1. Einleitung

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

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

Man kann davon ausgehen, dafl das Schulwesen ein Subsystem der Ge-
sellschaft ist, dem die Erziehung der Jugend als Aufgabe obliegt. Dabei
wird diesem Subsystem der Gesellschaft, Ghnlich dem Teilsystem »Rechte,
von zahlreichen Autoren eine begrenzte Autonomie zugesprochen (vgl.
Luhmann in: Habermas/Luhmann 1971, 17 ff.). Eine solche Bestimmung
legt die Frage nach der Funktion des Subsystems in bezug auf das Gesamt-
system »Gesellschaft« nahe. Sie verlangt ferner nach einer Prizisierung des
Gesellschaftsbegriffs und einer Klirung der Relevanz systemtheoretischer
Begriffe fiir eine Theorie der Schule?. Ohne hier eine Prizisierung der an-
gesprochenen Probleme leisten zu kinnen, erscheint mindestens die Proble-
matisierung der von Luhmann dem Subsystem zugesprochenen Autonomie
vor allem im Hinblick auf das Schulsystem notwendig. Sie kann in Anleh-
nung an Offe (1972a) und seinen Versuch einer Analyse des Kapitalismus
erfolgen. Danach besteht in der gegenwiirtigen Gesellschaft eine Hauptauf-
gabe des Staates darin, den Grundwiderspruch zwischen gesellschaftlicher
Arbeit und privater Aneignung der aus dieser Arbeit resultierenden Gewin-
ne nicht so eklatant werden zu lassen, daff das System in Gefahr kommt.
Um eine Systemgefihrdung zu vermeiden, gilt es, die Disparititen in den
verschiedenen Bereichen des gesellschaftlichen Lebens auszugleichen (Offe
in: Kress/Senghaas 1972) und durch eine »interventionistische Staatstitig-
keit« Krisenpotentiale abzubauen und Konflikte rational zu lésen. Dazu
bedarf es der Erhaltung der Massenloyalitit als einer Voraussetzung. Um
ihre Aufrechterhaltung zu gewihrleisten und krisenhafte Manifestationen
des Grundwiderspruchs zwischen gesellschaftlicher Arbeit und privater
Aneignung zu verhindern, verwendet der Staat drei »Kategorien von »Auf-
fang-Mechanismen¢, mit deren sukzessiver Institutionalisierung die selbst-
negatorischen Tendenzen der kapitalistischen Grundstruktur jeweils abge-
fangen, gepuffert oder umgeleitet, jedenfalls an der krisenhaften Mani-
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festation gehindert« werden (Offe 1972 a, 21). Solche Mechanismen finden
sich auf der »Ebene der Organisation von Produktionseinheiten bzw.
Miirkten; auf der Ebene der Organisation und Entwicklung von Wissen-
schaft und Technik; und auf der Ebene der Reichweite und Funktion der
politischen Gewalt« (a. a. O., 21). Dieser von Offe gelieferte Rahmen zur
Analyse der interventionistischen Staatstitigkeit scheint fiir eine Theorie
der Schule fruchtbare Fragestellungen zu ergeben. Dariiber hinaus bietet er
eine Erklirungsstrategie fiir die amerikanische und die deutsche Bildungs-
reform (vgl. auch Baethge 1972). Die Theorie der Funktion des Schulsy-
stems und die unter Einbeziehung erheblicher wissenschaftlicher und tech-
nischer Kompetenz durchgefiihrten Bildungsreformen werden auf der
zweiten Ebene der »Organisation und Entwicklung von Wissenschaft und
Technik« anzusiedeln sein (vgl. dazu Kap. 2). Wenn die Funktionsbestim-
mung der Schule als »systemstabilisierende Institution« und die Definition
der Bildungsreform als Teil eines gesamtgesellschaftlichen Kategoriensy-
stems von » Auffang-Mechanismenc« zutrifft, so ergeben sich fiir eine Theo-
rie der Schule8, fiir die gegenwirtige Bildungsreform und fiir die hier zu
thematisierenden Probleme politisch-sozialwissenschaftlicher Curriculum-
entwicklung eine Reihe von Konsequenzen, die fiir das Selbstverstindnis
der beteiligten Personen und das Verstindnis ihrer Arbeit wichtig sind.

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

Politische Bildung kann »einerseits eine in die Zukunft weisende, fort-
schrittliche, den bestehenden gesellschaftlichen Zustand transzendierende,
andererseits eine affirmative, den Status quo konservierende und die be-
stehenden Herrschaftsverhiltnisse verteidigende Funktion haben« (Schmie-
derer 1971, 22 £.). Die Mehrzahl der wissenschaftlichen Vertreter gegen-
wirtiger politischer Didaktik hat sich fiir die erste Position entschieden,
wobei sie sich der relativen Begrenztheit der Moglichkeiten dieses An-
satzes bewuflt war9, zumal dann, wenn es darum ging, das pidagogische
Element in den Theorien der politischen Bildung zu erhalten. Das Be-
wuf3tsein der politischen Funktion politischer Bildung wird aus den in der
neueren politischen Didaktik verwandten Schliisselbegriffen deutlich, die
im Mittelpunkt der Konzeptionen stehen (vgl. Wallraven/Dietrich 1971).
Zu ihnen gehoren z. B. folgende Begriffe und Vorstellungen: Kontroverse,
Konflikt, Konfliktfihigkeit, Demokratisierung, Emanzipation, Aufklirung,
Ideologiekritik, Engagement, politische Praxis, gesellschaftliches Interesse
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usw. Diese Begriffe und Zielvorstellungen werden in der Didaktik der
politischen Bildung durchaus unterschiedlich verwendet. Das geht auch
aus einer Analyse Holtmanns (1970) hervor, der zwei Positionen innerhalb
der reprisentativen politischen Didaktik identifiziert, deren Konzeptionen
eine unterschiedliche Gesellschaftstheorie zugrunde liegt. Die eine Posi-
tion, zu deren Vertretern er Habermas, Becker, Herkommer, Bergmann,
Teschner, Schmiederer, Gottschalch und Fackiner zihlt, bezeichnet er als
die »demokratisch-sozialistische Konzeption einer antagonistischen Gesell-
schaftsauffassung« und kennzeichnet sie folgendermafien:

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

— Welche Ziele hat das Curriculum?

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

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

— Wie a3t sich feststellen, ob diese Ziele erreicht worden sind?

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

In Kapitel 2 dieser Untersuchung gilt es daher, in einer kurzen histori-
schen Analyse die Ursachen der Bildungs- und insbesondere der Curricu-
lumreform der 5o0er und 6oer Jahre in den USA darzustellen und ihre Ab-
hingigkeit von den gesellschaftlichen Bedingungen deutlich zu machen, als
deren hervorstechendes Merkmal die interventionistische Staatstitigkeit
zur Sicherung der ndemokratischen« Legimitit des Systems und der erfor-
derlichen Massenloyalitit anzusehen ist. Die dabei angesprochene Frage
nach dem gesamtgesellschaftlichen Begriindungs- und Zielzusammenhang
dieser Reformen verweist unmittelbar auf das Problem der Zielbestimmung
innerhalb der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung.

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

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

In dieser Analyse wird auch deutlich, daff im Rahmen der amerikani-
schen Diskussion die Fragen der curricularen Binnenstruktur, d. h. der Cur-
riculumorganisation, eine erhebliche Rolle spielen; sie sollen in Kapitel 5
dargestellt werden.

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

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

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

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

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

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






2. Gesellschafts- und bildungspolitische Voraussetzungen
der Curriculumreform

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

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

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

— 1950: Griindung der National Science Foundation;

— 1958: National Defense Education Act;

— 1965: Elementary and Secondary Education Act.

Die Griindung der National Science Foundation (NSF) kann als eine bil-
dungspolitische Konsequenz aus den Erfahrungen des zweiten Weltkriegs
verstanden werden, die darauf zuriickgeht, daf} die Bundesregierung die
naturwissenschaftlichen Ressourcen bei Intensivierung der Kriegsfithrung
nur unter erheblichen Miihen aktualisieren konnte und daher nach dem
Kriege ein Interesse daran hatte, den im Krieg erreichten Standard in die-
sem Bereich zu erhalten. Das wird aus zwei Berichten deutlich, die zur
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Griindung der NSF gefiihrt haben. Bush (1945), damals Direktor des Office
of Scientific Research and Development, kam in einer Untersuchung iiber
den Manpower-Bedarf der USA im Frieden zu dem Ergebnis, da8 man die
Bemiihungen um die Férderung naturwissenschaftlicher Forschung intensi-
vieren miisse, um den wihrend des Krieges erreichten Forschungs- und Er-
kenntnisstand zu erhalten und auszubauen. Zu ihnlichen Schlufifolgerungen
kam auch der Bericht des Senat Subkommittee on War Mobilisation iiber
die Finanzierung der Forschung im Kriege?'. Nach lingeren politischen Dis-
kussionen kam es 1950 zur Griindung der NSF, die die Aufgabe hatte, »den
Fortschritt der Wissenschaft zu férdern, Gesundheit, Wohlbefinden und
Wohlstand zu verbessern, die nationale Verteidigungsbereitschaft zu si-
chern und ihnliche Ziele zu erfiillen«*2. 1959 wurden dann die Aufgaben
der NSF spezifiziert, indem man die Stiftung autorisierte, »Programme zu
unterstiitzen, die zur Verbesserung naturwissenschaftlichen Unterrichts
dienen und dazu anregen wiirden, einen naturwissenschaftlichen Beruf zu
ergreifen«?’, Die Vergabe der finanziellen Mittel erfolgte in der NSF
durch Kommissionen, die einem aus 24 Personen bestehendem Direktorium
verantwortlich waren. Das Budget der NSF wuchs von 1,5 Millionen 1952
auf 1oo Millionen Dollar im Jahre 1963, Zahlen, die die Zunahme der For-
derungsmafinahmen der NSF fiir die Reformen im Bildungswesen andeu-
ten. Mit der Ausdehnung des Budgets erfolgte auch eine Erweiterung der
Aufgabenbereiche. So wurden z. B. im Rahmen des Course Content Impro-
vement Program nicht mehr nur naturwissenschaftliche Programme, son-
dern auch politisch-sozialwissenschaftliche Curriculumentwicklungspro-
jekte gefordert.

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

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

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



26 Gesellschafts- und bildungspolitische Voraussetzungen

benachteiligte Kinder in den unteren Einkommensklassen;

— Bereitstellung zusitzlicher Mittel fiir Schulbibliotheken, Textbiicher und

Unterrichtsmaterialien;

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

Gegenwirtig erfolgen keine Neuinvestitionen dieser GrofSenordnung im
Bildungswesen. Stellt man die Teuerungsrate in Rechnung, so zeigt sich das
Stagnieren der amerikanischen Bildungsausgaben:®, die immerhin zwi-
schen 1955 und 1967 von 3 %o auf gut 5 %o des Bruttosozialprodukts gestie-
gen waren, wihrend in der BRD 1955 nur gut 2 % und 1967 3 %0 fiir das
Bildungswesen (ohne Forschung) ausgegeben wurden.

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

Die »interventionistische Staatstitiglkeit« wird auch beim NDEA deut-
lich, bei dem es ebenfalls darum ging, durch Investitionen das militirisch-
dkonomische Potential der USA zu verbessern. Dabei hatte schon 1958 das
Hochspielen des Sputnikereignisses und seine Interpretation als nationale
Bedrohung auch die Funktion, von den innergesellschaftlichen Mifistinden
abzulenken und zur »Disziplinierung« der Bevolkerung beizutragen, indem
man sie zu grofieren Anstrengungen und verstirkter Loyalitit aufforderte.
So konnten - der Massenloyalitit gewis — abermals Bildungsreformen
initiiert werden, deren Zielvorstellungen mittelschichtspezifisch waren
und vor allem die Férderung der ohnehin schon privilegierten Schichten
zum Ziel hatten. Dies zeigt sich auch in der Orientierung der Curriculum-
reform, deren Adressaten zunichst unter Leistungsgesichtspunkten das
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»obere Drittel« der Schiiler bildeten und die damit in der Regel zur Mittel-
und Oberschicht gehorten. Beide Reformen waren durch den Hinweis auf
die internationale Stellung der USA geniigend legitimiert, wodurch sie ihre
Funktion als »Auffang-Mechanismen« noch besser erfiillen konnten. Die
amerikanische Reformgesetzgebung dieser Jabre muf8 daber m.E. als ein
Beispiel fiir interventionistische Staatstitigkeit angeseben werden, durch
die eine (scheinbare) Bedrobung beseitigt und eine Steigerung der Massen-
loyalitit bewirkt wurde.

Wenn diese Erklirung der beiden ersten gesetzgeberischen Voraussetzun-
gen fiir die amerikanische Bildungsreform der soer Jahre zutreffend ist —
wodurch nicht ihre »positiven« Auswirkungen auf das Bildungswesen be-
stritten werden sollen —, 1ifit das den Begriindungszusammenhang, die Ziele
und die Auswirkungen der Reformen in einem anderen Kontext erscheinen,
als ihn z. B. Huhse (1968) angenommen hat, der die politischen Vorausset-
zungen dieser Reformen nicht deutlich erkannt hat. Dies gilt dhnlich auch
fiir den 1965 verabschiedeten ESEA, der als eine bildungspolitische Inter-
vention der Bundesregierung zur Verbesserung der Lebensqualitit der Un-
terschicht angesehen werden mufi. Mit seiner Hilfe sollten vor allem auch
die rassisch diskriminierten Neger besondere Unterstiitzung erhalten (z. B.
Head-Start Program, Upward-Bound Project), die einen iiberdurchschnitt-
lich grofien Teil der Unterschicht bilden und deren Situation durch die
unzulingliche Lebensqualitit in den Zentren der amerikanischen Stidte
unertriglich ist. Durch solche und zahlreiche andere staatliche Interventio-
nen wird der Versuch gemacht, die Lebensbedingungen der Neger und der
anderen zur Schicht der sozial Diskriminierten gehorenden Bevolkerungs-
teile so zu verbessern, dafl die Disparitit der Lebensbereiche abgebaut
wird.

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

Diese Disparitiit 1iit sich nicht mehr nur »als Antagonismus zwischen
Klassen, wohl aber als Resultate des nach wie vor dominanten Prozesses
privater Kapitalverwertung und eines spezifischen kapitalistischen Herr-
schaftsverhiltnisses interpretierenc« (a. a. O., 84). Nach Auffassung der Au-
toren ist eine solche Trennung des Herrschafts- vom Klassenbegriff durch
die Entwicklung des Staates zu einem interventionistischen Wohlfahrts-
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staat notwendig, in dem neben der Einkommensverteilung die Infrastruk-
tur der Gesellschaft fiir die Lebensqualitiit eine entscheidende Rolle spielt.
Dabei zeigt sich allerdings, da die in der klassischen Phase des Kapitalis-
mus unterprivilegierten Schichten auch im Spitkapitalismus unter den Sy-
stemdefekten am stirksten zu leiden haben, da sie am wenigsten die Mog-
lichkeit haben, diese in ihrem eigenen Lebensbereich auszugleichen. Die Au-
toren konkretisieren ihre Vorstellungen von Disparitit und deuten den
Pauperismus der »depressed areas« in Analogie zum Pauperismus des frith-
kapitalistischen Proletariats: »Es scheint sich eine Phase der kapitalisti-
schen Entwicklung abzuzeichnen, in der die bezogen auf den Kapitalver-
wertungsprozefl peripheren Krisenbezirke im Institutionensystem zwar
notdiirftig daran gehindert werden, weitere Stérungen fiir das Gesamtsy-
stem zu produzieren, im iibrigen aber sich selbst iiberlassen sind, ohne daff
Privilegien der Klasse und Schicht fiir die groSe Mehrheit der Betroffenen
noch eine wichtige Rolle spielten. Dann wiirde der Pauperismus des friih-
kapitalistischen Proletariats vom modernen Pauperismus der im weitesten
Sinne >depressed areas< abgelost: die alle betreffenden Bereiche von Bil-
dung, Verkehr, Wohnung und Gesundheit liefern hierfiir eine Reihe be-
kannter Anhaltspunkte« (a. a. O., 85 £.)%.

In diesem Zusammenhang bietet die Disparititsthese den Bezugsrahmen,
um die interventionistische Titigkeit des Staates im Bildungsbereich in
Form des ESEA und seiner Verwaltung als MafSnahme zu verstehen, mit
der die Lebensqualitit in den »depressed areas« verbessert werden soll. Der
Abbau der Disparitit durch die Interventionen des Staates ist Teil der
» Auffang-Mechanismenc, derer sich die spitkapitalistische Gesellschaft in
den USA bedient, um die Stabilitit des Gesellschaftssystems zu gewihrlei-
sten. In diesem Zusammenhang spielen auch die erwihnten bildungspoliti-
schen Mafinahmen eine Rolle, da sie augenfillig und darum geeignet sind,
die Massenloyalitit zu sichern. Auf die Erhaltung der Massenloyalitit ist
aber eine Gesellschaft, die sich als eine demokratische versteht, angewiesen
(vgl. dazu die Analyse in: Habermas 1973). Daraus folgt, da8 diese bil-
dungspolitisch wichtigen Gesetze, die zur Institutionalisierung der Refor-
men im Subsystem Bildung fiihren, unmittelbar mit den Problemen der ge-
samtgesellschaftlichen Systemstabilisierung verbunden sind, wodurch die
rrelative Autonomie« des Subsystems Bildung begrenzt wird.

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

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



