,WESTPHALEN 1971 ).

2.2,5 Bei der Entwicklung der Lehrpline folgt das
ISP einem pragmatischen Verfahren ( vgl. zum folgenden:
Curriculumarbeit in Bayern - eine Zwischenbilanz 1971,
6 f£f, ). Ausgangspunkt sind die jeweils vorfindlichen
Pléne, die mit Hilfe von Rastern aus den Gesellschafts-,
Pach~- und Erziehungswissenschaften auf alle (?) durch sie
vermittelbaren Qualifikationen hin untersucht werden., Die
so gefundenen Lernziele werden konfrontiert mit den Er-
wartungen der Abnehmer, mit der "versffentlichen Meinung"
( gesellschaftliche Relevanz ) und schlieBlich mit lern-
psychologischen Einsichten ( didaktische Kontrolle ),

Als wesentlich wird dabei die gegenseitige Annihe~
rung allgemeiner und fachbezogener Lernziele in einem
sog., "gegenldufigen Verfahren" angesehen:

"Die Uberpriifung erfolgt auf einer Art Lernzielpriif-
stand, wo die fachgebundenen Lernziele auf ihre ge-
sellschaftliche Relevanz und die allgemeinen Lern-
ziele auf ihre Erfiillbarkeit hin untersucht werden,"
{( I.SCHAFER 1972, 81; vgl. auch RP, unten 2,9,7

Zu diesem Zweck wurde ein "Katalog fachilbergreifen-
der Richtziele" zusammengestellt ( vgl. das ahnliche Vor—
gehen in HH, 2.5.3 ), der aus einer "kritischen Sichtung
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der 'versffentlichen Meinung' iiber aktuelle Bildungs- und
Erziehungsziele und aus den Uberlegungen des ISP zur Lehr-~
planreform” entstand ( Katalog fachiibergreifender Lernzie-
le 1972, 1 ). Ein zusitzliches Korrektiv sieht das Insti-
tut in dem Projekt "Findung und Bestdtigung von Lernzie-
len aus der Sicht der Jugend”, das auf die Kollegstufe be-
zogen ist und gleichzeitig als Forschungsprojekt zur Un-
tersuchung der Moglichkeiten einer stirkeren Beteiligung
von Betroffenen an der Curriculumreform durchgefiihrt wird
( vgl. auch: HE, 2,6.8 ). Damit stellt sich die Frage nach
der gegenwirtigen Organisation der Entwicklungsarbeit.

2,2.6 Den Auftrag zu bestimmten Vorhaben erteilt
das Kultusministerium, das auch die Zwischenergebnisse
zur Erprobung und die endgliltigen Plidne zur Verbreitung
frelgibt. AuBerdem besteht ein stéindiger Kontakt zwi-~
schen den jeweils fiir denselben Bereich verantwortlichen
Referenten im ISP und im Ministerium.

Fir die Erarbeitung der CulP werden am ISP "Arbeits-
kreise" gebildet, deren Plitze in einem formellen Ver-
fahren ausgeschrieben und besetzt werden:

"Die Kriterien der Auswahl sind einmal besondere
fachliche Kompetenz, die Kenntnis curricularer Fra-
gestellungen und die Fdhigkeit zur Teamarbeit, zum
anderen der Schultyp, die geographische Lage und die
soziale Struktur der Schule, Jeweils nach einem Jahr
wird ein Drittel der Mitglieder ersetzt .,.."

( Staatsinstitut fiir Schulpidagogik 0.J., 7 )

Auf diese Weise sind gegenwirtig etwa koo Lehrer,
Fachwissenschaftler und Didaktiker an der Entwicklungs-
arbeit unmittelbar beteiligt, Die Arbeitskreise ( mit in
der Regel 6 - lo Mitgliedern ) treten alle 4 - 8 Wochen
zusammen, Die Lehrer werden fiir ihre Mitarbeit durch 4
Stunden Deputatserlafl entlastet.,

Nach der Genehmigung der Entwiirfe durch das Kultuse
ministerium werden sie in Versuchsschulen erprobt; im
Kollegstufenversuch sind auf diese Weise lo% aller Schii-
ler an Versuchen beteiligt. Die an der Erpmobung betei-
ligten Lehrer wiederum werden in neuen Arbeitskreisen
zusammengefalt, die die Erfahrungen der Erprobung aus-
werten, eine Zweitfassung der Pline erstellen und Hand-
reichungen erarbeiten,

2.2.7 An der wissenschaftlichen Begleitung der Ver-
suche ist neben dem ISP das ebenfalls im "Zentrum fiir
Bildungsforschung" angesiedelte "Staatsinstitut fiir Bil-
dungsforschung und Bildungsplanung" beteiligt ( vgl. all~
gemein: Bavarian Institute fiir Educational Planning ...
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1971, 94 ff. ). Es wurde 1967 mit dem Ziel gegriindet, die
Voraussetzungen fiir mehr ( vor allem regionale ) Chancen-
gleichheit zu untersuchen. Seinem Auftrag und seinem
Selbstversténdnis nach betreibt es Forschung als Vorberei-
tung bildungspolitischer Entscheidungen:

",.., sein Ziel ist die systematische Untersuchung be-
stimmter Faktoren im Bildungssystem, z.B. die Ver-
sorgung mit und das Bediirfnis nach Personen mit un-
terschiedlichen p#dagogischen Qualifikationen, In-
vestitionen in Lehrmittel, Gebiude, Ausstattung,
Personal, laufende Unkosten u.a., das sich quanti-
fizieren 14Bt,."

( P.WEINERT/H.SIMONS 1973,475; zitiert nach: (A)
Strategies for Innovation in Education 1973, 98 )

Insofern wird im Institut auch keine Entwicklungs-
forschung betrieben, da sich die Projekte auf die Vor-
bereitung von Reformen beschrinken und nicht deren Ein-
leitung und Unterstiitzung einbeziehen, allenfalls ihre
Auswertung wieder ilibernehmen. Dieses distanzierte Wis-
senschaftsverstindnis steht auch hinter der Beteiligung
der "Projektegruppe Schulversuche" an der wissenschaftli-
chen Beteiligung von Schulversuchen: sie beschriénkt sich
auf eine Bewdhrungskontrolle, wihrend das ISP die beglei-
tende Unterstiitzung der Versuche iibernimmt ( vgl. zu de-
ren Form: K,LANIG 1972b, 377 ff. ). Der Vorzug einer
solchen Losung diirfte in der Minderung von Rollenkonf-
likten ( Engagement vs., Distanz ) fir die beteiligten
Wissenschaftler liegen. Andererseits gibt es gewichtige
Bedenken gegen eine Begleitforschung des ersten Typs
( vgl. die Diskussion in den Heften 1 und 4/1973 der Zeit-
schrift fiir Pddagogik; =zur sufldsung dieser Problematik
schldgt die Empfehlung der Bildungskommission "Zur Ein-
richtung eines Modellprogramms fiir Curriculum-Entwick-
lung im Elementarbereich" einen zweistufigen Aufbau der
Evaluatio? vor; vgl.: (B) DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1973a
A 48 £f, ).

2,2.,8 Die Verbreitung der Pline und die Fortbildung
der Lehrer erfolgt zunichst einmal iiber die Beteiligung
einer groBeren Zahl von Lehrern an der Entwicklungs- und
Versuchsarbeit, Auf diese Weise wird ein fester Stamm
von Multiplikatoren gewonnen, Im iibrigen ist die Fortbil-
dung zweistufiig angelegt: die in den Arbeitskreisen mit-
wirkenden Lehrer und zusdtzlich gewonnen Referenten bil-
den in zentralen Kursen in der Akademie Dillingen Multi-
plikatoren fiir die regionale Lehrerfortbildung aus, Die-
se fithren dann ihrerseits auf Bezirksebene mit Unterstii-
tzung der dortigen Fortbildungsreferenten die breite
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Fortbildung fir die allgemeine Einfithrung in die neuen
Lehrplsne durch ( vgl.: Staatsinstitut fiir Schulpidago-
gik 0.Je, 9 fu ).

Eine neuerliche Revision von Lehrplénen miiBte nach
dem vorgeschlagenen Modell i vgl., K.WESTPHALEN 1972, L9 )
in demselben Verfahren erfolgen, d.h. durch die wieder-
holte Bildung von Arbeitskreisen am ISP, Was in diesem
weitgehend einlinigen '"centre-periphery-model" -~ dhnlich
wie in BW, s, 2.1.9 = offensichtlich fehlt, ist eine schul-
nahe, institutionell gestiitzte Firderung der stiéndigen
Ausarbeitung und Fortentwicklung curricularer Pline, die
vor allem eine qualifizierte situationsbezogene Umarbei-
tung der Vorgaben erlaubt, Ahnlich wie in Schweden ist
in BY die staatliche Unterstiitzung auf die Entwicklung
der Lehrpline konzentriert, auf die dann auch die anderen
Elemente der Reformstrategie ( Fortbildung, wissenschaft-
liche Begleitung, Beteiligung der Lehrer ) bezogen werden
( diese Orientierung wird ausdriicklich bejaht von K.WEST-
PHALEN 1973, 13, allerdings relativiert bei X,WESTPHALEN
1974, 52 1, ); demgegeniiber fehlt eine dezentralisierte
wissenschaftlich- technische Infrastruktur ( regionale
oder lokale Piddagogische Zentren; vgl. dazu die AnsHtze
vor allem in HE, 2,6.6 und NW, 2.8.,2 ). In Skandinavien
ist dieses Defizit bereits erkannt worden und wird - wie
schon frither in den angelsidchsischen Lindern - zunehmend
ausgegl?chen ( vel.: (A) H.BAUERSFELD/H.BRUGELMANN 1972,
61 f£f, ).

Einen Schritt in dieser Richtung, der aber wohl Aus-
nahme bleiben diirfte ( "ohne Zweifel sehr kostspielig" ),
stellt die Vergabe der Entwicklung von Curricula fiir das
Fach Physik/Chemie ( Orientierungsstufe ) an eine Arbeits-
gruppe der Koopertiven Gesamtschule Marktoberdorf dar:

"Unterstiitzt durch splirbare Stundenentlastung, arbei-
ten Gymnasial-, Haupt- und Realschullehrer an der
Entwicklung und Erprobung eines Fachcurriculum, Sie
werden dabei von Psychologen im Zentrum fiir Bildungs-
forschung Miinchen beraten, entwerfen lernzielorien-
tierte Tests, die ... Brauchbarkeit und Wirksamkeit
des Curriculum ,.., liberpriifen sollen, werten diese
mit Hilfe einer EDV-Anlage ... aus und verbessern
(optimieren) damit in mehreren Durchgingen das Cur-
riculum, Das ISP ist mit der wissenschaftlichen
Kontrolle dieser Arbeiten beauftragt. Deshalb wur-
de ein Arbeitskreis eingerichtet, in dem neben Ver-
tretern der Arbeitsgruppe noch Schulpraktiker, Fach-
didaktiker und ein Repridsentant der Hochschule sitzen.
Dieser Arbeitskreis diskutiert die Curriculumvor-
schlidge der Arbeitsgruppe und versucht sie durch
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wissenschaftliche Argumentation zu verbessern. Dane-
ben finden in Marktoberdorf sog, Theorietage statt,
in denen das ISP die Entwicklungsgruppe liber neue Er=-
kenntnisse der Curriculumforschung informiert."

( K, WESTPHALEN 1973, 20 f.; vgl. dazu das "flying
workshop"-Modell in (B) DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1974

A loo ff. und (HE) P.BONN 1974, 59 ff,

Bel der Verbreitung der so entwickelten Curriculum-
Einheiten tauchen dann allerdings dieselben Schwierigkei-
ten auf wie bei zentral am ISP konzipierten Pldnen - so-
lange solche Curriculum-Werkstitten vereinzelt bleiben.

2,2.9 Eine Reihe von Einrichtungen sind in den letz-
ten Jahren im Bereich der Bildungstechmologie geschaffen
worden ( vgl.s Einfithvung der Datenverarbeitung im Bil-
dungswesen 1971; (B) Zusammenstellung ..., bildungstechno-
logischer Einrichtungen 1971 ). So wurde 1971 in Augsburg
eine "Zentralstelle fiir den programmierten Unterricht an
den Gymnasien" geschaffen, um einerseits eine plamnmiBige
Entwicklung in diesem Sektor zu sichern und andererseits
srtliche und individuelle Initiativen zu fdrdern. Diese
Arbeitsstelle arbeitet eng mit sechs ausgewdhlten Ver-
suchsschulen zusammen, an denen Programme fiir verschiede
ne Fdcher erprobt werden ( vgl.: Dialog mit dem Computer
1973, 8 ). Aufgebaut wird eine vergleichabre "Zentralstel-
le fir Unterrichisversuche mit Sprachlabors" in Miinchen,
Ebenfalls hier einzuordnen sind Versuche des "Instituts
fiir Pddagogik und pddagogische Soziologie" an der TH Miin-
chen und des bayerischen Staatsminbkteriums zum computer-
unterstiitzten Unterricht sowie das 1970 an der PH Mlinchen
gegrindete "Institut filir Unterrichtsmitschau", -

2,2,10 Eindrucksvoll am bayerischen Ansatz, in dem
Elemente einer empirisch-rationalen und einer Machtdurch-
setzungs-Strategie dominieren (s.1.4.4), ist die Systema-
tik des Curriculum-Konzepts, das Mafl der strategischen
Planung und die groflziigige Realisierung des Vorhabens,
Schwer abzuschitzen ist, wieweit die planmifiige Verwirk-
lichung eines Modells ( zentrales Staatsinstitut ) und
die zunehmende Differenzierung eines ausgearbeiteten Cur-
riculum-Konzepts (CuLP) die Anpassungsfihigkeit der baye-
rischen Strategie an Bediirfnisse, die erst in den letzen
zwei, drei Jahren Aufmerksamkeit gefunden haben ( vgl.
zusemmenfassend: (B) DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1974 ), beein-
trédchtigen., In dieser Hinsicht haben es Linder mit weni-
ger Ressourcen gegenwirtig leichter, da sie zeitweilige
bildungspolitische Tendenzen nicht strategisch und insti-
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tutionell *"betonieren" konnten. Andererseits sind in weni-
gen Lindern der theoretische Ansatz und seine Annahmen
derart transparent gemacht worden., Insofern erscheint ge-
rade in BY eine kritische Uberpriifung mséglich, was die
kontrollierte Verbesserung des Ansatzes erleichtern soll-
te. -

2,3 BERLIN®

2.3.1 Eine etwa 5o0%—-ige Zunahme der Schiilerjahrgin-
ge 7 = lo von 1969 bis 1975 hat in Berlin zur Planung und
stufenweise beginnenden Einrichtung von 13 zus&dtzlichen
Mittelstufenzentren gefiihrt, Dabei wurde die Notwendig-
keit eines quantitativen Ausbaus als Mdglichkeit einer
inhaltlichen Reform genutzt: alle neuen Mittelstufen-
zentren werden als integrierte Gesamtschulen mit einem
entsprechend veridnderten Unterrichtsangebot eingerichtet.

Neu ist aber auch die Strategie ( vgl. im einzelnens
W.SEIRING 1974, 66 ff, und 29 ff, ), mit deren Hilfe die
zukiinfigen Lehrer dieser Schulen auf die Reform vorberei-
tet bzw., an ihr beteiligt werden sollen:

"Der Senator fiir Schulwesen wird in Zusammenarbeit
mit dem pddagogischen Zentrum Berlin kiinftigen Leh-
rern an Mittelstufenzentren die Mdglichkeit geben,
sich nicht nur auf die neuen Strukturen vorzuberei-
ten, sondern auch eigene Vorstellungen und Vorschli-
ge einzubringen, Dazu werden Vorbereitungskurse ein-
gerichtet, in welchen die Lehrer bei einer ErmifBi-
gung von 16 bis 18 Stunden mit den didaktischen und
organisatorischen Fragen der Mittleren Schulstufe,
mit den speziellen didaktisch-methodischen Fragen
der Fachbereiche und den auBercurricularen Funktio-
nen vertraut gemacht werden.,"

( Mittelstufenzentren ... 1972, 9 )

Verschiedene Stellen der Schulverwaltung haben ge-
meinsam mit dem Pidagogischen Zentrum (s.2.3.7) fiur die-
se Vorbereitungsphase ein Programm entworfen ( "Steue-
rungsgruppe"; zu ihrer Tdtigkeit vgl. W.SEIRING 1974,

® Fiir zusitzliche Informationen danke ich den Herren
Dr.BAUMERT und OSchR VOIGT.
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66 f, ). Danach sind fiir die Jahre 1973 bis 1975 Veranstal-~
tungen geplant, an denen beispielsweise 1973 etwa 130 Leh-
rer mit einem durchschnittlichen Deputatserlafl von lo Stun-
den teilgenommen haben ( jeweils in der Zeit zwischen
Oster- und Sommerferien, dem sog. "Wanderloch", in dem
durch die allmdhliche Umstellung des Schul jahresbeginns
von Ostern auf Herbst Abschluflklassen schon ausgeschieden
sind, wdhrend die neuen Klassen noch ausstehen; vgl.: H.
HARNISCHFEGER 1972, 35 ). Abgesehen von iibergreifenden
Plenarsitzungen werden die Kurse in Form von fachbezoge-
nen Arbeitsgruppen angeboten, in denen die Lehrer an der
Erstellung von Curricula filir die neuen Schulen arbeiten.

Wesentlich filir diese Reformkonzeption sind folgende
Merkmale:

= die Ansiedlung von Fachmoderatoren als Mittler zwi-
schen Unterrichtspraxis, péddagogischer Forschung
und staatlicher Richtlinienplanung beim Referat
"Curriculum" in der Senatsverwaltung;

~ die 6ffentliche Ausschreibung der Lehrerstellen an
den zukiinftigen Mittelstufenzentren und mehrmonatige,
intensive Vorbereitung der Bewerber auf ihre neue
Aufgabe;

- die Ausgestaltung der Vorbereitungsseminare als Be-
teiligung der Lehrer an Curriculumentwicklung fiir
ihre eigene Schulen;j

- die wissenschaftliche Begleitung und Auswertung des
Versuchs durch eine Arbeitsgruppe am Max-Planck-
Institut fitr Bildungsforschung (MPI).

2.3.2 1971 wurde beim Senator eine Curriculumgrup-
pe mit zundchst fiinf Fachmoderatoren eingerichtet, "die
die Curricula ( Lehrpline ) der einzelnen Fachbereiche
fiir die Mittelstufenzentren erarbeiten, indem sie sich
auf die Arbeit der bestehenden Gesamtschulen stiitzen
und diese auszuwerten und zu koordinieren suchen." (Mite
telstufenzentren .,. 1972, 13).

Die Moderatoren behalten eine begrenzte Lehrver-
pflichtung und haben im iibrigen den Status eines Hilfs-
referenten in der Schulverwaltung. Sie sind gebunden an
die - relativ neuen - Rahmenpliine (1968) und verpflich-
tet, die Ergebnisse der bisherigen Entwicklungsarbeit in
den fiinf bereits etablierten Gesamtschulen zum Ausgangs-—
punkt ihrer Arbeit zu machen:

" 'Entwicklung' heiBSt unter den gegebenen personellen

und finanziellen Bedingungen: Koordination der an
den Gesamtschulen stattfindenden Planungen, Sammlung,
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Verarbeitung und Weitergabe von Informationen und
curricularen Bausteinen als Planungshilfen und
schlieBlich Vorlage eines Konzepts, das die an ver-
schiedenen Stellen entwickelten Planungsteile zu
einem Rahmencurriculum zusammenfaBt."

(A,a.0., 14)

Die Moderatoren sollen - dhnlich wie in HE (s.2,6,2)
-~ als Vermittlungsinstanz zwichen Verwaltung, Wissenschaft
und Schulen wirken und zugleich die bisher voneinander iso-
lierten Gesamtschulen zu einer besseren Zusammenarbeit
bringen, insbesondere auch den Austausch von Erfahrungen
und Materialien zwischen den Schulen fordern ( vgl., zu
ihren Aufgaben im einzelnen: Rahmenpldne und Curriculum-
entwicklung o0.J., 9 f. ). Belastet wird ihre Arbeit durch
die geringe institutionelle Stiitzung und die Hiufung von
Aufgaben mit z.T. widerspriichlichen Rollenerwartungen: sie
treten den Lehrern als Vertreter der Verwaltung gegeniiber,
sind andereseits innerhalb der Verwaltung als "Reformagen-
ten" von der etablierten Schulaufsicht isoliert und ste-
hen zudem in keinem zureichenden Kontakt mit wissenschaft-
lichen Einrichtungen,

2,3.3 Beispielsweise beschrinkt sich die wissenschaft-
liche Begleitung durch das MPI (s. 3.2.8) auf eine Beschrei-
bung und Analyse der Versuchsablaufs: sie unterstiitzt die
laufende Arbeit nicht., Diese Studie untersucht insbesondere
die Moglichkeiten einer ernsthaften Beteiligung von Lehrern
an der Curriculumentwicklung ( eine erste Zwischenbilanz
zieht J.BAUMERT 1973; ausfilhrlicher inzwischen: J.BAUMERT/
J.RASCHERT 1974, 887 ff, ). Im Vordergrund stehen dabei
die folgenden Fragen:

"1, Gelingt die Lésung von eigenstindigen Entwicklungs-
aufgaben oder wird die Entwicklung nur ein Lernanlaf,
ohne zu relevanten Produkten zu fihren? Inwvieweit ist
also eine gleichgewichtige Integration von Curriculum-
entwicklung und Lehrerfortbildung méglich?

2, Von welchen Prdferenzordnungen, von welchen impli-
zlerten Selektionskriterien gehen die Lehrer bei der
Curriculumkonstruktion aus?

3. Zu welchen Typen von curricularen Problemlosungen
sind die Lehrer befdhigt?

4, Auf welche Grenzen der Realisierung und Konkreti-
sierung stoBt die Curriculumentwicklung durch Lehrer
bei entwicklungsfordernden Bedingungen? Mit welchen
Zeithorizonten ist fiir die Aufgaben bestimmter Grofen—
ordnung zu rechnen?
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5, Wie ist dabei die Funktion unterschiedlicher Ar-
beitsformen zu bestimmen?

6, Welches sind die latenten sozialen Funktionen ei-
nes solchen Fortbildungs- und Entwicklungsprozesses?"

( W.SEIRING 1974, 70 £, )

2.3,4 Als noch sehr vorldufiges Resiimee der ersten
Runde ( April bis Juli 1973 ) 148t sich festhalten, daB
der als unklar empfundene Handlungs- und Entscheidungs-—
raum flir die Entwicklungsarbeit ( Verbindlichkeit der
Rahmenpline bzw. der bisherigen Entwicklungsarbeit in den
Gesamtschulen; Art und Detaillierungsgrad der zu erstel-
lenden Pline ) sowie die mangelnde - und nicht zureichend
durch die Einbeziehung von Wissenschaftlern ausgeglichene
- Kompetenz der Lehrer zur Entwicklung von Curricula ( ins-
besondere fiir neue Unterrichtsbereiche ) Schwierigkeiten
schaffen, Zum Teil lassen sich die Mingel beim zweiten
Durchgang noch beseitigen, sofern nicht personelle und
finanzielle Beschrinkungen dem entgegenstehen.

Im iibrigen ist zu berlicksichtigen, dafli hier nicht
nur mit bisher unbekannten Formen der Fortbildung experi-
mentiert, sondern den Lehrern und Moderatoren eine v&llig
neue Rolle zugemutet wird, in die sie sich erst hinein-
finden miissen, Es erscheint deshalb ratsam, den weiteren
Verlauf abzuwarten, ehe man Folgerungen fiir die Tragfi-
higkeit der Konzeption zieht. Besondere Bedeutung kommt
diesem - im Rahmen der Vereinbarungen der Bund-Linder-
Kommission i{iber Innovationen im Bildungswesen auch vom
Bund geftrderten - Versuch zu, weil er wie die hessischen
und niedersidchsischen Versuche Prinzipien erprobt, die
auch den Empfehlungen der Bildungskommission "Zur Forde=
rung praxisnaher Curriculumentwicklung" ( (B) DEUTSCHER
BILDUNGSRAT 1974)zugrunde liegen ( vgl. 3.1.3 und: (B)
Der Lehrer als Schliisselfigur in der Schulreform 1973,
177 £f. ).

Nachdenklich stimmen in diesem Zusammenhang Erfah-
rungen aus der Erarbeitung der Rahmenpline von 1968, an
der etwa 500 Lehrer, Verwaltungsbeamte und Wissenschaft-
ler beteiligt waren., Diese Entwicklungsarbeit fand gemein-
hin aufilerhalb des Schulalltags statt; anders die Entwick-
lungsgruppen an Gesamtschulen, deren Arbeit geprigt wur-
de durch

"die tdgliche Korrektur der Planung durch die Praxis:

gemeinsame Erfahrungen von Zeitschwierigkeiten, ge-

meinsame Auswertung von Lernkontrollen usw. ... Das
tragende Motiv dieser Leistungen ist der Pionieref-
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fekt; er ist jedoch keine iibertragbare emotionale
Grundlage bei breiten Reformen im Bildungswesen. Be-
reits in der Anfangsphase fihrt dieser Effekt zu
fragwiirdigen Erscheinungen: Die Modellschulen ent-
wickelten gegeneinander ausgeprédgte Profilierungs-
tendenzen, Gegenilber den Planungsergebnissen aus an-
deren Schulen konnte man ausgesprochene Abwehrhal-
tungen beobachten, Das Eingeschworensein auf das
"eigene Curriculum" wurde selbst an der eigenen Schue-
le zur Konfliktquelle, wenn neue Lehrer an die Schu-
le kamen und kritische Fragen an die bisherigen Ar-
beitsergebnisse stellten,

Die neuen Aufgaben fiihrten zu starken Belastungen,
doch der berechtigte Ruf nach Hilfe verband sich un-
reflektiert mit der Angst vor einem Verlust an Auto-
nomie,"

( Rahmenpline und Curriculumentwicklung o0.J., 3 f.;
vgl, auch E,VOIGT 1974, 3 ff, und zu shnlicher Pro=-
blemen in HE 2,6,2

2e¢3.5 Immerhin konnte in dieser ersten Phase der
Gesamtschulreform eine Reihe von Plinen und Materialien
erarbeitet werden ( vgl.: Curriculumsequenzen fir die Ge=
samtschule 1968 ff.,; s. auch die Hinweise und Beispiele
in: Gesamtschul-Informationen 1968 ff, ). Bldttert man
solche Einheiten durch (vgl. Zz,B.: In the morning o.J.),
so fillt die straffe Organisation des Lermablaufs auf,
Bedingt ist sie teils durch das FEGA-~-Kurssystem (d.h.
Differenzierung nach Fortgeschrittenen-, Erweiterungs-,
Grund- und Aufbaukurs), teils durch das Bemiithen um
eine Objektivierung des Unterrichts (detaillierte Be-
schreibung von Kurszielen vor jeder Untereinheit, pri-
zise Lernerfolgskontrollen, auf kleine Lernschritte be-
zogene Aufgaben). In den Einheiten hat sich insofern das
Selbstverstidndnis der ersten Phase der Curzculumreform
durchgesetzt, das gegeniiber den Unwigbarkeiten traditio-
neller Unterrichtsplanung eine groflere Berechenbarkeit
des Lernens forderte (und versprach), Die Einheiten
zeichnen sich zudem mehr durch technische Sauberkeit als
durch didaktische Phantasie aus (vgl. auch: M.FRIEDRICH
1973; F.BLODORN u a. 1972). Dazu diirfte beigetragen ha-
ben, daB die Lehrer zu Beginn der Entwicklungsarbeit un-
vermittelt mit einem bestimmten Konzept von Curriculum-
entwickiung konfrontiert wurden, ohne die Mdglichkeit
zu haben, eigene Formen der Beschreibung von Intentionen
und der Mitteilung von didaktischen Ideen und Erfahrungen
zu erproben, Vielleicht gelingt es in der Lehrerfort—
bildung fiir die Mittelstufenzentren, auch diese Ebene der
Curriculumkonstruktion zu thematisieren und den Lehrern
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Qualifikationen zu vermitteln, die sie filir die Reflexion
iiber ihren Planungsstil bendtigen ( vgl. aber die skep-
tische Zwischenbilanz von J.BAUMERT/ J.RASCHERT 1974 ).

2,3,6 Als Beispiel fiir die Entwicklungsarbeit auf
der Ebene der Richtlinien kann die Revision der Rahmplédne
fiir die Grundschule dienen, Die Uberarbeitung ist auf
zunéchst drei Jahre angelegt., Sie ist an die allgemeinen
Zielsetzungen der Pline von 1968 gebumien und soll auch
den inhaltlichen Rahmen der Fachteile nicht sprengen. Im
Vordergrund steht die Aufgabe, Schwierigkeiten, die sich
bei der Realisierung dex Pline im Unterricht ergeben ha-
ben, dadurch zu beseitigen, dafi fiir die einzelnen Lernbe-
reiche mdglichst prizise die Mindestziele beschrieben, Ver-
fahrensweisen zur ihrer didaktischen Umsetzung vorgestellt,
Beurteilungsverfahren ( insbesondere zur Diagnose von
Lernschwierigkeiten ) entwickelt und vor allem spezifi-
sche Vorschlige fiir unterschiedliche Lernschwierigkeiten
ausgearbeitet werden ( vgl.: Arbeitsanweisung fir Arbeits-
gruppen im Rahmen der Grundschulreform 1973, 2 f. ).

Getragen wird die Entwicklungsarbeit von fachspezifi-
schen Arbeitsgruppen und einem Team, das in grundsitzli-
cher Hinsicht filir Férdermodelle zustdndig ist. Mitarbei-
ter sind jeweils 2 Referenten des PZ (s, 2.3.7) und 2 - 4
Lehrer ( #hnlich klein sind auch die Arbeitsgruppen fir
die Reform der Sekundarstufe II gehalten, was vermutlich
damit zusammenhingt, dafl bereits vorliegende Pline auf-
grund verinderter Rahmenbestimmungen ( KMK-Vereinbarung
vom 7,7.1972 ) und bisheriger praktischer Erfahrungen le-
diglich fortgeschrieben werden sollen; dafiir erscheinen
in der Tat weniger, dafiir in grtBerem Umfang freigestell-~
te Mitarbeiter geeigneter )., Uberdies werden die Arbeits-
ergebnisse stidndig den in BE bestehenden Beiridten fiir die
einzelnen Fdcher zuginglich gemacht, so dafl auch eine re-
prisentative Meinungsbildung gefdrdert wird. Eine zentra-
le Arbeitsgruppe ( Steuerungsgruppe ) koordiniert die Ar-
beit, f#11lt ( im Rahmen der Weisungen des Senators )
Grundsatzentscheidungen und ist fiir die Darstellung der
Konzeption in der Offentlichkeit zustdndig. Die Probleme
der Lehrerweiterbildung sind Gegenstand einer besonderen
Arbeitsgruppe, die Kurse zu den wichtigsten Inhalten und
Verfahrensweisen des Reformprogramms vorbereiten und
durchfiihren soll:

"In erster Linie handelt es sich hierbei um 8 Inten-
sivkurse zu je 4 Wochen { 3 + 1 ) fiir jeweils etwa
30 Teilnehmer, um fiir jede Grundschule wenigstens
einen 'Beratungslehrer' bereitzustellen,"

( Ava,0., 2; vgl. das zhnliche Modell in HB, 2.4.7 )
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Die Zusammenarbeit der verschiedenen Gremien ist in
einer gesonderten Richtlinie geregelt (a.2.0., Anlage 1).
Im Vergleich zu dem anspruchsvollen Projekt der Einfithrung
der neuen Mittelstufenzentren (s. 2.3.1) handelt es sich
hier alles in allem um ein recht konventionelles Vorgehen,
Ein solches Nebeneinander sehr unterschiedlicher Strate-
gien wird jedoch verstédndlicher, wenn man sich vergegen-
widrtigt, daB ein Land wie BE mit etwa einem Achtel der
Mittel dieselben Bereiche abdecken und reformieren muf
wie z.B, NVW,.

2.3.7 Immerhin hat sich BE vergleichsweise friih ei-
ne selbstidndige Einrichtung fiir die Curriculumreform ge-
schaffen ( Institutionen wie das IBS in BW, das ISP in BY
und das IPTS in SH wurden erst Ende der 6oer Jahre aufge-
baut; vgl. aber das PI in K&ln, unten 2,8.5 ).

Wéhrend sich die Beteiligung des "Pddagogischen
Zentrums"an dem oben geschilderten Mittelstufen-Projekt
auf die Mitarbeit in der Planungsphase und eine indivi-
duelle Teilnahme von Referenten an den Foritbildungsveran-
staltungen beschridnkt, hat es sich in der Grundschulreform
stédrker engagiert. Nach der Entwicklung des "PZ-Leselehr-
gangs" ( vgl.: P.HEYER u.a, 1971 ) wurden Curriculumpro-
jekte ({ mit insgesamt 11 hauptamtlichen Mitarbeitern ) fiir
den technisch-naturwissenschaftlichen Unterricht, Sozial-
kunde, Mathematik, Sexualerziehung und fiir "Friihbeginn
Englisch" begonnen { unklar ist das Verhiltnis dieser Pro-
jekte zu den oben (2.3.6) beschriebenen Richtliniengrup-
pen ). Daneben ist das "Pidagogische Zentrum" (PZ) vor-
rangig an der wissenschaftlichen Begleitung und Koopera-
tion im Rahmen der Gesamtschulversuche beteiligt ( "Kom=-
mission fiir die wissenschaftliche Begleitung der Arbeit
an Gesamtschulen” ), wobei die "Informationsstelle Gesamt-
schulen" Dokumentationsaufgaben fir das gesamte Bundesge-
biet iibermnommen hat ( vgl, die vierteljdhrlich publizier-
ten "Gesamtschul-Informationen® ).

Das PZ wurde Mitte der 6oer Jahre als eine der er-
sten Einrichtungen fiir die Vermittlung zwischen Bildungs-
forschung und Unterrichtspraxis geschaffen { vgl. zum
Aufbau: Education Centre, Berlin, 1971, 50 ff. ). Als
wichtigste Aufgaben wurden in einem Gutachten des Pla-
nungsausschusses zusammengefafit:

"1. Information und didaktischer Dienst,

2. Entwicklung und Erprobung von Erziehungs- und
Unterrichtsmodellen,

3. Forderung pddagogischer Zusammenarbeit der an
Erziehung und Untericht Beteiligten."

(zit. nach: H,BECKER 1971la, 417 )
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Damit wurden dem PZ im wesentlichen dieselben Aufgaben

zugewiesen, die heute fiir die Einrichtung Regionaler Péda-
gogischer Zentren ins Feld gefiihrt werden ( vgl.: (A) S.
GERBAULET u.a. 1972, 77 £ff. ). Ahnlich umstritten wie heu-
te war auch damals schon die Rechts~ und Organisationsform
einer solchen Institution. Vom Planungsausschufl vorgestchla-
gen wurde die Einrichtung als Stiftung des privaten Rechts,
Ein Kuratorium mit Vertretern der Wissenschaft und aus
der bildungspolitischen Offentlichkeit sollte die Richtli-
nien fiir die Arbeit des Zentrums festlegen., Beide Vor-
schldge wurden bei der Realisierung iibergangen: das PZ
wurde eine nichtrechtsfihige Anstalt des offentlichen
Rechts. Allerdings ist spdter durch eine Richtlinie des
Senators flir Schulwesen ( vom 27.5.1970 ) eine Art Orga-
nisationsstatut geschaffen worden, in dem es u.a. heilts
"Das Pddagogische Zentrum ist in der Durchfiihrung seiner
Arbeit grundsitzlich von Weisungen unabhingig" ( vel.:
H.BECKER 1971a, 419 ); insofern ist die Selbstdndigkeit
des PZ groBer als bei anderen Einrichtung vergleichbarer
Art ( vgl. etwa das IPTS in Kiel oder das IBS in Stutt-
gart ). Dennoch vermuten S.GERBAULET u.a. | (4) 1972, 32),
daB diese Selbstdndigkeit nicht ausreicht und "dafB die
fehlende Au¥nomie des PZ zu einer schwerwiegenden Behin-
derung seiner Zusammenarbeit mit den Schulen gefiihrt hat"
( vgl. zur noch stdrkeren Anbindung an die Verwaltung in
jingster Zeit: W.WIESEL 1974, 7 f. ). Als weitere Schwie-
rigkeiten, die die Entfaltung des PZ belastet haben, wer-
den dort genannt:

"dafl das PHdagogischezZentrum auf der Ebene eines
Stadtstaates das einzige Institut dieser Art ist,
da3 ihm damit ein groBe: Bereich von Schulen zuge-
ordnet ist, und dafl es dariiber hinaus auch auf Bun-
desebene eine Vielzahl von Beratungsaufgaben erfiil-
len muBBte ... Durch diese umfassende Aufgabenstel-
lung ist eine Zersplitterung in allzu viele Ent-
wicklungs- und Beratungstidtigkeiten erfolgt, die
zur Frustation aller Beteiligten, zur Verselbstin-
digung der unterschiedlichen Funktionen der PZ und
zur allzu schwerfilligen Arbeit filir zahlreiche he-
terogene Aufgaben fiihrte."

(Ebda.)
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2,4 BREMEN#®

2,4,1 Bremen ist das kleinste Bundesland, Es ist
deshalb - stidrker noch als andere Bundesldnder - gezwun-
gen, pragmatische Antworten auf die Anforderungen einer
qualifizierten Curriculumreform zu finden ( 1973 standen
insgesamt nur 436 Lehrerstunden fiir die Lehrplanung zu
Verfiigung, die dieselbe Breite abdecken mufl wie in ande=-
ren Lindern auchj; vgl.: Die Grundziige der Lernplanung in
Bremen 1973, 1/8 ).

Das Entwickleumgsverfahren ist wie folgt organisiert:

"Die Erarbeitung von Lehrplidnen liegt in der Hand von
offentlich ausgeschriebenen und dann vom Senator be-
rufenen Lehrplanausschiissen. Ein Referent koordiniert
die Ergebnisse der Ausschiisse und stimmt sie mit den
Fach- und Schulstufenreferenten ab, Er ist dem Sena-
tor gegeniiber fiir die Lernplanung verantwortlich., Der
Senator erlédBt neue Lehrpliéne, setzt alte auBler Kraft
und trifft Bestimmungen iiber Mindestanforderungen an
Lehr- und Stundenplédne ( Schulverwaltungsgesetz § 3,
2 ). Er ist seinerseits der Biirgerschaft gegenliber
rechenschaftspflichtig iliber das, was in den Schulen
unterrichtet wird., Diese Verantwortung kann er nach
bestehendem Recht auch dann nicht delegieren, wenn
zur Vermeidung von Modernitdtsriickstinden unter ver-
groflertem Risiko erweiterte Spielridume fiir Erprobun-
gen freigegeben werden, Die Legislative macht im Rah-
men des Grundgesetzes die politischen Normen zur Aus-
gestaltung des Sffentlichen Lebens fest ( Landesver-
fassung Art., 26 ), greift aber nicht in die Gestal-
tung der Lehrplidne ein ( erneute Entscheidung des
Hamburger Oberverwaltungsgerichts vom 9,1.1973 )."
(Asa.0,, 1/4)

Diese Kurzdarstellung der politischen Organisation
der Curriculumreform verdeutlicht ein Muster, wie es sich
~ bisher kaum variiert - in allen Bundesliéndern findet.
Unterschiede ergeben sich jedoch insofern, als in HB eine
Erweiterung des Handlungsraumes fiir die Praxis nicht nur
aus Grinden einer hdheren Effektivitdt der Schule ( "Ver-
meidung von Modermititsriickstidnden" }, sondern auch aus
normativen Erwigungen ( "Beteiligung der Betroffenen" )
zugestanden wird:

® Piir zusdtzliche Informationen danke ich Frau 0SchR LAUE
und Herrn O0SchR Dr,KUHLMANN,
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"T; Einvernehmen mit bevorstehenden Empfehlungen des
Bildungsrates fir eine begrenzte Autonomisierung der
Schulen wird den einzelnen Lehrern und Kollegien ein
groferer Bewegungsraum in der Mitwirkung eingerdumt,
ohne daB dabei die Schulverwaltung auf klar bestimmte
Kompetenzen verzichten kann ..."

( A.2.0., 1/3

Diese Befugnis bezieht sich insbesondere auf die Fest-
legung eines Minimums verpflichtender Lernanforderungen in
den Rahmenrichtlinien ( s. 2.4.5 ).

2,4.,2 Die Rolle der Wissenschaft wird in zweierlei
Hinsicht eingegrenzt., Gegeniiber der Bildungspolitik habe
sie sich zu beschridnken auf die Vorbereitung '"rationaler
Entscheidungshilfen”, widhrend sie gegeniiber der Praxis
von dem zeitweise vertretenen Anspruch abriicken miisse,
verbindliche Handlungsanweisungen fiir die Durchfithrung
des Unterrichts in Form von "vollsténdig durchgearbeite-
ten Curricula ( teacher-proof curriculum packages )" ge-
ben zu kinnen { a.2.0., 1/2 ). Uber die allgemein wahr-
nehmbaren Tendenzen zu einer vorsichtigeren Bestimmung
des Potentials von Wissenschaft im Rahmen der Curriculum—
entwicklung hinaus ( vgl. etwa (B) DEUTSCHER BILDUNGSRAT
1974, A 20 ff., A 33 ff, ) schlagen in dieser Einschitzung
ersichtlich auch konkrete Erfahrungen mit der Bremer Uni-
versitit durch:

"In dem Mafe, wie eine Hochschule Partei wird und an
politischer StofBkraft gewinnt, verliert sie an Auto=-
nomie und Autoritdt einer durch Wissenschaft in be-
sonderem Mafle rechenschaftsfihigen Instanz, Die Mog-
lichkeiten eines kontinuierlichen Beitrages der Bremer

Universitdt zur Lernplanung sind z.Z., noch nicht ab-
zusehen,"

( Die Grundziige der Lernplanung ... 1973, 1/5 )

Damit scheint einer der konkretesten, wenn auch um-
strittensten Ansiéitze zur Verzahnung von Lehrerbildung ;und
Curriculumreform ( vgl, zu diesem Problem allgemein:{A] W,
HERRLITZ 1974, off, ) zum Scheitern verurteilt, bevor er
tiberhaupt richtig begonnen hat., An dem MiBtrauen zwischen
Verwaltung und Hochschule, das sich in letzter Zeit zu
einer scharfen Auseinandersetzung um die Entwiirfe fiir die
Ausbildungs- und Priifungsordnung der Lehrerbildung ent-
wickelt hat ( vgl, etwa: betrifft:;erziehung 11/1973, 45 ff,;
G,SCHOLZ 1974, 5 ), droht nimlich das Modell eines pro-
jektbezogenen Studiums ( vgl.: J.BECK u.a. 1973; E.-B,
BERNDT w.a. 1972 ) zu scheitern. Die Fruchtabkeit dieses

Ansatzes liegt in der Verwandschaft zu den "Konzepten der
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kritisch-innovativen Handlungsforschung und der schulnahen
Curriculumentwicklung" begriindet ( G.GRAUER 1973, 53 ):

"Im einzelnen geht es um die kritische Reflexion der
Verhdltnisse von Wissenschaft und Gesellschaft, For-
schungund Lehre, Studium und Berufspraxis. Diese
Kritik geht aus von der Erkenntnis, daB Wissen und
Handeln, Theorie und Praxis im Wissenschaftsprozef
nicht zwei voneinander getrennte Bereiche sein kon-
nen, sondern eng zusammengehSren. Deshalb wird Stu-
dium und Berufsausbildung in enger Verbindung und
Zuordnung aufeinander organisiert, im Projekt.™
( R.OFFERGELD 1973, 53 )

Ein Kriterium fiir die Auswahl und Gestaltung von
solchen Projekten ist die Umsetzbarkeit in Schulpraxis;
d.h.: Projekte des Lehrerstudiums sollen in ausgearbei-
tete Unterrichtsplédne und deren Erprobung in der Schule
miinden, Damit sollen einerseits wichtige Fdhigkeiten und
Einstellungen fiir eine reformorientierte Beteiligung von
Lehrern an der Curriculumentwicklung schon im Studium
vermittelt werden, Zum anderen verspricht die angezielte
Zusanmenarbeit von Universitdt und Schulen eine bessere
Nutzung des Innovationspotentials der Wissenschaft fir
die Veridnderung der Praxis.

2,4,3 Gegenwirtig sind die Realisierungschancen
einer derartigen einphasigen Lehrerausbildung nur schwer
abzuschidtzen. Verantwortlich filir die Einfiihrung der Leh-
rer in die Berufspraxis und fiir die gesamte Lehrerfort-
bildung bleibt demmach auf absehbare Zeit ein im Aufbau
befindliches "Wissenschaftliches Institut fiir Schulpra-
xis." Es entsteht - dhnlich wie das schleswig-holstei-
nische "Institut filir Praxis und Theorie der Schule"

( 5. 241141 ) - aus einer Zusammenlegung des Studiense-
minars und der "Schulpraktischen Institute". Auch in
Bremen wird dabei der Versuch unternommen, Elemente der
Curriculumentwicklung in die 2, Phase der Lehrerbildung
einzubeziehen, um den Lehrer zu befidhigen,

"seinem Lehramt entsprechend Lehrinhalte auszuwihlen,
Lernziele zu formulieren und zu kontrollieren, Un-
terrichtsmethoden zu entwickeln und anzuwenden so-
wie Lehr- und Lernmittel einzusetzen und zu erpro-
ben. Der Lehrer im Vorbereitungsdienst soll, insbe-
sondere durch Beobachten und Analysieren der Schul-
wirklichkeit in eigenen Unterrichtsversuchen, Bei-
trige zur weiteren Entwicklung von Unterricht und
Erziehung liefern,"

( Schulentwicklungsplan Bremen 1971, 3o )
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Als Belspiel fir den Versuch, Erfahrungen aus dem
Unterrichtsalltag anderen Lehrern zugidnglich zu machen,
sind einerseits die "Arbeitsberichte” ( 1972; 1973; s. da=-
zu unten 2.4.8 ) des Studienseminars, zum anderen die Bin-
de der Reihe "Lehrplanmaterial® des Senats ( vgl.: Sexual=-
erziehung 1972 ) zu nennen, die sich beide dadurch aus-
zeichnen, dafl sie auf Bediirfnisse des Durchschnittslehrers
zugeschnitten sind und auf jeden scheinwissenschaftlichen
Anspruch verzichten,

Im Rahmen der Lehrerfortbiicdung soll ein dreigliedri-
ges Programm entwickelt werden., Neben "Qualifikationskur-
sen" mit dem Ziel der Vermittlung zusiizlicher Befidhigun-
gen ( Weiterbildung i.e.S., ) und"Aktualisierungskursen',
die die Kluft zwischen dem Fortschritt der Wissenschaft
und der Unterrichtspraxis verringen sollen ( Fortbildung
i.e,S. ) werden in diesem Rahmen auch sog. "Innovations-
kurse" geplant, um Lehrern die Gelegenheit zu geben, "wis-
senschaftliche, didaktische und praktische Inhalte kennen-
zulernen und schulpraktisch umzusetzen" ( a,a.0., 30 ).

Diesem Verusch einer teilweisen Neukonzeption der
Fortbildung in Richtung auf eine unterrichtsbezogene Ent-
wicklungsarbeit ( s. auch 2.4,7 ) entspricht auf der obe-
ren Ebene eine zunehmende Verzahnung von Lehrplanentwick-
lung und Lehrerbildung durch die Personalunion von Mitar-
beitern ( vgl. etwa den "KoordinierungsausschuB fiir Lern-
planung" in: Arbeitsberichte '72 0.J., 5 ); so beispiels-
weise schon bei der Curriculumentwicklung zur Einfiihrung
der "Neuen Mathematik”" und der "Arbeitslehre?, Auf diese
Weise kann die Fortbildung zu einer wichtigen Form der
Riickkopiung praktischer Erfahrungen in die Uberarbeitung
von Pldnen werden und die -~ auf die Erprobungsphase be-
schrinkten - offiziellen Stellungnahmen der Schulen zu
neuen Richtlinien durch konkrete Vorschlige erginzen.

2,4.4 Prioritdten setzt Bremen in der Curriculum-
reform ( bei gegenwlrtig mehr als 50 Lehrplankommissio-
nen ) zugunsten der Orientierungsstufe, daneben fiir die
Eingangsstufe und die Sekundarstufe II ( unter Einschluf
der beruflichen Bildung ). Diese Planung wird iiber die
ladnderiibergreifenden Gremien « vor allem KMK und BLK -
mit den anderen Bundeslidndern koordiniert. Zu einer Ab-
stimmung der laufenden Arbeit ist es im norddeutschen
Raum auf der informellen Ebene eines stiéndigen Meinungg-
austauschs zwischen den verantwortlichen Referenten in
den Liéndern Berlin, Bremen, Hamburg, Niedersachsen und
Schleswig~Holstein gekommen -~ ein vorliufiger und regio-
nal begrenzter Ersatz fiir die fehlende Informationsstelle
auf Bundesebene ( vgl. auch: (BE) Rahmenpline und Curri-
culumentwicklung o0¢Je, 5 ).
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2.4,5 Der Aufbau der Richtlinien folgt einer "Lehr-
lanleiste", in der neben klassifikatorischen Angaben
i Fachbereich, Schulstufe, Themenbereich u.&. ) einerseits
Angaben zum Lernzielbereich, andererseits zur Lernorgani-
sation { Literatur/Medien, Unterrichtsverfahren, erginzen-
de Arbeitshinweise) aufgenommen werden.

Im Lernzielbereich wiederum werden drei Hauptrubriken
unterschieden, nédmlich,

- Richtung der Behandlung,

- Xenntnisse,
Fertigkeiten/Verhaltensdispositionen,

~ Begriffe/Fachsprache,

eine Gliederung, die inhaltliche Elemente in den Zielbe-
reich aufnimmt und in #hnlicher Form auch in den rhein-
land-pfHlzischen Lehrplanentwiirfen fir die Orientierungs-
stufe ( $.2.9.8 ) zu finden ist,

Die Lehrplanleiste bietet ein Kategorienschema an,
das unterschiedliche Lernangebote vergleichbar machen soll,
ohne die Beriicksichtigung von fach-, berufs- oder stufen-
spezifischen Gesichtspunkten zu verhindern, Die Beschrei-
bung des Unterrichts in einer solchen Form geht von der
folgenden Ammahme aus:

"Ohne die Angabe konkreter Themen (Inhalte) bleibt die
Ebene der 'allgemeinen' oder 'instrumentellen' Lern-~
ziele fiir die Handhabung im Unterricht wenig prakti-
kabel und eindeutig. Es wird selbstverstindlich einen
didaktischen Vorspann zur allgemeinen Zielorientie-
rung geben, aber erst die lernzielbezogenen Inhalte
sagen aus, was wirklich gemeint ist., Solche themati-
sierten Lernbereiche gewinnen an Prdzision und Pro-
£fil durch die mitgegebene 'Richtung der Behandlung'

( der hierbel dominierende Aspekt; das was insbeson-
dere sichtbar gemacht werden soll; warum das Angebot
iiberhaupt gemacht wird; das.was die Lehrer und Schul-
blicher an dieser Stelle eigentlich meinen, aber nie
sagen; das was der Schiiler hieran verstanden haben
mu8, um sinnvoll weiterlernen zu konnen u.i, )."

( Die Grundziige der Lernplanung ... 1973, 1/9 f. )

Der Vorzug des Schemas liegt in seiner pragmatischen
Ausrichtung an Merkmalen der Lernplanung, die fir alltidg-
liche Unterrichtsentscheidungen bedeutsam sind. Die nach
diesem Muster entstehenden "Themenblitter"

"sind auswechselbar., Sie sind keine ausgearbeiteten
Unterrichtseinheiten (Modelle), auch keine in sich
abgeschlossenen curricularen 'Bausteine', sondern
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zusammenhingende, grob strukturierte 'Lernfelder'

zum Fortschreiben unter Erhaltung der Methodenviel-

falt,"

( Aea,0., 1/10 )

Auf der Grundlage solcher Unterrichtsvorschlédge und
der Erfahrungen aus ihrer Erprobung sollen spdter "Rahmen-
richtlinien" entwickelt werden ( vgl. das ebenfalls induk-
tive Vorgehen in NS unten 2,7.2 ). Deren verbindliche Vor-
gaben werden sich auf einen Minimalkanon an Zielen, Inhal-
ten, Unterrichtsfidchern, Lernabfolgen und ~kontrollen be-
schrinken; daneben wird ein Handlungsraum fir die "selb-
stindige und erginzende Mitarbeit der Lehrer an den Schu-
len" ersoffnet:

"In ihrer Hand liegt die Erprobung, Detaillierung,
situative Einpassung und ggf. Infragestellung, in
jedem Fall die Weiter~ und Breitenentwicklung von
vorliegenden Lernelementen, Diese sind in ihrer
Struktur so angelegt, dafl die Notwerdgkeit der wei-
teren Ausfiillung unmittelbar sichtbar wird, und
auch Alternativen denkbar sind."

( Aca.0., 1/5

2,4,6 Als erstes Beispiel fiir das verinderte Richt-
linienversténdnis wurde die neue "Lernplanung fiir die
Orientierungsstufe” entwickelt - eingebettet in ein knap-
pes Grundkonzept: "Die Grundziige der Lernplanung in Bre-
men” (1973), das demnichst auch in Plinen fiir die anderen
Schulstufen konkretisiert werden soll,

Gegliedert werden die Pline flir die Orientierungsstu-
fe - #hnlich wie in NS und N¥ -~ in Fachbereiche ( Eigen-
sprache und Fremdsprache; Welt und Umwelt; Wirtschaft und
Technik; Asthetik und Kommunikation; Mathematik und Natur-
wissenschaften; Sport ), denen ilbergeordnete Lernziele
zugeordnet sind. Beispielsweise soll der Schiiler im Be-~
reich “Wirtschaft und Technik" erfahren,

" « daB jeder Mensch in seiner kiérperlichen und gei-
stigen Existenz auf materielle Grundlagen ange-
wiesen ist, die durch Arbeit geschaffen werden

- dafl sich diese Arbeit als wesentlicher Bestand-
tell des menschlichen Lebens in den beruflichen
Situationen des Produktionsprozesses konkretisiert

- daB Arbeit sich in Zusammenarbeit vollzieht und
die Leistung des einzelnen erst in gesellschaft-
licher Bindung m&glich und bedeutsam ist

- daB technische~konstruktives Denken verbunden mit
Fertigungsgeschick die fortschreitende industriel-
le Entwicklung ermdglicht und moderne Technik un-
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sere Lebensbedingungen zugleich erweitert, be-
schrinkt und bedroht

-~ daB die Notwendigkeit des gemeinsamen Produzie-
rens und Wirtschaftens Konflikte bei der Arbeit,
der Gliterverteilung und der Lebensgestaltung
hervorbringt."

(A.2a.0., 3/11)

Zur Unterrichtsorganisation wird ein sorgfédltig ge-
gliedertes Blindel Differenzierungsmafnahmen vorgeschla-
gen und in unterschiedlicher Zusammenstellung und Ausfor-
mung den einzelnen Fachbereichen zugeordnet. In den Fé-
chern: Deutsch, Englisch und Mathematik, werden beispiels-
weise 75% des Unterrichts im Klassenverbund erteilt, wih-
rend 25% vom Lehrer in variabel zusammengesetzten Klein-
gruppen nach den jeweiligen Bediirfnissen der Schiiler ge-
staltet werden konnen ( "Stiitz-" und"Projekigruppen'; a.
a.0., 3/5 ff., ). Fir andere Ficher wird eine verstdrkte
Binnendifferenzierung, ein Unterricht in Halbklassen oder
im Klassenverband angestrebt, Die Beweglichkeit und Mi-
schung der genannten Differenzierungsformen wird deamit
begriindet, daB ein

"optimaler Ausgleich zwischen Vereinheitlichung ( In-
tegration ) der Lernagebote einerseits und Aufglie-
derung nach individuellen Bediirfnissen ( Differen-
zierung ) andererseits ... nirgendwo, weder wissen-
schaftlich noch unterrichtspraktisch gelungen(ist).
Es zeichnet sich indessen ein weltweiter Trend ab,
im Schulwesen innerhalb einer einheitlichen Ziel-
setzung sowohl mehr zu integrieren als auch mehr zu
differanzieren,"

( A.a.0., 3/5 )

Inhaltliche Aussagen zur Unterrichtsplanung wexrden
erst aus der erprobenden Umsetzung der Richtlinien in
den Schulen und nach Auswertung der dabei gemachten Er-
fahrungen in die Pline aufgenommen ( s. oben 2,4.5 ),

2.4.,7 Zur Verbreitung der neuen Vorstellungen und
zur Sicherung des Niveaus der Reform ist eine "praxis-
nahe Fortbildung" geplant:

"Eine erfolgreiche inhaltliche Planung der Orientie-
rungsstufe setzt die rechtzeitige Beteiligung der
an ihr unterrichtenden Lehrer voraus, ... In einem
neu gesehenen Praxisverhidltnis soll die didaktische
und pidagogische Weiterbildung mbglichst eng aufein-
ander bezogen sein, Dementsprechend wird der kinfti-
ge Lernort fiir Lehrerbildung weniger das Fortbildungs-
seminar als vielmehr die Schulkiasse sein,"

( A.2.0., 3/15 )

52



HB

Vorgesehen ist, in Kurs-~ und Schulveranstaltungen
und unter Beteiligung der Lehrplanausschiisse Multiplika~
toren auszubilden, die an ihren eigenen Schulen als
"Koordinator® (fﬁr allgemeine pddagogische und didakti-
sche Fragen) oder als "Kontaktperson" (fir ein Fach bzw.
einen Fachbereich) zustindig sein werden. In ihre Ver-
antwortlichkeit f#llt dann die Fortbildung und Beratung
der anderen Lehrer der Schule sowie die Riickmekdung von
Unterrichtserfahrungen an die Lehrplanausschiisse (a.a.O.,
3/17; vegl. auch BE, 2.3.6).

2,4.8 Bezogen auf die Aufgaben des Lehrers im Rahmen
der Curriculumentwicklung hat ein "Koordinierungsausschufl
fiir Lernplanung", der 1969 aus Mitgliederm der von den
Gymnasien gewdhlten Lehrplanausschiisse gebildet wurde,
eine vorldufige Arbeitshilfe vorgelegt (Arbeitsberichte
'72 04J.). Neben einem ausfiihrlichen Lernzielkatalog fiir
die Sekundarstufe I, der zwar fachbezogen gegliedert ist,
aber-Verweise auf eine fécheriibergreifende Planung enthilt,
gibt der Band eine Einfiihrung in Probleme der Curriculum-
konstruktion. Vorrang haben dabei die Fragen der Lernziel-
formulierung und der Lermerfolgskontrolle., Nicht beriick-
sichtigt ist die Unterrichtsplanung i.e,S., d,h, die
Umsetzung von didaktischen Ideen in Lernsituationen, was
wohl aus der zeitweiligen Fixierung der Curriculum-Dis-
kussion auf die Lernzielproblematik zu erklidren ist. In-
soweit 1dBt auch diese Zusammenfassung - obwohl von
Lehrern geschrieben - eine fiir die Praxis fruchtbare
Darstellung curricularer Probleme vermissen. Einen Schritt
weiter auf diesem Weg fiihren dagegen "Die Grundziige der
Lernplanung in Bremen! (1973), also die Richtlinien selbst,
vor allem dank ihrer Verstamrdlichkeit in Aufbau und Dar-
stellung,

Ebenfalls stidrker auf Unterrichisprobleme bezogen
ist der zweite Band der Reihe (Arbeitsberichte '73 o.Ji).
Auf 350 Seiten wird einerseits der bisherige Diskussions-
stand sprachlich verstdndlich und durchaus differenziert
zusammengefaBt ( vgl, etwa das selbstkritische Plidoyer
fiir eine Operationalisierung von Lernzielen a.a,0., 20);
zum anderen werden - bezogen auf die einzelnen Ficher -
TIdeen flir die Unterrichtsplanung systematisiert und in
unterschiedlich konzipierten Einheiten konkrete Beispiele
fiir den Unterricht angeboten.

2.4.9 Als neue Aufgabe stellt sich gegenwirtig
die Koordinierung bereits erarbeiteter Teilpline in Form
eines Gesamtplans., Dabei zeigt sich vor allem die Schwie~
rigkeit, in welcher Form - und ob tiiberhaupt - ein inte-
grierter und verbindlicher Rahmenplan aus den fachspezi-
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fischen Vorarbeiten entwickelt werden kann, der als Grund-
lage und Bezugsrahmen fiir die laufend erforderliche Fort-
entwicklung dienen kdnnte, ohne die in der Zusammenarbeit
mit den Schulen angestrebte Transparenz der Erstellung
und Flexibilitdt in der Erprobung und Uberarbeitung von
Lehrplédnen zu gefdhrden ( s. dazu die Koordinierungs-
versuche bei der Reform der Sekundarstufe II in NW,

2.,8,6, und BY, 2.2.2, und bei der Reform von Grundschule
und Sekundarstufe I in HH, 2.5.3 ). =

2.5 HAMBURG™

2,5,1 Bereits der Bildungsbericht von 1970 fordert
in seiner Ziffer 6 nachdriicklich eine Reform der Lehr-
pline, Im Sommer des darauffolgenden Jahres wurde dann
ein Organisationsmodell mit einem Stufenplan fiir die Er-
ledigung der verschiedenen Aufgaben vorgelegt ( Lehrplan-
Arbeit in Hamburg 1971, insbes. 7 f. ). Unter Berticksich-
tigung der tatsichlichen Moglichkeiten eines Stadtstaats
werden dort vier Schwerpunkte vorgeschlagen:

"« Erneuerung der vorhandenen Lehrplédne unter Berlick~
sichtigung fachwissenschaftlicher und fachdidakti-
scher Ergebnisse (konventionelle ﬁberarbeitung)

- Erarbeitung curriculum-orientierter Zwischen-
1dsungen (lernzielorientierte Lehrpline und Lehr-
génge)

- Ubernahme und Umarbeitung andernorts entwickel-
ter Curricula

~ Erprobung und Auasvertung vorliegender Curricula."
(A.2.0., 1)

Organisiert wird die Lehrplanarbeit wie folgt: es
werden stufenbezogene Lehrplanausschiisse fiir die einzel-
nen Ficher bzw, Fachbereiche eingesetzt, deren Arbeit von
Zentralausschiissen koordiniert wird, Die Vorsitzenden und
die hauptamtlichen Sekretédre der Ausschiisse sind am

o Flir zusdtzliche Informationen danke ich den Herren

OSchRUKALBERLAH und OSchR KUHN,
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"Institut fir Lehrerfortbildung" angesiedelt, das somit
einerseits die Funktion einer Geschéftsstelle fiir die
Lehrplanreform iibernimmt, zum anderen die Abstimmung von
Curriculumreform und Lehrerbildung sichern soll. Zusidtz-
lich beteiligt ist das Studienseminar, aus dem eine
Reihe von Mitarbeitern direkt in die Ausschiisse berufen
werden, und das Hochschulamt, iiber das die wissenschaft-
liche Begleitung von Schulversuchen l&uft. Die Gesamt-
verantwortung liegt beim "Amt fir Schule", dessen Fach-
und Stufenreferenten die Arbeit der einzelnen Ausschiisse
koordinieren ( vgl. zum Ganzen: Lehrplan-Arbeit in

Hamburg 1971, 2 ff. ).

2,5.,2 Die Uberarbeitung der Richtlinien vollzieht
sich - wie angedeutet - in zwei Phasen.

Zundchst wurden die Lehrpline der allgemeinbilden-
den Schulen im Laufe des Jahres 1972/73 auf den neuesten
Stand gebracht ( tkonventionelle Lehrplaniiberarbedtung';
vgl, zum Ergebnis: Richtlinien und Lehrplédne Bd. 1 - 3
o0.J., (1973); kritisch dazu: R,HOLZ/ B.ALTENBURG 197L,

L4y ff, ). Fir dieses Projekt wurden ein halbes Jahr lang
Lo Lehrerstellen zur Verfiigung gestellt ( insgesamt
waren es 1972 fiir die Lehrplanarbeit 1.884 Stunden; vgl.:
Informationen zu den neuen Lehrplinen ... 1973, 3)5. Die
Pléne werden 2 Jahre erprobt, wobeli die Mitarbeiter der
Kommissionen zur Verfiigung stehen, um die Entwiirfe in
den Schulen oder bei Fortbildungsveranstaltungen vorzu-
stellen und zu erliutern. Ihre Aufgabe ist es auBerdem,
Kommentare und Erfahrungen aus der praktischen Erprobung
fiir die weitere Uberarbeitung auszuwerten.

In einem zweiten Durchgang werden dann lernziel-
orientierte Lehrplidne fiir alle Schularten und «stufen
erarbeitet., Dabei steht zuniéichst die Reform der Primar~
stufe, der Beobachtungsstufe (= Orientierungsstufe) und
der Studienstufe (= Sekundarstufe II, z.T. unter Ein-
schluf berufsbildender Schulen) an, Fiir diese Phase rech-
net man mit insgesamt 36 Lehrerstellen, die in Deputats-
ermidfigungen von durchschnittlich 4 Stunden pro Mitar-
beiter umgelegt werden sollen,

2.5.3. Als Grundlage fiir die Irehrplanarbeit hat die
"Abteilung Schulgestaltung" des Amtes fiir Schule eine
Stundentafel fiir die Klassen 1 = 10 und einen Katalog
"Allgemeine Lernziele" (1972) entworfen, der. zuniahst
den Schulen zur Diskussion zugeleitet und anschliefiend
von der Deputation verabschiedet worden ist. Beide Doku-
mente stecken den Rahmen fiir die Lehrplanarbeit ab, wobei
der Lermzielkatalog vor allem verhindern soll, dafl fach=
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bezogene Richtlinien isoliert voneinander und ohne Bezug
zu iibergreifenden Intentionen entwickelt werden. Zugleich
sieht man in einer solchen Vorgabe eine Hilfe fiir die
Lehrplankommissionen bei der argumentativen Priifung von
Anspriichen gesellschaftlicher Gruppen ( Fachverbinde, Ge-~
werkschaften, Handelskammern u.d. ).

Der Lernzielkatalog besticht durch eine knappe und
niichterne, vor allem aber verstdndliche Beschreibung der
Grundposition und des Zielhorizonts fir die weitere Lehr-
planarbeit ( dieses Urteil gilt im iibrigen fiir die Richt-
linien insgesamt; vgl. auch: H,MATTHIESEN 1973; (4) H.
PROSS 1973 ). Der Entwurf bekennt sich zu einem pragma—
tischen Vorgehen, bei dem "die einschligige wissenschaft-
liche Literatur und die Schriften bildungspolitischer
Institutionen" ausgewertet wurden ( Allgemeine Lernziele
1972, 1 ). Ein solches Vorgehen erscheint so lange zu~
ldssig, wie das Ergebnis als vorldufiger Konsens fiir
eine stindige Uberpriifung offengehalten wird. Dies wird
fﬁr di; erste Phase der Entwicklungsarbeit zugesichert

ebda.).

Aufgebaut ist der Katalog um drei Schwerpunktes

- Grundsdtze skizzieren die bildungstheoretische
Grundposition (a.a.0., 2);

- konstitutive Lernziele beschreiben unter personalem
(2.2.0., 3] und sozialem Aspekt (a.a.0., 4 ff.) die
grundlegenden Voraussetzungen fiir die Personlich-
keitsentwicklung und erfolgreiches Lermen in spezi-
fischen Bereichen;

-~ funktionale Lernziele umfassen die psycho-motorischen,
affektiven und kognitiven Fdhigkeiten, die, 6 Voraus-
setzung "fir ein erfolgreiches Lermen und Verhalten
in Familie, Freizeit, Beruf und Offentlichkeit" sind
(2ea2eCey 6 £F,).

Anregend ist insbesondere der Versuch, soziale und
affektive Aspekte des Lermnens gleighgewichtig neben den
psycho-motorischen und kognitiven Leistungen zu beschrei-
ben.

Die Angaben der Stundentafel verstehen sich als
"Zeitbudget", das lediglich kenntlich macht, wie die
Unterrichtszeit auf die einzelnen Lernbereiche verteilt
werden soll:

"Es bleibt der Schule iiberlassen festzulegen, ob im
Rahmen der geltenden Lehrpldne in den einzelnen
Lernbereichen
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~ mnach Fdchern differenziert, zusammengefaflit oder
integriert oder

-~ epochal unterrichtet werden soll,."
(A.a.0.,, Entwurf einer Stundentafel ..., Anmerkungen)

2,5.4 Zur Entstehung der Richtlinien wird in einer
kurzen Zusammenfassung festgehalten:

"Die Lehrpline sind von Lehrplanausschiissen mit Kol-
legen aus den Schulen, dem Studienseminar und dem
Institut fiir Lehrerfortbildung entworfen, im Amt
fiilr Schule beraten und mit Anderungen verabschiedet
worden, Flir ihre Arbeit stand den Lehrplanausschiis—
sen in der Regel nur ein knappes halbes Jahr zur
Verfiigung., Trotz der intensiven Arbeit miissen die
Lehrplidne daher in einer Reihe von Punkten weiter-
entwickelt werden. ... Dabei wird zu bedenken sein,
daB3 Lehrplanarbeit heute eine permanente Aufgabe ist,
die es verhindert, endgiiltige und ein fir allemal
verfertigte Lisungen zu finden."

(Richtlinien .., Bd. IIT 1973, 1. Vorwort)

Um solche Veridnderungen aufnehmen zu kénnen, hat man
die Richtlinien als Loseblattsammlung aufgebaut. Die Plidne
enthalten jeweils eine grundsitzliche Einfithrung ( "Auf-
gaben der Beobachtungsstufe" 0.H.), in der fUr die je-
weilige Schulstufe wichtige Grundsdtze zusammengefafit =
sind {( z.B. zur Differenzierung, zum Unterrichtsstil,
zu Lern- und Sozialformen), Die‘'darauf folgenden.fachbe-
zogenen Richtlinien gliedern sich in Vorbemerkungen
( "Zur Didaktik" o.#Z. ) und verschiedene Arbeitsbereiche,
denen dann Ziele und Hinweise zur Unterrichtsgestaltung
zugeordnet sind,., Dabei beschreiben die Lernziele

"nicht ein tatsidchlich erreichbares Lernergebnis,
sondern geben eine Richtung an, in die der Unter-
richt Schritt um Schritt fithren soll. Sie setzen
die Fahigkeit des Lehrers voraus, notwendige Ele-
mentarisierungen und Differenzierungen selbst vor-
zunehmen, "

(Richtlnien ... Bd. I 1973, 2. Vorwort)

Die Hinweise :.zur Unterrichtsgestaltung und teil-
weise auch die didaktischen Verbemerkungen sind sehr sorg-
fdltig und meist auch konkret erléutert., Sie reichen etwa
beim Erstschreibunterricht bis zu einer Beschreibung von
Lernschritten ( vgl,: Richtlinien ,.. Bd. 1 1973,

241,20 ).
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2.5.5 Mit einer Deutlithkeit wie in kaum einem an-
deren Bundesland werden in HH in den Richtlinien auch In-
halte verbindlich vorgeschrieben, Dabei folgt man der Ein-
sicht, daB sich leitende Intentionen nicht ausreichend
in der psychologischen Dimension, d.h., als formale Fihig-
keiten beschreiben lassen, Um andererseits die Unterrichts-
planung nicht zu sehr festzulegen, beschrinkt man die Fest-
legung von Inhalten auf 7o bis 80% der in den Stundenta-
feln vorgesehenen Stunden:

"Es bleibt dem Lehrer Zeit fiir selbstgewdhlte Inhalte
oder flr eine intensive Behandlung der angegebenen
Themen, Detailliertere Ausfiihrungen sind als Vor-
schldge und Hilfen fiir den Lehrer gedacht; er kann,
muB sie aber nicht benutzen, Uber diese in den Lehr-
plinen angelegten Mdglichkeiten hinaus hat der Leh-
rer die Freiheit, eigene Vorhaben zu erproben und
als seine Vorschlidge einzubringen, wenn sie mit den
allgemeinen Zielvorgaben vereinbar sind."

( Richtlinien ... Bd. I 1973, 2. Vorwort )

Die Festlegung von Inhalten diirfte im Ergebnis kaum
zu einer anderen Unterrichtsplanung fithren als in den {iib-
rigen Ldndern, weil dort die inhaltliche Komponente hiu-
fig in die Formulierung der Lernziele selbst eingeht, die
nur zum Teil - z.B. als "instrumentelle Lernziele" - for-
male Fdhigkeiten, im iibrigen durchaus auch das, was in-
haltlich gelernt werden soll, beschreiben ( z.B. Begriffe,
Konzepte, Einsichten; vgl. etwa HE, 2.,6.5, und RP, 2.9.8;
andererseits NW, 2.8.7 ).

Teilweise wird der Unterricht jedoch sehr detailliert
vorgeschrieben, wie die folgenden Beispiele aus dem Sach-
untericht der Grundschule, Lernbereich Natur, zeigen ( a.
a,0., 24,7.11 )3

- Tierhaltung und Tierpflege (Meersehweinchen)
= Zaehnwechsel und Zahnpflege
- Vom Regenwassers;

dabei gliedert sich z.B. der Bereich "Tierhaltung und
Tierpflege" noch in fiinf (verbindliche!) Unterthemen:
- Tierpflege
- Korperbau
- Bewegungen
- Nahrungsaufnahme
- LautduBerungen,

Flexibler sind etwa die Richtlinien fir den Bereich
Sozialkunde/Politik formuliert, in denen statt aufgeschliis—
selter Unterthemen auf das jeweilige Thema ( "Zeitung le-
sen" o.4.; vgl.: Richtlinien ..., Bd. II 1973, 32/42/43.2.30,
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16 ff, ) eine "Beschreibung und Schwerpunktsetzung" folgt,
die dieses Thema zwar verbindlich interpretiert, aber dies
mehr in Form einer didaktischen Perspektive oder eines in-
haltlichen Bezugsrahmens tut, der unterschiedliche Ausar-
beitungen zuldBt., Auch die im Fach Deutsch vorgestellten
Literaturiisten "sind als Anregung zu verstehen und kon-
nen erginzt und modifiziert werden" (a.a.0., 42/43.1,00,

23 ).

Abgesehen von dieser unterschiedlichen Art und Inten-
sitét der Festlegung verliert der Begriff des "Inhalts"
auch dadurch an Prizision, da8 etwa im Fach Deutsch (Grund-
schule) alle Angaben zum Unterricht ( auch Ziele! ) unter
dieser Uberschrift zusammengefaBt werden., Dadurch fehlt
der curricularen Konzeption die Klarheit, die gerade bei
einer so ausfiihrlichen Lehrplanung zur Unterscheidung ver-
bindlicher Vorgaben und lediglich empfehlender Hinweise
erforderlich wire ( dies scheint jedoch ein grundsdtzli-
ches Problem zu seinj vgl, einerseits BY 2.2,2, und ande-
rerseit: (B) DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1974, A 55 ).

2,5.6 Am Beispiel Hamburgs beschreibt H.,J.REINCKE
(1973) die inhaltlich veridnderten und im Umfang wachsen-
den Anspriiche, denen die Lehrerfortbildunz zu geniligen hat:
quantitativ wegen des immer rascheren Wandels von Fach-
und Erziehungswissenschaften, qualitativ durch die Aus-
weitung der Aufgabenbereiche: Information, Zusatzausbil-
dung, Fortbildung, Weiterbildung, Curriculumarbeit:

"Eine bedeutende Phase der Curriculum-~Entwicklung ist
die Bemiihung, die neuen Kozeptionen in den Schulen
und der Offentlichkeit bekannt und verstindlich zu
machen (Diffusion)., Dam .t ist aber zugleich fiir die
Zukunft die entscheidende Aufgabe fiir die Lehrer-
fortbildung beschrieben, Sie bedeutet jedoch mnicht
nur Information der Lehrer iiber Neuentwicklungen oder
Gewdhrung von Hilfen fiir die Schulen zum Gebrauch
der neuen Curricula, sondern erfordert iiber das In~
stitutionelle hinaus verstirkt die aktive Mitarbeit
von Lehrern mdoglichst vieler Schulen an diesem viel-
schichtigen Verinderungsprozef."

( A.2.0., 398 f,; vgl, auch: (4) L.HUBER 1971, 109
f£f,

Andererseits haben diese Anforderungen und auch die
bisherigen Erfahrungen mit unterschiedlichen Formen der
Lehrerfortbildung deutlich gemacht, "dafl nur die Arbeit
in kleinen Gruppen und innig verkniipft mit praktischen
Erprobungen als Methode der Wahl wirklich Aussicht auf
durchschlagenden Erfolg hat" ( a.a.0., 4oo ).
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Aus diesen Zielen und Bedingungen folgt fiir Hamburg
( nach REINCKE ) eine VergbBerung des Dozentenstabes von
20 auf loo hauptamtliche Mitarbeiter und die Einplanung
von 180 zusidtzlichen Lehrerstellen, um die erforderliche
Freistellung fiir eine intensive Teilnahme von Lehrern an
der Fortbildung zu ermdglichen, Fir diese setzt er als
Minimum drei vierzigstiindige Seminare fiir jeden Lehrer
alle fiinf Jahre an ( a.a.0., 397; vgl. auch die #hnlichen
Vorschlige des englischen JAMES-Report((A) Teacher Edu-
cation and Training 1972), zusammengefaBt in: (A) "Auf=
fangbecken™ fiir Abgewiesene? 1972, 43 ). Fir Hamburg, wo
1971 immerhin jeder zweite Lehrer einen mehrtédgigen Kurs
besucht hat ( a.a.0., 395 ) wiirde das eine Versiebenfa-
chung des bisherigen finanziellen Aufwandes bedeuten ( ae
a,0.,, 401 ), Die veranschlagten 14 bis 15 Mio. DM pro
Jahr wiirden andererseits die Finanzierung von etwa sechs
Regionalen Pddagogischen Zentren ermdglichen, von denen
S.GERBAULET u.a. { (A) 1972, 143 ff, ) fiir den Hamburger
Raum nur zwei Einrichtungen vorgeschlagen haben, ohne dal
sich bisher irgendwelche Chancen fiir deren Realisierung
gezeigt hitten, Die Rechnung von REINCKE zeigt somit sehr
drastisch die Kluft zwischen wiinschbaren, ja notwendigen
Verdnderungen und tatsdchlichen Mdglichkeiten auf,

2.5.7 Hamburg gehdrt zu den ersten Bundeslidndern,
die in einem umfassenden Schulverfassungsgesetz neue Vor-
stellungen iiber die Aufgliederung von Verantwortlichkei~-
ten formell verankert haben ( vgl.: Schulverfassungsge-
setz ... 1973; (B) G.HAHN 1973, 230 ff.; (4) I.RICHTER
1973, 25 ff.; (A) J.P.VOGEL 1972, 216 ff. ).

Allerdings wirken die im Gesetz beschriebenen Mit-~
wirkungsmoglichkeiten von Lehrern, Schiilern und Eltern
- insbesondere durch den Umfang der neuen Gremien - vor-
dergriindig eindrucksvoller als sie tatsdchlich sind, So
heiflt es in den einfiihrenden Grundsatzbestimmungen:

(1) Das staatliche Schulwesen ist ein Teil der Ver-
waltung und unterliegt den fur die Verwaltung gele
tenden Ordnungsprinzipien und Verantwortlichkeiten. ...
(2) Die einzelne Schule ist eine nichtrechtsfihige
Anstalt des offentlichen Rechts ..."

( § 1 Schulverfassungsgesetz ... 1973, 316 )

"(1) Die zustdindige Behdrde leitet und beaufsichtigt
das staatliche Schulwesen unter Beriicksichtigung der
in diesem Gesetz niedergelegten Grundsidtze der Selbst-
verwaltung. Die zustidndige Behdrde bestimmt den Lehr-
und Erziehungsauftrag der Schule und ist allgemein
oder im Einzelfall gegeniiber den Schulen weisungsbe-
fugt. "

(§ 2 a.a.0., 316 )
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Die Entscheidungen iiber den Unterricht bleiben also
in der Verantwortung der Verwaltung, soweit sie nicht aus-
driicklich der Schule oder einzelner ihrer Organe vorbehal-
ten werden,An den zentralen Entscheidungen sind Lehrer,
Schiiler und Eltern iiber ihre jeweiligen "Kammern" nur im
Anhdrungsverfahren beteiligt ( vgl.: § 37 IX und III; a.
a.0., 328 ). Schulintern sind die wesentlichen Entschei-
dungen - wie bisher - der Lehrerkonferenz vorbehalten:

"(1) Die Lehrerkonferenz beschlief im Rahmen der gel-
tenden Rechts= und Verwaltungsvorschriften die Mafi-
nahmen, die fiir die Lehr- und EBrziehungsarbeit in
der Schule erforderlich sind, Sie entscheidet iiber
die Verwendung der der Schule zur Verfiigung stehen-
den Haushaltsmittel im Rahmen der Zweckbestimmung
dieser Mittel,"

( § 21 a.a.,0,; 320 )

Insofern kann auch von einer echten Beteiligung der
Schiiler und Eltern kaum die Rede sein { vgl. dazu ausfiihr-
licher: (B) G.HAHN 1973, 230 f. ). Lediglich hinsichtlich
der Frage, ob die Schule an Schulversuchen teilnehmen soll
(§ 14 IT 1 2.2.0., 319 ), hat die drittelparitétische
Schulkonferenz ein Entscheidungsrecht, Im iibrigen steht
ihr ein Einspruchrecht gegen Beschliisse der anderen Gre-
mien ( also auch der Lehrerkonferenz ) zu, das mit 2/3-
Mehrheit iiberstimmt werden mufl. Dieses Recht bezieht sich
aber ausdriicklich nicht auf "Beschliisse der Lehrerkonfe-
renz zu Fragen des Inhalts und der Methodik des Unter-—
richts" ( § 18 III und IV 4 a,a.0., 321 ), so daB sich
die Rechtslage fiir curriculare Entscheidungen wie folgt
darstellt:

- grunds#dtzlich sind alle Entscheidungen bei der Schul-
verwaltung zusammengefaBt, die dariiber hinaus im Ein-
zelfall Weisungen erteilen kann ( Rechts- und Fach-
aufsicht );

- sowelt Entscheidungsrédume fiir die einzelne Schule
offengehalten werden - jedoch immer unter dem Vor=-
behalt einer Korrektur durch die Fachaufsicht -,
bleiben sie der Lehrerkonferenz vorbehalten,

Wenn man einmal davon absieht, daB mdglicherweise
die piddagogische Freiheit des einzelnen Lehrers durch die
Einbindung in die Konferenz begrenzt wird, hat sich die
Kompetenzverteilung im curricularen Bereich nicht veridn-
dert.- sie ist lediglich formalisiert worden., Nur zwischen
Schulleiter und Kollegium 148t sich eine Verlagerung im
Sinne einer stirkeren Bindung des Leiters ( als ausfiihren-
dem Organ ) an die Beschliisse der Lehrerkonferenz fest-
stellen, Aber auch dies mit der Einschrinkung, daf der
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Schulleiter zugleich "zustdndig fiir die Ausfithrung der
Weisungen der zustindigen Behdrde" ist und damit iliber eine
konkurrierende Legitimation verfiigt ( § 3II 1 aca.0.,

317 ).

Die beispielsweise von der Bildungskommission gefor-
derte deutliche Abgrenzung von Rahmen- und Detailentschei-
dungen im Sinne einer auch formell gesicherten Kompetenz-
aufteilung zwischen Verwaltung und einzelner Schule und
die dimger Absicht entsprechende Forderung nach Zuriick-
nahme staatlicher Eingriffsrechte von einer umfassenden
Fach~ auf eine an die Richtlinien gebundene Rechtsauf-
sicht ( vgl.: (B) DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1973b, 17 und
34 f, ) ist hier auch in Ans#tzen nicht erkennbar,

Im ilibrigen wird die perfektionistisch ausgearbeitete
Schulverfassung ( vgl., etwa das Verfahren zur Wahl und
Bestellung des Schulleiters: §§ 4 £f, a.a.0., 317 £f. )
den Schulen von auflen vorgegeben; Miglichkeiten fiir un-
terschiedliche Auspridgungen je nach den spezifischen Be-
diirfniissen und Bedingungen der verschiedenen Schulen
sind nicht vorgesehen, Eine weitere Schwiche dieses
begrenzten Versuchs einer Demokratisierung der Schule
liegt also darin, dafl er mit Hilfe einer Machtdurch-
setzungsstrategie { s, 1.4,4 ) verwitklicht werden
soll. Allerdings muB man hinzufiigen, dafBl von den Vor-
schligen in anderen Bundesléndern ( vgl. (A) I.RICHTER
1973; (A) Mehr Autonomie fiir die Schule? 1973; (a) H.
MAGDEBURG 1974, 39 ff.) im allgemeinen kaum weitergehende
Losungen zu erwarten sind., -

2.5.8 Zusammenfassend kann man feststellen, daB sich
die Verinderungen in HH wie in den anderen kleinen Lindern
{ vgl., HB und SL ) vor allem auf die Gestaltung der Pline
und neue Formen der Zusammenarbeit beziehen, wihrend die
Strategie nur an wenigen Punkten angereichert oder imma-
nent verbessert wird, Andererseits sind gerade die Stadt-
staaten wegen der rdumlichen Dichte in der Lage, informell
zu operieren und beweglich zu bleiben, wohingegen sich
neue Strategien der griBeren Linder rasch institutionell
verfestigen ( vgl, dazu etwa BY, 2.2.10 ), =
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2,6 HESSEN™

2,6.1 In HE hat die Diskussion ilber eine Curriculum-
reform vergleichsweise frith begonnen ( 1967; vgl. zur er-—
sten Phase der Diskussion: Reform von Bildungsplinen 1969 )
und rasch gzgu einer Vielzahl von Aktivitédten gefiihrt, die
tiberdies breit dokumentiert worden sind, Infolgedessen.
kann zunichst einmal auf eine Reihe von Ubersichten iber
bestimmte Phasen dieser Entwicklung verwiesen werden { vgl.
insbesondere zur Gesamtschul-Entwickliung: B,FROMMELT 1974;
zur "Groflen Curriculum-Kommission®"; H.,BECKER u.a., 19723
zur Kontroverse um die neuen Rahmenrichtlinien: betrifft:
erziehung 8/1973; G.KOHLER/E,REUTER 1973; Verwirklicht
endlich die Bildungsreform! 1974; zum Modellversuch "Re-
gionale Lehrerfortbildung!: I.HALLER/H.WOLF l973b=).

Da zum einen die bisherige Entwicklung durch die ge-
nannten Darstellungen ( und die im Literaturverzeichnis
HE erginzend genannten Schriften ) gut abgedeckt wird,
kann, da zum anderen die hessische Situation durch den
raschen Wechsel bzw, die Konkurenz verschiedener Ansdtze
besonders komplex ist, muB sich die folgende Darstellung
mehr noch als bei den anderen Bundeslédndern auf eine
Skizze der wichtigsten Tendenzen beschridnken,

Aus der Entwicklung der hessischen Curriculumreform
lassen sich drei Schwerpunkte herausheben, die zugleich
fiir bestimmte Phasen charakteristisch sind:

= Hessen gehdrt zu den Bundeslidndern, die die Einfiih-
rung der Gesamtschule am konsequentesten betrieben
haben: von den Ende 1973 ausgewiesenen 123 integrier-
ten Gesamtschulen in der BRD entfallen allein 59 auf
Hessen, von den 59 kooperativen Gesamtschulen sogar
36 ( v§l.: (BE) Gesamtschul-Informationen 4/1973,
5 ff. )3

~ Hessen gehirt zu den ersten Bundeslédndern, die eine
umfassende Curriculumreform in Angriff genommen ( vel.
die sog. "Klafki~-Kommission" )} und twvotz zahlreicher
Konflikte in schulartiibergreifenden Richtlinien fir
die Klassen 1 - lo kodifiziert hatg

= Hessen unternimmt gegenwirtig eine Reihe von Versu-
chen zur Neuorganisation der Lehrerfortbildung im
Rahmen einer schulnahen Ausarbeitung und Fortent-
wicklung der Richtlinien.

* Piir zusdtzliche Hinweise danke ich insbesondere Frau
O0SchR HALLER und den Herren OStR BONN und E.MULLER
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2,6,2 Die Einfilhrung der Gesamtschule stellt sich
vordergrindig als eine blof strukturelle und organisato-
rische Reform dar, fordert jedoch zu ihrer Verwirklichung
eine entsprechende curriculare Neukonzeption, wenn die
angestrebten Ziele fiir den Unterricht wirksam werden sol-
len ( vgl.: (B) DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1969, insbes. S.

79 f£f, ). Zudem erhielten die ersten Gesamtschulen in der
BRD einen Erprobungsspielraum ( vgl. auch: (NW) W.SPIES
1973, 62 und NW, 2,8,1 ), der Unterrichtsversuche begiin-
stigte und deshalb besonders engagierte und reformfreudi-
ge Lehrer anzog. In dieser Situation entfaltete sich dann
auch eine lebhafte Entwicklungsarbeit in den Schulen, die
zu einer Fiille von didaktischen Entwiirfen und Unterrichts-—
einheiten fiihrte ( ein Beispiel sind die "Handreichungen
Biologie" 19713 vgl, zur hessischen Situation insgesamt:
B,FROMMELT/G.RUTZ 1972, auBerdem die zahlreichen Hinwei-
se auf Plinen und Materialien in: (BE) Gesamtschul-Infor-
mationen 1968 ff. ).

Die Entwicklung vollzog sich in drei Abschnitten,
die jeweils durch eine andere "Innovationsagentur" ge-
prigt wurde ( vgl. zum folgenden: B.,FROMMELT 1972; s.
auch seinen Kurzbeitrag 1974 ):

~ bereits vor dem Arbeitsbeginn der ersten Gesamtschu-
len wurden Expertengruppen fiir alle Ficher einberu-
fen, in denen Lehrer - koordiniert von einem Mitglied
der hessischen Curriculumkommission ( s. dazu unten
2.,6.4 ) - Curriculumentwiirfe und -materialien ent-
wickeln und anschliefend die Schulen bei der Reali-
sierung unterstiitzen sollten ( a.a.0., 8 £f. };

-~ vor dem Hintergrund einer raschen Ausbreitung der
Versuche im Schuljahr 1970/71 wurde eine zusitzli-
che "Projektgruppe Evaluation'" geschaffen, deren
Aufgabe es war, "die pddagogische Praxis der Gesamt-
schulen systematisch zu beobachten, auszuwerten und
die Schulen - unter fachiibergreifenden Aspekten -
zu beraten" ( a.a.0.,, 19 );

- um einerseits die Beratung der Lehrer in den Schulen,
zum anderen die Ubertragbarkeit von Materialien und
den Austausch von Erfahrungen zwischen den Schulen
zu verbessern, wurden zum Schuljahr 1971/72 Fachmo-
deratoren berufen ( a.a.0., 32 ff.; vgl. die ent-
sprechende Einrichtung in BE, 2.3.2 ); eine Varian-
te dieser dritten Phase ist der Modellversuch "Zur
Konkretisierung der Rahmenrichtlinien an Gesamtschu-
len" ( vgl.: P.BONN 1974 und unten 2,6.7 ).

2,6.3 Fir die drei Aufgaben: Entwicklung, wissen-
schaftliche Auswertung und Beratung, stand mithin eine
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differenzierte Organisation und Unterstiitzung zur Verfii-
gung, die Tiir die hessische Gesamtschul-Entwicklung ver-
gleichsweise giinstige Voraussetzungen geschaffen hat.
Wichtig erscheint dabei insbesondere der Rickgriff auf
Lehrer ( teilzeitlich, befristet ) zur Besetzung dieser
Funktionen, Schwierigkeiten haben sich dennoch ergeben
und zwar nicht nur wegen der begrenzten finanziellen

( und damit auch: personellen ) Moglichkeiten. B.fROMMELT
nennt in seinem Gutachten dazu u.a. die folgenden Grimde:

-~ Fehlen eines verbindlichen Geriists und ausgearbeite-
ter Unterrichtsmaterialien als Starthilfe fiir den
Versuch ( a.as0., 11; vgl., demgegeniiber den Berliner
Versuch: oben 2.3.1 );

-~ Beschrinkung auf die Entwicklung von Produkten in der

Anfangsphase ohne zureichende persdnliche Unterstiitzung

fiir die einzelnen Schulen bzw. Lehrer ( a.a.0.,, 12; s.
dazu die Modellversuche: unten 2,6,6 und 2.6.7 );

-~ Abnahme der Innovationsbereitschaft mit zunehmender
Ausbreitung dexr Versuche und zugleich eine Auseinan-
derentwicklung der Interessen und Bedilirfnisse, so
daB eine gréBere Vielfalt von Problemen mit weniger
engagierten Lehrern bewidltigt werden mufite als in
der Anfangsphase ( a.a.0., 15 ff. );

- Argwobhn gegen die Moderatoren als "Agenten der Ad-
ministration" ( a.a.0., 36; vgl. zu deren Rollen-—
problematik auch: BE, Z2.3.2 )i

- Unklarheit iiber die Rolle der Wissenschaft(ler)
a.a2.0., 43 ).

2.6.4 Die letzte Schwierigkeit tritt noch deutlicher
hervorsbeirder Reform der hessischen Bildungspline in
deren erster Phase, also im Rahmen der Arbeit der
"Grofen Curriculum-Kommission" ( vgl. zu deren Selbst-
verstindnis und Tédtigkeit: XK,C,LINGELBACH 1971; H.BECKER
u.a. 19723 Gravierende kulturpolitische Fehlentscheidung
1972 ).

Diese Lehrplanreform begann unter dem Anspruch ei-
ner neuartigen Zusammenarbeit von Wissenschaft, Verwal-
tung und Praxis und zielte auf eine breite Beteiligung
der Betroffenen. Sie wurde auf Grundsatztagungen und
durch eine Kommission vorbereitet, wobei sowohl die
strategische Konzeption ( vgl.: Reform von Bildungspli-
nen 1969 ) als auch inhaltliche Fragen ( vel.: Probleme
der Curriculumentwicklung 1972 ) schon vorweg durchge-
arbeitet wurden.

Die daraufhin 1969 berufene "GroBe Kommission" un-
ter dem Vorsitz von W.KLAFKI umfaBte etwa 7o regelmifBig
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mitarbeitende und etwa 130 von Tagung zu Tagung wechselnde
Teilnehmer., Die Arbeit - insbesondere in den drei Lernbe-
reichskommissionen ~ konzentrierte sich auf die Ausarbei-
tung von Verfahren zur Lernzielermittlung und erbrachte
dazu drei Ansdtze: Kritik vorhandener Lehrplédne; Ablei-
tung aus allgemeinen Normen; Analyse gesellschaftlicher
Situationen, Diese mehr theoretische Arbeit wurde in
ihrem weiteren Fortgang konkretisiert und erginzt durch
die Entwicklung einzelner Unterrichtseinheiten ( vgl.
beispielsweise: Projekt Wohmnen: Lernziel Emanzipation
1972 ).

Das strategische Konzept sah dabei folgendermallen
aus: eine Gruppe hauptamtlicher Mitarbeiter sollte schwer-
punktartig die Ausarbeitung eines vorldufigen Curriculum
iibernshmen, wihrend groBere Teile der Lehrerschaft vor-
rangig an der Entwicklung von Unterrichitseinheiten be-
teiligt werden sollten., Auf diese Weise wollte man kurze-
und ldngerfristige Reformarbeit, wissenschaftliche Grund-
legung und praktische Umsetzung, Planung/Materialentwick-
lung und Lehrerfortbildung miteinander verkniipfen, um
einerseits den Anspruch einer wissenschaftlich begriinde-
ten Reform aufrechterhalten zu kdnnen, andererseits aber
nicht iliber die Kdpfe der Betroffenen hinweg zu reformie-
ren ( vgl.: W,KLAFKI in: Gravierende kulturpolitische
Fehlentscheidung 1972, 28 ).

Schon widhrend ihrer Anfangsphase hatte die Kommis-
sion mit Schwierigkeiten zu k#mpfen, die vor allem in
Auseinandersetzungen mit dem Kultusministerium zutage-
traten, weil die Aufgabe, das Verfahren und die notwen-
digen Voraussetzungen entweder umstritten oder nicht ge-
sichert waren. Zudem wurden interne Probleme sichtbar,
die zum Teil noch aus der Planungsphase stammten: sei es
die Auseinandersetzung zwischen unterschiedlichen Konzep-
tionen, sei es der beschrdnkte Kontakt zu Lehrern, erst
recht aber zu Schiilern und Eltern. Die Méglichkeit, mit
diesen Schwierigkeiten im Sinne der eigenen Konzeption
fertig zu werden, wurde der Kommission jedoch durch das
Ministerium genommen ( vgl. dazu im einzelnen: H.BECKER
u.a, 1972, 22 f£f, ).

2.6.5 Die kurzfristige Erarbeitunsg von neuen Richt~
linien wurde anschliefBlend vom Ministerium im iiblichen We-
ge kleinen Lehrplankommissionen iibertragen, die im wesent-
lichen auf sich gestellt die 1972 erschienenen Entwiirfe zu
neuen Rahmenrichtlinien entwickelten ( zur strategischen
Funktion dieser Richtlinien im Rabmen der Curriculumreform
vgle: I.HALLER 1971; zur Kritik: D.KEINER u.a, 1974 ).

Die curriculare Struktur dieser Richtlinien ist recht un-
terschiedlich ausgefallen und hat zudem in der offentli-~
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chen Diskussion weniger Beachtung gefunden als der jewei-
lige Inhalt {( vgl., insbesondere zur Kontroverse um die
Rahmenrichtlinien Deutsch und Gesellschaftslehre: G.KUHLER/
E.REUTER 1973; sichtbar wurde die zunehmende Politisierung
dieser Diskussion u.a., in den sich h#@ufenden parlamenta-
rischen Anfragen, in der Veranstaltung der sog. "Hessen-
foren" und in der Griindung des "Hessischen Elternvereins”

( vegl.: P.BELOW 1973, 42 ff. ) ).

Die Rahmenrichtlinien Gesellschaftslehre/Sekundar~
stufe I (1.Entwurf) beispielsweise gliedern sich in einen
allgemeinen Teil von fast 50 Seiten, der die Konzeption
des Planes in politischer, wissenschaftlicher und for-
maler Hinsicht erlidutert. Der Plan selbst ("Unterrichts-
praktischer Teil") beschreibt vier Lernfelder (Soziali-
sation, Wirtschaft, Offentliche Aufgaben und Interge-
sellschaftliche Konflikte). Diese wiederum gliedern sich
in Lernzielschwerpunkte, denen bestimmte Themenstichworte
zugeordnet sind, die als Projekte im Unterricht aufgenom-
men und bearbeitet werden kénnen ( vgl. ausfithrlicher
zum Aufbau des Plans: (A) W.HILLIGEN 1973, 271 £f, ).

Verbindlich sind jeweils nur die Lernziele, zu denen
Erlduterungen, unterrichtspraktische und Material-
Hinweise gegeben werden. Allerdings legt ihre Formulie-
rung auch die inhaltlichen Lernergebnisse teilweise
fest ( meist: “"lernen, daB ...", "erkemnnen, dal ...");
hiufig nehmen sich die Lernzielangaben sogar nur wie
ein umformulierter Stoffkatalog aus, der allexdings nicht
konkrete Themen, sondern verallgemeinerbare Erkenntnisse
vorgibt ( vgl. zu #hnlichen Tendenzen in anderen Bundes=-
ldndern etwa RP, 2.9.8 ).

Die Stédrke des Planes liegt zum einen in seiner
insgesamt noch betridchtlichen O0ffenheit, zum anderen in
seinem - wenn auch sehr umfangreichen - allgemeinen
Teil, der den Begrindungszusammenhang der einzelnen Vor-
schlége darstellt. Mit einer Ausarbeitung dieser Plan-
skizzen im Schulalltag wdre der einzelne Lehrer aller-
dings liberfordert., Doch scheint dies nicht die Vorstel-
lung der Verfasser gewesen zu sein. Zum einen werden
von den Lehrplankommissionen beispielhaft konkretisierte
Unterrichismodelle versffentlicht ( vgl. etwa: Unter-
richtsmaterialien ... 1973,), die in Zusammenarbeit
mit dem "Hessischen Institut fiir Lehrerfortbildung"
entwickelt wurden, Neben didaktischen Erlduterungen
zu den Vorgaben der Richtlinien enthalten sie wvor allem
Quellentexte mit methodischen Hilfen, Eine andere Form
der Erliduterung stellen die ebenfalls im Rahmen von
Fortbildungsveranstaltungen des HILF zu den kahmenricht-

67



HE

linien "Gesellschaftslehre S I" entwickelten "Interpreta-
tionshilfen" (1973) dar.

SehlieBlich sollen im Rahimnen der Erprobung und mit
besonderer Unterstiitzung von auBen schulnahe Arbeitsgrup-
pen Unterrichtseinheiten entwickeln, in denen die Inten-
tionen der Richtlinien beispielhaft ausgearbeitet werden,
so daB dem Lehrer mit der Zeit ein Reservoir zur Verfii-
gung steht, aus dem er auswdhlen, das er in Teilen umar-
beiten oder das er ergidnzen kann - je nachdem; was seine
Unterrichtssituation erfordert und zu welchem Aufwand er
in der Lage ist ( dokumentiert wird diese Arbeit von
Lehrergruppen samt ihren Ergebnissen in: curriculum kon-
kret 1972 ff. ). Allerdings sind die Mdglichkeiten ei-
ner breitfen Erprobung durch den sog. "Erprobungserlafi®
insofern praktisch begrenzt, als ein milhsames Genehmi-
gungsverfahren viele Initiativen vorzeitig abbremsen
dgiirfte { vgl. dazu: P.BELOW 1973, 42 ff.; "Ermichti-
gungsgesetz" fiir Obstruktion 1973, 50 ).

2,6,6 1Im Vorhergehenden klingt der dritte Schwer-
punkt der hessischen Curriculumreform bereits an: die
Umgestaltung der Lehrerfortbildung im Sinne einer schul-
nahen Curriculumentwicklung { vgl. dazu: I.HALLER/H.

WOLF 1973a und b; 1974 ). Wihrend die Fortbildung bise-
lang weitgehend zentral im "Hessischen Institut fiir
Lehrerfortbildung (HILF)" (Reinhardswaldschule) zusam=-
mengefalt war, soll sie in Zukunft erginzt werden durch
eine wachsende Zahl von lokalen bzw, regionalen Ein-
richtungen, deren Aufgabe es ist, Lehrergruppen anzu-
regen und zu unterstiitzen, die gemeinsam Unterricht
planen und auswerten, Auf diese Weise sollen die Richt~
linien in praktikable Unterrichtsmodelle iibersetzt, aber
auch inhaltlich iberpriift und fortentwickelt werden. Mit
dexr solcherart dezentralsierten Entwicklungsarbeit ist
die Hoffnung auf eine breite Fortbildung der Lehrer durch
Teilnahme an den Diskussionen, Planungen und Unterrichts-
versuchen verkniipft., Eingerichtet sind bisher vier von
den geplanten sechs Zentren: Bad Hersfeld (mit 12 Lehrer-
gruppen), Grof-Gerau (mit 15 Gruppen) und neuerdings
Limburg und Kassel-Land. Ihre Arbeit wird durch eine

an der Gesamthochschule Kassel verankerte Arbeitsgruppe
wissenschaftlich unterstiitzt und auf ihre Wirksamkeit
hin untersucht.

Ausgestattet und organisiert ist der Modellversuch
wie folgt:

"In jedem Modellversuchsbereich wird eine Geschifts-
stelle eingerichtet. Sie ist mi% einem hauptamtli-

68



He

chen Projektleiter und einer Sekretdrin besetzt. Sie
gehoren personalrechtlich dem Hessischen Institut
fiir Lehrerfortbildung an, an dem zugleich zentral
die Mittelbewirtschaftung und Verwaltung abgewickelt
werden., Jede Geschiftsstelle ist mit technischem
Apparat { u.a., Offset-Anlage, Videorecorder ) und
einer Handbibliothek ausgestattet. Zur Beratung

der Lehrer stehen 1o teilentlastete pddagogische
Mitarbeiter zur Verfiigung. Die Koordination der Ar-
beit zwischen den einzelnen Versuchsbereichen, der
Erfahrungs- und Materialaustausch und der Kontakt

zu anderen Institutionen, insbesondere zu den Rah-
menrichtliniengruppen, werden von einem weiteren
hauptamtlichen Mitarbeiter organisiert ... Die
Auswertung der laufenden Arbeit und Planung weiterer
Vorhaben auf Bereichsebene erfolgt in der regiona-
len Mitarbeiterkonferenz und auf regionalen Gesamt-
konferenzen, zu denen alle Lehrer eingeladen sind.
Zustindig fiir die liberregionale Auswertung und
Planung ist die sog. Projektgruppe, der die haupt-
amtlichen Mitarbeiter, Vertreter der Arbeitsgruppen,
die Mitglieder der wissenschaftlichen Begleitgruppe
sowie Vertreter der Schulplanung im Hessischen Kul-
tusministerium angehdren,"

( I.HALLER/ H.WOLF 1974, 50 f, )

Der Modellversuch entspricht weithin dem Typ B der
Empfehlungen der Bildungskommission { vgl.: (B) DEUTSCHER
BILDUNGSRAT 1974, A 97 ff. ). Er wird - wie der Berliiner
Ansatz zur Reform der Mittelstufe ( s, oben 2,3,1 ) und
wie der niedersichsische Versuch einer gesamtschulspe-
zifischen Lehrerfortbildung ( s. unten 2,7.6 ) - vom
BMBYW im Rahmen der Vereinbarung iiber Innovationen im
Bildungswesen mitfinanziert und diirfte wichtige Erfah-
rungen liber die Moglichkeiten einer schulnahen Curricu-
lumentwicklung erbringen, Ein vorlidufiges Reslimee findet
sich bereits bei HALLER/WOLF (a.a.0., 55), das im wesent-
lichen den Berliner Erfahrungen entspricht ( vgl., BE,
2.3.4 ), sie aber auch erginzt:

" -~ Es zeigte sich, daB die Begriindung fiir den Mo~
dellversuch auf prinzipielle Zustimmung bei den

Lehrern traf, Ebenso deutlich wurden die Schwierig-
keiten erfahren, Kooperationsbereitschaft in Koope-
rationsfdhigkeit umzusetzen, Die Erwartung vieler
Lehrer an den Modellversuch orientiert sich an der
Vorstellung, hier miiBte in Vortrigen von Experten
Wissen und Informationen vermittelt werden.
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~ Die Arbeit des Modellversuchs stét auf eine
Reihe von verstidndlichen Vorbehalten:

Da ist einmal der Argwohn, der Modellversuch solle
fiir einige Jahre von der Misere der Unterrichts-
praxis ablenken, Begrenzte Planung gerdt unter den
Verdacht, ein Alibi fiir eine Offentlichkeit zu sein,
die noch nicht bereit oder fidhig ist, Voraussetzun-
gen filir eine splirbare Entlastung des Lehrers in der
Unterrichtspraxis zu schaffen, Die Frage nach einer
Entlastung fiir Mitarbeiter im Modellversuch 1&8t
sich jedenfalls nicht als Ausdruck fiir mangelnde
Bereitschaft erklidren, die etwa mit der Besoldung
abverlangbare Leistung auch zu erbringen.

-~ Die Bereitstellung des organisatorischen Rah-
mens und des Inhalts der Angebote allein reicht
nicht aus. Beteiligung an den Arbeitsgruppen des
Modellversuchs bedeutet auf jeden Fall zusdtzlichen
Zeitaufwand, zumindest in der Anfangsphase, die mit
einem Jahr nicht zu gering veranschlagt sein
diirfte oo4”

2.6.7 Eine Variante zu dem hier vorgestellten Ver-
such einer Integration von Curriculumentwicklung und
Lehrerfortbildung stellt dexr Modellversuch "Zur Koenkre-
tisierung der Rahmenrichtlinien an Gesamtschulen" dar, der
sich am strategischen Konzept von "flying workshops"
orientiert ( vgl.: P.BONN 1974, 63; das Modell entspricht
dem Typ C in den Empfehlungen der Bildungskommission
( vgl.: (B) DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1974 A, 1loo ff. ) ).
Zweili Unterschiede sind wichtig: Zum einen bezieht sich
die Arbeit dieser Projektgruppe ( 1 Leiter, 5 Fachmode~
ratoren fiir Gesellschaftslehre, Deutsch, Englisch, Mathe~
matik und Polytechnik ) nur auf Gesamtschulen; zum ande-
ren findet die Entwicklungsarbeit in den jeweiligen
Schulen selbst statt und wird von der Projektgruppe le-
diglich von auBen unterstiitzt ( z.B. durch Teilnahbme an
den Arbeitssitzungen, durch die Veranstaltung von Fach-
und Plenartagungen, durch die Vermittlung von Kontakten
nach auBen und durch die wissenschaftliche Auswertung
des Versuchs ).

Das Projekt zielt auf die "Erforschung und Dokumen-
tation von Problemen basisorientierter, offener Curricu-
lumentwicklung und wissenschaftlicher Begleitung als Teil
aktivierender Schulforschung" ( Informationen der Pro-
jektgruppe ... 1973, 8 ). Ihm liegt die Annahme zugrunde,

"daBl dem Lehrer eine wichtige Rolle bei der Verbesse=-
rung von Unterricht zukommt und daBl deshalb Modelle
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erprobt werden miissen, die dem Lehrer helfen, lern-
gruppenbezogen und situationsorientiert im Rahmen
vorgegebener 'Rahmenrichtlinien' Unterricht zu
planen und durchzufiihren ..."

( As2.0., 9 )

Auch dieser Versuch einer schulnahen Curriculum-
entwicklung wird vom BMBW mitfinanziert. Er umfalBt gegen-
wdrtig ca. 20 Arbeitsgruppen, in denen rund 1loo Lehrer
mitarbeiten, Durch den jdhrlichen Wechsel von Teilneh-
mern -~ deren Mitarbeit jeweils mit 2 Stunden Entlastung
oder einem entsprechenden Honorar ausgeglichen wird -
will sich das Projekt allmihlich ausbreiten und ein Netz
von kooperierenden Lehrergruppen schaffen, die zur
Selbstorganisation ihrer Zusammenarbeit fihig sein
sollen,

2,6.8 FEin interessantes Gegenstiick zum bayerischen
Projekt "Findung und Bestdtigung von Lernzielen aus der
Sicht der Jugend" ( s. oben 2,2.5 ) stellt das vom Landes~
vorstand der hessischen Schiilervertretung publizierte
"Projekt Curriculum" {1972) dar, Hier haben Schiiler selbst
die Initiative ergriffen, um wenigstens bei der Umsetzung
der Richtlinien, also auf Schul~ und Lerngruppenebene
ihre Vorstellungen zur Geltung bringen zu kénnen, nach-
dem sie weder in der "GroBen Curriculum-Kommission" noch
in den Rahmenrichtlinien-Gruppen vertreten waren ( vgl.:
Hessens Schiiler: Druck von unten 1972 ).

Die Broschiire begimmt mit einer kurzen Kommentierung
der hessischen Curriculumreform seit 1967 ( a.a.0., 1 £f, ),
schlieBt eine allgemeine und knappe fachbezogene Stellung-
nahmen zu den Pliénen an ( a.a.0., 1o ff, ), um dann aus-
fithrlich eine Strategie zur Rolle der Schiiler(-vertretung)
in der Erprobungs- und Realisierungsphase verzustellen
(a.a.0., 30 £ff, ). Hier tauchen die Probleme auf, die man
beispielsweise im Hamburgischen Schulverfassungsgesetz
vermilt ( vgl, HH, 2,5.7 ) und die auch im Bayerischen
Schiiler~Projekt zu kurz kommen: Wie kann man den Schiiler
fir eine Mitbestimmung bei der Planung seines Unterrichts
aktivieren, ohne dafl sich diese Mitwirkung in einem
bloBen Opponieren oder Applaudieren erschdpft? Im
Grunde sind die =~ sehr konkreten -~ Vorschlige der hessi-
schen Schiiler bislang die ersten ernsthaften Uberle~
gungen zu der Frage, wie die Betroffenen unmittelbar -
also ohne Stellvertretung durch die Lehrer - an Curricu-
lumentscheidungen mitwirken konnen, Auch den Vorschliigen
der Bildungskommission { vgl.: (B) DEUTSCHER BILDUNGSRAT
1973b ) fehlt Einiges von dem hier sichtbar gewordenen
Mafl an realistischer Phantasie, Insofern konzentrieren
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sich die Vorschlige zu recht auf die Aufgaben der einzel-
nen Schule im Rahmen eines kooperativen Systems der Curri-
culumreform, auch wenn sie nicht die Notwendigkeit einer
reprisentativen Beteiligung der Basis an Grundsatzentschei-
dungen dariiber vernachlidssigen.

2.6.9 Das im Sommer 1971 gegriindete Bildungstechno-
logische Zentrum ( BTZ ) in Wiesbaden fithrt Projekte in
seinem unmittelbaren Einzugsbereich durch, nimmt aber auch
iiberregionale Aufgaben wahr ( vgl. auch das FEoLL in NW,
unten 2,8.1lo ). Organisatorisch gliedert sich das als
GmbH verfafite BTZ nach zwei Prinzipien:

- zum einen gibt es finf sténdige Arbeitsgruppen fiir
die Bereiche: Naturwissenschaften und Mathematik;
Lehrmaschinen und =-programme; rechnergesteuerter Un-
terricht; Sozialwissenschaften und Curriculumfor-
schung ( die letztgenannte Gruppe ist im Zusammen-
hang mit der letzten Phase der "Grofien Curriculwn-
Kommission” im BTZ angesiedelt worden und sollte ur-
spriinglich an Implementationsprojekten mitwirken )s

- quer dazu werden flir bestimmte Aufgaben Projektgrup-
pen gebildet, von denen es gegenwartig finf gibt,
darunter je eine zu den Themen YCurriculuminnovation
und emanzipatorischer Medieneinsatz' und "Automation
und Information -~ naturwissenschaftlich-technische
Prinzipien und ihre gesellschaftspolitischen Impli-
kationen"( vgl, zur Ubersicht: sm stellt vor: Bil-
dungstechnologisches Zentrum ... 1973, 14 £, ).

Neben Aufgaben der Grundlagenforschung, der Beratung/
Information und Fortbildung beschidftigt sich das BTZ vor
allem mit dem Verh#ltnis von Bildungstechnologie und Gur-
riculumentwicklung ( vgl. zum Problem (A) K.EYFERTH 1972;
(A) O.HERZ 1972; (A) H.RADEMACKER 1973 ) und zwar im Rah-
men konkreter Entwicklungsprojekte., Besonders interessant
fiir die Entwicklung neuer Strategien der Curriculumreform
sind dabei die Projekte der Arbeitsgruppe "Curriculum und
Sozialwissenschaften" ( vgl.: P.BONN u.a. 1974, 30 ff.,
und die Projekthefte 1 ff,:"Untersuchung und Entwicklung
einer lehrerbezogenen Strategie fiir Curriculuminnovation
und emanzipatorischen Medieneinsatz" 1972 f, ). Die auf
unterschiedliche Schultypen bezogenen Vorhaben dienen der
Entwicklung von offenen Curricula bzw. von Fallstudien
iiber die Planung und Durchfithrung veridnderten Unterrichts
in enger Zusammenarbeit mit Lehrern und Schiilern und in
unmittelbarem Bezug auf die jeweilige Unterrichtssitua-
tion, Mit ihrem wissenschaftstheoretischen Konzept "akti-
vierender Sozialforschung" ( E.MULLER u.a. 1972 ) orien-
tieren sie sich an Zielen der Handlungsforschung ( einem
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ghnlichen Ansatz folgt die Reform des Elementarbereichs
in HE, die von Arbeitsgruppen des "Deutschen Jugendinsti-
tuts" in Miinchen betreut wird { vgle.: DJI, 3.2.4 )} Sie
gehdren damit zu den immer noch seltenen Ansdtzen in der
BRD, die theoretische Grundlagenarbeit mit konkreten Re-
formversuchen verbinden ( vgl, zu den politischen Prob-
lemen dieser Arbeit: betrifft:erziehung 10/1972, 11 und
1/1974, 60 £f. ).

Die Projektgruppen haben ihre theoretische Arbeit
und die Entwicklungstidtigkeiten umfangreich dokumentiert
( ein anregendes Beispiel: B,STICXELMANN/K.ZEHRFELD 1973,
22 ff, ) und w.a, mit einem Symposion iiber "Handlungs-
forschung" ( Februar 1974 ) dem Ansatz einer basisorien~
tierten Curriculumreform wichtige Impulse gegeben. In wel-
cher Form die Spannung zwischen situationsorientierter
und schulspezifischer Reformarbeit einerseits und der
Entwicklung breit verwendbarer Handlungshilfen ("Curri-
cula") in diesen Projekten aufgeldst werden kann ( z.B,
in Form von Fallstudien, kommentierten Materialien o.d. ),
mufl noch abgewartet werden, diirfte aber fiir die Beant-
wortung mancher Fragen an eine "offene Curriculumentwick-
lung” ( vgl. etwa: (B) DEUTSCHER BILDUNGSRAT 197k A 20 ff,)
wichtige Hinweise geben,

Als Folge des Landtagswahlergebnisses im Winter 1974
wurde das BTZ inzwischen aufgeltst ( Koalitionsforderung
der FDP ),

2.7 NIEDERSACHSEN™

2.7«1 Auf der zentralen Ebene befindet sich in NS
ein "Niedersichsisches Institut fiir Bildunssplanuns und
Bildunssforschunz® im Aufbau, das die Arbeit der verschie-
denen Forschungs~ und Entwicklungsgruppen koordinieren
soll, ohne andereseits deren Selbstdndigkeit in der lau-
fenden Arbeit angutasten ( Mitteilung des Kultusministe-
rium vom 14,3.1972 ). Eine Hauptaufgabe soll deshalb die
Dokumentation und die Verbesserung des Informationsauas~
tausches sein, Das Institut selbst ist auch nicht als dem
Ministerium nachgeordnete Behdrde gedacht, um seine Unab-

* Piir zusitzliche Informationen danke ich Herrn Ltd.MR
KLUGE,
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hingigkeit sicherzustellen. Vorgesehen sind etwa 8 haupt-
amtliche Mitarbeiter, damit die "Zentrale" gegeniiber den
anderen Einrichtungen auch guantitativ kein Ubergewicht
bekommt, sondern sich auf die Anregung von Zusammenarbeit
und die Unterstiitzung des Erfahrungsaustauschs beschrin-
ken muB,

Eine solche Koordination ist in NS besonders notwen-
dig: bereits jetzt wird die Entwicklungsarbeit von breit
gestreuten Lehrergruppen getragen ( 1972: rund 90 Gruppen
mit iiber 1,100 Lehrern und etwa 150 Hochschullehrern aller
Sparten; ebda ), wobei grundsdtzlich jede Schule die Mg~
lichkeit hat, sich an solchen Vorhaben zu beteiligen. Ko~
ordiniert und ausgewertet wird die Arbeit von zentralen
Lehrplankommissionen ( z.B, fiir den Primarbereich, fir
die Orientierungsstufe, filir die Gesamtschule und fiir die
Sekundarstufe II ). Die Arbeitsgruppen sind einerseits
stufenbezogen und fachorientiert ausgerichtet, anderer-
seits beziehen sie sich auf Querschnittfragen wie "Sprach-
labor", "Verkehrserziehung", "Ganztagsschule" u,d.

2.,7.2 Die Strategie 148t sich beispielhaft an der
Reform der Sekundarstufe JII demonstrieren, Wegen der Ab-
stimmung mit der Entwicklung in anderen Bundeslidndern
konzentriert sie sich zunichst auf den gymnasialen Be~
reich, um anschlieflend auf eine Verzahnung mit dem be-
rufsbildenden Schulwesen hin erweitert zu werden ( vgl.:
Reform des Sekundarbereich IX 1972, 2013 s. auch die
entsprechende Lésung in NV (unten 2,8.3) und (A) H,STUCK~
MANN 1973, 316 ff. ).

Im Gegensatz zu der in anderen Léndern meist ilibli-
chen Abfolge ( vgl. z.B, BY und HE ), zunichst Richtli-
nien zu erarbeiten und diese nachtridglich mit "Unter-
richtsmodellen” oder dhnlichen Materialien zu unterfiittern,
hat man in Niedersachsen zundchst Arbeitsgruppen von Leh-
rern unter der Koordination von zentralen Lehrplankommis-—
sionen an der Entwicklung von "Handreichungen®" (1972; 1973)
arbeiten lassen. Es handelt sich dabei um Grund- und Lei-
stungskurse, fiir die einzelne Themen beispielhaft ausge-
arbeitet worden sind. In den drei Lernbereichen: (A)
sprachlich und literarisch-kiinstlerisch, (B) gesellschafts-
wissenschaftlich und (C) mathematisch-naturwissenschaft-
lich, waren an dieser Entwicklungsarbeit in der ersten
Phase Tund l4o Lehrer, Schulleiter, Aufsichtsbeamte und
-~ zusdtzlich als Berater - auch Hochschullehrer beteiligt.

Die auf 368 Zeitungspapier~Seiten deutlich als vor-
l3ufige Angebote ausgewiesenen Unterrichtseinheiten wur-
den anschlieBlend den Schulen zur Erprebung iibergeben, die
in einem formlichen Verfahren auf Grund definierter Vor-
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aussetzungen ( Zahl und Ausbildung der Lehrer, Sachaus-
stattun usw. ) fiir beantragte Projekte ausgewidhlt wur-~
den. Bereits ein Jahr spiter konnten zusitzliche oder ver-
#inderte Modelle in einer zweiten Folge von 552 Seiten ver-
offentlicht werden, in die teilweise schon Vorschlige und
Kritik aus den Schulen eingearbeitet wurden. Ergidnzt durch
entsprechende Angebote der Lehrerfortbildung wird auf die-
se Weise eine breite Beteiligung der Lehrer an der Ausar-
beitung der Reformkonzeption gesucht, die sich erst nach
eingehender Erprobung der Kursvorschlége in verbindlichen
"Rahmenrichtlinien" niederschlagen soll:

"Erst im Laufe eines lingeren Zeitraums des Wechsel-
prozesses zwischen Entwicklung, Erprobung und Riick-
kopplung kann sich herausstellen, welche Kurse nach
Zielsetzung und Inhalten mehr oder minder verbinde
lich sein sollen."

{ Handreichungen ... 1972 (4) 5 )

In dem Grad ihrer Ausarbeitung und Korkretion - da-
mit natiirlich auch im Umfang - gehen die Handreichungen
weit iliber das hinaus, was man von fritheren Lehrplidnen
gewohnt ist ( vgl. die #dhnlichen Tendezen in den bayeri-
schen Handreidungen und in den Richtlinien von HH, HE und
NW ). Das erkldrt sich zum Teil aus dem unterschiedlichen
Status der Plidne., Die Ausfiihrlichkeit entspricht einem
deutlichen Bediirfnis der Lehrer nach einer didaktischen
Stiitzung ihrer Bemihungen, mit neuen Anforderungen und
Méglichkeiten im Unterricht fertig zu werden. Deshalb
betonen die Handreichungen immer wieder ihren Anregungs-
charakter und verweisen auch auf konkrete Altermativen
und Anderungsméglichkeiten.

2.7.3 Das Verfahren der Entwicklung fir die Sekun-
darstufe II beschreibt 0.E.MULLER wie folgt ( 1972, 148 f.):

"pAusgangspunkt waren die Richtziele ..., die aus einer
gesellschaftspolitischen Entscheidung hervorgehen.
ees Trotz ihrer Abstraktheit und der Allgemeinheit
ihrer Aussage, die viele Interpretationen offenlédft,
dienten diese Richtziele den Planenden immer wieder
als Regulativ bei der Erarbeitung von Lernzielen ..."

In den Handreichungen selbst { 1972, Vorwort ) lau-
ten diese Richtziele:

"Der Unteriicht im Sekundarbereich II soll

- Grundlagen fir nachfolgende Bildungsgidnge schaffen;

- zur aktiven und kritischen Teilhabe am ffentlichen
Leben befdhigeny

= Moglichkeiten zur Gestaltung des persédnlichen
Lebensbereichs ercffnen,"
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Auf der ndchsten Abstraktionsstufe werden von den
Entwicklungsgruppen Lernziele 1. Ordnung beschrieben, die
sich jeweils auf eines der drei Aufgabenfelder { vgl. die
Lernbereiche 2,7.2 ) beziehen, Von den sechs Lernzielgrup-
pen des sprachlichen und literarisch-kiimstlerischen Be-
reichs wurde etwa das Lernziel "Kritisches Bewufitsein ge-
geniiber sprachlicher, visueller und akustischer Informa-
tion" folgendermaBen aufgegliedert:

"1, Einsicht in die Bedingungen des Kommunikations-
prozesses,

2. Fdhigkeit, sich Wirkungen von sprachlicher, visuel-
ler und akustischer Information bewuf3it zu machen,
d.h, Affekte auf Sprache und visuelle und akusti-
sche Phinomene zuriickzufiihren,

3. Fdhigkeit, sprachliche, visuelle und akustische
Information auf gesellschaftliche Bedingungen
zurlickzufiihren, "

( Handreichungen ... 1972, (A) 5 )

Auf der dritten Ebene - d.h., im Rahmen der verschie-
denen Kurse ~ werden die Lernziele inhaltsbezogen ausdif-
ferenziert, Dabei zeigt sich,

"daB3 jeweils mehrere Moglichkeiten von Inhalten oder
Stoffen, an denen die Lernziele, erst recht die Lern-
ziele 1, Ordnung, angestrebt werden kidnnen, gegeben
sind; allerdings nicht unbegrenzt viele, d.h. manche
Inhalte oder Stoffe schlieflen sich auf der Ebene der
Lernziele der Kurse bereits aus,"

( 0.E.MULLER 1972, 149 )

Wieder ein Beispiel filir die Art der Formulierung und
der Konkretisierungsgrad aus dem Grundkurs Sprache { Thema:
"Formen der Rede - praktische Ubungen" ):

“3.1 die Fdhigkeit zum Herausstellen des eigenen
Standpunktes und zum Erfragen des Standpunktes
des Parfners

3.2 die Kemnntnis der rhetorischen Funktion von Rede
mit dem Ziel der Einwirkung auf den anderen
(appellativ)

3.3 die Kenntnis der kommunikativen Funktion von

Rede mit dem Ziel der Aussprache und des Ge=-
dankenaustauschs (informativ) ..."

( und 13 weitere; Handreichungen ... 1972, (A) 7 )

In der Mathematik sind demgegeniiber die Kursziele
noch eine Stufe weiter konkretisiert worden ( a.a.0., (C)
9 ff. ) - mit einem entsprechend geringeren Spielraum fiir
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die Unterrichtsplanung. Allen Pl#nen gemeinsam ist die
Tendenz einer zunehmenden - wenn auch nicht im logischen
Sinn - 'deduktiven' Ausdifferenzierung der Lernziele "in
immer kleinere ‘Lernschritte" ( O.E.MULLER 1972, 149 ).
Gegen dieses einfdrmige Muster der Unterrichtsbeschrei-
bung best2hen auch dann Bedenken, wenn die Operationali-
sierung in den Handreichungen selbst nicht durchgédngig
zu Ende getrieben wird:

"Das ist nicht nur eine Folge der begrenzten Zeit, in
der die jetzt vorliegenden Kurse entwickelt worden
sind; die Feinplanung wird auch in Zukunft von den
Kommissionen nur beispielhaft geleistet werden kone
nen, da sonst die Abfolge von Themen, Inhalten und
methodischen Schritten vorgeschrieben wiirde und fiir
die Lehrer und Schiiler keine Moglichkeit der Mitpla=-
nung bliebe,"

( Bbda. )

Insofern wird der Handlurgsraum fiir die am Unterricht
Beteiligten durch die extermen Planer offengehalten, wie
sich auch an der Beziehung zwischen Zielen und Inhelten
- die sich deutlich von der hamburgischen Konzeption { s.
oben 2.5.5)unterscheidet - zeigen 1&B3t:

"Die von den Lernzielen her entwickelten Grundkurse
sind in ihren Themen und Inhalten nicht verbindlich
im Sinne eines Kanons. Modellcharakter besitzen die
Kursangebote nur insofern, als sich ihre Lernziel-
bezogenheit auf andere Themen und Inhalte iibertragen
1apt.”

( Handreichungen ... 1972, Vorwort )

2,7.44 Dennoch bleibt eine Spannung in der Konzep-
tion, wenn einerseits "eine allzu perfektionistisch be-
triebene Curriculumentwicklung, die in Gefahr ist, zu
mechanistischen Lermprogrammen zu fihren! ( 0.E.MULLER
1972, 149 ), abgelehnt wird, aber andererseits die For-
derung bestehen bleibt:

"Die Operationalisierung und damit die Entwicklung
objektiver Kontrollen muBl soweit wie mdglich gelei-
stet werden, da auch in der reformierten Sekundar-
stufe IX Leistungen bewertet sind und die Priifung
am Ende bleibt ..."

( BEbda. )

Auch wenn diese Forderung im Nachsatz wieder da=-
durch eingeschrinkt wird, "daB im Lernprozef noch mehr
angestrebt wird und hoffentlich auch noch mehr sich voll-~
zieht als das MeBbare" ( ebda. ), bleibt dies bei der
Forderung der Plédne nach einer "iortsetzung dieser Lern-
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zielstufung ... zu den Feinzielen", die"einen Unterrichits-
gang auf kleinste Schritte" festlegen und "am leichtesten
Lernzielkontrollen zuginglich" sind ( Handreichungen ...
1972, (¢) 5 ), doch ziemlich unverbindlich ( vgl. auch
die durchgehenden Verweise auf C,MOLLER und R.F,MAGER
sowie die #hnliche Problematik in BY (s. oben 2.2.3) ).

Abgesehen von dieser Tendenz der Handreichungen,
eher den Lehrer als den Schiiler vor einer Durchplanung
des Unterrichts zu schiitzen, liberzeugen die Plidne - ins-~
besondere fiir die ersten beiden Aufgabenfelder - durch
die Beweglichkeit des Angebots und die Reichhaltigkeit
der Hinweise und Hilfen fiir die Unterrichtsplanung ( vgl.
auch fiir die Handreichungen Gesellschaftslehre: (A) E.v.d.
LIETH 1974, 12 f. ) Da iiberdies die alten Richtlinien
subsididir in Geltung bleiben ( vgl. den dhnlichen Uber-
gang bei der Grundschulreform in BW, 2.1.8 }, ist eine
alimihliche Reform ohne Uberforderung der Lehrer und zu
groBen Zeitdruck mdglich,

2.7+5 Zusitzliche Hilfe gibt die breit gefidcherte
Lehrerfortbildung, die mit unterschiedlicher Intensitat
auf mehreren Ebenen stattfindet: es gibt ortliche Veran-
staltungen, zentrale Arbeitstagungen und vier regionale
Einrichtungen mit einem jdhrlichen Durchlauf von 3000 bis
3500 Lehrern fir je eine Woche.

2,7.6 Einen Versuch gesamtschulspezifischer Lehrer-
fortbildung fiihrt das Piddagogische Seminar der Universi-
tdt Gottingen durch, Dieses Modellvorhaben wird vom Bun-
desministerium fir Bildung und Wissenschaft und dem Land
Niedersachsen gemeinsam finanziert{ vgl.: (B) Der Lehrer
als Schliisselfigur in der Schulreform 1973, 181 ). Ziel
des Projekts ist es, Formen praxisnaher Fortbildung zu
entwickeln, um Gesamtschullehrer auf ihre veridnderte Rol-
le vorzubereiten, Insbesondere sollen die Lehrer mit fol-
genden Aufgaben vertraut gemacht werden ( ebda. ):

- Planung von Unterrichtseinheiten und Lehrgingen,

- Zusammenarbeit mit Lelrern anderer Schularten und
Fachbereiche,

- Erprobung neuer Formen der Unterrichtsorganisation,

- Einsatz neuer Unterrichtsverfahren, Medien, Methoden
der Lerndiagnose,

- Einstellung auf neue Formen der Schulverfassung und
auflerschulischer Aktivitdten.

Als besonders bedeutsam kann der Versuch gelten, iiber
eine rein fachliche Weiterbildung hinaus méglichst viele
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Aspekte der Unterrichtswirklichkeit in die Fortbildung
einzubeziehen und damit die Bedingungen erfolgreichen
Lernens in ihrer Wechselwirkung zum Gegenstand der Fort-
bildung zu machen v auch die Parallelprojekte in BE
(oben 2.3,1-4)und HE %oben 2.6.6=7) ).

2.7.7 Fiir die wissenschaftliche Begleitung von Schul-
versuchen ist in Hannover eine Zentralstelle eingerichtet
worden, die Versuchsschulen in der Planung unterstiitzt,
eigene Forschungsvorhaben durchfiihrt und die laufenden
Versuche in der Auswertung koordiniert,

Von besonderem Interesse fiir unseren Bericht sind
vier Studien, die im Zusammenhang mit solchen Schulver-
suchen durchgefithrt und in einem Band "Schulversuche in
Plenung und Erprobung" dokumentiert worden sind ( vgl.:
K.AURIN u.a, 1972 ). Aufgabe dieser Studien ( im Rahmen
der Universitétsausbildung ) war es, Erkenntnisse lber
"die Innovationsgenese von Schulversuchen, iiber den Pla-
nungsverlauf wie auch iliber die einzelnen Phasen der Real-
planung" zu gewinnen { a.a.0., 15 ). Sie stellen damit
einen ersten Schritt zu einer systematischen - und in
der BRD noch sehr vernachlédssigten = Innovationsforschung
dar ( vgl, zum internationalen Standard: Case Studies of
Educational Innovation I -~ III 1973 ).

2,7.8 In seinem zusammenfassenden Kommentar zu den
vier Studien zieht K.AURIN einige Folgerungen fiir die Rol=-
le der wissenschaftlichen Begleitung im Rahmen der Schul-
reform, vor allem im Verhdltnis zur Bildungsplanung. Er
unterscheidet zunidchst

- Konzeptions~ und Planungsberatuns, deren Hauptaufga-
be die "projektorientierte, innovationsvorbereitende
und —aufbauende Einweisung und Unterrichtung" sei
( 2aca.0., 27 ) und die sich auf politische Entschei-
dungshilfe und ~-kritilk konzentriert;

-« system- und unterrichtstechnologische Entwicklungs-
hilfe, die auf die Losung konkreter Probleme { z.B.
Entwicklung eines Unterrichtsprogramms ) gerichtet
ist und als "sozialtechnologisches Feldexperiment
zur Veridnderung einer sozialen Situation oder eines
'sozialen Handlungssystems' bezeichnet werden" kann

a.2.0., 28 ) und

- problembezogene Bewdhrungs- und Erfolgskontrelle,
die sich am traditionellen Verstidndnis von empiri-
schexr pddagogischer Foerschung orientiert und hdufig
in grundlasenorientierte Untersuchunzen miindet ( oder
in sie eingebettet ist ); diese dient der "Aufhellung
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allgemeiner komplexer pddagogischer Bedingungszusammen-
hinge und ihrer GesetzmidBigkeiten' ( 2.2.0., 28 £, ).

Deutlich diirfte sein, dafBl die beiden ersten Funktio-
nen wissenschaftlicher Begleitung bisher zu kurz gekommen
sind, daB - wie sich auch in den anderen Bundesldndern
zeigt - die Rolle der Wissenschaft in dieser Hinsicht noch
sehr unklar ist und daB es auch zur dritten Aufgabe immer
noch betrdchtliche MiBverstédndnisse iliber die tatsidchlichen
Msglichkeiten wissenschaftlicher Begleitung von Schulver-
suchen gibt:

"Die blofBe Tatsache wissenschaftlicher Begleitung, ob
diese funktionsfdhig ist oder nicht, scheint einigen-
orts zu geniigen, um dem Schultriger und gelegentlich
auch der Schulverwaltung nach auBen hin die Abgesi-
chertheit und Soliditdt eines schulischen Modellpro-
jekts zu bekunden ,.. "

( A.2.0., 27 )

Als konkretes Ergebnis der vier Untersuchungen sieht
AURIN den hiufigen MiBerfolg von Schulversuchen in den fol-
genden Problemen begriindet ( a.2.0., 30 ff., ):

- bdrtliche Bedingungen sind meist wirksamer filir den tat-
sdchlichen Verlauf als allgemeine bildungspolitische
und péddagogische Zielsetzungen;

- aus Zeitdruck werden die allgemeinen Zielsetzungen
nur unzureichend auf die besonderen Bedingungen des
Einzelversuchs hin interpretiert;

- mangelnde rechitliche Voraussetzungen behindern die
Realisierungs;

- bei zugestandener Handlungsfreiheit fiir den einzelnen
Versuch fehlt die = vertikale wie horizontale ~ Koor-~
dination;

- gie Bedingungen einer Anregung nach auflen und der
Ubertragbarkeit sind nicht zureichend geklidrt;

- flankierende MaBnahmen wie die Einbeziehung in die
regionale Bildungsplanung fehlen;

- eine Reform der Lehrerfortbildung und eine verbesser-
te wissenschaftliche Unterstiitzung der Versuchsarbeit
konnten die Wirkung erheblich erhdhen, indem sie vor~
genannte Midngel entweder ausrdumen oder kompensieren,

2,749 Vor diesem Hinergrund schlidgt AURIN "Institute,
die auf Schulentwicklung, auf Unterstiitzung schulischer
Innovationsprojekte und auf teacher-in-service-training
ausgerichtet sind" vor ( a,2.0., 34 ). Als ein Schritt in
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dieser Richtung und zur Integration der angesprochenen
Aufgaben diirfte - wie in RP, 2.9.,3 = die Einrichtung eines
Regionalen Pidagogischen Zentrums im Sinne der Vorschlige
der Bildungskommission { vgl.: (B) DEUTSCIIER BILDUNGSRAT
1974 und (A) S. GERBAULET u.a. 1972 ) verstanden werden

( vgl. (A) H.MATTHIESEN 1973; Regionale Pddagogische Zentren
in der Diskussion 1973, 36 ). Ein solches Modellzentrum wiir-
de fiir die Region Ostfriesland (Aurich) zustindig sein, um
die Dezentralisierungsbemiihungen in NS auch institutionell
zu stiitzen.

2,8 NORDRHEIN-WESTFALEN™

2.8.1 Ahnlich wie in HE konnen auch in NW aus der
Vielfalt der Aktivitdten nur einige Schwerpunkte vorge-
stellt werden. Die Verdnderung im strategischen Denken
{iber Curriculumreform lassen sich beispielhaft an drei
zeitlich aufeinanderfolgenden Projekten belegen:

"In unserem Land zeigen sich Stufen eines Lernprozes-
ses, Die Hauptschulkommission unter Klafki hat eine
Reform total vorbereitet und sie gleichsam als ferti-
ges Produkt im sog. 'blauven Wunder' in die Schule
hineingegeben., Was wir alle dabei gelernt haben, ist,
dal es bei einem solchen Vorgehen Adaptationsschwie-
rigkeiten gibt, Die Lehrer waren nicht beteiligt. Ein
Fremdes kam auf sie zu, das sie durchfiihren miissen,
Dann dauert es sehr lange, bis es eindringt.

Daraufhin haben wir gleichsam das Gegenteil versucht
im Gesamtschulversuch. Da waren zuerst lokale Lehrer-
gruppen, Sie haben ihren jeweiligen Lokalversuch zu~
nidchst fast allein vorbereitet. Dann erst wurden die
Forschungsgruppen gebildet und dann kam es zur Zusam-
menarbeit., Dabei haben wir wieder etwas gelernt, nim-
lich daB ein solches Vorgehen die Gefahr birgt, das
die Schulen sich auseinanderentwickeln, daBl sehr viel
Doppelarbeit und damit Frustration in das Gefiige hi-
neintritt,

Und so ergibt sich als dritte Stufe des Lernprozes-—

*Fiir zusitzliche Hinweise danke ich Frau Dipl.-Pol.
FLEISCHMANN und Herrn Ltd. Mr Dr,.SPIES.
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ses das Vorgehen bei der Oberstufenreform, beim Mo-
dellversuch Kollegstufe,

Hier ist am Anfang von der Kommission ein Rahmenkon-
zept geschaffen, das nun lokal ilbersetzt und konkre-
tisiert werden mufl in die Mdglichkeiten, in die Be-
diirfnisse der Einzelversuche."”

( W.SPIES in: Schulforschung und Schulreform 1973,
62

Die Bediirfnisse einer stidrkeren Unterstiitzung und
Koordination der Curriculumentwicklung in den ( gegenwar-
tig 16 ) Gesamtschulen sind inzwischen durch die Einrich-
tung einer Informationsstelle und durch die Angliederung
einer “"Zentralen Arbeitsgruppe im Gesamischulversuch NW"
an das Landesinstitut fir schulpidagogische Fortbildung
beriicksichtigt worden.( z.T. wird diese MaBnahme aller-
dings als weiteres Indiz fiir eine zunehmende Biirokrati-
sierung der Curriculumreform gewertet; vgl. z.B.: C.
EDELHOFF 1974, 47 ). Die Arbeitsgruppe wird Projekte zu
besonders dringlichen Fragen des Unterrichts an Gesamt-
schulen durchfiihren und daneben Aufgaben wahrnehbmen, die
mit ihrer Verantwortung fiir die Planung und Steuerung
des Modellversuchs zusammenhingen:

"Koordination der curricularen und organisatorischen
Entwicklungsprojekte, die von den Forschungsgruppen
zur wissenschaftlichen Begleitung des Gesamtschul-
versuches in Dortmund und Miinster sowie von den in
Nordrhein-Westfalen bestehenden 16 Gesamtschulen
durchgefiihrt’ werden.

Erhebung und Dokumentation der Erfahrungen aus dem
Gesamtschulversuch mit dem Ziel, dessen Ergebnisse
zur Ubertragung auf kiinftig zu errichtende integrier-
te Schulen verfiigbar zu machen.

Der Ausbau eines Archivs und das Zusammenstellen von
Informationsmaterial gehdren zum Arbeitsbereich der
Informations— und Dokumentationsstelle im Gesamt-
schulversuch NW, die der zentralen Arbeitsgruppe ein-
gegliedert wurde, ..."

(Zentrale Arbeitsgruppe im Gesamtschulversuch ...
1973, 32

2.8.2 Diese Erfahrungen sind im Kellegstufen-Ver-
such, der der gegenwirtigen Planungskonzeption entspricht,
von vorneherein beriicksichtigt worden: So ist der Versuch
von der sog. "Blankertz-Kommission" vorbereitet worden,
in der neben einigen Wissenschaftlern und den zustindigen
Referenten aus der Verwaltung vor allem Lehrer aus Gymna-
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sien, Berufs-~ und Fachschuler ein Rahmenprogramm erarbei-—
tet haben, Auf der Grundlage dieser Empfehlungen ( vgl.:
Kollegstufe NW 1972, 74 ff. ) hat das Kultusministerium
ein "Organisationsmodell der versuchsspezifischen Ein-
richtungen" entwickelt ( a.a.0., 113 ff, ).
Danach sind folgende Institutionen im Modellverbund
aufeinander bezogen worden:
-~ das Kultusministerium als Tradger der Gesamtverant-
wortung:
"Organisatorisch driicki sich diese Zentralstellung
darin aus, dafl das Kultusministerium iliber das jeweils
zustidndige Referat auif alle Einrichtungen des Modell-
versuchs unmittelbar zugreifen kamm." ( A.a.0., 113 )

~ das Zentralbiiro ("Koordinierungsstelle Sekundarstu-
fe II") zur Systematisierung der Einzelplanungen und
zum Aufbau eines Informationsverbundes:

"Gegeniiber dem Kultusministerium, dem das Biiro unmit-
telbar nachgeordnet ist, hat es Entlastungsfunktion,
gegeniiber dem Gesamtsystem des Schulversuchs die
Funktion, alle Teilsysteme informell zusammenzu-
schlieBen." ( A.2.0,, 115

- die wissenschaftliche Begleitung in Form von Arbeits-—
gruppen fur "Curriculum", fir "Systemorganisation"
und fiir "Sozial- und Schullaufbahnberatung":

",., einmal leistet sie Hilfe beim Versuchsaufbau,
zum anderen fiihrt sie die Beobachtung und Bewdhrungs-
kontrolle der Schulversuche durch.

Beide Aufgaben sind jedoch nicht voneinander zu tren-
nen, es ist vielmehr notwendig, sie bei der Entwick-
lung von Problemldsungs- und Arbeitsablaufstrategien
fiir die Wissenschaftliiche Begleitung in ihrem wech-
selseitigen Zusammenhang zu sehen." ( A.2.0., 116;
vegl. auch das Gutachten von H.MEYER a.a.0., 207 ff. )

- etwa 12 FPachteams, die die fachbereichsbezogenen und
fachiibergreifenden Probleme der Curriculumreform zu-
sammen mit den Versuchsschulen bearbeiten sollen:

"Die Fachteams, die nicht Teil der wissenschaftlichen
Begleitung sind, sondern in engem Kontakt zu Fach-
schwerpunktschulen stehen, werden im Laufe von 4 ~ 6
Jahren pragmatisch und wissenschaftsorientiert die
Uberpriifung der Lehrpldne betreiben." ( A.a.0., 118 f.)

~ die Modellschulen selbst, die aus der Zusammenfassung
und Fortentwicklung vorhandener Einrichtungen ent-

83



NW

stehen und zu Serien von jahrlich 5 - 8 Projekten
verbunden werdens

"Die Schulen einer Modellserie bilden ein kooperati-
ves System, das im Rahmen der zwischen wissenschaft-
licher Begleitung, Fachteams und Kultusministerium
erstellten Versuchsprogramme arbeitet, Innerhalb
dieses Systems einer interschulischen Kooperation
besteht Verpflichitung zum vollen Austausch von Ar-
beitsergebnissen und Arbeitsunterlagen," ( Asa.0.,
92

- die versuchsspezifische Lehrerberatung und Lehrer-
fortbildung erfolgt in zentralen Veranstaltungen -
vor allem zur fachlichen Fortbildung -~ und regional
durch Mentoren:

" Planungsmentoren ..., die selbst Schulpraktiker sind:
siec beraten die ortlichen Planungsgruppen bei der
Entwicklung des Jjeweiligen Aufbaukonzepts, bei der
Vorbereitung der Vorlaufphase und insbesondere bei
der systematischen Zusammenarbeit zwischen den Gym-
nasien und Berufsschulen,

Projektmentoren .., beraten die Modellschulen bei
der Losung aller Fragen, die sich aus der Sozialisa-
tionsproblematik ergeben," ( A,a.0., 121 )

Auffdallig ist -~ wie beim Gesamtschulversuch in HE
(2.6.2) - die erganisatorische Ausdifferenzierung von
unterschiedlichen Aufgaben, die aber im tatsdchlichen Ab-
lauf eng aufeinander bezogen sind., In einem solchen Ver-
bund wird es dann auch méglich, die eigentliche Entwick-
lungsarbeit schulnah anzusiedeln - sei es in den Modell-
schulen selbst, sei es in den schuliibergreifenden Fach-
teams,

2.8.,3 Zundchst unabhingig von der Einfihrung der
integrierten Kollegstufe laufen in NW Versuche zur Reform
der gymnasialen Oberstufe ( eine Zhnliche Zweigleisigkeit
findet sich als Folge der KMK~Vereinbarung vom 7.7.1972
in fast allen Bundeslindern; vgl. z.B. BY und NS, 2.7.2 ).
Das Organisationsmodell fiir dieses Vorhaben bezieht auch
schon die Verbreitungsphase mit ein:

"In zwei Jahren sollen alle 630 Gymnasien reformierte
Oberstufen besitzen. Als Handreichungen fiir die Kurs-
lehrer wurden 'Arbeitsmaterialien und Berichte' fir
alle Fécher entwickelt, die inzwischen revidiert in
der 2, Auflage erschienen, Die Arbeitsmaterialien
wurden von Sechser-Ausschiissen von Lehrern entwickelt.
Die Xoordinatoren ( Beratungslehrer ) an Schulen der
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1, Versuchsreihe werden in regelméfBigen Abstédnden
durch das Landesinstitut fiir schulp#idagogische Bil-
dung informiert und unterrichtet, Um einen regel-
méBigen Erfahrungsaustausch zwischen allen Schulen
herzustellen, werden in den kommenden zwei Jahren

15 Kooperationszentren fiir jeweils 45 Schulen als
Clearingstelle zwischen oberer Schulaufsichtsbehdrde
und KM einerseits und den Schulen andererseits ein-
gerichtet werden.,"

( {4) B.STUCKMANN 1973, 318 )

In einer mehr naturwlichsigen Form haben sich unter-
schiedliche Arten der Mitwirkungs von Lehrern an der Cur-
riculumreform im Gesamtschulversuch entwickelt., C.EDELHOFF
( 1974, 41 ff, ) beschreibt die allmiéhliche Ausdifferenzie-
rung verschiedener Kooperationsformen und belegt die Ent-
wicklung beispielhaft an der Uberarbeitung des BEnglisch-
Lehrgangs "Passport to English, Junior Course I" fiir die
Gesamtschule { a.a.0., 44 ff, ).

Eine Lehrergruppe der Gesamtschule Frindenberg hatte
mit Lehrern aus vier weiteren Schulen eine Arbeitsgruppe
gebildet, die bald von der Landesfachkonferenz formell
beauftragt wurde, die Kursplanung und Materialentwicklung
fiir diesen Bereich zu ilibernehmen., Arbeitsteilig wurden
nach einem in der Versuchsarbeit entstandenen Konstruk-
tionsmuster Einheiten entwickelt, die bei den gemeinsa-
men Sitzungen alle 4 - 6 Wochen verabschiedet und zur
Verbreitung freigegeben wurden, Dank der Freistellung
eines wissenschaftlichen Mitarbeiters und der Moglich~
keit, spezielle Auftrédge an Fachleute zu vergeben, "konn-
ten die Materizlien auf diese Weise vom 'do~iteyourself!-
Zustand zur professionellen Qualitdt gebracht werden,
ohne der permanenten Revision durch Riickmeldung in der
Lehrerarbeitsgruppe entzogen zu sein' ( a.2,0., 45 ).

Umso schmerzlicher war die Erfahrung, daB die Hand-
habung der Materialien in der Praxis dem didaktischen
Anspruch nicht entsprach - trotz Arbeitssitzungen in den
Schulen, trotz jédhrlicher Dinfiitrungsseminare fiir neue
Lehrer, itrotz Verteilung von Protiokollen und Handreichun-
gen., Seit einem Jahr wird <eshalb die - vor allem metho-
dische - Informatior und Unterstiitzung der Lehrer ver-
stédrkt. Bewdhrt haben 51ch dabei vor allem folgende Ar-
beitsformen ( 2.2,0., U6

- Fachgruppensitzungen in den einzelnen Schulen un-
ter Teilnahme des hauptamtlichen Projektmitarbeiters
oder Projektleiters,

- Studientage an einzelnen Schulen { ganztigige Fach-
sitzungen ) mit dem Projektmitarbeiter,
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- regelmiBige Arbeitssitzungen der Lehrerarbeits-
gruppe ( Vertreter aller Schulen und Projektteam )
alle 4 - 6 Wochen,

- Wochenendseminare zur Einfihrung neuer Lehrer,

- mehrtéigige Trainingsseminare mit Vertretern der
beteil’gten Schulen und dem Projektteam,”

2.8.5 Eine besondere Einrichtung im Bereich der
Verbreitung und Einfithrung von Curriculum~Reformen ist
das (neuerdings: Regionale) Padagogische Institut der
Stadt Koéin, das = allerdings in kommunaler Trédgerschaft -
#hnliche Funktionen wahrnimmt wie das PZ in BE ( s.
oben 2.3.7 )

"Es wvurde 1952 gegrindet und entwickelte sich in den
letzten Jahren zu einem Modell fir die gesamte nache
universitire Aus- und Fortbildung der Lehrer. Ein
Modell, das in der Bundesrepublik nahezu einmalig
ist, Einmalig sind die Chancen fiir Lehrer und Refe-
rendare, ihre Erfahrungen iiber die verschiedenen
Schulformen hinweg auszutauschen und so eine kiinfti-
ge integrierte Lehrerbildung vorzubereiten, die
nicht nach Schulformen, sondern nach Schulstufen
gegliedert sein wird, Beispielhaft sind die Mog-
lichkeiten fiir Lehrer, die neuesten Methoden und
Techniken der Pidagogik kennenzulernen, sich mit
neuen Unterrichtsmaterialien, mit Sprachlabors und
audio=-visuellen Hilfsmitteln zu befassen, Curdculum-
Forschung zu betreiben,"

( M.MONTAG 1972, 14; vgl. auch: PI-Versffentlichungen )

Von seinem Aufgabenkatalog und seiner Ausstattung
her dhnelt das PI sehr stark den englischen Grofistadt-
Teachers! Centres ( vgl.: (A) R.THORNBURY 1973; dort vor
allem der Beitrag von R.G.GOUGH S. 113 ff, ). Obwohl das
PI zeitweise in finanzielle Schwierigkeiten geraten war,
fand es Nachfolger, z.B. 1972 in Diisseldorf ( vgl.: M.
“ONTAG a.a.0, ). Dariiber hinaus wird diese Einrichtung
als Modell fir die Moglichkeiten einer unterrichtsbezoge~
nen Lehrerfortbildung und -beratung unterhalb der regio-
nalen Ebene angeschen ( vgl, etwa: Kolner Modell pida-~
gogischer Institute der Stiddte und Kreise 1970, 23 ff. ).
In einer Kritik an dem Vorschlag zur Errichtung Regiona-
ler Pidagogischer Zentren pliddieren N.KOCIH/ P.RATH
( (a) 1974, 33 £f. ) sogar grundsidtzlich dafiir, Ein-
richtungen praxisnsher Curriculumentwicklung auf der
kommunalen Ebene, also unterhalb der RPZ anzusiedeln und
durch Zentren auf einer Ebene oberhalb der RPZ zu koor-
dinieren, Der Vorzug wird den lokalen Zentren vor allem
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wegen ihrer unmittelbaren Zuginglichkeit fiir alle Lehrer
des Einzugsbereichs und unter dem Gesichtspunkt einer
irstitutionellen Differenzierung von Aufgaben auf verschie-
denen Ebenen entsprechend ihrem jeweils optimalen Stand-
ort gegeben,

2,8.6 Zum Verfahren der Curriculum-Konstruktion
konnen zwei unterschiedliche Ansdtze vorgestellt werden.
Der Kollegstufen-Versuch orientiert sich an den "didak-
tischen Strukturgittern" der Miinsteraner Gruppe ( vel.:
(A) H.BLANKERTZ u.a. 1971 und die Gutachten von G.THOMA
und D,LENZEN in: Kollegstufe NW 1972, 158 ff. bzw. 180
£f. ). Fir den Politik-Lehrplan in der Sekundarstufe I
ist dieser Ansatz bereits bis zu Pldnen und Materialien
ausgearbeitet und zudem in seiner Realisierung kommen-
tiert worden ( vg. insbesondere: R.SCHORKEN 1974; W.
HILLIGEN 1973, 271 ff.; zur Konkurrenz mit dem Rahmen-
lehrplan Geschichte/Politik fiir Gesamischulen: R,KELBER
1974, 21 £f, )

Die Strukturgitter sind Ergebnis eines pragmatischen
fachdidaktischen Ansatzes, der in eine mittelfristige
Strategie der Curriculumreform eingebettet ist ( vgles

A) F.ACHTENHAGEN/P.MENCK 1971, 197 ff. ). R.SCHORKEN
in: ders. 1974, 144 £, ) - selbst Mitglied der Politik=~
Kommission - hebt vier Funktionen dieses Instrumentsbedd
der Entwicklung von Curricula hervor:

- das fir die Curriculumkonstruktion gesammelte Mate-—
rial kann in einer vergleichbaren Weise untersucht
und dargestellt werden;

~ heterogene Inhalte lassen sich differenzieren,
gleichmdBig gliedern und auf Leerstellen hin unter-
suchen;

- fachspezifische Gegenstinde oder Fragestellungen
kénnen iiber einen gemeinsamen Bezugsrahmen integriert
werdens;

~ insbesondere die ideologische Dimension des Struktur-
gitters trigt zu einer Problematisierung vorgefunde-
ner Sachverhalte bei.

W.HILLIGEN, der das Strukturgitter anhand der erarbei-
teten Produkte einzuschidtzen versucht, beurteilt es als
"ein heuristisches Instrumentarium", das zum einen auf Ent-
scheidungspunkte aufmerksam, zum anderen die Entscheidun-
gen selbst in ihrem Zusammenhang durchsichtig macht ( (A)
1973, 281; so auch: (A) G.THOMA 1971, 82 ). D.MENNE hat
diese Funktion des Strukturgitters dadurch verdeutlicht,
dafBl er die Begriffe in Fragen iibersetzt und damit auch
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leichter bei der didaktischen Planung einsetzbar gemacht
hat ( in: R.SCHORKEN 197k, 155 ff. ). Ergidnzt wird das
Strukturgitter durch eine "Matrix fiir die Ermittlung von
Themen ..., die Situationsfelder und Handlungsintentionen
miteinander in Verbindung" bringn soll ( W.HILLIGEN (4)
1973, 281 ). Die Matrix soll vor allem die Ubersetzung
der Richtlinien-Entscheidungen in konkrete Unterrichts-
plédne erleichtern,

Aufgebaut ist das Strukturgitter folgendermaBen:
/” hier ABB. 3, S.89, einfiigen _7

Fiir die Kontrolle von Entscheidungen iiber Lernziele
und Lerninhalte werden dabei folgende Gesichtspunkte zu
Kriterien verarbeitet: fachwissenschaftliche und gesell-
schaftstheoretische Argumente gehen in die Dimension
"Medien der Vergesellschaftung” ein, wdhrend in der Di-
mension "Erkenntnisinteressen" die individuellen Interes-—
sen zur Geltung kommen sollen. Die in den jeweiligen
Schnittfeldern beschriebenen Begriffe dienen dazu, die
Auswahl und didaektische Ausarbeitung von curricularen
Ideen zu ordnen und zu begrinden ( vgl. als kritische
Stellungnahmen zum Strukturgitteransatz: (A) H.LANGE
1971, 53 ff.; (A) M.DEHN 1972, 239 ff.; (A) K.HEIPCKE/
R.MESSNER 1973, 257 ff. ).

2.8.7 Bei den nach diesem Verfahren entwickelten
Unterlagen lassen sich fiinf verschiedene Ebenen der "Ma-
terialisierung" unterscheiden ( vgl. dazu: (A) W,HILLIGEN
a.,a.0., 286 ):

- die Beschreibung des curriculumtheoretischen Ansatzes
( vel.: (A) G.THOMA 1971, 67 ff. );

- die XKonkretisierung dieses Ansatzes als Strategie
der Entwicklung eines Politik-Curriculum fiur die Se-
kundarstufe I ( vgl. vor allem die Beitrige in: R.
SCHORKEN 1974 );

~ die Richtlinien selbst als verbindlicher Rahmen in
Form von Zielvorgaben ( iibergreifende Qualifikatio-
nen, Lernziele I, und II, Ordnung ) und eines Kri-
terienschemas fiir die Bestimmung von Unterrichtsin-
halten ( vgl.: Richtlinien fiir den politischen Unter-
richt 1973 );

- Planungsmaterialien, in denen - als Angebot = Lern-
ziele und -inhalte mit Verfahrensvorschligen verkniipft
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( Aus: (A) G.THOMA 1971, 94 )

NW

| MEDIEN Definition |technisch fpraktisch emanzipa-~
DER VER- \ f | torisch
| GESELL~- Kategorie "wertfrei" | "ideolo~ | "kritisch" [
| SCHAFTUNG zZweck= logisch" |
| rational
{ARBEIT Problema- Leistung Freizeit MuBe
| tisierung
Intention Produktion | Konsum Bediirfnis-
befriedigung
Selektion Verzicht Sucht Lust
SPRACHE Problema~ Sprach=- Jargon Miindigkeit
tisierung regelung
Intention Informa=- Meinung verbindliche
tion Diskussion
Selektion Aufmerk- Propaganda | freier
samkeits— Dialog
regeln
HERR=- Problema- Umwelt~- Machtver- Emanzipation
SCHAFT tisierung druck h#éltnisse
Intention Selbster~ Anpassung Reflexion !
haltung {
Selektion Sachent- Wahl | Kritik als
scheidung Handeln |

89



NW

und auf konkrete Themen bezogen werden ( geplant
sind 24 Hefte, von denen etwa 8 (als Auswahl) einen
Gesamtplan ergeben );

- Arbeitsmaterialien fiir Schiiler ( insbes. Quellen-
texte ).

Dabei sind die Planungsmaterialien umfassender an-
gelegt als etwa die hessischen "Unterrichtsmaterialien
(1973); sie errdchen schon einen Konkretisierungsgrad wie
die in Hessen im Rahmen der regionalen Lehrerfortbildung
entwickelten Unterrichtseinheiten bzw. Projekte ( vgl.:
(HE) curriculum konkret 2-3 und 4/1973 ); sie entsprechen
insofern eher den in den niedersichsischen Handreichungen
beschriebenen "Kursen'".

Die Richtlinien selbst sind demgegeniiber vergleichs-
weise knapp gehalten, was zu ihrer Ubersichtlichkeit bei=-
trigt; durch Erliuterungen zu ihrem Status ( S. 26 f, )
und ihren Intentionen ( S. 6 ff., ) erreichen sie jedoch
eine Verstidndlichkeit, die bei oft viel umfangreicheren
Plinen leicht wieder verlorengeht ( vgl. beispielsweise
die Rahmenrichtlinien "Gesellschafitslehre SI" in HE, die
fast ein Handbuch geworden sind; oben 2,6.5 ),

Im Gegensatz zu Vorstellungen, wie sie etwa in HH
( s. oben 2.5.5 ) nachdriicklich vertreten werden, ver-
zichten die Richtlinien bewuBlt auf die Festlegung von
Inhalten, und zwar aus folgenden Griinden ( a.a2.0., 26 ):

"(1) Die Fiille des fiir den Politischen Unterricht
zur Verfiigung stehenden Wissens zwingt zur Auswahl.

(2) Die Fixierung eines Themenkataloges wiirde eine
Mitbeteiligung der Schiiler bei der Planung des Un-
terrichts verhindern.

(3) Die didaktische Verwertung aktueller politischer
Iragen wird durch eine Themenfestlegung sehr erschwert.

(4) oOberstes Prinzip der Themenauswahl ist ihr Be-
zug zu den Lernzielen, Unterrichtsinhalte sind eben-
sowenig wie Unterrichtsverfahren Selbstzweck, son-
dern gewinnen ihren pidagogischen Sinn erst dadurch,
dafl Lernprozesse ausgeldst und Lernziele erreicht
werden,"

Um dem Lehrer eine "aus der jeweiligen Situation he-
raus ... begriindete didaktische Entscheidung" zu ermtgli=-
chen, werden ihm bestimmte Themen fiir bestimmte Lerngrup-
pen lediglich empfohlen. Einen hsheren Rang haben die zu-
gleich offengelegten Kriterien fiir die Auswahl der betref-
fenden Themen, die es dem Lehrer erleichtern sollen, die
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fiir seine Klasse jeweils angemessenen Themen auszuwdhlen,
Als Hilfe fiir die Entdeckung von Themen wird eine Matrix
angeboten, in der Situationsfelder ( Schule, Familie,
Freizeit, ... ) und Handlungsintentionen ( Organisation,
iitbestimmung, Produktion, Konsum, ... ) aufeinander be-
zogen werden, Die Herkunft dieser Matrix und ihr Zusam-
menhang mit dem didaktischen Strukturgitter bleibt aller-
dings unklar, -

Auffallend ist auf der Materialebene die zunehmende
Differenzierung in unterschiedliche Gattungen. Vermutlich
sind hier Einsichten aufgenommen worden, die in der Emp-
fehlung der Bildungskommission "Zur Férderung praxisnaher
Curriculumentwicklung" ( (B) DEUTSCHER BILDUNGSRAT 197k,
A 53 ) wie folgt zusammengefalBt wurden:

"Richtlinien miissen ... deutlich zwischen verbindli-
chen Vorgaben und erginzenden Vorschldgen trennen,
die zur Unterstiitzung beziehungsweise Anregung des
Lehrers dienen, So wichtig methodische Kommentare
und beispielhaft ausgearbeitete Unterrichtseinhei-
ten zur Erliduterung der Ziele und zur Unterstiitzung
des Lehrers sind - sie eignen sich nicht zur Rege~
lung und Kontrolle von Unterricht, ... aus allem
+ss geht klar hervor, dafl konkretisierte Themen
und Inhalte, methodische Vorschlidge, Stundenziele,
Unterrichtsmodelle und dhnliche Vorgaben offen und
vorldufig formuliert sein und nicht einschrinkender
Normierung dienen sollen,"

2,8,8 1In anderer Weise haben die Kommissionen zur
Entwicklung neuer YRichtlinien und Lehrplidne fiir die
Grundschule" ( 1973 ff, ), die 1968 berufen wurden, die-
se Aufgabe.zu 1ldsen versucht, Als erstes Arbeitsergebnis
legten sie einen Entwurf vor, der seit dem Schuljahr
1969/70 in ausgewéhlten Schulen zwei Jahre lang erprobt
und dariiber hinaus diskutiert wurde. ( vgl.: Grundschulen
in Nordrhein-Westfalen .., 1973 ). Die Ergebnisse dieser
Zwischenphase haben zu der oben genannten, erweiterten
und stark iiberarbeiteten Fassung in Loseblattform gefiihrt
( vgl. zu den Verdnderungen: G.SCHOLZ 1974 ). Wie die mit
dieser leicht revidierbaren Publikationsform verbundenen
Chancen einer fortlaufenden Uberarbeitung genutzt und or-
ganisatorisch gefdrdert werden kénnten, ist den Richtli-
nien allerdings nicht zu entnehmen ( vgl. demgegeniiber
die Absichtserklédrung in BW, oben 2,1.9 ).

Inhaltlich gliedert sich der Plan in (1) einen 20-
seitigen allgemeinen Teil zu '"Aufgaben und Organisation
der Grundschule" und (2) die ausfiihrlichen Fachpline,
Der allgemeine Teil enthilt neben Aussagen zu den pida-
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gogischen Grundprinzipien und zu Fragen der Schulféhig-
keit, der Differenzierung und der Medienwahl auch einige
Anmerkungen zum curricularen Konzept. Die Lernziele wer-
den z.B. in Form von Endverhaltensweisen der Schiiler be-
schrieben ( im Literaturverzeichnis wird dazu auf B.S.
BLOOM und R.M.GAGNE verwiesen ). Deren Verteilung auf
Jahrgangsstufen soll lediglich als Vorschlag verstanden
werden:

#Im Tdealfall kdnnte es ausreichen, wenn in Richtli-
nien nur noch die Lernziele fiir die einzelnen Lern-
bereiche angegeben wiirden, Das aber ist beim derzei-
tigen Stand der Curriculumentwicklung und der erst
beginnenden Reform des Studiums der Lehrer noch nicht
méglich, Deshalb sind in den Richtlinien und Lehr-
pldnen fiir die Grundschule iiber die Lernziele hinaus
auch die Lerninhalte, Hinweise fiir die Planung und
Durchfithrung des Unterrichts und vor allem Begriin-
dungszusammenhiinge flir die Lernbereiche dargestellt.
Damit werden die Richtlinien und Lehrplidne zugleich
ein Instrument fiir die Weiterbildung der Lehrer.,"

( A.a.0., 6; vgl., gegeniiber dieser pragmatischen Be-
grindung die grundsédtzlichere hamburgische Position,
oben 2,5.5

In den verschiedenen Fachplénen sind diese Vorstel=
lungen in unterschiedlicher Weise verwirklicht ( vgl. et-
wa die Pldne fiir Kunst einer- und Mathematik andererseits
Formal besonders interessant sind die Plédne flir den Sach-
unterricht, Nach einer kurzen Zusammenfassung von Grund-
sitzen, Aufgaben und Arbeitsformen ( a.a.0,, SU/2 f. )
folgen Hinweise auf die Konzeption des Planes:

"Die Richtlinien fiir den Sachunterricht in der Grund-
schule sind als Rahmenplan zu verstehen, Ein einheit-
licher Plan, der fiir das ganze Land in gleicher Wei-
se verbindlich widre, ist nicht moglich, denn als
allgemeines Bildungsziel des Sachunterrichts wird
u.a, eine Analyse der Umwelt in kindbezogenen Ar-
beitsformen und in primirer Sachbegegnung gefordert,
Die Umwelten mit ihren Sachen, mit ihren Person-
und Dingbeziigen sind aber von Schulbezirk zu Schul-
bezirk verschieden,"

( A.2.,0., SU/3

Die Anordnung der Lernbereiche und die Abfolge der
Themen mufl deshalb vom Lehrer jeweils auf die Besonder-
heiten seiner Unterrichtssituation hin interpretiert wer-
den, Die Planungsvorhaben selbst sind in der folgenden
Weise gegliedert, um eine solche individuelle Komposition
von Pldnen zu erméglichen: filir jeden Jahrgang werden -
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getrennt fiir die einzelnen Ficher ( Physik, Technik, Ver-
kehrerziehung usw. ) - in Tabellenform Lernziele/Lernin-
halte und Hinweise flir den Unterricht beschrieben., In ei~-
ner zusitzlichen Spalte wird auf "Anschliisse" verwiesen

( wo z.B. das Thema spidter oder frilher noch einmal vor-
kommt oder wo dasselbe Thema unter anderen Aspekten be-
handelt wird ). Mit dieser Hilfe kann der Lehrer in der
vierten Spalte ( "Notizen fiir den Standortplan' ) ein
eigenes Unterrichtsangebot entwerfen, das den besonderen
Interessen seiner Schiiler und ihrer Umwelt Rechnung tridgt.
Weitere Erlduterungen bieten ihm vorangestellte "Einfihe
rungen in die Lernbereiche des Sachunterrichts", in denen
auf wenigenSeiten spezifische Aufgaben der verschiedenen
Fidcher erdrtert werden.

Die Plédne bieten damit eine hinreichende Offenheit
und Beweglichkeit filir die situationsbezogene Unterrichts~
planung, ohne dariiber die Vorgaben und Hilfen vernachlise-
sigen, die den Lehrer bei dieser Aufgabe entlasten konnen.

2.8.9 Aus dem Rahmen herkommlicher Reformeinrichtun-
gen fallen Laborschule und Oberstufenkolleg in Bielefeld
heraus = zwei Schulen, die sich als "Curriculum~Werkstédt-
ten" verstehen ( vgl.: H.v.HENTIG 1970, 23 ff. ). In ih-
nen wird der Modellschul-Ansatz in Anlehnung an angel-
sichsische Vorbilder ( vgl., etwa den Bericht von P.SEIDL
( 1973, 28 ff., ) iiber das Countesthorpe College in Lei-
cestershire/England ) auf kreative Aufgaben der Schule im
ProzeB der Curriculumentwicklung hin erweitert. Aller-
dings unterscheiden sich Laborschule und Oberstufenkolleg
von den "Curriculum-Werkstédtten am Lernort", wie sie wvon
der Bildungskommission vorgeschlagen wurden ( vgl, (B)
DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1974 A loo ff.: Typ C ): dort ilber~
nehmen wecliselnde Schulen nur kurzfristig begrenzte Pro-
jekte, die von auBlen durch "flying workshops" betreut
werden, im iibrigen jedoch unter Normalbedingungen arbeie
ten soilen ( vgl., auch das hessische Beispiel, oben
2.6.7 )

In Bielefeld hingegen wird der Versuch unternommen,
die Schule als Ganzes zu einem langfristigen Experiment
zu machen, in dem unter vergleichsweise guten Bedingungen
die Mdglichkeiten einer umfassenden Unterrichtsreform im
"reformierten Kontext" erprobt werden kiénnen:

"Die internationale Reformerfahrung und -forschung

hat zu folgenden allgemeinen Erkenntnissen gefiihrt:
Unterrichtsforschung mul umfassend vor sich gehen.
Die Verdnderung der Organisationsformen, der Lehr-
mittel, der Lehrinhalte, der Unterrichtsverfahren,
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der Beurteilungs- und Steuerungsinstrumente, des
Schulbaus und der Verwaltung sind bisher nur je ein-
zeln oder in zufdlliger Kombination vorgenommen wor-
den und schaffen damit zur Zeit mehr Probleme als
sie im einzelnen ldsen,”

( Internes Ms., zit. nach M.F.RIEGER 1973, 49 )

Damit iibernehmen die Schulen eine Avantgarde-Rolle,
die es eigentlich notwendig machte, eine besondere Disse-
minationsstrategie vorzubereiten, um die Verbreitung und
vor allem die Ubersetzung der hier entwickelten Reform-
ideen in den Unterrichtsalltag der Normalschulen zu si-~
chern, Sie fehlt jedoch bisher.

{berhaupt befinden sich die Schulen und ihre Mitar-
beiter ( die gleichzeitig Lehrer und Wissenschaftler
sind ) noch in einem frithen Stadium der Entwicklung -
fehlen doch bisher noch die Schiiler. Deshalb beschridnken
sich beispielsweise auch die vorliegenden Verdffentlichun-
gen auf die Darstellung der Grundkonzeption ( vgl.: Das
Bielefelder Oberstufenkolleg 1971; Die Bielefelder Labor-
schule 1971 ) und auf Rahmencurricula ( vgl.: Schulpro-
jekte der Universitdt Bielefeld 1973 f. ). Ein anderes
konkretes Produkt, das sich zudem ungemein anregend liest,
ist der Bericht von W,HARDER (197%4) iiber die bisherige
Entwicklung der Aufbaukommissionen., Diese Fallstudie ist
ein reflektiertes Beispiel fir die in der BRD bisher ver-
nachlissigte Gattung von Innovationsstudien, wie sie K.
AURIN in NS zu fordern versucht hat ( s. dazu oben 2.7.8 ),
wobei es HARDER gelingt, die Voraussetzungen und Hemmnis-
se curricularer Reform zugleich plastisch-konkret und
doch generalisierbar darzustellen ( vgl. zu einem #hnli-
chen Ansatz: (A) SAFARY 1974 ).

2.8.10 Vergleichbar dem BTZ in Wiesbaden ( s. oben
HE, 2.6.9 ) ist das "Forschungs- und Entwicklungszentrum
fiir objektivierte Lehr- und Lernverfahren" (FEoLL) in
Paderborn. Es wurde 1970 als GmbH gegriindet und wird aus-
schliefilich vom Land NW getragen. Wie das BTZ gliedert
es sich in stindige Institute ( fiir Bildungsinformatik,
Kybernetische Piddagogik, Unterrichtswissenschaft und fir
Planungs~ und Wissenschaftstheorie ) einerseits und be-
fristete Projekte andererseits ( vgl.: sm stellt vor:
FEoLL 1973, 16 ff.

Der Personalbestand von gegenwdrtig 125 Mitarbeitern,
davon etwa die HElfte hauptamtliche Wissenschaftler, ver-
deutlicht die Prioritidt, die bildungstechnologische Vor-
haben in der BRD genieflen. Dabei wirkt sich insbesondere
die Forderung des Bundes im Rahmen des 2, Datenverarbei-
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tungsprogramms stimulierend aus. Allerdings wird zunehmend
die Begrenzung bildungstechnologischer Moglichkeiten er-
kannt ( vgl. bier: FEoLL 1973, 6 ) und dariiber hinaus ei-
ne stidrkere Einbindung in die Curriculumreform gefordert

vgl., zu diesem Problem zusammenfassend: O,HERZ 1972;
K.EYFERTH 1974; H,RADEMACKER 1974 ). Organisatorische
Konsequenzen aus diesen Einsichten sind am FEoLL bisher
jedoch kaum gezogen worden.

Eine Ausnahme bildet vielleicht das Projekt '"Medien-
lehrer-Ausbildung", Wie das BTZ fiihrt ndmlich auch das
FEoLL neben seiner Grundlagenforschung praxisbezogene Ent-
wicklungsarbeit durch. Dazu z#@hlt das genannte Projekt,
das eine Vermittlung bildungstechnologischer Entwicklun-~
gen in die Schulen erleichtern soll:

",ee dies so0ll durch Kursbriefe und Sammeln von Ma-
terial zum Kursthema durch die Teilnehmer erfolgen,
die dadurch auf die eine Woche dauernde Fortbildungs-
veranstaltung vorbereitet werden, Es folgt eine Er-
probung der erarbeiteten Unterrichtseinheit in den
Schulen der Teilnehmer, eine weitere Ausbildung durch
schriftliches Material, ferner gezieltes Gerdtetrai-
ning in Firmen und schliefllich ein einwidchiger Auf-
baukurs, Damit konnte ermdglicht werden, dafi all-
mdhlich jeder Schule wenigstens ein Lehrer als Ex-
perte fiir den Einsatz und die Beurteilung der Hard-
und Software zur Verfiigung steht."

( FEoLL 1973, 7 f.3; vgl. ausfiihrlicher zu dem Pro-
Jjekt: Informationsrundbrief wissenschaftlicher In-
stitutionen im Medienbereich 2/1973 )

2,9 RHEINLAND-PFALZ®

2.9,1 Die meisten Strukturversuche in RP sind mit
Curriculumentwicklung verkniipft, wobei eine allm&hliche
Ausarbeitung vorliufiger und grober "Handreichungen! iiber
lernzielorientierte Lehrpline zu beispielhaft konkreti-
sierten Unterrichtsmodellen vorgesehen ist ( Mitteilung
des Kultusministeriums vom 7.3.,1972 ). In Beantwortung
einer parlamentarischen Anfrage beschreibt das Kultus-

*Fur zusédtzliche Informationen danke ich den Herren
StR HOHLE, OStR PETRY und Ltd. MR SCHMITZ.
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ministerium die Grundsitze der Curriculumreform im Zusam-
menhang mit der bildungspolitischen Entwicklung in der

BRD ( vgl.: Weiterentwicklung der Bildungsziele und Bil-
dungsinhalte im Schulwesen 1973 ). Diese Darstellung dient
vor allem dazu, das eigene Vorgehen vom hessischen Ansatz
abzugrenzen, soll zugleich aber deutlich machen, wo es

sich von der traditionellen Lehrplanentwicklung unterschei-
det.

Die Kritik richtet sich zum einen gegen die QOrganisa-
tion der hessischen Curriculumreform:

"Eine in ihrer fachlichen Vielfalt breit und plural
zusammengesetzte Kommission von Fachleuten und Leh-
rern wurde nach lidngerer Arbeit aufgelst und die
Richtlinienarbeit in unmitfelbar dem Kultusministe-
rium zugeordnete und nur von diesem einseitig be-
setzte Kommissionen iibertragen ..., dies fihrt not-
wendigerweise dazu, dafl die Richtlinienentwlirfe
letzten Endes in einem autoritir strukturierten
Entwicklungsprozell erarbeitet und den Schulen auf-
gegeben werden,"

( Aca. 0., 6

Demgegeniiber arbeiten die Kommissionen in RP 'unab-
hingig von Weisungen der Schulaufsicht® ( asas0e, 3; s
dazu unten 2,9,6 )3 zudem werden "die Auswahl der Ziele
und Mittel des Unterrichts nicht von der Schulaufsicht
dekretiert, sondern zum Ergebnis eines sorgfiltigen Ente-
wicklungs- und Erprobungsprozesses gemacht" ( 2.a,0.,

2 ), Wenn andererseits nachdriicklich die Verantwortung
von Parlament und Regierung in RP betont wird, iiber Zie-
le und Inhalte verbindlich zu entscheiden ( a.a.0., 3 ),
verwischt sich der beanspruchte Unterschied schon auf
der verbalen Ebene ( vgl., zur Situation in HE: oben

2,6,4-6 ),

2.9.2 Die Abgrenzung richtet sich zum zweiten gegen
das Verfahren, Rahmenrichtlinien von einem einzigen ober-
sten Lernziel ( "Emanzipation" o.#. )} her zu entwickeln.,
Abgesehen von dieser Vereinfachung des hessischen Ane
satzes - dem zudem der Anspruch der Deduktion unterscho-~
ben wird ( a.a.0., 2 ) - gibt es wiederum keinen forma-
len Unterschied zum Vorgehen in RP, das sich ebenfalls
mit der Berufung auf bestimmte Verfassungsprinzipien le-
gitimiert ( a.a.0,, passim; allerdings wird inhaltlich
die pluralistische Komponente sehr viel stidrker betont:
a.a.0., 23 vgl, dazu auch die vergleichende Analyse von
(A) H,H,HARTWICH 1973, 141 f£f, ).

Das Verh&dltnis von Richtlinien und Curricula wird
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thnlich wie in der Empfehlung der Bildungskommission
f (B) DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1974, A 52 f, ) gedeutet
a.a.00y 2 )2

"Rahmenrichtlinien sollen die Einheitlichkeit des Un-
terrichts sichern, die notwenig ist, wenn ziellose
Beliebigkeit vermieden werden soll; Curricula sollen
den Zusammenhang von Inhalt und Methode, von Lern-
strategien und Fachstrukturen sichtbar machen, nicht
aber unwiderruflich festlegen."

Wihrend dabel einerseits gefordert wird, "von ein-
deutig beschriebenen Lernzielen" auszugehen ( a.a.0., 3 ),
wird andererseits betont, die exaktere Strukturierung
diirfe "nicht zu einer Uberzahl genau vorgeschriebener
Lernschritte fiihren" ( 8.2.0., 2 )o Eine dhnliche Span-
nung wird durch die gleichzeitige Bindung an die Struk-
tur der Fachwissenschaft und an die Lermsituation des
Schiilers erzeugt ( a.,a.0., 3 f. ). Dabei wird konkret so
vorgegangen, dall « unter Berlicksichtigung des verfassungs-
rechtlichen Rahmens - fachbezogene Lernziele begriindet
werden, die anschliefiend unter allgemeinen Lernzielen zu-
sammengefalt und liberpriift werden sollen i 2a.2,0., 43 sog.
vzirkelhaftes Vorgehen", vgl. dazu auch (A} W.HILLIGEN
1973, 279, und unten 2,9.,7 ). Die Wahl dieser Strategie
wird zwar mit dem Scheitern des.deduktiven Ansatzes be-
grindet, hidngt aber auch mit den konkreten Entstehungs-
bindungen der Reformvorhaben in RP 2usammen,

2+9¢3 Ausgangspunki des Projekts "Mainzer Studien-
stufe" beispielsweise waren nidmlich TeilVersuche mit Vore
schléigen einer Oberstufenreform, die seit 1966 an einigen
Gymnasien erprobit wurden., Zum Beginn des Schuljahres
1969/70 wurde damnn ein systematischer Versuch an 7 Gymna-
sien des Landes eingeleitet, Seit 1970 wird die Entwick-
lungsarbeit im wesentlichen von 18 Fachdidaktischen Kom-
missionen getragen, iiber deren Arbeitsweise weiter unten
berichtet wird ( vgl., unten 2,9.7 ). Ihre Tdtigkeit wird
koordiniert von einer Arbeifsstelle mit drei festen Mit-
arbeitern, die zusdtzlich die AuBlenkontakte btindelt,
( z.B., die Zusammenarbeit und den Erfahrungsaustausch mit
entsprechenden Einrichtungen anderer Bundeslinder ).
AuBerdem erarbeitet sie fiir die Entwicklungsarbeit inhalte
liche Vorgaben ( Qualifikations- und Lernzielkataloge,
Vorschlidge zur Verkniipfung von allgemeinen und fachspezi-
fischen Lernzielen; vgl,: H.,FORSTER 1973, 31 ). Der Auf-
gabenbereich dieser Arbeitsstelle soll auf weitere Schul-
arten und -stufen ausgeweitet werden, um die Entwicklungs-
arbeit in zweierlei Hinsicht zu unterstiitzen:

"a) Auf der Ebene der fachdidaktischen Arbeit; Ent-
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wicklung und Erprobung sollen unter fachwissenschaft-~
lichen und fachdidaktischen Kriterien koordiniert
werden ese

b) auf der Ebene der allgemeinen Erziehungs- und
Lernziele; hier ist ein Modell zu entwickeln, das
die Lehrplanentwiirfe kritisch untersucht, ob, in
welcher Dichte und -~ nach der praktischen Erpro-
bung - mit welcher Wirsamkeit allgemeine Lern- und
Erziehungsziele verwirklicht sind."

(Weiterentwicklung der Bildungsziele ... 1973, 4)

Dariiber hinaus wird wie in NS ( vgl. oben 2.7.9 )
die Einrichtung eines Regionalen PiHdagogischen Zentrums
als Modelleinrichtung vorbereitet { vgl.: (B) H.MATTHIESEN
1973, 22; (A) Regionale Pidagogische Zentren in der Dis-
kussion 1973, 36 ). Eine Planungsgruppe fiir den Aufbau
dieses Zentrums arbeitet bereits.,

2.9.4 Unterstiitzt wird die Reform der gymnasialen
Oberstufe durch die "Projektgruppe MAINZER Studienstufe',
eine Einrichtung der wissenschaftlichen Begleitung, der
etwa 20 Mitarbeiter aus Universitdt, Gymnasium und Leh-
rer(fort)bildung angehdren. Sie wird unterstiitzt durch
eine kleine Geschidftsstelle. Zu den Aufgaben der Projekt-
gruppe gehort ( vgl.: G.HERTEL 1973, 20 ff. ):

- die Beobachtung, Beratung und Koordination der Ein-
zelversuche in den Gymnasienj;

- die Forderung der Entwicklungsarbeit in den fachdi-~
daktischen Kommissionen in Zusammenarbeit mit der
Arbeitsstelley

- die Uberarbeitung des Grundkonzepts in Zusammenhang
mit den Versuchsergebnissen und den KMK-Vereinba~
rungern;

- die abschlieBende Bewertung des Schulversuchs in
Zusammenarbeit mit der Universitédt,

Neben der Durchfiihrung liéngerfristiger wissenschaft-
licher Untersuchungen zu besonderen Problemen des Ver-
suchs ist die Universitidt an der Curriculumreform betei-
ligt

- durch die Berufung von Hochschullehrern in die wis-
senschaftliche Begleitung und

-~ durch die Bildung von Fachausschiissen zur Beratung
bestimmter fachdidaktischer Kommissionen ( vgl.:
H.WEBER 1973, 23 f. ).
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2.9.5 Als ein vorrangiges Ziel des Versuchs wird
eine erhdhte Transparenz und eine beschleunigte {berar-
beitung von Curricula angestrebt. So gibt es verschiede-
ne Formen der Zusammenarbeit mit Lehrern zur Erprobung
von Entwlirfen; dabei

"erhalten auch die Studienseminare von Rheinland-
Pfalz, die Landesfachverbidnde und nach Moglichkeit
die von den Landesuniversititen benannten Fachwissen=-
schaftler schon in der Erstellungsphase die Zwischen-
ergdnisse der Kommissionen zur Stellungnahme. Die
Arbeitsstelle fiir die Curriculumentwicklung der gym-
nasialen Oberstufe organisiert in Verbindung mit den
Lehrerfort- und ~weiterbildungsinstituten in Rhein-
land=-Pfalz gemeinsame Tagungen fiir die Fachdidakti-
schen Kommissionen und die Verfasser von Stellunge
nahmen aus Schule, Studienseminar und Universitédt,"

( H.FORSTER 1973, 29 f.

Die Verbreitung des Modells "Mainzer Studienstufe"
erfolgt -~ bisher weitgehend informell - nach einer Art
"Schneeballsystem": in der Anfangsphase wurden wenige
Schulen intensiv betreut. Zu diesen Versuchsschulen nah-
men Lehrer anderer Schulen aus dem Bediirfnis nach neuen
Plénen Kontakt auf; teils arbeiten sie auch in einzelnen
Projekten mit, Auf diese Weise entstehen regionale Stiitz-
punkte, die iiber eine Reihe von Beziehungen { allerdings
keine zusdtzlichen Ressourcen ) verfiigen; um Beratungs-—
und Hilfsaufgaben ilibermnehmen zu kdnnen, Zugleich wird
damit eine allmdhliche Verbreitung der neuen Konzeption
gefirdert, auf deren Anspriiche sich die Lehrer in klei=-
nen Schritten einstellen konnen. Unterstiitzt wird die-
ser ProzefBl der informellen Ausbreitung durch eine stu-
fenweise Einfiihrung der "offiziellen" Reform von 1973
- 1975,

Um die stufenweise Verbreitung und Einfilhrunsg des
Modells zu stiitzen, sind Veranstaltungen des Instituts
fiir Lehrerfort- und -weiterbildung vorbereitet worden:

"In Konferenzen und Tagungen werden alle Kollegien
und Schulleiter der Gymnasien, die 1973 die MAINZER
STUDIENSTUFE einfiihren, eingehend mit allen Proble~
men der neuen Oberstufe vertraut gemacht, mit Fra-
gen der Organisation, der neuen Fachcurricula, der
Schullaufbahnberatung und der neuen Stellung des
Oberstufenschiilers ,.., Arbeitsmaterialien, die Fach-
leute zu Einzelfragen der neuen Oberstufe zusammen-
stellen, ergidnzen diese Veranstaltungen.,"

( W.J.HACHGENET 1973, 17

Zum Problem der Fortentwicklung dieser Plédne und zu
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ihrer schulspezifischen Ausarbeitung trifft das Organisa-
tionsmodell keine Vorkehrungen ( vgl. dazu etwa HE, oben
2,6,6-7 ). Insofern handelt es sich bei allem Bemithen um
eine verstidrkte Einbeziehung von Lehrern in die Reform-
arbeit im Kern um den Versuch einer Optimierung des tra-
ditionellen "centreperiphery model" ( s. oben 1.5.%1 ).

2.9.6 Die organisatorische Stellung und der Hand-
lungsraum der beteiligten Einrichtungen bleibt unscharf,
heiBt es doch einerseits:

"Die zentrale Steuerung des Versuchs durch das Kul-
tusministerium sollte sicherstellen, dafl die indi-
viduellen Ausprigungen an den einzelnen Versuchs-
gymnasien zu einem iibertragbaren Versuchsergebnis
filhren konnten,"

( 2.2.0., 14 ),

und andererseits:

"Die 18 Fachdidaktischen Kommissionen, die Kommission
'Gesamt-Curriculum' und die Arbeitsstelle flr die
Curriculumentwicklung der MAINZER STUDIENSTUFE ar-
beiten unabhingig; das Kultusministerium dekretiert
nicht."

( H.FOSTER 1973, 29; s. auch die Stellungnahme des

Kultusministeriums, oben 2.9.1

Immerhin wird filir die wissenschaftliche Begleitung
klargestellt:

"Die Projektgruppe arbeitet weisungsunabhingig, ist
aber auch nicht weisungsbefugt. Beratungs- und Un-
tersuchungsergebnisse werden als Empfehlungen dem
Kultusministerium vorgelegt.™
( G.HERTEL 1973, 20

Man wird also davon auszugehen haben, dafl den Ver-
suchsschulen ein vergleichsweise grofier Experimentier-
raum gewdhrt wird, so daB neue Vorschliége erst einmal
praktisch erprobt werden 'konnen; die Entscheidung iiber
die Verbreitung von Ergebnissen der Entwicklungsarbeit
bleibt aber beim Ministerium und wird von ihm in den
versffentlichten Curricula verbindlich ausgelegt. Inso=
fern ist von besonderer Bedeutung, wie diese Curricula
selbst aussehen, insbesondere welchen Handlungzaum sie
ersffnen,

2.,9.7 Am Beispiel der Mainzer Kommission fiir So-
zialkunde 148t sich das Verfahren der Entwicklung von
Curricula und das Grundmuster ihrer Darstellung verdeut-
lichen,
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In einer ersten, etwa einjdhrigen Phase ging es darum,
den geltenden Lehrplan durch einen neuen Themenkatalog zu
ersetzen, um kurzfristig ein neues Unterrichtsangebot be-
reitstellen zu konnen: Die

"allgemeinen, meist vagen Zielvorstellungen ( Politi=-
sche Bildung, Mindigkeit, Beteiligung u.a. ) werden
mit den herkdmmlichen Unterrichtsgegenstédnden in Be-
ziehung gebracht, um beide zugleich mit Hilfe der
von den zustiéndigen Wissenschaften ( Fachwissenschaft,
Jugendkunde, Lerntheorie ) gelieferten Kriterien
Schritt fiir Schritt zu pridzisieren und enger zu ver-
binden."

( B.SUTOR 1973, 37 )

Der so entwickelte Entwurf wurde an die Gymnasien des
Landes verschickt und auf Grund der eingegangenen Stellung-
nahmen iiberarbeitet,

In einer zweiten Phase ( wiederum etwa 1 Jahr ) wur-
den die vorgeschlagenen Themen von Untergruppen zu curri-
cularen Einheiten ausgearbeitet. Gegenwdrtig werden sie
in Teilstlicken an fast der Hdlfte der Schulen erprobt.
Diese Entwiirfe sind nach einem einheitlichen "Schema ei-
ner didaktischen Analyse" entwickelt worden, das sich in
folgendem Muster niedergeschlagen hat:

"Abschnitt 1 begriindet die Wahl des Themas aus allge-
meinen Zielvorstellungen, grenzt es von anderen The=
men ab und zeigt seine Funktion im Gesamtplan,

Abschnitt 2 enthdlt die Lexrnziele des Themas, geglie-
dert in Begriffswissen ( die inhaltlichen Grundkennt-
nisse ), Kriterienwissen ( die wichtigsten Erkennt-
nisse und Urteilskriterien des Bereichs )}, Problem-
ziele ( die Hauptprobleme in Frageform; zur Ausein-
andersetzung mit ihnen soll der Schiiler fihig wer-
den ), Arbeitsziele ( die methodischen Fihigkeiten
und Fertigkeiten, die der Schiiler in der Durchnahme
dieses Themas erwerben soll ), Verhaltensziele

( wiinschbare Verhaltensweisen, die mit der Vermitt-
lung der Kenntnisse und Einsichten angestrebt wer-
den, aber nicht unmittelbar erreicht und iiberpriift
werden konnen ),

Abschnitt 3 gibt Empfehlungen zur Stoffanordnung
und ~verteilung auf die Unterrichtsstunden,

Abschnitt 4 bringt methodische Hinweise zur Anlage
und DurchfithTung des Unterrichts,
Abschnitt 5 nennt Literatur zur Vorbereitung und zur

Verwendung im Unterricht.”
( Ava.0., 37 £,
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Wichtig erscheint der Hinweis, daB die didaktische
Aufficherung der Themen und Ziele in den Abschnitten 2
bis 5 jeweils nur "modellhaft" gemeint ist und "je mach
Fragestellung und aktuellen Bezligen sowohl in der Lern-
zielbestimmung als auch in der Stoffwahl auch anders ak-
zentuiert werden" kann { a.2.0., 43 ). Insofern versteht
sich das Curriculum der Studienstufe als ein

ttoffenes! Curriculum ..., das dem Lehrer den pida-
gogisch-methodisch notwendigen Freiheitsraum sichert
- bei vorgegebener Lernzielerfiillung, die den Unter-
richt einer totalen privaten Beliebigkeit des Leh-
rers entzieht,"

( H.,FORSTER 1973, 31 )

Als Griinde fiir eine solche Offenheit - die allerdings
E.v.d.LIETH ( (A4) 1974, lo ff, ) fiir den Entwurf Gesell-
schaftslehre entschieden in Frage stellt - werden genannt

a.2.0., 30 f. )t

- fehlende wissenschaftliche Grundlagen flr eine feste
Koppelung von Lernzielen und Unterrichtsplénens

- die Notwendigkeit einer situationsspezifischen Mo-
difikation von Unterrichtsmodellen;

-~ die Anerkennung unterschiedlicher Fdhigkeiten und
Vorerfahrungen der Schiiler,

In einer dritten Phase, die mit der Erprobung der
Entwiirfe parallel liuft, zielt die Kommissionsarbeit auf
eine genauere Bestimmung der allgemeinen Ziele politi-
scher Bildung im Sekundarbereich:

"Herrscht liber die allgemeinen Ziele grofere Klarheit,
dann kdnnen wir von diesen her unsere Unterrichts-
entwiirfe einer Gegenkontrolle unterziehen und deren
Lernziele bessexr mit den allgemeinen verklammern;
die Durchlissigkeit zwischen den Schulgattungen wird
grofer, wenn trotz vielleicht verschiedener Unter-
richtsinhalte die Ziele die gleichen sind; die Stof-
fe werden in ihrer Bedeutung relativiert bis hin zu
einer gewissen Austauschbarkeit.”

( B.SUTOR 1973, 38; vgl, zu einem dhnlichen Ansatz
das "gegenldufige Verfahren" in BY, oben 2.2.5 )

Eine umfassendere Koordination der Curriculumeinhei-
ten s0ll durch die Kommission "Gesamt-Curriculum" erreicht
vwerden, die mit der Bestimmung und Aufschliisselung allge-
meiner Lernziele beauftragt wurde, Damit sind einerseits
iibergreifende Leitziele gemeint, die die Verwirklichung
politischer Grundentscheidungen sichern sollen, zum ande-
ren Arbeitstechniken und Methoden, die verschiedenen
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Pédchern gemeinsam sind und deren Erwerb zeitlich aufein-
ander abgestimmt werden soll.

2,9.8 PFiir die QOrientierungsstufe liegen inzwischen
fachbezogene Lehrplanentwlirfe vor. Im Sommer 1972 wurden

fachdidaktische Kommissionen aus Lehrern der verschiedenen
Schularten berufen, deren vorlaufige Arbeitsergebnisse
nun zur Erprobung freigegeben sind.

Am Entwurf fiir das Fach Biologie lassen sich einige
Aufbauprinzipien ersrtern:

"Der Plan stellt durch seine schulartiibergreifende
und mit der fachdidaktischen Kommission Physik/
Chemie abgestimmte Lernzielbestimmung einen Fort-~
schritt gegeniiber den bisher gliltigen Lehrplénen
dieser Stufe dar, Den fiir die Orientierungsstufe
verbindlichen kognitiven, affektiven und formalen
Groblernzielen wurde ein Katalog von Unterrichtsrei-
hen mit Angabe der zu erarbeitenden Begriffe und
mit didaktischen Hinweisen zugeordnet, die eine Hil-
fe fiir die Erprobung darstellen kidnnen."

( Lehrplanentwurf Biologie ~ Orientierungsstufe o.J.,
Vorwort

Als Bezugspunkte fiir die Curriculum-Konstruktion
gelten einerseits formale Lernziele, zum anderen die Fach-
systematik, die im Sinne des "Spiralprinzips" an den
Grundschullehrplan anschlieft ( 2.a2.0., 5 f. ). Dabei
enthidlt der Plan neben einem verbindlichen Fundamentum:
ein Angebot zusdtzlicher "Addita",., Unklar ist, bis zu
welchem Detaillierungsgrad Vorgaben im endgliltigen Plan
verbindlich gemacht werden sollen, So heiBt es im Vor-
wort des Ministerium:

"Die Erprobung in den Schulen sollte vor allem erge-~

ben,

- wie die verbindlichen und zusédtzlichen Feinlern-
ziele fiir die Orientierungsstufe zu bestimmen
sind ..."

( Aea.0., Vorwort )

Demgegeniiber lehnt die Kommission selbst ein '"voll

operationalisiertes Curriculum" ab ( a,a.0., 5 ).

"Auch soll die Formulierung der Feinlernziele dem
Lehrer nicht abgenommen werden, da sie auf den sach~
strukturellen Entwicklungsstand einer Lerngruppe
(Klasse) abgestimmt sein miissen.

Die emotionale Zuwendung zur belebten Natur erfor-
dert ferner einen Freiraum zu ganzheitlicher Be-
trachtung der Lebewesen, Mit der engen curricularen
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Formulierung und Festlegung entsteht dagegen die Ge-
fahr, den Schiiler ... einer Lernzieltaxonomie zu un-
terwerfen, die fiir ihn undurchschaubar ist und des-
halb motivationshemmend wirkt."

Eine Operationalisierung der didaktischen Intentio-
nen in Form von Feinlernzielen entspricht also auch der
zweiten Position, wird aber bewuBt dem Lehrer wegen sei-
ner Situationskenntnis iliberlassen ( vgl. dhnlich: NS,
oben 2,7.4 ). Der Plan enthilt dementsprechend einerseits
einen Katalog formaler Lernziele ( a.,a,0., 6 f. ) und
andererseits eine tabellarisch skizzierte Reihe von Un-
terrichtseinheiten. Diese sind ihrerseits in drei Rubri-
ken gegliedert:

- Lerninhalte ( z.,B. in der Einheit "Atmung" ( 5.3.0 ):
Wir lermen die Vorteile der Nasenatmung kennen.,
Durch Zwerchfellatmung und Brustatmung gelangt Luft
in die Lunge. «ee );

- zugeordnete Begriffe ( z.B.:Nasenhshle, Luftrshre,
Bronchien, Lungenbldschen, Sauerstoff, Kohlendio-
xXyd, eee )3

- Hinweise ( z.B.: Modell Medienschnitt des Kopfes.,
Modellversuch zur Zwerchfellatmung: Beobachten,
zihlen und messen { Brustumfang ) der eigenen Atem-
bewegungen +e. )-

Verbindlich sind neben den formalen Lernzielen die
"zugeordneten Begriffe", die die Inhalte "testabel' machen
sollen ( a,a.,0., 7 ), ohne andererseits ihre situations-
bezogene Auswahl und Verdnderung zu verhindern., Insoferm
dienen die in den Unterrichtseinheiten genannten "Lern-
inhalte" nur zum Illustration.,

Die Problematik dieses Darstellungsmusters liegt da-
rin, daB es filir die Unterrichtsplanung veérmutlich zu ste-
ril sein wird, andererseits aber iiber den Rahmen~- und
Grundsatzcharakter von Richtlinien schon hinausgeht, Es
besteht mithin die Gefahr, daB sich der Unterricht auf
bloBes Begriffslernen reduziert, Damit wire die Balance
zwischen verschiedenen Aufbauprinzipien gestért, Hier
wirkt sich « wie auch die Pline fiir Mathematik und Geo-
graphie erkennen lassen - negativ aus, daB man sich auf
eine Publikationsform beschrinkt hat ( vgl. demgegeniiber
den 5-stufigen Aufbau in NW, oben 2,8.7, und andererseits
die insgesamt umfassender angelegten Plédne in HH, oben
2.5.4 ). Vor allem wird nicht - wenigstens exemplarisch
- gezeigt, wie die formalen Lernziele mit den "zugeord-
neten Begriffen”" auf ausgewiéihlte "Lerninhalte" bezogen
und zu Einheiten ausgearbeitet werden kénnen, die auch
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situativen Bedingungen gerecht werden. Insofern miiten
nach der Erprobung auch Hinweise auf Unterrichtsstrate-
gien ( Lehrerrolle, Unterrichtsstile, Sozialformen ) in
die Planung aufgenommen werden,

2.10 SAARLAND™

2.10.1 Eine Strategie der Schulreform ist im SL zum
ersten Mal in der vergriffenen Schrift "Bildung in Stufen"
(1970) entworfen worden. Die Planungsabteilung des Kultus-
ministeriums arbeitet gegenwidrtig daran, die Ansédtze von
1970 zu konkretisieren und im Blick auf die veridnderte
wissenschaftliche und bildungspolitische Diskussion fort-
zuschreiben, Da diese Uberlegungen noch nicht versffent-
licht sind, wird hier lediglich ein Beispiel fiir die neue
Konzeption vorgestellt ( s, unten 2,10,3-7 ).

An den Reformmafinahmen sind im einzelnen folgende
Institutionen beteiligt:

- die Universitit des SL im Rahmen der wissenschaftli-
chen Begleitung von Schulversuchen, der Lehrerfort-
bildung und der Mitarbeit in curricularen Arbeits-
gruppens;

- die Pddagogische Hochschule bei der Lehrerfortbile
dung und durch Mitarbeit in den curricularen Ar-
beitsgruppen;

- das Staatliche Institut fir Lehrerfortbildung zur
Beratung, Fortbildung und Weiterbildung, vor allem
bei bildungspolitisch vorrangigen Vorhaben ( Disse=
mination );

- das Institut fiir Lehrerfort- und ~-weiterbildung,
das von der katholischen Kirche getragen wird und
sein Programm allen interessierten Lehrern an-
bietet.

Schwerpunkte der Entwicklung des Bildungswesens und
damit auch der Curriculumreform sind im SL

-~ die Forderung der vorschulischen Erziehung

- die Verbesserung der beruflichen Bildung

®piir zusHtzliche Hinweise danke ich Herrn Std PETERS.
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- die Einfithrung einer schulformunabhidngigen Orientie-~

rungsstufe
- die Umgestaltung der Sekundarstufe 11 im gymnasialen

Bereich,

Zur Ausarbeitung von Richtlinien und Curricula fir
die Sekundarstufe II wurden Fachdidaktische Kommissionen
( vgl. auch RP, oben 2,9.3 ), fur den Elementarbereich,
die Orientierungsstufe und die Gesamtschule Curriculare

Arbeitsgruppen geschaffen,

2,10.,2 Ein Beispiel fiir die konventionelle Reform-
strategie: zum Beginn des Schul jahres 1970/71 wurde an
vier Gymnasien der Schulversuch "Oberstufe Saar" aufge-
nommen ( vgl.: Saar 1971, 24 ). Der Modellemtwurf wurde
von einer Kommission aus Veriretern des Gymnasiums und
der Univesitdt ausgearbeitet. Der Versuch wird unter-~
stiitzt von

~ einer "Kommission zur Reform der gymnasialen Ober-
stufe?, die fiir Grundsatzentscheidungen zusténdig
und mit Vertretern des Gymmasiums, der Studiensemi-~
nare, der Univerilstit und des Kultusministeriums
besetzt ist, b3

- einer "Zentralen Kommission", in der Lehrer der be-~
teiligten Schulen an Fragen der Realisierung zusam-
menarbeiten und

- einer Gruppe vom Institut fiir Erziehungswissenschaft
der Universitét, die die wissenschaftliche Beglei~
tung durchfiihrt und einen Vergleich der Versuchsschu-
len mit dem traditionellen Gymmasium versucht.

Die Entwicklungsarbeit selbst wird von den IFachkon-
ferenzen der Versuchsgymnasien und den Fachdidaktischen
Kommissionen "Oberstufe Saar" getragen. Beteiligt sind
auflerdem die Landesfachkonferenzen zur Sicherung der
Kontinuitdt der Lehrgidnge durch Abstimmung zwischen den
einzelnen Schulstufen., Ergebnis der Entwicklungsarbeit
sind - wie in BY ( vgl, oben 2.2.2 ) - Yeurriculare Lehr-
plsne", die in der dort beschriebenen Weise aufgebaut
sind.

2,10,3 Am Beispiel der Reform des Elementarbereichs
( Kindergirten, Vorschulklassen, Modelleinrichtungen )
lassen sich Veridnderungen einerseits des Curriculum-Kon-
zepts, zum anderen der Entwicklungs-Strategie verdeutli-
chen.

Die "Vorliufigen Rahmenrichtlinien fiir die vorschu-
lische Erziehung" sind von einer "Arbeitsgruppe Curriculum-
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entwicklung im Elementarbereich' erarbeitet worden, deren
Mitarbeiter aus den Bereichen Kindergarten, Grund- und
Hauptschule, Hochschule, Kultusministerium und der "Kom-
mission zur wissenschaftlichen Begleitung der Vorschul-
versuche und Modellkindergiarten im Saarland"'" kommen., Po~-
litische Entscheidungsinstanz, wissenschaftliche Beglei-
tung und die an der Entwicklung und Umsetzung Beteilige
ten sind also in der Planungsgruppe vertreten,

Die Richtlinien-Entwlirfe wollen in zweierlei Hinsicht
"anstoff zur Diskussion um die konkrete Gestaltung der Er-
ziehungsarbeit in den vorschulischen Einrichtungen" geben
( Vorldufige Rahmenrichtlinien ... 1973, 1. ):

- 2zum einen sind die Vorgaben bewufit auf einen "Rahmen"
beschridnkt worden, der lediglich Ziele und Grundsitze
festlegt und durch die Beschreibung zentraler Prob-
leme vorschulischer Erziehung der Praxis Anregungen
fiir alternative Losungsmoglichkeiten gibt;

- zum anderen wird selbst dieser Rahmen nicht nur ei-
ner Erprobung unterzogen, sondern in eine sténdige
Weiterentwicklung und Uberarbeitung der didaktie-
schen Konzeption einbezogen werden,

Durch die Richtlinien soll dementsprechend

"die weitere Entwicklung im vorschulischen Bereich
im Sinn einer basisnahen Curriculumentwicklung

( wie in Abschnitt 4,1 kurz dargestellt ) angeregt
und ausgerichtet werden ... Beim derzeitigen Stand
der Vorschulpidagogik und im Sinn einer modernen
Curriculumentwicklung ist es nicht sinnvoll und
nicht moglich, sehr eng gefalBte Richtlinien und bis
ins einzelne ausgearbeitete Curricula vorzugeben.
Sinnvoll und notwendig ist es jedoch, Ziele, Grund~
sdtze und Mindestanforderungen fir die institutiona-
lisierte Vorschulerziehung so zu definieren, dafl
einerseits die Arbeit der Erzieher koordiniert und
bildungspolitisch legitimiert wird, andererseits
geniigend Freirzume fiir die notwendige Weiterentwick-
lung ... vorhanden sind,"

( Ava.0., 1.

Ahnlich wie in NW ( s, oben 2,8.2 ), aber mit stdr-
kerer Gewichtung der unterrichtsnahen Entwicklungstitig-
keiten wird hier der Versuch unternommen, die Spannung
zwischen lokalen Reformversuchen und zentraler Koordina-
tion im Sinne einer Trennung von Rahmen- und Detailent~-
scheidungen fruchbar zu machen { vgl. zu diesem Ansatz
auch: (B) DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1973, 21 ff.; 1973, A 3
£f.; 1974 A 48 £f, ).
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2.,10.4 Das dieser Strategie zugrundeliegende Curri-
culum~Konzept zielt einerseits auf eine umfassende Beschrei-
bung der Bedingungen erfolgreicher Lernprozesse ( “Ziele,
MaBnahmen, Organisationsformen, Gegenstinde, Ablauf und
Bewertung® ); es ist zum anderen auf eine "reflektierte
Verinderung der ganzen Lernsituationen und der entsprechen-
den Interaktionsform zwischien Erziehern und Kindern" aus-
gerichtet { a.a2.0., 4.1 ). Dadurch soll eine Curriculum-
entwicklung ausgeschlossen werden, "bei der Lehrer und
Erzieher zu bloBen Abnehmern und Anwendern vorgefertig-
ter Produkte werden" ( ebda, ). Dahinter stehen Einsich-
ten in die innovationsfordernden Wirkungen der Mitwirkung
von Betroffenen in der Schulreform:

"Lern- und Erziehungssituationen kidnnen nur durch die
am Lern- und Erziechungsprozefl Beteiligten veridndert
werden ... Sowohl der Aufbau der hierfiir notwendigen
Motivation als auch der entsprechenden Verhaltens-
und Sachkompetenz wird am besten durch eine Beteili-
gung der Erzieher an den Entscheidungs- und Entwick-
lungsprozessen der Curriculumerarbeitung und durch
eine enge Verkniipfung von Fortbildung und Curriculum-
Entwicklung erreicht,”

( Ebda, )

Im einzelnen werden folgende Kriterien als "Grund-
lage einer praxisnahen Curriculumentwicklung von offenen
Curriculumelementen" formuliert ( Vorliufige Rahmenricht-
linien ... 1973, 4.1 ):

- Beteiligung der Erzieher an Lernzielenischeidungen;

~ regelmdBige Fortbildungsveranstaltungen, um den Er-
ziechern bei der Umsetzung und Interpretation der
Ziele zu helfeny

- offene Curriculumelemente als Handlungsmodelle in
Form alternativer Lernangebote;

- Orientierung der Lernplanung und -bewertung am Lermne
proze3 und seinen Schwierigkeiten, weniger an einzel-
nen Lernergebnissen;g;

- Tfachliche und piddagogische Befidhigung der Erzieher
zu flexiblem, reflektiertem und der jeweiligen Si~
tuation angemessenem Handelnj;

= Verzicht auf Perfektion in der Lernplanung, statt-
dessen Aufbau einer reflektierten Experimentierhal-
tung beim Erzieher;

-« Planung von didaktischen Einheiten in Form alterna-
tiver Handlungsvorschlédge und Materialien.

( vgl. den #hnlichen Ansatz in (DJI) J.ZIMMER 1973 )
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Neben der Praxisndhe der Entwicklungsarbeit und der
Offenheit der Curriculumeinheiten wird der "Bezug zu Le-
benssituationen und die Beriicksichtigung der Bediirfnisse
und Lernvoraussetzungen des Kindes" als drittes Merkmal
des Curriculum-Konzepts vorgestellt und im Riickgriff auf
die entsprechende Empfehlung der Bildungskommission er-
lzutert ( ebda. ):

"Die Forderung im Elementarbereich soll Kinder aus

unterschiedlichen Umwelten und mit unterschiedlicher

Lerngeschichte befédhigen, Situationen ihres gegen-

wirtigen und zukiinftigen Lebens zu bewidltigen.”

( (B) DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1973a, 26

Bedenkt man die Schwierigkeiten einer angemessenen
"Materialisierung" dieses anspruchsvollen Curriculum-
Konzepts und berilicksichtigt man, wie gering die zeitli-
chen, personellen und materiellen Mdglichkeiten der hier
tdtig gewordenen Arbeitsgruppe waren, dann liberrascht
umso mehr der anregende Inhalt und die gelungene Form
des vorgelegten Entwurrls ( vgl. etwa den unter wesent-
lich gilinstigeren Bedingungen entwickelten nordrhein-
westfilischen Plan: (NW) Schulversuch "Vorklasse™ 1972 ).

2.10.5 Nach knappen "Vorbemerkungen und iibergrei=-
fenden Empfehlungen'' folgt eine Aufschliisselung dexr Richt-
linien nach sechs "Lern- und Férderungsbereichen" ( Vor-
ldufige Rahmenrichtlinien ,,., 1973, 2. ):

- Leben in sozialen Besziigen

= Sprache und Sprechen

- Spiel und Mufe

- Musik, Bewegung, Gestaltung

- Sinneserfahrung und Denken

- Naturwissenschaftlich-technische Umweltbegegnung.

Jeder Aspekt wird zu Beginn des jeweiligen Kapitels
skizzenhaft beschrieben, wobei zentrale Intentiomen und
Probleme, z.T. auch fachwissenschaftliche und sozialwis-
senschaftliche Bezlige angedeutet werden. In einem zweiten
Abschnitt folgen Zielbeschreibungen, die je nach Bereich
in unterschiedlicher Weise dargestellt und erliutert wer-
den: z.T. in Form von Verhaltenszielen, z.T. als Beispie=
le fir mdgliche Handlungen, z.T. als Problembeschreibung.

Es folgen "Hinweise zu Lerminhalten; Titickeiten und
Interaktionsformen®, die gelegentlich durch Exkurse zu
besonders wichtigen Fragen ( z.B, Friihlesen ) erginzt wer-
den, Abgeschlossen werden die Richtlinien durch bereichs-
iibergreifende Anmerkungen zu "grundlegenden Tdtigkeits-
und Interaktionsformen", zur '"piddagogischen Fdrderung
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entwicklungsgestdrter Kinder in vorschulischen Einrich-
tungen!, zur "Zusammenarbeit mit den Eltern"”, zu "Mate-
rialien fiir die Arbeit in Kindergidrten und Vorschulklas-
sen" und durch eine gegliederte Auswahl von Literatur-
hinweisen.

2,10.6 Von besonderer Bedeutung fiir die Ubersetzung
der Richtlinien in der Praxis werden die ( fiir einen
Schwerpunkt des Bereichs "Leben in sozialen Bezligen" bei-
spielhaft ausgearbeiteten ) "Materialien zu einem Teil~
curriculum 'Entwicklung eines positiven Selbstkonzepts'"
sein ( @ae@.0e, 4.2. ).

Die Materialien beginnen mit einer "Begrindung und
Beschreibung des Erziehungszieles",wobei‘interessanterweise
auf eine Operationalisierung in Form von Verhaltensbe-
schreibungen verzichtet und stattdessen die Intention
durch Einbettung in sozialwissenschaftliche Bezlige ent-
faltet und definiert wird ( vgl., im einzelnen zu diesem
Vorgehen: (A) H.BRUGELMANN 1972c¢, 19 ff. ). AnschlieBend
werden einige Teilziele vorgeschlagen und kurz kommen-
tiert, Zz.B.:

- Das Kind soll eine realistische Selbsteinschdtzung
und ein entsprechendes Anspruchsniveau aufbauen ...

- Das Kind soll ein positives Selbstwertgefiihl ent-
wickeln ...

- Das Kind soll Selbstvertrauen gewinnen und ein aus-
gewogenes MaB an Selbstsicherheit aufbauen ...

Daneben wird die leitende Intention unter der Uber-
schrift "Probleme des Lehrerverhaltens im Zusammenhang
mit der Entwicklung eines positiven Selbstkonzeptes" in
Kriterien fiir das Lehrerverhalten iibersetzt, die unter
Riickgriff auf einschléagige sozialwissenschaftliche Kon-
zepte und Untersuchungen erlidutert und begriindet werden,
Abschliefiend werden vier Einzelziele als Beispiel fir
eine Feinplanung von Lernprozessen in gestufte Verhaltens-—
anforderungen aufgeschliisselt, denen -~ ebenfalls auf die
leitende Intention bezogene - MaBnahmen des Erziehers
und Hinweise auf konkrete Aufgaben bzw. Situationen zu-
geordnet werden, Diese Stichwortskizzen sollen Miglich-
keiten einer detaillierten Planung vorstellen, die die
angestrebte Offenheit nicht verbauen,

Das Kapitel miindet in einen Appell an die '‘am Erzie-
hungsprozefl Beteiligten", den beschriebenen Ansatz auf-
zugreifen, mit dem angebotenen Material zu experimentie-
ren und eigene Ideen und Erfahrungen in Berichten an die
Arbeitsgruppe zusammenzufassen., Schliefilich werden die
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Mitarbeiter der Kindergidrten und Vorklassen aufgefordert,
#hnliche Einheiten und Materialien selbst zu entwickeln
( 2.2.0., 4.3, ):

"Ein besonderer Schwerpunkt bei dieser Arbeit kidnnte
die Beschreibung selbsterprobter didaktischer Situa-~
tionen sein ... In Zusammenarbeit mit den Trigern
und entsprechenden Einrichtungen sollte den Vorschul=-
erziehern die Moglichkeit gegeben werden, ihre didak-
tische Kompetenz sténdig weiter auszubauen, Grund-
lage und Ziel dieser Fortbildungsmafnahmen sollte
ebenfalls die weitere Strukturierung und Durchleuch=-
tung didaktischer Situationen sein, Die Weiterarbeit
an dem hier dargestellten curricularen Ansatz wird
davon abhidngen, wieweit die Erzieher bereit sind,
an der Ldsung von curricularen Problemen aus eigener
Initiative mitzuarbeiten und eine Lisung nicht blof
von der Wissenschaft oder von staatlichen Stellen
zZu erwarten,"

2,10.7 Bleibt eigentlich nur noch die Frage, ob der
Erfolg dieses Konzepts - das im ibrigen weithin mit den
neuen Empfehlungen der Bildungskommission Ubereinstimmt

vgl.: (B) DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1973a; 1974 ) - tat-
sdchlich allein von der Bereitschaft der Betroffenen zur
Mitarbeit abhidngt. Zu befiirchten ist na@mlich, daB die
Initiative und Reformbereitschaft der Praxis ohne eine
entsprechende institutionelle Stiitzung und personelle
Unterstiitzung bei der Entwicklungsarbeit dhnlich rasch
erlahmen diirfte, wie dies schon einmal - nimlich bei den
Gesamtschulversuchen - geschehen ist., Noch nachhaltiger
als in anderen Bundeslindern - vgl. etwa BW ( oben 2.,1.9 )
und BY ( oben 2,2.8 ) - zeigt sich im SL, wie notwendig
der Aufbau einer wissenschaftlich-technischen Infrastruk-
tur wdre, die die Realisierung der Reform und ihre basis-
nahe Weiterentwicklung fordern konnte.

Ungeklédrt blelibt zudem, in welcher Form beispiels~
weise Erzieher an den Entscheidungen tiber Lernziele be-
teiligt werden sollen ( s. oben 2.1%0.4 ), welche Rolle
etwa die "Kommission zur wissenschaftlichen Begleitung
vae" bei der Ausarbeitung und Realisierung der Richtli-
nien libernehmen soll und wie die Verbreitung neuer Ideen
und die Fortbildung der Erzieher organisatorisch gesichert
werden kann. Diese institutionelle Ausformung der curri-
cularen Konzeption miite spidtestens bei der Ausarbeitung
der neuen Reformstrategie ( s. oben 2.,10.1 ) geklirt
werden.
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2.11 SCHLESWIG-HOLSTEIN™

2,11,1 Wie in den meisten Bundeslindern ( vgl. etwa
SL, oben 2,10.1 ) befindet sich auch in SH die Planungs-
konzeption in einer Ubergangsphase., Gegenwidrtig arbeiten
noch vom Ministerium berufene Lehrplankommissionen an der
Entwicklung neuer Richtlinien, In Zukunft sollen diese
Aktivititen zu Projekten ausgebaut und zentral koordiniert
werden.

Ein wichtiger Schritt in dieser Richtung war die Ein-
richtung des "Instituts fiir Praxis und Thearie der Schule®
(IPTS) im Herbst 1971, dessen Hauptauftrag in-der Verkniip-
fung der 2, und der 3, Phase der Lehrerbildung bestand
( vgl. zur Konzeption auch den Vorschlag des Deutschen
Lehrerverbandes zur Einrichtung von "Instituten fiir Pra-
xis und Theorie des Unterrichts": (A) Rahmenordnung zum
Vorbereitungsdienst ... 1971, 2 ff, ). Im einzelnen han-
delt es sich um folgende Aufgaben:

"Berufeinfihrung, Fortbildung, Weiterbildung, Unter-
richtsfachberatung, pidd. Technologie. Hinzu kommen
itbertragene Aufgaben wie z.B, die Schulbuchpriifung,
die Beratung des Kultusministers in Angelegenheiten
der Lehrerbildung, der curricularen Entwicklung der
Schulficher und bei Schulversuchen u.a.m.”

( H.HAHN 1973, 262 )

Organisatorisch gesehen geht es darum, dezentrale
Stiitzpunkte auszubauen ( Studienseminare ) oder ( fiir
den Grundschulbereich ) zu griinden und ihre Tidtigkeit
durch ein Zentralinstitut zusammenfassend zu planen, d.h.
inhaltliich und personell zu koordinieren, Das IPTS ist
dem Ministerium nachgeordnet, verfiigt jedoch iiber eine vor-
léufige ) Satzung, nach der je 5 Delegierte der Hochschu-
len, der "2, Phase", der Lehrer in Ausbildung und der
Schulen als Institutskonferenz an Entscheidungen mitwir-
ken

"a) {iiber die Angelegenheiten der Organisation der
Seminare und Fachausschiisse ...,

b) bei der Aufstellung des Haushaltsvoranschlags,
der Bestellung des Institusleiters und der Auswahl
der Fachberater,

xF\'.ir zusitzliche Informationen danke ich Herrn
RSchD WRIEDT.
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c) bei grundsdtzlichen Fragen der Berufseinfihrung,
Fort-= und Weiterbildung."
( Ebda. )

2,11.2 Ein Vorzug des IPTS ist die breite regionale
Streuung seiner Filialen, auch wenn sie gegenwidrtig noch
unterschiedlich weit ausgebaut sind, so dall beispielswei-
se die Aufgabe der Lehrerfortbildung hdufig noch nicht
zureichend wahrgenommen werden kann, Im einzelnen gehdren
zu diesem Netz

- die Gymnasialseminare in Kiel, Liibeck, Neumiinster-
Itzehoe, Flensburg und Umland-Hamburg,

- die Realschulseminare in Kiel, Flensburg, Heide und
Pinneberg,

- das Seminar fiir berufsbildende Schulen in Kiel mit
AuBenstellen in Liibeck und Neumiinster,

- das Seminar fiir Sonderschulen in Kiel ( im Aufbau )

- die Seminare filir Grund- und Hauptschulen, die an Ilo
Orten im Aufbau sind.

Durch eine allmihliche Umorientieruns dieser Seminare
- wie sie teilweise beim Aufbau der sog. "Beratungsstellen®
( s. Verzeichnis der Institutionen (SH) ) schon sichtbar
wird - konnte ein Netz von Lehrerzentren entstehen, wie
man es aus England und Skandinavien kennt { vgl.: (a)
R.THORNBURY 1973; (A) H.BAUERSFELD/H.BRUGELMANN 19723 zu
Uberlegungen zu einer systematischen Zusammenfassung be-
stehender Einrichtungen vgl.: W.ROYL 1973b ). Wenn es ge=-
lingt, diesen Einrichtungen auch noch eine gridfere Unab-
hdngigkeit in der Programmplanung zu geben, kinnten sie
zu einer wichtigen Stiitze schulnaher Curriculumentwicklung
werden ( vgl.: (B) DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1974, insbes, A
97 £f., (A) 117 ££, ).

Als Mitarbeiter gehdren dem IPTS und seinen Neben-
stellen 220 haupt=- und 330 nebenamtliche "Studienleiter"
an, von denen die ersteren - abgesehen von einer begrenz-
ten Unterrichtsverpflichtung ( 4 - 8 Stunden ) - voll fiir
die unterschiedlichen Aufgaben des IPTS zur Verfigung
stehen, In Zukunft soll auch die Weiter~ und Fortbildung
der Mitarbeiter -~ etwa durch die Teilnahme an Projekten
= zu einem eigenen Aufgabenschwerpunkt ausgebaut werden.

2,11.3 DaB sich die Griindung des IPTS nicht in ei=-
ner bloB organisatorischen Umverteilung vorhandener Mite
tel erschopft, lassen schon die Zahlen der Lehrerfortbil-
dung erkennen: statistisch gesehen entfielen 1972 auf
jeden Lehrer zwei Fortbildungstage, was eine Verdopplung
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gegeniiber 1971 bedeutet, Auch inhaltlich zeigen sich An-
sitze zu einer Neukonzeption der Arbeit. Obwohl die mei~
sten Veranstaltungen dem herkommlichen Typ der Fortbildung
entsprechen ( Kompaktkurs in Vortragsform und ohne Nach-
folgeaktivitdten ), gibt es einerseits Beispiele fiir eine
verhaltensorientierte Fortbildung ( etwa gruppendynamisch
orientierte Kurse ), zum anderen Versuche, Entwicklungs-
arbeit und Fortbildung miteinander zu verkniipfen ( vgl.:
Lehrerfort- und =-weiterbildung in Schleswig-Holstein o.J.
(1972), Kurse 191/73, 201/73, 215/73, 234/73 ). Zum Teil
werden auch Moglichkeiten angeboten, in Arbeitskreisen
oder Projektgruppen mitzuarbeiten, die sich mit der Lehr-
planung und Ausarbeitung von Materialien zu Richtlinien
beschdftigen ( vgl, die Ausschreibungen a.a.0., 19 ff,. ).
Solche Projektgruppen bilden ein : Bindeglied zwischen den
Lehrplankommissionen und den Versuchsschulen, in denen
neue Pléne erprobt werden. Sie sollen wohl dariiber hinaus
die Verbreitung neuer Ideen auch in andere Schulen for-
dern. Deutlich ist jedenfalls der Versuch, eine zunehmend
groBere und wechselnde Zahl von Lehrern an diesen Arbei-
ten zu beteiligen ( zur Konzeption der Lehrerfortbildung
an Gesamtschulen vgl.: W.ROYL/W.-R.MINSEL 1973 ).

Uber eine Mitwirkung an der Entwicklungsarbeit und
auch tiber die Lehrerfortbildung kann nur eine begrenzte
Zahl von Lehrern mit neuen Zielen und Konzeptionen des
Unterrichts vertraut gemacht werden., Zur Information
iiber die eigene Arbeit, aber auch zur Anregung des Erfah-
rungsaustauschg in der Untexrichtspraxlis gibt das IPTS
mehrere Schriftenreihen heraus: die "studienseminarbe~
richte aus dem IPTS", die sich vor allem an Gymnasialleh-
rer wenden; die "Anregungen und Informationen fiir die
Schule", die #hnlich wie die "IPTS-Schriften" und der
"Wegweiser fiir die Lehrerfortbildung" breiter streuen
und von der Vorklasse bis zum Lateinunterricht, von der
Ausbildung zum Schwimmlehrer bis zum Problem der Links~
hindigkeit sehr unterschiedliche Aspekte des Unterrichts
abdecken, In allen Reihen zeigt sich die Tendenz zu ei-
ner stidrkeren Beriicksichtigung curricularer Fragen, sei
es fachbezogen ( vgl, etwa: 0,SCHONBERGER 1973; H.THIENEL
1972 ), sei es im Blick auf strategische Probleme ( vgl.
die Beitrdge von H,HAHN, K.FREY, G.PRIESEMANN und W.ROYL
in: H.HAHN 1973b ).

2.11.4 Die Reformbemiihungen konzentrieren sich ge-
genwidrtig auf die Orientierungs- und die Studienstufe
( auBerdem sind Rohentwiirfe des Projekts "Grundschule"
im Sommer 1974 zu erwarten ). Die Entwicklungsarbeit wird
in der Regel von Lehrplankommissionen fachbezogen durch-
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gefiihrt, teilweise.durch Projektgruppen zu Unterrichts-
materialien konkretisiert { etwa in der Studienstufe )
oder mit externer Unterstiitzung an den Schulen selbst ge~
leistet ( Gesamtschulversuche ). Die Kommissionen werden
vom Ministerium nach Abstimmung mit dem IPTS berufen. .

Im Ministerium selbst hat eine Neuorganisation zu
einer engeren Zusammenarbeit zwischen Planungs- und Schul-
abteilung gefiihrt, wobei man vor allem die Umsetzung von
bildungspolitischen MaBnahmen in curriculare Entwicklungs-
arbeit ( und umgekehrt ) im Auge hatte, Die eigentliche
Schulverwaltung { Aufsicht ) wird vom Landesschulamt wahr-
genommen., Eine #dhnliche Ausdifferenzierung von Funktionen,
die dann als Planungss/Innovationsaufgaben einerseits und
laufende Verwaltung/Kontrolle andererseits neu zusammen-
gefat werden, 148t sich auch in anderen Bundeslédndern
beobachten ( vgl. etwa das ISP in BY, oben 2,2,1, aber
auch verwaltungsinterne Umorganisation in BE, HE und NW ).

2.11.5 Als Beispiel fiir die Lehrplanung in SH kann
die Entwicklung des Deutsch-~Lehrplans fiir die Sekundar~
stufe I/Gymnasien (1973) gelten.

Der Entwurf wurde im Auftrage des Kultusministeiums
von einer Kommission des Germanistenverbandes (!) erstellt
und anschlieBend vom Kultusministerium "im Interesse einer
schulnahen Curriculumentwicklung ... in gewissem Umfang
den Schulen zur Erprobung und Diskussion zur Verfigung ge-
stellt" { Rundschreiben ~ X 21 - 8o - 02 = 1973, 1 ), Un~-
ter "schulnaher Curriculumentwicklung" wird dabei anschei-
nend eine breiter gestreute und systematisch ausgewertete
Unterrichtserprobung und Kommentierung durch Lehrer ver-
standen:

"Auch auf Tagungen und Veranstaltungen des IPTS muf
die Arbeit mit dem vorgelegten Plan weiter erdrtert
werden, Zunidchst aber kommt es auf die Beteiligung
der Schulen an. Ich empfehle daher, den Plan még-
lichst bald zum Gegenstand von Fachkonferenzen zu
machen und seine Erprobung im Unterricht durch sach-
lich-kritische Beobachtung zu begleiten,"

( A.a.0., 2 )

Der Plan selbst gliedert sich in drei Teile, Unter
der Uberschrift "Allgemeines" wird eine leitende Inten-
tion formuliert, ihr folgt eine dreigliedrige "Systematik
des Paches Deutsch", die anschlieBend in "Hauptaufgaben
der Teilgebiete" differenziert wird, und ein methodischer
Kommentar angefiigt.

Im zweiten Teil werden die Teilgebiete - bezogen auf
die beiden Alterstufen 7./8, und 9./1o, Schuljahr - durch
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"Lernziele und Unterrichtsinhalte" weiter aufgeschliisselt,
Der Charakter einer Lernzielformulierung wird dabei teil-
weise nur durch die Uberschrift "Die Schiiler sollen im
Hinblick auf die allgemeinen Lernziele ( vgl. S. 2 )} fol-
gendes lernen: ..,." hergestellt, der dann z.B. 2 Seiten
mit linguistischen Grundbegriffen und ~modellen folgen

( vgl. Deutsch-Lehrplan ... 1973, 14 f., ). An anderer
Stelle ( a.a.0., 18 ff, ) werden allerdings Lernziele,
Unterrichtsinhalte und beide verkniipfende "spezielle Lern-
ziele" deutlich unterschieden.

Im Gegensatz zu den meisten Richtlinien enthidlt der
vorliegende Plan auch griindlichere Hinweise zum Problem
der Lernerfolgskontrolle. Im Plan selbst sind dazu vor
allem die Grundsidtze ( Zahl und Art der Aufgaben/Leistungs-
nachweise ) zusammengefaBt, widhrend in zwei Anlagen hand-
habbare "Kategorien zur Beurteilung schriftlicher ( bzw,.
milndlicher ) Leistungen" erlidutert werden ( a.a.0.y 32
£f,); das besondere Gewicht, das in SH der konkreten Hil-
fe bei der L&sung dieser Fragen zugemessen wird, lassen
auch das Forschungsprojekt "Psychologische Didaktik fir
die Curriculumentwicklung" ( vgl.: W.ROYL 1972; 1973a)
und das Heft des Kultusministeriums "Lehrer messen Lei-
stung" (1971) erkennen,

Ein Mangel des Planes ist seine nicht nur stichwort-
artige, sondern auch postulatorische Formulierung. Die-
ser Verzicht auf eine begriindende und erliuternde Einbet-
tung der verbindlichen Vorgaben, wird nur zum Teil durch
einen "Anhang zum Lehrplan® ausgeglichen, In ihm sind
neben -fachwissenschaftlichen Hinweisen ( "vereinfachtes
Kommunikationsmodell", Literaturhinweise zur Didaktik des
Deutschunterrichts ) auch Verweise auf andere Lehrpline
und Literatur zu sozialen Bedingungen der Kommunikation
im Unterricht sowie knappe methodische Hilfen und "Bei-
spiele filr die Umsetzung der Lernziele in die Unterrichts-
planung" zusammengestellt worden., Damit sind Ansédtze fiir
eine kommentierte Sammliung von Unterrichtsmodellen gege-
ben, die nach der Erprobung wohl leicht erweitert werden
konnten ( vgl. als Beispiel die Handreichungen in NS,
oben 2.7.2 ).

Ahnlich, wenn auch noch knapper, andererseits durch
den Verzicht auf eine Aufschliisselung in Teillernziele
iibersichtlicher, ist der Plan fiir den Deutschunterricht
in der Studienstufe aufgebaut ( vgl.: Entwurf der Lehr-
planrichtlinien ... 1971 ). Auch dieser Entwurf be-
schriankt sich auf eine grobe Vorstrukturierung des Lern-
feldes ohne weitere Begriindung der getroffenen Entschei-
dungen,., Lediglich in einem 4-seitigen Anhang "Medien und
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Mediensprache im Deutschunterricht" wird neben methodi-
schen Hinweisen eine "Didaktische Begriindung" skizziert.

2.11,6 Die Schwierigkeiten einer Lehrplanentwicke
lung unter neuem Anspruch, aber im herkémmlichen Verfah-
ren beschreibt sehr anschaulich ein Projektbericht, der
in dieser Offenheit - leider immer noch - eine Raritdt
unter den zugidnglichen Materialien der Curriculumreform
darstellt ( vgl.: Referat iiber ... die Entstehung des
Lehrplans "E-Technik mit Laboriibungen" o.J. ).

Besonders der Beginn der Arbeit wurde behindert durch

das Fehlen eines fachiibergreifenden Bezugsrahmens und die
mangelnde Abstimmung der verschiedenen Entwicklungsgruppen:

"Wir waren also, wie gesagt, darauf angewiesen, inner~
halb unserer Gruppe einen eigenen Rahmen abzustecken,
in der Hoffnung, daf dieser Rahmen nicht kollidiert
mit den in anderen Projektgruppen zugrunde gelegten
Richtlinien,”

( Aval.0., 2

Diese Ausgangssituation bedingte eine unter aufler-
ordentlichem Zeitdruck stehende Diskussion tiber die Ziel-
setzung des Fachgymnasiums, die sich in zwei Richtungen
polarisierte ( Vermittlung berufsbezogener Fertigkeiten
vs., Studienverbereitung ) und mit Hilfe eines Kompromise—
ses abgebrochen wurde, der die Entscheidung letztlich in
die Konstruktion der Unterrichtseinheiten verschob:

"Vielmehr muBl iiber die beruflichen Fertigkeiten Bil-
dung in dem Sinne vexrmittelt werden, daB die Schiiler
in die Lage versetzt werden, Theorie und Praxis in
ihrem Wechselspiel zu erkennen und zu wirdigen, ...
Dabei kommt es also in erster Linie auf den Lehrer
an, wie er beispielsweise die handwerkliche Arbeit
%n diesem Si?n fiir den Bildungsproze nutzbar macht,"

AcacsOey 7

Mit dieser L&sung haben sich die Richtlinienmacher
einerseits gegeniiber dem Lehrer ihrer Verantwortung fiir
Grundsatzentscheidungen entzogen, zum anderen blieb ihre
eigene Arbeit ohne Konzept. So konzentrierte man sich zu-
nédchst darauf, einen Grobplan von Stoffgebieten zu be~
schreiben, der dann durch die Auswahl von Grundbegriffen
weiter differenziert wurde, Die Auswahlentscheidungen
orientierten sich in pragmatischer Verkiirzung an zwei
Bezugspunkten { a.a.0., 7 ):

= Vorbereitung auf die "mit Beginn der 12, Klasse an-
stehende Entscheidung flir die Maschinen-, Bau= oder
Elektro-Technik" und
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- Behandlung des Stoffes, der fiir die mit Abschlufl der
12, Klasse verkniipfte Fachhochschulreife erforderlich
ist.

Mit Hilfe eines allgemeinen Lernzielkatalogs wurden
anschlieBend (!) Lernziele zu diesem Stoffplan formuliert.
Damit werden die Lernziele auf eine Darstellungshilfe be-~
schréinkt:

"Mit Hilfe der Lernziele wird relativ eindeutig das
Abstraktionsniveau angegeben, auf dem der jeweilige
Stoff unterrichtet werden soll,"

( Aea 0.y 9

Ihre Funktion als Vermittler im Begriindungszusammene
hang zwischen allgemeinen didaktischen Intentionen, die
hier aus den eingangs erwidhnten Grinden fehlten, und Lern-
inhalten ging damit verloren. Dieses Vorgehen erscheint
auch dann problematisch, wenn man nicht von einem einsin-
nigen Ableitungsmuster: Leitidee - Lernziele ~ Inhalte,
ausgeht., Angemessener erscheinen in dieser Hinsicht die
Ansitze in BY ( s, oben 2.2.5 ) und HH ( s, oben 2,5.3 ).
Verantwortlich fiir die unzureichende Kldrung des Curricu-
lum=Konzepts diirfte die fehlende wissenschaftliche Unter=~
stiitzung und Koordination gewesen sein. Am Ende stellte
sich dann auch heraus,

"dafl das, was die Lernziele eigentlich implizieren
sollten, ndmlich die Beriicksichtigung des techni-
schen Aspektes, nicht in der Weise zum Ausdruck kam,
wie man es aufgrund der Voriiberlegungen gerne zum
Ausdruck gebracht hdtte, Es wurde viel hin und her
iberlegt, wie das bei der noch zur Verfligung stehen~
den Zeit in den Plan hdtte eingebaut werden konnen.

Man einigte sich schlieBlich darauf, eine Art "Pri-
ambel” zu formulieren, die auf diesen Punkt besonders
aufmerksam machen sollte,"

( Ae2 0., 10 )

Nach den Erfahrungen mit den herkommlichen Lehrpli-
nen ein wenig erfolgversprechender Ausweg ( vgl.: (A)
E.TOPITSCH 1960, 124 ff, ). Pe wire allerdings falsch,
das geschilderte Beispiel als charakteristisch gerade fiir
die Situation in SH zu werten. Eher scheint dieser Be-
richt in mancher Hinsicht exemplarisch zu sein fiir Schwie~
rigkeiten der Curriculumreform, wie sie bei der insgesamt
immer noch mangelhaften Organisation, Ausstattung und wis-
senschaftlichen Unterstiitzung in allen Bundesldndern auf-
treten, Dafll Curriculumentwicklung unter unzureichenden
Voraussetzungen leicht zu einer "Unterrichtsbastelei wird,
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scheint demnach nicht nur ein Handicap dezentralisierter
Entwicklungsarbeit zu sedin,

2.11.7 Im Zusammenhang mit der wissenschaftlichen
Begleitung von Schulversuchen, insbesordere dem Projekt
"Koordinierte Lernerfolgmessung" ( vgl. W.ROYL 1973a )
wurde in XKiel versuchsweise ein "Projekt Itembank® ge-
startet ( vgl.: Itembank-Projekt 1971; W.ROYL 1972 ).
Das Projekt orientiert sich an vergleichbaren angelsdch-
sischen Einrichtungen, die dort im Zusammenhang mit Span-
nungen zwischen verstidrkt geforderter Individualisierung
des Unterrichts und zugleich wachsenden Anforderungen an
die Objektivitit der ( oft externen ) AbschluBpriifungen
entstanden sind ( ebda, ).

Ziel des Projekts ist es, durch eine systematische
Sammlung und Aufbereitung von Unterrichtseinheiten den
Lehrer bei der Unterrichtsvorbereitung zu entlasten, in-
dem ihm gegliederte Umnterrichtsinhalte, taxonomisch ein-
geordnete Lernzielbeschreibungen und Testaufgaben ( je-
weils aufeinander bezogen ) zur Verfiigung gestellt wer-
den:

"Der Lehrer braucht mehr Zeit fiir piddagogisches Ver-
halten hoherer Ordnung ..., um Unterrichtsalterna-
tiven auszutesten, didaktische Mikrostrukturen zu
analysieren, Verbesserungsvorschlidge fiir Basaltexte,
Lernzielkataloge und Lernzieltests zu machen und am
Prozef der Curriculumevaiuierung ( hier verstanden
als: Weiterentwicklung des Curriculum; H.B. )} aktiv
teilzunehmen."
( W.ROYL 1972, 547 f. )

2,11,8 Um dem Lehrer eine echie Enischeidung zwi-
schen didaktischen Alternativen zu erméglichen und ihn
fir eine situationsbezogene Ausarbeitung von Unterrichts-
einheiten freizusetzen, werden ihm drei Arten von Infor-
mationen angeboten:

- Basaltexte, in denen "Unterrichtsinhalte und ihre
sachlogischen Beziehungen" beschrieben werden ( a.
2.,0., 551 ); %.T. werden hier auch "Didaktische An-
merkungen" zur Begriindung dieser Themenwahl, zu den
Voraussetzungen im Unterricht und zum fachwissen-.
schaftlichen Hintergrund bzw., dessen Darstellung an-
geboten ( vgl., das ausgearbeitete Beispiel "Ein Tisch
ist ein Tisch" bei: H.GERN/W.ROYL 1973, 366 );

- Lernziele in Katalogform, die "von einzelnen Basal-
texten abgeleitet"( gemeint ist wohl: an ihnen heraus-
gearbeitet; H.B. ) wurden { W.,ROYL 1972, 553 ); sie
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werden nicht weiter begriindet, sondern dem Lehrer
lediglich als Formulierungshilfe und Anregung fir
seine eigene Lernzielbestimmung zur Verfigung ge-
stellt;

- Testaufgaben, die auf die Lernziele bezogen und mit
bestimmten statistischen Angaben versehen sind; die-
se Testaufgaben konnen iiber einen fachspezifischen,
einen stufenspezifischen und einen Stichwort-Schliis-
sel aufgefunden werden ( 2.d.0., 554 £. ).

Die Arbeitsweise wird wie folgt beschrieben: Die Leh-
rer wurden aufgefordert, eigene Unterrichtsvorbereitungen
dem Projekt, das allmidhlich einen fachdidaktischen Mit-
arbeiterstab aufbaut, zur Analyse zur Verfiligung zu stel-
len, Ein entsprechender Appell mit Hinweisen zu einer -
auf die Projektbediirfnisse abgestimmten - Darstellungs-
form wurde in Form einer Wettbewerbsausschreibung bereits
versffentlicht ( vgl.: Itembank-Projekt 1971 )., Anderer-
seits konnen Lehrer - zu Beginn nur im Rahmen der vom
Projekt betreunten Gesamtschulversuche - Einheiten anfor-
dern und nach Durchfilhrung Verbesserungsvorschlige zu~
riickschicken:

"Einzelergebnisse dieser ‘'Forschungsarbeit im Unter-
richt' werden in der Itembank gesammelt und ausge-
wertet., +.. Will man Lehrer in ihrer Gewohnheit zu
unterrichten direkt beeinflussen, dann ist dies
weniger durch die Verdnderung der Lehrbilicher als
durch die Verdnderung der selbsterarbeiteten Unter-
richtsvorbereitungen moglich,"

( A.2.0., 548 und 561

Man hofft, das Engagement der Lehrer nicht nur durch
den Austausch von Materialien, sondern auch dadurch zu
wecken, daB sie die Auswirkungen ihrer Arbeit in den Ver-
dnderungen der neu ausgedruckten Unterrichtseinheiten er-
kennen konnen,

2,11,9 Das Bestechende der Konzeption liegt - neben
der angestrebten Entlastung der Lehrer, was bei Innova-
tionen bisher selten der Fall war - in der Nutzung der
breit gestreuten Kompetenz der Lehrer und in der Siche-
rung einer fortlaufenden Erprobung und Uberarbeitung -
beides durch eine wissenschaftliche Beratung ( in Form
eines freien “Fachdidaktischen Mitarbeiterstabes" ) ge=-
stiitzt und iiber eine Einbeziehung der "Seminare flr
Unterrichtsvorbereitung® mit der Lehrerbildung verzahnt
( a.a.0., 559 ). Abgesehen von den politischen Proble-
men einer solchen Datenkonzentration ( vgl.: Einheit-
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lichkeit aus dem Computer 1972, 27 ) besteht - wie bei
allen Versuchen einer Objektivierung pidagogischer Vor-
ginge -~ die Gefahr einer zunehmenden Standerdisierung
und Verkiimmerung didaktischer Moglichkeiten: wenn nur
bestimmte Beschreibungsformen mdglich sind, in die un-
vermeidbar auch bestimmte Annahmen iiber die Planung und
zuldissige Muster von Unterricht eingehen ( Lermen Schritt
fiir Schritt; Testbarkeit ), dann wird dies auch zu einer
Uniformierung tatsdchlichen Lernens filihren., Es sei denn,
es gelingt, Lehrer auf einen souverinen Umgang mit sol-
chen Vorgaben vorzubereiten und ihnen die fiir eine in-
dividuelle Ubersetzung und situationsgerechte Ausarbei-
tung der Vorgaben erforderliche Unterstiitzung in Form
von schulnaher Beratung und Angeboten zu kooperativer
Unterrichtsplanung und -~ausweriung zu sichern ( s. dazu
oben 2,11.,2 ).
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3. UBERREGIONALE EINRICHTUNGEN

zZum Verstidndnis der Curriculumreform in den Bundesl&n-
dern sind Erginzungen in dreierlei Hinsicht notwendig.

An verschiedenen Punkten der Berichte wurde auf Ent-
scheidungen, Programme oder Empfehlungen verwiesen, die
oberhalb der jeweiligen Linderebene verantwortet werden.
Drei Institutionen auf Bundesebene sind dabei hiufiger
genannt worden und sollen deshalb im folgenden noch ein-
mal kurz vorgestellt werden: der Deutsche Bildungsrat,
die Stindige Kultusministerkonferenz und die Bund-Lidnder-
Kommission fir Bildungsplanung ( s. unten 3.1 ).

Zweitens gibt es in den einzelnen Bundeslindern
wissenschaftliche Einrichtungen, die an speziellen Fragen
der Curriculumforschung und -entwicklung arbeiten oder
Aufgaben der Dokumentation und Information wahrnehmen.
Obwohl ihre Arbeit hidufig auch auf regionale Vorhaben be-
zogen ist, weist ihre Wirksamkeit meist iiber das jewei~
lige Heimatland hinaus. Vorgestellt werden: das Bundes-
institut fir Berufsbildungsforschung, das Deutsche Insti-
tut fiir Fernstudien, das Deutsche Institut fiir Interna-
tionale PHdagogische Forschung, das Deutsche Jugendinsti-
tut, das Institut fir Didaktik der Mathematik, das Insti-
tut fiir die PZdagogik der Naturwissenschaften, das Inter-
disziplindre Zentrum filir Hochschuldidaktik und das Max-
Plack-Institut fiir Bildungsforschung ( s. unten 3.2 ).

SchliefBlich miissen noch die beiden grofilen Kirchen
erwdhnt werden, da sie iiber den Religionsunterricht un-
mittelbar an der staatlichen Curriculumreiform beteiligt
sind, Von den zahlreichen Aktivitdten sollen hier einige
vorgestellt werden, die mit der THtigkeit der beiden
zentralen Einrichtungen zusammenhingen: dem evangeli-
schen Comenius-Institut und dem Deutschen Institut fir
wissenschaftliche Pddagogik der katholischen Kirche

s, unten 3.3 ).
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3.1 INSTITUTIONEN AUF BUNDESEBENE

In ihrem eingangs ( s. oben 1.4,2 ) zitierten Gutach-
ten beschreiben X.-H.FLECHSIG/H.-D.HALLER ein "Kooperati-
ves Modell filir Lernzielentscheidungen im Bildungssystem"

( 1973, 126 £f, )., Die im folgenden dargestellten Einrich~-
tungen auf Bundesebene - Bildungsrat, KMK und BLK - rech-
nen sie dabei der Ebene zu, auf der Rahmenentscheidungen
fallen, "die sich im wesentlichen auf die Formulierung des
Bezugsrahmens fiir Gesamtcurricula, Formulierung von Stan-
dards zu beziehen hitten, denen die von Entwicklungsgrup-
pen zu entwickeliien Curricula zu geniigen haben" ( a.a.0.,
126 ), Schon in den verschiedenen L#énderberichten und im
einleitenden Bezugsrahmen sind derartige Rahmenentschei-
dungen gelegentlich erwiihnt worden., Sie sollen nun im
Zusammenhang mit der Funktion der einzelnen Gremien noch
einmal kurz vorgestellt werden.

3.1.1 Deutscher Bildungsrat

Am 15,6,1965 wurde als Nachfolger des "Deutschen Aus-~
schusses fir das Erziehungs- und Bildungswesen" ( wvgl. zu
dessen Arbeitsergebnissen: H,BOHNEKAMP u.a, 1966 ) der
Deutsche Bildungsrat (BR) durch ein Verwaltungsabkommen
zwischen Bund und Lindern ins Leben gerufen ( vgl., all-
gemein: Deutscher Bildungsrat 1973 f.; German Education
Council 1971, 109 £f. ). Am 12,2.1970 wurde das Abkommen
um weitere finf Jahre verlédngert, Es sieht in seinem Art
2. folgende Aufgaben vor:

"1, Bedarfs« und Entwicklungspléne fiir das deutsche
Bildungswesen zu entwerfen, die den Erfordernissen

des kulturellen, wirtschaftlichen und sozialen Le-

bens entsprechen und den zukiinftigen Bedarf an aus-
gebildeten Menschen berlicksichtigen.

2. Vorschléige fiir die Struktur des Bildungswesens
zu machen und den Finanzbedarf zu berechnen,

3. Empfehlungen fiir eine langfristige Planung auf
verschiedenen Stufen des Bildungswesens auszuspre-
chen,"

( Zit. nach: H.BECKER 1971, 67 )

Der BR ist nach einem "hinkenden® 2-Kammer-Modell
aufgebaut, wobei die Bildungskommission als das Gremium
der Sachverstindigen Empfehlungen ausarbeitet und verab-
schiedet, wihrend die Regierungskommission als die Ver-
tretung der politisch zustdndigen Ressorts in Bund, Lin-
dern und Gemeinden auf ein Mitberatungsrecht ( auch in
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den Ausschiissen ) beschrinkt ist ( anders der Wissenschafts-
rat, der in vergleichbarer Rolle fiir das Hochschulwesen zu-
gigndig ist: dort stimmen wissenschaftliche Kammer und Ver-
waltungskammer gemeinsam iiber die Empfehlungen ab ). Die
Bildungskommission wird unterstiitzt von einer Geschidfts-
stelle mit einem Stab wissenschaftlicher Mitarbeiter und
von extermnen Gutachtern ( vgl. als Beipsiel fiir das Presti-
ge und den EinfluB solcher Gutachten: H,ROTH 1971 ), Sie
148t ihre Empfehlungen zudem durch Ausschiisse, Arbeits-
oder Projektgruppen vorbereiten, in die zusitzliche Ex-
perten berufen werden ( vgl. zur Arbeitsweise des BR die
Berichte von: H.BECKER 1971, 62 ff.; L.HUBER 1974, 465 ff,;
s. auch die Kritik vonm: (A) H.BECKER u.a. 1974, 159 ff, ).

Die Empfehlungen und die Gutachten der Bildungskom-
mission binden die politische Organe nicht; ihr Gewicht be-
ruht auf der sachlichen Autoritét der Bildungskommission
und auf der Uberzeugungskraft ihrer jeweiligen Vorschlige
in der bildungspolitischen Diskussion. GegenwdHrtig ist die
Unabhéngigkeit des BR umstritten und damit auch zweifel-
haft, ob das Abkommen um eine weitere Amtsperiode verldn-
gert wird bzw, unter welchen Bedingungen ( z.B.: stirkere
Anbindung der Experten an die Regierungsvertreter ) die
Politiker einer Verldngerung zustimmen ( vgl. dazu u.a.
die Kontroverse in der Siiddeutschen Zeitung vom 28.7.,
11,/12.8,, 18,/19.8,1973, und: Politisches Argernis oder
innovative Orientierung? 1974, Lo ff. ).

Aus der ersten Amtsperiode sind fiir die Strategie der
Curriculumreform vor allem zwei Empfehlungen interessant:
der Strukturplan, der einen Aufrif3 iiber die verschiedenen
Ebenen des Bildungswesens vom Kindergarten bis zur Weiter-
bildung gibt und zugleich inhaltliche Prinzipien fiir die
verschiedenen Stufen formuliert ( vgl.: DEUTSCHER BILDUNGS-
RAT 1970, vor allem 33 ff, ); er duBert sich auch ausdrick-
lich zu Problemen wie: Lernziel-Entscheidungen, didaktische
Strukturierung von Lernangeboten und Aufgaben von Verwal-
tung, Forschung und Praxis in der Curriculumreform ( a.a.0.,
58 ff.; vgl. zusammenfassend: G.SCHOLZ 1972, und kritisch:
R.WILLEKE 1971 ). Wdhrend sich diese Aussagen auf Prinzi-
pien beschrinken, befiirwortet die Gesamtschul-Empfehtlung
nachdriicklich und mit konkreten Voschligen fir die Verwirk-
lichung eine pragmatische Curriculumentwicklung, in deren
Rahmen den Schulen und vor allem den Lehrerpn eine besonde-
re Rolle zukommen soll ( ders., 1969, 79 £f. ).

In ihrer zweiten Amisperiode hat die Bildungskommis-
sion diese Uberlegungen wieder aufgenommen und weiter fort-
gedacht. Tiir den Elementarbereich wird ein umfassendes Mo-
dellprogramm mit aufeinander bezogenen Einrichtungen auf
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verschiedenen Ebenen vorgeschlagen, wobei der Schwerpunkt
der Entwicklungsarbeit auch hier vor Crt, d.h, in den
Modellkindergdirten selbst liegen soll ( ders., 1973a, 36
£ff, ). Die Empfehlung enthilt zudem Vorschlige fir das

als Handlungsforschung beschriebene Entwicklungsverfah-
ren ( a.2.0., A 26 £f, ) und Grundsitze flr die inhaltli-
che Gestaltung der Lernangebote, wobei vor allem Elemente
aus dem situationsorientierten und dem sozialisationstheo-
retischen Ansatz aufgenommen werden ( a.a.0., A 5 ff.; vgl.
zum Ganzen: Modellprogramm ohne Realisierungschancen? 197k,
48 ff., und (DJI) J.ZIMMER 1973; s. auch unten 3.2.4 ).

In der Empfehlung "Zur ¥Férderung praxisnaher Curricu-
lum-Entwicklung" ( ders, 1974 ) wird die Strategie der
Curriculumreform selbst zum Thema ( vgl. die zusammenfas-
senden Rezensionen von: G.GRAUER 1974, Lo ff.; L.HUBER
1974, 465 ff.; G.,O0TTO 1974, 14 ff.; H.STUBENRAUCH 1974,

5 f. ). Neben Aussagen zum Unterrichtskonzept und zur
Struktur von Curricula, die nach Ansicht der Bildungskom-
mission als "offene Curricula" entwickelt werden sollten
( a.a.0., A 15 T, ), werden Hinweise zu einem handlungs-
orientierten Entwicklungsverfahren, seinen Arbeitsformen
und Kriterien gegeben ( a.a.0., A 33 £f, und A lo7 £f, ).
AuBerdem finden sich alternative Modelle zur Institutiona-
lisierung einer Integration von Entwicklungsarbeit, Leh-
rerfortbildung und Schulberatung in Form Regionaler Pdda-
gogischer Zentren ( as8,0ey 92 ff.3 vgl. zum Ganzen auch
oben 1.2-1.4 ).

SchlieBlich bat die Bildungskommission zu den organi-
satorischen und vor allem rechtlichen ¥Ymplikationen dieser
Vorschlidge eine eigene Empfehlung unter dem Titel "Verstirk-
te Selbstdndigkeit der Schule und Partizipation der Leh-
rer, Schiiller und Eltern" vorgelegt ( ders, 1973b; vgl. die
kommentierende Zusammenfassung von I,RICHTER 1973, 53 ff,
und den programmatischen Aufsatz von: XK.NEVERMANN 1972,
23a ff.; kritisch: G.HAHN 1973, 230 ff,; K.WESTPHALEN 1973,
37 ff,. ). Neben Anforderungen an eine demokratische Schul-
verfassung ( a.2.0., A 46 ff, ) beschreibt die Empfehlung
Vorschlége fiir die Gestaltung staatlicher Lehrplidne als
"Rahmenrichtlinien" ( a.2.0., A 28 ff, ) und fiir eine ver-
dnderte Rolle der Schulaufsicht im Rahmen eines innovati-
ven Systems der Curriculumentwicklung ( a2.2.0., A 121 £f, ).
Der zweite Teil der Empfehlung ist in Form eines Berichts
iiber "Fragen einer ziel- und programmorientierten Schul-
verwaltung unter Beriicksichtigung der Ministerialbereiche"
gemeinsam mit Vorschldgen "Zur Planung der Bildungsfor-
schung" im Priihjahr dieses Jahres in Bonn vorgelegt wor-
den ( vgl. die Kurzrezensionen von: J.WILHELMI 1974, 3 £,
und U.PREUSS+LAUSITZ 1974, 3 f. ).




3.1.2 Kultusministerkonferenz

Die "Stindige Konferenz der Kultusminister" (KMK) ist
ein Gremium, das sich die Lénder 1949 geschaffen haben,
um ohne Bedrohung ihrer Kulturhoheit eine gewisse Einheit-
lichkeit des Bildungswesens in der BRD zu erreichen ( vel.
allgemein: Handbuch der Kultusministerkonferenz 1972 ).
Entsprechend kommen Beschliisse nur mit Zustimmung aller
Linder zustande ( zusammengefaBt in: Sammlung der Beschliis-
se ... 1972 ); sie stellen iiberdies - verfassungsrechtlich
gesehen - nur Empfehlungen dar, die erst durch Entschei-
dungen der zustidndigen Organe der Lidnder fir diese bindend
werden ( vgl.: Kultusministerkonferenz I 1973 f., 2 ).

Zum Verhiltnis von KMK und BLK stellt H.LUHRIG in
seiner Kurzcharakteristik fest:

"In der anfidnglichen Arbeitsphase der BLK ab 1970 hat-
te es zunidchst den Anschein, als wiirde die KMK zum
Vollzugsorgan der Bund/Linder-Kommission, jedoch hat
sich ab Mitte 1971 die Linderauffassung durchgesetzt,
daBl in der BLK lediglich der allgemeine bildungspo~
litische Rahmen beschlossen, jedoch in der KMK die
eigentlich konkrete Ausfiillung des lénderiibergreifen-
den Rahmens erfolgen sollte,"

( Ac2.0, II, 1 f,

Die KMK verfiigt iiber ein eigenes Sekretariat, das ne-
ben der Erledigung der laufenden Geschidfte, der Vorberei-
tung von Entscheidungen und der lédnderiibergreifenden Re-
prasentation der Bildungspolitik ihrer Mitglieder vor al-
lem auch Aufgaben der Dokumentation und Information iiber-
nimmt ( vgl, z.B.: Zusammenstellung der ... Umfrage zur
Koordinierung bildungstechnologischer Forschungszentren
1971 ).

Von besonderer Bedeutung fiir die Curriculumreform
sind die KMK-Vereinbarungen zur Gestaltung bestimmter
Schularten oder ~stufen geworden ( vgl., etwa: Empfehlung
zur Ordnung des Sonderschulwesens 1972 ). Daneben gab es
gelegentlich den Versuch, eine politische Abstimmung in
Grundsatzfragen zwischen den Lindern zu erreichen, wie er
sich beispielsweise in der Erkladrung "Zur Stellung des
Schiilers in der Schule" (1973) dokumentiert.

Wegen ihrer Bedeutung fiir die allgemeine Hochschul-
reife haben die Vereimbarungen zur Sekundarstufe IT ein
besonderes Gewicht erlangt ( so schon die Saarbriicker
Rahmenvereinbarung von 1960 ). Die Wirksamkeit der jiing-
sten “"Vereinbarung zur Neugestaltung der gymnasialen
Cberstufe in der Sekundarstufe II" (1972) diirfte in den
Lénderberichten durchgidngig deutlich geworden sein, Dies
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vor allem bei Lindern, die eine Integration beruflicher
und allgemeiner Bildung anstreben, diese Reform aber zu-
gunsten einer Neuplanung der gymnasialen Oberstufe ver-
schoben haben ( s. oben NS, 2.7.2, und NW, 2.8.3 ). Die
Vorgaben solcher Vereinbarungen beziehen sich insbesonde-
re auf die Zusammenstellung von Stundentafeln und zuléds-
sigen Kurskombinationen sowie auf die Beschreibung von
Priifungsanforderungen und -modalitdten., Mit solchen Struk-
turprinzipien sind wichtige Vorentscheidungen fiir die Ge-
staltung von Curricula festgelegt. Durch die organisato-
rische Ausgliederung aus dem Revisionskreislauf der ein-
zelnen Lindern und wegen der politischen Schwierigkeiten
einer raschen neuen Konsensbildung ktnnen sich hier leicht
Barrieren fiir eine kontinuierliche Fortentwicklung bilden.

3.1.3 Bund-Liénder-Kommission fiir Bildungsplanung

Imm Gegensatz zum Bildungsrat, aber dhnlich, wie die
KMK kann die Bund-Lénder-Kommission (BLK) Beschliisse fas-
sen, an die allerdings auch nur die jeweils zustimmenden
Regierungen gebunden sind ( Art, 9 des Verwaltungsabkom-
mens zwischen Bund und Liéndern vom 25,6,1970 ). Als Ergeb-
nis ihrer Arbeit werden von der BLK erwartet

"ein langfristiger Rahmenplan fiir das gesamte Bildungs-
wesen, daraus resultierende mittelfristige Stufenpli-
ne, vollzugsreife Teilpldne und ihre Koordination,
Programme fir vordringliche MaBnahmen, Ermittlung

des Finanzbedarfs, Finanzierungsvorschlidge."

( BLX T 1973 f., 2 )

Vorgelegt hat die BLK im Sommer 1973 einen "Bildungs-
esamtplan”, der - auf dem Strukturplan ( DEUTSCHER BIL-
DUNGSRAT 1970 ) und dem "Bildungsbericht '70" der Bundes-~
regierung aufbauend - Prinzipien fir die weitere Entwick-
lung des Bildungswesens festhidlt ( vgl. zu den gesunkenen

Realisierungschancen: H,MATTHIESEN 1974, 25 ). Neben
Perspektiven fiir die verschiedenen Stufen des Schulwesens
und der Tertidren Bereichs stehen Forderungen zu querlie-
genden Problemen wie: Inmovationen und Beratung im Bil-
dungswesen und Allgemeine Forschungsférderung. So wird
beispielsweise die Einrichtung eines zentralen Curricu-
lum~Instituts vorgeschlagen, iiber dessen Zustindigkeiten
und Organisation aber noch keine Klarheit besteht ( vgl.
Bildungsgesamtplan 1973, II F 2; kritisch zum bisherigen
DiskussionsprozesB: (A) J.RASCHERT 1972a, 232 ff. ).

Konkrete Mafinahmen zur Firderung der Curriculumreform
hat bisher vor allem der Immovations-—-Ausschufl der BLK ein-
geleitet, Insbesondere die Unterstiitzung der Modellversuche
zur Lehrerfortbildung in BE, HE und NS ( s, oben 2,3.1;
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2.6.6=7; 2.7.6; vgl. auch: Rahmenvereinbarung zur koordi-

nierten Vorbereitung, Durchfithrung und wissenschaftlichen

Begleitung von Modellversuchen im Bildungswesen 1971 ) ist
hier beschlossen worden,

Dies ist der Rahmen, in dem auch der Bund iiber das
Ministerium fiir Bildung und Wissenschaft ( BMBW ) initia-
tiv werden und mit seiner finanziellen Unterstiitzung In-
novationen anregen und Entwicklungen unterstiitzen kann
( vgl, beispielsweise: Der Lehrer als Schliisselfigur in
der Schulreform 1973, 177 ff.; zu den vom BMBW gefdrderten
todellversuchen im Schulwesen vgl,: BMFT/BMBW Forderungs-—
katalog 1972, 3 ff.; zu den unterstiitzten Curriculum-Pro-
jekten: a.a.0., 55 ff,; zu Projekten der Aus=-, Fort- und
Weiterbildung: a.a.0., 48 £f, und zur wissenschaftlichen
Begleitung: a.a.0., 60 ff. ).

3.2 TFORSCHUNGSEINRICHTUNGEN

3.2,1 Bundesinstitut fiir Berufsbildungsforschung (BBF)

Bereits 1967 wurde in Erlangen das "Institut fiir Ar-
beitsmarkt—- und Berufsforschung”" als Abteilung VI der Bun-
desanstalt fir Arbeit gegriindet. Zu seinen Aufgaben zihlen
vor allem Untersuchungen im Makrobereich, d.h, Konjuktur-,
Regional~ und lingerfristige Arbeitsmarktforschung ( vegl.:
Institu;e for Labour Market and Vocational Research 1971,
64 £f, ).

Als Ergidnzung fir den Bereich der Curriculumentwick-
lung wurde dann durch das Berufsbildu.gsgesetz von 1968
das "Bundesinstitut filir Berufsbildungsforschung" als eine
Kérperschaft des 6ffentlichen Rechts geschaffen, in dessen
HauptausschuB neben dem Bund ( BMBW und BMW ) auch je fimnf
Vertreter der Arbeitnehmer-~ und Arbeitgeberverbinde iiber
Haushalt und Forschungsprogramm mitentscheiden.

Seinem Auftrag nach konnte man das BBF als ein zent-
rales Curriculuminstitut fiir die berufliche Bildung be-
zeichnen, Es soll insbesondere-

"- die Grundlagen der Berufsbildung kliren,

= die Imhalte und Ziele der Berufsbildung ermitteln
und

- die Anpassung der Berufsbildung an die technische,
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wirtschaftliche und gesellschaftliche Entwicklung

vorbereiten,"
( zZur Titigkeit des Bundesinstituts ... 1973, 150 )

Bedenken AuBern S.GERBAULET u.a. ( (A) 1972, 26 ) ge-
geniiber dem bisherigen Verfahren, zundchst die Ausbildungs-
ordnungen zu iiberarbeiten, um erst danach curriculare Kon-
zeptionen zu entwickeln. Zusammenfassend sehen sie drei

Gefahren fir die Arbeit des Instituts ( ebda. ).

"], die umfassende Begriindung curricularer Ziele
droht zugunsten der bloBen Teilreform vorgegebener
Ausbildungsginge vernachlédssigt zu werden;

2. bei Beibehaltung der institutionellen Bedingun-
gen des "dualen Systems" kann man nicht dem Grund-~
prinzip der Curriculumentwicklung gerecht werden,
alle Determinanten von intentionalen Lernprozessen
in ihrem Zusammenhang zu planenj;

3., schlieBlich kann gerade durch eine isolierte Ar-
beit des Instituts die institutionelle Trennung von
Allgemeinbildung und Berufsbildung noch verfestigt
werden,"

Zu den besonderen Aufgaben zdhlt die Priifung von Fern-—
lehrgingen und die Vergabe von "Giitesiegeln'", eine Funk-
tion, die bei einer zunehmenden Publikation von Curricula
auch flir das allgemeinbildende Schulwesen eine grofle Be-
deutung erlangen diirfte; die herkommlichen Verfahren der
Zulassung von Lehr- und Lernmittel reichen schon jetzt
nicht mehr aus ( vgl, zu diesem Problem: (B) DEUTSCHER
BILDUNGSRAT 1973b, A 34 f£f, ),

Die Forschungsarbeit des Instituts ist unmittelbar
auf die "Weiterentwicklung und Verbesserung der berufli-
chen Bildung" bezogen { a.a.0., 152 ) und schligt sich
vor allem in wissenschaftlich begleiteten Versuchen nie-
der. Im {librigen vergibt das BBF Auftrédge an andere Insti-
tutionen ( Universititen u.d. ) und fordert und koordi-
niert auf diese Weise einen Grofiteil der Forschung und
Entwicklung in diesem Bereich,

Wahrgenommen werden Forschungsaufgaben in der Regel
von interdisziplindr organisierten Projekten, die von den
jeweils betroffenen Abteilugen beschickt und unterstiitzt
werden, Diese Abteilungen gliedern sich nach den Bereichen:
Strukturforschung, Curriculumforschung, Ausbildungsorde
nungsforschung, Erwachsenenbildungsforschung und Medien-

forschung ( a.a.0., 154 ).
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3.2.2 Deutsches Institut fiir Fernstudien ( DIFF )

Das DIFF wurde 1967 von der Stiftung Volkswagenwerk
in Tiibingen errichtet und 1972 von den Bundesléndern als
rechtsfdhige Stiftung ilibernommen ( vgl., zur internen Or-
ganisation und ihren politischen Problemen: betrifft: er-
ziehung 5/1972, 173 12/1973, 37 f£f.; 5/1974, 65; 6/197k,
65 ff. ). Das Institut verfiigt iiber etwa loo wissenschaft~
liche und 50 nichtwissenschaftliche Mitarbeiter, die the-
matisch orientierten Projekten oder an Grundsatzfragen
interessierten Querschnittgruppen zugeordnet sind., Zu den
Aufgaben des DIFF zdhlen insbesondere die Entwicklung und
Erprobung von Méglichkeiten eines Fernstudiums im Medien-
verbund (FIM), die Grundlagenforschung iiber Didaktik und
Methodik des Fernstudiums und die ilberregionale Koordina-
tion und Unterstiitzung von Fernstudienprojekten ( vgle:
DIFF-Report '72 o0.J., 3 und die dort im Kap. 4 aufgenom-
menen Kurzbeschreibungen der Projekte; vgl,., im lbrigen:
Projektberichte FIM 1971 ff, ).

Der Schwerpunkt der Arbeit liegt gegenwirtig noch im
Bereich der Lehrerfortbildung ( vgl. beispielsweise die
verschiedenen "Funkkollegs" ), Typisch fiir den Aufbau der-
artiger Lehrginge ist der Kurs "Biologie I - Grundlagen
flir den Bioclogieunterricht" ( Nr. Tlho 422; a.a.0., 4.1.02 ).
Der Kurs ist fiir Lehrer der Sekundarstufe I gedacht und
stellt einen Verbund folgender Elemente dar:

- 20 Studienbriefe ( je ca. 1oo Seiten ) zur Vermittlung
biologischer Grundkenntnisse und methodisch-didakti-
scher Anregungen;

- k4 Praktika ( je eine Woche ) zur Einfithrung in Verfah-
ren und Instrumente biologischer Arbeitens und

-~ regelmédBige Tutorien zur Diskussion von Schwierigkei-
ten und individuellen Fragen.

Die zweijdhrigen Kurse werden wissenschaftlich begleitet
( vgl. z.B.: W.MATTL/K.MUTSCHLER 1974, 287 ff. ), einer-
seits um Konzeption und Material 1974 iiberarbeiten, zum
anderen um die Grundlagen des FIM fortentwickeln zu kin-
nen ( zur Konzeption eines Kontaktfernstudienlehrgangs

filr Chemielehrer der Sekundarstufe II und zu den Erfah-~
rungen bei der Entwicklung dieses Curriculum vgl.: Pro-
jektgruppe Chemie/DIFF 1972, und : P.BUCK/M.MARX 1972 ).
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3.2.3 Deutsches Institut fiir Internationale P#idago-
zische Forschun; ( DIPF )

Im Jahre 1964 wurde die 1951 gegriindete "Hochschule
fiir Internationale Pddagogische Forschung" im Rahmen des
Konigsteiner Abkormmens in eine gemeinsame Einrichtung der
Bundeslinder umgewandelt., Seibehalten wurde die Rechtsform
einer rechtsfihigen Stiftung des offentlichen Rechts, wih-
rend der Name in "Deutsches Institut fiir Internationale
Pidagogische Forschuns" ( DIPF | gedndert wurde., Zugleich
wurden die Aufgaben des Instituts erweitert, die in der
Satzung wie folgt zusammengefaft sind:

"a) Forschung, insbesondere empirische Forschung, auf
dem Gebiet der Erziehungswissenschaft und des Bildungs-
wesens unter besonderer Betonung des internationalen
Vergleichs zu betreiben ...;

b) seine l‘orschungsergebnisse der Stidndigen Konferenz
der Kultusminister und den Unterrichtsverwaltungen
der Linder fir ihre Planungen und Vorhaben zur Ver-
fligung zu stelleng

¢} die weiterfilhrende Ausbildung von Fachleuten der
pddagogischen Forschung zu férdern ...

d) eee bei der Durchfilhrung von Forschungsaufgaben
und bei der Verwertung der Ergebnisse derartiger
Forschungen zu beraten und zu unterstiitzen ...

e) die theoretische und praktische Einfihrung in die
Methoden der piddagogischen Forschung zu férdern,"

( Deutsches Institut ... 0.J. 4 f. )

Im wesentlichen beschidftigt sich das DIPF mit Prob-
lemen der Grundlagenforschung, auch wenn diese z,T. auf
alktuelle Reformvorhaben bezogen ist ( Social Studies
(vgl.: (A) C.WULF 1973), Vorschulerziehung, Frithbeginn
Englisch u.a, ). Zu einem stidrkeren praktischen Engagement
haben Auftridge zur wissenschaftlichen Begleitung von Schul-
versuchen gefiihrt ( vgl. etwa die Forschungsgruppe "Lei-
stuncsmessung in Gesamtschulen"; der Bereich der Test-Ent-
wicklung ist im librigen einer der Arbeitsschwerpunkte des
Instituts ).

Ein besonders aktuelles Problem behandelt ein vom
BMBW finanziell unterstiitztes Projekt, das psychologische
Widerstédnde und Hemnisse bei der Einfithrung von pidago-
gischen Neuerungen untersucht. Dabei werden auch einige
Fragen aufgenommen, die in der niedersidchsischen Innova.
tionsstudie angesprochen worden sind ( vgl., oben NS, 2.7.8 ),
allerdings vorrangig in psychologischer Perspektive behan-
delt:
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"Warum sind manche Lehrer fiir bestimmte Neuerungen,
und warum sind andere dagegen? Welche Motive haben
die einen und die anderen? Was geht in Menschen vor,
die von Neuerungen betroffen werden? Wie werden sie
mit den Verinderungen ihrer Aufgabe, ihrer berufli-
chen Kolle, ihrer Stellung innerhalb der piddagogi-
schen Einrichiung fertig? Was ermdglicht ihnen, das
Neue anzunehmen und zu unterstiitzen? Was kann dazu
fiihren, daB es nicht gelingt?"

( (B) Der Lehrer als Schliisselfigur in der Schul-
reform 1973, 179 )

Im allgemeinen kritisch beurteilen allerdings S.
GERBAULET u.a. ( (A) 1972, 32 )} die tatsichliche Wirksam-
keit des DIPF:

"Noch deutlicher zeigt sich die Uberforderung gegen~
iiber den umfassenden Disseminationsaufgaben im Falle
des Deutschen Institus fir Internationale Pidagogi~
sche Forschung (DIPF),.das mit einer Vielzahl kleiner
Forschungsaufgaben befafit ist und damit einen syste-
matischen Kontakt zur Praxis filir die Vermittlung
neuer Entwicklungen gar nicht leisten kann,"

Die wichtige Funktion des DIPF dlirfte demnach in der
Dokumentation und Information flir unmittelbar an der Cur-
riculumreform beteiligte Einrichtungen liegen ( vgl. zu
dieser Knotenpunkt- und Drehscheibenfunktion auch: Ver-
zeichnis der Verdffentlichungen 1973 und den Jahresbe~
richt 1969 - 1970, in dem die verschiedenen Schwerpunkte
und Projekte im einzelnen beschrieben sind ).

3.2,4 Deutsches Jugendinstitut ( DJI )

Das DJI in Minchen ist wie das Max-Planck-Institut
in Berlin und das DIPF in Frankfurt zunichst einmal ein
Forschungsinstitut mit iiberregionalem Wirkungsbereich., Es
wird getragen von einem Verein und von Bund und Lindern
finanziert. Seine Arbeit bezieht sich auf die Bereiche:
Familiale Sozialisation, Vorschulerziehung, Jugendfor-
schung, Jugendhilfe/Jugendpolitik und Dokumentation/
Information ( vgl. dazu und zu einzelnen Projekten: Jah-
resbericht 1971, 1972; German Youth Institute 1971, 96
ff, ). Fiir diesen Bericht ist von besonderem Interesse
die Arbeit des Bereichs II: Vorschulerziehung, weil sich
das Institut in diesem Rahmen iiber theoretische Arbeiten
hinaus unmittelbar an der Curriculumreform beteiligt,

Zum einen hat die Arbeitsgruppe um J.ZIMMER konzep-
tuell die Empfehlungen der Bildungskommission "Zur Ein-
richtung eines Modellprogramms im Elementarbereich"
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( (B) DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1973a; s. oben 3.1.1 ) stark
beeinfluBt. Die Orientierung an den Lebenssituatiomuder
Kinder, die Verkniipfung situations- und sozialisations-
theoretischer Annahmen bei der Bestimmung von Qualifika-
tionen, die Entwicklung didaktischer Einheiten im Diskurs
von Erziehern, Wissenschaftlern, Kindern, Eltern und die
Fortbildung der Erzieher durch Beteiligung an der Entwick~
lungsarbeit sind spezifische Merkmale dieses Ansatzes, der
sich selbst als Handlungsforschung wversteht ( vgle. J.ZIMMER
1973 ).

Zum anderen ist die Arbeitsgruppe, insbesondere durch
zwei AuBenstellen in Mainz und Wiesbaden unmittelbar an
Versuchen zur Realisierung dieses Konzepts beteiligt., Tie-
se Kontaktgruppen bestehen jeweils aus einer erfahrenen
Praktikerin uid zwei Wissenschaftlern und betreuen Modell=-
versuche in HE und RP, um gemeinsam mit den betroffenen
Personen ein Curriculum "Soziales Lernen" zu entwickeln
( vgl.: ARBEITSGRUPPE VORSCHULERZIEHUNG 1973 ). Die Stra-
tegie des Instituts geht dahin, in Zukunft verstidrkt Kern-
projekte ( mit Forschungsaufgaben } mit solchen Satelli-
tenprojekten zu verbinden, um die Ubersetzung der theore-
tischen Arbeit in tatsiichlichen Veridnderungen des Bildungs~
systems mit zum Gegenstand der Arbeit zu machen,

3.2.5 Institut fir Didaktik der Mathematik ( IDM )

Das IDM in Bielefeld ist ein Schwesterinstitut des
IPN in Kiel ( s, unten 3.2.6 ) und wie dieses auf Initia-
tive der Stiftung Volkswagenwerk entstanden, Es gehort
zu den wenigen Zentralinstituten flir Curriculumentwick-
lung, unterscheidet sich aber beispielsweise in der Kon-
zeption vom BBF in Berlin ( vgl. zu den Zielen unter dem
Aspekt der Curruculumreform insbesondere: H.BAUERSFELD
1972; E.HENGARTNER 1972 ). Zu den Aufgaben gehdren vor
allem

"a) die Mitarbeit in Theorie und Praxis an der Cur=
riculumentwicklung im Bereich des Mathematiklernens,

b) die Ausarbeitung eines theoretischen Rahmens fiir
Forschungsarbeiten in der Didaktik der Mathematik in
enger interdisziplinidrer Verbindung zum Stande der
Mathematik und der iibrigen Bezugswissenschaften,

c) die Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses,

d) der Aufbau einer internationalen Bibliothek zur
Didaktik der Mathematik, die Pflege der Kontakte im
In- und Ausland, Informationsvermittlung und Offent-
lichkeitsarbeit.”

( Von der Stiftung Volkswagenwerk ... 1974, 202 )
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Die Kopplung von Aufgaben, wie man sie von den Regio-
nalen Piddagogischen Zentren her kennt ( vgl.: (4) S,
GERBAULET u.a. 1972, 99 ff, ), mit Funktionen, wie sie
fachiibergreifend einem Bundes-Curriculum-Institut zuge-
dacht waren, diirfte zu Spannungen fiihren, Insofern bleibt
abzuwarten, wie sich Widerspriiche zwischen den Anspriichen
rdumlich naher Interessenten und der Hoffnung auf eine
breite Streuung von Arbeitsergebnissen in der praktischen
Arbeit auswirken werden ( gegenwidrtig sind erst 7 der vor=-
gesehenen 20 - 25 Wissenschaftler am Institut, das seine
Arbeit im Oktober 1973 aufnahm ), Immerhin ist man aber
bel der Griindung weder der Versuchung erlegen, ein reines
Grundlagenforschungsinstitut einzurichten, noch hat man sich
auf eine blof produktorienierte Strategie eingelassen; statt~
dessen finden sich eine Reihe von Elementen aus dem Konzept
praxisnaher Curriculumentwicklung wieder ( vgl. die oben
erwdhnten Papiere von BAUERSFELD und HENGARTNER ).

3.2,6 Institut filr die Piddagogik der Naturwissenschaf-

ten ( IPN )

Das IPN in Kiel erfiillt fiir den naturwissenschaftli-
chen Unterricht #hnliche Aufgaben, wie sie dem IDM in Bie-
lefeld fiir den Bereich der Mathematik ilibertragen worden
sind ( s, oben 3.,2,5 ). Es ist auch auf dieselbe Weise -~
ndmlich durch eine Initiative der Stiftung Volkswagenwerk
-~ entstanden, inzwischen aber vom Bund und dem Land SH
iibernommen worden. Hauptprojekt ist die Entwicklung eines
integrierten naturwissenschaftlichen Curriculum ( vgil.
H.-G.BECKER 1974, 87 ff.; zur Projektstrategie: H.J.
NIEDDERER 1971, 424 £f.; zum Aufbau des Instituts vgl.:
Institute for Education in the Natural Sciences 1971, 9o
£f, und IPN 1974, 7 £f. ).

Mit seiner fritheren Entstehung hingt vermutlich zu-
sammen, dafl das IPN eine andere Strategie verfolgt, als
sie etwa H.BAUERSFELD ( IDM 1972 )} und E.HENGARTNER ( IDM
1972 ) fiir das IDM vorgeschlagen haben; so nennt etwa
K.WESTPHALEN ( (A) 1974, 44 ) das IPN als Beispiel fiir
eine Konzeption, die sich am "materialisierten Curricu-
lum", also am Curriculum-Produkt orientiert. Dies liegt
bei einem Zentralinstitut nahe; ob es so sein muB, wird
die Realisierung des IDM-Konzepts zu erweisen haben ( Se
oben 3.2.5; s. auch: IPN 1974, 48 ff, ).

Im iibrigen nimmt auch das IPN eine Reihe von Service-
Aufgaben gegeniiber der schleswig-holsteinischen Lehrplan-
entwicklung, Lehrerfortbildung und auch im Rahmen der
dortigen Schulversuche wahr, erfiillt also Aufgaben, wie
sie immer wieder mit den Regionalen Pddagogischen Zentren
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in Zusammenhang gebracht werden { vgl. etwa: (B) DEUTSCHER
BILDUNGSRAT 1974, A lo7 ff, ). Eine solche Aufgabenmischung
konnte sich auf die Arbeit des Instituts im Sinne eines
stirkeren Praxisbezugs fruchtbar auswirken; sie kann aber
auch zu erheblichen Spannungen fithren, Dies vor allem des-
halb, weil wegen der unzureichenden Infrastruktur im Bereich
der Curriculumreform bestehende Einrichtungen hiufig mit
institutionell vernachlissigten Aufgaben liberfrachtet werden.

Zusammenfassend l#8t sich sagen, daB das IPN auf unter-
schiedlichen Wegen wirksam zu werden versucht, und zwar

iiber
"Lehrpldne
'So gingen in die Lehrpléine von Bayern, Hamburg, Nord-
rhein-Westfalen und Schleswig-Holstein IPN-Grundlagen=-
studien und komplette Unterrichtseinheiten ein.?

Schulbilicher

Da die IPN-Curriculumeinheiten zwar modellartig im
eigenen Sinne sind, aber 'nicht unmittelbar auf den
Einsatz durch Lehrer ausgerichtet' sind, werden sie
zur Verwertung Schulbuchautoren und Verlagen zur Ver-
fiigung gestellt.,

eine Zentralstelle filr Curriculumsysteme, Hochschul-
lehrer und Lehrerfortbildungsveranstaltungen, Sympo-
sien und Seminare und Mitarbeit bei Schulversuchen
und bildungspolitischen Entscheidungen,®

( W.MUNZINGER 1974, 49 )

Inzwischen liegen eine Reihe ausgearbeiteter Curricula
flir Biologie, Chemie und Physik vor ( vgl. IPN Curricula
ese 1970 ff, ). AuBerdem hat das Institut eine Reihe von
Forschungsprojekten eingeleitet und mit Symposien, Semi-
naren und einer Vielzahl von perstnlichen Kontakten auch
die Dissemination seiner Arbeitsergebnisse in Angriff ge-
nommen { vgl., im einzelnen: IPN 1974, 31 ff,, Lk ff, ),

32,7 Interdisziplindres Zentrum fiir Hochschuldidak~
tik ! IZHD )

Die Aktivitdten des "Arbeitskreis fiir Hochschuldidak-~
tik e.V." ( AHD ) in der zweiten H#lfte der 6oer Jahre
( vgl. z.B.: Blickpunkt Hochschuldidaktik 1969 ff,; Hoch~
schuldidaktische Materialien 1968 ff, ) gewannen eine
festere Grundlage mit der Griindung vom (Hochschul-)Didak-
tischen Zentren an verschiedenen Universitdten Anfang der
7oer Jahre, Besondere Bedeutung kommt dabei dem IZHD in
Hamburg zu, da es iiber seine Aufgaben in der dortigen
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Hochschulentwicklung hinaus auch iiberregional eine wichti-
ge Rolle fiir die Anregung und Koordination der hochschul-
didaktischen Forschung und Entwicklung spielt.

Organisatorisch ist das IZHD "als zentrale, interdis-
ziplindre Einrichtung der Universitidt gegrindet und.unmit-
telbar dem Akademischen Senat zugeordnet worden" ( Uber
das Interdisziplinire Zentrum ... 0.J., 1 ). Nach der vor-
liufigen Satzung werden die laufenden Geschidfte von einem
drittelparitdtischen Institutsrat wahrgenommen. Nach einer
Anlaufzeit von 3 Jahren ist das Zentrum inzwischen als
dauernde Einrichtung der Universitdt von der zustidndigen
Behdrden genehmigt worden,

Die Aufgaben und Tétigkeiten des IZHD lassen sich
drei Schwerpunkten zuordnen ( a.a.0., 2 ff. ):

- im Sinne "systementwickelnder Forschung" fithrt das
Zentrum in Kooperation mit den betroffenen Fachbe-
reichen Versuche zur Realisierung von hochschuldidak-
tischen Prinzipien wie: gesellschaftliche Relevanz;
Praxisbezug; Berufsorientierung; Interdisziplinari-
tdt; Kooperation der Beteiligten u.a. im Rahmen pro-
jektorientierter Studienginge durchj

-~ einen grofien Raum nehmen die Information und Beratung
von Interessenten ( hochschulintern wie ilberregional )
ein ( vgl. auch die beiden Publikationsreihen: Hoch-
schuldidaktische Stichworte 1972 ff,; Hochschuldidak-
tische Arbeitspapiere 1973 f. )3

-~ schlieBlich fithrt das Zentrum auch formelle Veranstal-
tungen ( Seminare, Konferenzen ) zur Fortbildung und
konzentrierten Informationsvermittlung durch,.

Khnlich wie IDM ( s. oben 3,2.,5 ) und IPN ( s. oben
3.2.6 ) steht also auch das IZHD in der doppelten Spannung
zwischen Forschung und Praxishilfe einerseits und zwischen
lokalem Engagement und zentralen Aufgaben andererseits,

Aus der starken Tradition der Fachwissenschaften ergibt
sich ein weiterer Konfliktherd im Zusammentreffen mit den
Forderungen einer sich selbstédndig etablierenden Hochschul-
didaktik.

Immerhin ist es gelungen, eine gewisse Konzentration
auf exemplarische Vorhaben in den drei Sektoren: Natur-,
Geistes~ und Sozialwissenschaften, durchzuhalten und da-
fiir mit Einzelprojekten ( z.B. "Osdorfer Born", "Soziali-
sation von Gastarbeiterkindern" ) trotz ihrer Gebunden-
heit an die spezifischen Randbedingungen {iberregionale
Aufmerksamkeit zu gewinnen ( vgl., zu den laufenden Pro-
jekten und zur Strategie des IZHD die Beitridge in: Hoch-
schuldidaktik und Studienreform 1974 ), Ahnlich wie bei
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anderen am Konzept.der Handlungsforschung orientierten
Projekten { vgl. vor allem: HE, 2.6.9, und DJI, 3.2.L4,
aber auch NW, 2.8.9 ) hat hier die "Ganzheitlichkeit"
und die Intensitidt von Einzelversuchen Vorrang vor einer
breiteren, aber oberflidchlicheren Erprobung neuer Cur-
ricula,

Allerdings wird dieser "Beispiel-Effekt" nicht aus-~
reichen, wenn nicht an anderen Orten vergleichbare Ein-
richtungen die situationsgerechte Ubersetzung unterstiitzen.
Gegenwlirtig wird das IZHD in seiner zentralen Funktion
zweifellos iiberfordert, Insofern wiire es akademisch, iiber
wirksame Strategien der Verbreitung und Einfihrung der
hier erarbeiteten Modelle zu rechten, Ohne die Beriicksich-
tigung dieses Aspekts, auch in organisatorischer Hinsicht,
muB der tatsidchliche Wirkungsradius jedoch hinter den Er~
wartungen zuriickbleiben,

3.2.8 Max~Planck-Institut fiir Bildungsforschung ( MPI )

Das 1963 in Berlin gegriindete MPI ist von staatlichen
Einfliissen unabhingig, Es tridgt vor allem durch Grundlagen-
forschung zur Curriculumreform bei, Hier sind zum einen
die curriculumtheoretischen Arbeiten W.EDELSTEIN's und des
Kreises um den verstorbenen S,B.,ROBINSOHN entstanden ( vgl.
etwa: (A) K.HUHSE 1968 und die Beitrige von D.KNAB, J,
RASCHERT und J.ZIMMER in (HE) Reform von Bildungspléduen
1971, 26 ff., 41 £f, und 54 £f, ). Zum anderen handelt es
sich um Untersuchungen im sozialisationstheoretischen Be-
reich, fiir die etwa die Namen D.HOPF, L.,KRAPPMANN und
U.OEVERMANN stehen,

Abgesehen von einer breit gestreuten Beratungs~, Gut-
achter- und Tagungstitigkeit der Mitarbeiter kommt es in
einigen Fdllen auch zu intensiverer Mitarbeit in Curriculum-
projekten. Dazu z#hlt beispielsweise die Ubernahme der wis-
senschaftlichen Begleitung der Berliner Mittelstufenreform
i J .BAUMERT, J.,RASCHERT u.a.; s. oben 2,3.3 ), auch wenn
diese Mitarbeit deutlich von einem Forschungsinteresse an
der Frage bestimmt ist, unter welchen Bedingungen eine
Beteiligung von Lehrern an der Curriculumreform erfolgreich
sein kann,

Von einer Beteiligung an der Curriculumentwicklung
im Sinne der Konstruktion von Unterrichtsmaterialien und
der Formulierung entsprechender didaktischer Konzeptionen
kann man jedoch bei der Zusammenarbeit mit Lehrern im Rah~
men der "Forschungsgemeinschaft Modellschulen" zur Ent-
wicklung eines sozialwissenschaftlichen Curriculum sprechen
( vegl. (A) W.EDELSTEIN 1972; Mitarbeiter aus dem MPI sind
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auBerdem D,HOPF, L.KRAPPMANN und J,RASCHERT ), Dieses Vor-
haben zielt auf die Entwicklung von Curriculum~Elementen
in Anlehnung an die Struktur des "TABA Social Studies Cur-
riculum" ( urspriinglich: Contra Costa Social Studies; vgl.
dazu (A) C.WULF 1973, 183 ff, ) und versteht sich als Bei-
spiel fiir eine praxisnahe Curriculumentwicklung. Seine
Durchfiihrung soll damit auch zur XKldrung der folgenden
Frage beitragen:

"Wie komnen ... die Kompatibilitdt der Curriculument-
wicklung mit wissenschaftlichen Standards - sowohl
fiir die Gegenstinde als auch fiir die durch die Cur-
ricula bestimmten Lernsituationen und Lernprozesse
- gesichert, die Bediirfnisse der Lerner ( jetzt und
spiter ) angemessen reprisentiert und beriicksichtigt,
die Qualitdt des Materials empirisch hinreichend ga-
rantiert, die Implementation realisiert und gleich-
wohl der Anspruch demokratischer Legitimation auf-
rechterhalten werden, der gewifl nicht durch Partizi-
pation der Basis via Repriésentation der Betroffenen
allein erfiillt ist?"

( (o) W.EDELSTEIN 1972, 32 )

SchlieBlich haben mehrere Mitarbeiter des MPI ( K.
NEVERMANN, J.RASCHERT, I.RICHTER ) in der "Projektgruppe
Organisation der Curriculumentwicklung" des Stifterver-
bandes mitgearbeitet, die eine schulnahe Institutionali-
sierung der Curriculumentwicklung in Form von Regionalen
PHdagogischen Zentren vorgeschlagen hat ( vgl. (4) s.
GERBAULET u.a. 1972 ).

3.3 KIRCHLICHE INSTITUTIONEN

3.3.1 Evangelische Kirche

Unter der Vielzahl in diesem Feld tdtigen Einrichtun~
gen und Gruppen kommt dem "Comenius-Institut e.V." beson-
dere Bedeutung zu. Es wird von den Landeskirchen und den
evangelischen Lehrerverbinden getragen und erfiillt die
Funktion einer zentralen Arbeitsstelle fiir Erziehungswis-
senschaft:

"Es nimmt seinen Auftrag in vier Arbeitsbereichen wahr:;

- Bildungspolitische und Religionspidagogische
Dokumentation und Information
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Theorie und Praxis der Erziehung in christlicher
Verantwortung

Curriculumentwicklﬁng und praxisbegleitende Curri-
culumforschung ( in der Religionspidagogik )

- Ausbildungs- und Berufsbildungsdidaktik"

( Religionsunterricht in der Sekundarstufe I 1972,
Vorwort

In der EntschlieBung der vierten Synode der EKD vom
12,11,1971 wird diese Aufgabenreihe ausgerichtet auf den
Auftrag, die vielerorts spriefienden Initiativen zur Ver-
#inderung des Religionsunterrichts zu koordinieren, durch
Forschungsarbeit zu libergreifenden Fragen zu unterstiitzen
und auf dieser Grundlage eine Gesamtkonzeption kirchlicher
Bildungsplanung zu entwerfen ( vgl,: Die evangelische Kir-
che und die Bildungsplanung 1972, 105 f. ).

Eine solche regionale Initiative ist die Zusammenar-
beit unterschiedlicher religionspiddagogischer Einrichtun-
gen in der "Religionspidagogischen Projektentwicklungs Nord-
deutschland” { RPN ). Bereits die oben zitierte Dokumenta-
tion des Comenius~Instituts zur Reform der Sekundarstufe
I enth#lt - neben einer Reihe grundsidtzlicher Uberlegungen
und neben Lehrplanbeispielen aus mehreren Bundeslindern -
bedeutsame Aussagen zur Strategie einer Curriculumentwick-
lung fiir den Religionsunterricht. Dazu z#hlen Vorschlidge
fiir eine mittelfristige Planung von Curricula auf der
Grundlage von Unterrichtsmodellen ( vgl.: H.K.BERG/F.DOEDENS
a.a.0., 269 ff, ) und fiixr einen problem- bzw, situations-
orientierten Unterricht, was wiederum Konsequenzen fiir die
Struktur der Plidne hat ( vgl.: W.DIETRICH a.a.0., 307 ff. ).
Hier deutet sich eine Abkehr von langfristigen Konzeptionen
an, wie sie im AnschluS an S.B.ROBINSOHN ( (A) 1971 ) bei-
spielsweise von S,VIERZIG und seinen Mitarbeitern vertreten
wurden ( vgl. etwa: H.,HEINEMANN u.a. 1970 ). Demgegeniiber
gewinnt eine Position, die sich mit dem Stichwort "offenes
Curriculum®” bezeichnen 1303t und auf eine stidrkere Beteili-
gung der Betroffenen an der Curriculumreform zielt, in
letzter Zeit an Boden ( vgl. beispielsweise auch: H.B.
KAUFMANN 1973; H.RUCK 1973, insbesondere 420 ff, ). Aller-
dings kommt dabei vielleicht der Gesichtpunkt einer Koordi-
nation von Basisaktivititen und der Abstimmmung ihrer Ar-
beitsergebnisse in umfassenderen Plinen und von theoreti-
schen Konzeptionen her gegenwidrtig etwas zu kurz,

In der Arbeit der RPN ist dieser Ansatz in eine Stira-
tegie zur Entwicklung von Unterrichtsmodellen umgesetzt
worden ( vgl.: H.K.BERG/F.DOEDENS 1974, insbes. S. 173 ff,
und die umfassende Darstellung in: Unterrichtsmodelle im
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Religionsunterricht 1974 }. Die Arbeit der Projekte orien-
tiert sich an folgender Verfahrensweise { a.a.0., 173 f. ):
auf einer Planungstagung werden Themen (~bereiche) ausge-
widhlt und ausdifferenziert, die durch eine Planungsgruppe

( Mitarbeiter der beteiligten Einrichtungen, Fachberater,
Moderatoren fiir die geplanten Entwicklungsgruppen ) wei-
ter pridzisiert und fiir die in den Instituten Arbeitsmateria-
lien zusammengestellt werden, Mit diesen Vorschldgen und
Unterlagen setzen sich auf einer mehrtdgigen Initialtagung
Lehrer, Schiiler, Wissenschaftler und Mitarbeiter der Insti-
tute erneut auseinander, um Zielperspektiven zu entwickeln,
Fragestellungen zu ilberpriifen, Ordnungsgesichtspunkte vor-
zuschlagen und Aufgaben fiir die nachfolgende Entwicklungs-
arbeit zu formulieren bzw, als Auftrige an Experten zu de-
legieren, Im jeweiligen Praxisfeld werden diese Uberlegun-
gen mit Schiilern diskutiert und auf ihre Relevanz hin iiber-
prift, Im Wechsel zwischen praktischer Erprobung und theo-
retischer Diskussion werden dann allmidhlich iibertragbare
Curriculun-Einheiten entwickelt. Diese Arbeit

"erfolgt in der Absicht, die Lehrer in ihrer Unter-
richtspraxis zu unterstiitzen, sie durch Beteiligung
an der Entwicklung fir einen didaktisch qualifizier-
ten Unterricht und fiir eine Mitarbeit an Innovatio~
nen zu befdhigen sowie einen Beitrag zur Curriculum-
entwicklung zu leisten. Flankiert wird diese Arbeit
durch Fortbildungskurse, durch Einzelberatungen,
durch Beteiligung an Schulversuchen, durch Lehrauf-
trige einzelner Mitarbeiter in der staatlichen Leh-
reraus- und -fortbildung und durch gemeinsame Pro-
Jekte der Institute mit den Hochschulen und Univer-
sitdten,"

( A.a.0., 173 )

Fir die XKonkretisierung und didaktische Bearbeitung
von Problemfeldern wurde ein eigenes"Schema zur Auswahl,
Strukturierung und intentionalen Ausrichtung von Inhalten
und Themen des Unterrichts" ( a.a.0., 177 ) entwickelt,
das in seiner Funktion den fachdidaktischen Strukturgit-
tern dhnelt ( vgl.: (A) H.BLANKERTZ u.a. 1971; s. auch
oben (NW) 2,8,6 ). Unterschieden werden dabei vier Ebe-
nen, namlich

- konkrete Situationen, Probleme, Konflikte ( z.B.:
Umweltschutz, Rassismus, Kriegsdienstverweigerung ),

- Lebensbereiche ( z.B.: Beruf, Fest, Institution ),

~ Individuelle Einstellung und soziale Interaktions~
formen ( z.B.: Anpassung, Leistung, Opfer ) und

- Humane und soziale Bediirfnisse und Zielvorstellungen
( zeB.: Freiheit, Hoffnung, Identitidt ).
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Die didaktische Diskussion kamnn auf allen Ebenen beginnen,
muf ausgewihlte Themen allerdings jewells auf fruchtbare
Verkniipfungen zu Stichworten auf den anderen Ebenen hin
untersuchen. SchlieBlich werden sie auf querliegende Frage-
stellungen bezogen, und zwar einerseits auf grundlegende
Interpretations- und Ordnungssysteme der Wissenschaften,
zum anderen auf historisch vermittelte Deutungs- und Be=-
wertungssysteme, die politischen, religidsen, weltanschau-
lichen Traditionen entnommen werden., Auf diese Weise kin-
nen Themen weiter aufgeschliisselt, zueinander in Beziehung
gesetzt, hinsichtlich ihrer Relevanz iiberpriift und in ih=-
rer didaktischen Ausarbeitung transparent gemacht werden,
Das Schema so0ll damit auch zur kritischen Rezeption der
entwickelten Einheiten und zu ihrer Revidierbarkeit beiw-
tragen.

Der Konzeption nach sollen solche Einheiten im Rahmen
genereller Lehrplanentscheidungen entwickelt werden, die
drei Perspektiven fiir die Entwicklungsarbeit zu kléren
hitten ( H,K.BERG/F.DOEDENS in: Religionsunterricht in der
Sekundarstufe I 1972, 270 )3

- allgemeine Schulziele und leitende Intentionen des
Religionsunterrichts

- Lernbereiche des Religionsunterrichts
-~ didaktische Grundformen des Religionsunterrichts,

Die organisatorische Verzahnung dieser beiden Arbeits—
stringe, insbesondere auch die Riickwirkung der Entwick-
Jungsarbeit auf die Richtlinienplanung werden allerdings
nicht thematisiert.

3.3.2 Katholische Kirche®

Die Tendenzen der Entwicklung eines verdnderten Cur-
riculum-Konzepts entsprechen weitgehend denen im Bereich
der evangelischen Kirche { vgl., oben 3.3.1 ). Zu einem
Uberblick iiber die auch hier unter dem Stichwort "offenes
Curriculum"” zusammengefaBten Position kann verwiesen wer-
den auf die Darstellung der Arbeitsgruppe Curriculum des
DIP ( vgl.: Regionale Religionspidagogische Zentren 1973,
insbes, S, 11 ff,, 18 ff, und R,BAUMANN/H.NEUSER 1974;
vgl, im {ibrigen: E.J.BIRKENBEIL 1972; Der Religionsunter-
richt in der Schule 1973 ), Stirker als in dem Ansatz von
BERG/DOEDENS ( (EK) 1974 ) kommen hier allerdings Gesichts-

#®piir zusitzliche Informationen danke ich Herrn Lic,.rer.soc,
BAUMANN .
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punkte der inhaltlichen und organisatorischen Koordination
zur Geltung. So wurden etwa vom Deutschen Katecheten-Ver-
ein in Zusammenarbeit mit der "Arbeitsgemeinschaft fir
religionspddagogische Projektentwicklung" sog. "Zielfel-
derpldne" fir die Sekundarstufe I erarbeitet ( entsprechen-
de Pldne fiir die Grundschule und die berufsbildenden Schu-
len werden zusammen mit Lehrern gegenwdrtig entwickelt ).

Das DIP ( Deutsches Institut fiir wissenschaftliche
Padagogik" ) nimmt auf katholischer Seite vergleichbare
Aufgaben wahr wie das oben ( 3.3.1 ) erwidhnte Comenius-—
Institut fir den evangelischen Religionsunterricht. Es
wurde bereits 1922 von den katholischen Lehrerverbidnden
gegriindet, ist in der Fortbildung von Lehrern und Erzie-
hern engagiert und fiihrt eine Reihe von Forschungprojekten
durch, deren Thematik nicht weltanschaulich gebunden ist
{ vgl. zur Ubersicht: German Institute for Scientific Pe-
dagogy, 1971, 1o01.ff, ).

Von einer Projektgruppe des DIP wurde auch die stra-
tegische und organisatorische Konzeption "Regionaler
Religionspidagogischer Zentren'" ( RRPZ ) ausgearbeitet,
die ebenfalls eine Reihe von Parallelen zu den fiir die
evangelische Kirche skizziertenm Tendenzen aufweist, In
dem Vorschlag wird entschieden fiir eine praxisnahe Curri-
culumentwicklung Stellung bezogen, deren Projekte in of-
fene Curricula miinden und eine gewichtige, aber nach Auf-
gaben und Ebenen differenzierte Beteiligung der Betroffe-
nen am Prozef der Curriculumreform ermdglichen sollen
( vgl. auch: G,HILGER 1973, 382 ff,; D.KNAB 1974, 177 £f. ).

Im einzelnen werden fiir die Organisation folgende
Kriterien entwickelt:

"~ Kooperation von Wissenschaft, Schulpraxis und Ver-
waltung auf allen Ebenen der Curriculumarbeit, bei
der Entwicklung von Rahmenplinen wie von Curriculum-
einheiten;

- Beteiligung der Betroffenen an Entwicklungs~ und
Entscheidungsprozessen in entsprechenden Organisation-
formen: lokal anders als iiberregional bei Entscheidun-
gen liber allgemeine Zielsetzung und Funktionsbestim~
mungen von Religionsunterricht.

Als unmittelbar betroffen von Curriculumentscheidungen
haben nicht nur die Lehrer, Lehrerkollegien und Schulen
zu gelten, sondern vor allem auch die Schiiler und de-
ren Eltern.

~ Verbindung von Curriculumarbeit und Weiterbildung
der daran Beteiligten: Das gilt nicht nur fiir Lehrer,
sondern auch fiir Wissenschaftler; ein besonderer Akzent

142



KK

sollte - gerade bei der Curriculumarbeit fiir den Re-
ligionsunterricht - auf der Elternbildung liegen.,

-~ Verbindung von Curriculumentwicklung und Beratung:
Beratung nicht nur im Rahmen der Erprobung von ent-
wickelten Einheiten, sondern vor allem als Unter-.
stiitzung von religionspidagogischen Initiativen und
Aktivitdten, die auch deren mittel- oder langfristi-
ge Orientierung und Koordinierung im Auge hat,"

( Regionale Religionspiddagogische Zentren 1973, 33 f.

Der Vorzug der Vorschlige ist darin zu sehen, dal sie
alle Entscheidungs- und Arbeitsebenen beriicksichtigen und
aufeinander beziehen, Auf diese Weise wird ein arbeitstei-
liger Verbund von - z,T, bereits bestehenden - Einrichtun-
gen angestrebt, Die vorgeschlagenen finf Regionalen Reli-
gionspidagogischen Zentren iibernehmen in diesem Rahmen
eine anders gewichtete Aufgabe, als sie den u.a. von der
Bildungskommission empfohlenen RPZ zugeschrieben wird
( vel.: (A) S.GERBAULET u.,a. 1972 ), Sie werden in gréfSe-
rem Umfang iiberregionale Funktionen zu iibernehmen haben,
was sich schon aus ihrem mehr als zehnmal so grofen Ein-
zugsbereich ergibt ( auch wenn der zu betreuende Personen-
kreis in etwa vergleichbare Zahlen ergeben diirfte ); an-
dererseits diirfte es den RRPZ eher als etwa dem IDM ( s.
oben 3.2.5 ) gelingen, die Grundsédtze praxisnaher Curri-
culumentwicklung in ihrer Arbeit durchzuhalten. Sie kdnnen
sich vor allem deshalb stirker den Aufgaben einer Vermitt-
lungsinstanz widmen als etwa die RPZ, weil es auf der re-
gionalen Ebene bereits eine Reihe etablierter Institutio-
nen und Projekte gibt, deren Arbeit vor allem einer ver-
besserten Koordination und Unterstiitzung bedarf ( vgl.
als ein Beispiel die "Trierer Modellentwicklung": F.W.
NIEHL o0.J. ).

Oberhalb der Schulen ist insofern ein dreistufiger
Aufbau vorgesehen ( vgl.: Organisation der Arbeit am
Curriculum ... 1972, 5 £f. ):

- auf Bundesebene soll eine Curriculum-Konferenz ge-
schaffen werden, die als reprédsentatives Entschei-~-
dungsgremium "die langfristig geltenden Arbeits-
richtlinien festlegen sowie Rahmenbedingungen und
allgemeine Zielsetzungen des Religionsunterrichts
bezeichnen" wird ( a.a.0., 5 ); ebenfalls zusammen-
gesetzt aus Vertretern der Kirche, der Wissenschaft
und der Entwicklungsgruppen soll eine kleinere
Curriculum-Kommission eingerichtet werden fiir "die
laufende Koordinierung und Steuerung der Arbeit und
fiir die stédndige Vermittlung zwischen Wissenschaft,
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Entwicklungspraxis und den iibrigen beteiligten Gre-
mien und Instanzen" ( a.a,0., 6 );

~ auf linderiibergreifender - in der Denkschrift "regio-
nal" genannter - Ebene werden die 5 RRPZ angesiedelt,
die "mit der Aufgabe der Curriculumentwicklung ( cur-
riculumkonstruktion ) ... die Erprobung und Uberpri-
fung ( Evaluation ) von (Teil-)Curricula und ihre
Einfithrung in die Schule ( Implementation, Dissemina-
tion )" iibernehmen ( a.a.0., 8 );

- auf der lokalen/regionalen Ebene werden in Zusammen-
arbeit mit den RRPZ vorhandene Einrichtungen und Grup-
pen Teile der von den RRPZ verantworteten Aufgaben
ausfiihren, wobei sich die wechselseitige Beziehung
nach den jeweiligen Bedingungen unterschiedlich aus-
prigen kann ( zu méglichen Ansatzpunkten vgl.: Regio-
nale Religionspidagogische Zentren 1973, 143 ff. ).

Es ist beabsichtigt, zur Erprobung dieser Vorstellun~
gen ein Modellprogramm mit zwei Zentren zu beginnen, das
vom DIP wissenschaftlich begleitet und evaluiert werden
soll ( a.a.0., 113 ff.; ein Zentrum in Miinchen hefindet
sich bereits im Aufbau ). Dabei wird vor allem darauf zu
achten sein, dafi eine tragfihige Zusammenarbeit mit Ein-
richtungen aulerhalb der katholischen Kirche zustande
kommt, Es droht némlich die Gefahr, daB durch die Ein-
richtung fachspezifischer Zentren ( RRPZ, IDM, IPN, BBF )
die gegenwidrtige Gliederung schulischen Lernens nach
Fédchern institutionell betoniert wird und sich in den
von solchen Einrichtungen entwickelten Curricula repro-
duziert. Die Denkschrift des DIP legt auf solche Koope-
rationsbeziehungen grofien Wert; ob sie verhindern kann,
daBl sich die Eigendynamik selbstédndiger Institutionen
durchsetzt, mufli abgewartet werden.
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L, TENDENZEN UND AUFGABEN

4.1 UBERGREIFENDE TENDENZEN

Die Berichte iiber die verschiedenen Linder und der in
ihnen arbeitenden Institutionen lassen eine Vielfalt von
Aktivititen sichtbar werden.Es ist schwer abzuschédtzen, ob
eine intensive Untersuchung der jeweiligen Umstiénde eher
Gemeinsamkeiten in der Grundstruktur enthiillt oder aber
auf Unterschiede aufmerksam gemacht hidtte, die bei der ver-
gleichsweise oberflichlichen Analyse in dieser Bestands-
aufnahme unbemerkt bleiben mufliten.

Dennoch: es ist veriockend, eine Bilanz zu versuchen.
Eine solche Zusammenfassung ist vor allem deshalb wichtig,
weil die Beispiele weitgehend danach ausgesucht wurden, ob
sie die Palette an Alternativen anreichern konnten., Inso-~
fern kdnnte der Leser einen falschen Eindruck von der tat-
sdchlichen Gewichtung verschiedener Curriculum-Konzepte,
Entwicklungsstile und Organisationsformen in der Curricu-
lumarbeit der Lidnder bekommen. Im iibrigen mag sich mancher
angesichts der Detailfiille in den Berichten ein wenig ver-
loren gefiihlt haben., Aufrédumen tut not.

4,1,1 Allen Bundesliéndern gemeinsam ist die Konzentra-
tion auf gewisse inhaltliche Schwerpunkte. Es iiberrascht
nicht, daf sich die erste Generation der Vorhaben vor allem
auf die "Gelenkstellen" im Schulsystem bezieht: Vorschule
oder Eingangsstufe 2 vgl, etwa: BW, DJI, HH, NW, SL );
Orientierungsstufe { z.B.: BY, HB, HE, RP ) und Sekundar-
stufe IT ( z.B.: BW, BY, NW, NS, SH ). Insgesamt sind die
Regelschulen eindeutig gegeniiber Sonder-~, Berufs- und Fach-
schulen bevorzugt worden ( vgl., aber die arbeitsteilige
Zusammenarbeit der Linder im Sonderschulwesen und die be-
ginnende Schwerpunktbildung im beruflichen Schulwesen, die
nicht nur auf Bundesebene forciert wird ).

Die pidagogische Konzeption der Pline und Materialien
ist zweifellos stark vom "Strukturplan™ des DEUTSCHEN BIL~-

DUNGSRATES ( 1970 ) beeinflufit worden, Die dort niederge-
legten Prinzipien wie Wissenschaftsorientierung, entdeckendes
Lernen, lebenslanges Lernen, Verzahnung beruflicher und ell-
gemeiner Bildung haben einen Bezugsrahmen definiert, der
auch geholfen hat, staatliche und freie Curriculumentwicklung
aufeinander abzustimmen,

Dieser politische Konsens in Grundfragen schulischen
Lernens, der vom Reformoptimismus der spiten 6oer Jahre
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gespeist wurde, hat sich in der praktischen Arbeit nur be-
grenzt durchhalten lassen. Dafiir gibt es eine Reihe von
Griinden ( zZ.B. Verdnderung des gesamtpolitischen Klimas;
Tauschung iiber die inhaltliche Reichweite von Einigungs-
formeln; Unterschiedlichkeit der Ausgangsbedingungen und
der vorhandenen Ressourcen ). Es gibt allerdings nicht nur
Differenzen zwischen sozial-liberalen und christdemokrati-
schen Bundesliédndern, sondern auch Konflikte innerhalb ein-
zelner Bundeslinder ( vgl, etwa BW, HE, NW )., Curriculum-
reform ist zu einem Politikum geworden. Das gilt fiir ein-
zelne Pline ( Politischer Unterricht, Sexualkunde, Moderne
Mathematik ), das gilt aber auch fiir Verfahren und Organi-
sation der Lehrplanentwicklung ( vgl. etwa die parlamenta-
rischen Anfragen in: BW, HH, RP ).

4,1.2 Mit der eben beschriebenen Politisierung der
Curriculumreform hidngt eng zusammen eine Veridnderung der
Rolle der Wissenschaft. Die Planungs- und Experten-Euphorie
der 6oer Jahre ist erlahmt, Wissenschaft hat ihr Charisma
verloren - sei es als Instanz zur Bestimmung von Curricu-
luminhalten, sei es als Autoritédt fiir die Beurteilung des
Erfolgs von Schulversuchen,

Teilshaben ( durch die Wissenschaftler selbst geweck-
te ) iibersteigerte Erwartungen, teils hat eine nicht zu-
reichende Ausstattung von Projekten zu dieser Entwicklung
beigetragen. Dennoch wird man im Vergleich mit der her-
kommlichen Lehrplanreform von einer betridchtlichen Ver-
wissenschaftlichung der Curriculumreform sprechen kénnen
{ vgl. etwa BY und NW als Protagonisten unterschiedlicher
Formen wissenschaftlicher Beteiligung ). Wie weit diese
Entwicklung sich vorteilhaft ausgezahlt hat, 148t sich
gegenwdrtig noch kaum beurteilen, Beide, die Wissenschaft-
ler und ihre Partner in Schule und Verwaltung, muBten
erst umlernen, Dieser LernprozeB war und ist schmerzhaft
und hat manchmal Vorurteile eher versteift als beseitigt
( vgl, etwa HB ). Das ambivalente Verh#dltnis gegeniiber
"Experten'", von denen man Rezepte erwartet, denen man aber
zugleich Unzustédndigkeit ( wenn nicht Unfihigkeit ) in
praktischen Fragen vorwirft ( das "Olymp-Syndrom" ), dirf-
te hierfiir charakteristisch sein ( vgl., etwa: BE, HE ).

4,1,3 Die jlingste Tendenz in der Curriculumreform
148t sich schlagwortartig als erhohte Beteiligung der
Betroffenen beschreiben, Dies ist ein wichtiges Element
der umfassenderen Forderung nach Demokratisierung des
Bildungswesens, Die Mitwirkung der Parlamente an der Cur-
riculumreform ( ihrerseits eine Erscheinung jiingeren Da-
tums ) wird als nicht ausreichend angesehen, um die Inte~
ressen der Lernenden und die Fzhigkeiten der Lehrenden in
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der Planung von Unterricht zur Geltung bringen. In der Form
variiert die Realisierung dieses Postulats nicht unerheblich.

Teils fithrt sie zu einer umfangreicheren Beteiligung
von Lehrern, teilweise auch Schiilern und Eltern, an zentra-
len Entscheidungen ( vgl., etwa BY's Projekt zur Lernziel-
findung oder die Curriculumreform in HE ). Teilweise wer-
den Entscheidungen dezentralisiert ( vgl. etwa HE, NW, SL ).
Dabei ist interessant, daB die Offenheit der Pléine ein:
entscheidendes Medium { bzw, eine Voraussetzung ) dafiir
ist, daB vor Ort noch Entscheidungen gefdllt werden kon-
nen, Gestaltung der Richtlinien und Organisationsstruktur
miissen aufeinander abgestimmt sein, um eine wirkungsvolle
Mitbestimmung zu ermoglichen. Im ilibrigen geht es nicht nur
um die Verteilung von Entscheidungsbefungnissen zwischen
zentralen und lokalen Einrichtungen, sondern dariiber hinaus
um die Entscheidungsorganisation innerhalb der einzelnen
Schule ( vgl.: HH und DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1973b ) oder
der schulnahen Einrichtungen ( vgl.: S.GERBAULET u.a. 1972 ).

Der zweite Begriindungsstrang fir eine verstdrkte Be-
teiligung der Betroffenen ist die zunehmende Praxisorientie-
rung der Curriculumreform ( s. unten 4.5 ). Sie resultiert
aus der Einsicht, daf Unterricht nicht durch Materialien
und Pline allein verindert werden kann und daS die Uber-
setzung eines Curriculum-auf-dem-Papier in ein Curriculum-
in-Aktion eine kreative Aufgabe mit besonderen Anforderun-
gen ist. Implementation wird zunehmend als situationsspezi-
fische Fortentwicklung eines Curriculum gesehen ( vgl, et-
wa: DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1974 ). Hinzu kommen innovations-
strategische Uberlegungen, die eine frithzeitige und gewich-
tige Beteiligung der Betroffenen an Verinderungen ihrer
Situation nahelegen.,

L,1.,4 Es gelingt nicht ohne weiteres, die unter 4.1,1-3
beschriebenen Tendenzen in die zu Beginn dieser Arbeit vor-
gestellten Modelle einzuordnen. Betrachtet man etwa die un-
ter 1.4.,4 referierten Innovationsstratecien, so kann man
die 50er und frithen 6oer Jahre am ehesten als "latentes Biiro-
kratiemodell" interpretieren, Auf der einen Seite gab es da~-
mals noch kaum eine bewuBte Reformstrategie - Verinderungen
spielten sich im Rahmen einer wechselseitigen Resonanz von
Schule, Verwaltung und Offentlichkeit ab. Konflikte waren
Individualprobleme., Im ilbrigen konnte man auf einen Konsens
rechnen, der jedenfalls 6ffentlich kaum in Frage gestellt
wurde ( vgl. etwa die Aufregung um den Erich Kuby-Vortrag
an der FU Berlin als Gradmesser fiir diese "Linientreue" ),
Sofern aber das Toleranzspektrum der Verwaltung, oft schon
des einzelnen Aufsichtsbeamten, iberschritten wurde, war sie
(er) in der Lage und bereit, ihre (seine) Auffassung durch-
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zusetzen, Da die Legitimitdt dieser Handlungsweise kaum um-
stritten war, kann man zu Recht von einem Biirokratiemodell
sprechen, auch wenn seine Struktur mangels Konflikte nicht
so deutlich in Erscheinung trat.

Die spdten 6oer Jahre brachten eine zeitweilig ent-
schiedene Verschiebung in Richtung auf ein "Technologie-
Modell", das auf die Problemldsungs- und Uberzeugungskraft
von Wissenschaft baute, Sie war zwar formal in das Verwal-
tungsgefiige eingebettet, genof aber eine betridchtliche Un~
abhingigkeit vom Anweisungsstrang der Routineverwaltung.
Diese aus der Aufbruchstimmung der Reformbewegung geborene
Kombination hat sich in den einzelnen Bundeslidndern unter-
schiedlich ausgeprigt. ( vgl. etwa BW, BY vs, HE, NW ),
sie hat sich auch innerhalb einzelner Lénder im Laufe der
Jahre verindert ( vgl. etwa HE und NW ). Aber die angewand-
ten Strategien gingen doch von einer Reihe gemeinsamer An-
nahmen .aus, die sich mehr in den Akzenten denn in den Grund-
satze? unterschieden ( vgl. im einzelnen: H.BRUGELMANN
1975 )=

- Konflikte zwischen Reformemn und ihren Partnern miinden
nicht in eine wiederholte Problemdefinition ein, son-

dern werden als Barriere, d,h., als Widerstand der Praktiker
gegen eine Verbesserung des Unterrichts gedeutet. Werte,
die ja in einer jeden Reform verkdrpert sind - sei es com-
puterunterstiitzter Unterricht, Mengenlehre oder Projektstu-
dium ~, werden hiufig als in sich gut und allgemein akzep~
tiert vorausgesetzt: Konsens-Modell sozialen Wandels.

- Es wird hiufig angenommen, daB eine Reform fiir Betei-

ligte in verschiedenen Rollen oder Situationen das-
selbe bedeutet. Zu selten wird beachtet, dafl die Wirkungen
einer Reform streuen, daB sie von verschiedenen Beteiligten
unterschiedlich wahrgenommen werden und daf sich Kriterien
fiir die Beurteilung des (Miss-)Erfolgs von Reformen nicht
leicht auf einer allgemeinen Ebene definieren und recht-
fertigen lassen,

- Die Ansitze sind meist losungsorientiert. Reformen
werden systematisch vorweggeplant und zielen auf eine
Generalisierung von Ideen bzw, auf eine Massenherstellung
von Materialien, Reform wird seltener verstanden als Lern-
prozess im Rahmen von immer neuen Experimenten unter wech-
selnden Bedingungen.,

~ Die Strategien deuten Reformprozesse immer noch tech-
nologisch, d.h, als lineare Abfolge von Forschung,
Entwicklung und Verbreitung ( RD & D ~ Modell; s, oben
1.3.2 ). Praxis wird verstanden als bloBSe Anwendung ausge-
arbeiteter Theorien, die nur auf die Wirklichkeit abzubile
den und nicht auf die besonderen Bedingungen des Einzelfal~
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les hin zu iibersetzen und ggf. zu korrigieren sind.

- Insgesamt werden die Rollen derjenigen, die Reformen
terfinden" und derjenigen, die sie "verwenden" deut-
lich voneinander geschieden. Die einen wissen, wie man
Probleme 16st ( "Experten" ), wihrend die anderen "Konsu~-
menten" von Reformen bleiben, deren Qualitdt durch ihre
wissenschaftliche oder politische Autoritdt ausgewiesen
scheint.

Als Antwort auf solche MiBverstdndnisse ist das ein-
gangs erwidhnte Problemldsungsmodell entwickelt worden ( s.
oben 1.4,4 ), das als Element auch in einigen neueren Stra-
tegien explizit aufgenommen wird ( vgl. etwa: BE, HE, NW,
sL, DJI, EK, KK, MPI ). Die Kampagne fir eine versiirkte
Demokratisierung der Schule deckt allerdings nur zum Teil
diesen Aspekt ab. Geht es dabei um die - wichtige, aber
oft undifferenzierte - Durchsetzung normativer Postulate,
versucht das Problemldsungsmodell eine funktionale Be-
trachtungsweise der Aufgaben im Rahmen einer Curriculum-
reform ( vgl. dazu etwa: F.M.CONNELLY 1972; L.STENHOUSE
1974; XK,LEITHWOOD et al. 1975; s. auch das gerade von der
OECD veroffentlichte Handbook of Curriculum Development
1975, insbes. Kap. I und IV ). Insofern stellt die gegen-
widrtige Einschrinkung von Handlungsridumen an der Basis
nicht nur ein politisches Problem dar, Vielmehr gefidhrdet
sie die Funktionsfdhigkeit des Bildungs-Systems, und zwar
einerseits im Sinne einer gréoBeren Innovationsbereitschaft,
andererseits aber auch im Sinne einer objektiven Reduzie-
rung des Spektrums experimenteller Alternativen und kriti-
scher Filter, Dennoch bleibt festzuhalten, dafl das wieder
an Einfluf gewinnende Biirokratiemodell nicht mehr viel mit
seinem Vorginger vor 15 oder 20 Jahren gemein hat. Es ist
ein Mischmodell. Zudem hat sich das Feld verindert, inner-
halb dessen die Verwaltung wirksam wird, ganz zu schweigen
davon, daBl sich die Verwaltung selbst bzw., das allmihlich
entstandene Netz staatlicher Tdtigkeit im Curriculum-Be-
reich verdndert hat ( s. dazu unten 4,4 ),

4,2 CURRICULUM~-KONZEPT

4.2.1 Ein wichtiger Unterschied zwischen traditionel-
len "Lehrpldnen" bzw. "Richtlinien” und "Curricula" liegt
darin, daB letztere versuchen, die Faktoren des Unterrichts
umfassender zu beschreiben. Unter diesem Aspekt 1ldBt sich
eine ilibereinstimmende und deutliche Tendenz in Richtung
auf eine "curriculare" Planung von Unterricht ausmachen,
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Diese Tendenz pridgt sich aber unterschiedlich aus, Da gibt
es die "curricularen Lehrpline" in BY, die "Materialien zu
einem Lehrplan ( Curriculum )" in BW, die "Rahmenpléne" in
BE, die "Rahmenrichtlinien" in HB oder HE, die "lernziel-
orientierten Lehrplédne” in HH; man kdnnte in alphabetischer
Reihenfolge fortfahren und wiirde auf weitere Planungstypen
stoBen, die sich nicht nur dem Namen nach unterscheiden,
Es diirfte sich lohnen, einige dieser Unterschiede genauer
in Augenschein zu nehmen, um herauszufinden, was es mit dem
Ubergang vom Lehrplan zum Curriculum eigentlich auf sich
hat.

4,2,2 Zunichst einmal: in der staatlichen Curriculum-
arbeit in der BRD hat sich keine "theoretische Schule"
durchsetzen kdnnen, Selbst innerhalb eines Landes wird man
in der Regel einen Pluralismus von Ans#tzen finden, wenn
nicht gar einen Ekldt¢izismus bei der Entwicklung einzel-
ner Plidne,

Das gilt z.,B., fiir das Nebeneinander von struktur-,
situations~ und sozialisationstheoretischem Ansatz, die
mehr als heuristische Hilfe denn als systematisches Ver-
fahren verwendet werden., Wdhrend der strukturtheoretische
Ansatz in der Sekundarstufe ( vor allem: II ) immer noch
dominiert, wird er in der Vorschul- und Grundschulerzie-
hung zunehmend von den beiden anderen Ansdtzen verdringt
{ vgl. etwa: DJI, SL ). Insgesamt erschwert allerdings die
starke Stellung der Fachdidaktik in der BRD eine stirkere
Beriicksichtigung dieser beiden Perspektiven, Zum Teil ver-
sucht man dieses Dilemma durch die Entwicklung umfassen-
derer Konstruktionsschemata zu iilberwinden ( vgl., etwa die
"Strukturgitter" in NW und EK, auch wenn sie einen fach-
didaktischen Ausgangspunkt haben; s. auch (KK) R.BAUMANN/
G.STAPEL 1974 und 1975 ). Unter dem Produktionsdruck des
Planungsalltags werden solche Schemata hiéufig jedoch mehr
als Darstellungs- denn als Konstruktionshilfe benutzt

was nicht ohne weiteres bedeuntet, daB nun "alter Wein
in neue Schlduche" gegossen wiirde; aber in der Regel ent-
scheiden eher politische oder gruppeninterne Konstella-
tionen als "theoretische Modelle", was in einen Plan auf-
genommen wird und was nicht ).

4,2,3 Formal 1id8t sich die Entwicklung zutreffend
mit dem Stichwort "vom Stoffplan zum Lernzielplan' be-
schreiben. Jedoch ist auch diese Umorientierung nicht so
eindeutig, wie man auf den ersten Blick annehmen méchte
( trotz plausibler Griinde wie: Fiille mdglicher Inhalte,
ihr Situationsbezug, ihre rasche Veraltung, Steigerung
des Tranfers ), Zum einen gibt es L#nder, die nachdriick-
lich neben Zielen auch Inhalte verbindlich machen ( diese
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Vorgaben dann aber hiufig auf einen bestimmten Zeitanteil
beschrinken, vgl.: HH, BY ), In anderen Plinen werden die
Ziele selbst inhaltlich angereichert ( vgl, etwa: HB, RP )
oder sogar nur durch eine entsprechende Umformulierung von
Inhalten gewonnen ( vgl.: HE, SH ). Diese unterschiedlichen
Vorgehensweisen spiegeln auch die Schwierigkeit, didakti-
sche Intentionen in der psychologischen Dimension allein

zu beschreiben,

Anregend sind vor diesem Hintergrund Versuche in HB
und HH, Lernziele nicht mehr als Stufen des Lernprozesses,
sondern als Perspektiven zu formulieren, die mehr die
Richtung der didaktischen Gestaltung von Themen und Materia-
lien bezeichnen sollen, Im ilibrigen werden inhaltliche Vor-
gaben zunehmend auf einer allgemeinen Ebene formuliert, et-
wa als Konzepte oder Grundbegriffe und nicht als Detailwis-
sen ( vgl, etwa: BY, HE, RP ); oder man iibersetzt Inten~
tionen in Prozefliziele, die im Unterricht inhaltlich jeweils
unterschiedlich ausgelegt werden konnen. In diesexr Hinsicht
gewinnt die Unterscheidung nach Rahmen und Detail, also
der Versuch, die verbindlichen Vorgaben auf einem mittleren
Niveau mit alternativen Konkretisierungsmiglichkeiten zu
halten, besondere Bedeutung ( vgl. etwa: HE, NW, SL; s.
auch: DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1973b, 1974 ).¥Wo allerdings die
Grenze rechtlicher Verbindlichkeit zwischen Rahmen und De-
tail in den verschiedenen Dimensionen ( Ziele, Inhalte,
Methoden ) jeweils sinnvoll zu ziehen ist, dariiber herrscht
noch Unklarheit ( vgl. etwa: HH ). Wenig Gebrauch wird von
der Unterscheidung nach verpflichtendem Fundamentum und
wdhlbarem Additum in der Beschreibung von Lernangeboten
gemacht ( so hiufig die Gesamtschulversuche, z.B. in BE;

s, auch HH, RP ).

4,2,4 Ein anderer Aspekt der Offen- bzw, Geschlossen~
heit von Plédnen ist ihr Aufbau und die Art der Darstellung
didaktischer Vorschlidge. Sie bestimmen faktisch die Mog-
lichkeit des Lehrers, auch von bloSien Empfehlungen abzu-
weichen bzw. sie sinnvoll auf seine spezifische Unterrichts-
situation hin zu iibersetzen,

Erkennbar ist ein allméhliches Abriicken vom anfingli-
chen Planungsoptimismus, Insbesondere wird die Notwendig=-
keit einer durchgidngigen Operationalisierung von Intentio-
nen und die Mtglichkeit einer kleinschrittigen Programmie=
rung von Lernprozessen in Frage gestellt. Zum einen wirkt
sich das als Angebot von Alternativen oder im Offenlassen
von Optionen aus. Dariiber hinaus zeigt sich das Bemiihen um
eine groBere Transparenz des Begriindungszusammenhanges:
Entscheidungen werden erlidutert, Kriterien offengelegt und
Konstruktionsmuster nicht nur bewuBter angewandt, sondern
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auch mit den Plinen versffemtlicht ( vgl. z.B.: BW, BY,
HE, NW ). Damit entsteht jedoch ein neues Dilemma: mehr
Information schafft zwar grundsdtzlich mehr Durchsichtig-
keit, l#dt aber zunichst den Adressaten der Plédne eine
zusidtzliche Belastung auf. Insofern ist es niitzlich, ver-
bindliche Vorgaben, Anregungen und "Meta-Texte" auf ver-
schiedene Materialformen zu verteilen ( vgl. z.B.: NW )
und nicht in einem Text zusammenzufassen ( wie etwa in
HE ).

Im iibrigen sind theoretisch ausgearbeitete Konstruk-
tipnsmuster noch vergleichsweise selten ( vgl. die Bei-
spiele in: BY, EX, HE, NW ), Zudem findet sich noch in
vielen Pldnen eine rein postulatorische Darstellung. Auller-
dem fehlt es hiufig an Beispielen fiir die Konkretisierung
auf unterschiedliche Randbedingungen hin oder an einer
ausreichenden Erginzung durch Materialien und Handreichun-
gen, Das ist zum Teil ein Zeitproblem und hingt gelegent-
lich auch mit der gezielten Verlagerung dieser Aufgaben
auf eine schulnahe Ebene zusammen ( vgl. etwa: HE, NV,

SL ). Oft fehlt es jedoch noch an einer konzeptuellen Ver-
zahnung der verschiedenen Materialebenen. Vor allem aber
ist eine ernsthafte Entwicklungsarbeit auf der mittleren
Ebene und eine produktive Ubersetzung der jeweiligen Vor-
gaben in ein Untexrrichtsprogramm fiir bestimmte Lerngrup-
pen auf eine materielle und personelle Unterstiitzung an-
gewiesen, die bisher nur in Anfingen verfiigbar ist ( vegla
dazu unten 4,3 und vor allem U.4 ).

4,3 STIL DER ENTWICKLUNGSARBEIT

In diesem Abschnitt soll die Rolle der Wissenschaft
im Prozel der Curriculumreform genauer untersucht werden.,
AuBerdem geht es um die Aufgabenverteilung zwischen Spe-
zialisten auBlerhalb der Schule und den am Unterricht un-
mittelbar Beteiligten.

4,3,1 Zuniichst zur Rolle der Wissenschaft, Schon
die berichteten Erfahrungen in der Zusammenarbeit mit Uni-
versititen zeigen, wie wenig einheitlich das Bild auch
hier ist { vgl, etwa HB einerseits, SL andererseits ).

Die unterschiedliche Einschitzung des wissenschaftlichen
Potentials hidngt zum einen mit dem unterschiedlichen
Selbstverstéindnis der beteiligten Wissenschaftler, zum
anderen mit den divergierenden Anforderungen und Tiatig-
keiten zusammen, in denen sie sich zu bewidhren haben.
Auch hier 188t sich eine Differenzierung nach Aufgaben
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beobachten, (Noch) unumstritten ist die Bedeutung der Fach-
wissenschaften und Fachdidaktiken fiir die inhaltliche Ge-
staltung von Curricula, wobei allmihlich eine stdrkere Be=~
riicksichtigung, teilweise sogar Beteiligung der Human-

und Sozialwissenschaften zu beobachten ist ( vgl., vor al-
lem die selbstindigen Institute ).

4,3.,2 Stédrker verdndert hat sich die Rolle der wis-
senschaftlichenBegleitung von Projekten oder Schulversu-
chen, Gegen eine distanzierte Bewidhrungskontrolle der ab-
laufenden Prozesse und ihrer Ergebnisse hat sich unter
dem Stichwort "Handlungsforschung" eine konkurrierende
Bestimmung des Selbstverstidndnisses von Wissenschaft und
ihren Aufgaben bei der Reform des Unterrichts entwickelt
( vgl., etwa DJI, HB, HE, IZHD, SL ), Diesen ProzeS nach-
zuzeichnen fédllt vor allem deshalb schwer, weil es ganz
unterschiedliche Argumente sind, die flir eine solche Um=-
oriemierung ins Feld gefiihrt werden, Teils liegen sie auf
der normativen Ebene ( Verhdltnis von Subjekten und Objek-
ten der Forschung; Verantwortung des Forschers fir die
Ziele seiner Untersuchungen und die Verwertung ihrer Er-
gebnisse ); teils bezieht sich die Kritik auf unerfiill-
bare Versprechungen oder die Unangemessenheit konventio-
neller Forschungsdesigns ( instrumentelle Ebene: Probleme
der Objektivitdt, Validit#t, praktischen Niitzlichkeit ).

Wichtig fiir unser Thema sind jedoch folgende Tenden-
zen, Neben die Beteiligung von Wissenschaftlern an der
inhaltlichen Gestaltung von Curricula und der auch weiter=-
hin notwendigen ( wenn auch in ihren Anspriichen beschei~
deneren ) distanzierten Wirkungskontrolle unter méglichst
reprisentativen Bedingungen ( s, auch oben 2,2,7 ) tritt
die wissenschaftliche Mitwirkung am Reformprozel selbsts
einerseits in Form einer theorie-orientierten Innovations—
forschung, andererseits als Engagement von Wissenschafte
lern in Reformprojekten unter spezifischen Randbedingungen
( strategisch~taktische Beratung z.B. von Modellversuchen,
aber auch von Normalschulen, die neue Curricula einfiihren
wollen ).

Es geht also weniger um eine unterschiedliche Bestime
mung dexr Tdtigkeitsfelder von "Wissenschaft® und "Praxis"
als um die Unterscheidung bestimmter Funktionen, in denen
( verschiedene ) Wissenschaften und Spezialisten oder Re-
prisentanten ( des Klassenzimmers, der Verwaltung, der
jeweiligen Lebenswelt ) zusammenarbeiten, Solche Aufgaben
sind etwa

~ die Entwicklung allgemein verwendbarer Konzepte, Pléd-
ne und Materialien durch Planer aus verschiedenen
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Bezugsdisziplinen und ~bereichen auBerhalb der Schule
( wenn auch in enger Kooperation mit ausgewéhlten
Praxisgruppen ),

- die breite Erprobung derartiger Curricula unter breit
gestreuten Randbedingungen und die Dokumentation der
Versuchserfahrungen,

- die Entwicklung von Strategien zur Verbreitung und
Einfiihrung solcher Curricula bzw. zur Nutzung ander-
weitig verfiigbarer Ressourcen und Ideen und schliefilich

- die Unterstiitzung der {bersetzung genereller Curri-
cula-auf-dem~Papier in spezifische Pline und dann in
ein Currciculum-in-Aktion ( unter Normalbedingungen ).

Insgesamt diirfte sich dabei die Anforderung an konstruktive
Fihigkeiten der Wissenschaltler ( gegeniiber mehr analyti-
schen ) verstirken,

Als entscheidende Verdnderung lédBt sich schon jetzt
erkennen, daf weder die Bildungspolitik noch die Unterrichts-
praxis bloBe Adressaten wissenschaftlicher "Erkenntnis"
sein kodnnen, sondern dafl es um ein - nach den jeweliligen
Funktion unterschiedliches -~ Zusammenwirken geht. Wie sich
vor allem in NW zeigen lieB, sind somit weder das Basis-
Modell ( vgl, die Gesamtschulreform ) noch das Experien-
Modell ( vgl. die Hauptschulreform ) angemessen. Auch die
durch eine stidrkere Beteiligung der Betroffenen angerei-
cherten "centreperiphery"-Modelle in BW und BY, selbst die
Entwicklung der Richtlinien in HE werden dem Anspruch einer
gleichwertigen Kooperation noch nicht gerecht,

4,3,3 Ein weiteres Kennzeichen der neueren Strate-
gien ist die Abwendung von einer - evtl, durch Fortbil-
dungsmaf3inahmen angereicherten - Produktorientierung der
Curriculumreform, Zunehmend setzt sich die Erkenntnis
durch, daB die Rolle der Praktiker in der "zweiten Phase"
der Curriculumentwicklung, der Implementation, wichtige
kreative Elemente enthdlt und auf eine situationsbezogene
Fortbildung und Beratung angewiesen ist. Soweit Reformen
auf bestimmte Fdhigkeiten, Einstellungen und '"tacit know-
ledge" (M.POLANYI) angewiesen sind, miissen neue Formen der
Fortbildung wie kooperative Unterrichtsplanung, -durch-
fiihrung und -auswertung oder verantwortliche Mitarbeit auf
Zeit in Entwicklungsprojekten entwickelt werden ( vgl. da-
zu die vielfdltigen Ansidtze, insbesondere in den vom BMBW
geforderten Modellversuchen in HE, BE, NS, NW, weiter die
Vorschulversuche des DJI und in SL ).

4,3.4 In der Anlage der Entwicklungsarbeit haben
sich zwei unterschiedliche Ansiétze herausgebildet. Reformen
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wie die in BW, BY und HE kinnte man als "deduktiv" be-
zeichnen, da sie von allgemeinen Plénen ( Richtlinien)
ausgehend iiber Handreicdmungen oder dhnliche Vorgaben mitt-
lerer Reichweite zu konkreten Handlunsmodellen kommen,
Demgegeniiber lassen sich die Strategien des DJI, in NS
oder SL als "induktiv" einordnen, Bei einer grundsdtzlich
von allen Lindern angestrebten Kreislauf-Organisation
konnte dieser Unterschied mit der Zeit unwesentlich wer-
den, doch ist de facto der basisnahe Schwerpunkt im er-
sten Modell unterversorgt ( Ausnahme: HE ). Das fithrt bei
der gegenwidrtigen Verknappung der Finanzen leicht zu ei-
nem Riickfall auf centre-periphery-Modelle -~ selbst dort,
wo das ausdriicklich nicht beabsichtigt ist. Insofern kon-
nen lediglich von vornherein als Gesamtsystem geplante
Reformen ( wie die Kollegstufe in NW ) eine einigermalen
ausgeglichene Verteilung der Ressourcen sichern.

Verdndert hat sich auch der Focus der Entwicklungs-
arbeit. Die anfingliche Fixierung der Curriculum-Diskus-
sion auf die Findung, Beschreibung und Rechtfertigung von
Zielen fiihrte zu einer fast ausschlieBlichen Entscheidungs-
orientierung der Entwicklungsprojekte ( charakteristisch
fir diese Periode ist das Konstanzer LOT-Projekt ). Der
praktische Schwerpunkt verlagert sich zunehmend auf die
Beschreibung von Handlungsvorschligen, die Begriindung ih-
rer Binnengliederung und ihrer Einbettung in umfassendere
Pline und schlieBlich auf eine angemessenere Repridsenta-
tion der Komplexitdt von Lernsituationen, Auch dieser
Schritt ist eine wichtige Voraussetzung fiir eine Steige~
rung der Erfolgsaussichten von Reformen in der Realisie-
rungsphase.,

4,3.5 SchlieBlich noch eine Bemerkung zum Entwick-
lungsprozeBl selbst. Das Bemiihen um eine gridflere Transpa-
renz, das sich schon in der Prisentation der Plidne nieder-
schldégt, 148t sich auch hier erkennen, Ein Minimum ist
die Versffentlichung der Namen von Richtlinien-Autoren
in den Plinen selbst ( z,B, in NW ), im Amtsblatt ( z.B.
in BW ) oder in speziellen Publikationen ( z.B. in RP ),
Zudem werden aber die Verfahren der Nominierung von Mite
arbeitern { vgl., BY ), von Versuchsschulen { vgl. NS )
oder das Arbeitsverfahren selbst ( vgl. BE ) durch for-
melle Geschéftsordnungen durchsichtiger und regelhafter
gestaltet,
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4,4 ORGANISATION DER CURRICULUMREFORM

In der Dimension: Zentralisierung vs. Dezentralisie-
rung, sind zwei Aspekte zu unterscheiden: zum einen fin-
den sich unterschiedliche Entscheidungsmuster, womit also
die Verteilung von rechtlichen Befugnissen angesprochen
ist; zum anderen sind die Schwerpunkte der Curriculumar-
beit und entsprechend die Zuordnung materieller und per-
soneller Ressourcen unterschiedlich gegliedert.

4.4,1 Unter dem zweiten Aspekt lassen sich zwei Ten-
denzen in unterschiedlicher Richtung beobachten, die sich
aber wechselseitig erginzen. Einerseits werden Aufgaben
wie Planung, Information und Koordination auf der zentra-
len Ebene ausgebaut ( vgl. etwa die Staatsinstitute in BW,
BY, NS und SH oder die Gesamtschulentwicklung in NW ).

Zum anderen findet allm&éhlich der Bereich der unterrichts-
nahen Ausarbeitung, Ubersetzung und Fortentwicklung von
Curricula institutionelle Stiitzung ( vgl. vor allem HE,

NW und SH ). Dies spiegelt die Differenzierung der Curri-
culum-Materialien, wie sie in 4.2 unter rechtlichem Ge-
sichtspunkt als Unterscheidung von Rahmen und Detail be-~
schrieben wurde, wider,

4.,4,2 Damit zeichnet sich ein differenziertes System
der Curriculumreform ab ( vgl. dazu die in 2.5 skizzierte
theoretische Begriindung ). Am Beispiel NW liefl sich auch
historisch nachzeichnen, wie die Erfahrungen mit einem ver-
gleichsweise reinen Zentralmodell ( Hauptschulreform ) und
mit einem stark basisorientierten Modell ( Gesamtschulre-
form ) zur Planung eines in sich differenzierten Organisa-—
tionsrahmens mit Arbeitsteilung auf verschiedenen Ebenen
gefiihrt hat ( Kollegstufenreform ). Der Tendenz. nach zeich-
net sich eine Schwerpunktbildung auf der zentralen und auf
der lokalen Ebene ab, evtl, mit einer Vermittlungs-Agentur
auf der mittleren Ebene, Diese wird vermutlich schwicher
ausgeprigt sein als etwa im RPZ-Modell vorgesehen ist

vgl. S.GERBAULET u.a, 1972 ), wo verschiedene Arbeits-
schwerpunkte auf der regionalen Ebene konzentriert werden.
Denn das RPZ soll nicht nur - wie die beschriebenen An-
sitze in verschiedenen Lindern - vertikal getrennte Funk-
tionen ( Entwicklungsarbeit, Fortbildung, Beratung ), son-
dern auch horizontal getrennte Aktivitidten ( s. 4.3.2
in einer Institution zusammenfassen.

4.4.3 Nach der Erginzung des traditionellen Biiro-
kratiemodells durch Elemente aus empirisch-rationalen Stra-
tegien ( vgl. insbesondere die Staatsinstitute und die Ak~
tivitdten der wissenschaftlichen Begleitung ) gewinnt nun
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die Unterrichtspraxis und die Fidhigkeit der Betroffenen
zur Ldsung ihrer spezifischen Probleme, andererseits die
Notwenligkeit einer situationsbezogenen Auseinandersetzung
um soziale Normen, Rollen und die institutionelle Struk-
tur, in die das Curriculum eingebettet ist, an Beachtung
{ normativ-reedukative Strategien; s. ausfithrlicher zum
ganzen Komplex: 4.5.3 ).

Bisher ist allerdings die untere Ebene und damit die
"zweite Phase" der Curriculumarbeit noch vergleichweise
schlecht ausgestattet ( vgl, demgegeniiber die Infrastruk-
tur in England und Canada, in Ans&dtzen auch in Schweden,
Norwegen und den USA ). Selbst wo dieser Bereich konzep-
tuell besonders hervorgehoben wird ( vgl. etwa SL ), erst
recht aber in ausdriicklich zentral organisierten Lédndern
wie BW und BY fehlt es an Einrichtungen und Personen zur
Wahrnehmung der bezeichneten Aufgaben. Erste Ansiitze fine
den sich in SH, stidrker ausgebaut sind sie in HE und NW
( vgl, anch die pHdagogischen Institute in manchen Gro8-
stadten), wdhrend die Berliner Mittelstufenzentren einen
noch stdrker an der einzelnen Schule oriertierten Ansatz
verkdrpern, Trotz solcher Bemiihungen um eine stédrkere De-
zentralisierung muB noch Einiges getan werden, um den
rechtlichen Handlungsraum der lokalen Einrichtungen und
ihre materielle Ausstattung zu sichern.

4.4,k Verwaltungsintern differenzieren sich eben-
falls zwei unterschiedliche Aufgabenstringe heraus, und
zwar einerseits die Anregung, Beratung und Unterstiitzung
von Reformen ( vgl., vor allem die Griindung von Staatsin-
stituten und die Einrichtung von Planungsabteilungen mit
Stabsfunktionen bis hin zur neuen Aufgabenbeschreibung
von Schulratsstellen ); zum anderen konzentriert sich die
staatliche Tdtigkeit auf die Festlegung eines politischen
Rahmens und dessen rechtliche Kontrolle, wie sich in der
Fixierung von Richtlinien und in/'der Tdtigkeit der Schul-
aufsicht zeigt ( vgl. als Beispiel fiir diesen ProzeB SH ).
Dabei verdndert sich die Schulaufsicht in ihrer prakti-
schen Auswirkung auch insofern, als sich ihre Entschei-
dungen entweder auf Rahmenentscheidungen oder auf Vetos
gegen Grenziiberschreitungen beschrinken und sich nur noch
selten in positiven Anweisungen niederschlagen.,

Die Imnovationstédtigkeit der Verwaltung hat zu feste-
ren Institutionalisierungsformen anstelle der iiblichen
Lehrplankommissionen gefithrt., Dabei zeichnet sich eine
Arbeitsteilung zwischen mehr grundlagenorientierten Zentral-
instituten und mit diesen kooperierenden ad~hoc Projekten
oder Arbeitsgruppen ab, Letztere sind die eigentlichen Tri-
ger der Entwicklungsarbeit, wihrend die Institute koordi-
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nierend, unterstiitzend und konkretisierend tdtig werden
( vgl. etwa BY und KNS ).

4,4,5 Einige wichtige Fragen der Organisation cur-
ricularer Reformen kdnnen in diesem Band aus Platzgriinden
nicht weiter behandelt werden. Ein Problem, das eng mit
inhaltlichen Fragen verkniipft ist, betrifft das Verh#lt-
nis von Bildungstechnologie und Curriculumentwicklung

vgls. 2.2.9, 2.8.,10 ). Drei weitere Aufgaben scheinen
besonders wichtig fiir den Erfolg von Curriculumreform,
soll sie sich nicht in der Produktion neuer Curricula-
auf-dem-Papier erschipfen.

Auf der lokalen Ebene ist eine betriédchtliche Erwei-
terung der Zusammenarbeit von Lehrern erforderlich, Die
verschiedenen Griinde daflir sind mehrfach genannt worden.
Die Mdglichkeiten einer Entlastung oder einer Entschidi-
gung werden Jjedoch umso geringer, je mehr Lehrer teilneh-
men, Andererseits striuben sich die Lehrerverbinde ( wie
in anderen kontinental-europdischen Lindern ) gegen eine
Fortbildung in den Schulferien. Dies ist insofern unver-
stdndlich, als gerade sie die lingere unterrichtsfreie
Zeit damit rechtfertigen, der Lehrer brauche einen grofien
Teil dieser Zeit fiir seine Unterrichtsplanung und Fort-
bildung., Beides wird aber in Zukunft nur noch zum Teil
individuell mbglich sein. Gemeinsame Planung und Auswer-
tung des Unterrichts und auch die Mitarbeit in Entwick-
lungsgruppen sollte - gerade im Interesse der Lehrer -
auch Blockphasen in der unterrichisfreien Zeit einschliefen.
Die verfiigbaren Entlastungsstunden kénnten dann stédrker
auf ( rotierende ) Kernstellen in Richtliniengruppen und
Projekten konzentriert werden.

Auf der zentralen Ebene fehlt es an einer Stelle, die
Informationen iiber laufende Aktivitdten und verfiigbhare Pro-
dukte sammelt und aufbereitet, Nicht nur kleinere Linder
konnen es sich nicht leisten, alle Bereiche vollstidndig
mit selbst entwickelten Richtlinien und Materialien zu ver-
sorgen. Doppelarbeit sollte bewuBt und nicht unkoordiniert
geleistet werden., Allerdings erscheint eine solche Doku-
mentation nur dann sinnvoll, wenn sie mit MafBnahmen der
Beratung und Fortbildung verkniipft ist, da nur so der In-
formationsflu3 auch personell in Gang 2zu bringen ist.
Trotzdem wird eine solche Einrichtung erheblich kleiner
sein konnen, als dies bei der Planung des Bundeés-Curricu-
lum-Instituts beabsichtigt war, da dort auch Forschungs-
und Entwicklungsaufgaben wahrgenommen werden sollten ( vgl.
zu den politischen Problemen: J.RASCHERT 1972a ).

SchlieBlich bedroht die Aufsplitterung der Curricu-
lumentwicklung in private und staatliche Aktivitdten, die
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nur durch das fragwiirdige Zulassungsverfahren fiir Lehr-
mittel miteinander verkniipft sind, den angezielten Revi-
sionskreislauf der Unterrichtsreform., Dieser setzt einer-
seits eine stimmige Zuordnung von unterschiedlichen Ma~
terialisierungsformen ( Richtlinien, Materialien etc. )
und andererseits die Verzahnung von Materialvertrieb und
Lehrerfortbildung voraus. Die Mdglichkeiten eines non-
profit-=Unternehmens fiir die Herstellung und den Vertrieb
von Curricula oder wenigstens fiir die Koordination der
Zusammenarbeit von Entwicklunggruppen und Verlagen soll-
ten nachdriicklicher als bisher gepriift werden ( vgl. (B)
DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1974, A 3.5 ).

4,5 STRATEGIEN

4,5,1 Die Berichte liber die verschiedenen Linder und
Institutionen haben hinsichtlich der tatsdchlichen Ent-
wicklung eine klare Erkenntnis gebracht: es gibt keine
eindeutige Zuordnung von bestimmten Curriculum-Konzepten,
Stilen der Entwicklungsarbeit und Organisationsformen,
Basisnahe Curriculumentwicklung ( z.B. in den Gesamt-
schulen ) kann in geschlossene wie offene Curricula miinden
und entweder in einen Handlungsforschungsansatz eingebet-
tet oder mit einer distanzierten wissenschaftlichen Be-
gleitung verkniipft sein, Ahnliches gilt fiir die Entwick-
Jungsverfahren und Arbeitsergebnisse zentraler Einriche-
tungen.,

Auch unter theoretischem Aspekt stellt sich das Pro-
blem differenzierter dar. Zwar harmonieren geschlossene
Curricula mit einem RD&D-Modell der Entwicklungsarbeit
und einer zentralen Gewichtung von Entscheidungsbefugnis-
sen und Ressourcen, Aber gerade diese Zuordnung schafft
erhebliche Schwierigkeiten in der Verbreitungs~- und Ein-
fithrungsphase ( s, unten 4,5.3 ). Offene Curricula wiede-
rum verlangen wihrend der ersten Ausarbeitung Praxisnihe
lediglich im Sinn einer engen Zusammenarbeit mit wenigen
Versuchsschulen, Ihre erfeolgreiche Umsetzung andererseits
setzt eine breit verfiigbare schulnahe Unterstiitzung voraus.
Zwar kann es sich um dieselbe Einrichtung handeln, die
teilweise entwickelt und teilweise fremde Curricula adap-
tiert oder ihre Implementation in den Schulen unterstiitzt
( vgl., den Vorschlag fiir Regionale Pddagogische Zentren ).
Es kdnnen aber auch zentrale Projekte in Zusammenarbeit
mit ausgewdhlten Schulen solche Curricula entwickeln und
erproben, die dann von lokalen Einrichtungen ausgearbei-
tet und an spezifische Bedingungen angepafBlit werden. Wdh-
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rend das erste Modell auf eine Integration von Funktionen

in einer Institution zielt, lebt das zweite von der Spannung,
die sich aus der Differenzierung nach zwei Tdtigkeitsschwer-
punkten ergibt, auch wenn sich die Entwicklung allgemeiner
Curricula-auf-dem~Papier in der Praxis mit Aktivitdten zu
ihrer lokalen Ausarbeitung iiberlappt.

4,5,2 Ich will das Problem, auf das diese beiden ( und
andere ) Strategien zu antworten versuchen, an einem ein-
fachen Schaubild erldutern.

/[~ hier ABB., 4, S, 161, einfiligen _/

Dieses Schaubild l&8t sich unterschiedlich lesen. Zwei
Interpretationen sind besonders bedeutsam, wenn man unter-
sucht, wie sich die Curriculum-Strategien in den letzten
zehn Jahren veridndert haben, Allerdings handelt es sich um
idealtypische Vereinfachungen, die als Folien zur Analyse
von Curriculumreformen dienen k&nnen.

(1) Hiufig wird das Schaubild von oben nach unten
als lineare Abfolge folgender Aktivitdten gelesen. Politik
und Verwaltung legen die Rahmenbedingungen fiir Curriculum-
entwicklung und Unterricht fest ( z,B., durch die Vorgabe
{ibergreifender Ziele, durch die Organisation des Schulwe-
sens, durch den Bildungshaushalt, durch Qualifikationsbe~
dingungen fiir Lehrer ). Die akademischen Disziplinen prow-
pagieren bestimmte Vorstellungen von der "Struktur der Dise
ziplin!, bestimmte Lerntheorien, Curriculum-Modelle usf,
Entwickler haben in diesem Modell die Aufgabe, solche Vor-
gaben in stimmige Programme zu iibersetzen, Sie legen die
didaktische Konzeption und die Innovations-Strategie fest
und bereiten ihre Implementation vor, Lehrer gelten als
Sachverstindige dafiir, solche Programme im Klassenzimmer
zur Wirkung zu bringen. Sie sind verantwortlich fiir eine
vorlagengetreue Realis ierung., Schiiler sollen den in den
Curricula vorge eichneten Wegen folgen, um festgelegte
Kenntnisse, Einstellungen und Fdhigkeiten zu erwerben., Ziel
der Curriculum~Strategie ist eine storungsfreie Vermittlung
von Entscheidungen iiber die verschiedenen Stufen vom
Zentrum an die Peripherie.

(2) Men kann das Schaubild aber auch von unten nach
oben lesen, d.h. bei den Interessen, der Lermbiographie
und der Umwelt der Schiiler ansetzen. Der Lehrer wire dann -
anders als in Interpretation (1) - einem Therapeuten ver-
gleichbar, der Lernméglichkeiten diagnostiziert, das Welt-
bild seines Klienten erkundet und herausfordert und der
Ideen, Aufgaben und Materialien zuginglich macht, die je=-
weils unterschiedlichen Erwartungen und Fihigkeiten ent-
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TRANSLATING CURRICULA=ON-PAPER INTO CURRICULA-IN-ACTION :

The Need

for 'Open Curricula’
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sprechen, Dem ersten Modell entspricht demgegeniiber eher
die Rolle eines Trainers, der auf vorweg definierte An-
forderungen hin ausbildet., Natlirlich geht auch der Lehrer
der zweiten lLesart bei seiner Tdtigkeit von bestimmten
Annahmen und Zielen aus., Aber diese dienen als Hypothesen
und nicht als Vorschriften, Insofern wird das Modell hier
als ein Netz kooperativer Aktivitdten gedeutet: Verschie-
dene Institutionen spezialisieren sich auf unterschiedli-
che Aspekte der Planung von Unterricht. Um dem Lehrer
seine Aufgabe zu erleichtern, aber auch um seine Annahmen
iiber Erziehung, iiber Unterrichtsinhalte, iiber die Gesell-
schaft in Frage zu stellen, braucht man Leute, die
lingerfristig und micht unter unmittelbarem Handlungs-
druck Ideen entwickeln und Materialien ausarbeiten kinnen,
Solche Vorgaben sind notwendig. Die drei rechten Spalten
des Schaubilds machen aber deutlich, daffi sie auf unter-
schiedliche Werte und Anwendungssituationen Riicksicht
nehmen miissen, Die vertikalen Schritte (1) bis (3) stellen
insofern nicht lediglich eine Verfeinerung und Anwendung
von Vorschriften dar, Sie miissen als Neuinterpretation

und Fortentwicklung von Hypothesen aufgefat werden, In
dieser Perspektive entwickelte Curricula konnen Lehrern
helfen, mit neuen Ideen zu experimentieren, auf unter-
schiedliche Bediirfnisse verschiedener Schiiler angemessen
einzugehen und den Unterricht zu evaluieren. Aufgabe der
Forschung wire es, grundsidtzlichere Probleme zu untersuchen,
Sachverstand zur Losung spezieller Schwierigkeiten ad hoc
zu mobilisieren und den Praktikern ein kritisches Gegeniiber
anzubieten, Die Schulverwaltung kamnn in einem solchen Modell
nur noch begrenzt festlegen, was wie gelernt werden soll.
Sie hdtte vor allem die Voraussetzungen fiir einen experi-
mentellen Unterricht und eine pluralistische Curriculum~
entwicklung zu sichern.

Diese beiden Strategie-~Typen haben - jedenfalls als
Denkmodelle = die Reformpraxis der letzten zehn_Jahre
nach altig beeinfluBt, Dabei lassen sich in der Tendenz
interessante Parallelen zwischen den grofien westlichen
Lindern entdecken ( vgl., dazu im einzelnen: Strategies for
Innovation in Education 1973 ).

4,5,3 Der Beginn einer umfassendeq Curriculumreform
in den 6oer Jahren wurde von folgenden Yaktoren geprigt:

- <von einer vitalen gesellschaftlichen Reformbewegung,
die sich der Erhshung von Chancengleichheit und der
Durchsetzung von Blirgerrechten verschrieben hatte;

- von einem gleichzeitigen Anstieg und raschen Wandel
von Qualifikationsbediirfnissen im Zusammenhang mit
der sog. "Wissensexplosion";
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~ von der Verfiigharkeit neuer didaktischer Technologien
und wissenschaftlicher Konzepte zur Verbesserung
schulischen Lernens,

Vor diesem Hintergrund iiberrascht es nicht, daB staat-
liche Stellen ihr Engagement in der Bildungsreform betricht-
lich steigerten, dafl grofie Hoffnungen auf eine Entwicklung
von Curricula durch Experten gesetzt und daB Ressourcen in
GrofBprojekten konzentriert wurden. "Centre-periphery” und
"top-down'-Strategien waren die logische Konsequenz., Bei=-
spiele fiir diese Phase der Curriculumreform sind das BSCS-
und das PSSC-Projekt in der USA, IMU in Schweden, Nuffield
O~Level Science in England und die Hauptschulreform in NW.
Je nach Bildungssystem orientieren sich die Projekte mehr
an einem Biirokratie~ oder Technologie-Modell, Ihre Stra-
tegien entsprechen weitgehend der ersten Lesart unseres
Schaubilds, Obwohl diese Form der Curriculumreform heute
in MiBkredit geraten ist, lohnt es sich, ihre Vorziige und
Schwierigkeiten etwas differenzierter zusammenzufassen.

Auf der YHaben-Seite" konnte man auflisten

- die inhaltliche, didaktische und technische Qualitédt
der Curriculaj;

~ ihr relativ hoher Innovationsgrad;

- dihre breite Verfiigbarkeit;

- eine Entlastung des Lehrers in der Unterrichtsplanung;

- eine gréBere regionale Einheitlichkeit der Bildungs-
angebote.

Dem stehen jedoch nicht unerhebliche Mingel gegeniiber:

- eine Unterschédtzung der institutionellen und indivie
duellen Widerstidnde gegen zentrale Reformen;

- eine Unterschdtzung.der Legitimationsprobleme ein-
heitlicher Curriculaj;

- eine Vernachlidssigung unterschiedlicher Realisie~
rungsbedingungen;

-~ eine Uberschitzung des Bediirfnisses nach neuen Curri-
cula und deren Attraktivitdt bzw. Uberzeugungskraft;

- eine Uberschitzung der Realisierungsfihigkeiten der
Lehrer;

- eine Uberschitzung der wissenschaftlichen Ableitbar-
keit von praktischen Handlungsvorschligen,

Diese Unzulédnglichkeiten sind vielfach kritisiert
worden ( vgl, die vorziigliche Zusammenfassung bei W.SACHS/
C.T.SCHEILKE 1972 und 1973 ). Die erste ( immanente
Variante zu diesem Modell zielte vor allem auf eine Ver-
besserung und Ausweitung der Disseminationstdtigkeit bzw,
auf eine Erhdhung der wissenschaftlichen oder politischen
Kontrolle lokaler Aktivitdten ( vgl. etwa die Bemilhungen
in Schweden, dargestellt in: H.BAUERSFELD/ H,BRUGELMANN
1972 und 1975 ).

163



Die zweite Variante stellt sich als Umkehrung des
Ansatzes oder Gegen-Modell dar ( "grass-roots" bzw.
Basis-Modell )., Die Gesamtschulreform, vor allem in BE,
HE und NW, eine Reihe von Teachers' Centres in England
und von Field Centres in Ontario/Canada, die Ent-
wicklungsblocke in Schweden und Modellschulen in ver=
schiedenen Lindern zeigen, welche Hoffnung auf die Pro=-
blemlssungskraft der Betroffenen in jihrem jeweiligen
Handlungsfeld gesetzt wurde., Diese Ansdtze verkdrpern am
deutlichsten das Problemlbsungsmodell, auch wenn Elemente
des Biirokratie- bzw, Technologie-Modells immer erhalten
blieben, Auch hier 1#B8t sich eine stichwortartige Bilanz
aufstellen.,

Vorziige des Modells sind

- die optimale Passung von Ldsung und Problem;

= die Mdglichkeit einer umfassenden Abstimmung von
Unterrichtsfaktorensy

- der Motivationseffekt einer Dezentralisierung wvon
Entscheidungsbefugnissen;

-« der Fortbildungseffekt einer Mitwirkung in der
Entwicklungsarbeit;

- die Verringerung von Legitimationsproblemen durch
Identifikation der Beteiligten mit der selbst ent-
wickelten Losung.

Als Probleme wurden erkennbar

~ die Uberlastung der Lehrer mit unterschiedlichen
Funktionen;

- die Uberschétzung ihrer Fihigkeit, in libergreifenden
Dimensionen zu planen;

- unrentable Doppelarbeit bei fehlender Abstimmungj;

- geringe Qualitidt oder Ubertragbarkeit der Curriculaj

- TUberschitzung der Attraktivitidt lokal entwickelter
Materialien fiir andere Lehrer;

- unzureichende Mechanismen zur Verbreitung und zum
Austausch von Arbeitsergebnissen.

Konsequent fithrte die immanente Verbesserung dieses
Modells ( dritte Variante ) zum Aufbau einer Arbeitsteilung
zwischen verschiedenen lokalen Einrichtungen und zur Zen-
tralisierung bestimmter Aufgaben wie wissenschaftliche
Unterstiitzung und politische Koordination ( der Schools
Council in England, das Ontario Institute for Studies in
Education in Canada und die Gesamtschulentwicklung in HE
und N¥W bieten Beispiele hierfiir ).

Wdéhrend die hier beschriebenen tatsichlichen Ente
wicklungen auf eine Differenzierung von Aufgaben und einen
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arbeitsteiligen Verbund hinauslaufen, zielt der Vorschlag
fiir Regionale Piddagogische Zentren ( vg&le S.GERBAULET u.a.
1972 ) auf eine Integration von verschiedenen Funktionen
in einer Institution auf der mittleren Ebene ( vierte
Variante ). Ziel dieses Konzepts ist es, Vorteile einer
relativen Schulnihe mit denen einer begrenzten Konzentra-
tion von Ressourcen zu verkniipfen., Die Modellzentren in
NS und RP werden zeigen miissen, wie weit dies gelingt oder
ob die Realis ierung umgekehrt an einer unzureichenden
Spezialisierung auf der einen Seite bei gleichzeitig be-
schrinkter Mitarbeit von Lehrern zu scheitern droht.

4.5,k Gleichgiiltig, ob die Entwicklung letztlich auf
die Varianten (3) oder (4) hinauslduft - beide zielen auf
eine mehr netzartige Organisation der Curriculumarbeit, wie
sie in der zweiten Lesart der ABB. 4 ( vgl. S. 161 ) skiz-
ziert wurde., Innerhalb dieser gemeinsamen Perspektive
scheinen sich jedoch unterschiedliche Typen auszuprigen,
die durch die in 1.2«4 und 4.2-4 erliuterten Merkmale
charakterisiert werden kdnnen., Die Kategorien haben sich
als brauchbar erwiesen, um solchen Unterschieden auf die
Spur zu kommen und sie funktional zu beschreiben,

Es wire allerdings Aufgabe weiterer Untersuchungen,
die Eigenaxrt solcher Projekte odexr bestimmter Strategien
genauer zu untersuchen, als dies hier mdglich war ( vgl.
zu einer konzeptuellen Skizze: H.BRUGELMANN 1975 ). Fall~
studien ausgewidhlter Projekte in ihrem jeweiligen Kontext
und iiber einen gewissen Zeitraum hinweg diirften das ange-
messene Medium solcher Forschung sein ( vgl, zur methodo-
logischen Begriindung: H.BRUGELMANN 1974 und die anderen
Beitrige in SAFARI 1974 ). Aufgabe derartiger Studien wire
es vor allem, das Verhidltnis der hier beschriebenen Ober-
flédchenmerkmale zur Tiefenstruktur der jeweiligen Bei-
spiele zu analysieren: Eine Uberpriifung der hier verwandten
Kategorien durch Intensivstudien in unterschiedlichen
Feldern ist Voraussetzung fiir ihre weitere Validierung.
Sie diirfte aber auch zur Anreicherung und Korrektur dexr
hier vorgetragenen Interpretation der staatlichen Curriculum-
reform in der BRD Wesentliches beitragen.-
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6 DOXKUMENTARIGSCHER ANHANG

Der Meinungs- und Erfahrungsaustausch im Bereich der
Curriculumentwicklung scheitert oft schon an den einfach-
sten Voraussetzungen: an fehlenden Kemntnissen dariiber,
wo es interessante Vorhaben oder Materialien gibt, und
manchmal schlicht daran, daB Adressen unbekannt sind. Im
folgenden sollen einige dieser Liicken geschlossen werden,
auch wenn der Grad der Vollsténdigkeit von Land zu Land
schwankt, Immerhin k&nnen fehlende oder inzwischen {liber-~
holte Angaben iiber die hier vorgestellten Einrichtungen
rasch erfragt werden,

Die Dokumentation ist geordnet nach der alphabetischen
Reihenfolge der Abkiirzungen ( also SH vor SL, obwohl im
Text Schleswig~Holstein auf Saarland olgt ). Literatur-
hinweise im Text bekommen das entsprechende Kiirzel nur
in "Fremdkapiteln" vorangestellt ( z,B. wird H,BAUERSFELD
1972 in den allgemeinen Kapiteln ohne und in den Linder~
berichten mit (A) zitiert, wihrend fur K.AURIN 1971 nur
im Bericht Uber Niedersachsen auf das (NS) verzichtet
wurde ). Verweise ohne Kiirzel finden sich alsc in dem
Literaturverzeichnis, das dem entsprechenden Abschnitt
des Textes zugeordnet ist; die librigen Verweise sind je-
weils gekennzeichnet.

Innerhalb der einzelnen Dokumentationen sind die
Informationen - wenn nicht einzelne Rubriken ausfallen -
wie folgt gegliedert:

(1) statistische Angaben zur groben Orientierung ( die
(gerundeten) Daten stammen aus: Statistisches Jahr-
buch fiir die BRD 1973, 22 f, und 88; sie beziehen
sich auf Ende 1971 und schlieflen auch nebenamtliche
und teilzeitbeschiéftigte Lehrkrifte sowie das be-
rufsbildende Schulwesen ein);

(2) Institutionen, die an der Curriculumarbeit beteiligt
sind, mit ihren Adressenj;

(3) laufende Projekte - soweit verselbstiéndigt mit
Adressen;

(4) Literatur~ und Materialverzeichnis ( dabei sind
Richtlinien, Handreichungen, Unterrichtsmaterialien
und dhnliche Unterlagen am Schlufi der jeweiligen
Liste gesondert in alphabetischer Reihenfolge aufge=-
filhrt).
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Um die vorliegenden Angaben auf dem laufenden hal-
ten und ggf. korrigieren zu kdnnen, sind wir auf die
Mithilfe der Benutzer dieses Berichts angewiesen. Wir
bitten deshalb darum, uns zusdtzliche Daten oder Verin-
derungen méglichst rasch mitzuteilen. Wir werden uns
um eine entsprechend ziigige Erginzung oder Uberarbeitung
bemiihen .~

6.1 ALLGEMEINES LITERATURVERZEICHNIS (A)
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ACHTENHAGEN, F. / MEYER, H, (Hrsg.), Curriculumrevision,
Moglichkeiten und Grenzen, Miinchen 1971,
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rpauffangbecken" fir Abgewiesene? (Kommentar zum englischen
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Der Lehrer als Schliisselfigur in der Schulreform, In:
Zeitschrift fir erziehungswissenschaftliche For-
schung 3/1973, 177 £f. Abdruck aus: BMBW-Informa-
tionen 3/73.

Deutscher Bildungsrat, In: pid,extra Lexikon 1973 f,

DEUTSCHER BILDUNGSRAT (Hrsg.), Einrichtung von Schul-
versuchen mit Gesamtschulen, Empfehlungen der
Bildungskommission., Stuttgart 1969.

y Strukturplan fiir das Bildungswesen., Empfehlungen
der Bildungskommission, Stuttgart 197o.

s Zur Einrichtung eines Modellprogramms filir Curricu-
lumentwicklung im Elementarbereich. Empfehlungen
der Bildungskommission. Stuttgart 1973a.

= 4, Zur Reform von Organisation und Verwaltung im
Bildungswesen - Teil I. Verstirkte Selbstidndigkeit
der Schule und Partizipation der Lehrer, Schiiler
und Eltern, Empfehlungen der Bildungskommission.
Stuttgart 1973b.

= y Zur Forderung praxisnaher Curriculum-Entwicklung,.
Empfehlungen der Bildungskommission.. Stuttgart 1974,

- , Currculum-Entwicklung Bd, I und II, Gutachten und
Studien der Bildungskommission, Stuttgart 1975 (in
Vorbereitung).
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Empfehlung zur Ordnung des Sonderschulwesens. Beschlos-
sen von der Stdndigen Konferenz der Kultusminister
der Linder der Bundesrepublik Deutschland am 16,
Miarz 1972, Abgedruckt u.a, in den Amtsblidttern.

ERAUT, M,, In-service education for inmnovation., NCET.
0,0, 1973,

German Education Council, Bonn-Bad Godesberg. In: Ccuncil
of Burope (A) 1971, 109 ff.

GRAUER, G., Curriculares Utopia? In: betrifft:erziehung
3/1974, Lo fr,

HAHN, G., Partizipation ohne Autonomie. In: Die Hthere
Schule 9/1973, 230 ff.

Handbuch der Kultusministerkonferenz, Hrsg., von der
Stédndigen Konferenz der Kultusminister der Lander
in der Bundesrepublik Deutschland. Bonn 1972,

HUBER, L., Uber den AusschuB "Strategie der Curriculum-
entwicklung des Deutschen Bildungsrates®, In: Die
Deutsche Schule 7/8 /1974, 465 ff.

Kultusministerkonferenz I und Il. Bearbeitet von H.LUHRIG.
In: pidd.extra Lexikon 1973 £,

MATTHIESEN, H., Dann geht es sofort los, Neue Curriculum-
Empfehlung des Bildungsrates. In: Die Zeit 52/1973
vom 21,12,1973, 22,

-~ 4 Gleich zu Grabe getragen. Der Bildungsgesamtplan
wird von den Finanzministern in Frage gestellt. In:
Die Zeit 20/1974 vom 10.5.1974, 25.

Modellprogramm ohne Realisierungschancen? Elementarbe-
reich, Interview mit Dr., Jens Hoffmammn, In: betrifft:
erziehung 1/1974, 48 ff,

NEVERMANN, K., Autonomisierung und Partizipation. In:
Neue Sammlung 3/1972, 230 ff.

- , Anspruchsvolle Perspektive. Zur Neuordnung der
Sekundarstufe II - Bildungsrats-Empfehlung., In:
betrifft:erziehung 5/1974, 47 ff,

O0TTO0, G., Nunmehr praxisnah. Curriculum-Entwicklung im
zweiten Anlauf. In: Kunst + Unterricht 24/1974, 14 ff,

Politisches Argernis oder innovative Orientierung? bie-
Interview mit dem Vorsitzenden des Deutschen Bildungs-
rates, Professor Krings. In: betriffi:erzichung
6/1974, ho frr,
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PREUSS~LAUSITZ, U., Des politischen Standortes enthal-
ten, Bildungsrat/Forschung. In: pdd.extra 1o0/197L,
3 f.

Rahmenvereinbarung zur koordinierten Vorbereitung,
Durchfiihrung und wissenschaftliche Begleitung von
Modellversuchen im Bildungswesen. Beschlossen von
der Bund-Lénder~Kommission fir Bildungsplanung
(mit Zustimmung der Regierungschefs vom 7. Mai
1971). Abgedruckt u.a. in den Amtsblédttern,

RICHTER, I., Selbstédndigkeit und Partizipation. Die
Empfehlung der Bildungskommission zur organisato-
rischen Verfassung der Schule. In: betrifft:
erziehung 12/1973, 53 ff.

ROTH, H, (Hrsg.), Begabung und Lernen. Gutachten und
Studien der Bildungskommission Bd, 4. Stuttgart
1971,

Sammlung der Beschliisse der Stédndigen Konferenz der
Kultusminister der Linder der Bundesrepublik
Deutschland. Loseblatt~Ausgabe. Hrsg., von der
Stédndigen Konferenz der Kultusminister der Linder,
Bonn 1972 (Neuaufiage).

SCHOLZ, G., Der Demokratiegedanke als leitendes Prinzip
des Strukturplans, In: Die Hthere Schule i1/1972,
57 ff.

Stellungnahme zu den Empfehlungen der Bildungskommission
zur Einrichtung eines Modellprogramms fiir Currculume-
entwicklung im Elementarbereich. Erarbeitet vom
AGJ=-Fachausschufl fir frihkindliche Erziehung, ver-
abschiedet vom Vaerstand der Arbeitsgemeinschaft fir
Jugendhilfe am 27.9.1973 in Bonn. In: Bldtter des
Pestalozzi-Fribel Verbandes 2/1974, 54 ff.

STUBENRAUCH, H., Alle Chancen offen, Bildungsrat /
Empfehlung zur Curriculum-Entwicklung. Ins péad.
extra 1/1974, 5 f.

Vereinbarung zur Neugestaltung der gymnasialen QOber-
stufe in der Sekundarstufe II vom 7. Juli 1972, Be-
schlossen von der Stdndigen Konferenz der Kultus-
minister in der Bundesrepublik Deutschland., Abge-
druckt u.a, in den Amtsbldttern.

WESTPHALEN, K., Autonomisierung und Partizipation? In:
Die Hohere Schule 2/1973, 37 ff.

WILHELMI, J., Ver-ver-waltung. Bildungsrat. In: pid,
extra 9/1974, 3 f,
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WILLEKE, R., Gegenpositionen zum Strukturplan des
Deutschen Bildungsrates, Leerstellen und Auf-
deckungen, In: Wirtschaft und Erziehung 11/1971,
241 £f,

Zur praxisnahen Entwicklung von Lernangeboten und Lern-
verfahren. In: Die Deutsche Schule 2/197k, 72 f.
Ausziige aus: DEUTSCHER BILDUNGSRAT 197k.

Zur Stellung des Schiilers in der Schule, Erklédrung der
Kultusministerkonferenz vom 25,5,1973. Abgedruckt
u.a. in: Die Hohere Schule 8/1973, 201 ff,; Bildung
und Erziehung 1/1974, 77 ff. und den Amtsblittern
der Bundesliénder,

Zusammenstellung der Ergebnisse der mit RS d. Sekr, Nr,
GS 1.343/69 vom 21.10,1969 durchgefiihrten Umfrage
zur Koordinierung bildungstechnologischer For-
schungszentren, Sekretariat der Stdndigen Konferenz
der Kultusminister der Linder in der Bundesrepublik
Deutschland, Anlage zu RS. Nr. 345/71 vom 8.3.1971.
Vervielf. Ms. Bonn 1971,

6.3 BUNDESINSTITUT FUR BERUFSBILDUNGSTORSCHUNG ( BBF )

Institutionen

Bundesinstitut fiir Berufsbildungsforschung. 1 Berlin 31,
Fehrbelliner Platz 3.

Institut fir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (Abtei-
Jung VI der Bundesanstalt fiir Arbeit). 852 Erlangen.
StrompellstraBe 14,

Literatur und Materialien

Bildung und Ausbildung. Zur Titigkeit des Bundesinstituts
fiir Berufsbildungsforschung (BBF). In: Neue Unter-
richtspraxis 3/1973, 150 ff.

Institute for Labour Market and Vocational Research,
Erlangen, In: (A) COUNCIL OF EUROPE 1971, 64 ff,

Mitteilungen des Bundesinstituts filir Berufsbildungsfor-
schung, Berlin 1972 ff,
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6.4 BERLIN

Rund: 2 Mio, Einwohner
285,000 Schiiler
15.600 Lehrer
auf 500 km

Institutionen
Senator fiir Schulwesen. 1 Berlin 19, Bredtschneider-

straBe 5 - 8,

Pidagogisches Zentrum (PZ). 1 Berlin 31. Berliner
StraBe 4o -~ 41,

Landeszentrale fiir politische Bildungsarbeit., 1 Berlin
62, SalzburgerstraBe 21 - 25,

Freie Universitit, 1 Berlin 33. IhnestraBe 24,

Amt fiir evangelischen Religionsunterricht. 1 Berlin 21,
Bachstraie 1 - 2,

Bischdfliches Referat Schule und Erziehung. 1 Berlin
19, WundtstraBe 48 - So.

Bundesinstitut fiir Berufsbildungsforschung (BBF). 1
Berlin 31, Fehrbelliner Platz 3.

Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung (MPI). 1
Berlin 33. Lentzeallee 94,

Projekte

Modifikation der Rahmenpline fiir die Sekundarstufe II
durch Lehrerarbeitsgruppen fiir alle Ficher (c/o
Senator fiir Schulwesen).,

Projekte zur Entwicklung von Curricula fiir die Grund-
schule: Friihbeginn Englisch; Technisch-naturwissen-
schaftlicher Unterricht; Sexualerziehung; Mathema-
tik; Sozialkunde (c/o Piddagogisches Zentrum).

Curriculumentwicklung und Lehrerfortbildung fir die
Mittelstufenzentren (c/o Senator fiir Schulwesen).

Kommission (mit 12 Unterkommissionen) zur Erstellung
von Rahmenlehrplénen fiir Sonderschulen filir Lernbe-
hinderte (c/o Senator fiir Schulwesen).

Arbeitsgruppen fiir Sozialkunde an Berufs-~ und Berufsfach-
schulen (c/o Senator fiir Schulwesen).

17 integrierte Gesamtschulen (Adressen in: Gesamtschul-
Informationen 4/1973, 6).
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Projekt "Gesellschaftskunde" (Fachbereich 23 c/o Freie
Universitét).

Projekt "Integrierte Naturwissemschaften" (Fachbereich
23 c/o Freie Universitét).

Literatur

Arbeitsanweisung flir Arbeitsgruppen im Rahmen der Grund-
schulreform. 4. Fassung. Hrsg. vom Senator fiir
Schulwesen., Vervielf, Ms, Berlin 1973,

BAUMERT, J., Aspekte einer Begleituntersuchung zur Vor-
bereitung der Berliner Mittelstufenzentren durch
integrierte Lehrerfortbildung und Curriculument-
wicklung, Diskussionsbeitrag zum zweiten FAL=-
Symposion iiber Curriculumforschung vom 3. bis 6.
Oktober 1973, Vervielf, Ms, Berlin 1973.

BAUMERT, J. / RASCHERT, J., Partizipation an curricula-
ren Entscheidungsprozessen. Vorbereitung der Berli-
ner Mittelstufenzentren durch praxisnahe Curdculum-
entwicklung und Lehrerfortbildung. In: Zeitschrift
fiir Piadagogik 6/1974, 887 ff,

BECKER, H., Bildungsforschung und Praxis. Die Vermittlungs-
aufgabe von paddagogischen Zentren. In: Neue Sammlung
1971a, 412 ff., und betrifft:erziebung 5/1971b, 31 ff,

Diskussionsentwurf eines Gesetzes iiber die Mitbestimmung
und Mitwirkung der Lehrer, Schiiler und Erziehungs-
berechtigten in der Berliner Schule, Informations-
dienst 3/1971, Hrsg. vom Senator fir Schulwesen.
Berlin 1971,

DORING, H, u.,a., Die Mittelstufenzentren - eine Heraus-
forderun fiir die GEW Berlin., Entwurf eines gewerk-
schaftlichen Programms fiir die demokratische
Schule, In; Berliner Lehrerzeitung 2/1973, 15 ff.

Education Centre, Berlin, In: (A) COUNCIL OF EUROPE
1971, 50 ff,

Gesamtschulen in Berlin, Eine Ubersicht - zusammenge-
stellt von W,FLOSSNER. Berliner Forum 6/73. Hrsg.
vom Presse- und Informationsamt des Landes Berlin,
Berlin 1973,

Gesamtschul-Informationen., Hrsg. vom Piddagogischen Zentrum,
Berlin 1968 £f. (Vierteljahreszeitschrift).

Gymnasium Oberstufe - neugestaltet., Informationsdienst
Schulwesen 3/72. Hrsg., vom Senator fir Schulwesen.
Berlin 1972,
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HARNISCHFEGER, H., Zum gegenwidrtigen Stand der Planung
von Mittelstufenzentren in Berlin, In: Gesamtschul-
Informationen 2/1972, 32 ff,

KLEDZIK, U.-J., Ansdtze zur Realisierung der Sekundarstufe
I, Mittelstufenzentren in Berlin. In: Die Deutsche
Schule 4/1973, 235 £f,

Lehrertraining filir Berliner Mittelstufenzentren, Ing
Gesamtschul-Informationen 2-3/1973, 11,

Mittelstufenzentren in Berlin. Informationsdienst Schul-
wesen L4/72, Hrsg. vom Senator fiir Schulwesen.
Berlin 1972.

Rahmenpléne und Curriculumentwicklung. Erarbeitet beim
Senator fiir Schulwesen. Vervielf., Ms. o.J. (1974).

Resolution der GEW Berlin zur Errichtung von Mittel-
stufenzentren (MStZ). In: Gesamtschul-Informationen
2-3/1973, 158 f£f,

Schulentwicklungsplan II (1973 - 1977). Hrsg. vom Senator
fiir Schulwesen, Berlin 1973,

SEIRING, W.,, Lehrervorbereitung filir die Tdtigkeit in
Mittelstufenzentren, Bericht iiber die Durchfiithrung
des Berliner Projekts 1973, In: Gesamtschul-
Informationen 1/1974, 66 ff, und 2/1974, 29 ff,

VOIGT, E., Probleme der Curriculumentwicklung filir Gesamt~
schulen in Berlin. In: Gesamtschul-Informationen

3/1974, 33 ff.

WIESEL, W., Ausfiihrendes Organ des Senats., Westberlin/
Pidagogisches Zentrum. In: betrifft:erziehung 5/
1974, 7 £,

Pldne und Materialien

Rahmenpléne fiir Unterricht und Erziehung in der Berliner
Schule, Hrsg. vom Senator fiir das Schulwesen. Lose-
blattsammlung (Sonderdruck aus: Schulrecht in Ber-
lin), Berlin 1968 ff,

Curriculumsequenzen fiir die Gesamtschule (7 - 1o0). Erar-
beitet von Lehrergruppen fiir: Englisch ( 11 Einhei-
ten )}, Mathematik (8), Physik (5), Chemie (4), Bil-
dende Kunst und Musik (5), Gesellschaftskunde u.H.
(9), Arbeitslehre (Pflichtbereich: 5, Wahlpflicht-
bereich: 4), Franztsisch (14), Berlin 1968 rrf,

BLGDORN, F. U.a,, Fertigung von Zeichenplatten mit Auf-
bewahrungsfach. Arbeitslehre: Vorhaben/Projekte.
Stuttgart 1972 ( mit Lehrerheft ).
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FRIEDRICH, M., Unterrichtseinheit Relationen., 8.Jahr-
gangsstufe Oberschule, Hrsg. vom Senator fur
Schulwesen, Berlin 1973,

HEYER, P, u.a., Leselehrgang des Pddagogischen Zentrums.
Materialien fiir den Erstleseunterricht. Einfithrung
und Kommentar. Weinheim u.a. 19717,

In the morning. Englische Unterrichtseinheit der Thomas-
Mann-Oberschule, Vervielf, Ms. Berlin o.J.

6.5 BADEN-WURTTEMBERG

Rund: 9 Mio, Einwohner
1,7 Mio. Schiiler
90.000 Lehrer
auf 36,000 km

Institutionen

Kultusministerium, 7 Stuttgart. Schlofiplatz 3.

Institut fiir Bildungsplanung und Studieninformation (IBS).
7 Stuttgart 1. Schwabstrafie 43. Mit Zentralbibliothek.

IBS Abteilung Naturwissenschaften, 7 Stuttgart 50. Prag-
straBe 17.

Oberschulamt Siidbaden, 78 Freiburg. EisenbalnstraBe.

Informationsdienst Lehrerfortbildung., 726 Calw. Schiller=
straBe 8, Postfach 89.

Staatliche Akademie Comburg,., 7170 Schwidbisch-Hall, Combureg,

Landeszentrale fiir Politische Bildung, 7 Stuttgart 1.
Schillerplatz 1,

Studienhaus Wiesneck, Institut fiir Politische Bildung
Baden-Wiirttemberg. 7801 Buchenbach,

Landesbildstelle, 75 Karlsruhe, Sofienstrafe 39/41.
Landesbildstelle., 7 Stuttgart 1, LandhausstraBie 7o - 74,

Deutsches Institut fiur Fernstudien (DIFF). 74 Tiibingen.
BiesingerstraBe 26,

Zentrum fiir neue Lermverfahren, 74 Tiibingen, Miinzgasse 14,

Pddagogisch-Theologisches Zentrum der Evangelischen Lan-~
deskirche, 7 Stuttgart 1. Hasenbergsteige 31,

Religionspiddagogisches Institut der evangelischen Landes-
kirche in Baden. 75 Karlsruhe. Kaiserallee 38,
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Religionspidagogisches Institut (kath.). 7407 Rotten-
burg. Karmeliterstrafle 9.

Projekte

Fachbesogene Kommissionen fiir die Grundschule (c/o
Kultusministerium).

Fachbezogene Kommissionen fiir die Orientierungsstufe
(c/o Kultusministerium),

Fachbezogene Kommissionen fiir die Sekundarstufe IT
(c/o Kultusministerium),

Kommissionen fiir die Sonderschulen (c/o Kultusministe-
rium),

Versuche mit 4 kooperativen und 5 integrierten Gesamt-
schulen (Adressen in: Gesamtschul-Informationen
4/1973, 5 und 15).

Versuche mit 6 Berufsschulen {c¢/o Kultusministerium),

Versuche mit Vorschulen (c¢/o Kultusministerium),

Teilcurricula fiir evnagelische und katholische Religions~
lehre (c¢/o Kultusministerium und Religionspidago-
gisches Institut (kath) ).

Literatur

Anspruch und Wirklichkeit der Oberstufenreform., In:
Siidkurier vom 8.11,1973.

BARTSCH, I., Tagungsbericht (iiber ein Werkstattseminar
mit Chemielehrern), Vervielf. Ms., Eppenhain 1971.

Beratungen im Kulturpolitischen AusschuB iiber die
Orientierungsstufe. Schulpolitik im Landtag. In:
Siidwestdeutsche Schulblétter 2/1974, lot £Ff,

BIEMER, G, / BENNER, D., Elemente zu einer curricularen
Strategie fiur den Religionsunterricht in der Sekun-
darstufe II. In: PHdagogische Rundschau 11/1973,
798 ff,

Bildungspolitische Reformprojekte in Baden-Wiirttemberg.
In: Gesamtschul-Informationen 1/1974, 8.

BLOSS, H., Die Entstehung eines Lehrplans im Jahre 1973.
Aufgezeigt an der curricularen Gestaltung der
Orientierungsstufe in Baden-Wiirttemberg. In:
Siiddeutsche Schulzeitung 19/1973, 372 f.

BRAN, F., Lehrerfortbildung. Neue Konzeption, bessere
Koordinierung. In:; Schulzeitung 7/1972, 6.
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BURKHARDT, H., Einige Anmerkungen zu den "Vorldufigen
Arbeitsanweisungen fiir den Kunstunterricht in den
Grundschulen des Landes Baden-Wiirttemberg" (mit
Unterrichtseinheit). In: Die Unterrichtspraxis
1/1974, 1 £f, und 2/1974, 9 ff., (Vierteljidhrliche
Beilage zur Lehrerzeitung Baden-Wiirttemberg

6/197h und 9/1974).

Curriculum-Entwicklung in Baden-Wirttemberg, In:
Siiddeutsche Schulzeitung 4/1972, 64 f,

Empfehlungen flir eine Lehrertrainings-Konzeption fiir
den Unterricht im Medienverbund,., In: Kultus und
Unterricht (nichtamtlicher Teil) 18/1973, 222 ff.

Gestaltung von Lehrplinen. Schriftliche Antwort des
Kultusministeriums auf die Kleine Anfrage des Abg.
Hiiglin (SPD). Landtag von Baden-Wiirttemberg,
Drucksache 6/3380. Stuttgart 1973.

Hochschulstatus der Studienseminare, In: Informationen
phv (hrsg. vom Philologenverband Baden-Wﬁrttemberg)

12/1973, 20,

Im Dickicht der Terminologie. Zu den Diskussionsgrundla-
gen fiir den neuen Grundschullehrplan, In: Lehrer-
zeitung Baden-Wiirttemberg 11/1974, 21k,

KONIG, M., Die Lehrerfortbildung wird intensiviert., In:
Schulzeitung 12/1973, 6.

Kursbuch Sekundarstufe II. Pléne, Erfahrungen und Mate-
rialien zur Reform der gymnasialen Oberstufe, dar-
gestellt am Beispiel des Keplergymnasiums Freiburg
i.Br, Bearbeitet von A.SCHMIDT u,a., Hrsg. vom
Philologenverband Baden-Wiirttemberg. Freiburg 1972,

Lehrerfortbildung 1974. Pddagogische Lehrginge an den
Staatlichen Akademien Calw und Comburg. Hrsg., vom
Kultusministerium Baden-Wiirttemberg, 0.,0. 0oJe
(1973).

Lehrer und Curriculum-Revision., Resolution der Teilnehmer
an der Tagung '"Curriculums Ende der pidagogischen
Freiheit?", In: Lehrerzeitung Baden-Wiirttemberg
10/1974, 200,

Modell einer differenzierten Gesamtschule. Programmierung
und Auswertung des Wettbewerbs Weinheim/BergstraBie.
Bildung in neuer Sicht Reihe A Bd. 21. Hrsg. vom
Kultusministerium Baden-Wiirttemberg., Villingen 1970.

Modellschulen in Baden-Wiirttemberg, Konzeptionen und
Beispiele konkreter Planung, Bildung in neuer Sicht
Reihe A Bd., 15. Hrsg. vom Kultusministerium Baden-
Wiirttemberg, Villingen 1968,

XXIII



BW

MULLER, L., Zur Reform der gymnasialen Oberstufe. In:
Kultus und Unterricht (nichtamtlicher Teil), 21/
1972, 289 ff.

Oberstufenreform, Die Reform der Fidcherinhalte. In:
Schulzeitung 12/1973, 6.

Oberstufenreform und Lehrerbildung. Thema von: Slidwest-
deutsche Schulblidtter 2/1973.

Quo vadis - Reform der gymnasialen Oberstufe. Erfahrungen
der ersten Versuchsschulen in Baden~-Wiirttemberg.
Hrsg. vom Philologenverband Baden-Wiirttemberg.
Freiburg 1973,

Rahmenrichtlinien und Bildungspline, In: Lehrerzeitung
Baden-Wiirttemberg 10/1974, 200,

Reform des Schulwesens., Antwort des Staatsministeriums
auf den BeschluB des Landtags vom 16, Juli 197o0.
Drucksache V-5760 des Landtags von Baden-Wiirttem-
berg. Ausgegeben in Stuttgart am 8, Dezember 1971,

REINHARDT, K.E., Verfahren der Unterrichtsplanung im Be-
reich erkehrserziehung, In: Kultus und Unterricht
(nichtamtiicher Teil) 14/1972, 193 ff,

ROEMER, G., Anmerkungen zum Entwurf der Lehrplankommission
*Diskussionsgrundlage Fach Deutsch", Zum Deutschun-
terricht an der Grundschule, In: Die Unterrichts-
praxis 3/1974, 17 £f., (Vierteljihrliche Beilage zur
Lehrerzeitung Baden-Wiirttemberg 12/1974).

Schulentwicklungsplan Baden-Wirttemberg., Richtlinien fiir
den ersten Abschnitt: Grundschule, Hauptschule,
Mittelschule, Gymnasium, Sonderschule., Bildung in
neuer Sicht Reihe A Bd. 1. Hrsg, vom Kultusministe-~
rium Baden Wiirttemberg., Villingen o.J. (1966).

- , Verwirklichung des ersten Abschnitts: Grundschule,
Hauptschule, Sonderschule, Realschule, Gymnasium,
Bildung in neuer Sicht Reihe A Bd. 14. Hrsg. vom
Kultusministerium Baden~Wiirttemberg. Villingen
1968,

Schulentwicklungsplan Baden-Wiirttemberg fiir das berufliche
Schulwesen. Grundsdtze, Richtlinien, Planungsdaten.
Bildung in neuer Sicht Reihe A Bd., 25. Hrsg., vom
Kultusministerium Baden-Wiirttemberg. Villingen 1971,

SEYBOLD, H., Anmerkungen zum Thema: Curriculumentwicklung
in Baden~Wiirttemberg, In: Sliddeutsche Schulzeitung
6~-7/1972, 100,
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STRASSER, F., Bildungsreform in Baden-Wiirttemberg. Stand
des Modell- und Versuchsprogramms, In: Siidwestdeutsche

Schulblatter 1/1972, 12 ff.

Strukturmodell fiir die Lehrerbildung und Lehrerweiter-
bildung in Baden-Wiirttemberg, Bildung in neuer
Sicht Reihe A Bd. 4. Hrsg, vom Kultusministerium
Baden-Wiirttemberg., Villingen 1967.

Testplanung zur Entwicklung von Kriterien fiir die Reform
im Grundschulbereich. Erlafl vom 7. Oktober 1571
P 7150/13. In: Kultus und Unterricht (amtlicher
Teil) 1/1972, 3 ff.

WEISS, R.,H., Wissenschaftliche Begleitung der Modell~-
schulen Baden-Wiirttembergs. Konzeption des Instituts
fiir Bildungsplanung und Studieninformation Stuttgart
(IBS). Erste Erfahrungen - Materialien, Sonderdruck
aus: Die Schulwarte 7/1972.

- syBericht einer Arbeitsgruppe des Arbeitskreises
"Modellschulen in Baden-Wiirttemberg" iiber "Allge-
meine Lernziele", Stuttgart 1973a.

- 5 Gesamtkonzeption fiir die Entwicklung lehrziel-
orientierter Diagnosebdgen in den Modellschulen
Baden-Wiirttembergs, Vervielf, Ms. Stuttgart 1973b.

Wissenschaftliche Begleituntersuchungen an Modellschulen.,
Eine Empfehlung zur Bildungsforschung. Bearbeitet
von GL,EIGLER u.a, Bildung in neuer Sicht Reihe A
Bd. 23, Hrsg. vom Kultusministerium Baden-Wiirttem-
berg, Villingen 1971.

WOLFING, W., Lehrerfortbildung vor der Entscheidung. Ein
Beitrag zur Diskussion iliber die Neuordnung der
Lehrerfortbildung in Baden-Wirttemberg, In: Kultus
und Unterricht (nichtamtlicher Teil) 4/1972, 71 ff.

Pldne und Materialien

Allgemeine Lernziele des Arbeitskreises Modellschulen.
Bericht der Arbeitsgruppe. Vervielf, Ms., Stuttgart
1973.

Richtlinien und Arbeitshilfen fiir Versuche mit vorschuli-
schen Einrichtungen (5~ bis 6jihrige). In: Arbeits-
anweisungen fir die Grundschulen ... 1972 ff,,

Di1/1 £f,

Arbeitsanweisungen fir die Grundschulen in Baden-Wirttem-
berg. Loseblattsammlung. Hrsg., vom Kultusministerium
Baden~Wirttemberg, Villingen 1972 ff,
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Weinheimer Gesamtschul-Curricula. Erarbeitet von den
Fachkommissionen fiir Deutsch, Englisch, Mathematik,
Ungefdcherte Naturlehre und Religionsunterricht. -
Heidelberg 1971,

Einfithrung zu den Materialien fiir Lehrpléne (Curricula)
zur Neugestaltung der gymnasialen Oberstufe in der
Sekundarstufe II. Hrsg. vom Kultusministerium
Baden-Wiirttemberg., Vervielf, Ms. Stuttgart 1973.

Materialien zu einem Lehrplan (Currtulum). Sekundarstufe
II., Jeweils vervielf, Mss., fiir alle Fédcher, Stutt-
gart 1973,

Behandlung des Umweltschutzes im Unterricht. Bekannt-
machung vom 20. Miarz 1973 UA I 3121-5/14. In:
Kultus und Unterricht (amtlicher Teil) 10/1973,
718 £f,

Materialien fiir die Behandlung umweltbezogener Themen in
Hauptschule, Realschule und Gymnasium, Hrsg. vom
Institut fir Bildungsplanung und Studieninformation.
Vervielf, Ms. Stuttgart o.J. (1973).

Umweltschutz als Gegenstand und Aufgabe des Unterrichts.
Hinweise und Materialien des Oberschulamts Siidbaden.
Vervielf, Ms., Freiburg 1973.

6.6 BAYERN

Rund: 10,7 Mio. Einwohner
2 Mio. Schiiler
loo.000 Lehrer
auf 7o0.000 km?

Institutionen
Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus.

8 Miinchen 1. Salvatorplatz 2.

Staatsinstitut fiir Schulpidagogik. 8 Miinchen 81,
ArabellastraBe 1,

Staatsinstitut fir Bildungsforschung und Bildungsplanung.
Ebda.,

Institut fiir Friihpddagogik. Ebda.

Akademie fiir Lehrerfortbildung. 888 Dillingen. Kardinal-
von-Waldburg~StraBie 6.

Akademie fiir Politische Bildung. 8132 Tutzing/Cbb.

Zentralstelle fiir programmierten Unterricht an Gymnasien.
89 Augsburg., Gymnasium bei St. Anna,
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Pddagogisches Institut der Stadt. 85 Niirmberg. Postfach.

Pidagogisches Institut der Stadt. 8 Miinchen 22, Herren-
strale 19.

Katechetisches Amt der Evangelisch-Lutherischen Kirche.
8802 Heilsbronn,., Postfach 43, Neue Abtei.

Katechetisches Institut (kath.). 87 Wiirgburg 1. Postfach.

Deutsches Jugendinstitut (DJI). 8 Miinchen 13, Infanterie-
straBe 13.

Institut fiir Film und Bild in Wissenschaft und Unter=
richt (FWU). 8022 Grinwald/Minchen, Bavaria-Film-
Platz 3.

Projekte

Curriculare Lehrplidne flir die Orientierungsstufe: alle
Ficher ( OSchR W.PLOSSL c¢/o Staatsinstitut fiir
Schulpddagogik ).

Wirtschafts- und Rechtslehre fiir Realschulen ( R.HACHIN-
GER c/o Staatsirstitut ),

Curriculare Lehrplédne fir die Kollegstufe: alle Ficher
( pr. K.WESTPHALEN c/o Staatsinstitut ).

Berufsoberschule: allgemeinbildende Fédcher und berufs-
bezogene Fidcher fiir die Richtungen: Wirtschaft;
Technik und Gewerbe; Hauswirtschaft und Sozialwesen;
Landwirtschaft ( Herr RINGHOLZ c/o Staatsinstitut).

Gewerbliche und landw rtschaftliche Berufe (Herren
BRINNINGER, SCHRICKER, XEITEL c¢/o Staatsinstitut).

Elektrotechnik/Maschinenbau (Herren SCHRICKER und
BRINNINGER c¢/o Staatsinstitut).

Berufsgrundschul jahr, Berufsfelder: Wirtschaft; Metall;
Elektrotechnik; Ern#ihrung und Hauswirtschaft;
Chemie-Physik~Bidogie; Landwirtschaft; Bau und Holz
( br, BEIMERER c/o Staatsinstitut ).

Block~ und Phasenunterricht der beruflichen Erstausbildung:
kaufmdnnisch, elektrotechnisch, textil ( Dr. HEI-
MERER, Dr., FREYER, C.OTTER, SCHRICKER c/o Staats-
institut).

Curriculare Lehrpline fiir kaufminnische Berufe in der
Berufsschule ( Dr. FREYER c/o Staatsinstitut ).

Allgemeinbildende Ficher bis zur Fachschulreife ( Dr.
HEIMERZR ¢/o Staatsinstitut ),
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Curriculare Lehrpline fiir Wirtschaftsschulen: Betriebs-—
wirtschaftslehre und Volkswirtschaftslehre/Wirt-
schaftspolitik ( R.HACHINGER ¢/o Staatsinstitut ).

Curriculare Lehrpline fiir die Sonderschulen: alle Lern-
bereche und Ficher ( Herren FELLHEIMER und RAAB
c/o Staatsinstitut ).

Lernzielfindung aus der Sicht dexr Jugend ( I.SCHAFER
¢/o Staatsinstitut ).

Voruntersuchung zum pddagogischen Leitziel "Studier-
fahigkeit® ( W.v.ALT-STUTTERHEIM c/o Staatsin-
stitut ).

L integrierte und 7 kooperative Gesamtschulen ( Adressen
in: Gesamtschul-Informationen 4/1973, 5 und 15 ).

Literatur

Bavarian Institute for Educational Planning and Research,
Munich, In: (A) COUNCIL OF EUROPE 1971, 94 ff,.

BAYER, K., Die Erarbeitung des Kollegstufenmodells. In:
Kollegstufe am Gymnasium 1972, 365 ff,

Bildungspolitik am Scheideweg. Hrsg. vom Bayerischen
Staatsministerium fiir Unterricht und XKultus.
Miinchen 1971,

BORNER, M., Institutionalisierung von Curriculumreform
in Bayerm, In: Gesamtschul-Informationen 3/1974,
50 ff,

BOHUSCH, 0. / KOPP, F, (Hrsg.), Schulreform als Revision
der Lehrpline, Miinchen 1971.

Curriculumarbeit in Bayern - eine Zwischenbilanz. Hrsg,
vom Staatsinstitut fir Schulpddagogik. Miinchen 1971,

Curriculumarbeit in Bayern II -~ Modelle und Ergebnisse,
Hrsg. vom Staatsinstitut filir Schulpiddagogik,
Miinchen 1971,

Dialog mit dem Computer, Projekt "DV im Bildungswesen"
in Augsburg realisiert. In: Neue Unterrichtspraxis
1/1973, 8.

Einfiihrung der Datenverarbeitung im Bildungswesen. Schii-
lerdatei 1. Hrsg. vom Bayerischen Staatsministerium
fiir Unterricht und Xultus, Minchen 1971,

FELDMANN, R, / HAAS, B., Die Situation der Schulen in
Bayern und die "Allgemeine Schulordnung", In:
Gesamtschul-Informationen 2/1974, 109 f£f.
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HARING, L., Kollegstufe und Curriculum. In: Anregung
5/1972, 295 ff.
LANIG, K., Aus der Arbeit des ISP. In: Schulreport
4/1971, 12 f.
- , (Hrsg.), Idee und Wirklichkeit der Kollegstufe.
Miinchen 1972a
- , Die Rolle des Staatsinstituts fiir Schulpiddagogik
Miinchen bei der Versuchsbegleitung. In: Kolleg-
stufe am Gymnasium 1972b, 377 ff,
MAIER, H., Die Ausbildung und Fortbildung der zukiinfti~
gen Lehrer., In: Die neue Berufsschule 2/1972, L2 ff.
und Die Realschule 1/1972, 2 ff,

~ , Die Schule ist eine Vor-Gesellschaft. In: Die Zeit
50/1973 vom 7,12.1973, 21,

SCHAFER, I., Curricularer Lehrplan - ein Modell praxis-
naher Curiiculumentwitklung., Uber die Arbeit am
Staatsinstitut fir Schulpidagogik (ISP) Miinchen.
In: Thema Curriculum 2/1972, 79 ff.

Staatsinstitut fiir Schulpidagogik. Hrsg. vom Staatsine
stitut fiir Schulpidagogik. Vervielf., Ms, Miinchen
o.J. (1972),

WEINERT, F. / SIMONS, H,, The Bavarian State Institute
for Educational Research and Planning, Germany.
In: (A) Case Studies of Educational Innovation
Vol., 1 1973.

WESTPHALEN, K., Curriculum zwischen Theorie und Praxis.
In: Bildung und Erziehung 2/1972a, 41_ff,

~ 4 Beschreibung des Projekts "Curriculare Lehrpline
fiir die Kollegstufe" am Staatsinstitut fiir Schul-~
piddagogik Miinchen, In: Kollegstufe am Gymnasium
1972b, 381 £f,

Praxisnahe Curriculumentwicklung., Eine Einfiihrung
in die Zurriculumreform am Beispiel Bayerns. Donau-
worth 1973.

Pline und Materialien

Katalog fachiibergreifender Richtziele., Hrsg., vom Staats-
institut fiir Schulpidagogik. Vervielf, Ms., Miinchen
1972,

Entwurf der vorliufigen Richtlinien fiir den Modellversuch
Eingangsstufe. Hrsg., vom Staatsministerium fiir Unter-
richt und Kultus., Minchen 1972.
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Lehrpline fiir die Grundschule, Orientierungsstufe und
Hauptschule, Schulreform in Bayern Bd. 1. Hrsg. vom
Bayerischen Staatsministerium fiir Unterricht und
Kultus., Minchen 197o0.

BOHUSCH, 0. (Hrsg.), Die Orientierungsstufe - eine moderne
und soziale Lehrform fir alle. Beitridge zum Unterricht
in der 5., und 6, Jahrgangsstufe, Hrsg. vom Staats—
institut fiir Gymnasialpiddagogik. Miinchen 1971.

Kollegstufe am Gymnasium,., Schulreform in Bayern Bd. 2.
Hrsg. vom Bayerischen Staatsministerium fiir Unter-
richt und Kultus. Miinchen 1972,

Allgemeine Handreichungen fir den Unterricht in der
Kollegstufe. Hrsg. vom Staatsinstitut filir Schulpidda-
gogik. Minchen 1971 (gegenwirtig vergriffen).

BAYER, K. / WESTPHALEN, XK. (Hrsg.), Kollegstufenarbeit
in den Alten Sprachen., Miinchen 1971 (Neuauflage in
Vorbereitung).

Handreichungen fiir die einzelnen Ficher der Kollegstufe.
Hrsg. vom Staatsinstitut filir Schulpidagogik, Miinchen
1971 und 1972 (Folgen 1 und 2 vergriffen), 1973 ff.
(3. Folge fir einzelne Ficher in Vorbereitung).

KRATZ, J. (Hrsg.), Der Mathematikunterricht in der Kolleg-
stufe, Miinchen 1972,

Berufliche Schulen., Schulreform in Bayern Bd. 3. Hrsg.
vom Bayerischen Staatsministerium fiir Unterricht
und Kultus, Miinchen 1974,

6.7 DEUTSCHES INSTITUT FUR FERNSTUDIEN ( DIFF )
Institutionen

Allgemeine Abteilungen, 74 Tiibingen. WohrdstraBie 8.

Arbeitsstelle Arbeitslehre. 44 Miinster. Lotharinger-
strafle 25 - 27,

Arbeitsstelle Fernstudium fiir evangelische Religions-—
lehrer., U4kh Miinster., v.Bodelschwingh-Strafe 12,

Arbeitsstelle fiir katholische Religionspddagogik.
4 Miinster. Kardinal-von-Galen-Ring 45,

Abteilung Mathematik, 78 Freiburg. RheinstraBie 12,

Abteilung Sozialkunde., Studienbiiro fiir Politische Bil-
dung. 6 Frankfurt 9o. GrifstraBe 63.
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Arbeitsstell fiir Sozialkunde., Soziclogisches Institut
der Universitdt, 8 Miinchen 13, KonradstraBle 6,

Projekte

Projektgruppen Biologie I und IXI.(74 Tibingen. Albrecht-
straBe 9).

Pro jektgruppe Funkkolleg Biologie. (74 Tiibingen. Neckar-
halde 50).

Projektgruppen Chemie und Physik.(7h Tiibingen., Naukler-
straBie 60).

Projektgruppen Englisch (Studienbriefe) und Psychologie.
(74 Tibingen., SchulstraBe 5).

Projektgruppen Englisch (Sprachpraxis) und Linguistik,
(74 Tibingen, Herrenberger Strafie 23).

Pro jektgruppen Erziehungswissenschaft, Mathematik und
Funkkolleg Péddagogische Psychologie. (74 Tibingen,
BiesingerstraBe 32).

Literatur

BUCK, P. / MARX, M., Erfahrungen bei der Planung und Ent-
wicklung eines Kontaktfernstudienlehrgangs fiir
Chemielehrer der Sekundarstufe II. In: Thema
Curriculum 1/1972, 46 ff,

DIFF-Arbeitslehre, P.E.KALB: Leitlinien-Streit. W.
LEMPERT: Zu miindig durch Arbeitslehre? In:; betrifft:
erziehung 12/1973, 37 <.

DIFF-Report '72, Hrsg. vom Deutschen Institut fiir Fern-~
studien an der Universitiét Tiibingen., 0.0. o.J.

Kadergruppen, Fernstudien-Institut. In: betrifft:erziehung
5/1974, 65 ff,

Lernen aus der Ferne, b:e-Interview mit Giinther Dohmen
(DIFF). In: betrifft:erziehung 6/1974, 65 ff.
MATTL, W. / MUTSCHLER, K., Funkkolleg Biologie. Bericht
liber eine Begleituntersuchung. In: Zeitschrift fiir

Pidagogik 2/197L4, 287 ff.

Merkblatt filir Fernstudienlehrginge der Lehrerfort- und
~weiterbildung., Hrsg, vom Deutschen Institut fiir
Fernstudien an der Universitit Tiibingen, Vervielf.
Ms, Tiibingen 1973.
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Projektberichte ¥IM ( 1 £f, ), Erscheinen in lockerer
Folge als Selbstdarstellung der Projekte, Hrsg., vom
Deutschen Institut fiir Fernstudien. Vervielf. Mss.
Tiibingen 1971 ff,

Projektgruppe Chemie / DIFF, Konzeption des Kontaktstu-
dienfernlehrgangs fiir Chemielehrer der Sekundarstufe
II. In: Thema Curriculum 1/1972, 42 f£f,

Streng hierarchisch. DIFF, In: betrifft:erziehung
5/1972, 17.

Materialien

Funkkollegs Wissenschaft und Gesellschaft; Erziehungswis-
senschaft; Linguistik; Mathematik; Piddagogische
Psychologie. Begleittexte: Weinheim 1967 ff, Sende-
texte: Fischer-Taschenbiicher., Frankfurt 1966 ff.

6,8 DEUTSCHES INSTITUT FUR INTERNATIONALE PADAGOGISCHE
FORSCHUNG ( DIPF )

Institution
6 Frankfurt 9o. SchlyBstraBe 29, Postfach 90 02 8o.
Literatur

Deutsches Institut fiir Internationale Pidagogische
Forschung. Hrsg. vom Deutschen Institut flir Inter-
nationale Pddagogische Forschung,., Vervielf, Ms,
0.0, 0.J.

German Institute for Intermational Educational Research,
Frankfurt/Main, In: (A) COUNCIL OF EUROPE 1971,
68 frf,

Jahresbericht 1969 - 1970, Hrsg. vom Deutschen Institut
fiir Internationale Péddagogische Forschung. Frank-
furt o,J. (1971).

Verzeichnis der Veroffentlichungen., Hrsg, vom Deutschen
Institut fiir Internationale Pddagogische Forschung.
Stand 1, Juni 1973. T'rankfurt 1973.
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6.9 DEUTSCHES JUGENDINSTITUT ( DJI )
Institution

8 Miinchen 13, InfanteriestrafBe 13,

Literatur

Angaben des Arbeitsbereichs Vorschulerziehung zum Jahres-
bericht 1972, Hrsg. vom Arbeitsbereich Vorschuler-
ziehung am Deutschen Jugendinstitut. Vervielf. Ms.
Miinchen 1973.

ARBEITSGRUPPE VORSCHULERZIEHUNG. Anregungen I: Zur pHda-
gogischen Arbeit im Kindergarten. Miinchen 1973.

German Youth Institute, Munich. In: (A) COUNCIL OF
EUROPE 1971, 96 ff,

Jahresbericht 1971, Hrsg. vom Deutschen Jugendinstitut.
Miinchen 1972,

Programm und Ausbauplanung des Arbeitsbereichs Vorschul-
erziehung am Deutschen Jugendinstitut. Vervielf,

Ms. Miinchen 1973,

ZIMMER, J. {Hrsg.), Curriculumentwicklung im Vorschulbe~
reich, Erziehung =n Wissenschaft und Praxis Bd. 21.
2 Bénde, Miinchen 1973.

6.10 EVANGELISCHE KIRCHE

Institutionen

Comenius-Institut, 44 Minster. v.Bodelschwingh-~StraBie
12, -

S. auch die entsprechenden Einrichtungen in den einzel-
nen Bundeslidndern,

Projekte
Laufende Projekte und ihre Ergebnisse werden dokumen-

tiert in der Modellkartei des Deutschen Katecheten-
vereins: 8 Minchen 8o. PreysingstraBe 83c.
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Literatur, Pldne und Materialien

BERG, H.K. / DOEDENS, F., Lehrplan nach MaB., Erwidgungen
zu einer praxisnahen Curriculumentwicklung. In: Die
Deutsche Schule 3/1974, 167 ff. Abgedruckt in:
Unterrichtsmodelle im Religionsunterricht 1974,

180 ff,

Die evangelische Kirche und die Bildungsplanung, Eine
Dokumentation, Hrsg, von der Kirchenkanzlei der
Evangelischen Kirche in VYeutschland. Giitersloh /
Heidelberg 1972.

Entwicklung Religionspidagogischer Studieneinheiten an
Fachschulen fiir Sozialpddagogik. Ein Modellversuch
zur Lehrplanrevision, Hrsg. vom Comenius-Institut
in Verbindung mit dem Verband ev, Ausbildungsstdt-
ten fiir Sozialpidagogik. Vervielf, Ms, Miinster

1972,

HEINEMANN, H., u.a., Lernziele und Religionsunterricht.
Zirich 1970.

KAUFMANN, H.B. (Hrsg.), Streit um den problemorientierten
Unterricht in Schule und Kirche. Frankfurt 1973.

KONUKIEWITZ, W. (Hrsg.), Curriculumentwicklung fiir den
Religionsunterricht in der Grundschule, Essen 1973,

Modelle fiir den Religionsunterricht., Hrsg, von: K.DESSEK-
KER/G.MARTIN (Religionspidagogische Projektentwick-
lung in Baden und Wiirttemberg). Stuttgart/Mimnchen.

Religion heute, Texte, Materialien, Bilder zum Religions-
unterricht, Hrsg. von H,HALBFAS u.a. (Grundstufe -
Sekundarstufe II). K&ln/Dortmund,

Religionsunterricht in der Sekundarstufe I. Bildungspoli-
tische Dokumentation. Hrsg. vom Comenius-Institut.
Miinster 1972,

rp-Modelle, Schiilerhefte und Lehrerhefte, Hrsg., von
H,GLOY u,a, Frankfurt/Minchen 1971 ff, (bisher
13 Hefte fiir alle Schulstufen),

RUCK, l., Die Revision der Curricula im Fach Religion,
In: Wissenschaft und Praxis in Kirche und Gesell=-
schaft 9/1973, 417 f£f.

SORGE, H., Zur theologisch-didaktischen Struktur der
Rahmenrichtlinien fiir den Religionsunterricht in
Hessen, In: Informationen zum Religionsunterricht

2/1973, 16 ff,
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Unterrichtsmodelle Religion, Hrsg. vom Religionspidda-
gogischen Institut der evangelischen Landeskirche
in Baden. Lahr,

Unterrichtsmodelle im Religionsunterricht. Zur Praxis und
Theorie, Hrsg. von H.K.BERG/F.DOEDENS. Frankfurt/M.

u,a. 1974,
WEGENAST, K. (Hrsg.), Curriculumtheorie und Religions-
witerricht, Giitersloh 1972,

S. im ibrigen auch (KK).

6,11 BREMEN

Rund: 700.000 Einwohner
140,000 Schiiler
7e300 Lehrer
auf Loo km

Institutionen

Senator flir Bildung, Wissenschaft und Kunst. 28 Bremen
1, Rembertiring 8 - 12, Postfach,

Studienseminar, 28 Bremen., Pieperstrafle 1 - 3.

Schulpraktisches Institut. 28 Bremen. HumboldtstraSie
183,

Schulpraktisches Institut der Stadt Bremerhaven., 285
Bremerhaven, Stormstra’e Lo,

Landeszentrale fiir Politische Bildung. 28 Bremen.,
Rathaus,

Arbeitgruppe wissenschaftliche Beratung an Gesamt-
schulen, 28 Bremen-West, LissaerstraBe 7.

Universitit Bremen., 28 Bremen, AchetstraBe.

Religionspidagogische Arbeitsstelle. 28 Bremen 1,
Domsheide 2,

Projekte

Beitrdge zur Lernplanung in Bremen, gymnasial ausge-
richtet ( Koordination: C.BUCHNER c¢/o Studien-—
seminar ).
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Lernplanung Primarbereich (einschlieﬁlich Eingangsstufe),
in der Konzeptentwicklung ( Koordination: OSchR Dr.
C.KUHLMANN c/o Senator fiir Bildung ... ).

Lernplanung Orientierungsstufe (schulartunabhéngig), ca.
100 Rohentwiirfe ("Lehrplanleisten") fiir Klasse 5
(Sommer 1974) und Klasse 6 {Anfang 1975) ( Koordinaion:
0SchR Dr. C.KUHLMANN c/o Senator ).

Lernplanung Sekundarberdch II (Integration von gymnasialer
Oberstufe und Grundbereich der Berufsschule), Grund-
ziige bis Frihjahr 1974 ( Koordinatiom: 0SchR Dr. C.
KUHLMANN c/o Senator ).

4 integrierte Gesamtschulen ( Adressen in: Gesamtschul-
Informationen 4/1973, 7 und 15).

Literatur

BECK, J. u.a. (Hrsg.), Ansichten piddagogischer Berufs-
praxis. Eine Bremer Einfihrung in das Lehrerstudium.
Prankfurt 1973.

BERNDT, E.~B, u.a., Erziehung der Erzieher. Das Bremer
Reformmodell., Reinbek 1972.

GRAUER, G.,, Zur Bremer Projektkonzeption., In: betrifft:
erziehung 11/1973, 52 f,

Lehrerbildung an der Uni Bremen. Dokumentation., Thema
von: betrifft:erziehung 9/1971.

OFFERGELD, R., Die Zeit des Plénemachens ist vorbei.
Gefahren fiir die Bremer Lehrerbildung., In: betrifft:
erziehung 11/1973, 53 f.

SCHOLZ, G., Der Universitdt Bremen droht Staatsaufsicht.
In: betrifft:erziebung 3/1974, 5.

Schulentwicklungsplan Bremen. Hrsg. vom Senator fiir das
Bildungswesen, Bremen 1971,

Schulreform in Bremen. Hrsg. vom Senator filir Bildung,
Wissenschaft und Kunst., Bremen 1972,

THAPE, M., Schulreform in Bremen, In: Bremer Lehrer-
zeitung 5/1972, 127 ff.

Pline und Materialien

Arbeitsberichte '72. Beitridge zur Lernplanung in Bremen.,
Hrsg. vom Studienseminar (Bezugsquelle) in Zusammen-
arbeit mit dem Schulpraktischen Institut. Bremen

0.J. (1972).
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Arbeitsberichte '73. Beitridge zur Lernplanung in Bremen.
Curriculare Uberlegungen zur Orientierungsstufe.
Hrsg. vom Studienseminar (Bezugsquelle) in Zusammen-
arbeit mit dem Schulpraktischen Institut. Bremen
o.J3. (1973).

Die Grundziige der Lernplanung in Bremen unier besonderer
Beriicksichtigung der Orientierungsstufe. Hrsg. vom
Senator flir Bildung, Wissenschaft und Kunst. (Bezugs-
quelle), Vervielf, Ms., Bremen 1973.

Lehrplan fiir die Grundschule im Lande Bremen. Hrsg.
vom Senator fiir das Bildungswesen., Bremen 1960.

Sexualerziehung, Lehrplan-Material. Hrsg., vom Senator
fiir Bildung, Wissenschaft und Kunst (Bezugsquelle),
Bremen 1972,

6.12 HESSEN

Rund: 5.5 Mio, Einwohner
960.000 Schiiler
49,000 Lehrer
auf 21,000 km

Institutionen
Hessisches Kultusministerium, 62 Wiesbaden, Luisenplats
to. Postfach 14,

Hessisches Imnstitut fiir Lehrerfortbildung. (HILT); Reinhards-
waldschule, 3501 Ihring. usen/Kassel,

HILF-Geschiftsstelle Bad Hersfeld., 643 Bad Hersfeld,
Breitenstralle 2,

HILF-Geschiftsstelle Grof-Gerau. 608 Grof-Gerau. Wilhelm-
Seipp-Strafie 1,

HILF-Geschidftsstelle Kassel-Land, 35 Kassel-Wilhelmshohe,
Wilhelmshoher Allee 273,

HILF-Geschdftsstelle Limburg, 625 Limburg., Im Schlof,

Wissenschaftliche Begleitung des Modellversuchs "Regionale
Lehrerfortbildung". 35 Kassel-Wilhelmshohe., Wilhelms-
hoher Allee 273.

Landesbildstelle. 6 Frankfurt. GutleutstraBe.

Hessisches Institut fiir automatisiertes Lehren und
Lernen, 61 Darmstadt.
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Institut flir programmiertes Lernen, 63 GiefSen, Universitdt.

Bildungstechnologisches Zentrum, 62 Wiesbaden., Bodenstedt-
straBe 7. (Inzwischen aufgeldst).

Landeszentrale fiir Politische Bildung. 62 Wiesbaden,
Mainzer Stralle 19.

Religionspiddagogisches Studienzentrum, 6242 Schinberg.
Im Brithl 3o.

Pddagogisch~-Theologisches Institut. 35 Kassel., Teich-
straBe 19,

Deutsches Institut flir Internationale Pidagogische For-
schung, 6 Frankfurt 9o. SchloBstrafe 29,

Projekte

Konkretisierung der Rahmenrichtlinien an Gesamtschulen
(am DIPF). 6 Frankfurt 9o, Kaufunger StraBe 24 III.,
( Leitung: P.BONN),

Modellversuch "Regionale Lehrerfortbildung". 608 Grof-
Gerau., Wilhelm-Seipp-Strafle 1, ( Leitung: H,WOLF,
605 Offenbach., Anton-Bruckner-StraBe 1o).

59 integrierte und 36 kooperative Gesamischulen ( Adres—
sen s8,: Gesamtschul-Informationen h/1973, 8 ff, und

15 ).

Literatur

Auf dem Weg zu neuen Zielen und Inhalten des Unterrichts,
Bericht der Geschiéfsstelle der Kommission zur Reform
der hessischen Bildungspléne. In: Bildungspolitische
Informationen (hrsg. vom Hessischen Kultusminister)

2/1970, 6 ff.

BECKER, H. u.a., Demokratisierung als Ideologie? Anmer-
kungen zur Curriculum-Entwicklung in Hessen. In:
betrifft:erziehung 8/1972, 19 ff.; Wirklichkeit in
gebrochener Form. Anmerkungen zum Projekt Wohnen.,
A.a.0., 29 £f,

Beitrdge zur Bildungstechnologie. Hrsg: vom Bildungstech-
nologischen Zentrum Wiesbaden 1972 -~ 1974 (Viertel=-
jahreszeitschrift),

Beweis fiir die Unfihigkeit zur Bildungsreform. Kein Geld
fiir lehrerbezogene Curriculumentwicklung im Bil-
dungstechnologischen Zentrum Wiesbaden, Offener Brief
von BTZ-Mitarbeitern. In: betrifft:erziehung 10/1972, 11.
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BONN, P., Basisorientierte Ansdtze in der Hessischen
Curriculumentwicklung., In: Beitrdge zur Bildungs-
technologie 3/1972, 36 ff,

Lehrerfortbildung und basiscurriculare Arbeit. Ein
Aspekt des Modellversuchs zur "Konkretisierung der
Rahmenrichtlinien an Gesamtschulen in Hessen'". In:
Gesamtschul-Informationen 1/1974, 59 ff.

u,a., Untersuchung und Entwicklung einer lehrerbe-
zogenen Strategie fiir die Curriculuminnovation
unter besonderer Beriicksichtigung des emanzipatori-
schen Medieneinsatzes. Beschreibung des BTZ-Projekt
I. In: Thema Curriculum 4/1974, 30 ff.

BTZ~Reihe. Hrsg. vom Bildungs_technologischen Zentrum.
Wiesbaden 1972 - 1974.

curriculum konkret, Hrsg., von der Projektgruppe Regionale
Lehrerfortbildung. Modellversuch des Hessischen Kul-
tusministeriums gefirdert vom Bundesminister fiir
Bildung und Wissenschaft. Erscheint vierteljdhrlich.
Frankfurt/M. 1973 ff.

DRAGER, H. u.a., Projekt Hauptschule. Konzeption, Planung,
Didaktische Materialien, Untersuchungsinstrumente.
Untersuchung und Entwicklung einer lehrerbezogenen
Strategie filir Curriculuminnovation und emanzipato=-
rischen Medienehsatz H., 8. Wiesbaden 1973a.

Erorterung des Ansatzes zum Untersuchungskonzept

(Hauptschule) des Projekts I. In: Beitrige zur

Bildungstechnologie 4/1973b, 45 ff,

"EBrmidchtigungsgesetz! filir Onstruktionen, Rahmenrichtlinien
Hessen/Erprobungserlaf. In: betrifft:erziehung 12/
1973, 5o.

FRIEDEBURG, L.Vv., Die Schule ist ein Teil der Gesellschaft,
In: Die Zeit 50/1973 vom 7.12.1973, 2o0.

FROMMELT, B., Ausgestaltung einer Innovationsagentur auf

der mittleren Ebene im Hinblick auf die Erfahrungen

in Gesamtschulen, Vervielf, Ms. Bonn 1972. Erscheint

in: (B) DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1975.

Institutionalisierung von Curriculum-Reform: das

Beispiel Hessen, In: Gesamtschul-Informationen

3/1974, 43 ff,

- / RUTZ, G., Gesamtschulen in Hessen. Auswahl Reihe B
Bd. 50/51., Hannover 1972.

"Gravierende kulturpolitische Fehlentscheidung". Finf

Fragen an Staatssekretdr G.MOOS und Prof, Wolfgang

KLAFKTI, In: betrifft:erziehung 9/1972, 25 ff,
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HALLER, I., Keine Lehrplédne mehr in Hessen? Zur Konzeption
zukiinftiger Curriculumentwicklung. In: Amtsblatt des
hessischen Kultwsministers 11/1971, 981 ff. Abgedruckt
in: Gesamtschul-Informationen 1/1972, 124 ff,

- / WOLF, H., "Neue Schule" in Hessen: Basisarbeit durch
Biirckratie? (Interview). In: betrifft:erziehung

1/1973a, 31 ff,

- / Neuorganisation der Lehrerfortbildung als Teilstiick
schulnaher Curriculumentwicklung. In: curriculum
konkret 1/1973b, 7 ff.

y Ein Curriculum lernt laufen. Gehversuche in Hessen.
In: Zeitschrift fiir Piddagogik 3/1973c, 427 f£f.

, Von kooperativer Unterrichtsplanung zu schulnaher
Curriculumentwicklung. Bericht liber einen Modell-
vers ch zur Regionalen Lehrerfortbildung in Hessen.
In: Gesamtschul-Informationen 1/197h, 48 ff.

Hessens Schiiler:; Druck von unten, In: betrifftsierzichung
11/1972, 16 f.

Hessische Rahmenrichtlinien., Thema von: betrifft:
erziehung 8/1973.

Hessische Rahmenrichtlinien - Backlash, Interviews mit
L,v,FRIEDEBURG und mit S,RAUCH, H.IVO und E.MITTEL-
BERG, In: betrifft:erziebung 3/1974, 32 f£f.

Informationen der Projektgruppe iiber den Modellversuch
"Konkretisierung der Rahmenrichtlinien an Gesamt-
schulen", Hrsg. von der Projektgruppe. Frankfurt
1973.

KLEINER, D. u.a., Kampf ohne politisches Konzept. Die
Auseinandersetzung um die hessischen Rahmenricht-
linien, In: pdd.extra 6/1974, 9 ff.

KOHLER, G. / REUTER, E. (Hrsg.), Was sollen Schiiler
lernen? Die Kontroverse um die hessischen Rahmen-
richtlinien fiir die Unterrichtsfiacher Deutsch und
Gesellschaftslehre, Frankfurt 1973.

Kontroversen um die hessischen Rahmenrichtlinien., In:
Gesamtschul-Informationen 2-3/1973, 12 f.

LINGELBACH, K.C., Probleme und Perspektiven der Curri-~
cunlumentwicklung in Hessen, In: Zeitschrift fiir
Padagogik 1/1971, 91 ff.

MULLER, E, u.a., Ansédtze zu einer Theorie aktivierender
Sozial- und Schulforschung. Untersuchung und Ent-
wicklung einer lehrarbezogenen Strategie fiir Curri-
culuminnovation und emanzipatorischen Medienein-
satz H, 6, Wiesbaden 1972,
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Neue Hessische Lehrpline (Rahmenrichtlinien). Begriindun-
gen, Aufgaben, Zielperspektiven. In: Bildungspoli-
tische Informationen 3/1972, 1 ff, (hrsg. vom
Hessischen Kultusminister),

Neues von der wissenschaftspolitischen Front. Bildungs-
technologisches Zentrum, Wiesbaden, In: betrifft:
erziehung 1/1974, 6o ff, (mit einem Interview mit
Staatssekretir G.MOOS).

Probleme der Curriculumentwicklung, Entwiirfe und Refle-~
xionen, Hrsg. von W.KLAFKI u,a. Frankfurt/M. u.a.
1972,

PROBST, G. / METZNER, H,, Wetzlar, Hesse, Federal
Republic of Germany. In: (A) Case Studies of
Educational Innovation Vol, 2 1973.

Projekt Curriculum., Hrsg., vom Landesvorstand der Hessi-
schen Schillervertretung. Marburg 1972,

Rahmenrichtlinien in der Diskussion, Thema von: Curri-
crlum 1/1974 (eingestellt).

Reform von Bildungsplénen. Grundlagen - Mdgdichkeiten,
Hrsg, vom Leiter des Hessischen Lehrerfortbildungs-
werkes. Sonderheft 5 zu "Rundgesprich", Frankfurt/M.
u.a. 1969,

ROMMEL, H.G., Forderstufen in Hessen. Stuttgart 1969,

sm stellt vor: Bildungstechnologisches Zentrum (BTZ)
Wiesbaden, In: schul-management 5/1973, 14 f,

STICKELMANN, B, / ZEHRFELD, K., Bericht iiber projekt-
orientierte Unterrichtsprozesse - Thesen und Materia-
lien, In: Beitridge zur Bildungstechnologie 4/1973,

22 ff,

Untersuchung und Entwicklung einer lehrerbezogenen
Strategie filir Curriculuminnovation und emanzipa-
torischen Medieneinsatz, Projekthefte 1 ff., der
Arbeitsgruppe "Curriculum und Sezialwissenschaften',
Hrsg. vom Bildungstechnologischen Zentrum Wiesbaden
1972 f. (s: u.a.: E,MULLER u.a. 1972; H.DRAGER u.a.
1973a).

Verwirklicht endlich die Bildungsreform! Die Wahrheit
iiber die hessischen Rahmenrichtlinien., Sonderausgabe
der Hessischen Lehrerzeitung., Darmstadt o.J. (197&).

Zur kurzfristigen Erstellung von stufenbezogenen Rahmen-
richtlinien., Bericht des hessischen Kultusministe-
riums. In: Bildungspolitische Informationen (hrsg.
vom Hessischen Kultusminister) 2/1970, 12 ff,
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Rahmenrichtlinien -~ Primarstufe. Hrsg, vom Hessischen
Kultusminister, Entwlirfe fiir alle Fdcher, Jeweils
0.0, 0.7, (1972).

Rahmenrichtlinien - Sekundarstufe I, Hrsg., vom Hessi-
schen Kultusminister, Entwiirfe fiir alle Ficher.
Fiir Gesellschaftslehre gibt es einen 2, Entwurf
( Dezember 1973), fiir Deutsch wird einer erstellt.
Die iibrigen Entwiirfe 0.0. o0.J. (1972).

Rahmenrichtlinien fiir die p&ddagogische Entwicklung der
hessischen Gesamtschulversuche, Hrsg. vom Hessi-
schen Kultusminister, Wiesbaden 16.3.1972.

Interpretationshilfen fiir die Rahmenrichtlinien Gesell-
schaftslehre Sekundarstufe I, H.1 und 2, Hrsg. vom
Hessischen Institut fiir Lehrerfortbildung., Januar/
September 1973,

Projekt Wohnen: Lernziel Emanzipation. In: betrifft:
erzidhung 7/1972, 33 ff.

Projekte und Unterrichtseinheiten fiir verschiedene
PFécher, In: curriculum konkret 2-3/1973 ff.

Handreichungen Biologie 7/8. Informationen Gesamtschule
H.1 und 2, Hrsg, vom Hessischen Kultusminister.,
Kassel 1971 (Bezug: Hessisches Institut fiir Lehrer—
fortbildung).

Tagungsprotokolle und didakiische Materialien fiir
verschiedene Fidcher und Schulstufen, Hrsg, vom
Hessischen Institut fiir Lehrerfortbildung (Be-
ZUgsquelle).

Unterrichtsmaterialien zu den Rahmenrichtlinien. Gesell~-
schaftslehre Sekundarstufe I, Hrsg. vom Hessischen
Kultusminister. Frankfurt 1973 ( H. 1 £f.).

6.13 HAMBURG
Rund: 1,8 Mio. Einwohner
290,000 Schiiler

14,600 Lehgper
auf T7oo km"™

Institutionen

Lehdrde fiir Schule, Jugend und Berufsbildung., Amt fir
Schule. 2 Hamburg 76, HamburgerstrafSle 31,
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Behorde fiir Wissenschaft und Kunst. Hochschulamt.
2 Hamburg 76. HamburgerstraBe 37.

Institut fiir Lehrerfortbildung. 2 Hamburg 6, Felix-
Dahn-StraBe 3 -~ 7.

Studiegseminar. 2 Hamburg.

Universitit Hamburg, 2 Hamburg 13, Edmund-Siemers~
Allee 1.

Interdisziplindres Zentrum fiir Hochschuldidaktik (IZHD).
2 Hamburg 13, SedanstraBe 19 IV.

Katechetisches Amt, 2 Hamburg 39. Bebelallee 11.

UNESCO~Institut fir Pddagogik. 2 Hamburg 13, Feld-
brunnenstrafie 7o.

Projekte

Lernzielorientierte Uberarbeitung aller Lehrpline
{(0SchR KUHN ¢/o Amt fir Schule).

8 integrierte und 1 kooperative Gesamtschulen (Adressen
in: Gesamtschul-Informationen 4/1973, 7 und 15 ).

Literatur

Beitrdge zur Gesamtschule, Hrsg. von der Behorde fiir
Schule, Jugend und Berufsbildung. Hamburg 197o0.

Bildungsbericht 1970. Hrsg. vom Senat der Freien und
Hansestadt Hamburg. Har burg 1970.

Gesamtschulversuche in Hamburg, BEin Zwischenbericht.
Hamburger Dokumente 2.74. Hrsg, von der Behérde
fiir Schule, Jugend und Berufsbildung in Zusammen-
arbeit mit der Staatlichen Pressestelle, Hamburg
1974,

HOLZ, R. / ALTENBURG, P., Wem sie niitzen. Hamburger
Richtlinien und Lehrpléne. In: betrifft:erziehung
6/1974, 45 f£f,

Informationen zu den neuen Lehrplinen (Klasse 1 - 10;.
Rundschreiben des Amtes fiir Schule (S 22/344-~02
an alle Lehrer, Hamburg August 1973.

Lehrplan~Arbeit in Hamburg. Vorldufiges Organisations-
modell fiir die Abteilung § 2., Vervielf. Ms.
Hamburg 1971,
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MATTHIESEN, H., Schulreform mit Bedacht. Hamburger Bil-
dungspolitik. In: Die Zeit vom 17.8.1973, 15.

REINCKE, H.J., Probleme der Lehrerfortbildung. Aufgewie-
sen an der Lehrerfortbildung in Hamburg., In: Die
Deutsche Schule 6/1973, 394 ff.

Schulverfassungsgesetz der Freien und Hansestadt Hamburg.
Auszugsweise abgedruckt in: Bildung und Erziehung

k/1973, 316 f£f,

Pldne und Materialien

Lehrplanraster. Hrsg. vom Amt fiir Schule (Bezugsquelle).
Vervielf, Ms, Hamburg 1971.

Allgemeine Lernziele (mit Stundentafel fiir die Klassen
1 - 10). Vorgelegt vom Amt fiir Schule (Bezugsquelle).
Vervielf. Ms, Hamburg 1972.

BELSER, H. u.a, Curriculum-Materialien fiir die Vorschule,
Vorschlidge zu einem Arbeitsplan fiir das 1, Jahr der
Eingangsstufe, Weinheim/Basel 1972,

Richtlinien und Lehrpléne Bd. 1. Grundschule (Kl. 1 - 4),
Hrsg. von der Behorde fiir Schule, Jugend und Berufs-
bildung, Freie und Hansestadt Hamburg., Hamburg/
Regensburg o.J. (1973).

- : Bd. 2. Beobachtungsstufe der Volksschule (Kl. 5 - 6).
Haupt- und Realschule (K1. 7 - 1o0). Hrsg. von der
Behdrde fiir Schule, Jugend und Berufsbildung. Freie
und Hansestadt Hamburg., Hamburg/Regensburg O0sJe (1973).

- Bd., 3. Beobachtungsstufe des Gymnasiums (K1, 5 - 6).
Gymnasium (K1, 7 - to)., Hrsg., von der Behdrde fiir
Schule, Jugend und Berufsbildung. Freie und Hanse-
stadt Hamburg., Hamburg/Regensburg o.J. (1973).

Rahmenrichtlinien Studienstufe, Hrsg. von der Behdrde
fiir Schule, Jugend und Berufsbildung, Freie und
Hansecstadt Hamburg. Hamburg/Regensburg 1973.

6.14 INSTITUT FUR DIDAKTIK DER MATHEMATIK ( IDM )

Institutionen

Institut fiir Didaktik der Mathematik. 4801 Jollenbeck.
Heidsieker Heide 94,

ALEF. Prof. Dr. Heinrich, 48 Bielefeld. Fahrenheitweg 23,
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Literatur

BAUERSFELD, H., Skizze zu den mdglichen Aufgaben des
IDM Bielefeld. Vervielf. Ms. Frankfurt/M. 1972.

HENGARTNER, E., Stellungnahme zum Projektvorschlag fir
ein IDM vom 30.10,.1970. Vervielf. Ms., St. Gallen
1972.

Von der Stiftung Volkswagenwerk gegriindetes Institut
flir Didaktik der Mathematik hat seine Arbeit an
der Universitdt Bielefeld aufgenommen. Presseerkli-
rung. In: Sachunterricht und Mathematik in der
Grundschule 4/1974, 202 f, Auszug in: Die Deutsche
Schule 4/1974, 2bo.

6.15 INSTITUT FUR DIE PADAGOGIK DER NATURWISSENSCHAFTEN (IPN)

Institution

IPN, 23 Kiel, OhlshausenstraBe 4o -~ 60, Gebidude 34,

Literatur und Materialien

BECKER, H.-G., Integriertes Curriculum Naturwissenschaft,
Ein Ausblick auf Theorie und Praxis von Reformver-
suchen im naturwissenschaftliichen Unterricht., In:
Der Deutsche Lehrer im Ausland 4/1974, 87 f£f.

Curriculum Biologie. Hrsg. vom Institut fir Piddagogik
der Naturwissenschaften. K&ln 1974 f,

Curricula Chemie. Hrsg. vom Imstitut fir Piddagogik
der Naturwissenschaften., Stuttgart 1971 ff,

Curricula Physik. Hrsg. vom Institut fiir Piddagogik der
Naturwissenschaften. Stuttgart 197e¢ ff.

FREY, K. (Hrsg.), Vertffentlichungen aus dem Institut
fiir die Pidagogik der Naturwissemschaften (IPN)
Kiel Bd. 2, Stuttgart 1971.

- / BLANSDORF, K. (Hrsg,.,); Integrieries Curriculum
Naturwissenschaft der Sekundarstufe I: Projzkte
und Innovationsstrategien, 5. IPN-Symposion,
Weinheim und Basel 1974,

- / HAUSSLER, P, (Hrsg.), Integriertes Curriculum
Naturwissenschaft der Sekundarstufe I: Theoreti-
sche Grundlagen und Ansdtze. 4, IPN~Synposion,
Weinheim und Basel 1973.
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- / KUNZLI, R., Probleme der Strukturierung von diszi-
pliniibergreifendem Unterricht: Curriculum Naturwis-
senschaften. Bericht iliber das 4, IPN-Symposion zum
Thema: Integriertes Curriculum Naturwissenschaft der
Sekundarstufe I, In: Zeitschrift fiir Pddagogik
3/1973, 437 f£f.

- / LANG, M. (Hrsg.), Kognitionspsychologie und natur-
wissenschaftlicher Unterricht., 2. TPN-Symposion.
Bern und Stutigart 1973.

HECHT, K. (Hrsg.), IPN~-Symposion 1970. Uber Forschung und
Entwicklung naturwissenschaftlicher Curricula., 1.
IPN-Symposion, Kiel 1971a.

- (Hrsg.), Versffentlichungen aus dem Institut fir
die Piadagogik der Naturwissenschaften (IPN) Kiel
Bd. 1. Stuttgart 1971b.

- / BLANSDORF, K. (Hrsg.,), Implementation of Curricula
in Science Education. 3. IPN-Symposion, Pullach bei
Miinchen 1974,

Institute for Education in the Natural Sciences, Kkl.
In: (A) COUNCIL OF EURCPE 1971, 90 ff.

IPN. Hrsg, vom Institut fiir die Piddagogik der Natur-
wissenschaften, Kiel 1974,

IPN~-Arbeitsberichte. Hrsg, vom Institut fir die Piddagogik
der Naturwissenschaften H, 1 - 9, Kiel 1973.

MUNZINGER, W., Naturwissenschaftlicher Unterricht. Projekte
und Innovationsst :tegien. Bericht iliber das 5. IPN-
Symposion. In: betrifft:erziehung 2/1974, 49 f.

NIEDDERER, H.J., Die erprobungsorientierte Strategie bei
der Entwicklung des IPN Curriculum Physik, In:
Bildung und Erziehung 5/1971, 424 f£f,

6,16 INTERDISZIPLINARES ZENTRUM FUR HOCHSCHULDIDAKTIK (IZHD)

Institutionen

IZHD, 2 Hamburg 13. Sedanstrafile 19 IV.

Arbeitskreis fir Hochschuldidaktik e.V. 2 Hamburg 13.
Rothenbaumchaussee 32,
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Literatur und Materialien

Blickpunkt Hochschuldidaktik. Schriftenreihe der Arbeits~-
gemeinschaft Hochschuldidaktik (AHD) e.V. 1969 ff,

Hochschuldidaktik. Bearbeitet von L.HUBER. In: padd.extra
Lexikon 1973 f.

Hochschuldidaktik und Studienreform. Zwei Jahre Arbeit
des IZHD. Uni HH Reform Nr. 5. Hrsg., von der
Pressestelle der Universitdt Hamburg. Hamburg 1974,

Hochschuldidaktische Arbeitspapiere. Hrsg, vom Inter-
disziplindren Zentrum flir Hochschuldidaktik.
Hamburg 1973 f.

Hochschuldidaktische Materialien. Schriftenreihe der
Arbeitsgemeinschaft Hochschuldidaktik (AHD) e.V.
1968 ff.

Hochschuldidaktische Stichworte., Hrsg. vom Interdiszi-
plindren Zentrum fiir Hochschuldidaktik der Universi-
tdt Hamburg,., Hamburg 1972 ff,

Uber das Interdisgziplinidre Zentrum fiir Hochschuldidaktik
(IZHD) der Universit#dt Hamburg, Stand: Dezember
1972. Vervielf, Ms. 0.0, 0.J,

6.17 KATHOLISCHE KIRCHE

Institutionen
Deutsches Institut flir wissenschaftliche Pidagogik (DIP),
44 Miinster. Kardinal-von-Galen-Ring 45,

Deutscher Katechetenverein. 8 Miinchen 8o, Preysing-
straBe 83c.

Arbeitsgemeinschaft flr religionspddagogische Projekt-
entwicklung (c/o Deutscher Katechetenverein).

Institut fiir Katechetik und Homiletik., 8 Miinchen 4o,
HiltenspergerstraBe 77.

Projekte

Laufende Projekte und ihre Ergebnisse werden dokumentiert
in der Modellkartei des Deutschen Katechetenvereins,
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BAUMANN, R. / NEUSER, H,, Argumentation und Kommunikation
in einem didaktischen Handlungsmodell - Zur Begriin-
dungs- und Rechtfertigungsproblematik im Curriculum-~
prozeB. DIP-Diskussion Nr. 3. Miinster 1974.

~ / STAPEL, G., Curriculum und Unterrichisplanung. Eine
Hilfe zur Analyse und Bewertung didaktischer Mate-
rialien, Teil 1: Begriindung und Entwicklung des
Instrumentariums., DIP-Diskussion Nr, 4, Minster
1974, Teil 2: Das Instrumentarium in der Anwendung.
DIP-Diskussion Nr. 5. Miinster 1975 (in Vorbereitung).

BIRKENBEIL, E.J., Curriculum-Revision im Fragebereich der
Religionspidagogik., K8ln 1972,

Der Religionsunterricht in der Schule, Vorlage fiir die
gemeinsame Synode der Bistiimer in der BRD. Ins
Synode 5/1973,

DIP~Diskussion, Schriftenreihe hrsg, vom Deutschen Insti-
tut flir wissenschaftliche Pidagogik (Bezugsquelle).
Miinster 1972 ff.

DIP-Information. Schriftenreihe hrsg., vom Deutschen Insti-
tut fiir wissenschaftliche Pidagogik (Bezugsquelle).
Miinster 1972 ff,

German Institute for Scientific Pedagogy, Munster. In:
(A) COUNCIL OF EUROPE 1971, 1ol £f,

HILGER, G., Fort- und Weiterbildung von Reliogionslehrern
durch Curriculumentwicklung an der Basis, In: Kate-
chetische Bldatter 6/1973, 382 ff,

KNAB, D., Curriculumreform auf dem Weg zur Schule, In:
Zeitschrift fir Piadagogik 2/1974, 177 ff.

NIEHL, F.W., Die Erarbeitung von Curriculumelementen und
Teilcurricula zum Lehrplanentwurf fiir die Sekundare
stufe I, Vervielf. Ms. Miinchen o.J.

NEUSER, H., Der Beitrag der Curriculumforschung zur
Reform des theologischen Studiums., DIP-Diskussion
Nr., 1. Miinster 1972,

Organisation der Arbeit am Curriculum fiir den katholischen
Religionsunterricht. DIP-Information Nr, 2, Hrsg.
vom Deutschen Institut fiir wissenschaftliche Péda-
gogik. Miinster 1972,

RECH, P., Entwicklungstendenzen in der Vorschulerziehung.
DIP=-Information Nr, 1, Miinster 1972.

Regionale Religionspddagogische Zentren, Stiitzpunkte kon-
tinuierlicher Curriculumreform. Rahmenkonzept. DIP-
Diskussion Nr. 2. Hrsg. vom Deutschen Institut fiir
wissenschaftiiche Pidagogik, Miinster 1973.

IIL



MPIL

Unterrichtsmodelle. - Fach Religion, Hrsg. von der "Ar-
beitsgemeinschaft fiir religionspiddagogische Projekt~
entwicklung" im Auftrag des Deutschen Katecheten-
vereins, Miinchen,

Zielfelderplan fiir den katholischen Religionsunterricht
der Schuljahre 5 - 1o (Sekundarstufe I), Erarbeitet
von einer Kommission des Deutschen Katechetenvereins
e,V. in Zusammenarbeit mit der bischtflichen Haupt-
stelle fiir Schule und Erziehung. Miinchen 1973
(Bezug: Deutscher Katechetenverein}.

6,18 MAX-PLANCK-INSTITUT FUR BILDUNGSFORSCHUNG (MPI)

Institution

MPI. 1 Berlin 33. Lentzeallee 94,

Literatur

Institute for Educational Research within the Max~
Planck-Society, Berlin., In: (A) COUNCIL OF EUROPE
1971, 54 £f,

Studien und Berichte des Instituts fiir Bildungsforschung
in der Max-Planck-Gesellschaft. Berlin 1968 ff, (
u.a.: (A) D.ELBERS 1973; (A) K.HUHSE 1968 ),

Texte und Dokumente zur Bildungsforschung. Hrsg. vom
Max-Planck-Institut filir Bildungsforschung., Stutt-
gart 1966 £f, (u.a.:(A) C.KUHLMANN 1970; (A) S.B.
ROBINSOHN u.a. 1970).

6.19 NIEDERSACHSEN

Rund: 7,2 Mio., Einwohner
1,4 Mio,., Schiiler
65.000 Lehreré
auf 47,500 km

Institutionen

Niedersdchsisches Kultusministerium. 3 Hannover. Schiff-
graben 12,

Niederstchsisches Institut fiir Bildungsplanung und
Bildungsforschung c¢/o Kultusministerium,

IL



NS

Zentrale Arbeitsgruppe fiir die wissenschaftliche Beglei-
tung der niedersdchsischen Schulversuche, 3 Hannover.
ScharnhorststraBe 19,

Regionales Pidagogisches Zentrum (Planungsgruppe). 296
Aurich, Fischteichweg 16,

Institut flir audio-visuelle Bildungsmittel., 32 Hildes-
heim, PH Niedersachsen,

Landeszentrale fiir Politische Bildung, 3 Hannover,
HohenzollernstraBe 46,

Niedersidchsische Lehrerfortbildung. 3 Hammover., Schiff-
graben 12,

Religionspddagogisches Institut., 3055 Loccum. Postfach 23,

Religionspiédagogische Arbeit in Oldeburg, 2931 Obenstrohe
bei Varel, MiihlenteichstraBe 559.

Projekte

Richtlnienkommissionen fiir den Primarbereich: alle
Ficher (c¢/o Kultusministerium).

Arbeitsgruppen fiir die Orientierungsstufe: alle
TFicher (c/o Kultusministerium).

Zentralkommission fiir die Gesamtschule (c¢/o Kultusmini-—
sterium),

Arbeitsgruppen fiir die Sekundarstufe IT: alle Ficher
(c¢/o Kultusministerium).,

9 integrierte und 7 kooperative Gesamtschulen {Adressen
in: Gesamtschul-Informationen 4/1973, 12 und 15),

Gesamtschulspezifische Lehrerfortbildung. Pidagogisches
Seminar der Universitdt (Prof. HERRLITZ). 34
Gottingen, Universitit,

Literatur

AURIN, K,, Sind Schulreform und niedersichsische Bildungs-
politik widerspriichlich? In: Die Realschule 9-1o/
1971, 302 ff,

- (Hrsg.), Schulversuche in Planung und Erprobung,
Auswvahl Reihe B Bd, 48/49, Hannover 1972,

BANKEN, H,, Zur Einrichtung von Forderstufen in Nieder-
sachsen, In: Die Realschule 8/1967, 252 ff.
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BENDER, H.W., Zum Problem der Fdrderstufe - Das nieder-
sdchsische Modell und der Rahmenplan., In: Die Real~-
schule 7/1967, 241 ff,

FRIEDRICH, D. u.a., Zur Situation des Bildungswesens in
Niedersachsen, Hrsg. vom Soziologischen Forschungs-
institut Géttingen, Gottingen 1970,

Gesamtschulen in Niedersachsen., Hrsg. vom Niedersidchsi-
schen Kultusminister, Hannover 1972,

KLUGE, H. u.a., Orientierungsstufe in Niedersachsen.
Schulversuche und Schulreform Bd. 3. Hannover 1973.

Modellversuch 1o, Klasse an der Hauptschule, Hrsg. vom
Niedersidchsischen Kultusminister., Hannover o.J.
(Bezug: Teil I von der Berenberg'schen Buchdruckerei.
3 Hannover. SeestraBe 3. Teil II von der Zentralen
Arbeitsgruppe fiir die wissenschaftliche Begleitung).

MULLER, O.E., Zu den "Handreichungen fiir Lernziele, Kurse
und Projekte im Sekundarbereich II", In: Schulvere
waltungsblatt Niedersachsen (nichtamtlicher Teil)
5/1972, 146 ff,

Reform des Sekundarbereichs II, ErlafBl des MK vom 17.7.
1972=301=200 I-S.II-23/72-. In: Schulverwaltungs-
blatt Niedersachsen (amtlicher Teil) 7/1972,

201 £,

WINKELVOSS, U.,, Planung auf niedersidchsisch, In: Erzie-

hung und Wissenschaft 2/1974, 16.

Pldne und Materialien

Vorliufige Richtlinien fiir Vorklassen., Entwurf (Drs,
IITI/1 - 2197/70). Hrsg. vom Niedersichsischen
Kultusministerium, Hannover 1970.

Richtlinien fiir die Volksschulen des Landes Nieder-
sachsen, Hrsg. vom Niedersidchsischen Kultusmini-
sterium. Hannover 1962, )

Handreichungen fiir den Mathematikunterricht in der
Grundschule. Hrsg. vom Niedersichsischen Kultus-
minister. Hannover, (Bezug: Berenberg'!sche Buch-
druckerei. 3 Hannover. SeestraBe 3), Neue Rahmen-
lehrplédne fiir den Primarbereich werden erarbeitet
und sollen vor Beginn des Schuljahres 1975/76 den
Schulen iibergeben werden.,

Vorliufige Handreichungen fiir die Orientierungsstufe.
Hrsg. vom Niedersichsischen Kultusministerium,
Hannover 1971,

LI
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Materialien zur Einfilhrung der Orientierungsstufe. Hrsg,
vom Niedersichsischen Kultusminiserium. Hannover 1971.

Unterrichtshilfen fiir die Orientierungsstufe, 92 Unter-
richtsmodelle (Umfang: 7 bis 60 Stunden) fiir die
verschiedenen Ficher. Vervielf. Mss. (in den Fach-
konferenzen verschiedener Schulen erarbeitet). Bezug
der Titelliste vom Kultusministerium,

Handreichungen fiir Lernziele, Kurse und Projekte im
Sekundarbereich II, Teil A - C. Hrsg. vom Kultus-
ministerium Niedersachsen. Hannover 1972, (Bezug:
Hannoversche Druck- und Verlagsgesellschaft, 3
Hannover, Goseriode 1o/12).

Handreichungen fiir Lernziele, Kurse und Projekte im
Sekundarbereich II, Teil A -~ C (3 Binde). 2. Folge.
Hrsg. vom Niedersdchsischen Kultusministerium,
Hannover 1973 (Bezug: s. 1. Folge).

6.20 NORDRHEIN~WESTFALEN

Rund: 17,2 Mio, Einwohner
3,2 Mio. Schiiler
173.000 Lebrer
auf 34%.000 km?

Institutionen
Kultusministerium Nordrhein-Westfalen. 4 Diisseldorf.
VélklingerstraBe 49,

Landesinstitut fiir schulpidagogische Bildung. 4 Diissel-
dorf., Terstegenstrafe 3o.

Informations— und Dokumentationsstelle fiir den Gesamt-
schulversuch NW. 46 Dortmund. LindemannstraBe 3o,

Zentrale Arbeitsgruppe im Gesamschulversuch NW. 4 Diis—
seldorf, Ulenbergstrafie 1.

Koordinierungsstelle Sekundarstufe II. 4 Diisseldorf.
VélklingerstraBe 49,

Institut fiir Unterrichtswissenschaft am Forschungszen-
trum des Landes, 479 Paderborn. Postfach 467,

Forschungs—~ und Entwicklungszentrum fiir objektivierte
Lehr- und Lernverfahren (FEoLL). 479 Paderborn.
RathenaustraBe 69 - 71, Postfach 467,
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Regionales Pidagogisches Institut., 5 Koln 1, Alte Uni-
versitit., Barbarossaplatz,

Pidagogisches Institut der Stadt. 4 Diisseldorf. Briicken-
strafie 7 - 11,

Amt fiir Kirche und Schule. 493 Detmold. Leopoldstrafie 27,
Postfach 132,

Pidagogisch-Theologisches Institut, 53 Bonn~Bad Godesberg,
Akazienweg 20.

Institut fiir Didaktik der Mathematik (IDM). 4801 J&llen-
beck, Heidsieker Heide 94 - 114,

Comenius~Institut. Evangelische Arbeitsstidtte flir Erzie-
hungswissenschaft, 44 Miinster., Von-Bodelschwingh~
StraBe 12,

Deutsches Institut flir wissenschaftliche PHddagogik (DIP;
kath.). 44 Minster. Kardinal-von-Galen~Ring 45.

Projekte

Laborschule (48 Bielefeld. UniversitdtsstraBSe): Curricula
fiir alle Fidcher der Jahrginge O - 1o (Elementarbe-
reich bis AbschluB der Sekundarstufe I).

Oberstufenkolleg (48 Bielefeld, UniversitdtsstraBe):

Curricula fiir alle Fédcher der Jahrginge 11 « 13
(unter EinschluB der ersten beiden Hochschulsemester).

Forschungsgruppen zur wissenschaftlichen Begleitung des
Gesamtschulversuchs. 44 Miinster. BogenstraBe 14 - 16,
46 Dortmund, Rheinlandcamm 199. Postfach,

16 integrierte Gesamtschulen (Adressen in: Gesamtschul-
Informationen 4/1973, 12 f.).

Wissenschaftliche Begleitung Kollegstufe. 44 Miinster.
. WilhelmstraBe 34,

Literatur

BECHERT, G. (Hrsg.), Gesamtschulen in Nordrhein-Westfalen.,
Weinheim 1971,
Beitrige zum Lernzielproblem, Strukturfirderung im Bildungs-

wesen des Landes NW Bd., 16, Hrsg. vom Kultfusministe-
rium des Landes Nordrhein-Westfalen. Ratingen usw.

1972,
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Bericht iiber die Versuchsbegleitende Forschung Gesamt-
schule Miinster, Hrsg. von der Forschungsgruppe
Gesamtschule Miinster, Miinster 197o0.

BROCKMEYER, R., Schulversuch Kollegstufe, Die Entwicklung
einer Gesamtoberstufe Nordrhein-Westfalen., In: Ge-
samtschule 3/1971, 4 ff,

EDELHOFF, C., Kooperative Curriculum-Entwicklung und
Lehrerfortbildung., Entwicklungslinien am Beispiel
des nordrhein-westfdlischen Systems der Kooperation
flir den Gesamtschulversuch, In: Gesamtschul-
Informationen 1/1974, 37 £f,

Das Bielefelder Oberstufenkolleg. Begriindung, Funktions-
plan und Rahmen-Fléichenprogramm. Hrsg. von H.v.
HENTIG u.a. Stuttgart 1971.

Die Bielefelder Laborschule, Allgemeiner Funktionsplan
und Rahmen-Flichenprogramm, Hrsg. von H,v,HENTIG
u.a, Stuttgart 1971.

FEoLL. Struktur - Ziele - Perspektiven, Hrsg, vom For-
schungs- und Entwicklungzentrum fiir objektivierte
Lehr- und Lernverfahren. Paderborn 1971,

FEolLL 1973, Hrsg,., vom Forschungs- und Entwicklungszen-
trum fiir objektivierte Lehr- und Lernverfahren
GmbH. Paderborn 1973,

GAGEL, W,, Sicherung vor Anpassungsdidaktik? Curriculare
Alternativen des politischen Unterrichts: Robinsohn
oder Blankertz., In: Gegenwartskunde 2/1973, 241 ff,
Auch in: R.SCHURKEN 1974,

GIRGENSOHN, J., Viel zu wissen ist zu wenig. Was Schiiler
im Politischen Unterricht lernen sollen. In: Die
Zeit vom 19.10,1973, 68,

Grundschulen in Nordrhein-Westfalen im Schulversuch. Be-
richte und Auswertungen von Erhebungen H, 1. Die
Schule in Nordrhein-Westfalen Bd. 41. Hrsg, vom
Kultusminister des Landes NW. Ratingen 1973.

HARDER, W., Drei Jahre Curriculum-Werkstdtten., Ein Be-
richt iiber die Aufbaukommissionen Laborschule/
Oberstufenkolleg, Stuttgart 1974.

HENTIG, H.v., Curriculumreform als Gegenstand der Schule.,
In; Wirtschaft und Wissenschaft 1/1970, 23 ff, Abge-
druckt in: (A) Schulreform durch Curriculum-Revision
1972, 170 ff.

Informationsrundbrief wissenschaftlicher Institutionen im
Medienberdch., Nr., 2/73. Hrsg. vom Institut fiir ¥ilm
und Bild in Wissenschaft und Unterricht. Miinchen 1973.
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KELBER, R., der selbstgesteuert angepaBite mensch.
wpichtlinien fiir den politischen unterricht® in
nordrhein-westfalen, In: betrifft:erziehung 8/1973a,
5 f.

Rolle Riickwirts, Rahmenlehrplan Gesellschaft/Politik
in NRW. In: betrifft:erziehung 11/1973b, 71.

-~ , Rahmenlehrplan kaputt. Integrierter Lernbereich .
Gesellschaft/Politik, In: pidd.extra 8/197h4, 21 ff,

- / SCHREIBER, B., Wie verhindert man Schulreform? Modell-
fall Gesamtschule in Nordrhein-Westfalen, Starnberg

1973.

Kdlner Modell piAdagogischer Institute der Stiddte und
Kreise, In: Zur Bildungsplanung in Nordrhein-West-—
falen 1970, 23 ff.

Kollegschule in Nordrhein-Westfalen., Prospect 12/1972.
Hrsg, vom Kultusministerium Nordrhein-Westfalen,

KRAMP, W. / WEHLE, G., Thesen zur Lehrerfortbildung.
Schriftenreihe des Piddagogischen Instituts Diissel=~
dorf H., 1. Diisseldorf 1972.

MEYER, H,, Zur Wissenschaftlichen Begleitung, In: Kolleg-
stufe NW 1972, 207 ff.

MONTAG, M., Leere im Labor. Das K&lner Piddagogische Insti-
tut wird ausgehungert. In: Die Zeit h1/1972 vom 13,
10,1972, 14,

Nordrhein~Wes tfalen Programm 1975, Hrsg., von der Landes-
regierung, Diisseldorf 1970,

Nordrhein-Westfalens Gesamt-chulen, Hrsg., von K,E.SIEP-
MANN u.a. Auswahl Reihe B Bd., 43/44, Hannover 1971.

Pddagogische und politische Funktion von Richtlinien.
Eine Diskussion iiber die neuen nordrhein-westfili-
schen "Richtlinien fiir den politischen Unterricht®,
In: Neue Sammlung 2/1974, 84 ff.

PI-Versffentlichungen, Hrsg., vom Piddagogischen Institut
der Stadt Koln (Bezugsquelle). Ksln 1969 ff, Blaue
Reihe: Beitrige aus den piddagogischen Grundlagen-
wissenschaften., Griine Reihe: Empirische Forschungs-
ergebnisse, Lehrmittelrezensionen, Rote Reihe: Bei-
trige aus der Praxis fiir die Praxis. Gelbe Reihe:
Stimili fir die piddagogische Diskussion., Braune
Reihe: Technische Medien,
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Reform der Lernziele, Unterrichtsinhalte, Lehrpldne und
Lernmittel in Nordrhein-Westfalen (Curriculum-
Revision). Grofe Anfrage 22 der FDP-Fraktion., Druck-
sache 7/3274 vom 27.11.1973. Hrsg. vom Landtag
Nordrhein~-Westfalen. Diisseldorf 1973,

RIEGERy M.F., Report von der Arbeit einer Curriculum-
Werkstatt. In: betrifft:erziehung 3/1973, 49 ff.

SCHAFER, R. / SCHOOFS, E., Das Problem "Demokratische
Schulverfassung" in Nordrhein-Westfalen. In: Gesamt-
schul-Informationen 2/1974, 121 ff.

SCHORKEN, R, (Hrsg.), Curriculum "Politik". Von der Cur-
riciumtheorie zur Unterrichtspraxis. Opladen 1974,

- / GAGEL, W., Ein Curriculum fiir den politischen Unter-
richt, In: Lernziele und Stoffauswahl im politischen
Unterricht., Schriftenreihe der Bundeszentrale fiir
politische Bildung H. 93. Bonn 1972,

SCHOLZ, G., Curriculare Aspekte in den nordrhein-west-
fdlischen Richtlinien und Lehrplinen fiir die Grund-
schule - Ein Vergleich zwischen den Versuchsricht-
linien von 1969 und ihrer endgiiltigen Fassung im
Jahre 1973. Vervielf, Ms. Schwibisch Gmiind 1974,

Schulforschung und Schulreform, Ein Gesprich mit Mini-
sterialrat Dr, Spies, Dlisseldorf. In: Bildung und
Erziehung 1/1973, 56 £f,

Schulprojekte der Universitdt Bielefeld. Schriftenreihe
der Schulprojekte Laborschule/Oberstufen~Kolleg.
Hrsg., von den Aufbaukommissionen, Stuttgart 1973 f.
Die Biénde enthalten u.a. die Rahmencurricula fiir
einzelne Ficher und Lermbereiche.

Schulversuche in Nordrhein-Westfalen. In: Neue deutsche
Schule 17/1971, 389 f£f.

SEIDL, P., Die Gesamtschule in Countesthorpe. In: IBE=-
Bulletin 13/1973, 28 ff.

sm stellt vor: FEoLL., Forschungs- und Entwicklungszentrum
fiir objektivierte Lehr- und Lernverfahren, Paderborn.
In: schul-management 5/1973, 16 f£f.

SPIES, W., Curriculumentwicklung in der Gesamtschule. In:
(A) Curriculumentwicklung und Schule 1973, 47 ff,

THOMA, G., Zur Strukturierung der "Politischen Dimension"
des Unterrichts an der Kollegstufe. In: Kollegstufe
NW 1972, 158 ff,

Und wer gewinnt die Schiiler? Kollegstufenmodell in Nord-
rhein-Westfalen, In: analysen 1141973, 18 ff,
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Verbindliche Antworten bis 1985, Analysen-Interview mit
Herwig Blankertz., In: analysen 11/1973, 20 f,

Zentrale Arbeitsgruppe im Gesamtschulversuch NW jetzt
in Diisseldorf., In: Gesamtschul-Informationen

Lk/1973, 32.

Zur Bildungsplanung in Nordrhein-Westfalen. 8 Beitrége
der GEW zur Hochschulreform in NRW. Diisseldorf 197o0.

Pldne und Materialien

Schulversuch "Vorklasse", Vorlidufiger Bildungsplan fiir
Vorklassen, Die Schule in Nordrhein-Westfalen Bd,.
45, Hrsg. vom Kultusminister, Ratingen usw., 1972,

Richtlinien und Lehrplédne fiir die Grundschule in Nord-
rhein-Westfalen, Die Schule in Nordrhein-Westfalen
Bd. 42, Hrsg. vom Kultusministerium, Loseblatt-
sammlung., Ratingen 1973 ff,

Rahmenlehrplan Geseﬂschaft/?olitik fiir den 5. und 6.
Jahrgang an den Gesamtschulen in Nordrhein-West-
falen (Informations~ und Dokumentationsstelle fiir
den Gesamtschulversuch), Dortmund 1972 (inzwischen
zurﬁckgezogen).

Richtlinien fiir den politischen Unterricht, Hrsg., vom
Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen,
Diisseldorf/Stuttgart 1973.

Planungs—~ und Arbeitsmaterial fiir den Politischen Unter-
richt., Hrsg. vom Kultusminister des Landss Nordrhein-
Westfalen, Stuttgart/Dﬁsseldorf 1973 (Bezugsquelle:
Hagemann-Verlag. Diisseldorf).

Kollegstufe NW. Strukturfrderung im Bildungswesen des
Landes NW H, 17. Hrsg. vom Kultusministerium des
Landes Nordrhein-Westfalen. Ratingen usw. 1972,

Schulreform NW - Sekundarstufe II, Arbeitsmaterialien
und Berichte., Hrsg, vom Kultgsministerium Nordrhein-
Westfalen fiir alle Fdcher, Ratingen 1972/73.

6.21 RHEINLAND=-PFALZ

Rund: 3,7 Mio, Einwohner
730.000 Schiiler
34,500 Lehrer.
auf 20,000 km
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Institutionen

Kultusministerium Rheinland-Pfalz. 65 Mainz, Ernste-
Ludwig-~StraBe 2. Postfach 3220.

Arbeitsstelle fiir die Curriculumentwicklung der gymna-~
sialen Oberstufe (Mainzer Studienstufe). 655 Bad
Kreuznach, Hospitalgasse 6.

Geschédftsstelle "Projektgruppe Mainzer Studienstufe”,
6702 Bad Diirkheim, Staatliches Gymnasium. Kanal-
straBe 19.

Institut fiir Lehrerfort> und -weiterbildung. 65 Mainz.
Rheinallee 53.

Staatliches Institut fiir Lehrerfort- und ~weiterbildung
des Landes Rheinland-Pfalz, 6720 Speyer. Gilgen-
straBe 4 a,

Institut fiir staatsbiirgerliche Bildung. 65 Mainz. Am
Kronberger Hof 6.

Erziehungswissenschaftliches Fort- und Weiterbildungs—
institut der Evangelischen Kirchen, 672 Speyer.,
Domplatz &4,

Katechetischer Studienleiter. 672 Speyer. Domplatz 5.

Pro jekte

Versuchsreihe zur Vorschulerziehung und zur Eingangs-
stufe der Grundschule ( c¢/o Kultusministerium ).

Fachdidaktische Kommissionen Orientierungsstufe hzw.
Sekundarstufe I, unter Einbeziehung der Versuchs~
reihe lo, Hauptschuljahr ( ¢/o Kultusministerium ).

Fachdidaktische Kommissionen Sekundarstufe II, unter
Einbeziehung der Versuchsreihe Mainzer Studienstufe
( ¢/o Kultusministerium bzw. Geschiftsstelle "Pro=-
jektgruppe Mainzer Studienstufe" ).

Versuche im Wirtschaftsgymnasium, zum Berufsgrundschul-
jahr (einschlieBlich Berufsfachschulen) und fiir
Fachklassen in der Berufsschule ( c/o Kultusmini-
sterium ).

Versuche zum 10, Schuljahr in Sonderschulen fiir Lernbe-
hinderte ( c/o Kultusministerium ).

2 integrierte und 1 kooperative Gesamtschulen ( Adressen
in: Gesamtschul-Informationen 4/1973, ik £, ).

Weltere Daten in: Lehrplanentwicklung in Rheinland-Pfalz
1974, 13 f£f,
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Literatur

BACH, L., Zur Konzeption des Curriculum-Entwurfs Physik
(mit einem Auszug aus den thematischen Entwiirfen).
In: Schulversuche zur Mainzer Studienstufe ...

1973, 44 1,

FORSTER, H., Curriculumentwicklung in der Mainzer Stu-
dienstufe. In: Schulversuche zur Mainzer Studien-
stufe oee 19731 29 £,

- / HACHGENEI, W.J., Curriculumtheorie und Lehrplan-
entwicklung in Rheinland-Pfalz. Diskussionsbeitrag
zur politischen Bildung und zu den Fidchern Sozial-
kunde und Geschichte in der gymnasialen Oberstufe,
Mainz 1971,

GEISLER, W., Bedenken nach der ersten Lektilire. Rheinland-
Pfalz~Curricula. In: betrifft:erziehung 11/1973,

67 f.

HACHGENEI, W.J., Die Mainzer Studienstufe. Versuch einer
Oberstufenreform in Rheinland-Pfalz., In: Schulver-
suche zur Mainzer Studienstufe ... 1973, 9 ff,

HARTMANN, W., Lehrerfortbildung, Planung -~ Durchfithrung -
Kontrolle, Hrsg. vom Institut fiir Lehrerfort- und
-weiterbildung. Mainz 1972,

HERFEL, G., Die"Projektgruppe Mainzer Studienstufe" als
wissenschaftliche Begleitkommission., Organisation
und Aufgabenbereiche. In: Schulversuche zur Mainzer
Studienstufe +.. 1973, 30 ff,

KNOPS, E., Stand und Weiterentwicklung des Schulwesens
in Rheinland-Pfalz., In: Westdeutsche Schulzeitung
9/1972, 153 ff.

Lehrerfort- und -weiterbildung. Auswertung einer Umfrage.
Hrsg., vom Institut fir Lehrerfort- und -weiterbildung.
Mainz 1971.

Lehrplanentwicklung in Rheinland-Pfalz. Informationen
23/1974, Hrsg. vom Kultusministerium Rheinland-Pfalz.
Mainz 1974,

LEISEN, A., Uberarbeitung fillig. Leserbrief zu: W.GEISLER
1973, In: betrifft:erziehung 3/1974, 12 ff,

MARTIN, A., Zur Reform des Schulwesens in Rheinland-Pfalz,
In: Lebendige Schule 10/1972, 398 ff.

Schulentwicklung in Schulversuchen, Strukturversuche in
Rheinland-~-Pfalz. Kultuspolitik in Rheinland-Pfalz
He 6. Hrsg, vom Ministerium fiir Unterricht und
Kultus. Mainz 197o0.
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Schulversuche zur Mainzer Studienstufe in Rheinland-
Pfalz., Zwischenbericht 1969 - 1973. Redaktion: H.
FORSTER u.a, Hrsg. vom Kultusministerium Rheinland-
Pfalz. Mainz 1973,

Stand und Weiterentwicklung des Schulwesens in Rheinland-

Pfalz,., Informationen 15. Hrsg. vom Kultusministerium.

Mainz.

SUTOR, B., Zur Entwicklung eines Sozialkunde-Curriculum
(mit Ausziigen aus den thematischen Entwiirfen). In:
Schulversuche zur Mainzer Studienstufe ... 1973,
39 ff.

VOGEL, B., Schulpolitik in Rheinland-Pfalz. In: Blick-
punkt Schulbuch 14/1972, 19 ff,

WEBER, H., Universitidt und Mainzer Studienstufe. In:
Schulversuche zur Mainzer Studienstufe ... 1973, 23

Weiterentwicklung der Bildungsziele und Bildungsinhalte
im Schulwesen, Antwort des Kultusministeriums auf
die Grofle Anfrage der Fraktion der CDU -~ Drucksache
7/1937. Drucksache 7/2438. Hrsg. vom Landtag Rhein-
land-Pfalz, Mainz 1973. Abgedruckt in: Lehrplan-
entwicklung in Rheinland-Pfalz 1974, 3 ff.

Pldne und Materialien

Arbeitsanweisungen fiir die versuchsklassen zur Friihein-
schulung Fiinfjdhriger., Hrsg. vom Monisterium fiir
Unterricht und Kultus des Landes Rheinland-Pfalz,
Mainz 1969.

Lehrplan fir die Grundschule .der Linder Rheinland-Pfalz
und Saarland, Hrsg., vom Ministerium fiir Unterricht
und Kultus des Landes Rheinland-Pfalz und vom Mini-
sterium filr Kultus, Unterricht und Volksbildung
des Saarlandes. Grinstadt 1971,

Lehrplanentwiirfe - Orientierungsstufe, Fir alle Fidcher,
Hrsg. vom Kultusministerium Rheinland-Pfalz,., Griin-
stadt o0,J. (1973). Bezugsquelle: Emil-Sommer-
Verlag, 6718 Griinstadt.

Lehrplanentwiirfe - Wahlpflichtbereich der Hauptschule.
Arbeitslehre, Deutsche Sprache, Hrsg. vom Kultus-
ministerium Rheinland-Pfalz o.J. (1973). Bezugs-
gquelle: Emil-Sommer-Verlag., 6718 Griinstadt.

Handreichungen fiir den Wahlpflichtbereich der Realschule.
Alle Fédcher, Hrsg. vom Kultusministerium Rheinland-
Pfalz (Bezugsquelle). Mainz
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Entwurf der Curricula fir die Mainzer Studienstufe., Alle
Aufgabenfelder., Hrsg, vom Kultusministerium Rhein-
land-~Pfalz, Mainz 1973. Bezugguelle: v.~-Hase und
Koehler Verlag, 65 Mainz,

Richtlinien zur Erprobung von ForderungsmafSnabmen bei
verhaltensgest®rten Schiilern in Rheinland-Pfalz,
Hrsg. vom Kultusministerium Rheinland-Pfalz (Be~
zugsquelle)., Mainz 1973.

6,22 SCHLESWIG-HOLSTEIN

Rund: 2,5 Mio., Einwohner
460,000 Schiiler
22,000 Lehrer
auf 16.000 km®

Institutionen
Kultusministerium des Landes Schleswig-Holstein, 23 Kiel.
Landeshaus, Diisternbrooker Weg 70 - 90. Postfach.

Landesinstitut Schleswig-~Holstein fiir Praxis und Theorie
der Schule, 23 Kiel. SchauenburgerstraBie 112,

Pddagogische Hochschule Kiel, 23 Kiel. Ohlshausenstrafle
75

Péddagogische Hochschule Flensburg. 239 Flensburg., Miir-
wikerstraBe 77.

Zentralstelle fiir technologische Pddagogik (Landesbild-
stelle). 23 Kiel 1, SchloSB,

Beratungsstelle fiir Unterrichtstechnologie., Ebda.
Beratungsstellen fir Programmierten Unterricht:

-~ 233 Eckernférde, Gorch-Fock-Strafie 16,
- 2223 Meldorf, Biirgerschule.
= 239 Flensburg. Wacholderbogen 19,

Beratungsstelle fiir den Erstlese- und -schreibunterricht.
224 Heide., Seminar fiir Grund- und Hauptschulen.,

Beratungsstelle fiir den naturwissenschaftlichen Unter-
richt. 2396 Sterup. Kirchenweg 4,

Beratungsstelle fiir den Biologieunterricht., 24 Liibeck,
Otto=Anthese-Realschule.

LXT



SH
Beratungss:elle fiir Schulsport. IPTS., 23 Kiel. Schauen=-
burgerstrafe 112,

Beratungsstelle fiir Alleinarbeit und Alleinarbeitsmittel.
2241 Bunsch iiber Heide,

Amt fiir staatsbiirgerliche Bildung in Schleswig-Holstein,
23 Kiel., Kleiner Kuhberg k.,

Zentralstelle fir Physik. 239 Flensburg, Liitke-Namens-
Weg 2.

Katechetisches Amt der Evangelisch-Lutherischen Landeskir-
che, 23 Kiel 1., D#nische StraBe 17 III.

Institut fiir die Pidagogik der Naturwissenschaften (IPN).
23 Kiel 1. OhlshausenstraBe 4o - 60. Gebiude 3i4,

Projekte

Lehrplankommissionen Orientierungsstufe ( c¢/o Kultus-
ministerium ).

Lehrplankommissionen Sekundarstufe I ( c/o Kultusmini-
sterium ).

Lehrplankommissionen Studienstufe { c¢/o Kultusministerium ).

2 integrierte und 3 kooperative Gesamtschulen ( Adressen
in: Gesamtschul-Informationen 4/1973, 14 f£. ).

Projekte der wissenschaftlichen Erforschung und Beglei-
tung von Schulversuchen (Leitung: Prof. ROYL). 23
Kiel, Dinische StraBie 2 - 6.

Itembank-Projekt, Ebda.

Projekt "Koordinierte Lermnerfplgsmessung", Ebda.

Literatur

Berufseinfihrung - Seminarberichte aus dem IPTS H. 12,
Hrsg. vom Landesinstitut Schleswig-Holstein fiir
Praxis und Theorie der Schule. Kiel o.J. (1973).

Das IPTS - Ziele, Wege, Probleme, Studien - Seminar-
berichte aus dem IPTS H. lo. Hrsg., vom Landesinsti-
tut Schleswig~Holstein fiir Praxis und Theorie der
Schule, Kiel 1973.

Einheitlichkeit aus dem Computer, Ing betrifft:erziehung
5/1972, 26.
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GERN, H. / ROYL, W., Modell einer standardisierten Unter-
richtsvorbereitung fir das 5./6. Schuljahr im Fach
Deutsch - P.Bichsel: Ein Tisch ist eim Tisch. In:
Neue Unterrichtspraxis 6/1973, 365 ff.

Gesamtschulversuche, Begriindung, Zielsetzung, Planung.
Hrsg., vom Kultusministerium Schleswig-Holstein,
Kiel 1971.

HAHN, H., Das Institut fiir Praxs und Theorie der Schule

in Schleswig«Holstein (IPTS). Erfahrungen nach zweil

Jahren Titigkeit. In: Die Hohere Schule 19/1973a,

259 rr,

(Hrsg.), Zur Berufseinfihrung der Lehrer, IPTS-

Schriften Bd. 2. Kiel 1973b.

Itembank-Projekt. Basaltext - Lernzielkatalog - Lernziel-
test, Informationen zum Wettbewerb (I). Hrsg. vom
Itembank-Projekt. Kiel 1971,

Lehrerfort- und -weiterbildung in Schleswig-Holstein

1973. Tagungen, Lehrginge, Kurse. Hrsg. vom Landes-

institut Schleswig-Holstein fiir Praxis und Theorie

der Schule, Kiel o.J. (1972).

1974, Tagungen, Lehrginge, Kurse. Hrsg. vom Landes-

institut Schleswig-~Holstein fiir Praxis und Theorie

der Schule. Kiel o.J. (1973).

Lehrer messen Leistung., Moglichkeiten, Grenzen, Ent-~
wicklungen. Schriften des Kultusministeriums H. 11.
Kiel 1971,

Referat iiber den Verlauf der Diskussion und damit tiber
die Entstehung des Lehrplans "E-Technik mit Labor-
iibungen", Vervielf, Ms, IPTS Kiel o0.J.

ROYL, W., Itembank -~ Aufbau und Funktion. In: Die Deut-
sche Schule 9/1972, 547 ff.

- 4, Lernerfolgsmessung fiir Gesamtschulversuche in
Schleswig-Holstein. In: Gesamtschul-Informationen
1/1973a, th9 ff,

Grundlagen der Didaktischen Infra-Struktur. In:

H,HAHN 1973b, 115 ff,

- / MINSEL, W.-R. (Hrsg.), Teachertraining. Beitrige
zur Praxis innovativer Lehrerfortbildung. Auswahl
Reihe C Bd. 7. Hannover 1973.

Rundschreiben - X 21 - 80 - 02, Betr, Deutsch-Lehrplan

fiir die Sekundarstufe I des Gymnasiums., Der Kultus-
minister des Landes Schleswig-Holatein. Vervielf.

Ms, Kiel 26.7.1973.
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Schulversuche in Schleswig-Holstein. Hrsg., vom Kultus-
ministerium Schleswig-Holstein, Kiel 1971,

Technik/Aspekte der Curriculumdiskussiocn, Studien -
Seminarberichte aus dem IPTS H., 16, Hrsg. vom
Landesinstitut fiir Praxis und Theorie der Schule.
Kiel 1974,

Vorklasse im Versuch. Berichte wissenschaftlicher Beglei-
tung. Schriften des Kultusministeriums Schleswig-
Holstein H. lo. Kiel 1971.

Pliane und Materialien

Erziehung und Unterricht in Vorklassen an Grundschulen.
Vorlaufiger Rahmenplan. Hrsg, vom Kultusministerium
des Landes Schleswig-Holstein., Kiel 1970,

Hinweise und Empfehlungen zur Arbeit in der Grundschule.
Hrsg. vom Kultusministerium des Landes Schleswig-
Holstein, Kiel 1971,

Deutsch-Lehrplan fiir die Sekundarstufe I (Gymnasium),
Vervielf, Ms, Kiel 1973.

Entwilirfe der Lehrplanrichtlinien Studienstufe., Alle
Fédcher, Vervielf, Mss. Kiel 1971 ff.

HOLM, J. / PINGEL, M., Schulbiicher und Arbeitshefte zum
Sachunterricht in der Grundschule, Anregungen und
Informationen fiir die Schule H., 15. Hrsg. vom IPTS,
Kiel 1973,

KONIG, F., / MENZEL, G., Beitrige zur Grammatik-Theorie
und Sprachbetrachtung auf der Orientierungsstufe,
Anregungen und Informationen filir die Schule H. 9.
Hrsg, vom IPTS. Kiel 1972,

Sprachunterricht. Studien - Seminarberichte aus dem IPTS.
Hrsg., vom Landesinstitut flir Praxis und Theorie der
Schule, Kiel o.J. (1972).

Philosophie~ und Sprachunterricht. Studien - Seminarbe-
richte aus dem IPTS, Hrsg. vom Landesinstitut fir
Praxis und Theorie der Schule. Kiel o.J. (1973).

SCHONBERGER, O., Lerngielmatrix filir den Lateinunterricht.,
Anregungen und Informationen fiir die Schule H. 13,
Hrsg. vom IPTS. Kiel 1973.

THIENEL, H., Lernziele des Latenunterrichts, IPTS-~
Schriften Bd, 1. Kiel 1972.

NICKEL, R., Probleme des altsprachlichen Literaturunter-
richts, Anregungen und Informationen fiir die Schule
H., t4, Hrsg, vom IPTS. Kiel 1973.
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6,23 SAARLAND

Rund: 1,1 Mio., Einwohner
230,000 Schiiler
lo.000 Lehrer
auf 2.600 km?

Institutionen
Ministerium fiir Kultus, Unterricht und Volksbildung.
66 Saarbriicken 1, SaaruferstrafBe 32. Postfach 1olo.

Fachrichtung Erziehungswissenschaft der Universitédt
des Saarlandes., 66 Saarbriicken, Stadtwald.

Pidagogische Hochschule des Saarlandes. 66 Saarbriicken,
Waldhauswveg 14.

Staatliches Institut filr Lehrerfortbildung., 66 Saar-
briicken., KeplerstraBle 5.

Institut fiir Lehrerfort- und -weiterbildung (kath.).
66 Saarbriicken., Am Rastpfuhl 2,

Studienseminare:

~ 66 Saarbriicken. KeplerstrafBe 5.
- 6638 Dillingen. PriorstraBe.
-~ 668 Neunkirchen. Albert-Schweitzer-StraSe 23,

Pro jekte

Curriculare Arbeitsgruppen fiir den Elementarbereich
( ¢/o Kultusministerium ).

Curriculare Arbeitsgruppen fiir die Orientierungsstufe
( ¢/o Kultusministerium ),

Curriculare Arbeitsgruppen fiir die Gesamtschule ( c/o
Integrierte Gesamtschule., 6638 Dillingen. Am
Rémerkastell),

Fachdidaktische Kommissionen fiir die Sekundarstufe IT
(gymnasialer Bereich) ( c/o Kultusministerium ).

Literatur
Bildung in Stufen, Hrsg. vom Minister fiir Kultus, Unter-
richt und Volksbildung. Saarbriicken 19%o.

Bildungspolitische Bestandsaufnahme. Bildungswege im Saar-
land, Hrsg, vom Ministerium fir Kultus, Unterricht
und Volkgbildung. Saarbriicken 1971,
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Empfehlung zur Einrichtung eines Schulversuchs mit einer
integrierten und differenzierten Gesamtschule in
Dillingen/Saar. Vorgelegt vom Minister fiir Kultus,
Unterricht und Volksbildung. Vervielf, Ms. Saar-
briicken 1971.

Gesetzentwiirfe., Schulreform an der Saar. Schriftenreihe
des Saarlindischen Ministers fiir Kultus, Unterricht
und Volksbildung. Saarbriicken 1972,

Saar, Bildungspolitische Bestandsaufnahme. Bildungswege
im Saarland. Hrsg. vom Minister fiir Kultus, Unter-
richt und Volksbildung. Saarbriicken 1971.

SCHERER, W., Begriindung der Schulgesetze im Saarlindischen
Landtag. Schulreform an der Saar. Hrsg., vom Minister
fiir Kultus, Unterricht und Volksbildung. Saarbriicken

1973.

Plidne und Materialien

Vorldufige Rahmenrichtlinien fiir die vorschulische Erzie-
hung. Schulreform an der Saar. Hrsg, vom Minister
fiir Kultus, Unterricht und Volksbildung. Saar-
briicken 1973,

Lehrplan fiir die Grundschule der Linder Rheinland-Pfalz
und Saarland, Hrsg. vom Ministerium fiir Kultus,
Unterricht und Volksbildung des Saarlandes und vom
Ministerium fiir Unterricht und Kultus des Landes
Rheinland-Pfalz, Grinstadt 1971,

Vorldufiger Bildungsplan flir die Hauptschulen im Saar-
land. Hrsg. vom Ministerium fiir Kultus, Unterricht
und Volksbildung. Saarbriicken 1967,

Vorschlédge zur Neugestaltung der Hauptschule im Saar-
land, Entwurf vorgelegt vom Arbeitskreis Hauptschule.
Vervielf., Ms. Saarbriicken 1973.

Vorliufiger Bildungsplan fiir die Klassenstufen 5 und 6 im
Saarland, Hrsg., vom Ministerium fiir Kulus, Unterricht
und Volksbildung. Saarbriicken 1968,

Lernzielorientierte Lehrpline fiir die einzelnen Ficher
in der Orientierungsstufe. Entwurf. Saarbriicken
1973. Erscheint in der Reihe: Schulreform an der
Saar. Saarbriicken 1974,

Orientierungsstufe - Differenzierung., Vorgelegt von der
"Fachdidaktischen Kommission fiir die Klassenstufen
5 und 6", Vervielf. Ms. Saarbriicken 1972.
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Oberstufe Saar, Diskussionsvorschlag der Kommission zur
Reform der gymnasialen Oberstufe. Saarbriicken 1970,

Richtlinien und Stoffplédne fiir die einzelnen Ficher im
Gymnasium, Hrsg. vom Ministerium fiir Kultus, Unter-
rtht und Volksbildung., Vervielf, Ms., Saarbriicken
1969.

Grund- und Studienkurse im Modellversuch "Oberstufe
Saar", Entwilrfe, Vervielf, Mss., Saarbriicken 1973.

Neugestaltung der gymnasialen Oberstufe., Informationen
Nr, 21, Hrsg, vom Ministerium fir Kultus, Unter-~
richt und Velksbildung. Vervielf, Ms. Saarbriicken
Oktober 1973.

Richtlinien zur Sexualerziehung in den Schulen des
Saarlandes, Saarbriicken 1971,

DINTER, H., Curriculum Technik., Ravensburg 1972,

SCHON, K. / SCHERSCHEL, G., Handbuch zur politischen
Bildung fir die Orientierungsstufe, Curriculum
"Politik" im Rahmen der Politischen Weltkunde. Saar-
briicken o0.J, (1973).
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6. SCHLAGWORTREGISTER

ARBEITSKREIS CURRICULUM secoecocesescssssss (A) Vorwort
ARBEITSKREIS MODELLSCHULEN .ss00se0ecesesccse (BW) 2.1.2

Berufliche Bildung ( s. auch: Fachschule) ... (SH) 2.11.6;
(BBF) 3.2.1

Beteiligung von Betroffenen ( s, auch: Curriculum-Konzept,
Demokratisierung, Entscheidungsverfahren, Entwicklungs-
verfahren, Leherarbeitskreise, Organisation) seeecesss
(A) 1.3.2; 1.4.5; (BY) 2.2.5; (BE) 2.3.1; 2.3.4; (HB)
2.4,1; (HH; 2.5.7; (HE) 2.6.8-9; (NS) 2.7.2; (SL)
2.70.4; (A) 4.1.3; 4.L4.3; b4.5.3

Bildungsgesamtplan ..ssesceeess (A) Vorwort; (B) 3.1.3
Bildungstechnologie eseeees (BY) 2.2.9; (HE) 2.6.9; (NW) 2.8.70
BILDUNGSTECHNOLOGISCHES ZENTRUM sesseeesssss (HE) 2.6.9
BUNDESINSTITUT FUR BERUFSBILDUNGSFORSCHUNG ... (BBF) 3.2.1
BUNDESMINISTERIUM FUR BILDUNG UND WISSENSCHAFT (BMBW) ...

(B)

BUND~LANDER-KOMMISSION FUR BILDUNGSPLANUNG (BLK) ... (B) 3.1.3

COMENTUS=INSTITUT ceeseceosccccccocescssccscscecse (EK) 3.3.1
Curricularer Lehrplan (CuLP) ........ (BY) 2.2,2; (SL) 2.10.2
Curriculum-BegTiff secececccccocsossccscscssossces (A) 1o1.h4

Curriculum-Konzept (-Aufbau, -Gliederung; s. auch: Hand-
reichungen, Inhalte, Lernziele, Richtlinien, Unter-
richtsmodelle) Ve §A) 1.1.35 1.2.1-4; 1.5, 1- (BW)
2.1.7-83 (BY) 2.2.4; (BE) 2.3.5; (HB) 2.L.5-6; (HH)
2.5.53 (HE) 2,6.73 2 6.9; (NS) 2.7.3-4; (NW) 2 8.7-8;

RP; 2.9.25 2.9.7: (SL) 2.70.b4; (SH) 2.11.85 (EK) 3.3.1;
KK) 3.3.2; (A) bL.2; 4,5.1

Curriculum-Konstruktion ( Kriterien, Schwerpunkte, Ver-
fahren; s. auch: Entwicklungsverfahren) ..... (A; 12
1.3.3; (BW) 2.1.7; (BY) 2,2.,4; (HB) 2.4.5-6; (HE) 2.6.
2NS) 2.7.3; (vw) 2,8.6-73 (RP) 2 9 2; 2,9.8; (DJI) 3.2
MPI) 3.2.83 (EK) 3.3.1; (A) 4.2.4; 4.3.4

1-3;
5;
s

DDR- ola/sie siaia s i oreis wie oo ain o iTone s 4la are slna e ele wlo s aioveisds wis LA ) Tl
Demokratisierung seee. (&) To1,1; (HH) 2.5.7; (4) 4.1.3-4
DEUTSCHER BILDUNGSRAT ceeeccocsscesccoscoccece (B) 34341
DEUTSCHES INSTITUT FUR FERNSTUDIEN seseeees (DIFF) 3.2.2

DEUTSCHES INSTITUT FUR INTERNATIONALE PADAGOGISCHE
FORSCHUNG: .ois'sssnsscsossasesesevsesssess (DIPE) 342.3
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DEUTSCHES INSTITUT. FUR WISSENSCHAFTLICHE PADAGOG%K 5...-
KK) 3.3.2

Didaktische Strukturgitter eeeeees (NW) 2.8.6; (EK) 3.3.1
DEUTSCHES JUGENDINSTITUT ssecsccacovccocssees (DII) 3.2,4

Differenzierung ... (A) 1.2.4; (BE) 2.3.5; (HB) 2.4.6; (Rg)
2.90

Dissemination ( Verbreitung; s. auch: Lehrerfortbildungg e
(4) 1.3.2; 1.4h.4; (BW) 2,1.6; 2,1.8; (BY) 2,2.8; (HB
2,04,7-8; (HH) 2.5.6; (NW) 2.8.3; 2.8.5; 2.8.9; (RP)
2,9.5; (SH) 2.11.1; 2.11.3; (DIPF) 3.2.3; (KK) 3.3.2;

(2) b, b,2; 4.b4,5; L,5,2-3

Dokumentation § Einrichtungen, Kriterien) ..... (A) Vor=-
wort; 1.1; (BE) 2.3.7; (NS) 2.7.1; (Nw; 2,8,1-2; (Ns)
2,7.13 (SH) 2,11,7-8; (DIPF) 3.2.3; (A) 4.b4.5; 4.5.3

Elementarbereich ( Kindergarten, Vorschule) ..... (SL)
2,10.3-7; (B) 3.1.1; (DJII) 3.2.4; (A) b.1.1

England ( Tendenzen).essecesecscscssssscsasse (A) 1.5.1

Entscheidungsverfahren E Ablauf, Kriterien; s. auch:
Organisation) seeee (A) 1.4,2; (BW) 2,1,1=2; 2,1,
(BY) 2.2.6;5 (HB) 2.4.1; (NW) 2.8.2; (RP) 2.9.6; (
2,10.2; (SH) 2.11.1; (B) 3.1.1=3; (KK) 3.3.2; (4)
4,.3.5; 4.b.3; 4.5.2-3 :

Entwicklungsverfahren ( Arbeitsformen, Kriterien, Schwer-
punkte; s, auch: Curriculum-Konstruktion, Organisation)

eeoee (A) 141,35 1.3.1=4; (A) 4.3.1=4; b,5,2-3

Evaluation ....s S.: Lernerfolgskontrolle; wissenschaft-
liche Begleitung

9.
sﬂ)

Evangelische KiTche seececoecscosscccsccssscsee (EK) 3.3.1

Fachberater (-moderatoren) ..... (BW) 2.1.9; (BE) 2.3.2;
(HE) 2,6.1=2

Fachdidaktische Kommissionen ..... (BW) 2,1.3; (RP) 2.9.3;
SL) 2.10.1

Fachdidaektischer Ansatz ..... (NW) 2.8.6; (RP) 2,9.3; (A)
4,2,2; b,3.1

Fach8ChUle sseeecscsesccssvsvssssscsscscssses (SH) 2,11,6
Fernstudium eesesescesecoscsccesesssssscese (DIFF) 3,2.2
'Flying Workshops' ..... (BY) 2.2.8; (HE) 2.6.7; (NW) 2.8.9
FORSCHUNGSGEMEINSCHAFT MODELLSCHULEN +.... (MPI) 3.2.8

FORSCHUNGS- UND ENTWICKLUNGSZENTRUM FUR OBJEKTIVIERTE
LEHR- UND LERNVERFAHREN (FEOLL) esessee. (NW) 2.8.70
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Gesamtschule ,eees (BE) 2.3.1-5; (HE) 2.6.1-3; 2.6.7; (HH)
2.5.5; (NW) 2.8.1; 2.8.4

Gesellschaftslehre s.60s S.: Politischer Unterricht
Grundschule ..... (BW) 2.1.8; (BE) 2.3.6=7; (HH) 2.5.5;
(NW) 2.8.8

Handlungsforschung ..... EA 1.3.2; (HB) 2.4.2; (HE) 2.6.7;
2,6.9; QSL) 2,10.3-4; (B) 3.1.1; (DJI) 3.2.4; (IzHD)
3.2.7; (A) 4.3.2

Handreichungen ..... (BW) 2.1.73; (BY) 2,2,4; (NS) 2.7.2
HauptschUle seeeecceccsceccecccscccscescsces (NW) 2.8.1
Hochschuldidaktik seseeseeccescescosscsses (IZHD) 3.2.7
Implementation ( Einfiihrung, Realisierung) ..c.. (
Tob,b; 1,5,1-2; 2ng 2.1.6; 2.1.8; (BY) 2.2.8; (HE)

2,6,6=7; 2.6.,9; (NS) 2.7.8; (SL) 2.10.7; EKK) 3.3.2;
(A) 4.1.4; 4.3.3;5 4.5.2-3

Inhalte ( s. auch: Lernziele) ,.... (
l(‘m{) 2.5.5; (NW) 2.8.7; (RP) 2.9.8
.2.3

Innovationstheorien ( -strategien) see... (A)
1.501; (BY) 2.2.10; (NS) 2.7.8; (NW) 2.8.
(SL) 2.10.4; (DIPF) 3.2.3; (A) L.1.b; 4,3
4,5,1-3

INSTITUT FUR ARBEITSMARKT- UND BERUFSFORSCHUNG éIABg cecee
BBF) 3.2.1

INSTITUT FUR DIDAKTIK DER MATHEMATIK seseeocee (IDM) 3.2.5

INSTITUT FUR DIE PADAGOGIK DER NATURWISSENSCHAFTEN eoceese
(IPN) 3.2.6

INSTITUT FUR PRAXIS UND THEORIE DER SCHULE (IPTS) sesesses
(sH) 2,11,1-2

INSTITUT FUR UNTERRICHTSMITSCHAU sevsecsseeee (BY) 2.2.9
Institutionalisierung .¢e... S.: Organisation

INTERDISZIPLINARES ZENTRUM FUR HOCHSCHULDIDAKTIK eeocccsee
(1zHD) 3.2.7

ITEMBANK ( =Projekt) seveeceosceccescscsccscss (SH) 2.11,7-8

A) 1.2
; (sH)

Katholische KiTChe secevoccsccccossssssscssse (KK) 3.3.2

Kollegstufe ( Studienstufe) ..... (BY) 2.2.4; (NW) 2.8.1-2;
2,8.6; (RP) 2.9.3; 2.9.7; (sH) 2.11.
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Koordination ..... (A) 1.5.2; U4,4.2; 4.5.3
KULTUSMINISTERKONFERENZ (KMK) seoeecsesosesses (B) 30142

LabOTSCINILE: o 0/ 65 6.9 sisioe si0b 516 0 s 0 ssmesmsemes (NW) 2:8,9

Lehrerarbeitskreise ( -gruppen) ..... {(BY) 2.2.6; (BE)
2,3.1=b; 2,3.6; (HE) 2.6.6-7; (NS) 2.7.1
LehrerausbildUng ceeeseeccscesoscsscsssesecsss (HB) 2,4,2

Lehrerfortbildung ( s. auch: Dissemination) ss.... (BW)
2.1.63 (BY) 2.2.8; (BE) 2.3.1; 2,3.6; (HB) 2.4.3; (uH)
2.5.6; (HE) 2,6.6=7; (NS) 2,7.5=-6; (NW) 2,8.2; 2.8.10;
§RP) 2,9.5; (SL) 2.710.3-4; (SH) 2.11.3; (B) 3.1.3;
DIFF) 3.2.2; (A) 4.5.3 :

Lehrplan .scevseeee So: Curriculum; Richtlinien

Lernerfolgskontrolle ceececessecees (BE) 2.3.5; (SH) 2,11,5

Lernziele ( allgemeine; Beschreibung, Begriindung, Findung,
Klassifizierung; s. auch: Inhaltes eosee (A) 1.2,2=3;
BW) 2.1.7-8; (BY) 2.2.3; 2.2.5; (BE) 2.3.5; (HB) 2.4.,5-6;
HH) 2.5.3; (HE) 2.6.4-5; (NS) 2,7.3; (NW) 2.8.6-7; (RP)
2,9,7; (SL) 2.10.5~6; (SH) 2.11.6; 2,11.8; (A) 4.2.3

Mathematik .ieeeeciesnesssiesebssssisesnseesess (IDM) 32,5

MAX-PLANCK~INSTITUT FUR BILDUNGSFORSCHUNG ... (MPI) 3.2.8

Modellschulen ( Beispiel-, Versuchsschulen) ..... (BW)
2,1.,8; (BY) 2.2.65 2.2.8; (NW) 2.8.,2; 2.8.9

Moderatoren .eecesseccccsssccssscsssss So: Fachberater

Mittelstufenzentren ..ccecccseevesessecscsse (BE) 2.3.1-5

Multiplikatoren ..... (BW) 2.1.9; (BY) 2.2.8; (BE) 2.3.6;
(HB) 2.4,7

Naturwissenschaftlicher Unterricht sese. (HH) 2.5.5; (RP)
2,9.8; (IPN) 3.2.6

NIEDERSACHSISCHES INSTITUT FUR BILDUNGSPLANUNG UND
BILDUNGSFORSCHUNG ¢seoocsovceccsscssscses (NS) 2,71

Non-Profit Verlag ssesecscsnconsescsasrsssses (A) Uslt,5

Oberstufenkolleg csececcssocessessccssccacee (NW) 2,8.9

Organisationsformen ( Entscheidungen, Ressourcen, Institu-
tionalisierung, (De-;Zentralisierung; s, auch: Ent-
scheidungsverfahren ) ..... (A) 1.1.3; 1.4.1-3; 1.4,.5;
1.5.1-2; (BW) 2.1.2-3; (BY) 2.2.8; (BE) 2.3.6; (HB)
2.h,13 2,4.3; (HH) 2.5.1; (HE) 2.6.2; 2.6.6; (NS) 2.7.1;
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(¥w) 2,8.1-2; (RP) 2,9.1; (SL) 2.70.1=3; 2.70.7; (SH)
2.11.15 2.11.4; (B) 3.1-3; (KK) 3.3.25 (A) bel.3-k;
4,2,3; 4.,3.2; L.4,1-3; 4,5.3

Organisation ( intern) ..... (4) 1.4,1; (BW) 2,1.9; (BY)
2.2.1; (BE) 2.3.7; (SH) 2.11.1; (B) 3.1-3; (BBF) 3.2.1;
(DIFF) 3.2.2; (DJI) 3.2.4; (IZHD) 3.2.7; (4) bL.h.h

Orientierungsstufe ( Beobachtungsstufe) essese gBE; 2
2.

63
RP 8

L,
9.
PADAGOGISCHES INSTITUT(PI)eecoscecessocesccsse (NW) 2.8.5
PADAGOGISCHES ZENTRUM (PZ) seseseseess (BE) 2.3.1; 2.3.7

Politischer Unterricht ..... (HH) 2.5.5; (HE) 2.6.5; (NW)
2,8.6; (RP) 2.9.7; (MPI) 3.2.8

PolitiSierung ceeececsscocessevsccsosocsarsss (A) Ho1.1

Publikaticnsformen ( s, auch: Handreichungen, Richtlinien,
Unterrichtsmodelle) ceeoe (BY) 2.2.4; (HE$ 2.6.5; (NW)
2,8.75 (A) 4.2.4; L,3.4

Regionale Pddagogische Zentren ..... (NS) 2.7.9; (RP)
2.9.3; (4) 4.h.2; 4.5.3

Regionale Religionspddagogische Zentren ..c.. (KK) 3.3.2

Religionsunterricht ..eececeecess (EK) 3.3.1; (XKK) 3.3.2

Revision ( Uberarbeitung, Riickkopplung) eese. (BW) 2.1.9;
(BY) 2.2.8; (BE) 2.3.6; (HH) 2.5.4; (HE) 2.6.6; (NW)
2,8.8; (SL) 2.10.3; (SH) 2,11.8; (B) 3.1.2; (4) L4.3.k;
L.4,5

Richtlinien ( Detaillierung, Inhalt, Verbindlichkeit; s.
auch: Curriculum, Inhalte, Lernziele) ssees (A) 1.2.3;
(BW) 2.1.7-8; (BY) 2.2.2; (BE) 2.3.4; (HB) 2.4.5; (HH)
2,5.3-5; (HE) 2.6.5; (NS) 2,7.2-4; (NW) 2.8,7-8; (RP)
2,9.7-8; (SL) 2.10.3; 2,10.5; (SH) 2.11.5; (A) L4.2.3-4

SchulverfasSung secescssecscsscsscssscsessese (HH) 2,5.7

Sachunterricht eeeececescccssssoes (BW) 2,1.4; (NW) 2.8.8

Sekundarstufe I soseo (HE) 2,6.5; (NW) 2.8.6-7; (SH) 2.11.5

Sekundarstufe ITI ( s. auch: Kollegstufe, Oberstufenkolleg)
eesse (BW) 2,1.7; (NS) 2.7.2; (NW) 2.8.3; (SL) 2.10.2;
(B) 3.1.2; (A) L4.1.1

Situationstheoretischer Ansatz ..... (A) 1.2.2;
(sL) 2.10.4; (DJI) 3.2.L4; (&) 4.2.2; (B) 3.1.

Sozialisationstheoretischer Ansatz ..... (4) 1.2.2; (SL)
2,10.4; (DJI) 3.2.4; (B) 3.1.1; (A) 4.2.2

Sozialkunde seeeccecescscocsse S.: Politischer Unterricht

(HE) 2.6.9;
1
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Sprachunterricht ..... (BW) 2.1.8; BY) 2.2.,4; (HH) 2.5.5;
(¥S) 2.7.3; (NW) 2.8.4; (sH) 2.11.4

STAATSINSTITUT FUR BILDUNGSFORSCHUNG UND BILDUNGSPLANUNG
esese (BY) 22,7

STAATSINSTITUT FUR SCHULPADAGOGIK (ISP) eeeee (BY) 2.2.1;
2,2,6-7

STIFTUNG VOLKSWAGENWERK +.... (A) Vorwort; (DIFF) 3.2.2;
(IpM) 3.2.5; (IPN) 3.2.6

Strategien .e... (A) 1.1.33 4.1.4; 4,5,1=3

Strukturplan eeeecececesocsscccsees (B) 3elo1; (&) 4.1,

1
Strukturtheoretischer Ansatz .eeee (A) 1.2.2; (BW) 2.1
(BY) 2.2.5; (NW) 2.8.6;5 (RP) 2.9.8; (SH) 2.11.5; (
h,2,2
Teachers' Centres ( lokale Lehrerzentren) ..... (HE) 2.6,6;
(NW) 2.8.5; (SH) 2.11,2

Unterrichtsmodelle seecesecessssse (BY) 2,2.4; (HE) 2.6.5

Versuchsschulen ssececcc0css0s000es Se: Modellschulen

Verwaltung ( Rolle, Differenzierung; s. auch: Demokrati-
sierung, Entscheidungsverfahren, Organisation) .....
(4) Vorwort; (BE) 2.3.1-2; 2HH) 2.5.7; (NW) 2.8,2; (RP)
2.9.73 2.9.63 (SH) 2.11.4; (A) L.1.4; 4, b,3-U4; 4,5,3

Wissenschaft ( Rolle) .ssse (A) 1.3.2; (BY) 2.2.7; (HB)
2,4.2; (NS) 2.7.8; (A) 4.1.2; bo1.l4; 4.3.1; 4,5.3

Wissenschaftliche Begleitung ..... (BW) 2.1.5; (BY) 2.2.7;
(BE) 2.3.3; (HE) 2.6.2; (NS) 2.7.7; (NW) 2.8.2; (RP)
2,9.4; 2.9.6; (SH) 2.11.7; (DJI) 3.2.4; (MPI) 3.2.8;
(4) 4.3.2

WISSENSCHAFTLICHES INSTITUT FUR SCHULPRAXIS +.... (HB)
2.4,3

WISSENSCHAFTSRAT seveossccccosccscescescecss (B) 3ola1
ZENTRALSTELLE FUR DEN PROGRAMMIERTEN UNTERRICHT AN DEN
GYMNASIEN ccoevoceccsscaccossosassscses (BY) 2.2.9

ZEN?RA%STELLE FUR UNTERRICHTSVERSUCHE MIT SPRACHLABORS ...
BY) 2.,2.9
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