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ANDREAS GMELCH und HANNS STEINHORST
Curriculum

1 Begriffsproblematik
1.1 Einleitung

Der Begriff ,,Curriculum® bezeichnete erstmals in der Barockzeit einen
Kanon wichtig erachteter Lehrgiiter innerhalb der Schullaufbahn (vgl
Dolch 1959). Er wurde vom Begriff ,,Lehrplan* verdrangt und fand erst
mit der Rezeption der angloamerikanischen Forschung u.a. durch
S.B. Robinsohn (1967) wieder bei uns Eingang. Die Auffassungen iiber
die Inhalte des Curriculums divergieren stark : Den einen genligt die Anga-
be zentraler Unterrichtsthemen in strukturierter Form, die sich aus der
Analyse der Curriculum-Determinanten (,,sources*) ergeben (z.B. Johu-
son 1967; Goodlad 1964 u.a.), andere meinen, daB ein Curriculum bis ins
Detail geplante Unterrichtssequenzen, d.h. verobjektivierten, lernzielo-
rientierten (operationalisierten) Unterricht mit exakten Evaluationskrite-
rien (Evaluation = Bewertung) enthalten miisse (Taba 1962; v. Beau-
champ 1972; Miller 1969; Tiitken 1969 u.a.). Der unterschiedliche Be-
griffsgebrauch korreliert mit den dahinterstehenden unterschiedlichen
Theorieansitzen (vgl. Huhse 1968, S. 9) bzw. oft auch mit einem Theorie-
defizit. Die Existenz einer allgemeinen Curriculumtheorie wird bestritten
(vgl. Elbers in: Robinsohn 1972, S. 185; Frey 1971, S. 27). In viclen Ver-

Offentlichungen wird das jeweilige Curriculumverstindnis nicht expliziert
und 146t sich erst im nachhinein herausanalysieren.

1.2 Akzentuierungen in der amerikanischen Curriculumforschung
1.2.1 Begriffsumfang

Ein Blick auf die amerikanische Diskussion zeigt kontrire Positionen:
A.I Oliver (1969) versteht unter Curriculum die geplante Umgebung in
der Schule (,,schooling”). Ein weiter Begriff dieser Art 1483t die Frage der
Inhalte, Ziele und Organisation des schulischen Lernens offen. Gerade
dies sollte nach J.G. Saylor und W.M. Alexander (1966, S. 166) vom
Caurriculum erfafBt werden, wobei eine solche kodifizierte Form der beab-
sichtigten Bildung sich an der Struktur der Wissenschaften (vgl. J. Bru-
ner) zu orientieren habe. Somit zeichnet sich das Curriculum als ein
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schriftliches Dokument ab, das Lehrern als Ausgangspunkt fiir die eigene
Unterrichtsplanung dienen soll. Das strategisch orientierte Programm
von R.W. Tyler (1949) bezieht die Unterrichtsorganisation und die Evalu-
ierung mit ein. Vor diesem Hintergrund lassen sich drei Problembereiche
identifizieren, die als Grobraster fiir die Begriffsbestimmung dienen koén-
nen: I. Curriculumentwicklung (Ziele und deren Legitimation); 2. Curri-
culum als Dokument (z.B.: Lernzielkatalog); 3. Instruktion fiir die Ver-
wirklichung des Curriculums. Die Curriculumtheorie beschiftigt sich mit
Begriindungs- und Rechtfertigungsproblemen beziiglich der Zielkonstitu-
ierung, die Curriculumstrategie mit Proze-/Wirkungsproblemen und mit
handlungsorganisatorischen Problemen.

1.2.2 Verwendungsbereiche

Das vorldufige Resumee kann als Raster fiir die systematische Einord-
nung bei der Begriffsanalyse dienen. Dabei wird deutlich, dafl der Begriff
Curriculum in unterschiedlichen Verwendungsbereichen auftaucht, die
sich nach K. Frey (1971, S. 35 ff.) folgendermafen klassifizieren lassen:
1. umgangssprachlich: handwerkliche Verwirklichung vorgegebener
Richtlinien bzw. detaillierter Programme, d.h. die sog. Implementation
des Curriculums (unter Ausklammerung der Evaluationsproblematik)
(z.B.: Cliver 1969). 2. unterrichistechnologisch: Curriculum als Unter-
richtsprogramm bzw. Planungsobjekt, das a) zu entwickeln, b) zu kodifi-
zieren und fiir die Implementation, d.h. die unterrichtliche Verwirklichung
zu priparieren und c) zu realisieren ist (keine Legitimation; vielmehr sind
die Funktionstiichtigkeit der Verfahren und der Evaluationsproze3 Vali-
ditdtsmafistiibe; zweckrationale Effizienzkriterien; z.B.; Neagly; Evans
1969; in der BRD: Flechsig 1969). 3. theorieorientiert: Curriculum als
beabsichtigtes (intended learning outcomes), nach bestimmten Ordnungs-
gesichtspunkten strukturiertes Lernresultat (vgl. Johnsorn 1967) mit varia-
bler Kodifizierungsform. Innerhalb dieser Kategorie wird jedoch vielfach
der theoretische Bezugsrahmen der Entwicklung und Realisierung des
Curriculums unterschiedlich beriicksichtigt.

1.2.3 Inhaltsauswahl

Bei der Konstruktion von Curricula sind nach Tyler (1949) die ,,Determi-
nanten Kind — Gesellschaft — Wissenschaft zu beriicksichtigen. Zwar
herrscht in der amerikanischen Curriculumentwicklung die Orientierung
an fundamentalen Begriffsstrukturen akademischer Disziplinen vor, wo-
durch den Interessen der Gesellschaft und der Jugendlichen am besten ge-
dient sein soll. Jedoch zeigen sich beziiglich der curricularen Priferenzen,
d-h. der jeweils unterschiedlichen Gewichtung der Determinanten bei der
Auswahl der Inhalte, Nuancierungen in fachspezifischen Teilcurricula.
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Damit treten bei der Konstituierung und Legitimation curricularer Inhalte
die Anforderungen der Gesellschaft, der Erkenntnisstand der Wissen-
schaft und das Lerninteresse der Schiiler verschieden akzentuiert in den
Vordergrund. Bei B. Smith, W.0. Stanley und J.H. Shores (1957, 8S. 551)
zeigt sich eine Anlehnung an das Taba-Programm, insofern ihr ,,child-
centered” Curriculum von den jeweils vorgefundenen ,,capacities, inter-
ests and needs of the learner* abgeleitet wird. J.J. Goodlad (1964) hinge-
gen hat ein ,,stofforientiertes™ Konzept. Auswahlkriterien fiir die im Cur-
riculum festzulegenden Lernerfahrungen sind die wissenschaftlichen Dis-
ziplinen. Damit wiirde man gleichzeitig den Anforderungen einer wissen-
schaftsorientierten Gesellschaft gerecht.

1.3 Begriffsgeschichte in der BRD

S.B. Robinsohn stelite 1967 die Notwendigkeit einer Gesamtrevision tra-
ditioneller Lehrplidne heraus und legte daher in seiner Konzeption den
Schwerpunkt auf die Curriculumentwicklung. Darunter fallen fiir ihn alle
Entscheidungen iiber Lernprozesse, also sowohl die bildungpolitische
Priorititensetzung, die durch einen gesellschaftlichen Konsens zustand_e
kommen soll, als auch die Entscheidungen iiber die inhaltlichen, methoql—
schen und institutionelien Momente des Lernens. Im weitesten Sinn ist
Curriculum definiert als ,,eine Beschreibung der Aufgaben der Schule in
Form ciner organisierten Sequenz von Lernerfahrungen, die auf beabsich-
tigte Verhaltensdispositionen gerichtet sind. Voraussetzung einer sol-
chen Beschreibung ist die Entwicklung und Sicherung eines begriindeten
Zusammenhangs zwischen den Entscheidungen dariiber, was Kinder ler-
nen sollen, warum sie es lernen sollen und wann sie es am besten lernen*
(Knab 1971, S.1591). Achtenhagen verzichtet aus methodologischen
Griinden auf eine Gesamtrevision und strebt die Revision iiber sachbezo-
gene Umgestaltung an. Sein Curriculumbegriff bezieht sich auf das in ope-
rationaler Form ausgearbeitete Dokument, das den Erkenntnisstand einer
Fachwissenschaft reprisentieren miisse, die Verwirklichung gesellschaft-
licher Zielsetzungen zu verfolgen und die Miindigkeit des zu Erziehenden
als oberste padagogische Norm anzustreben habe.

Viele Curriculumexperten in der BRD definieren ihr Verstidndnis von Cur-
riculum nicht explizit, sondern beziehen sich auf zwei Veréffentlichungen,
an deren Formulierung die Représentanten der deutschen Curriculumfor-
schung mitgewirkt haben.

Nach dem Strukturplan fiir das Bildungswesen bedeutet Curriculum ,,im
Kern die organisierte Anordnung auch inhaltlich bestimmter Lernvorgéin-
ge im Hinblick auf bestimmte Lernziele. Diese kdnnen als ein Verhalten

oder als Art und Grad bestimmter Fihigkeiten, Fertigkeiten oder Kennt-
nisse definiert sein ...
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_ Zum anderen bezieht sich der Begriff Curriculum auf den Lernenden, der
das bestimmte Lernprogramm im Hinblick auf das Lernziel durchlauft.

So verstanden bezeichnet Curriculum die Schullaufbahn des Schiilers und

zwar von den Lernzielen her aufgefal3t ...

Die Bestimmung der Inhalte der schulischen und auBerschulischen

Lernprozesse ist unmittelbar verkniipft mit der Bestimmung der Lernzie-

le. Diese Bestimmungen zu treffen und laufend zu iiberpriifen, ist eine der

wichtigsten Aufgaben, die im Bildungswesen wahrzunehmen sind. Diese

Lernziele miissen in abgestuften Graden definierbar und operationalisier-

bar sein (Deutscher Bildungsrat 1970, S. 58 f.).

Die Bund-Ldnder-Kommission geht bei ihrer Definition stirker ins De-

tail: ,,Unter Curriculum wird ein System fiir den Vollzug von Lernvorgén-

gen im Unterricht in bezug auf definierte und operationalisierte Lernziele

verstanden,

Das Curriculum umfafit

— Lernziele (Qualifikationen, die angestrebt werden sollen)

— Inhalte (Gegenstinde, die fiir das Erreichen der Lernziele Bedeutung

haben)

— Methoden (Mittel und Wege, um die Lernziele zu erreichen)

— Situationen (Gruppierung von Inhalten und Methoden)

— Strategien (Planung von Situationen)

— Evaluation (Diagnose der Ausgangslage, Messung des Lehr- und

Lernerfolges mit objektivierten Verfahren)“ (1973, Bd. 1, S. 72).

2 Zum Zweck von Curricula

2.1 Lehrplan und didaktisches Handeln

Die Curriculumtheorie legitimiert sich — zumindest in den Ansétzen in
der BRD — aus der Kritik an der Lehrplanpraxis, und zwar was die Ge-
nese und die Inhalte der Lehrpliine betrifft. Dabei zielt die Kritik auf die
Lehrplantheorie Wenigers (1956) und die Position der bildungstheoreti-
schen Didaktik. Weniger propagierte in Auseinandersetzung mit der Re-
formpéddagogik (der es seiner Ansicht nach primir um die methodische
Aufarbeitung unhinterfragter Inhalte ging, so daf3 das Problem der Di-
daktik auf das der Methodik reduziert worden sei) den Primat der Didak-
tik vor der Methode. Er wies darauf hin, daf3 die Auswahl und Festlegung
der Lehrinhalte das Resultat des politischen Kampfes geistiger Méachte
sei, denen mit der zentralen Kategorie der ,,Bildung eine normative In-
tention der Pddagogik als Regulativ entgegenzutreten habe, das dem
Durchsetzungswillen der ,,objektiven Méchte” entgegenstehe und Partei
nehme fiir das Eigenrecht der Jugend, fiir Freiheit und Spontanitit des In-
dividuums (vgl. Weniger 1956, S. 89 ff).
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Weniger entwickelt also eine Theorie des Lehrplans, die die tradierten
,,Bildungsinhalte” kritisiert und diec Mechanismen aufdeckt, die bislang
das Zustandekommen amtlicher Richtlinien und Lehrpldne bestimmt
haben. Entscheidungsinstanz und Schiedsrichterfunktion im Proze8 der
inhaltlichen Konsensbildung kommt dem Staat zu. Nach W. Klafki bleibt
Wenigers Kritik mehr oder minder konsequenzlos, da sie keine konstruk-
tiven Realisierungsvorschlige unterbreitet. K lafki modifiziert kritisch die-
sen Ansatz und konkretisiert ihn, indem er mit dem Entwurf der ,, Didakti-
schen Analyse als Kern der Untesrichtsvorbereitung” (1963, S. 126 ff.) bis
zur inhaltlichen und intentionalen Konstituierung von Unterricht vor-
stoBt. Zwar lassen sich mit den von K/afki entwickelten Kriterien Lehr-
planinhalte problematisieren, jedoch fehit das konstruktive Moment fiir
die Unterrichtspraxis. Fiir die tigliche Unterrichtsvorbereitung des Leh-
rers erwies sich das Analyseschema als schwer praktikabel. Aufgrund diP:-
ses Dilemmas ist der Ruf nach prizisierten Lehrpldnen im Sinne eines mit

detaillierten Ziel-, Inhalts- und Methodenangaben versehenen Curricu-
lums verstdndlich.

2.2 Kriterien bei der Curriculumentwicklung
2.2.1 Verfahrensstrategische Kriterien

a) Rationalitiit versus Dezisionismus: Im Gegensatz zum traditionellen
Verfahren bei der Lehrplanerstellung, bei dem inhaltliche Entscheidungen
auf ,,schierem Dezisionismus* (Robinsohn 1967, S. 44) basierten, sich als
Akt subjektiver Willkiir und irrationaler Kompromisse ohne erfahrungs-
wissenschaftliche Legitimierbarkeit (vgl. Zimmer 1972, S. 178) darstell-
ten, streben moderne Curricula einen rational tiberpriifbaren Prozef3 und
die Offenlegung der Kriterien an, nach denen Entscheidungen getroffen
worden sind. Empirische Fakten und Normsetzungen sind bei der Lern-
zielfindung kenntlich zu machen. ,,Diese Transparenz erleichtert die Kri-
tik des Konstruktionsverfahrens und dient der Weiterentwicklung der
Curricula®™ (Messner; Isenegger; Fliiglister 1975, S. 89).

b) Gesellschaftlicher Konsens: Robinsohn fordert einen gesellschaftli-
chen Konsensus tiber Erzichungsziele als notwendige Voraussetzung fiir
die Reform des Bildungswesens. Damit soll verhindert werden, daf3 Lehr-
plane Curriculumtechnokraten iiberlassen bleiben. So wird auch im
Strukturplan (1970) ein institutionalisiertes Zusammenspiel von politi-
scher, theoretischer und praktischer Kompetenz zur Entscheidungsfin-
dung empfohlen. Wenn der rationale Konsens als Kriterium bei der Auf-
stellung der Bildungsziele allgemein anerkannt wird, so folgt daraus in
einer pluralistischen Gesellschaft nicht notwendig die Entwicklung eines
normierten Qualifikationskatalogs. Vielmehr konnen alternative, vom all-
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gemeinen normativen Bezugssystem abweichende Teilcurricula entwik-
kelt werden.

c) Verobjektivierung der Inhalte: Innerhalb traditioneller Lehrpline 146t
sich eine Deduktion der Inhalte von vage formulierten Erziehungszielen
feststellen. Es fehlen konkrete Informationen, mit welchen Operationen
im Lehrplan geforderte Ziele erreichbar sind. Demgegeniiber wird an das
Curriculum der Anspruch gerichtet, den Zusammenhang zwischen Ziel
und Inhalf, zwischen Qualifikation und Curriculumelement herzustellen.
Erst einc exakte Zielangabe in Form beobachtbaren und kontrollierbaren
Verhaltens ertffnet die Mdglichkeit der Uberpriifung intendierter Ziele. In
Lehrplinen festgelegte Qualifikationskataloge miissen als operational for-
muliert werden. Die Operationalisierung erzwingt eine inhaltliche Prézi-
sierung und damit eindeutige Interpretationen. Freilich fiihrt sie oft zu
einer kognitiven Uberlastung und zu einem erziehlichen Defizit, wenn
némlich die Operationalisierbarkeit zur technologischen Richtschnur fiir
Bildungsziele pervertiert. Nicht zu Unrecht mahnen Kritiker, da3 einer-
seits der affektive Bereich unterreprésentiert und andererseits der Schiiler
einer ,,normierten Verhaltensformung* (Fligge 1972, S. 37) unterworfen
wird. Unterricht degradiert dann zu einem rein zweckrationalen Arrange-
ment mit dem Ziel der ,,Fremdbestimmung qualifizierter Individuen®
(Huisken 1972, S. 116).

2.2.2 Begriindung inhaltlicher Revisionen

a) Wissensexplosion (vgl. Robinsohn 1967): Der Fortschritt der Wis-
senschaften, die enorme Zunahme an Informationen, sich rapide wan-
delnde Begriffe und Methoden fiihrten zu einer wachsenden Diskrepanz
zwischen Stoffplinen und dem Stand der Wissenschaften und machen
neben inhaltlichen auch technische und organisatorische Innovationen im
Unterricht erforderlich. Die Wissenschaftsorientiertheit des heutigen Le-
bens sollte sich in einem wissenschaftsorientierten Unterricht niederschla-
gen,

b) Okonomisches Interesse: Erhhte gesellschaftliche Anforderungen
haben eine quantitative und qualitative Ausweitung des relativen Schulbe-
suchs zur Folge. Der rasche Wechsel von Produktionsmethoden und Be-
rufsstruktur, die Erfordernisse beruflicher Mobilitit und Disponibilitit,
internationaler Wettbewerb u.d. wirken sich auf die offizielle Bildungspoli-
tik aus und sind so die wirksamsten Motive einer Curriculumrevision. Die
gesellschaftliche Relevanz der Inhalte korreliert mit dem Skonomischen
Interesse.

c) Gesellschafispolitischer Wandel: Der sozio-6konomische und sozio-
kulturelle Status quo wird durch den bestehenden Bildungskanon perpetu-
iert, sofern unterschiedliche Bildungsvorstellungen in einem dreigliedrigen
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Schuisystem statuszuweisende Wissensangebote bereitstellen. Das legiti-
me Interesse einer demokratischen Gesellschaft, die Emanzipation aller
Mitglieder zu ermdglichen, erfordert eine Revision des Curriculums.

3 Ansdtze zur Curriculumrevision in der BRD

3.1 Langfristige Globalrevision (Robinsohn)

Im Gegensatz zur bisherigen Lehrplanentstehung haben Robinsohn u.a.
eine globale Curriculumrevision vorgeschlagen, die nicht von ,,gewachse-
nen* Inhalten ausgeht, sondern von den Anforderungen der Gesellschaft
im Sinne eines ,prognostischen Bediirfnisansatzes”. Robinsohns
Konzept geht davon aus, dal man Curriculumelemente aus Qualifikatio-
nen ableiten muB, die zur Bewiltigung von Lebenssituationen erforderlich
sind. Hinter diesem ,.konzeptuellen Schema* steckt die Auffassung, dal
,»€in rational geplantes Curriculum nur auf der Basis einer mit optimaler
Genauigkeit und Objektivitit ermittelten Bestimmung jener Situationen,
Qualifiaktionen und Curriculum-Elemente entwickelt werden kann®
(1971, 8. 61). Implizit miiBte sich aus der Analyse der Lebenssituationen
ein fiir alle Schiiler verbindlicher Qualifikationskatalog erstellen lassen,
der sich nicht an bestehende Fiicherstrukturen anzulehnen brauchte. Hin-
ter diesem Konstrukt einer curricularen Globalrevision stecken freilich
Implikate, die methodologisch und wissenschaftstheoretisch kaum einlos-
bar sind. Die beim Globalansatz erforderliche Situationsanalyse ist nur
sehr schwer empirisch abzusichern und erfordert einen immensen
Zeit- und Sachaufwand. Sie kann die Vorwegnahme kiinftiger Lebenssi-
tuationen mittels Extrapolation nicht leisten. Ermittelt sie aber einen Sta-
tus quo, so werden die abgeleiteten Dispositionsziele zu Anpassungs-
postulaten und verhindern damit die Verdnderung gesellschaftlicher Pra-
xis. Die aufgestellte Norm der Miindigkeit in der jeweiligen Kultur bliebe
dann eine Leerformel. Als weitere Schwierigkeit erweist sich die Deduk-
tion (vgl. Meyer 1972; ders. 1971, S. 106 ff.), d.h. die Ableitung und Eva-
luation von Lernzielen und Inhalten aus Situationen.

3.2 Miuelfristige, fachdidaktisch akzentuierte Curriculumforschung

Da Robinsohns Konzept nicht bis zu detaillierten Losungsvorschliigen
vorstoBt, haben sich Blankertz u.a. einem Programm der Praktikabilitit
verschrieben. Sie mdchten zeitlich iiberschaubare Projekte durch Spezifi-
zierung auf fachbezogene Problemstellungen produzieren, um Innovatio-
nen im Bildungswesen innerhalb absehbarer Fristen zu ermdglichen. Die
so begriindete Priferenz mittelfristiger Forschungsprojekte ist keineswegs
gleichzusetzen mit dem ,,Verzicht auf die Problematisierung traditioneller
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Unterrichtsfacher und -inhalte” (Blankertz 1974a, S. 10), sondern dieses
Verfahren ist ,,von Anfang an antizipativ auf eine generelle und nur lang-
fristig erreichbare Curriculumrevision (Blankertz 1974 b, S. 10) ver-
pflichtet, Die mittelfristige Strategie geht aus von einer analytischen Lehr-
plan- und Unterrichtskritik und entwickelt in einem zweiten Schritt Krite-
rien einer konstruktiven Lehrplan- und Unterrichtsgestaltung. Das Regu-
lativ fiir fachspezifische Sachverhalte bildet die piadagogische Intention.
Somit wird die Relevanz der fachlichen Grundstrukturen unter dem fiir
die beabsichtigten Lernprozesse maf3geblichen Interesse festgelegt. Es
entstehen sog. ,didaktische Strukturgitter, ,,indem grundlegende Sach-
verhalte eines Gegenstandsfeldes mit den Mitteln und Ergebnissen einer
dieses Feld auslegenden Wissenschaft auf die edukative Intentionalitét be-
zogen und eben dadurch zu Curriculuminhalten konstituiert werden®
(Blankertz 1974 b, S. 12).

3.3 Entscheidungstheoretisches Modell (LOT-Projekt)

K.-H. Flechsig (1971, S. 243-282) setzt sich zum Ziel, den ProzeB der
Entscheidung {iber Lernziele empirisch zu erfassen und damit ein theoreti-
sches Modell fiir die Optimierung solcher Prozesse zu entwickeln. Aus der
Deskription von Entscheidungsprozessen zur Lernzielgewinnung sollen
Handlungsanweisungen gewonnen werden, damit das Modell als Kon-
struktionsvorlage fiir Simulationsexperimente dienen kann. Dahinter
steht als weiteres Ziel die Konstruktion lernzielorientierter Tests zur Ef-
fektivititsiiberpriifung und die Entwicklung eines vierphasigen Grundmo-
dells der Curriculumentwicklung: a) Entdeckung, Entwicklung und For-
mulierung von Lernzielen, ,,Lernzielbinke* als Entscheidungsgrundlage
fiir ,,Experten; b) Entscheidung iiber Lernziele unter Beriicksichtigung
der zu erwartenden Konsequenzen; c¢) Realisierung von Lernzielen
durch Entwicklung von Kursen und Projekten (eingeschrinkt auf die aus-
gewihlten Bereiche: Franzésisch und Elementarerzichung); d) Evalua-
tion der operational definierten Entscheidungsalternativen durch lernziel-
orientierte Tests.

Das LOT-Projekt ist aber kein Verfahren zur Begriindung von Priiferen-
zen zwischen Alternativen, d.h. das Entscheidungsmodell kann die Legiti-
mation von Normen, die hinter den Lernzielen stehen, nicht leisten.

3.4 Das ,action-research‘ -Modell (H. v. Hentig)

Im Gegensatz zu den vorhergehenden Ansitzen betont H. v. Hentig die
Notwendigkeit einer die pddagogisch-didaktische Curriculumforschung
fundierenden Bildungstheorie, die aus dem jeweiligen Selbstverstédndnis
des Menschen die Neukonzeption von Bildungsanforderungen leisten
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mul (1969 a; ders. 1969 b). Er entwirft einen allgemeinen Lernzielkata-
log, der aufgrund einer hermeneutischen Analyse bewuflt gesetzt ist.
Darin benennt er Qualifikationen, die dazu verhelfen sollen, sich in einer
gewandelten, verwissenschaftlichten und vergesellschafteten Welt zu be-
haupten. Die in bestimmte Lehrinhalte gesetzten padagogischen Erwar-
tungen miissen also in der Praxis ermittelt werden. Die entworfenen Curri-
cula sind dann in Modellschulen (vgl. Hentig 1971 a, 1971 b) zu erpro-
ben. Der in der Bielefelder Gesamtschule praktizierte Unterricht ist von
facheriibergreifenden Prinzipien konzipiert und an problemhaltige Erfah-
rungssituationen anstatt an traditionelle Facher gebunden. Die dafiir nti-
gen verdnderten institutionellen Rahmenbedingungen (Gesamtschule,
Kurssystem) sind gewihrleistet.

3.5 Pragmatische Curriculumentwicklung

Die rasche Modernisierung alter Lehrpline, die aufgrund des akuten
Handlungsdrucks von Schulpraktikern zu leisten ist, fiihrt oft zu einer
theoriedefizitdren Curriculumentwicklung, wobei neben der Adaption
auslindischer Lehrginge Hierarchisierungsschemata fiir Lernziele, ob-
jektivierende Verfahren der Leistungsmessung u.a.m. herangezogen wer-
den. Die dabei entstehenden ,,geschlossenen® Curricula umgehen die Le-
gitimationsproblematik, beriicksichtigen die Determinante Schiiler meist
nur scheinbar, bestimmen durch operationalisierte Lernzielfestlegungen

detailliert den LernprozeB und schalten mit der Produktevaluation Varie-
tét und Flexibilitdt aus.

4 Offene Curricula

4.1 Die Diskrepanz zwischen gesellschaftlichen Anspriichen und den Be-
diirfnissen der Betroffenen

Aus der Perspektive der betroffenen Schiiler, Eltern und Lehrer haben
diese Ansétze zur Curriculumrevision — mit Ausnahme des ,,action-re-
search®-Ansatzes — eine fatale Gemeinsambkeit: Die Entscheidungen iiber
Inhalte, Ziele, Verfahrensweisen und Medien im Unterricht fillen weitge-
hend schulexterne Expertengruppen. Sie versuchen, meist im Auftrag der
“Kuitusbiirokratie, fern von der Unterrichtspraxis der Schule, stark for-
malisierte und standardisierte Unterrichtsziele und -inhalte zu prisentie-
ren. Dahinter steht das Anliegen der Gesellschaft, in den 6ffentlichen Bil-
dungsinstitutionen allen Schiilern ein etwa gleiches Lernangebot zu ma-
chen. Wird dieser Gesichtspunkt iiberbetont, so fiihrt dies zu einer Gene-
ralisierung der Verhaltenserwartungen. Moglichst viele Schiiler sollten
mdglichst objektiv tiberpriifbar ein von der Curriculumkommission in der
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Regel operational definiertes Endverhalten mdglichst 8konomisch und si-
cher erreichen. Den Lehrern wird zugemutet, die Interessen, Bediirfnisse
und Lebenssituationen ihrer Schiiler zu ignorieren und unter weitgehen-
dem Ausschlufl gegenseitiger Kommunikation zur Funktionalisierung
aullengesteuerter Lernzielsequenzen beizutragen (vgl. Rumpf 1974,
S. 25 ff.). Die Schiiler dagegen miissen von ihren eigenen Lebensbediirfnis-
sen, Meinungen, Erfahrungen und Interessen absehen und sich dem Un-
terrichtsarrangement des seinerseits fremdbestimmten Lehrers iiberlas-
sen. ,,Offene Curricula“ solien einen Ausweg aus diesem Dilemma bieten.
Kiinftighin zu entwickelnde Curricula sollten ,,offen* sein im Hinblick auf
die Beriicksichtigung der Interessen der Betroffenen. Aufgrund ihrer si-
tuativen und anthropogenen Besonderheiten soll allen Beteiligten (Leh-
rern, Schiilern, Eltern) im Rahmen amtlicher, gesamtpolitisch legitimier-
ter Richtlinien die Interpretation, Modifikation und Auswahl alternativ
angebotener Lehrziele und Inhalte und die Auswahl und Zuordnung von
Medien und Methoden in Selbstbestimmung méglich sein, um zu gewihr-
leisten, dal3 die Adressaten Subjekte von Curricula und Lernprozessen
bleiben.

4.2 Das Konzept der offenen Curricula vor dem Hintergrund der neueren
Didaktikdiskussion

Ausgangspunkt ist das besonders im Anschlufl an Habermas (vgl. 1970,
S. 146 ff.) formulierte emanzipatorische Erkenntnisinteresse. Demnach.
ist allen an Unterricht und Curriculumkonstruktion Beteiligten die Chan-
ce zu geben, die freie Entfaltung der Personlichkeit im Volizug des Ler-
nens stindig zu praktizieren. In alien Phasen der Curriculumentwicklung
und -verwirklichung ist darauf zu achten, daf3 bei der Auswahl und Struk-
turierung der Inhalte, bei der Prizisierung der Intentionen, bei der Zuord-
nung von Medien und Methoden geschichtlich und gesellschaftlich be-
dingte Abhéngigkeiten bewuflt gemacht und Wege gesucht werden, wie
man sich von ihnen befreien kann. Implizit leitet diese Norm durchgéngig
die im deutschsprachigen Raum erschienenen Beitridge zum Konzept der
offenen Curricula, explizit wird sie am deutlichsten von Blankertz v.a.
vertreten (vgl. Blankertz 1973; ders. 1971; Achtenhagen; Menck 1971,
Menck 1975). Die Norm ,,Emanzipation® ist nun im Zusammenhang zu
sehen mit der Diskussion um die Interdependenz der Unterricht konstitu-
ierenden Faktoren und dem Satz vom Primat der didaktischen Intentiona-
litdt im Verhéltnis zu allen anderen didaktischen Entscheidungsfeldern.

4.3 Konkrete Vorschlige zur Realisation ,offener Curricula

Ein besonderes Problem der Entwicklung und Vorbereitung offener Cur-
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ricula liegt darin, daf diese nur verwirklicht werden kdnnen, wenn sie
durch staatlich erlassene Rahmenrichtlinien und durch die Mitarbeit der
Schulaufsicht ermdglicht und gesichert werden. Um die Problematik zu
18sen, die sich aus den konkurrierenden Forderungen nach politischer Pla-
nung und Kontrolle einerseits und didaktischer Gestaltungsfreiheit und
Flexibilitdt andererseits ergibt, macht der Deutsche Bildungsrat folgende
Vorschlige zu Form und Inhalt amtlicher Richtlinien: In der ,Normalsi-
tuation“ sollen die staatlichen Richtlinien Rahmenvorgaben und Mini-
malanforderungen festhalten, die auf mittlerem Abstraktionsniveau for-
muliert sind. Damit bleibt ein Interpretationsrahmen offen fiir Detailent-
scheidungen in der jeweils konkreten Schulsituation (vgl. 1974, S. 51 f.).
Bei Modelleinrichtungen und in Experimentiersituationen soll ein entspre-
chender Freiheitsraum zum Erproben neuer didaktischer Konzepte ge-
wihrt werden. Die Schulaufsicht soll dabei mehr beraten als kontrollieren
(1974, 8. 57).

4.4 Vorschldge fiir die Partizipation der Lehrer an einer Curriculument-
wicklung und ihre Organisation im Rahmen der Institution Schule

Die Notwendigkeit, Lehrer in die Curriculumentwicklung und Implemen-
tation mit einzubeziehen, wird durchgéngig in allen Konzepten erkannt.
(vgl. Tyler, Robinsohn, Knab). Freilich steht dabei in der Regel das stra-
tegische Argument im Vordergrund. Um die Mitarbeit von Lehrern im
Sinne demokratischer Mitbestimmung zu verwirklichen und gleichzeitig
eine wissenschaftlichen Standards entsprechende Modifizierung der Lern-
situation in der Schulpraxis zu erreichen, werden gegenwirtig verschiede-
ne Modelle diskutiert. In Anlehnung an auslindische Versuche, vor allem
an die norwegischen ,,Pedagogiske Service Senters* (vgl. Bauersfeld;
Briigelmann 1972, S. 60 f.) und die englischen ,,Teachers Centres* (vgl.
Briigelmann 1972) wird die Errichtung regionaler padagogischer Zentren
(RPZ) vorgeschlagen, die die Funktion der Curriculumentwicklung, Leh-
rerfortbildung und Beratung erfiillen sollen (vgl. Gerbaulet u.a., 1972).
Konsens besteht in der Forderung, daB die Lehreraus- und -fortbildung in
die Curriculumentwicklung integriert werden soll, um die Trennung zwi-
schen Planung und Durchfiihrung aufzuheben. Herrlitz wiinscht anstatt
der von Gerbaulet vorgeschlagenen Institutionalisierung von RPZs
wegen der damit verbundenen Gefahr der Intransparenz die ,Initiierung
durchschaubarer Reformprozesse in den bestehenden Institutionen, in
den Schulen und Hochschulen, mit jeweils kleinem aber breitgestreutem
Aufwand und vor allem mit der Méglichkeit, die Entwicklung zu durch-
schauen, zu kritisieren und zu beeinflussen* (Herrlitz 1975, S. 166).

128



4.5 Offene Curricula versus geschlossene Curricula?

Wiewohl die Notwendigkeit einer zunehmenden Partizipation aller Betei-
ligten an den fiir die Entwicklung von Curricula notwendigen Entschei-
dungsprozessen weitgehend eingesehen wird, ist sie dennoch nicht pro-
blemlos (vgl. Brinkmann 1974). Das Plddoyer fiir offene Curricula kann
denn auch beim heutigen Stand der Diskussion nicht heiflen, da diese als
Alternative geschlossene Curricula abldsen, vielmehr sind beide Formen
komplementér aufeinander bezogen. Wo iiber die Lernwiirdigkeit eines
bestimmten Gegenstandsbereiches auf Zeit Konsens herzustellen ist,
kann ein zieldeterminiertes Curriculumelement durchaus sinnvoll sein,
wenn es sich um geschlossene, aus der Logik der Sache abzuleitende Lern-
sequenzen handelt.

— Didaktik und Methodik, Erziehungswissenschaft, Mitbestimmung
im Ausbildungssektor, Theorie der Schule, Unterricht, Wissen-
schaftstheorie
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