3. Zur Zielproblematik
politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung

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

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

Mit der Konzentration der Ressourcen und des Engagements in curricu-
lare Entwicklungsprojekte wurde der Rahmen abgesteckt, in dem die Ziel-
definition politisch-sozialwissenschaftlicher Curriculumentwicklung er-
folgte. Die spezifischen Bedingungen, unter denen entsprechende Mittel
bereitgestellt wurden, machen deutlich, dafl es bei der Initiierung der Pro-
jekte um ein pragmatisches Anliegen ging, als dessen Ergebnis nach einiger
Zeit die Vorlage konkreter Unterrichtsmaterialien erwartet wurde, mit de-
nen die Unterrichtswirklichkeit in den Schulen verbessert werden sollte.
Der Handlungsdruck und der auf die Produktion konkreter curricularer
Materialien ausgerichtete Charakter dieser Curriculum-Entwicklungs-Pro-
jekte bewirkten, dafl auch im Rahmen der Zielbestimmung pragmatisch
vorgegangen wurde. So wurde in keinem der dem Autor bekannten curri-
cularen Projekte Curriculumforschung betrieben, es sei denn, daf3 sie unmit-
telbar zur Erfiillung der Aufgaben der Curriculumentwicklung bendtigt
wurde. Diese eindeutige Ausrichtung auf die Herstellung curricularer Ma-
terialien brachte eine Komplexititsreduktion mit sich, die bei einem Ver-
gleich mit den Ergebnissen der Forschung, die zu einzelnen im Rahmen der
Projekte zu losenden Fragen vorhanden waren, besonders deutlich wird.
Im Rahmen dieser Entwicklungsprojekte wurden daher viele der in der
Curriculumforschung und den curricularen Theorien erorterten Probleme
der Lernzielgewinnung und Legitimierung zugunsten pragmatischen Vor-
gehens ausgeklammert (vgl. z.B. auch Frey/Horn/Isenegger/Lattmann/
Rickenbacher/Santini 1971). So spielten z. B. Verfahren der Objektivie-
rung der Lernzielgewinnung (vgl. dazu z. B. auch Knab 1969, 1971 a und
1971 b), der Erforschung des curricularen Entscheidungsprozesses (Flech-
sig/Garlichs/Haller/Heipcke/Schlésser 1971) keine Rolle. Ebenso hatten die
verschiedenen Techniken der Verfahrenslegitimation curricularer Ziele,
etwa das semantische Differential von Osgood/Suci/Tannenbaum (1957),
die Q-Technik von Stephenson (1953), die Judgement-Analysis sowie
entscheidungstheoretische Modelle und Konsenstechniken wie die Delphi-
Technik (Helmer 1970) fiir die Zieldefinition im Proze} der politisch-so-
zialwissenschaftlichen Curriculumentwicklung keine Relevanz.

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

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

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

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

Zu einem dhnlichen Resultat gelangt Frey (1971), der die vorliegenden
Theorien des Curriculum aufgearbeitet hat, um zu priifen, inwieweit aus
ihnen »Handlungsanweisungen fiir die Praxis der Curriculumentwicklungc
(a.a.0., 22) gewonnen werden kénnen. Dabei geht Frey ihnlich wie
Schwab von einem Theorieverstindnis aus, das sich an den Arbeiten des
»Kritischen Rationalismus« etwa von Popper (1957, 1958, 1971) und Al-
bert (1969, 1972) orientiert (vgl. auch Adorno u. a. 1971).

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

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

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

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

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

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

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

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

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

3.1. Verschiedene Ebenen der Zieldefinition

Politisch-sozialwissenschaftliche Curriculumentwicklung findet in einem
gesellschaftlichen Kontext statt, der durch eine bestimmte soziokulturelle
Normenstruktur gekennzeichnet ist. Seine Beriicksichtigung ist fiir die
Konzeptualisierung und die Qualitit politisch-sozialwissenschaftlicher Bil-
dung von erheblicher Bedeutung. Die Entwicklung dieses soziokulturellen
Normenkontextes ist ein komplexer, in der Forschung weitgehend unter-
schiedlich interpretierter Prozef336. Einen Teil dieses Normenkontextes bil-
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den die explizit formulierten Erziehungsziele. In diesem Zusammenhang
sollen verschiedene Ebenen fiir die Bestimmung von Erziehungszielen ange-
geben werden, die fiir die politisch-sozialwissenschaftliche Bildung wichtig
sind. Mit Goodlad und Richter (1966) kann man in einem Organisations-
und Entscheidungsmodell fiir die Curriculumentwicklung die drei zu die-
sem Zweck entwickelten Ebenen bzw. Institutionen der Zielbestimmung
und die entsprechenden Entscheidungsprozesse unterscheiden, die zum Bei-
spiel bei der Curriculumentwicklung in dem in der Nihe von Washington
gelegenen Montgomery County ausdriicklich zugrunde gelegt werden37:
— die geselischaftspolitische Ebene (mit Entscheidungen, die an die Gesetz-
geber, die Staats- und Bundesebene gebunden sind),
~ die institutionelle Ebene (mit Entscheidungen, die von und in Institutio-
nen — oft unter Leitung der Verwaltung — getroffen werden,
— die Unterrichtsebene (mit Entscheidungen iiber Intentionen, die in erster

Linie vom Lehrer getroffen werden).

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

Tabelle 1

Gesellschafispolitische Ziele (3.1.1.)

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

Formulierungen von angesehenen Gruppen, wie die sPresident’s Commission on
National Goalst und die yWhite House Conference on Children and Youth:.

Institutionelle Ziele (3.1.2.)

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

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

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

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

Unterrichtsziele (3.1.4.)

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

(Estvan 1968, 93)

3.1.1. Die gesellschaftspolitische Ebene

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

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

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

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

zugleich eine Investition in das Individuum, in den demokratischen Prozef3, in das
Wachstum der Wirtschaft und in das Ansehen der USA« (a.a. O, 3).

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

3.1.2. Die institutionelle Ebene

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

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

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

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

— Wihle und gebrauche angemessene Verfahren heuristischen Lernens im Hinblick
auf die Art heuristischen Lernens, die zu einer gewissen Zeit benétigt wird.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Eine weitere (unzulissige) Reduktion der Komplexitit der Zielsetzung
politischer Bildung besteht darin, daf lediglich Verhaltensziele als Erzie-
hungsziele zugelassen werden. Einmal erfolgt dadurch eine Subsumierung
qualitativ sehr unterschiedlicher Verhaltensweisen unter den Begriff Ver-
haltensziel, die nicht zur begrifflichen Klirung beitriigt, zumal es zweifel-
haft ist, ob Verhalten wirklich der geeignetste Uberbegriff fiir die Vielzahl
unterschiedlicher Operationen auf unterschiedlichen Abstraktionsniveaus
ist (vgl. Eisner 1969; 1971; Bruder 1971; Wulf 1972 a). Zudem scheint es
zweifelhaft, ob politisch-sozialwissenschaftliche Bildung auf das Erlernen
von Verhaltensweisen reduziert werden darf. Das gilt auch dann, wenn der
Verhaltensbegriff wie in diesem Fall sehr allgemein gefafit wird. Denn zu
wichtig sind konzeptuelle Erkenntnisse, als daf3 ihre unterschiedliche Qua-
litdt und deren normative Aspekte vernachlissigt werden diirften. Dies gilt
auch fiir die im »pidagogischen Feld« wichtige Sinn-Kategorie (vgl. Mol-
lenhauer 1972). Die in den genannten allgemeinen Verhaltenszielen ent-
haltene unpolitische Unbestimmtheit der Zielsetzung wird auch durch die
Prizisierung der Intentionen auf geringerem Abstraktionsniveau kaum auf-
gehoben, bei denen in diesen Rahmenrichtlinien der prozefhafte Charakter
der Zielsetzungen besonders betont wird (vgl. Kap. 6).

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

Bildung besteht in erwiinschtem personalen Sozialverhalten.

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

3. Diese Elemente miissen ihrerseits in Kenntnissen begriindet sein.

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

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

Zwar impliziert der Lernzielzusammenhang »Einstellungen freier Men- -
schen« auch Zielvorstellungen, die Kriterien fiir ein gesellschaftskritisches
Element in der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung enthalten, so
etwa iiber die Uberzeugung, daf} allen Menschen »gleiche Rechte und Frei-
heiten« zustehen. Inwieweit jedoch intendiert wird, diese Lernziele, die
»wiinschenswerte« Einstellungen angeben, auch in ihrem kritischen An-
spruch zu realisieren, bleibt bei einer solchen Formulierung offen. Einige
Ausdriicke, wie etwa »Einstellungen freier Menschen« oder »Glauben dar-
an, daB ein freier Skonomischer Wettbewerb wiinschenswert ist«, deuten
darauf hin, daf§ die mangelnde Realisierung des kritischen Potentials sol-
cher Formulierungen wie »gleiche Rechte und Freiheiten« in der politisch-
sozialwissenschaftlichen Bildung nicht einmal wahrgenommen wird. Aus-
gehend von einem naiven Verstindnis der Realitit der amerikanischen Ge-
sellschaft werden bei der Formulierung der Ziele die der amerikanischen
Verfassung zugrunde gelegten Werte als weitgehend realisiert angenom-
men. Dadurch wird selbst bei Einstellungen und Werten, die ein kritisches
Potential enthalten, dieses verdeckt und eine Moglichkeit emanzipatori-
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scher politischer Bildung vergeben. So bleiben diese Zielformulierungen
auch im Bereich des Lernzielzusammenhangs »Einstellungen freier Men-
schen« weitgehend unkritisch. Dies dndert sich auch nicht im Lernzielzu-
sammenhang »Die Rolle von Fihigkeiten und Fertigkeiten«, der seinen po-
litischen Stellenwert erst durch den Bezug auf die anderen beiden Lernziel-
zusammenhinge erhilt; denn Fihigkeiten und Fertigkeiten sind Vorausset-
zungen fiir angemessenes Verhalten im obigen Sinne. Daraus folgt, dafl
die in diesem Lernzielzusammenhang formulierten Verhaltensweisen im
Kontext der affirmativen Ziele der anderen beiden Lernzielzusammen-
hinge gesehen werden. Viele dieser Fihigkeiten und Fertigkeiten sind
jedoch selbst ohne direkte politische Relevanz, obwohl sie im weiteren
Sinne schon eine Voraussetzung fiir eine angemessene politisch-sozial-
wissenschaftliche Bildung bieten. Das gilt z. B. fiir die Fertigkeiten,
graphische Materialien zu interpretieren oder parlamentarische Verfah-
rensweisen effektiv zu handhaben. Viele dieser Zielangaben sind also auch
im Kontext einer emanzipatorischen politischen Bildung giiltig. Im Kon-
text der Bundesrepublik besteht in der systematischen Behandlung von
Zielformulierungen fiir Fihigkeiten und Fertigkeiten ein Defizit. Zu oft
werden solche Fertigkeiten, die Voraussetzungen politisch-gesellschaftlicher
Bildung sind, einfach vorausgesetzt bzw. unter dem Druck normativer
Forderungen vernachlissigt. Eine verstirkte ausdriickliche Beriicksichti-
gung dieser partiell technischen Fertigkeiten im Rahmen der expliziten
Ziele der Schule diirfte im Verlauf systematischer Curriculumentwicklung
im Bereich politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung unerlifilich sein.
Hessische Rabmenrichtlinien fiir den Lernbereich Gesellschaftslebre: Um
die Defizite der Zielformulierungen politisch-sozialwissenschaftlicher Bil-
dung auf der institutionellen Ebene, gemessen an dem Anspruch politischer
Bildung, einen Beitrag zur Emanzipation der Schiiler zu leisten, deutlich
werden zu lassen, sollen gleichsam zur Kontrastierung die hessischen Rah-
menrichtlinien fiir Gesellschaftslehre herangezogen werden. Das bedeutet
nicht, daf} sie etwa in jeder Hinsicht als vorbildlich angesehen werden3®.
Doch machen diese Rahmenrichtlinien im Bereich Gesellschaftslehre der
Sekundarstufe I #hnlich wie die Richtlinien des nordrhein-westfilischen
Kultusministers (1973) den Versuch, auf dieser Ebene Ziele auf der Grund-
lage eines emanzipatorischen Bildungsbegriffs fiir die politisch-sozialwis-
senschaftliche Erziehung zu formulieren. Dabei wird von der Erkenntnis
ausgegangen, dafi ein moglichst oberstes Ziel der Gesellschaftslehre
»Teilnahme an der produktiven Gestaltung gesellschaftlicher Realitits
nicht deutlich werden 14f3t, ob eine »unkritische Anpassung an bestehende
Verhiltnisse« oder aber die »Befihigung der Schiiler zur Selbst- und Mit-
bestimmung« intendiert ist. Daher kniipfen die Richtlinien unmittelbar am
Demokratiegebot des Grundgesetzes an und formulieren als oberstes Lern-
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ziel fiir eine demokratische Gesellschaft die »Befihigung zur Selbst- und

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

zelnen an gesellschaftlichen Entscheidungsprozessen ist an die Aufhebung

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

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

ter den jeweiligén Verhiltnissen Selbstbestimmung oder soziale Gerechtig-

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

(d) als didaktische Variabilitit it sich der Versuch bezeichnen, méglichst viele
Dimensionen der Unterrichtswirklichkeit durch — im Einzelfall durchaus konkurrie-
rende — Kriterien fiir die Unterrichtsplanung verfiigbar zu machen und sich nicht
auf die Verwendung einzelner Konstruktionsprinzipien zu beschrinken (inquiry
method, Spiralcurriculum, structure of the discipline o. 4.);

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

(Briigelmann 1972¢, 16-17)

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

Dariiber hinaus werden eine Reihe von unterrichtlichen und spezifisch
pidagogischen Entscheidungen notwendig, die iiber die didaktischen Ziele
und Entscheidungen® hinausgehen. Mollenhauer (1972) hat darauf auf-
merksam gemacht, indem er die Bedeutung des seit geraumer Zeit aus dem
pidagogischen Bewufitsein verdringten Begriffs des »pédagogischen Fel-
des« fiir den Erziehungsprozef herausgearbeitet hat. Dieses historisch-ge-
sellschaftlich jeweils vermittelte pidagogische Feld ist der Ort der Erzie-
hung, an dem der Lehrer seine erzicherische Aufgabe realisieren mu8; es
ist sinn-konstituierend, sinn-tradierend und sinn-erschliefend und wird so
charakterisiert:

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

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

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

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

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

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

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

»Nun ist unschwer einzusehen, dafl die Beschrinkung auf Ziele dieser Art (Fertig-
keiten, Ch. W.) eine technologische Verkiirzung der Erzichungsaufgabe darstellen
wiirde. In allen diesen Fillen nimlich kann gefragt werden — und ein Educandus,
der das Fragen nicht schon verlernt hat, wird selbst so fragen —, wozu denn jene
Lernziele angestrebt werden sollten. Ein damit eingeleiteter Regrefl von Begriin-
dungen durch immer allgemeinere Ziele konstruiert nun aber keinen logischen Ab-
leitungszusammenhang im Sinne theoretischer Hypothesen, sondern stellt einen
Kommunikationszusammenhang mit praktischen Hypothesen dar. Am Beispiel:
Was sich aus dem heute vielfach postulierten allgemeinen Erziehungsziel sEmanzi-
pation: im detaillierteren Kontext pidagogischen Handelns als Zwischen- oder
Teilziele ergibt, kann keine Theorie mit Bestimmtheit sagen, es sei denn, das, was
fiir den Begriff ;Emanzipation: als unverzichtbar behauptet wird, nimlich die
Chance fiir Individuen und Gruppen, ihr Handeln selbst zu bestimmen, wiirde
aufgegeben (aus diesem Grunde auch ist *Emanzipation« als Erziehungsziel nicht
operationalisierbar; Emanzipation ist ein kommunikativer Begriff). Der Geltungs-
anspruch von Erziehungszielen nicht-technologischer Natur — und von dieser Art
miissen alle allgemeineren sein, wenn der oben angefiihrte Frage-Regref8 nicht mit
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Gewalt unterbunden wird - kann sich nicht vorweg auf eine wissenschaftliche
Theorie stiitzen, sondern von ihr nur nachtriglich konstruiert werden. Er er-
zwingt ein Stiick wissenschaftlich nicht gesicherter Praxis, in der immer mehrere
Alternativen als zu dem allgemeineren Ziel »passend: gedacht werden miissen. Der
Geltungsanspruch also kann rallein in gelingenden Prozessen der Aufklirung und
d.h.: im praktischen Diskurs der Betroffenen eingeldst werden« (Habermas in:
Habermas/Luhmann 1971, 10)¢

(Mollenhauer 1972, 50-51).

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

3.1.5. Zur Kritik

Wohl ist es sinnvoll, wie in den vorherigen Abschnitten, verschiedene Ebe-
nen der Zielbestimmung zu unterscheiden. Denn eine Beschreibung und
Analyse der auf den verschiedenen Ebenen formulierten Ziele ergibt den
normativen Rahmen, innerhalb dessen ein konkretes Projekt politisch-so-
zialwissenschaftlicher Curriculumentwicklung seinen politischen Standort
bestimmen muf3. Dabei wird man davon ausgehen kénnen, daf} die sozio-
kulturellen Normen das Ergebnis gesellschaftlicher Machtverteilung sind
(vgl. Jaeggi 1973) und dafl die normative Standortbestimmung im Rahmen
eines konkreten Curriculumprojekts ebenfalls ein politischer Prozef ist, in
dem die Zielformulierung in Auseinandersetzung mit den bestehenden
Wert- und Herrschaftsverhiltnissen erfolgt. Man schrinkt den politischen
Handlungsspielraum ein und zeigt ein affirmatives Gesellschafts- und Poli-
tikverstindnis, wenn man wie Goodlad und Estvan davon ausgeht, daf} die
Ziele, die auf der institutionellen bzw. gesellschaftspolitischen Ebene for-
muliert werden, die Handlungsnormen auf der unterrichtlichen Ebene bil-
den sollen. Einer solchen Auffassung liegen Voraussetzungen zugrunde, die
beim Stand gegenwirtiger wissenschaftstheoretischer Diskussion nicht
mehr ohne weiteres anerkannt werden kénnen.

So wird angenommen, daf} durch die Institutionalisierung von Entschei-
dungsebenen, d. h. durch die Zuweisung bestimmter Entscheidungskompe-
tenzen zu bestimmten Subsystemen (Unterrichtsplan, Curriculum, Institu-
ion, gesellschaftspolitische Ebene) Entscheidungen und normative Setzun-
gen legitimiert werden. Eine solche Sichtweise orientiert sich an system-



52 Zur Zielproblematik politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung

theoretischen Konzeptionen, nach denen die Entscheidungsbefugnisse in
den hochkomplexen Gesellschaften an Subsysteme delegiert werden, deren
Entscheidungen, wenn sie im institutionalisierten Verfahren erfolgen, als
legitim angesehen werden (vgl. Luhmann in: Habermas/Luhmann 1971).
Behrmann hat diesen Sachverhalt in seiner Kritik politischer Pidagogik so
charakterisiert:

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

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

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

3.2. Die historische Enrwicklung der Zielvorstellungen
politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung

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

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

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

— moralische Erziehung,

— Patriotismus,

— Staatsbiirgerkunde,

- religiGse Erziehung,

- Starkung des Geistes durch die Erlernung historischer Inhalte und

— Anregungen fiir die Beschiftigung mit Geschichte in der Muﬁezelt (vgl.

dazu Price 1968, 36).

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

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

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

- die Entwicklung eines historischen Bewuf}tseins;

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

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

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

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

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

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

1. Geographie,

2. Okonomie,

3. Kultur-Soziologie,

4. Politikwissenschaft,

5. Geschichte (a. a. O., 191-192).

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

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

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

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

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

Die Er6rterung der Zielproblematik in der politisch-sozialwissenschaftli-
chen Bildung bekam eine neue Richtung durch den 1956 erschienenen Be-
richt des National Council for the Social Studies, der in der Periode des
Kalten Krieges entstand, die durch ein hohes Selbst- und Uberlegenheitsge-
fiihl der amerikanischen Nation gekennzeichnet war. Hierin werden 12
Themen genannt, die als Ziele der politischen Bildung bezeichnet werden
und gleichzeitig Richtlinien fiir die Auswahl zielorientierter Inhalte dar-
stellen. Diese Themen sind also vor den New Social Studies formuliert
worden. Sie lauten:

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

3. Anerkennung der Wiirde und des Wertes des Individuums;

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

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

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

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

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

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

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

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

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

12. Entwicklung der Fihigkeit, reicher und erfiillter zu leben

(McCutchen 1956, 211-218).

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

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

2. es gibt eine erhebliche Unklarheit iiber den Begriff :Kenntnis« und tiber das
Verhiltnis zwischen Kenntnis und Werten;

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

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

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

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

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

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

Die Zielsetzungen der politischen Bildung haben sich zwar mit den im
Laufe der Geschichte veriinderten gesellschaftlichen Bedingungen gewan-
delt. Dabei sind jedoch die genannten Tendenzen von den Anfingen der
politischen Bildung im Geschichtsunterricht bis heute wirksam geblieben.
Dariiber diirfen auch die Wandlungen in den Zielsetzungen dieses Bereiches
nicht hinwegtiuschen, die durch das Zuriickdringen der religiésen Erzie-
hung, des Patriotismus und der moralischen Erziechung eingetreten sind. In
Ubereinstimmung mit den komplexer werdenden gesamtgesellschaftlichen
Sachverhalten ist es zu einer Ausweitung der Ziele der politischen Bildung
gekommen, die auch den komplexer gewordenen globalen Bedingungen in
der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts Rechnung zu tragen versucht,
ohne daff der ethnozentrische Charakter der politischen Bildung in den
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USA bislang hitte abgebaut werden konnen (vgl. Anderson 1968). Auf der
anderen Seite ist im Laufe dieses Jahrhunderts in Ubereinstimmung mit
dem gewandelten Verstindnis von Pidagogik, wie es in der Folge der
»Progressive-Education-Bewegung« entstand (vgl. Cremin 1961), der
Schiiler als die Bezugsperson von Unterricht bei dessen Konzeptualisierung
stirker beriicksichtigt worden.

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

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



