10. Anmerkungen

1 Interessanterweise begann die ‘massive Kritik an den neuen hessischen Rah-
menrichtlinien in Deutsch und in Gesellschaftslehre in vielen Massenmedien etwa
gleichzeitig. Ihr folgten mit erheblicher zeitlicher Verschiebung die Verteidigungen
dieser Arbeit. In den ersten drei Monaten des Jahres 1973 gab es mehr als 500
Presseberichte iiber diese Rahmenrichtlinien (vgl. Haller/Wolf 1973 b, 428), in
denen es in erster Linie um die Frage ging, ob in Hessen der gesellschaftliche Mini-
malkonsens verletzt worden sei.

2 Curriculumentwicklung ist bislang noch nicht unter dem Gesichtspunkt politi-
scher Planung reflektiert worden. Méglicherweise liegt darin auch ein Grund fiir
den unbefriedigenden Ausgang der Arbeit der hessischen Curriculumkommission
und der Diskussion iiber die Griindung eines zentralen Curriculuminstituts. Vgl.
dazu: Becker/Bonn/Groddeck 1972; Raschert 1972 b; Haller/Wolf 1973 a.

Zu wichtigen Ansitzen zur politischen Planung vgl. Jensen 1970; Rolff 1970; und
die beiden Reader: Ronge/Schmieg 1971; Naschold/Vith 1973.

3 Vgl. dazu z. B. auch Schorken/Gagel 1972; die Richtlinien fiir den politischen
Unterricht in Nordrhein-Westfalen 1973; Gagel 1973.

4 Vgl. dazu u. a. auch: Aurin 1968; Baethge 1970; Bedk u. a. 1970; Gamm 1972;
Gottschalch/Neumann-Schonwetter/Soukup 1971; Hitpass 1963; Mollenhauer 1969;
Parsons 1968; Petrat 1964; Popitz 1965; Preuss 1970; Roeder 1965; Rolff s1972;
Scharmann 1966; v. Werder 1972.

5 Vgl. dazu u.a.: Bedker/Herkommer/Bergmann 1967; Behrmann 1972; Fi-
scher 1970b; Giesecke 1972; Giesecke/Baacke/Glaser/Ebert/Jochheim/Briickner
1970; Hilligen 1971; Teschner 1968. Vgl. fiir den weiteren Zusammenhang auch
die Literaturiibersicht von Giesecke 1970; Fischer 1971 a; Beier 1971 u. Roloff
1972 b.

6 Vgl. dazu u. a.: Bergstrisser 1956; Borinski 1954; Ellwein 1955; Ellwein 1967;
Hennis 1957 u. 1963; Hilligen 1955; Hornung 1962; Jaide 1963; Litt 1953 u. 1956;
Oetinger 1953; Spranger 1957; Weniger 1951, 1952, 1954.

Bedker/Herkommer/Bergmann 1967; Claessens/Klonne/Tschoepe 1965; Dichanz
1969; Engelhardt 1966 u. 1968; Fackiner 1972; Fischer 1970 b; Fischer/Hermann/
Marenholz 1965; Giesecke 1971, 1972; Giesedce/Baacke/Glaser/Ebert/Jochheim/
Briickner 1970; Gottschalch 1969; Harnischfeger 1972; Hessisches Institut fiir Leh-
rerfortbildung 1968, 1969, 1971; Hilligen 1971; Holtmann 1972; Krockow 1971;
Negt 1971; Roloff 1972 b; Schmiederer 1971, 1972, 1968, 1967; Teschner 1968;
Tjaden 1966.

7 Fiir die Didaktik der politischen Bildung besteht eine entscheidende Frage dar-
in, ob das von Luhmann entwickelte systemtheoretische Verstindnis der Gesell-
schaft im Rahmen einer politischen Bildung mit emanzipatorischen Zielsetzungen
fruchtbare Fragestellungen und Arbeitsstrategien liefern kann. Die bisher erst in
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Ansitzen erfolgte Auseinandersetzung 1ifit noch kein abschlieBendes Urteil zu.
Vgl. z. B. die gegensitzlichen Positionen von Habermas in: Habermas/Luhmann
1971, 142 ff. und Behrmann 1972. Vgl. aber auch Narr 1969; Meyer 1972 a; Menck
1973 und Maciejewski 1973. Das Problem wird deutlicher, wenn man sich Luh-
manns Gesellschaftbegriff vergegenwirtigt:

»Gesellschaft ist das jeweils grofite, in sich funktional differenzierte Sozialsystem,
neben dem es nur noch Sozialsysteme gleichen Typs gibt. Oder: Gesellschaft ist
diejenige Ebene der Systembildung, von der ab es funktionale Differenzierungen
gibt. Oder noch schiirfer: Gesellschaft ist dasjenige Sozialsystem, das die letzt-
erreichbare Form funktionaler Differenzierung institutionalisiert.« (Luhmann in:
Habermas/Luhmann 1971, 14/15).

»Gesellschaft ist, so konnte man die alten Erwartungen neu formulieren, jenes
Sozialsystem, das letzte grundlegende Reduktionen institutionalisiert.« (a.a. O., 16)

Fraglich ist, ob ein derartiger Gesellschaftsbegriff wegen seines formalen Cha-
rakters nicht die fiir ein kritisches Verstindnis von »Gesellschaft« entscheidenden
Herrschaftsverhiltnisse verdeckt und damit eine statische Funktion bekommt, im
Rahmen derer gesellschaftlicher Wandel unter emanzipatorischen Zielsetzungen
nicht mehr angemessen begriffen und angestrebt werden kann. Méglicherweise ver-
dedkt auch die rigorose Ausgliederung der einzelnen Subsysteme aus dem gesell-
schaftlichen Ganzen wichtige Abhingigkeits- und Herrschaftsverhiltnisse. Ferner
erscheint es problematisch, ob man die funktionalistische Analyse zum »einzigen
zulissigen Weg der Rationalisierung von Entscheidungen« machen kann. Schlief3-
lich bedarf auch die Frage von Habermas nach dem méglichen Verwendungszusam-
menhang einer solchen Systemtheorie einer genauen — z. T. ideologiekritischen —
Untersuchung:

»Ein weiterer Grund ist freilich die Frage, ob diese Theorie nicht geeignet ist, in
einem auf Entpolitisierung einer mobilisierten Bevolkerung angewiesenen politi-
schen System die herrschaftslegitimierenden Funktionen zu iibernehmen, die bisher
von einem positivistischen Gemeinbewuftsein erfiillt worden ist.« (Habermas in:
Habermas/Luhmann 1971, 144).

8 Vgl. z.B. dazu: Becker/Herkommer/Bergmann 1967; Giesecke 1972; Gott-
schalch 1969; Schmiederer 1971, 1972.

9 Vgl. dazu u. a. auch: Mollenhauer 1968; Habermas 1972, ¢ ff.; Apel 1970; Fi-
scher 1970a; Klafki 1971; Claussen 1973.

10 Zu Versuchen der Kritik vgl. u. a.: Hornung 1971; Assel 1970; Andreae
1972; Heinisch 1971; Sutor 1971; Brunnhuber 1970; Friedl 1971.

Vgl. dazu auch die griindliche und beachtenswerte Kritik der politischen Pidago-
gik mit systemtheoretischen Kategorien von Behrmann 1972.

11 Vgl. dazu die in der Nachfolge von Robinsohn 1967 entstandene Diskussion
iiber die Funktion und Aufgabe der Curriculumforschung und -entwicklung. Dazu
u. 2. Blankertz 1969; Achtenhagen/Meyer 1971; Hesse/Manz 1972; Robinsohn
1972b; Klafki/Lingelbach/Nicklas 1972; Gerbaulet u. a. 1972; Zeitschrift fiir Pid-
agogik 19, 1973, 3 U. 4.

12 Mit einer systematischen Curriculumentwidklung sollen die zahlreichen, z. T.
sehr anregenden,Lehrbiicher ergiinzt und erweitert werden, die von fithrenden
Vertretern der Didaktik politischer Bildung entwickelt worden sind, so z. B. Hilli-
gen 1960 u. 1969; Fischer u. a. 1967.

13 In der Curriculumforschung hat es zahlreiche Versuche gegeben, Konzepte
fiir die Entwicklung von Curricula zu entwidkeln; vgl. dazu z. B. Goodlad 1971;
Johnson 1971; vgl. aber auch Hiller 1973; Haller/Wolf 1973a.

14 Aus diesem Grunde erklirt sich auch das erhebliche Interesse, das die New
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Social Studies in der politischen Bildung und in der Curriculumdiskussion in der
BRD in den letzten Jahren gefunden haben. Vgl. dazu z. B. Mitter 1969; George
1970; Midkel 1971; Polit. Bild. 1971; Hilligen 1971; Kayser 1971; Holtmann 1972;
Oertel 1972; Wulf 1972 b; Lange-Quassowski 1972; Sitte 1972; Herz 1973; Meyer
1973; Gebert 1973.

15 In dieser Hinsicht ist diese Arbeit mit dem Ansatz von Hiller (1973) und
Rumpf (1973a) verwandt. Beide Autoren beziehen konkrete Unterrichtsbeispiele in
ihre Analyse ein und machen sie zum Ausgangspunkt jhrer didaktischen und curri-
cularen Reflexion. So formuliert z. B. Hiller ein zentrales Anliegen seiner Arbeit:

»Insofern einzelne Unterrichtsbeispiele zum Gegenstand der Untersuchungen
werden, ist erstens die Behauptung vorgetragen, solche Miniaturen seien die notig-
sten Produkte eines didaktischen Konstruktionsprozesses, der der geschichtlichen
Situation angemessen ist und dieser Geschichtlichkeit bewufit bleibt und der sich
damit als einen durch Unterricht mit hervorgebrachten Beitrag zu einer fiir die
gesellschaftlichen Verhiltnisse relevanten Didaktik konzipiert. Zweitens richtet sich
jede einzelne Untersuchung aus den gleichen Griinden gegen die landliufigen Vor-
stellungen, es gibe Gegenstinde, die in den Schulfichern »eben dran« seien. Wenn
hier in jedem Fall ficheriibergreifend unterrichtet wird, so ist das begriindet in der
Analyse unserer wissenschaftlichen Zivilisation. Drittens zeigen die Einzelunter-
suchungen, in welcher Weise Lehrer und Schiiler in einem solchen Unterricht neu
in den Blick kommen: Wo die gesellschaftlich-kulturelle Wirklichkeit gerade auf
ihre Moglichkeiten hin untersucht wird, und wo sich der Unterricht in Korrelation
zu solchen produktiv er6ffnenden Analysen vollzieht, dort konnen sich auch die
Menschen, die diesen Prozef veranstalten und zugleich in jhn hineingenommen
sind, in bislang noch nicht entdeckten Moglichkeiten zeigen« (Hiller 1973, 26-27).

16 So formuliert Marcuse (1967, 173) seine Kritik an der Technologie:

»Heute verewigt und erweitert sich die Herrschaft nicht nur vermittels der Tech-
nologie, sondern als Technologie, und diese liefert der expansiven politischen
Macht, die alle Kulturbereiche in sich aufnimmt, die grofle Legitimation. In diesem
Universum liefert die Technologie auch die grofie Rationalisierung der Unfreiheit
des Menschen und beweist die stechnische« Unmoglichkeit, autonom zu sein, sein
Leben selbst zu bestimmen. Denn diese Unfreiheit erscheint weder als irrational
noch als politisch, sondern vielmehr als Unterwerfung unter den technischen Appa-
rat, der die Bequemlichkeiten des Lebens erweitert und die Arbeitsproduktivitit
erhoht. Technologische Rationalitit schiitzt auf diese Weise eher die Rechtmiflig-
keit von Herrschaft, als daf} sie sie abschafft, und der instrumentalistische Horizont
der Vernunft eréffnet sich zu einer auf rationale Art totalitiren Gesellschaft.«

17 Das sieht dhnlich auch Klafki, der den Aufgabenbereich der Erziehungswis-
senschaft im Hinblick auf die Formulierung und Uberpriifung von Erziehungszie-
len so formuliert hat:

»Erziehungswissenschaft kann — in Zusammenarbeit mit anderen Wissenschaf-
ten — zur rationalen Begriindung und zur Sicherung der Uberpriifbarkeit von Er-
ziehungszielen beitragen und diese Uberpriifung durchfiihren, indem sie
1. die historischen Hintergriinde aktueller Zielformulierungen und in der Erzie-

hung mitwirkender Normen aufklirt,

2. ideologiekritische Untersuchungen durchfiihre,

3. die Eindeutigkeit oder Vieldeutigkeit oder die logische Stimmigkeit oder Un-
stimmigkeit von Zielsystemen oder Zielkomplexen herausarbeitet,

4. die in allen Zielsetzungen steckenden Annahmen iiber die Wirklichkeit iiberpriift,

5. die Erwartung iiber die Realisierbarkeit und

6. die moglichen ungewollten Nebenwirkungen bestimmter Zielsetzungen der Kon-
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trolle durch empirische Forschung unterzieht« (Klafki in: Klafki u. a. 1970, Bd. 2,

§0-51).

18 Ahnlich ist dieses Problem in jiingster Zeit auch von Heipdke/Messner (1973,
354) gesehen worden, die es folgendermafen formuliert haben:

»Das Hauptdefizit ist darin zu seben, daff Theorien der Curriculumentwicklung
die Legitimation ibrer praktischen Emtwiirfe iiber lange Strecken didaktischer Ent-
wicklung fast ausschlieflich in der Identitiit mit bildungstheoretischen Prinzipien
suchen, wibrend sie u. E. nur in der stirkeren Einbeziehung der Betroffenen in den
Entwicklungsprozef gefunden werden kann. Dies in dem Sinne, dafl sich die Be-
troffenen die Entwiirfe der didaktischen Theorie zur Herstellung oder Verinde-
rung ibrer konkreten Praxis in kritischer Auseinandersetzung 2u eigen machen
konnen oder eine Aneignung durch die Anlage des Entwicklungsprozesses zumin-
dest theoretisch gesichert ist. Eine solche »Einbeziehung der Betroffenent kann
jedoch nur dann geleistet werden, wenn Curriculumentwiddung schon in frithen
Stadien im Kontext der zu realisierenden Praxis bzw. im Horizont des Bewuf}tseins
der von ihr betroffenen Schiiler und Lehrer stattfindete.

19 Habermas hat mit seiner Analyse der »Legitimationsprobleme im Spitkapita-
lismus« (1973) eine Arbeit vorgelegt, die fiir die zukiinftige erziehungswissen-
schaftliche Diskussion um die Legitimitit und Legitimierungsproblematik von
aufierordentlicher Bedeutung ist.

Ausgehend von einem nsozialwissenschaftlichen Begriff der Krise« identifiziert
Habermas unter bezug auf die Publikationen von Offe u. a., die auch vielen Aus-
fithrungen der vorliegenden Untersuchung zugrunde gelegt wurden, fiinf Krisen-
tendenzen im Spitkapitalismus, fiir die er Erklirungsvorschlige macht: Tabellarisch
zusammengestellt ergibt sich folgende Ubersicht (a. a. O,, 73):

Krisentendenzen Erklirungsvorschlige
okonomische Krise: a) der Staatsapparat ist naturwiichsiges Vollzugsorgan
des Wertgesetzes;
b) der Staatsapparat als planender Agent des vereinig-
ten »Monopolkapitals«.
Rationalititskrise: Zerstorung administrativer Rationalitit durch
c) entgegengesetzte kapitalistische Einzelinteressen;
d) bestandsnotwendige Erzeugung systemfremder Struk-
turen.
Legitimationskrise: ¢) systematische Grenzen und
f) nichtintendierte Nebenfolgen (Politisierung)
administrativer Eingriffe in die kulturelle Uberlieferung.
Motivationskrise: g) Erosion bestandswichtiger Traditionen;
h) Uberforderung durch universalistische Wertsysteme
(»neue« Bediirfnisse).

Fiir das Selbstverstindnis der Erziehungswissenschaft diirfte besonders eine Be-
riicksichtigung der Ausfiihrungen zur Legitimations- und Motivationskrise von
Bedeutung sein. Das gilt in ganz besonderem Mafe fiir die politische Bildung, die
aus einer Analyse dieser Krisen des Spitkapitalismus weiterfithrende Vorstellungen
und Begriffe gewinnen konnte.

Dariiber hinaus ergeben sich insbesondere aus dem Abschnitt III dieser Publika-
tion zentrale Anregungen fiir eine komplexe Neudefinition des Legitimationspro-
blems, die aber im Rahmen dieser Arbeit nicht weiter verfolgt werden kdnnen.

20 Davor waren die Bildungsinvestitionen des Bundes zum groflen Teil nicht
durch das US Office of Education erfolgt, sondern durch andere Institutionen wie
etwa das Department of the Army or of the Navy.
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H. P. Allen, ein Mitglied der Hoover ntask force« zur Neuorganisation der
Bundesregierung, berichtete 1950, daf wenigstens 20 Institutionen des Bundes Bil-
dungsprogramme im Werte von 3 Milliarden Dollar finanzierten und daf8 nur 1
Prozent davon vom USOE verteilt wurde. Zu einem #hnlichen Ergebnis kam
Quattlebaum (1951), der dariiber hinaus zeigen konnte, daB 1950 von 3,6 Milli-
arden Dollar, die der Bund zur Bildungsférderung aufwendete, 81 Prozent fiir die
Veteranen ausgegeben wurden; bis 1950 wurden fast 10,3 Millionen Veteranen aus
dem 2. Weltkrieg und dem Koreakrieg gefordert (vgl. Quattlebaum r960).

Aus diesen Daten wird deutlich, dal der EinfluB des USOE bis 1950 aufler-
ordentlich gering war.

21 Vgl.: The Government’s Wartime Research and Development Findings and
Recommendations, from Report of Subcommittee on War Mobilisation, Part II,
in: US Congress, Senate, Legislative Proposals for the Promotion of Science. The
Text of Five Bills and Excerpts from Reports (75th Congress, 1st Session 1945,
19-47). .

22 Vgl.: An Act to Amend the National Science Foundation Act of 1950, US
Statues at Large, Washington D. C., 1959, LXXIII, 467.

23 Ammendments to NSF Act — HR 8282, Section Analysis of Bill, US Code
Congressional Service (86th Congress, 1st Session 1959), IT 2245.

24 Zu einer detaillierten Behandlung der ersten 5 Jahre des NDEA vgl.: Five
Years of NDEA, School Life, XLVI (October 1963). Vgl. ebenso: Sufrin 1963. Zu
einer genauen Aufstellung der Ausgaben des Rechnungsjahres 1968/69 vgl. Natio-
nal Defense Education Act. Years of Progress, in: American Education, ed. United
States Department of Health, Education and Welfare, Sept. 1968, 12-13.

25 Vgl. zu einer genauen Beschreibung des ESEA: American Education, ed.
United States Department of Health, Education and Welfare, Office of Education,
April 1965, 515 ff.

26 Vgl. dazu: Luide to OE-Administered Programs, Fiscal Year 1970, in: Ameri-
can Education, ed. United States Department of Health, Education and Welfare,
Office of Education, June 1970, 29-35; Ebenso: Guide to OE-Administered Pro-
grams, Fiscal Year 1971, in American Education, ed. by United States Department
of Health, Education and Welfare, Office of Education, Nov. 1970, 27-32. Ebenso:
Guide to OE-Administered Programs, Fiscal Year 1972, in: American Education,
August/September 1971, 38-44.

27 Die Protestbewegung der Neger kann nicht als ein isoliertes Phinomen ange-
sehen werden. Sie kann angemessen nur im Gesamtkontext der amerikanischen Ge-
sellschaft, ihres Wirtschafts- und Gesellschaftssystems behandelt werden. Vel zu
diesem komplexen Problem der Armut, Unterprivilegiertheit, Ausbeutung und
rassischen Diskriminierung die Beitrige von H. Marcuse, E. Cleaver, zwei Dossiers
tiber den tiiglichen Faschismus und iiber sozialrevolutionire Gruppen in den USA
und die Beitriige von E. Mandel, im Kursbuch 22 vom Dezember 1970, vgl. auch
Barber 1970; Jacobs 1970; Hetmann 1970; vor allem jedoch auch: Schlott 1970;
Flottau 1971; Eckstein 1970; Hindkle 1971.

Aus der amerikanischen Literatur vgl. u. a.: Weinstein/Gatell 1970; Epstein/Pedk
1970; Eisenstadt 1968; Leinwand 1968; ferner besonders: Cleaver 1968; Carmi-
chael/Hamilton 1967 und Bagdikian 1964.

28 Vgl. dazu den Bildungsbericht 70, 28/29 (OECD-Quelle). Zu weiteren sta~
tistischen Angaben iiber Ausgaben fiir das amerikanische Bildungswesen vgl.: Ame-
rican Education, April 1968, 30-31. Danach wurden 196768 fiir das Schulwesen in
den USA knapp 30 Milliarden Dollar ausgegeben, wovon 7,7 %o Bundesfinanzen,
40,3 %o Landesgelder und 52 %o lokale Finanzen waren, wihrend 1963—64 vor der
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Verabschiedung der ESEA das Verhiltnis noch 4 % : 56 %o : 40 %o betrug. Das be-
deutet, daff mit dem Anwachsen der Bundesausgaben fiir das Bildungswesen die
lokalen Ausgaben prozentual zuriidigingen. Die Angaben zeigen zugleich aber
auch, daB die von der Bundesregierung getragenen Reformen trotz ihres erheb-
lichen Ausmafles nur einen verhiltnismiflig geringen Anteil an den Gesamtkosten
des Erziehungswesens ausmachen.

29 Zu einer Weiterentwicklung der Disparitits-These vgl. auch Offe 1972a.

Vgl. dazu auch die Kritik von Miiller/Neustiff (1970/71) und die Antwort Offes
(1972b).

Vgl Ritsert/Rolshausen (1971) und ebenso zur Kritik Baethge (1970), der der
Disparitits-These ihren deskriptiven Charakter entgegenhilt, anfgrund dessen nach
seiner Ansicht die Urspriinge der gesellschaftlichen Erscheinungen nicht geniigend
reflektiert werden:

»Mir scheint, da8 die Verfechter der Disparititsthese bei der Beschreibung
heutiger Erscheinungsformen sozialer Ungleichheit stehengeblieben sind, ohne in
ausreichendem Mafle die Vermittlung zwischen diesen Erscheinungsformen und
ihrem sozialen Ursprung zu reflektieren, den sie fiir biirgerliche Gesellschaften
durchaus noch, der Marxschen Analyse folgend, in der kapitalistischen Wirtschafts-
verfassung sehen« (Baethge 1970, 11).

30 Frey hat in seiner Vertffentlichung iiber »Theorien des Curriculums« ver-
sucht, verschiedene Merkmale aufzuarbeiten, die man mit dem Wort Curriculum
verbindet. Er kommt dabei zu zwélf zentralen Merkmalen, die fiir die Konzeptua-
lisierung von »Curriculum¢ wichtig sind, die allerdings einer Erginzung dahin-
gehend bediirfen, dafl man den politischen Kontext, in dem politisch-sozialwissen-
schaftliche Curriculumentwicklung stattfindet, als ein zentrales Merkmal fiir das
Konzept »Curriculume beriicksichtigt:
~ Es ist zuerst die Absicht, ein Lernziel zu erreichen. (1)

— Das Curriculum steht im Verbund mit anderen Gebieten, so der Schulorganisa-
tion, der Instruktion. Das Curriculum bietet sich somit nicht als Gegenstands-
bereich an, der schon bei einer dufleren Betrachtung als isolierte Grofie hervor-
tritt. (2)

— Ein Schwerpunkt des Begriffes scheint im Aspekt »Curriculum als Dokument« zu
liegen. (3)

— Das Curriculum greift zumindest in zwei Gebiete ein, in die Curriculumentwics-
lung und in den Unterricht. (4)

— Es hat funktionale Bedeutung in Hinsicht auf die beabsichtigte Bildung. Diese ist
nicht allein vom Curriculum abhingig. Im Wirkungszusammenhang »Curricu-
lum - Bildung« treten intervenierende Variablen auf. (5)

— Der Sinngehalt von Curriculum ist nicht in einem einzigen Zugriff zu erfassen,
sondern nur nach verschiedenen Abgrenzungen und begrifflichen Explikatio-
nen. (6)

— Auch bei der Operationalisierung des Begriffes kommt nicht eine einfache Kon-
stellation von Variablen zum Vorschein, sondern nur ein komplexes Feld von
Variablen ~ vergleichbar mit dem Begriff »Personlichkeit« in der Psychologie. (7)

— Das Curriculum erhilt in der Praxis als Dokument stark variierende Formen.
Diese streuen von detaillierten Unterrichtsprogrammen und Lehrbiichern bis zu
globalen Richtlinien oder Themensammlungen (Syllabus). (8)

— Das Curriculum besitzt in Hinsicht auf die Curriculumentwicklung und die Cur-
riculumimplementation Prozefcharakter. (9)

— Es ist als codifizierte Bildungsabsicht (Dokument) primir ein Zustand. (ro) .

— Im Curriculumproze kommen Handlungen vor, die mit bestimmten Absichten
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und z. T. in Form von Techniken vorgenommen werden. (11)

— Wenn die Handlungen und die Funktionsweise des Curriculums begriindet oder
wissenschaftlich erklirt werden sollen, ergeben sich mehrere Stellen, die proble-
matisch sind. Als Beispiel hat sich bisher die Informationsvermittlung vom Cur-
riculum in den Unterricht abgezeichnet. (12)

(Frey 1971, 48—49).

31 Nach Vorstellung zahlreicher Curriculumteams sollten in einer ersten Phase
zunichst curriculare Materialien entwickelt werden. In einer zweiten Phase, die
aber hiiufig den finanziellen Restriktionen in der Johnson- und der Nixon-Ara zum
Opfer fielen, sollten dann diese curricularen Materialien systematisch disseminiert
werden, d. h. durch Fortbildungskurse, Trainingsseminare u. 4. in die Schulen hin-
eingetragen werden. Als Disseminationsstrategie lag ein Innovationsmodell zu-
grunde, das durch folgende Phasen gekennzeichnet ist:

Forschung & Entwicklung & Dissemination & Implementation; daran anschlie-
Bend abermals: Forschung, Entwicklung, Dissemination und Implementation. Dic-
ses Innovationsmodell hat weitgehend den Research and Development Centers und
den oft mit ihnen verbundenen Regional Laboratories zugrunde gelegen (vgl.
Kap. 8). Zu weiteren Disseminationsstrategien vgl. Maguire/Temkin/Cummings
1971, eine kommentierte Bibliographie zur Innovationsforschung.

32 Gegenwiirtig nimmt auch in der BRD die Kritik an dem priiskriptiven Cha-
rakter curricularer Theorien und Modelle zu. Denn diese Konzepte erlauben nicht
in geniigendem Mafle die Bertidssichtigung der situativen Bedingungen von Unter-
richt und der Interessen der betroffenen Lehrer und Schiiler. Auch erhebt sich die
Frage, ob nicht derartige curriculare Modelle im Widerspruch zu den emanzipato-
rischen Zielsetzungen politischer Bildung stehen. — Die hier aufgezeigte Problema-
tik wird dhnlich gesehen bei: Gerbaulet u. a. 1972; Wulf 19722; Rumpf 19732;
Sachs/Scheilke 1973; Heipdke/Messner 1973; Haller/Wolf 19732 und 1973b; Hiller
1973.

33 Die prigende Kraft dieses normativen Kontextes ist von der Sozialisations-
forschung bereits seit geraumer Zeit aufgedeckt worden. Vgl. dazu die relevanten
Abschnitte in Goslin 1969. Vgl. auch Rolff 1972. In letzterer Zeit ist in diesem
Kontext auch die repressive Funktion der Schule in der kapitalistischen Gesellschaft
angegriffen worden, vgl. dazu z. B. Beck/Clemenz/Heinisch/Jouhy/Markert/Miiller/
Pressel 1970; Gamm 1970; Gamm 1972; vgl. dazu auch Illich 19722 u. 1972b; vgl.
auch v. Hentig 1971.

Fiir eine angemessene Konzeptualisierung politisch-sozialwissenschaftlicher (schu-
lischer) Bildung liegt in dieser Konzeption eine ernsthafte Herausforderung. Dem
Optimismus Illichs wire jedoch entgegenzuhalten, ob nicht gerade durch cine
»Entschulung der Gesellschaft« die Gefahr der Abhingigkeit, der Ausbeutung und
Unterdriickung zunihme.

34 Vgl. dariiber hinaus die Diskussion iiber die »hidden curriculume, die eine
von Spranger (1962) bereits gesehene Problematik in anderem Kontext wieder
aufnimmt; vgl. dazu betrifft: erziehung 6 (1973) 5, »Der heimliche Lehrplan. Was
wirklich gelernt wird.«

35 Vgl. dazu Klafki in: Klafki u. a. 1970, Bd. z; vgl. auch Schmidt 1971, der die
Wert- und Zielproblematik in der neueren amerikanischen Curriculumtheorie auf-
gearbeitet hat.

36 Vgl. dazu u. a. die zahlreichen Arbeiten aus dem Bereich der Kulturanthro-
pologie und der Wertforschung wie z. B. Albert 1968; Bierstedt 1963; Kluckhohn/
Kelly 1946; Kludchohn 1962; Williams 1968.

37 Vgl. dazu: Board of Education of Montgomery County: Curriculum Design.
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Institutional Level, Rodkeville Maryland 1968. ebenso: Developing Curriculum

Social Studies. Scope and Sequence with Illustrative Units, Grade K — 6, Rocke-

ville Maryland 1970 und: Elementary Mathematics (K — 6), Rockeville Maryland

1965.

38 Vgl. zu einer besonnenen Kritik z. B. Giesecke 1973; Senghaas 1973b.

39 Vgl. Anm. 1 u. 38.

40 Vgl. dazu auch: Schulz/Thomas 1967; Schulz 19692, 1969b, 1969c, 1969d; vgl.
auch Schulz 1972; Breyvogel 1972; Becker/Bonn/Groddeck 1972; Umbach 1972.

41 So heifit es z. B. bei Robinsohn (1971, 94), daf »nur die Teilnahme an der
Initiierung und Planung von Curriculumrevision ... den Lehrer zu einem wirk-
samen Partner in der Ausfilhrung machen (kann)« (vgl. auch Frey u.a. 1971,
174 f.; Hesse/Manz 1972, 98 £.). Dabei steht bei Robinsohn in diesem Kontext das
strategische Motiv bei der Lehrerbeteiligung zum Zwedk besserer Implementa-
tionsergebnisse im Vordergrund.

42 Vgl. dazu auch Edelstein 1971; Huber 1971; Gerbaulet u. a. 1972; Briigel-
mann 1972b; Sachs /Scheilke (1973), die die Notwendigkeit offener Curricula unter
dem Aspekt der Teilnahme von Lehrern zu begriinden versuchen. Sie unterschei-
den dabei mehrere Argumente, die fiir die Beteiligung von Lehrern an der Curri-
culumentwidklung angefiihrt wurden:
~ ein strategisches Element;

— ein normatives Element;

— ein Element, das in dem wechselseitigen Aufeinander-Wirken von Curriculum
und Lehrer besteht;

— ein pragmatisches Element;

—~ das Argument ndemokratischer Praxis«;

- ein didaktisches Argument.

Vgl. dazu auch: Haller/Wolf 19732 und die Arbeitspapiere des Ausschusses des
Deutschen Bildungsrates »Strategie der Curriculum-Entwicklung.« Vgl. ebenso den
umstrittenen ersten Teil der Empfehlung des Deutschen Bildungsrats zur Reform
von Organisation und Verwaltung im Bildungswesen, Bonn 1973, mit der eine
verstirkte Dezentralisierung der Entscheidungsbefugnisse und eine verbesserte
Partizipationsméglichkeit von Lehrern, Eltern und Schiilern an den sie betreffenden
Entscheidungen vorgeschlagen wird.

43 Die Komplexitit dieser Entscheidungen haben auch Schifer/Schaller (1971)
angesprochen. So etwa, wenn es in Schallers Einfiihrung in die »Kritische Erzie-
hungswissenschaft und kommunikative Didaktik« heift (a. a. O., 9): ». .. eine Pidd-
agogik also, die nicht in der »Besserung: des Zoglings, in der Perfektibilitit des
Educandus ihr erstes und einziges Ziel erblickt, sondern deren Interesse iiber das
gesellschaftliche Handeln des »Zoglings« auf Zustand und Wandel (Besserung) der
Gesellschaft und ihrer Verhiltnisse gerichtet ist; als solche ist sie eine kritische Er-
ziehungswissenschaft oder, materialiter, eine kommunikative Pidagogik.«

44 Vgl. dazu z. B. Arbeiten wie die von Watzlawik/Beavin/Jackson (1969), in
der die folgenden fiir pidagogische Kommunikation wichtigen Axiome formuliert
werden:

1. »Man kann nicht nicht kommunizieren« (2.24,53).

2. »Jede Kommunikation bat einen Inbalts- und einen Beziebungsaspekt derart,
daf letzterer den ersteren bestimmt und daber eine Metakommunikation ist«
(2.34,56)-

3. »Die Natur einer Beziehung ist durch die Interpunktion der Kommunikations-
abliufe seitens der Partner bedingt bestimmt« (2.44,61).

4. »Menschliche Kommunikation bedient sich digitaler und analoger Modalititen.
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Digitale Kommunikationen baben eine komplexe und vielseitige logische Syntax,

aber eine auf dem Gebiet der Beziebungen unzulingliche Semantik. Analoge

Kommunikationen dagegen besitzen dieses semantische Potential, ermangeln

aber die fiir eindeutige Kommunikationen erforderliche logische Syntax (2.55,68).
5. nZwischenmenschliche Kommunikationsabliufe sind entweder symmetrisch oder

komplementir, je nachdem, ob die Beziehung zwischen den Partnern auf Gleich-

heit oder Unterschiedlichkeit beruht« (2.64,70).

Vgl. dazu auch: Krappmann 1971 und Oevermann 1972 und besonders Baake

1972 und Mollenhauer 1972; vgl. aber auch Priesemann 1971 und Lenzen 1973.

45 Vgl. dazu z. B. Stegmiiller 1969; Adorno 1972; Ulich 1972; Habermas/Luh-
mann 1971; Maciejewski 1973.

46 Vgl. hierzu auch die umfangreiche Literatur zur Sozialisation, insbesondere
zur politischen Sozialisation und zu den Kontroversen iiber die Funktion und die
Mbglichkeiten intentionaler politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung im Rahmen
politischer Sozialisation. Vgl. Goslin 1969; Clausen 1968; Hess/Torney 1967; Gott-
schalch/Neumann-Schonwetter/Soukup 1971; Nyssen 1971; Lorenzer 1972; Gott-
schalch 1972; Behrmann 1972; PreuB-Lausitz 1973; Wulf 1973b.

47 Von Interesse diirfte ein systematischer noch zu leistender Vergleich zwischen
den in den amerikanischen curricularen Theorien entwidcelten Vorstellungen iiber
die didaktische Funktion von Grundbegriffen, Grundgedanken und Generalisatio-
nen und den von Klafki im Rahmen der geisteswissenschaftlichen Pidagogik for-
mulierten drei Ebenen des Problems der kategorialen Bildung sein:

1. Die Ebene der geistigen Grundrichtungen — Geist und Haltung — das Fundamen-
tale;

2. die kategorialen Voraussetzungen geistiger Aneignung und Bewiltigung;

3. das Geschichtlich-Elementare

(vgl. Klafki 1964).

48. Die Bedeutung, die dem begriffsorientierten Lernen im Rahmen der amerika-
nischen Bildungsforschung zugeordnet wird, kommt auch darin zum Ausdrudk, daB
ein Research and Development Center for Cognitive Learning in Madison an der
University of Wisconsin eingerichtet wurde, das seine ganze Forschungsarbeit im
Verlauf der letzten Jahre auf die Fragen des Lernens von Begriffen legte.

49 Einen #hnlichen Versuch hat auch Womadk (1966, 30) gemacht, der folgende
Liste der fiir die politisch-sozialwissenschaftliche Bildung wichtigen Begriffe zu-
sammengestellt hat: Revolution, Stratifikation, Gleichgewicht der Michte, regio-
nale Spezialisierung, Produktivitit, kultureller Riickstand, Nationalismus, Ideolo-
gie, Familie, Republik, Regierung, Institution, Sitten, Wahlen.

50 Vgl. dazu: Wilson 1969; Beyer 1971; Hunt/Metcalf 1968; Ausnahme: Car-
roll 1971, der induktive und deduktive Verfahren vorschligt.

51 Bei dem didaktischen Prinzip der konzentrischen Kreise geht man davon aus,
daf} das Curriculum so aufgebaut werden soll, wie sich vermeintlich die Erlebnis-
welt des Kindes entwickelt. D. h. man sollte von der Familie (1. K1.), zur Schule
(2. K1), Nachbarschaft (3. Kl.), Gemeinde (4. K1), Bundesland (5. KI.), Nation
(6. Kl.) fortschreiten. Diesem didaktischen Organisationsprinzip liegt die Hypo-
these zugrunde, dafl Kindern die curricularen Bereiche am besten zugiinglich sind,
die am engsten mit ihrer Lebenswelt verbunden sind, und dafl mit zunehmendem
Alter die Fihigkeit wiichst, sich mit Gebieten vertraut zu machen, die nicht mehr
im unmittelbaren Lebensbereich liegen. Beide Hypothesen sind nicht unproblema-
tisch und sind héufig in ihrer Allgemeingiiltigkeit bestritten worden, indem man
darauf hinwies, dal die Entwicklung der Erlebniswelt des Kindes von den » Ange-
botenc, d. h. u. a. von den soziokulturellen Bedingungen abhingt, unten denen ein
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Kind aufwichst, so dafl dieses Prinzip als gesellschaftlich vermittelt und verinder-
bar begriffen werden muf.

52 Die hier von Senesh entwidkelten Grundgedanken basieren nach seinem Ver-
stindnis auf den am Ende des Zitats genannten fiinf gesellschaftlichen Wertvor-
stellungen: (1) wirtschaftliches Wachstum; (2) wirtschaftliche Stabilitit; (3) wirt-
schaftliche Sicherheit; (4) wirtschaftliche Freiheit; (5) wirtschaftliche Gerechtigkeit.

In dem auf diesem Strukturentwurf aufbauenden Curriculum »Our Working
World« (Klasse 1—-3) hat Senesh spiter dann acht Organisationspattern entwickelt
(Senesh 1968a), die den »starrenc Strukturcharakter des Entwurfes modifizieren:

1. Das Curriculum sollte sich an der gesellschaftlichen Realitit orientieren;

2. das Curriculum sollte problemorientiert sein;

3. das Curriculum sollte strukturorientiert sein;

4. ein 6konomisches Curriculum sollte interdisziplinir sein;

5. das Curriculum mu8 sich von der Primarstufe bis zum Ende der Sekundarstufe
erstrecken;

6. das Curriculum muf die historische Dimension beriicksichtigen;

7. das Curriculum muf regionorientiert sein;

8. das Curriculum mufi zukunftsorientert sein. (a. a. O.)

Interessant ist ein Vergleich zwischen den Vorstellungen von Senesh und Wig-
gins (1971), die am San José College bei der Entwicklung von Econ 12, einem
wirtschaftswissenschaftlichen Curriculum, in erheblichem Mafle mitgewirkt hat.
Auch Wiggins ist von der Bedeutung der Strukturkonzepte fiir die Konzeptualisie-
rung eines Curriculum und fiir die Auswahl von Curriculuminhalten iiberzeugt. In:
Econ 12 wird diese Struktur so charakterisiert:

»1. Sie definiert die Wirtschaftswissenschaften so, dafd Schiiler und Lehrer wissen,
was sie sich erarbeiten.

2. Sie gibt ein Modell fiir das, was die Wirtschaftswissenschaftler als ihren Ar-
beitsbereich ansehen und was den Lehrern und Schiilern als Bezugssystem die-
nen kann.

3. Sie verbindet die Wirtschaftswissenschaft mit einer Auseinandersetzung mit der
Gesellschaft und sieht die wirtschaftliche Entwicklung als Teil des gesellschaft-

lichen Wandels« (a. a. O., 100).

Die heuristische Struktur dieses Curriculum wird aus folgender, ihr erkenntnis-
leitendes Interesse zum Ausdruck bringenden Frage deutlich:

»yWir werden die fiinf wirtschaftlichen Aktivititen (1) Produktion, (2) Distri-
bution, (3) Ersparnis, (4) Investition, (5) Verbrauch verwenden, um die vier wirt-
schafilichen Ziele Freiheit, Gerechtigkeit, Fortschritt, Stabilitit unter Beriicksichti-
gung der drei Arten von Entscheidungsbedingungen Gewohnheit, Autoritit und
Macht zu erreichen« (a. a. O.).

Dem kritischen Leser wird deutlich, daB sich die von Senesh und Wiggins als
Grundgedanken der Wirtschaft angegebenen Vorstellungen an dem spitkapitalisti-
schen Wirtschaftssystem orientieren, das als Bezugssystem gesetzt wird (vgl. zur
Kritik z. B. Mandel 1972a und 1972b).

§3 Zu dem hier von Easton formulierten Grundgedanken fiir die politisch-
sozialwissenschaftliche Bildung vgl. auch eine weitere Ausarbeitung in: Easton
(1966). Vgl. auch Collier 1966; vgl. zu den Bemithungen, die Politikwissenschaft
fiir die politisch-sozialwissenschaftliche Bildung fruchtbar zu machen, vor allem
das 36. Jahrbuch des National Council for the Social Studies, ed. Riddle/Cleary
1966. Danach lassen sich gegenwirtig wenigstens vier wichtige Ansitze unterschei-
den, die Struktur der Politikwissenschaft zu bestimmen; sie sind auch fiir die poli-
tisch-sozialwissenschaftliche Bildung in den USA von Bedeutung:
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1. Der rechtlich-institutionelle Ansatz,
2. der Verhaltensansatz,

3. der Prozeflansatz.

4. der Wert-Ansatz,

Daf} die Diskussion in der Politikwissenschaft in der BRD anders orientiert ist,
wird aus einem Vergleich der amerikanischen Ansitze mit Kress/Senghaas 1972
und Grauhan/Narr 1973 sogleich deutlich. Daher erschien es auch sinnvoll, im Rah-
men dieser Untersuchung die curricularen Konzepte in inhaltlicher Hinsicht relativ
kurz darzustellen,

54 Zu einer ausfiihrlichen Darstellung der hier sehr verkiirzt wiedergegebenen
Grundgedanken der Soziologie vgl. Perrucci 1965 und 1966, Vgl. auch das Curri-
culumprojekt »Sociological Resources for the Social Studies« der American Socio-
logical Association (Kap. 7.4.2.).

Auch im Rahmen der Bemithungen um die Struktur der Soziologie wird man auf-
grund der unterschiedlichen historisch-gesellschaftlichen Bedingungen und unter-
schiedlicher Perzeption der Gesellschaft in der BRD zu einer anderen Auswahl von
»Grundgedanken« kommen. Dies ist um so notwendiger, je mehr man sich eman-
zipatorischen Zielsetzungen verpflichtet fiihlt, zu deren Erlangung eine entspre-
chende Konzeptualisierung der Realitit der Gesellschaft erforderlich ist. Als ein
Beispiel fiir einen entsprechend unterschiedlichen Entwurf kénnen die sozialoko-
nomischen Grundelemente dienen, die Hofmann (1969) ins Zentrum seiner Analyse
der Gesellschaft gestellt hat, wie z. B. Arbeit und Arbeitsteilung, Herrschaft (z. B.
Autoritit; Macht; Klassen; soziale Schichten; sozialer Konflikt), Gesellschaftsord-
nung und Gesellschaftslehre, das gesellschaftliche Grundverhiltnis, das Wirt-
schaftsgeschehen, Grundbedingungen der Wirtschaftspolitik, sozialistische Revolu-
tion, klassenlose Gesellschaft usw.

Vgl. dazu auch Jaeggi 1973, der in der neuen Ausgabe von »Macht und Herr-
schaft in der BRDx, :Kapital und Arbeit in der BRD« unter dem diesem Titel ent-
sprechenden erkenntnisleitenden Interesse die Grundstruktur der BRD einschlief3-
lich der seinem konzeptuellen System entsprechenden Grundbegriffe und Grund-
gedanken dargestellt und damit einen Entwurf vorgelegt hat, der fiir die Entwidk-
lung eines soziologischen bzw. sozialwissenschaftlichen Curriculum einen wichtigen
Ausgangspunkt bieten wiirde.

Einen auf wieder anderen Voraussetzungen basierenden Versuch, ein Struktur-
konzept fiir Curricula im Bereich der Soziologie zu erarbeiten, will eine vom Deut-
schen Stifterverband finanzierte Arbeitsgruppe am Max-Plandc-Institut im Herbst
1973 vorlegen. Hier hat man sich fiir Soziologie als Integrationswissenschaft inner-
halb der Sozialwissenschaften entschieden. Dabei sollen politische Soziologie, Indu-~
strie- und Betriebssoziologie, Gemeinde-, Familien-, Bildungssoziologie, Gruppen-
soziologie und Sozialpsychologie, Mediensoziologie, Rechts- und Kriminalsoziolo-
gie, Wissens- und Wissenschaftssoziologie als inhaltliche Bereiche dienen. Als Kri-
terium fiir die Auswahl dieser Bereiche dient die Frage, ob es sich bei dem Bereich
um ein inhaltliches und ein strukturelles Paradigma der Soziologie handelt, das in
methodischer Hinsicht reprisentativ ist und das die »soziologische Phantasie«
(Negt 1971) anregt.

55 Zu einer ausfiihrlichen Darstellung dieser Grundgedanken vgl. auch Bohan-
nan (1966).

Den entscheidenden Versuch, ein anthropologisches Curriculum fiir die politisch-
sozialwissenschaftliche Bildung zu entwickeln, machte die American Anthropolo-
gical Association mit der Entwicklung des Anthropology Curriculum Study Pro-
ject (ACSP), in dem cine Reihe von anthropologischen Schliisselbegriffen wie Evo-
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lution, Kultur, kulturelle Verinderungen, Ethnozentrismus im Zentrum stehen.
Wie beim Projekt Sociological Resources for the Social Studies (SRSS) wurden
auch hier zwei Curricula erarbeitet, die in Sekundarschulen unterrichtet werden
kénnen. Der eine Kurs, Patterns in Human History, dauert ein Semester und bietet
einen Grundkurs in Anthropologie. Der andere dreiwochige Kurs, History as Cul-
tural Change, intendiert eine Einfithrung in die Anthropologie.

56 Vgl. dazu das g4o. Jahrbuch des National Council for the Social Studies,
Washington 1970. Hier werden 6 zentrale Bereiche der Geographie unterschieden:
Location Theory, Cultural Ecology, Environment Perception, Changing Special
Urban Pattern, Regional Development, Special Interaction. Vgl. dazu ebenfalls die
Bemiihungen um die Adaptation des High School Geography Project an deutsche
Bedingungen (Geipel 1971).

57 Vgl. dazu: Senesh 1971; vgl. Senesh: Our Working World im Verzeichnis der
Curricula, im Anhang, S. 274.

58 Vgl. zu einem interessanten Versuch, das Strukturkonzept fiir die Konzep-
tualisierung des Geschichtsunterrichts fruchtbar zu machen, Siissmuth 1972a; ders.
auch 1972b.

59 Zu ihnen gehdren vor allem neben dem in Kap. 6 analysierten Harvard So-
cial Studies Project, das Utah State University Social Studies Project Analysis of
Public Issues und das Metropolitan St. Louis Social Studies Project (vgl. Anhang).

60 Offen ist zunichst, wie Lehrer auf einen solchen Unterricht angemessen vor-
bereitet werden konnen. Sicherlich bietet ein in dieser Weise problemorientiertes
Curriculum in inhaltlicher Hinsicht wenig Gelegenheit, die wihrend des Studiums
einer Fachwissenschaft erworbenen Kenntnisse unmittelbar einzusetzen. D. h. also,
daB bei einem solchen Unterricht erhebliche Anforderungen an den Lehrer gestellt
werden, vor allem, wenn die erforderlichen curricularen Materialien nicht ange-
messen sind. Vielleicht bietet das Projektstudium fiir die Lehrerausbildung und die
Lehrerfortbildung ein Modell, nach dem auch eine entsprechende Vorbereitung
fiir einen solchen Unterricht moglich ist, da die Projekte in inhaltlicher Hinsicht in
bezug auf die Konfliktfelder konzipiert werden kénnten. Zudem verspricht eine
solche Form der Lehrerausbildung bzw. Lehrerfortbildung eine optimale Verbin-
dung von Theorie und Praxis sowie eine Vermittlung curricularer Inhalte an die
Studenten und jhre Umsetzung im Unterricht. Vgl. dazu z. B.: Gottinger Kollektiv
1973; Berndt 1972; Haller/Wolf 1973a.

61 Vgl. in diesem Kontext auch die relevanten deutschen Arbeiten von Lingel-
bach (1967), Negt (1971), Schmiederer (1971), Lilers (1971), Giesedte (1972),
hinter denen die amerikanischen Ansitze in ihrem gesellschaftstheoretischen Pro-
blembewufitsein weit zuriickbleiben.

62 Vgl. auch dazu die neueren Arbeiten Schwabs (1971; 1972b) und Connelys
(1971), in denen Zweifel an dem Wert von Theorien und Modellen fiir die Curri-
culumentwicklung angemeldet werden. Schwabs Zweifel diirften auch fiir den Be-
reich der Curriculumorganisation nachdenklich machen, da es sich hier um den
Teil der Curriculumkonstruktion handelt, in dem praktische Erfahrungen und
Phantasie eine erhebliche Rolle spielen, die sich oft nicht in Kongruenz mit Model-
len und Theorien bringen lassen.

63 In der amerikanischen Curriculumliteratur haben andere Autoren z. T. wei-
tere Arten von curricularen Organisationsstrukturen unterschieden. So gibt es nach
Taba (1962), fachwissenschaftsorientierte, aktivititsorientierte, kernbereichsorien-
tierte Organisationsformen sowie eine auf gesellschaftlichen Prozessen und Lebens-
funktionen basierende Organisationsstruktur.

Vgl. dazu auch Joyce 1966, der zwischen einem auf Personen zentrierten, einem
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auf Staatsbiirger zentrierten und einem auf die Sozialwissenschaften zentrierten
Curriculummodell unterschieden hat. Zur Organisation curricularer Richtlinien
vgl. die sehr detaillierten Organisationsvorschlige des Report of the Statewide
Social Science Study Committee in Kalifornien 1969.

Vgl. dazu auch: CERI: Styles of Curriculum Development, 1973. Diese Publika-
tion geht auf eine internationale Konferenz im September 1971 in Allerton Park
Monticello, Illinois, USA, zuriick, auf der Curriculumexperten aus den OECD-
Lindern den Versuch machten, verschiedene Modelle (styles) der Curriculum-
entwicklung zu identifizieren. Dabei bildete die unterschiedliche Organisations-
struktur der Curricula ein wesentliches Element zur Identifikation curricularer
Stile. — Nach dem dort von Becher vorgelegten Klassifikationsversuch (a. a. O., 57)
lassen sich drei curriculare Grundmodelle unterscheiden, die in mancher Hinsicht
mit den Modellen von Smith/Stanley/Shores korrespondieren: (1) An den Fach-
wissenschaften orientiertes Curriculummodell; (z) Auf persénliches Entdecken zie-
lendes Modell (= »Aktivitits-Curriculum«); (3) An Problemen orientiertes Cur-
riculum ( =»Kerncurriculumc).

64 Allerdings finden sich entsprechende curriculare Elemente in zahlreichen
Publikationen. So hat z.B. ein Katalog derartiger Aktivititen bei Hanna/Lee
(1957) die Funktion, sozialwissenschaftliche Generalisationen zu klassifizieren (vgl.
Kap. 4.1.2.). Auch Taba (1962, 400 ff.) weist auf einer Reihe von Curricula hin, die
nach diesem curricularen Organisationsmodell konzipiert worden sind, wie z. B.
das Los Angeles County Course of Study von 1955.

65 Eine ihnliche Liste von 6 Charakteristika fiir das Kerncurriculum hat Alberty
1953, 119—120, entwickelt, deren Wert allerdings dadurch eingeschriinkt ist, dafl
die Trennschirfe der einzelnen als Charakteristika fiir dieses Organisationsmodell
angegebenen Kriterien nicht sehr grof ist.

66 Vgl. in diesem Zusammenhang die aufschlufireiche Analyse von Rumpf
(1973a), in der er versucht hat, anhand von »vier Curriculum-Ausschnitten als Bei-
spiele« das Konzept des offenen Curriculum im Unterschied zum Konzept des ge-
schlossenen Curriculum herauszuarbeiten. Dabei zeigt sich, daf3 die Frage der cur-
ricularen Organisation fiir die Unterscheidung der beiden Konzepte eine wichtige
Rolle spielt. .

67 Vgl. dazu z. B. auch Frey (1971), der die Versuche darstellt, unterschiedliche
Arten von Taxonomien u. a. fiir die Organisation von Curricula zu verwenden.
Vgl. zur damit angesprochenen Hierarchisierungsproblemaktik auch Meyer (1972a).

68 Vgl. dazu: Allen/Fleckenstein/Lyon 1967. In diesem Band sind die wichtigsten
(z. T. gekiirzten) Beitriige zur Diskussion des »inquiry« bzw. ndiscovery learning«
im Bereich der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung fiir die Hand des Lehrers
zusammengefaflt. In den Beitrigen ist die Auseinandersetzung mit anderen Metho-
den des Lernens ein wesentliches Element.

Vgl. dazu auch: Shulman/Keislar 1966. Dieser Band enthilt eine gute Bestands-
aufnahme iiber die allgemeine Diskussion des »discovery learning«. Hier wird deut-
lich, vor allem in dem Beitrag von Wittrock: The Learning by Discovery Hypothe-
sis, S. 33 f., daf} die bisherigen Forschungsergebnisse keineswegs einen eindeutigen
Vorteil fiir das »discovery learning« ergeben haben. Vielmehr kann man davon
ausgehen, dafl es bislang — bei den an dem »Black Box Model« orientierten For-
schungsansitzen — nicht gelungen ist, eindeutige Lernvorteile bestimmter Lern-
methoden zu belegen.

Vgl. dazu auch: Dubin/Taveggia (1972), die zugleich Vorschlige fiir neue For-
schungsansitze entwidkelten.

Vgl. dazu auch: Wallen/Travers 1970; ferner die Detailuntersuchungen von
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Klauer (1972), in denen nachzuweisen versucht wird, dafl programmierter Unter-
richt in hohem Mafle geeignet ist, sozial benachteiligte Kinder zu fordern.

Zur Diskussion von »Blickverkiirzungen in empirischen Forschungsansitzen«
vgl. Rumpf 1972.

69 Vgl. dazu Parsons/Shaftel 1967, 123 ff. Die Autoren unterscheiden hier vier
Arten von Fragen (rhetorical, recall, leading, probing), bei denen die Denkleistung
in der Reihe der Aufzihlungen zunimmt; der letzten Art von Fragen diirfte in un-
serem Zusammenhang dabei besondere Bedeutung zukommen.

Vgl. auch Sanders 1970, 139 ff.

Wertvoll ist auch die Analyse verschiedener Formen und Funktionen der Lehrer-
frage im Unterricht, die Sanders (1966) erarbeitet hat.

Zu einer Auflistung verschiedener Formen des Lehrens und Lernens vgl. auch
Dubin/Taveggia 1972; darin wird zum Beispiel spezifiziert zwischen: lehrerzen-
triertem Unterricht (Vorlesungsmethode, Diskussionsmethode, Tutorium) und un-
abhingigem Studium (independent study), bei dem eine »beaufsichtigte« von einer
»unbeaufsichtigten« Form der Arbeit unterschieden wird usw. Gleichzeitig werden
Forschungsergebnisse iiber die Effektivitit dieser Methoden dargestellt.

70 »Heuristisch« leitet sich von heuriskein ~ finden (was man sucht), erfinden -
her. Bei der Wahl dieses Begriffs gehen wir davon aus, dafl das »Suchen« das zen-
trale Element im »inquiry«- bzw. »discovery«-Lemnen ist. Diese Auffassung wird
auch durch zahlreiche Formulierungen Bruners unterstiitzt, z. B. »... Ich begrenze
sEntdecken: nicht auf den Akt des Findens von etwas, das zuvor der Menschheit
unbekannt war, sondern schliee alle Formen ein, mit denen man Wissen fiir einen
selbt gewinnt« (Bruner 19723, 22).

71 Vgl. dazu auch den iiber diese Unterscheidung hinausgehenden Versuch Klaf-
kis, die allgemeinen Probleme der Unterrichtsmethodik durch die Unterscheidung
von sieben »Grundfragen der Methodenanalyse« zu systematisieren:

- Die Abhingigkeit der Unterrichtsmethoden von Zielsetzung und Thematik,
- die Grobgliederung des Unterrichts,

— die Gliederung einer Unterrichtseinheit,

— Sozialformen des Unterrichts,

— Aktionsformen des Lehrens und Lernakte des Schiilers,

- technisch-organisatorische Voraussetzungen des Unterrichts,

—~ Medien des Unterrichts

(Klafki in: Klafki u. a. 1970, Bd. 2, 135 ff.).

Diese Systematisierung diirfte ein konzeptuelles System bieten, das auch fiir die
Unterrichtsforschung die wesentlichen Faktoren zusammenfafit.

72 Vgl. dazu auch die iiberzeugende These von Loser (1972, 61), die der metho-
dischen Differenzierung im Zusammenhang mit der Emanzipation sozial benachtei-
ligter Kinder besondere Bedeutung beimifjt:

»Die zunehmende Notwendigkeit einer kompensatorischen Erziehung und mit
ihr der Versuch, gerade die schulleistungsschwachen Kinder durch planvollen Un-
terricht zu fordern, um so eine vorwiegend soziokulturell bedingte Chancenungleich-
heit abzutragen, die erwiesenen Schwierigkeiten aber, gerade diese Aufgabe durch
eine leistungsorientierte Gruppierung der Schiiler zu lgsen, und die Chance zum
dritten, durch differenziert angebotene unterrichtsmethodische Modelle einer spe- |
zifischen Schwiche durch eigens zu diesem Zweck erprobte Lehrverfahren begeg-
nen zu konnen, lassen die Ablosung der leistungsorientierten Differenzierung durch
Formen einer methodischen Differenzierung geboten erscheinen.«

73 Man wird Mendk zustimmen konnen, dafl der Bereich der Unterrichtsfor-
schung in der BRD bislang zu wenig Beachtung gefunden hat. Seine Differenzie-
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rung der drei Hauptaufgaben der Methodenforschung erscheint aufgrund der ge-
genwirtigen Situation sinnvoll (a. a. O., 164 f£.):
1. Unterrichtsanalyse

a) Unterrichtsanalyse als Interaktionsanalyse,

b) Unterrichtsanalyse als Analyse der Inhaltsstruktur,

c) Unterrichtsanalyse als Analyse der Unterrichtssprache,

2. Ergebniskontrolle
3. Kritik von Unterrichtsmethoden.

74 Zitat nach deutscher Ubersetzung »How we think«, Ziirich 1951, 6.

75 Zwischen den von Dewey erarbeiteten Phasen reflektierenden Denkens und
den Stufen bei einer kreativen Produktion ergeben sich Ahnlichkeiten.

Vgl. dazu z. B. Rossmann (1931, 83):

1. Beobachten der Bediirfnisse und Schwierigkeiten;

2. Analyse der Bediirfnisse;

3. Ubersicht iiber vorhandene Informationen;

4. Formulierung von objektiven Losungen;

5. kritische Analyse der Lésungen;

6. das Entstehen einer neuen Erfindung, einer eigenen Idee.

76 Vgl. z. B. Hunt/Metcalf 1955, 45 ff., die ebenfalls von der zentralen Bedeu-
tung des reflektierenden Denkens in der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung
ausgewen. Ebenso: Metcalf, Reflective Thinking, in: Gage 1963, 929 ff.

Vgl. dazu auch die deutsche Ubersetzung und Kritik einzelner Aspekte von
W. Hilligen, in: Ingenkamp/Parey 1971, Bd. II, 2538 ff.

77 Vgl. Fair, 1967, 167 ff.

78 Fair unterscheidet vier Ansitze curricularer Organisation zur Férderung
»effektiven Denkensc« (a. a. O., 170).

1. einen Entwurf fiir den Prozef3 des Entdeckens von Begriffen und Generalisatio-
nen;

2. ein Programm, das weitgehend auf der Struktur der Disziplinen basiert;

3. einen Plan fiir die Analyse von Kontroversen;

4. die informellen Lernerfahrungen in einem normalen curricularen Rahmen, die
den Gebrauch von Gedanken hervorrufen.

79 Taba versucht ebenfalls, lehr- und lernbare Aspekte des Denkens herauszu-
arbeiten, indem sie drei kognitive Aufgaben nennt (1967):

1. Formulierung von Begriffen oder die Organisation von Informationen in einem

System von Gruppen und Klassen;

2. Interpretation von Daten mit Schluf3folgerungen und Generalisationen und Da-
ten fiir die Bildung von Hypothesen und die Konstruktion einer Theorie;

3. Anwendung von Begriffen, Generalisationen und Daten fiir die Hypothesenbil-
dung oder die Konstruktion einer Theorie.

80 Dieser Implikationszusammenhang ist in der Methodendiskussion in der
BRD immer wieder betont worden. In letzter Zeit haben Mendd/Thoma (1972)
die Diskussion vorangetrieben. In dieser Publikation diirften fiir die Curriculum-
forschung die erkenntnistheoretischen und lerntheoretischen Reflexionen in den
Beitrigen von Kaiser (a. a. O., 129 ff.) und Kaiser/Menck (a. a. O., 145 ff.) von er-
heblicher Bedeutung sein. In beiden Fillen geht es um das Verhiltnis zwischen
Methodik und Didaktik, die Wahrung des Implikationszusammenhangs und die
Vermeidung einer technologischen Reduktion (vgl. auch Rumpf 1972). Dabei wer-
den zwei Grundpositionen im Rahmen der deutschen Methodendiskussion unter-
schieden. Im einen Fall steht die Erkenntnis im Mittelpunkt, daf} ». .. methodische
Uberlegungen und bestimmte Vorstellungen vom Lernprozef einander entspre-
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chen« (Kaiser 1972, 129). Eine Entsprechung entsteht oft dadurch, dafl man einen
sbestimmten Lernbegriff« voraussetzt, bei dem man die methodischen Entschei-
dungen aus der curricularen bzw. unterrichtlichen Planung abzuleiten sucht. Im
anderen Fall legt man einen Unterrichtsinhalt zugrunde, indem man ebenfalls eine
Reihe unterrichtsmethodischer Entscheidungen ableitet, d. h. man konstruiert vei-
ner Sachsequenz entsprechend eine analoge Verfahrenssequenze (a. a. 0., 129).

81 Es sei jedoch auf einen entsprechenden Versuch verwiesen: Ausgehend von
einem Modell heuristischen Lernens in der Geschichte und der Soziologie, entwik-
kelt Clements (1967, 71, 72) ein Grundmodell heuristischen Lernens, das als eine
Folge von sechs Aufgaben konzipiert wird:

»1. Das Erfinden eines Problems: Identifikation einer heuristischen Frage.

2. Das Entdecken von Grundgedanken, die im Proze§ der Formation und Klirung
von Fragen benutzt werden konnen.

3. Verwendung der gewihlten Ideen, Ubersetzung der heuristischen Frage in all-
gemeine Fragen, die wirklich das forschende Lernen férdern.

4. Ubersetzen der allgemeinen Fragen in besondere Fragen, die die Aufmerksam-
keit auf Beweis-Elemente lenken.

5. Wechselseitiges Untersuchen der Beweis-Elemente.

6. Anfertigen von abschlieBenden Berichten iiber das Getane, Gesehene, Gehorte
oder Entdeckte.«

82 Dabei muf man sich der Gefahr einer technologischen Reduktion des Metho-
denverstindnisses bewu8lt sein, die dann vorlige, wenn man solche Bedingungen
ohne Bezug auf die inhaltliche Dimension und den Bezugsrahmen des Schiilers kon-
zipiert (vgl. Kaiser/Mendk 1972).

83 In diesem Zusammenhang muf} auch die Unterrichtssprache beriicksichtigt
werden, die ein wesentliches Element fiir eine angemessene Konzeptualisierung
von Unterrichtsmethoden darstellt; vgl. dazu Priesemann 1971 und 1972; vgl. auch
Rumpf 1973b.

84 Vgl. dazu auch Bruners aufschlufireiche Ausfithrungen iiber Man: a Course
of Study (Bruner 1969).

85 Vgl. dazu: White 1959, 297 ff. Dieser Beitrag diirfte auch eine weitere Be-
achtung im Rahmen der Motivationsforschung verdienen, da er einige Aspekte der
Motivation durch Kompetenz verdeutlicht, die bislang kaum untersucht werden.

86 Vgl. dazu Bergius 1964, besonders die dort angegebene Literatur zu diesem
Problem.

87 Einen ganz anderen Versuch, heuristisches Lernen zu operationalisieren, hat
Wittrock 1966 gemacht. Er geht davon aus, daf heuristisches Lernen ein Konstrukt
ist und daB es zum Zweds der Erforschung in eine Reihe von Unterhypothesen
aufgespalten werden muf, die die folgenden neun Forschungsprobleme ergeben:

1. Mechanisches gegen heuristisches Lernen;

2. Schiilerkontrolle gegen Lehrerkontrolle iiber Lerngeschwindigkeit;

3. induktives gegen deduktives Lernen;

4. Interaktion der Methoden des Lernens mit individuellen Unterschieden zwischen
den Schiilern;

5. die Anordnung der Darbietung von Regeln und Prinzipien und mehr spezifischen

Informationen und Problemen fiir Schiiler;

6. der Gebrauch von verbalen Abstraktionen durch den Lehrer;
5. die Trennung von unabhingigen und abhingigen Variablen;
8. die operationale Definition-der Begriffe, vor allem der abhiingigen Variablen wie

Transfer und Lern- und Zeitersparnisse;

9. das Lehren von Regeln und Generalisationen.
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88 Vgl. dazu auch das Verzeichnis der wichtigsten Curricula im Anhang dieser
Arbeit; bei ihnen handelt es sich fast ausschlieBlich um Curriculummaterialien.

89 Vgl. in diesem Zusammenhang auch die Arbeit des Schools Council in Lon-
don; vgl. den Jahresbericht 1970/71 (Schools Council Report 1970/71); The New
Curriculum 1967. Dies ist ein systematisiertes Verzeichnis der Verdffentlichungen
des Schools Council.

Vgl. aber auch: Schools Council Projects, ein Verzeichnis aller Curriculumpro-
jekte, April 1972. Es enthile die Projekte nach Fichern geordnet (14 English, 15
Humanities, 3 Languages, 6 Creative Studies, 8 Mathematics, 17 Science). Dariiber
hinaus gibt es noch zahlreiche informative kurze Publikationen iiber die einzelnen
Projekte bzw. iiber die Arbeit der Schools Council, die von erheblichem Interesse
fiir die Curriculumentwiddung in der BRD sind.

Vgl. z. B.:

— examinations,

— organisations,

— information services,

~ a brief history,

~ curriculum research and development in mathematics,

~ curriculum research and development in science,

~ curriculum research and development in English,

— curriculum research and development in the humanities and social studies,
Schools Council and the young school leaver.

Von besonderem Interesse fiir die politische Bildung und fiir die allgemeine
Theorie des Curriculum ist das Humanities Project, das unter der Leitung von
Lawrence Stenhouse entwidkelt wird. Vgl. dazu die bereits vorliegenden Materia-
lien, die ein interessantes Beispiel fiir offene Curricula sind. Zu den sich daraus
ergebenden Probleme vgl. die Evaluationsuntersuchungen von Barry MacDonald
1972. Zur Theorie dieses Projekts vgl. auch Stenhouse 1969 a, b; 1970/71.

Vgl. auch Schools Council Working Paper 39, Social Studies 8-13, London 1971,
in dem ein guter Uberblick iiber die Curriculumentwidklung in diesem Bereich in
England gegeben wird. Vgl. dariiber hinaus auch: Gerbaulet u. a. 1972; hier wird in
vieler Hinsicht bereits das Modell fiir die fiir 1973 angekiindigten Empfehlungen
des Ausschusses »Strategie der Curriculumentwicklung« der Bildungskommission
des Deutschen Bildungsrates beriicksichtigt. Vgl. auch das Heft der Zeitschrift fiir
Pidagogik 19 (1973) 3, das von Hans Briigelmann und Horst Rumpf zum Thema
noffene Curricula« zusammengestellt worden ist.

Zur Kritik der angelsichsischen Innovationsmodelle vgl. u. a. Robinsohn 1972a;
Frech 1972 und Innovationsforschung am Beispiel der Grundschule, Erzichungs-
wissenschaftliches Seminar der Universitit Marburg, o. J.

9o Vgl. z. B. The Resolutions Adopted by the National Executive Committee
of the American Legion 1957.

o1 Vgl. dazu die entsprechenden Erfahrungen von Senesh und die folgenden
Publikationen, die die Entwicklung von Seneshs Konzeption eines Curriculumpro-
jekts deutlich werden lassen: Senesh 1959; 1960; 1966; 1967; 1968 a u. b; 1971.

92 Vgl. dazu Smith/Cox 1969, insbesondere das Kapitel: Learning Theory and
Teaching Strategie, 17-39. Hier werden Stimulus-Response-Psychologen und Ge-
stalt- und Feld-Psychologen dem expositorischen und dem heuristischen Lernen
zugeordnet.

93 In diesem am Ontario Institute for Education entwickelten Curriculum-
material geht es um das Thema »Die 3oer Jahre in Kanada«; den Schiilern werden
unbeschriftete Materialien wie Briefmarken, Ansichtskarten, Zeitungen, Briefe
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usw. ungeordnet zur Verfiigung gestellt. Ihre Aufgabe ist es dann, in Gruppen die
3oer Jahre aus den Materialien zu konstruieren, wobei ihnen erlaubt ist, im Sinne
eines wirklich offenen Curriculum nach subjektiven Gesichtspunkten bei der Er-
kenntnisgewinnung zu verfahren.

94 Regional Laboratories oder auch Regional Educational Laboratories genannt
sind Institutionen, die zur Dissemination von pidagogischen Innovationen einge-
richtet worden sind. Zum Teil arbeiten sie mit den Research and Development
Centers zusammen; einige bemiihen sich aber auch selbst um die Entwidklung und
Implementation von pidagogischen Innovationen (vgl. Kap. 8).

95 Das Humanistic Education Movement ist cine Gegenbewegung gegen die
Tendenz in den USA, Erziehung lediglich als eine Technologie zu begreifen. Sie
hat unter der Lehrerschaft erhebliche Beachtung gefunden. Vgl. dazu z. B. Lamm
1972; v. Hentig 1971. Vgl. jedoch vor allem: Brown 1971; Friedenberg 1963;
Goodman 1962; Holt 1970; Jackson 1968; Kohl 196g; Kozol 1967; Leonard 1968;
Postman/Weingartner 1969; Reich 1970; Rogers 1969; Silberman 1970; Weinstein/
Fantini 1970.

96 Vgl. zum Versuch, »Emanzipation« zu operationalisieren, Fischer 19703,
1971a; zur Kritik: Meyer 1972b; vgl auch: Schifer/Schaller 1971; Fischer, W. 1972;
Roessner 1972; Claussen 1973; zum Problem der politischen Sozialisation durch
sozialwissenschaftliche Curriculumentwidklung vgl. Behrmann 1972; Preuff/Lau-
sitz 1973; Wulf 1973b.

97 Vgl. dazu: The Mini Course in Your School, Berkeley: FWLERD 1970, eine
Broschiire, in der in die Funktion der Mini Courses eingefiihrt wird. Vgl. auch das
Communication Program des Instituts. Vgl. daraus z. B.:

Arrangements and Training for Effective Use Of Educational R and D Infor-
mation: A Literature Survey, January 1969, 147 S., (ERIC ED o026 746); Commu-
nication Program Survey, Spring 1967, 49 S.; Decision Process and Information
Needs in Education: A Field Survey, February 1969, 208 S., (ERIC ED 026 748);
Educational R and D Information System Requirements, March 1968, 59 S.,
(ERIC ED o022 441); Identifying and Formulating Educational Problems, Decem-
ber 1967, 87 S., (ERIC ED o030 985); The Research and Instructional Unit as an
Orgamzanonal Arrangement to Increase the Utilisation of Research Related
Information, in Vorbereitung, 40 S.; Use of Resource Material and Decision Pro-
cesses Associated with Educational Innovation: A Literature Survey, February
1969, 161 S., (ERIC 026 747).

98 Vgl dazu die Ausfithrungen iiber heuristisches Lernen in Kapitel 6, insbe-
sondere 6.2 u. 6.3.

99 Zu Versuchen, das CMAS fiir naturwissenschaftliche Curriculummaterialien
zu adaptieren, vgl. P. Hiusslers Arbeit am Institut der Pidagogik der Naturwissen-
schaften.

100 Damit legen die Autoren bereits eine revidierte Fassung vor, die aufgrund
der Anregungen von Robert Stake und Ira Gordon wihrend einer 1966 in Lake
Mohonk, New York, vom EPIE durchgefiihrten Konferenz zu Fragen der Evalua-
tion von Curriculummaterial erfolgte.

101 Vgl. dazu das »Data Book«, das die Ergebnisse der Analyse wie der Kurz-
form des CMAS enthilt und eine dem IIU vergleichbare Funktion hat.

102 Zur Beschreibung und Kiritik des Projekts vgl. auch: Ratcliffe 1970 und
Sanders/Tanck 1970.

103 Zu dieser Problematik vgl. auch: Deutscher Ausschufl fiir das Erziehungs-
und Bildungswesen 1964, 73; ebenso Richter 1969; ders. 1968; Herrmann 1970;
Stock 1971; Richter 1973. Vgl. dazu auch die beiden Fachkonferenzen der Theodor-
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Heuss-Akademie, Gummersbach, vom 3.~6. 1. 1971 und vom 3.-6. 1. 1972 mit den
Themen: »Das Recht und die Schule« und »Schule und Rechtsbewufitsein«, auf
denen Juristen und Pidagogen, die an einem rechtswissenschaftlichen Unterricht
bzw. an einem politischen Unterricht mit rechtswissenschaftlicher Orientierung
interessiert sind, aus der ganzen BRD zusammenkamen.

104 Auch zu diesem Projekt liegen eine ganze Reihe von Arbeiten vor; vgl.:
Eversley/Haley 1970; Hering 1967/68; Krug/Poster/Gillies 1970, 341 ff.; Carger/
Eckenrod 1969; Sanders/Tanck 1970, 433.

105 Vgl. dazu den Verkaufsprospekt.

106 Zit. nach der Curriculum-Material-Analyse von Roberts 1971, 2.0.

ro7 Vgl die Einfiihrung zum Lehrerhandbuch.

108 Zit. nach der Curriculum-Material-Analyse von Roberts 1971, 4.41 — A.

109 Es liegen eine Reihe von Publikationen zu diesem Curriculum vor, in denen
z. B. Einzelaspekte beschrieben und bewertet werden: Eversley/Haley 1969; Risin-
ger 1971; Mehlinger/Patrick 1970; Patrick 1970; Lange-Quassowski 1972.

110 Vgl. dazu Fenton u. a.: Final Report: Project Numbers HS-041 and H-292.
Contract Numbers OE 3-10-103, OE 6-10-130. A High School Social Studies
Curriculum for Able Students. An Audio-Visual Component to a High School
Social Studies Curriculum for Able Students, Pittsburgh: Social Studies Curricu-
lum Center, Carnegie Mellon University 1969, 4.

111 Seit 1971 ist auch das Curriculum, The Americans: A History of the United
States and Living in Urban America, ein Programm fiir die in der Curriculum-
entwicklung der New Social Studies von Anfang an vernachlissigten weniger guten
Schiiler (slow learners) vorhanden. Dieses ebenfalls unter Leitung Fentons erarbei-
tete Programm konnte die im Verlauf der Entwiddung des anderen Projekts ge-
machten Erfahrungen beriicksichtigen. Es ist eines der wenigen Projekte, die von
einem bereits erfahrenen Team durchgefiihrt wurden. Das Projekt konzentriert
sich auf die Entwicklung affektiven Verhaltens und behandelt die folgenden 5 Pro-
blemkreise, mit denen es den slow learners helfen will, ihre speziellen Probleme zu
iiberwinden:

— geringes Selbstkonzept,

— geringe Lernmotivation,

- wenig klares Wertsystem,

- geringe Studienfertigkeiten,

— oberflichliches Verstindnis historischer Inhalte.

Beim Unterrichten der amerikanischen Geschichte und bei der Behandlung der
Lebensprobleme im urbanen Amerika sollen Verfahren heuristischen Lernens ge-
tibt werden, mit denen die 18 Grundvorstellungen der letztgenannten Einheit er-
worben werden sollen.

11z Fenton 1967a u. 1967b; Fenton gab dieses Ziel dem Autor gegeniiber wie-
derholt als Anliegen seiner Curriculumarbeit in allen Bereichen an (anlifllich der
gemeinsamen Arbeit wihrend des internationalen Seminars iiber Probleme der
Curriculumentwickler in Grenna, Schweden, 1971; vgl. Wulf 1971).

113 The High School Social Studies Curriculum. New York 1967. The Compara-
tive Economic Systems, g. Klasse, Schiiler-Handbuch S. 30.

114 Zur Grundlage des Projekts vgl. die wichtige Arbeit von Taba 1962; dies.
1967 und dies. in: Fair/Shaftel 1967; vgl. auch Fraenkel 196g.

115 Vgl. Anmerkung 33.

136 In letzter Zeit sind, auf #hnlichen Voraussetzungen aufbauend, von zwei
fritheren Mitarbeitern Olivers zwei Projekte entwickelt worden:

a) Utah State University Social Studies Project (Shaver),
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b) Metropoliton St. Louis Social Studies Project (Berlak).

117 Vgl dazu auch die zahlreichen Materialien des Learning Research and Devel-
opment Center und des Research for Better Schools, die sich allerdings nicht nur
auf den IPI beschrinken. Zu den Forschungsarbeiten der beiden Center vgl. die
jihrlich neu erscheinenden Publikationslisten.

118 Hier ist es vor allem die Entwicklung von Planspielen, die unter Leitung
von Sarane S. Boocodk stattfand. Fiir unseren Zusammenhang sind dabei besonders
interessant: »Game of Democracy« und »Democracy, the Workings of Legislative
Process«, die von James Coleman entwickelt wurden. Vgl. auch die im Zusammen-
hang mit diesen Arbeiten entstandene Verdffentlichung »Simulation, Games in
Learning« von Boocodt/Schild 1968.

119 Hier muf} vor allem ein Projekt unter Leitung von Richard Gross Erwih-
nung finden, in dem es um die Erforschung des Verhaltens von Lehrern der poli-
tisch-sozialwissenschaftlichen Bildung geht.

120 Im Zusammenhang mit politischer Bildung und Sozialisation miissen die
zahlreichen Programme des Center for Urban Education (CUE) in New York Be-
achtung finden. Vgl. auch die in diesem Center entstandene interessante Publika-
tion iiber Probleme der Planung und Durchfithrung von Innovationen unter den
besonderen Bedingungen der Grofistadt: Planning for Change, Center for Urban
Education, 33 W. 42nd Street, New York, N. Y.

121 Vgl. das vom Central Midwestern Regional Educational Laboratory durch-
gefiihrte Diffusionsprogramm fiir Social Studies Curricula (Kap. 7.3.2.).

122 Vgl. z. B. die Bemiihungen dieses Centers, ein Informationsverzeichnis iiber
vorliegende Curricula zur politischen Bildung zu erarbeiten (IIU), (vgl. Kap.
7.3.1.). .

123 Die erheblichen Unterschiede zwischen den einzelnen Schulen bzw. Schul-
bezirken in finanzieller Hinsicht erkliren sich aus der Tatsache, daf3 die Schulen in
den USA weitgehend durch die Grundstiidsssteuern finanziert werden. Das hat zur
Folge, daf in wohlhabenden und reichen Bezirken auch die Schulen wesentlich bes-
ser ausgestattet sind und bessere Lehrkrifte bezahlen konnen. Erst in letzter Zeit
wurden mit Hilfe von staatlichen Programmen die finanzielle Situation der armen
Schulbezirke verbessert und die Diskrepanz zwischen den Schulbezirken gemildert.
Vgl. dazu auch Campbell/Cunningham/McPhee 1965.

124 Die von Gerbaulet u. a. in ihrer Denkschrift aufgestellte These, dafl die an
diesem Modell orientierten Reformen weitgehend gescheitert seien, da sie kaum in
die Schulen gelangt seien, und daf} diese Unzulinglichkeiten eine unmittelbare Folge
des gewihlten »engineering model« seien, ist in dieser Form eher polemisch zu ver-
stehen und dient dazu, die Uberlegenheit des Modells der Regionalen Pidagogi-
schen Zentren zu begriinden. — Es liefen sich geniigend Beispiele erbringen, um die
partielle »Effizienz« dieses Modells zu belegen. Vgl. dazu auch Baumert (1973),
der diesen Sachverhalt dhnlich beurteilt.

125 Vgl. zu dieser Kernfrage der Bildungsreform: Eisner 1971 und Krug/
Poster/Gillies 1970.

126 Vgl. zu entsprechenden Versuchen: Kuhn 1971; Sanders/Tanck 1970; IIU
1970; Tom 1970; Haley 1972.

127 Zur individuellen Leistungsmessung in den Social Studies vgl. das 35. Jahr-
buch des NCSS, Berg 1965. Vgl. auch Buros 1965 und vor allem Bloom/Hastings/
Madaus 1971; vgl. aber auch Ingenkamp/Marsolek 1968.

128 Um die Art der Interviews zu veranschaulichen, die von dem Evaluations-
team und den Schiilern durchgefithrt wurden, sei auf den Abdruck eines Interviews
im Anhang verwiesen (11.1.1.), dessen Verlauf aufgezeichnet worden ist. (Man:
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a Course of Study, Evaluation Strategies 1969, 25-28). Bei diesem Interview wird
eine kleine Gruppe von drei Kindern etwa 20 Minuten lang interviewt. Den Kin-
dern soll zundchst das Verfahren erliutert werden, bei dem sie auch untereinander
diskutieren konnen. Der Interviewer muf3 den Verlauf des Gespriichs kontrollieren
und von Zeit zu Zeit klirend oder weiterfithrend eingreifen, soll jedoch nicht die
Schiiler korrigieren. Kein Kind soll das Interview monopolisieren. Der Interviewer
soll sich interessiert zeigen, ohne jedoch die Auflerungen der Kinder zu bewerten,
die mit einem Tonband aufgezeichnet werden sollen, um besser ausgewertet wer-
den zu kénnen.

Bei der Durchfiihrung eines Interviews zeigt es sich hiufig, dal die Fragen falsch
formuliert werden. So st6f8t man oft auf unzulinglich formulierte Items. Dafiir
werden in der Evaluationsuntersuchung zu Man: a Course of Study auch Beispiele
angegeben (a. a. O., 29-30). Einige von ihnen sollen im entsprechenden Teil des
Anhangs zur Veranschaulichung dargestellt werden (11.1.2.).

129 Auch fiir die Fragebogen, mit deren Hilfe die Ansichten der Kinder iiber die
Curriculummaterialien erfafit werden sollten, soll im Anhang ein Beispiel fiir die
Eskimo-Einheit wiedergegeben werden (a. a. O., 48-51), um das verwendete In-
strument und die Ergebnisse transparent zu machen. Der Fragebogen richtet sich
vor allem auf 6 Aspekte:

- Einfachheit des Lernens,

- Schwierigkeit des Lernens,

— Curriculummaterialien,

— innerstidtische und vorstidtische Unterschiede,
— Unterschiede zwischen Jungen und Midchen,
~ Organisation des Unterrichts (11.1.3.).

130 Eine wichtige Gruppe von Tests dient dazu, den Lerngewinn der Schiiler zu
ermitteln. Im Anhang soll der Fragebogen II zur Netsilik-Familie (a. a. O., 82-86)
als ein Beispie] fiir einen entsprechenden Test wiedergegeben werden (11.1.4.).

131 Im Rahmen der Evaluation kommen Unterrichtsbeobachtungen vor allem
dort, wo es um die Beschreibung und Bewertung von Unterrichtsprozessen geht,
eine erhebliche Bedeutung zu. Deshalb soll im Anhang eine Liste mit den 15 Kate-
gorien, die der Unterrichtsbeobachtung zugrunde liegen, und eine Chedkliste zur
Unterrichtsbeobachtung wiedergeben werden (11.1.5.).

132 1967-1968: 2182; 1968-1969: 821; 1968-1969: 350 Schiiler in der Kontroll-
gruppe.

133 Vgl. den Versuch, die bisher in den USA bestehenden Modelle der Evalua-
tion auf ihren Beitrag zu einem Evaluationsmodell zu befragen, in: Wulf rg7zc.

134 Vgl. dazu auch: Curriculum Theory Network 1972, ein Sammelheft, das
einen guten Uberblick iiber den gegenwirtigen Stand der Diskussion gibt.

135 Das gilt zum Teil auch fiir die im vorigen Abschnitt zugrunde gelegten
Evaluationsdaten von Man: a Course of Study.

136 Vgl. dazu: National Assessment: Citizenship Objectives 1969, Report 2 /
1969 u. 1970; vgl. ebenfalls;: Merwin/Womer 1969.

137 Vgl. dazu auch das Bulletin of Evaluation Studies des Schools Council (1971),
in dem eine systematische Darstellung der verschiedenen Evaluationsuntersuchungen
in England versucht wird, wobei auch diese Frage immer wieder behandelt wird.
Vgl. auch das Arbeitspapier von M. Corrie und Ph. Halsey: Curriculum Develop-
ment Projects, Schools Council 1972. Vgl. z. B. Popham u. a. 1969; vgl. ebenfalls
die Diskussion tiber zielfreie Evaluation in: Evaluation Comment, Dez. 1972.

138 Zu einem Versuch, ein Modell dafiir zu entwidkeln, wie Evaluationsdaten
aus Einzeluntersuchungen fiir den Entscheidungsproze§ von Schulverwaltungen
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auf lokaler und staatlicher Ebene und im bundesstaatlichen Ministerium fruchtbar
gemacht werden kénnen, vgl. Stufflebeam 1972d; Stufflebeam/Foley/Gebhart 1971.

139 Zu dieser Problematik im Bereich der USA vgl. Berlak 1970, in der BRD vor
allem Nagel/Preuss-Lausitz (in: Wulf 1972d), die diese Gefahr sehr deutlich sehen.

140 Das Institut gibt den Education Product Report heraus; seine Adresse ist:
386 Avenue South, New York, N. Y. 10016.

141 Zum Stand gegenwirtiger Diskussion zu Problemen der Aktionsforschung
vgl, auch das Heft 1/1973 der Zeitschrift fiir Pidagogik; insbesondere die Berichte
der Arbeitsgruppen von Klafki, Stinkel, Thomas und Biglmaier.



I1. Anbang

11.1. Evaluationsinstrumente
von
Man: a Course of Study

1. Interview mit Schiilern

2. Beispiele fiir gute und schlechte Fragen in einem Interview

3. Test zur Ermitclung der Ansichten der Schiiler zur »Familie der Netsilik-Eskimosa

4. Test zur Ermittlung des Lerngewinns der Schiiler in der curricularen Einheit »Familie der Netsilik-
Eskimosa

5. Kategorien zur Unterrichtsbeobachtung und eine Chedkliste.

1. Interview mit Schillern:

Interviewer: Ich will einige Karten zeigen. Denkt an die Worte (Furdht, Liebe, Freundschaft, magische
Vorstellungen, Familie, Triume). Welche assoziiert ihr mit den Eskimos und warum?

Jimmy: Magische Vorstellungen.

Susan: Ich denke, Liebe und magische Vorstellungen.

Edie: Nein, magische Vorstellungen und Freundschaft, weil sie, wit ihr, ihren Besitz miteinander
teilen,

Susan: Ich glaube nicht, dafl Freundschaft so wichtig ist. Sic kennen meistens nur ihre Verwandten. Sie
sind ziemlich miBtrauisch Fremden gegeniiber, Ich glaube, »Furcht« ist wichtiger, denn sie sind ziemlich
mifitrauisch gegeniiber Fremden.

Fimmy: Aber das ist doch toricht,

Susan: Sie haben Angst vor Blitzen. Sie fiirchten so etwas.

Edie: Das ist eine magische Vorstellung, daB sie Blitze fiirchten.

Susan: Ja, aber ich wiirde eher fiir nLiebe« sein,

Fimmy: Nein, magische Vorstellungen und Familie.

Edie: Magische Vorstellungen, Familie oder magische Vorstellungen und Freundschaf.

Susan: Ich glaube das nicht, denn man kann eine Familie, einen Freund oder einen Fremden lieben. Das
ist Liebe. Sie hitten keine Kultur, wenn sie keine Liebe empfinden wiirden.

Fimmy: Sie hiitten keine Kultur, wenn sie keine Familie hitten, denn der Mann braucht die Frau und
die Frau den Mann,

Susan: Einverstanden. Aber sie brauchen Liebe,

Fimmy: Freundschaft?

Edie: Nicht um Mann und Frau zu sein, aber ich meine, wenn du von »Familie« sprichst, denkst du
doch auch an deine Freunde.

Susan: Nein, ich glaube das nicht.

Edie: Das hiingt doch davon ab, was ihr unter »Families versteht.

Susan: Ich glaube das nicht. In der Tat , ..

Edie: Ich meine, eine Familie kann auch so etwas wie ein Freund sein; aber ein Freund kenn nicht Mit-
glied der Familie sein.

Fimmy: Doch, das kann er.

Susan: Ich weifl nicht. Wir hatten Freunde, die zu unserem Haus heriiberkamen; sie sind wie die Fami-
lie, wie ein Glied der Familie, aber sie sind nicht . . .

Edie: Das ist Freundschaft, das ist immer Freundschaft, denn. ., .

Susan: Gut, doch ich bin doch keine Freundin meines Bruders. Ich mag ihn natiirlich sehr; doch ich bin
nicht mit ihm befreundet.

Edie: Ich mag meinen Bruder nicht so sehr.

Susan: Ich bin sogar mit meinem Bruder manchmal richtig befeindet,

Interviewer: Seid ihr zu den Leuten, die ihr mégt, nicht nett?

Edie: Na klar; aber das liegt ja nicht an mir. Mein Bruder schummelt beim Monopoly.

Fimmy: Mein Bruder schummelt nicht, aber er verpriigelt mich andauernd.

Susan: Meine Mutter sagt, ich solle ihm nicht wehtun; denn er ist ziemlich schwichlich. Aber ich glau-
be, das hat nichts damit zu tun, woriiber wir reden. Denn Liebe . . . Thre Kultur beinhaltet natiirlich
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auch Liebe. Wenn der Mann seine Frau nicht lieben wiirde, hitten sie kein Kind und hétte man . . .
Edie: Aber sie miissen so leben; sie miissen jemanden lieben, der sie unterstiitzt, damit sie ein Kind
haben konnen. Was geschicht, wenn sie dlter werden, und dann . . . Selbst wenn sie sich nicht lieben,
konnen sie eins bekommen.

Susan: Man mu$ es.

Edie: Man braucht sich doch nicht zu lieben.

Susan: Doch natiirlich.

Fimmy: Aber das Kind ist Teil der Familie.

Susan: Ja.

Fimmy: Man mufl es ernihren und ihm helfen,

Interviewer: Was ist jetzt eure Ansicht?

Susan: Liebe, Licbe.

$immy: Das glaube ich nicht. Man liebt seine Familie, seine Sippe; aber man darf die Liebe nicht dar-
auf beschriinken.

Interviewer: Was fiir einen anderen Ausdruck aufler Liebe wiirdest du gebrauchen, Susan?

Susan: Vielleicht »magische Vorstellungena.

Fimmy: Und ich wiirde meinen, »Sippe und magische Vorstellungen«.

Edie: Ich meine, »Freundschaft und magische Vorstellungene ist richtig.

Simmy: Es handelt sich um ein dreifaches Band.

Interviewer: Noch eine Frage. Habt ihr einen Film geschen, der euch mit Bewunderung fiir die Eski-
mos erfiillte?

$immy: Die Art, wie er Tiere jagte, wie er das Ren jagte.

Susan: Ja, den meine ich auch. Und wic er sie zerlegte.

Edie: Ja, und wie er das alles weifl, Ich meine, daB er weif, wo die Rentiere kommen werden, und
dann muB er iiberlegen. Natiirlich weil man, dafl sie nach Siiden zichen, aber wo werden sie ungefihr
vorbeikommen? Ich denke, werden sie sich eine enge oder eine schmale Ubergangsstelle aussuchen?
Dafi die das alles wissen . . .

Yimmy: Ich denke, sie sind gerade so, weifit du; ich denke mir, sie wollen so einem kleinen Kind Mut
machen; ich meine, sie schmecken vielleicht gut. Aber als er das Auge a8, da wurde mir wirklich iibel.
Interviewer: Habt ihr irgend etwas geschen, das euch unsympathisch an diesen Eskimos vorkam?
Susan: Ich denke, er ist, er ist nicht launisch, aber ein bifichen so, weil er sich gar nichts aus denen
macht, die ihm Gutes tun, und dabei hat er gar nicht sehr viele Freunde, er gibt fortwihrend Speise
und alten Kram weg, nichts zum Essen, aber immer erweist er den Géttern seine Dienste, die etwas fiir
ihn tun kénnen, und er selbst ifit nicht, tatsichlich, ifit nicht, um die Gétter, die an all der Not schuld
sind, dazu zu bringen, nett zu ihm zu sein. Ich meine, dafl er sich bemiihen sollte, dafl die guten Kerle
nett zu ihm sind und nicht die schlechten Kerle,

Fimmy: Sie sind ja schon nett.

Edie: Die Geschichte, wie er z. B, den Fisch in der Burg versteckt, er war bestimmt nicht . . . hilfs-
bereit,

Jimmy: Schaut, es gibt da eine Geschichte iiber einen Mann und seinen Kameraden, mit dem er alles
teilt . . . und er schlieBt Freundschaft mit ihm, aber der Mann ist lahm, und als dann die Zeit fiir die
Rentierjagd kommt, da ist er in Ordnung, wiBt ihr, er ist im Kajak gut zu gebrauchen, oder er ist ein
guter Rentierjiger, aber wenn die Zeit der Robbenjagd kommt, dann weifl er, dafl er da nicht zu ge-
brauchen ist, und darum liBt er ihn allein zuriidk, und seinem Nachbarn tut er leid, und dann zeigt
sich, daB er ein grofler Jiger ist, wenn man ihn in einem Schlitten mit iibers Eis nimmt, und als der
Bursche, der so gut bei der Rentierjagd war, zu jhnen kam, hatte er grofies Pech gehabt bei der Jagd
auf die Robben, und darum teilte der endere Kerl, der lahm war, mit ihm, und sie sagten: »lst es
nicht schon, einen guten Partner zu haben, mit dem man teilen kann?« Und da dachte ich, das ist
witklich sehr gut.

Susan: Ich glaube, daB der Eskimo michtig viel Humor hat, aber die Art, wie er manchmal mit seinen
Freunden und seinem Kram umgeht, so machen wir es auch, und ich denke immer bei mir, sie sind ein
freigebiges Volk, aber natiirlich, wenn man hért, was sie alles machen, aber dann meine ich doch wie-
der, wie Kunok sagte: »Ein Mann muf8 wissen, was er sufbewahren mufi und was er wegschenken
kann«, darum kann ich nicht . . .

Yimmy: Aber ich meine, sieben Stiicke einer grofien, wunderbaren Forelle . . .

Interviewer: Habt alle vielen Dank,

(Man: a Course of Study, Evaluation Strategies 1969, 25—28)

2. Beispiele fiir gute und schlechte Fragen in einem Interview:

Wenn man dabei ist, die Antworten der Schiiler zu bewerten, sollte man bedenken, dafl die Art der
Fragestellung die Form der Antwort beeinfluBit. Es seien hier einige Beispicle fiir die Art angegeben,
wie Fragen formuliert werden kinnen; was von ihrer ‘Wirksamkeit zu halten ist, soll durch einige Be-
merkungen verdeutlicht werden. )
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Fragen iiber den Stoff:

Schlecht: Hat euch der Film iiber die Schimpansen Spal gemacht?

Gibt die Moglichkeit, mit einem eingigen Wort zu antworten, statt weiter auszubolen. vSpafe iibt eine
Suggestivwirkung aus — das Wort schliefit im allgemeinen eine negative Antwort aus.

Besser: Wie schneidet der Film iber die Schimpansen im Vergleich zu den anderen Filmen ab, die ihr
bisher gesehen habt?

Die Frage weist auf ein Problem hin, mit dem sich das Kind auf seine Art befassen kann — die Ant-
worten werden sich hiufig mit dem Inbalt befassen.

Fragen dber den Inbalt:

Schlecht: Was ist angeborenes Verhalten?

Eine solche isolierte Frage verlangt als Antwort eine Definition. Sie stellt eine Art Testsituation ber,
die als bedroblich empfunden wird. .

Besser: Wie wiirdet ihr jemand den Unterschied zwischen angeborenem und erlerntem Verhalten er-
kliren?

Hier wird viel mehr Gegeniiberstellung und Vergleich als eine Definition verlangt; die Frage weist
dem Kind eine verantwortliche Rolle zu.

Schlecht: Zeigt das Picken (Hacken) der Silberméwe angeborenes Verhalten?

Verlangt wiederum eine unmistelbare, direkte Antwort.

Besser: Wenn euch jemand sagen wiirde, daB sich bei den Menschen wie bei den Silberméwen die
Eltern ihnlich verhalten, was wiirdet ihr ihm darauf anworten?

Die Frage formuliert ein Problem, auf das die meisten Schiler bereitwillig reagieren. Beispiele und
Vergleiche werden gesucht. Der Ton erinnert nicht so an einen Test. Im Anschluf daran konnte eine
direktere Frage gestellt werden, etwa der Art: vWas verstebst du unter angeborenem Verbaltena, wenn
ein Kind diesen Ausdruck gebrauchen sollte.

Fragen iiber die Einstellungen zu den Netsiliks:

Schlecht: In welcher Hinsicht ist die Familie der Netsiliks gerade so wie eure?

Suggestivfrage — sie nimmt von vornherein an, daf es Abnlichkeiten gibt.

Besser: Gibt es etwas, in dem die Familie bei den Netsiliks ganz so wie eure eigene Familie erscheint?
Erlaubt dem Kind die Entscheidung, ob es bier Abnlichkeiten siebt oder nicht.

Schlecht: Nachdem ihr nun eine Reihe von Filmen iiber die Netsiliks geschen habt, kinnt ihr mir sagen:
sBewundert ihr sie, oder migt ihr sie nicht?«

Zwingt das Kind, eine Entscheidung zu treffen.

Besser: Habt ihr einen Film gesehen, in dem ihr die Netsiliks bewundern muStet? Habt ihr einen Film
geschen, in dem sie euch gar nicht gefielen?

Die Frage erlaubt Wertungen in beiden Richtung

Wichtig ist es zudem, da8 fiir die Interpretation der Interviews ein Bezugsrahmen im voraus geschaf-
fen wird, der im vorliegenden Fall die folgenden drei Dimensionen enthilt:

1. Individuelle Reaktionen auf das Curriculummaterial und die Aktivititen;

2. Gruppeninteraktionen, soziales Lernen;

3. Ebene konzeptuellen Verstindnisses.

Alle Dimensionen miissen im Kontext des Interviews genau definiert und dann der Interpretation zu-
grunde gelegt werden (a. a. O., 20—30).

3. Test zur Ermittlung der Ansichten der Schiller zur vFamilie der Netsilik-Eskimosa:

Name: Datum:

Hier sind einige weitere Fragen, die euch helfen sollen, ein Urteil zu bilden iiber das von euch Ge-

lernte und die Kurse, an denen ihr teilgenommen habt. Nachdem ihr die Fragen beantwortet habt, wird

euch Gelegenheit gegeben werden, eure Antworten mit denen eurer Mitschiiler in der Klasse zu ver-

gleichen.

1. Im Vergleich zu dem Material iiber Tiere ist das Material iiber die Netsilik-Eskimos: (Kreuze zawei

Antworten an)

schwerer; inter ; macht mehr Spafl; leichter; verwirrender;

wichtiger; nicht so interessant; andere, nicht genannte Eigenschaften (Welche?
)

1. Hitte ich das Studium der Netsilik-Eskimos zu beschreiben, wiirde ich die folgenden Ausdriicke ver-

wenden: (Kreuze zwei Antworten an)

leicht; gelegentlich verwirrend;

Spaf; schwer; _____ nicht sehr wichtig;

____ andere, nicht genannte Eigenschaften (Welche?

3. Wenn ich mich mit den Netsilik-Eskimos befasse, fillt es mir schwer, zu ... (Kreuze drei Ant-

worten an) .

veranlalt mich zum Nachdenken; macht
langweilig; mein Lieblingsthema;
)
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verstchen, wie die Jagdspiele durchgefiihrt werden;
ereignet; behalten, was in den Filmen gezeigt wird;
platten hore; ______ einige Broschiiren zu verstehen; mich an den Erérterungen in der Klasse
zu beteiligen; dem Lehrer zu erkliren, was mich verwirrt; meine eigenen Ansichten zu
duBern; ______ zu behalten, was ich in der Broschiire gelesen habe; mir die neuen Worter ein-
prigen, mit denen man iiber die Eskimos spricht; _____ Was fillt dir sonst nochein? ____
4. Bisher habe ich das meiste iiber die Netsilik-Eskimos dadurch gelernt, dafl ich (Kreuze drei Ant-
worten an)
die Broschiiren gelesen habe; mir die Filme und Dias angesehen habe;
wie meine Mitschiiler ihre Meinungen #uflerten;
o mir Schallplatten anhérte;

verstehen, was sich in den Filmen
begreifen, was ich auf den Schall-

zuhbrte,
mich an Jagdspielen in der Klasse beteiligte;
mich an Diskussionen in kleinen Gruppen beteiligte;

mich an Aussprachen der ganzen Klasse beteiligte; dem Lehrer folgte, wie er die Dinge er-
klirte; Werkzeuge anfertigte; Karten und Bilder anfertigte; die verschied
Vorginge im Spiel darstellte; Was kann noch angefiihrt werden?

5. Wihrend unseres ganzen Studiums der Netsilik-Eskimos habe ich (Kreuze drei Antworten 2n)
den Wunsch gehabt, es machte schnell vorwirts gehen; mir die Frage gestellt, warum wir
eigentlich die Eskimos studieren; _____ Fragen gestellt; den Wunsch gehabt, da8 wir weniger
zu lesen hitten; mich selbstindig nach weiteren Informationen umgesehen; den Wunsch
gehabt, dafl wir nicht so viel dariiber zu schreiben hitten; den Wunsch gehabt, noch mehr dar-
iiber zu lesen; die Fragen des Lehrers beantwortet.
6. Was hat euch die grofite Freude wihrend des Studiums der Netsilik-Eskimos gemacht? (Kreuze drei
Antworten an)
die Spiele zu spielen; die Eskimo-Karten zu benutzen; die Lektiire der Broschii-
ren; ______ Berichte zu schreiben; die Filme anzusehen; mich an den Diskussionen iiber
die Eskimos zu beteiligen; _____ Sachen anzufertigen wie z. B. Werkzeuge; _____ mir Schallplatten
anzuhoren; ______ Bilder oder Karten zu zeichnen; Geschichten im Spiel darzustellen;
Sonstiges (Was kannst du noch anfiihren?
7. Wenn ich mich in das Leben der Netsilik-Eskimos vertiefe, arbeite ich am liebsten (Kreuze eine
Antwort an)

allein; mit einem Freund; unter der Anleitung des Lehrers;
nen Gruppe; in einer einzigen grofen Gruppe (mit der ganzen Klasse).
8. Wenn wir uns in der Klasse mit den Netsilik-Eskimos beschiftigen, (Kreuze eine Antwort an)
fiihren ein paar Jungen und Midchen fast immer das Wort; redet der Lehrer die meiste
Zeit; _____ reden ein paar Jungen und Midchen sowie der Lehrer die meiste Zeit; der Lehrer
und die ganze Klasse reden gleichmiflig viel.
9. Nachdem du die Netsilik-Eskimos studiert hast, wie gut meinst du mit ihrer Lebensweise vertraut
zu sein? (Kreuze eéne Antwort an)
sehr gut; hinlinglich gut;
(a. a. O., 48-51)

in einer klei-

sehr wenig

4. Test zur Ermittlung des Lerngewinns der Schiller in der curricularen Einbeit
»Familie der Netsilik-Eskimos«:

Eine zentrale Stellung kommt auch den Tests zu, mit denen der Lernerfolg der Schiiler festgestellt wer-
den soll. Bevor der Fragebogen zur Netsilik-Familie zur Veranschaulichung wiedergegeben wird (c),
sollen kurz die verschiedenen Item-Typen des Tests iiber das Verhalten der Tiere angegeben werden
(a) und die drei zentralen Elemente im Test iiber die Netsilik-Eskimos erwihnt werden, um deren
Erfassung sich der Test bemiiht (b).

a) In dem Abschnitt iiber das Verhalten der Tiere gab es die folgenden Item-Typen (a. a. O., 69):

1. Einfache Informationen und Begriffsbestimmungen einschliefSlich der gebriuchlichen Terminologic;
2. Kenntnisse iiber menschliches und tierisches Verhalten;

3. Fahigkeit, einfache grafische Darstellungen zu deuten und Schliisse daraus zu zichen;

4. Verstindnis grundlegender Begriffe des Kurses;

5. Fihigkeit, Vergleiche zu ziehen zwischen Menschen und Tieren;

6. Fihigkeit, auf der Grundlage der gegebenen Information verniinftig zu urteilen und zu argumen-
tieren;

7. Fihigkeit, vorliegendes Beweismaterial und gegebene Unterlagen zur Vorhersage von Verhaltens-
weisen zu benutzen.

b) In der Einheit iiber die Netsilik-Eskimos konzentrierte sich der Fragebogen auf das Verstindnis der
folgenden drei Elemente (a. a. O., 69—70):

1. Verstehen einiger Charakteristika der Art des Lebens der Netsilik-Eskimos (1. Frage) und Fihigkeit,
diese spezifischen Verhaltensweisen, z. B. die Gesetze der Gesellschaft, Mythen, geistige und physische
Bediirfnisse, im Kontext eines organisierten Bezugsrah zu interpretieren (Frage 2, 3, 7, 8);

2. Vergleich der Art der Netsilik-Eskimos mit unserer Art (Frage 4); Vergleich des Lernens bei den
Menschen und Affen (Frage 5);

3. Ableitung und Begriindung von Beweisen, die auf Kenntnissen beruhen, die im Kurs erworben wer-
den (Frage 6).
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c) Fragebogen 11 zur Netsilik-Familie (a. 2. O., 82—86)

Name:

Datum:

Auf diesem Fragebogen sollst du deine Ansichten iiber die Vorginge im Leben der Netsilik-Eskimos
duBlern, Der wichtigste Teil dieser MeinungsiuBerung wird dann kommen, wenn ihr — du und deine
Kl kameraden — ein gemei Gespriich dariiber fiihrt, warum ihr bestimmte Antworten als die
sbestene herausgesucht habt. Vielleicht werden dir neue und interessante Gesichtspunkte kommen,
wihrend du iiber diese Fragen nachdenkst und horst, was deine Klassenkameraden zu sagen haben.

1. Lies jeden der folgenden Siitze. Wenn du ihm zustimmst, mache ein Kreuz in dic Spalte »Einver-
standen«, Wenn du anderer Ansicht bist, mache das Kreuz in der Spalte »Nicht einverstandent. Wenn
du die Fragen iiber die Netsilik-Eskimos beantwortest, halte dir vor Augen, wie sie zu der Zeit waren,
als Rasmussen sie besuchte.

Einver- Nicht ein-
standen verstanden

1) Wenn sie magische Worte sprechen und den alten Briuchen folgen,
fihlen die Netsilik-Eskimos sich sicher.

2) Wenn vier Eskimos an einer Ubergangsstelle zusammenarbeiten, kén-
nen sie normalerweise mehr Rentiere toten, als wenn ein jeder fiir sich
jagt.

3) Die Kinder der Netsilik-Eskimos lernen den religitsen Glauben ihrer
Sippe aus Biichern.

4) Einem Eskimobaby einen Namen zu geben, ist den Eskimos wichtig,
weil sie glauben, dafi der Name das Baby schiitzen hilft.

5) Um iiberleben zu konnen, muf eine Netsilikfrau einen Mann haben;
aber ein Netsilikmann kann sehr gut ohne Frau leben.

6) Netsilik-Familien wihlen fiir jhre Sohne lebenslange Partner aus, mit
denen sie gemeinsam zur Robbenjagd gehen und ihre Beute teilen.

7) Die Netsilikfrau hat die Aufgabe, die Stiefel zu nihen; der Netsilik-
mann muf die Stiefel geschmeidig halten.

8) Wenn ein Netsilik kein guter Robbenfinger ist, wird seine Familie
verhungern.

9) Netsilikminner wiihlen sich manchmal Fremde als Partner bei der Rob-
benjagd.

10) Eine Mutter der Netsilik-Eskimos ist ebenso gliicklich iiber die Ge-
burt cines Jungen wie eines Middhens.

11) Netsilik-Eskimos halten das Jagen fiir einen Sport.

12) Es gibt auf der Welt Menschen, die in keiner Hinsicht wie Amerika-
ner sind.

13) Die Menschen wie auch die Tiere haben bestimmte Glaubenssysteme.

2. Weiter unten findest du mehrere Aussagen iiber die Netsiliks. Wovon hiingt jeder der darin genann-
ten Sachverhalte ab?

Du konntest zur Ansicht kommen, da mehr als ecine Antwort gegeben werden konnte, aber kreuze den-
noch jeweils nur eine Antwort an.

a) Hingt ab von Regeln der Netsilik-Gesellschaft.

b) Hingt davon ab, was ein Mensch vorzieht.

¢) Hingt davon ab, was ein Mensch zu tun vermag.
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a) b) <)

1) Die Art von Liedern, welche bei den Netsiliks entstehen

2) Die Verwendung von Magie und anderen Glaubensvorstellungen bei den
Netsiliks

3) Die Briuche, die mit der Geburt eines Netsilikbabys verkniipft sind
4) Die Freunde, weldhe Netsilikkinder erwerben

5) Die Wahl eines Liedpartners

6) Das Uberleben in einem strengen arktischen Winter

7) Die Netsiliks, die als Fithrer wirken

3. Wieviel bedeuten die folgenden Dinge einem Netsilik-Eskimo in seinem tiglichen Leben? (Fir jede
Sache ist eine Rubrik anzukreuzen)

sehr L. sehr
viel ciniges wenig

1) Die Regeln der Netsilik-Gesellschaft
2) Was andere Leute von ihm denken
3) Was er gern tun mochte

4) Das Klima und die Natur

5) Glaubensvorstellungen und Magie

6) Was seine Familie von ihm erwartet

7 Dinge zu tun, wozu .er befihigt ist

4. Wenn eine Gruppe von Netsilik-Eskimos zu uns auf Besuch kiime, wiirden einige Dinge unseres tig-
lichen Lebens ihnen vertraut sein; andere wiirden ihnen anders und fremdartig erscheinen.

Fiir jede der unten angefiihrten Antworten:

Setze ein V ein bei den Dingen, die einem Eskimo vertraut sein wiirden,

Setze in entsprechender Weise ein F bei Dingen ein, die ihm fremdartig und anders erscheinen wiirden.

1) Die Art, wie die meisten von uns Hunden gegeniiberstehen.

2) . Die Tatsache, dal wir Worter verwenden, um unsere Gefiihle und Vorstellungen euszu-
driidcen.

3) — Die Tatsache, daB die verschiedenen Riume in unseren Hiusern verschiedenen Zwedken
dienen,

4) Die Art, wie wir empfinden, wenn sich ein Freund iiber uns lustig macht.

5) —_ Die Tatsache, daB unsere Eltern uns Geschichten erzihlen, wenn wir klein sind.

6) _____ Die Art, wie die meisten von uns iiber das Jagen von Tieren denken.

3) —_ Die Tatsache, daB8 wir oft nicht benétigte Gegenstinde und Nahrung wegwerfen,

5. Auf welche der angefiihrten Arten lernen sowoh! Paviane wie auch Menschen?
Kreuze alle Antworten an, die sowobl fir die Paviane wie auch Menschen zutreffen,

1) Aus ihren eigenen Fehlern.

2) Durch gegenseitigen Gedank ausch
3) — . Durch Nachahmung anderer.

4) Indem sie Geschichten zuhéren,

5) Indem sie andere beobachten.

6. Sowohl Netsilik-Eskimos als auch Wolfe jagen in der Tundra Rentiere. Weiter unten folgt die Be-
schreibung eines Jigers. Lies die Beschreibung und entscheide dann, ob der Jiger ein Wolf oder ein
Netsilik-Eskimo ist oder ob er beides sein konnte.

Ich jage manchmal allein, aber oft jage ich in kleinen Gruppen. Oft treibe ich Rentiere in eine Rich-
tung, wo sich Wesen meiner Art versteckt halten, Ich gedenke unterschiedliche Verfahren zum Rentier-
fang zu gebrauchen, je nachdem, ob ich das Ren zu Lande oder im Wasser jage. Einige meiner Art-
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genossen sterben mitunter in einem Jahr, in dem nicht genug Rentiere getbtet werden.

Was bin ich? (Kreuze nur die beste Antwort an)

1) Ein Netsilik-Eskimo,

2) _____ Ein Wolf.

3) . Der Jiger kénnte entweder ein Netsilik-Eskimo oder ein Wolf sein.

Aus welchem Grund hast du oben deine Antwort gewihlt?

(Kreuze nur die Antwort an, die dir als die beste erscheint)

1) —_ Sowoh! die Netsilik-Eskimos als auch die Wélfe verhalten sich ganz so, wie das oben be-
schrieben wird.

2) Sowohl die Netsilik-Eskimos als auch die Wolfe arbeiten bei der Jagd zusammen.

3) —— Nur ein Mensch ist imstande, dariiber zu entscheiden, welche Jagdmethoden in einem be-
stimmten Gelinde am vorteilhaftesten sind.

4) —_ Nur Wilfe jagen in Rudeln und treiben Rentiere anderen Walfen zu, die sich versteckt
halten.

7. Die Netsiliks tun einige Dinge hauptsichlich, weil ihr tigliches Uberleben davon abhiingt (physische

Bediirfnisse). Uberlege dir, ob die folgenden Titigkeiten hauptsichlich ein physisches oder cin geistig

Bediirfnis befriedigen. Dann setze entsprechend ein p oder g vor jeden der angefiihrten Sitze.

1) Kingnuk bedeckt die Augen eines Fisches mit Asche.

2} _____ Der Angatok ruft laut die Namen der grofien Jiger, wenn ein Kind geboren ist.

3) Im Lager am Flul reparieren die Minner zuerst das Wehr, das vom Wintereis beschiidigt
wurde.

4) —_ Die Miinner achten sehr darauf, daB sie ihre Werkzeuge nicht in der Nihe des Steinwehrs
ausbessern.

$) Ein junger Jiger denkt sich ein schones Lied {iber das groBe Rentier aus, das er fangen will,

6) Netsilik-Eskimos bauen Inukshuks in der Form, daf sie der Gestalt eines Mannes ihneln.

7) — Ein sorgsamer Eskimo tropfelt stets frisches Wasser in den Mund einer gefangenen Robbe.

Ein Mann kann sich die Frau seines Liedpartners ausleihen, wenn seine eigene Frau nicht

imstande ist, mit ihm zu reisen.

8. Ihr habt viele Netsilik-Geschichten gelesen, wie z. B. die iiber Nuliajuk, dessen Finger sich in Rob-

ben verwandelten. Ihr kennt auch die Netsilik-Geschichte iiber die beiden ‘Waisen, die sich in Donner

und Blitz verwandelten. Was hiltst du von solchen Netsilik-Geschichten?

Krenze die zwei Antworten an, die deinem Empfinden am besten entsprechen.

1) Sie haben sich tatsiichlich niemals ereignet.

2) ____ Sie haben sich ereignet, aber vor langer Zeit.

3) Solche Geschichten werden nur bei primitiven Menschen erzihlt.

4) —___ Sie sind den Geschichten sehr shnlich, die mir erzihlt wurden, als ich klein war.

5) — Diese Geschichten machen es mir leichter, zu verstehen, wie es den Netsiliks bei ihrer
Lebensweise zumute ist.

5. Kategorien zur Unterrichtsbeobachtung und eine Chedkliste (a. a. O., 91)

Ein weiteres wichtiges Element der Evaluation ist die Unterrichtsbeobachtung, zumal es ein zentrales
Anliegen der Curriculumentwickler war, die Unterrichtsprozesse im Sinne heuristischen Lernens zu ver-
bessern. Um cine Beobachtung angemessen durchfiihren zu kbnnen, miissen die erkenntnisleitenden
Interessen offengelegt werden, unter denen die Unterrichtsbeobachtungen stattfinden. In diesem Falle
sind es die folgenden 15 Konzepte (a. a. O., 88—89):

1. Lehrer in nicht-direktiver Rolle

2. Lehrer als Informationsquelle

3. Hiufige Gruppenarbeit

4. Ausmafl der Geriusche wihrend des Unterrichts

5. Sichtbares Schiilerinteresse

6. Lehrer- und Schiilerbewegung in der Klasse

7. Lehrer stellt viele Fragen

8. Schiiler stellt viele Fragen

9. Viele Diskussi und probl ientiertes Lernen

10. Entspannte, fordernde Lernumgebung

11. Verschiedenheit der Aktivititen

12. Achtung fiir die Ideen eines anderen

13. Intensive Schiiler-Schiiler Kommunikation

14. Aktivititen, die auf die Entwidlung von Begriffen zielen

15. Verbindung zwischen Zielen und Aktivititen.
Sie werden nach einem Raster interpretiert, der folgende Dimensionen enthilt:

1. Analyse der Beobachtungen

2. der Klassenraum

3. die Unterrichtsorganisation

4. Arten der verbalen Aktivititen
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Einfihrang der Lehrer; Vortrag; Frage — Antwort; gelenkte Diskussion; Diskussion mit offenem
Ende; inwieweit sind die verbalen Aktivititen schiilerzentriert?; Schiiler-Lehrer-Bezichung; Motiva-

tion,
Evaluation der Unterrich d
Faktenfragen

Kurze Antwort

Fragen hauptsichlich vom Lehrer
Meinungsaustausch hauptsichlich zwi-
schen Schiiler und Lehrer

Der Lehrer legt den Unterrichtsgang
fest und leitet ihn

Rolle des Lehrers bestimmt durch:
Autoritit

Die Schiiler haben keine klaren
Zielvorstellungen

‘Weniger als ein Drittel der Schiiler
beteiligen sich

Geringes Interesse der Schiiler

Die Klasse ist ruhig

Allgemeines Verbalten des Lebrers

Lehrer hiilt Abstand von der Klasse
Lehrer bewegt sich kaum .
Lehrer holt nichts aus den Schiilern
heraus

Lehrer achtet streng auf das Verhalten
der Schiiler

Lehrer paBt sich im Reden dem Niveau

der Schiiler an — sehr

Lehrer beherrscht die Klasse

Meinungsfragen

Langatmige Erwiderung

Fragen hauptsichlich von Schiilern
Meinungsaustausch hauptsichlich
zwischen Schillern

Schiiler schlagen Themen zur Erorte-
rung vor

Rolle des Lehrers gekennzeichnet durch:
Zuriickhaltung

Die Schiiler wissen genau, worauf es
ankommt

Fast alle Schiiler beteiligen sich
Grofies Interesse der Schiiler
Lirm in der Klasse

Er steht nahe bei den Schiilern

Lehrer bewegt sich viel

Lehrer bemiiht sich, moglichst viel aus
den Schiilern herauszuholen

Lehrer lifit viel durchgehen

Lehrer pafit sich dem Niveau der
Schiiler an — gar nicht

Lehrer und Schiiler zeigen im Unter-
richt Kooperation
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