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ICABIRlINZ PINGEllLB

Von der Lehrplantheorie zur Curriculumforsdtung

Ordo lepntl1 - SdtulordDun.g - 8ttJtItIidter Uhrplan
Im Bereich der BundesrepublikDeutschland und des Landes Berlin sind Lehrpläne
(auch "Bilduupp1äne"oder "RichtliDien für den Unterricht" genannt) Anordnungen
der ataatlicheD Schulbehörden um ErfUllUDg ihrer allgemeinen Auftkhtsfunktionll

• 1)
Dies lißt sich zurüddühren bis auf cUe Entstehung des territorialenSdlulweiens in
DeutschlaDd.
Le1upläDe als die Dach Stufen. oder Klassen zeitlich geordnete Zusammenfassuns von Lehr­
inhalten firiden wir erstmals in den Schulordnungen der Vor- und Prühreformation.-I) WA-

l) Hans HeckellPauI Seipp, Schulrechtskunde, Neuwied und Berlin 419691 s. 71.
I) planmäßiges Lehren hat im Abendland eine Geschichte von zweieinhalb Jahrtauseaden.

(Vgl. Josef Dolch, Lehrplan des Abendlandes, bUngen 11965.) JecIocb wurde erst mit



rend bis zu dieser Zeit die von der Tradition bestimmte Reihenfolge der B1kher und ihrer
Teile, der "ordo legendi'l, nicht nur die "progressive Stoffanordnung" .des Unterri<hu, son­
dern auch die GmppienJDI der Schillernach Abteilungen bestimmte'J,wurde in den neuen
Schulordnungen durch einen Wechse1desZuordnungsprlnzips bei derAusw;ahl und zeitlichen
Abfolge der Stoffe eine Variabilität erreichte. Sie ermöglithteeine Ordnuqund Bearbe1tuDg
der Inhalte - unter anderem. ZU Unterrichtsfächern -für die nach ihreaLemfortsduitten·~­

sammeugefaßten, SchUler••,
Die ersten von Rektoren oder StadtsebreibertL für die Sd1ulen verfaßten Lehrpline enthalten
in der Regel Stundentafelnmit einer auf ganz bestimmte Lehrer zugesdmittenenVertdlung
der Unterrimtsstoffe und Klassen.') Indem sich das LehrplaD.denken von den lokalen Zufällig­
keiteD (von den mit Namen genannten R.ektoren und Lehrern) allmählich löst, wird die
I,anderweitige Verwendung und die Entstehung territorialer und uDi:versaler LehrpllDe" an­
gebahnt.') Die Planuq für viele Schulen und eine Abstimmung vemcbiedener Schularten
aufeinander korrespondierte somit der Entstehuug des TerritoriaJltaates. 7)

Interes&a11t ist zum. Beispiel die Aufstellung der kurförstlicb-sicDaisdlen Schulordnung von
1580. Das Verfahren dabei mutet bereits sehr modem an: Der Zustand des Schulwesens wird
durchVisitationen festgestellt, andere Schulordnungen werden herangezogen; die Landstände
werden gehört. Diese machen Einwinde gegen den in der Schulordnung eI1thaltenen Lehrplan
und werden nur mit beruhigenden l!rklIrongep abgefertigt.8) - Diese eISte pdm~~ul·
ordnung und der in ihr enthaltene Lehrplan war also nicht mehr dasW~ ~eiplnen

RektolI, RatssehreibeD oder BUrgermcistel8, sondern eine ,,hochpolitisc:hetl ADgel~~

Sie bedurfte Dicht nur der systematischen·Vorbereitung, sondern mußte auch einenAU&glei~

"den evangelischen SchJJ10rdnungender eigentliche Typ des neuzeitlichen Lehrplans be­
gründet", (Ebd., S. 2.I6J "EiDen starken Ordnunpwillen/l bekundete zwarsd1.on die
WieDer 1I0rdnuqder Schule zuSt.'StephanH YOD 1446. (Ebd., s. I~ und S. 198) Die
zeitliche Verteilung der Stoffe in Schulordnungen wird deutlich. erst seit dem Ende d.ea
IS. Jahrhunderts. (Ebd., S. 198 f.) Mit derEatstehUDg eines neuea ,,PJaa-BewußtaeiDa"
verbanden sich zahlreicbe "Lehrplanbegriffe": .Rado'stu.diorum-, _.Ratiosdtolae-,
..Ordnung dez 1eotionum, ezucitiorum und d1sputdtimmm- ete.. (Vsl. ebd.,s.· 2,r8 f.t Das
Wort "Lehrplan" wird .erst seit Beginn des 19- Jahrhunderts gebraucht. In· clerBarocbeit
hatte das in Morhofs Polyhistor verwendete "Curriculum" über·aUe anderen lehrplan­
begriffe gesiegt. Es brachte I,dasWiederholte, das Immer-Wieder, .das Alljährliche ZUQ1
Ausdrucktl. (Ebd., S. 318). "Curric:u1um/l ging im deutad1en Sprachraum unter dem
Einfluß des Philanthropen verloren. (EbcL, S. 319) Aus dem mglo-~CD.Be­
reich wird, aqeregt von Sau! B. llobiDsohn, der Begriff nCurriculum" heute wieder ttber­
nommen. (VsL die .Anm.. 47 und so)

I) Die Bücher waren noch keine Schulbttcher1 denn ihre IIAbfassung und Gliedemng war
keinesfalls durch ein Schul- und Klassensystem oder einen Lehrplan bestimmt" (Dolch,
5. ISS). "FUr mittelalterliche Verhiltnisse [bestimmten] die BUcher und ihre Abschnitte
den Stoff und dessen lleihenfolge." (E;bd.J "Das Bluh und seine TeUe bestimmten ....
auch die Anfänge der sog. KlassenbUdung. Nach Erledigung eines Buches oder Buchteiles
folgte ein anderes oder der nächste Teil, die Stoffaaordnung war eine progressive.11 (Ebd.).

~) Dolch spricht von einer "Umstellung des Plangedankens auf den lemenden Schüler"..
Er hebt hervor, daß "die Uberlegung der Aufeinanderfolge und des Zusammenhangs sich
einigermaßen losgelöst hat von den Teilen eines Buches oder der Abfolge der Leluerarbe1t
und zugewandt zum SchU1er'. fEbel, S. 200) Die I,Umstellung auf die K1aase" fllhrt zur
Variabilitilt der Stoffe: "War einmal die Klasse das Primäre und ihr das Pensum zugeord­
net, 80 war damit Tür und Tor geöffnet für weiteren Wechsel der Stoffe innerhalb der
Klassen." (Ebde, S. :103) Zur IIEntwicklung vom mittelalterlichen ,Buch' Ober das ,schul­
buch' zum ,Unterrichtsfach'" vergleiche man ebd., S. "ItS H.

I) Vgl ebd., S. 220 f.
eJ VsL ebd., S. 22.3.

') Vgl. ebd., S. 2,2,6 f.
'J Vgl. ebd., S. 2,"7 f.
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zwischen divergierenden Zielvorstellungen vortäuschen. Wie dieser AusgleHh nur durch ein
scheinbares Eingehen auf die Fordenmgen der Landstände gel.m.& so sind auch die KoD.SeD&­
formeln späterer Lehrpläne häuDg Dm verbale ZugeständDiase; sie erfüllen gerade dadurdl
ihre Aufgabe, daß sie Ansprüche von Teilen der Gese11scbaft abweisen, ohne daß der Lehrplan
deren notwendige politische Unterstützung verliert.

Staatliche Lehrpläne sind, wie dieses Beispiel zeigt, das Ergebnis von Auseinander­
setzungen um die Zielvorstellungen. Sie erfüllen eine regulierende Punktion im Streit
um die Schule.

Sittultion in der Bundesrepublik und Berlin

"Die Lehr- und Bildungspläne werden bisher von den KultusmjnisterD erlassen. Sie
schreiben die allgemeinen Inhalte des Unterrichts, den Pid1erkanoD, die Themen und
Stoffe für die einzelnen Ficher vor. II I)
Die Lehrpline sind an die in den Landesverfassungen und Schulgesetzen hierten, aber
Dicht einheitlichen Erziehungs- und Bildungsziele gebunden:

I,Jenach politischer und weltanschaulicher Grundstruktor des Landes, nach Bewahnmg
der Tradition oder Bemtthung um neue Wege und Ziele, auch Dach Zeitpunkt der
Entsteh~der Verfassungs- und Gesetzesvorschriften und größerem oder geringerem
Einfluß der Besatzungsmächte stehen verschiedene Akzente im Vordergrund: Ehrfurcht
vor Gott und Christentum, Abendland und Humanität, Heimatliebe und Völkerver­
ständigung, politisme Verantwortung und berufliche Tltchtigkeit, Toleranz und Ge­
meinsinn, Demokratie und Freiheit, Menschenwtirde und Sittlichkeit werden jeweils
stärker oder schwächer betont und als letzte Ziele der Erziehung hervorgehoben.11 11)

Aussagen über Inhalte des Unterrichts, über den Umfang des Unterrichts und über die
~bindlichenund wahlfreien Fächer finden wir in den von den Schulaufsichtsbehör­
den algeordneten Lehrplänen und Stundentafeln.
Abgesehen von der Gnmdgesetzgarantie für R.Uund den entsprechenden LandesgesetzeJ1 wird
diese Materie in drei Lindern auch verfasaunprecbtlich geregelt: in BadeD-Württemberg Ge­
meinschaftskunde als ordentliches ,Lehrfach, in Hessen Inhalte und Intentionen des Ge­
schichtsunterricb.ts und in Bayern eile Unterweisung der Mädchen in Siuglingspflege, Kin·
dererziehtmg und Hauswirtsdtaft.11J
In den Lehrplinen werden in der Regel nicht nur StoffkataIoge aufgezählt. So enthalten
zum Beispiel dem Verfasser vorliegende Ridltlinien für den Unterricht in der Höheren Schule
in einer Präambel die Ziele der Schulart, des Gymnasiums. Danach folgen didaktische und
methodische Vorbemerkungen und Ausft1hnmgen zu Pragen der Jungen- und Midchenbil­
dung. Erst nach diesem allgemeinen Teil sind die Ziele des jeweiligen Unterrichtsfaches mit
fachdidaktischen und fadlmethodischen Hinweisen aufgeführt. Daran ansdiließend finden
wir Dach Schultypen und Stufen bzw. Klassen aufgeschlüsselt Untenichtsziele, Unterrichts­
gegenstände und Hinweise zum. Unterrichtsverfahren.1t )

Bis in jilDgster Zeit wurden Lehrpläne von Schulpraktikem unter der Leitung von
Schulaufsichtsbeamten erarbeitet, dabei wurden die Sc:hulpraktiker von ihren gewöhn­
lichen BerofspBichteD nicht entlastet. 11) Eine BerD.daJimtigoDg aBer relevanten Infor-

.) Bildunpberidlt '70, Der Bundesminister für Bildung und Wissenschaft, Bonn 1970, S. 130
(Buchausgabe). Auch als Bundestagsdrutbache VIl9"S erschienen.

te) HedteJlSeipp, S. 71.
11) Vgl. ebd., S. 71 f. - Gesamtrevisionen des Curriculum werden möglicherweise Verfas­

sungsänderungen erfordern.
U) Richtlinien fßr den Unterricht in der Höheren Schule, Teil 0: Mathematik, Ratingen

1964 (Die Schule in Nordrhein-Westfalen. Teil 8-0).
")Vgl. ebd., Erlaß vom 2.2..März 1963, vor S. Ij vgl. femer Bildungsbericht '70, S. 130.



matiODen aus den Sozialwissenschaften, der Psychologie und zum Tell auch der
Fachwissenschaften war UDter diesen Bedingungen nicht möglich. 1') Der Picherkanon
war den Kommissionen vorgegeben, so daß eine Gesamtrevision bis heute nicht statt­
finden konnte. Selbst die Gesamtschulversuche setzen die AbschlUsse der anderen
Schulformen und damit auch eine bestimmte Zusam menstel1uq von Unterrlchtsstof·
fenund -fächern vor&us. lI) Das Verhiltnis der Ziele auf den verschiedenen Ebenen
(Verfassungsziele, Ziele der Schulart, Ziele des Paches, Ziele derKlasse bzw. der Stufe)
wird in den Lehrplänen nur unbestimmt angedeutet, aber nicht expliziert. Die.Erpro­
bung der Lehrpläne wird nicht nur durch das bürokratische Verfahren behindert .(so
schreibt der Begleiterlaß zu den oben zitierteD nordrhein-westfälisc:hen Richtlinien die
Sammluq der Erfahnmgen auf dem Dienstweg vor) I'), sondern auch durch die vagen
Zielformeln, die eine Messung des Unterrichtserfo1ges an den Zielen erschweren.

Nach diesen Bemerkungen über Lehrpläne der neuesteD. Zeit bedarf die These/daß
staatliche Lehrpläne 'das' Ergebnis politischer Ausein'Ddersetzungen sind, erneuter
PrU.fung. Das oben ildzzierte Verfahren läßt im Gegenteil vermuten, daß es geeigneter
iSt, Verbesserungen aus der Praxis aufzunehmen und Anregungen ausden Fachwissen­
8cb.aften zu beIücbichtigen, alspolitisdte Entscheidungen zu fällen. Tataichlich gehen
der Arbeit der für. die einzelnen Unterrichtsfächer zuständigen Kommissionen politi­
ache Entscheidungen·voraus: die Abkommen der Ministerprisidenten, die Bescb1ttsse
der Kwtusminister, die Schu1gesetze. der Länder etc., Entscheidungen über das Weiter­
bestehen, die AuflÖSUDg eder die Umwandlung von Schularten, die Zuordnung YOQ

Gegenständen (zum Beispiel mit der Arbeitslehre) oder zeitlicher Ressourcen (s. und
6. Schuljahr, 10. Schuljahr) zu bes~ten Schulfonuen, die Reihenfolge und den
Anteil der Ficher, dleSchulabschlußprüfungen und -zeugnisse und die damit verbun­
denen Berechtigungen normieren .die Lelupläne bis in .Einze1heiten oder schränken
die wihlbaren AlteTJ18.tiven stark. ein. A1;d diese .En~ei4ungen wirken~e
gesellschaftliche Kräfte. Die dabei in Gesetzen und Er1asseD fbderten Konsensf01J1leln
(zum Beispiel "christliche Gemeinschaftsschule") können jedod1 in derGestaltuDg der
Lelupläne in einer Weise in Ziele ausgelegt werden, die aimt~.. IntentiODeaaller
an der politischen Auseinandersetzung Beteiligten entspricht. k~

Die Kultusminister legen nicht nur durch die Lehrplanerlasse dieUnte.niChtBiub.lte
fest, ebenfalls durch das Zu1assungsverfahren für Unterridltabümer zum Gebrauch
an Schulen werden die Unterric:htsiDhalte stark beeiD.flußt. So können Ziele. für den
Unterricht festgelegt werden, die in Lehrplänen und Schu1gesetzen nicht immer explizit
fOrmuliert sind. Der Staat kann direkt die polittsche Tendenz des Unterrimts vor­
schreiben.
A.1a Beispiel fUhren Dahle und Hamiscbfeger die Rundverft1gung des Berliner SeDaton fUr

14) Vgl. Bildunpbericbt '70, S. 130.

11) Man vergleiche zum Beispiel aus einem dem Senator für Schulwesen Berlin vorge1cgtelt
Bericht die folgenden Bemerkungen:

. "Schließlich hatte .~ P1aD.~beit~OD sdJ.u1pol1tlsdum VOl4USSB~ a~

••• Die Gesamtschule sollte alle Abschlüsse des konventionellen SdaulweseD8 ebeafaDa
ermöglichen. Das vertikal gegliederte Schulwesen liefen demnach den Maßstab, aB dem
die Erfolge des künftigen horizontal gegliederten Schulwesens zu messen~ werden.
Deshalb sind bereits in der Planung Fächerkanon, Lehrziele, AbsCb.1uß~ auf
das vertikal gegliederte Schulwesenzu beziehen." (WolfganaScb., Zur DiffereD%ienmg
an Gesamtschulen, in: Zur Theorie der Schule, mit Beitrigen von P.Pl1rstenau u. a.,
WeinheimlBerlinlBasel 1969 (Pädagogisches Zenuum, Veröffentlichungen, Reihe B,
Band 10],S. 138 f.,Hervorhebung im Original I)

11) lUchtlinien für den Unterricht, Erlaß, vor S. I.
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Vl!lbbßdlUlg vom 15. 12,. 1960 Ober die Bezeichnung der "Sowjetischen BesatZ'lJnpzoncl l an,
die in neu zu genehmigendea Schulbüchern entweder als ,,sowjetische Besa_e" oder
npl- als DDR. unter VerwendlUlg der .A.D.ftlhnmpzeien und des Zusatzes ,soge­
DaDD.t' zu bezeidmen' l ist.l ' )

Die Lehrpltmtbeorle &im Wenigers

smd Lehrpläne die Resultante aus einer Fi1l1e von gesellschaftlichen Ansprüchen oder
sind sie das Ergebnis einer tr8D8Parenten AuseinandersetZung über die Gestaltung
von Unterrichtsproze88eDi

Folgen wir einer Auslegung von Josef Dolch, 80 entstand die erste "wirkliche Lehrplan­
theorie"!8) aus der Notwendigkeit, die Lehrerschaft gegen. "unbillige Forderungenil
abzusichern. Dabei wurde durch theoretische BegrltDdung des Lehrplans versucht,
Krlterim nid1t nur für die Auswahl und Anordnung der Lehrstoffeanzugeben, sondern
auch ICrlterien zur AbweisuDg der Vorgesetzten der Lehrer, der Eltern und anderer, in
die Planung des UnterrlchtshiD.eiDreden zu wollen. I') Eskanu. hier Dicht unsere Auf­
gabe seiD, obsolet gewordene Lehrplantheorien zu referieren. Wir wenden UDS daher
der "Theorie der Bildungsinbalte und des Lehrplans" von Brich Weniger zu, die UDS

auf die oben formulierte Prage eine Antwort verspricht. -J
\

Nach Weniger ist ein Lehrplan "Kodiflkation des Lehrgefttgea/1 11l, des "strukturierten
Zusamme.uhaap des un~chen GescheheDS" .11) Ein mgemessener LehJplan H r-leU­
drIlckt zugleich die IlMachtverhilltniase der an der Schule beteiligten Faktoren" und die
lIiDatitutionelle und rationale Verf1lgbarkeit von BildungsinbalteD durch vo:rschrei-
bende und anleitende Ordnungen" aus. 11)
WeDipr fordert, daß die IIGrenze des IDatitutionellen und im Lehrplan Verft1sbamn sorg­
fIltig bestimmtN· werde.") Der Unterrichtsprms pht eine "PUlle von Entaeheidunpn vor­
auau• Doch in det '!legel fallen "die letztenVorentseheidungen ... dem TriIpr des pädagogi­
schen Aktes selber ZU".II) Preilidt kann der Praktiker in allen' seinen Bntaeheiclungen an
aaclere IDItanRD. sich binden oder gebunden werden, 80 "etwa in der PonD der Methode
oder der 11D!Dittelbaren Anweisung durch einen VorgeeetZel1 oder durch buc:bstabeDgetree
AawendUDI ·einea Lehrplms oder eines HUl6uc:besIl•M) Durch eine solche rigide Bindung
an anderen !Datanzea verzichtet der Lehrer jedoch nicht nur auf seiDe eipne Preiheit, IOn­
dem IChrInkt auch die des "zögliDp" empftndlich ein.17) Die Vorentscheidungen, denen lieh
der Lehrer ohne jede äußere Madltanwendung unterwerfen muß, finden ihren Ausdruck
zum Beispiel in "Lehrplan und SchulordnungN. Indem der Lehrer durch seiDe freie EDtsehei­
chmg Amtstriger wird, erkennt er für seine kUn.ftigen HancDunpn diese VorentlChei4uDpn
an.-) Ober diese Bindung des Lehrers an den Lehrplan sind die BilduDpinbalte iDstitutionell
verfügbar.

17) Heiko DahleJHorst Hamischfeger, Von der programmierten zur lernenden Schule, in:
betrifft: elZiehung I (1968), Heft 3, S. 2.7.

11) Nach Dolch ist Trapp der Verfasser der "enten wirklichen Lehrplantheorie" (Dolch,
s. 312.).

11) VgL ebd., S. 317.
-) ErichWenlger, Didaktik als Bndunplehre, Teil I: Theorie der Bildungsinhalte und des

LehrplaDI, Weinheim 6./8. AufL 1965.
11) Ebd., S. 2.1. -

-) Ebd., S. I •

• ) Ebd., S. 2t2. f.
hJ Ebd., S. 13.
-) Ebd.
-) Ebd., S. 13 f.
17) Vgl. ebd., S. 14­
.) Vgl. ebd., S. 15-

433



Wenden wir UDS der anderen Seite des Lehrplans zu. Weniger sieht in dem "Kampf
um den LehrplanIl einen "Kampf geistiger Mächte". uJ Unseres Erachtens sollte mit der
heute nicht mehr anerkannten Terminologie nicht auch das von Weniger bezeichnete
Problem zu den Akten gelegt werden. Bringt man nämlich die mit der Arbeitsteilung
und Rollendifferenzierung zusammenhängende Ausdifferenzierung von Teilbereichen
der Gesellschaft in Verbindung mit der Entstehung eines allgemeinen Schulwesens, so
läßt sieb die Prage stellen, wie die Schule die in Bereichen der Gesellschaft geltende
Teilrationalität berücksidltigt, so daß eine Vorbereitung auf die in den gesellschaftli­
chen Teilsystemen geltenden Normen und Verhaltensanforderungen möglich ist, ohne
daß sich die Schule ganz einem dieser Teilbereiche ausliefert. 10) Die Auseinanderset­
zungen von Vertretem der verschiedenen Teilbereiche der Gesellschaft. um die Berück­
sichtigung ihrer Normen und Gegenstände setzen wir an die Stelle des von Weniger
angesprochenen "ICampfes geistiger Mächte" um den Lehrplan. I1J WU meinen damit
eine Fassung des von Weniger angesprochenen ProblemsgewoDDeD zu ·haben,-die
auch heute noch bearbeitbar ist. Ein Lehrplan muß die Anspl1lcheder verschiedenen
Teilbereiche berücksichtigen, d. h. die "Machtverhältnisse der an der Schule beteiligten
Paktoren" ausdrücken oder in einer Formulierung von Kob: "dasGanze der jeweiligen,
sozialen Struktur" erfassen. IIJ
Wenigers Lösung des Problems eines angemessenen Lehrplans besagt nUD, daß der
Staat "Träger des Lehrplans und regulierender Faktorist".11) Der Lehrplan isteiDer·
seits eine "verwaltuDgSteebnjsche MaßnahmeIl des Staates mit -dem Ziel, "die Einheit
der Kontrolle und die Möglichkeit des Scbulwecbselsin seinem Hen:schaftsbereic:h zu
sichern, um die Berechtigungen zu seinem Dienst einheitlich ZU gestalteD und
bestimmte konkrete Einzelforderungen durchzusetzen." M) Mit diesen Forderungen
gehört der Staat zu. den Teilbereichen, deren AnsprüChen die Schule den Sdiüler nicht
vollständig ausliefem darf. Wie die anderen Teilbereiche muß sich auch der Staat die
Ubersetzung seiner "Ziele und Gehalte in die Form der zweddreien Bildung gefallen
lassen", 16) Andererseits ist der Lehrplan und die Schulordnung das Mittel, um die
"Einheit des geistigen Lebens", d. h. die Einheit der Kultur, herzustellen.IIJ Ausdruck
dieser Einheit ist "das Büdungsidealll,das "rational nicht faßbar"iIt und jeweils "nur
in-der Bezogenheit auf konkrete Aufgaben und auf die gegebene Wirklid1keit" lebt. 17)
B) Ebd., S. .u.
IIJ "Gesellschaft" soll hier die Gesamtheit sozialer Zusammenhänge begrifflich fassen.
'1) Weniger würde UDS in dieser Formulierung des Problems nicht folgen, weil er "Gesell­

schaft'1 nicht alsabstrakten, soziologischen Begriff verwendet, sondern sich in die Diskus­
-sion von bürgerlicher und marxistischer Gesellschaft in ihren konkreten Pormen und:
Rechtfertigungen einläßt. (Ebd., S. 37-42tJ

IIJ ,,DemBlziehlJngsb an deln (steht) in jeder Gesellschaft letztlich immer das Ganze der
jeweiligen sozialen Struktur gegenüber, anders als für das. Handeln in anderen Teil­
systemen, dieses Ganze ist darüber hinaus für die Erziehung auf ein relativ abstraktes
Niveau zu stilisieren und auszuwählen, da es ja noch. für die schlichteste intentionale
Erziehung nicht darauf ankommt, ad boc Anweisungen für eine konkrete Situation zu

. geben, sondern generelle, in wechselnden Lagen anwendbare Regulative und TtAhniken
zu vermitteln." (Janpeter Koh, Die Interdependenz von Gesellschafts- und Erziehungs­
systemen, in: K. Kippert(Hrsg.), Einführung in die Soziologie der ElZiehun& Preiburgl
BasellWicn 1970, S. 12.6. Im Original hervorgehoben.)

aal Weniger, S. 33. - Wenigers Lehrplantheorie kann nur für unseren Kulturraum Relevanz
beansprudien.

34) Ebd., S. 33 f.
• ) Ebd., S. 62.
11) Vgl. ebd., S. 34­
17) Ebd., S. 66 f.
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Die "Binheit des geistigen Lebens" ist für Weniger zugleich die "innere Form des
Staates". -J Der Staat ist "als Erziehungsstaat die Schule selbst und diese eigentümliche
Ordnung der Bildungsvorgänge; diese sind die Existenz des Staates im Felde der
Erziehung'l. It) Der Staat ist inder Schule somit gleichsam ein zweites Mal gegeben.
Vom ErziehUDgSStaat wird aum garantiert, daß die Bindungen, denen sich der Lehrer
als Amtstriger verpflichtet, seine "pädagogische Freiheit" nicht vollständig ein­
schränken.

Wir können diesen Staatsoptimismus Wenigers heute nich.t mehr nachvollziehen. Er
selbathat auf die Gefahren hingewiesen, die bestehen, wenn der Staat nicht dem hier
beschriebenen Bilde entspricht: Die "Kontinuität der Bildungsarbeit" ist nicht gesichert,
wenn Lehrplan und Schule IlMachtinstrumente der den Staat beherrs<:hendenMehr­
heiten werden" oder wenn die Arbeit der Schule 11von vorläufigen K.ompromissen zwi­
schen den Parteien" abhängt.·) Aus diesen Bemerkungen schließen wir, daß die Aus­
sagen über den ErziehUDgSStaat eher einen Maßstab für die Beurteilung des Verhillt­
nisses von Staat und Schule als eine Beschreibung dieses Verhältnisses geben. Weniger
sah "die Verwandlung der starren Lehrpläne in Rid1tlinien /l und die "neue Lehrer­
bildung" als Zeichen für eine Anerkennung der "Freiheit der pädagogischen Arbeit"
durch den Staat. 41) In einer Kritik der "preußischen Richtlinien" schränkt er jedoch
diese Hoffnung wieder ein. 41)

Die Bedingungen und Aufgaben der Gegenwart werden nach Weniger in einem im
Bewußtsein einer I,konkreten Bildungsaufgabe" zu entwickelnden "Bildungsideal" in
einer ersten Schicht des Lehrplans konzentriert. Eine zweite Schicht hat dagegen die
"Fülle und Vielseitigkeit des Lebens zu sichern". "Die Kategorien zur Beherrschung
der Welt und des Lebens überhaupt sollen in der Schule gelehrt werden." G} Diese
Lehrplanschicht behandelt das Verhältnis der Fächer zu den "geistigen Grundric:htun­
gen'~.") Die dritte Lehrplanschicht umfaßt schließlich die I,Kenntnisse und Fertig­
keiten" I die sich für "die Arbeit in den anderen Schidlten" als Bedingung erweisen
oder deren Vermittlung von Kräften der Gesellschaft ohne jeden Bezug auf die "Bi!­
dungsaufgabeil von der Schule verlangt wird. U)

Wie die Entscheidungen der ersten Lehrplanschicht in die zweite umgesetzt werden,
wird nicht näher beschrieben. Es wird ohne jede überprüfung der Effektivität unter­
stellt, die Unterrichtsficher würden bewirken, daß die "konkrete Bildungsaufgabe"
erfüllt wird. Diese Smwic:he der von Weniger vorgetragenen Theorie ist nidlt aufheb­
bar, denn die Entscheidungen der ersten Lehrplanschicht müssen sich jedem Versuch
eines beschreibenden Zugriffs entziehen, weil die Zielvorstellung, das Bildungsideal,
nicht rational faßbar ist.

Robinsohns ModeU zur Curriculum-Revision

Wenigers Schüler Klafki deutet die "Gemeinsamkeit", die vom Bildungsideal bezeich­
net wird, als 1JGemeinsamkeit von Grundtlberzeugungen", die einen Lehrplan erst

18) Ebd.,S. 34­
aI) 1!bd., S. 63.
"J Ebd., S. 36.
öl Vgl. eb4-, S. 62. f.
61) Vgl. ebd., S. 6~
ca) Ebd., S. 77"
"J Vgl. ebd., S. 78.
• J Vgl. ebd., S. 87 f.
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ermöglicht. 4' ) Wenn nun aber Konsens die Voraussetzung staatlicher Lehrpläne ist,
muß angesichts der immer wieder notwendigen Revision des Lehrgefüges gefragt wer­
den, wie ein solcher Konsens systematisch gewonnen werden kann. An diesem Punkt
setzt die Kritik und die speziB.scheLeistung der von Robinsohn vorgelegten Programm­
sd:uift "Bildungsreform als Revision des Curriculum" ein. 47) Ilobinsohn hat überzeu­
gend dargelegt, daß auch Klafki die Schwäche der geisteswissenschaftlichen Didaktik
nicht überwunden hat, die in einer Beschränkung auf die Identißzienmg vorgegebener
Inhalte und auf "die Bedingungen ihrer Transposition in den Erziehungs- und Unter­
richtsvorgang" zu sehen ist. 48) Robinsohn will duren die von ihm vorgeschlagene
Strategie zur "Vorbereitung von Curriculumentsdteidungen", durch Verfahren, die
den Prozeß der Konsensbildung transparent machen, die Entscheidungen über die
Inhalte, durch die gebildet werden soll, aus einem. "schieren Dezisionismus' l heraus­
heben.•') Um auch terminologisch anzudeuten, daß die Beeduänkung "des didakti­
schen Problemhorizcntes" zurückgenommen werden soll, wählt er den Begriff "Curri­
culum", der das bisher mit Bildungskanon, Lehrgdüge und Lehrplan Bezeidmete um­
faßt und die enge Verbindung von intentionalen, thematischen und methodischen
Bemühungen andeutet. 10)
Den Anstoß zur gegenwärtigen biIdungsP9litischen Diskussion um die Curriculum­
forschung und -entwicklung haben jedoch nicht lehrplantheoretisth.e Auseinander­
setzungen gegeben. Robinsohn setzt sich zunächst mit drei verschiedenen Ansitzen
auseinander, das Blldungswesen der Bundesrepublik zu reformieren: dem ökonomisch·
statistischen, dem sozial-politischen Ansatz und dem Ansatz zur technischen Rationali­
sierung des Unterrichts. Diese Ansätze können das Versprochene nicht leisten, wenn
sie nicht durch .eine Revision der Inhalte ergänzt werden.11) Ohne Robinsohn in
seinen Ausführungen im einzelnen zu folgen, soll hier die R~levanz dieser Ansätze
kurz angedeutet werden.
Die Reformversuche, von denen die Revision der Inhalte abgehoben wird, können für sich
genommen zur Konservierung des bestehenden Bildungswesens führen. So knüpfen ökono­
mische Ansätze an Annahmen über die Normen, die Berechtigungen und die Effektivität der
Unterrichtsprozesse an, die entweder am. bestehenden Schulwesen abgelesen werden oder
relativ willkürlich festgelegt werden, weil sich Innerhalb der Ökonomie keine KPterien fUr
Mode11-Parameter-Änderungen, d, h. für Zielvorstellungen l l ) gewinnen lassen. Dersazial­
politische Ansatz hat im Namen des Bürgerrechts auf Bildung bestehende In$titutionen
Ilauf die Realisierung der verfassungsmäßig garantierten Chancengleichheit" A) verpflich­
teD wollen. Wir haben oben schon einmal bemerkt, daß audt die Gesamtschulen den
Erfolg ihrer SchUler an den Normen der neben ihnen weiterbestehenden Schulen
des dreigliedrigen Systems messen, indem sie genau die konventionellen Abschltl8se

MJ Vgl. Wolfgang Klafki, Didaktik/in: J. Dahmer-W. Klafki (Hrg:), Geisteswissenschaftliche
Pädagogik am Ausgang ihrer Epoche - ErichWeniger, WeinheimJBerlin 1968, S. 159.

C1) Saul B. RobinsohD, Bildungsreform als Revision des Curriculum, NeuwiedlBerlin 1967.
-) Ebd., S. 2,S ff.
-) Eb<L, S. 44-
A) Ebd., S. I. - Man vgl. auch die Definition des Curriculum im BUdungsberidlt '70: ,,Als

Curriculum wird beute in der pädagogischen Fachsprache das Gesamtsystem von Unter­
ridltsinhalten und -methoden sowie Unterrichtsmaterialien zu ihrer AneignUDg und
Tests zu ihrer Kontrolle bezeichnet. Curricula unterscheiden sich von Lehr- und Bildungs­
plänen dadurch, daß sie von klar definierten und damit überprUfbaren Lernzielen aus­
gehen. Sie enthalten alles" was dem Eneichen des Lernzieles und seiner Kontrolle dien~'

(S. 130).
11) Vgl. Robinsohn, Bildungsre{orm, s. 3-8.
11) Vgl. ebd., S. 6.
Ja) Ebd., S. 7.
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ebenfalls anstreben. Nun haben aber Untersuchungen gezeigt, daß die NOrmJm dieser Schu­
len an der sozio-kulturellen und sozio-ökonomisdien Schichtung der Bevölkerung Qrientiert
sind, so daß zum Beispiel das Gymnasium eine typische "Mittelklasseninstitutionll ist.")
Damit wird der Erfolg auch in Gesamtsd1.ulen an schicht-orientierten Normen gemessen,
deren Adäquatheit ja gerade in Prage zu stellen wäre. Der tedmologiache Ansatz schließlich
"Wäre wohl imstande, radikale Wandlungen im Sdlulwesen zu untß1Stütun~er ist aber kein
Mittel, sie auszulösen/I

•II} So hat die Entwidclung des programmierten Unterrichts gezeigt,
daß die vagen Lernziele der Lehrpläne nur sehr schwierig in beobachtbare LemleistuDgeD
übersetzt werden können. Eine Operatlonallsierung der Lernziele kann jedoch die Frage nach
der Adiquatheit dieser Ziele für die Bewältigung von Lebenssituationen nicht ersetzen.

Bildung ist nadl Robinsohn ,laIs Vorgang, in subjektiver Bedeutung, •.• Ausstattung
zum Verhalten in der Welt". H) Erziehung hat durch die Vermittlung von Qualifika­
tionen auf die Bewilltigung von Lebenssituationen vorzubereiten. Die Curricula haben
die benötigten Qualifikationen, das sind Verhaltensdispositionen, zu vermitteln. 17)

Robinsohn betont, daß in seinen eigenen Untersuchungen der "Akzent zunächst auf
der Ermittlung der erforderlichen Bildungsinhalte" liege. 18) .
"Damit ergibt sich für die Curriculumforscbung die Aufgabe, Methoden zu finden und anzu­
wenden, durdJ. welche diese Situationen und die in ihnen geforderten Punkt1oneD~ die zu
deren Be~il1tigungnotwendigen Qualifikationen und die Bildungsinhalte und GegtmSt:ö.nde,
durch welche diese Qualifizierung bewirkt werden soll, in optimaler Objektivierung identifi·
ziert werden können. Eine solche Identifizierung wiedemm kann nur erfolgen, indem die
Adäquatheit und Effektivität bestimmter Inhalte zum Erwerb jener Qualifikationen und die
Adäquatheit und Effektivität der Qualifikationen zur Ausübung eben jener Punktionen und
zur Bewah.nmg in den ausgemachten Lebenssituationcn systematisch überprüft werden."·)

Die Schwierigkeit der skizzierten Aufgabe liegt darinl daß zu ihrer Lösung Vertreter
verschiedener wissenschaftlicher Disziplinen und verschiedener Lebensbereicb.e koope­
rieren mtlssen, wobei einerseits wegen der fehlenden gemeinsamen Sprache Verstindi·
gUngSschwierigkeitenbestehen tO), andererseits Wertentseheidungen in die Bestimmung
der ~cu1a notwendig einfließen '1), aber nach Möglichkeit aufgedeckt werden

M) Vgl. Charlotte Lütgens, Die Schule als Mitte1klasseninstitution, in: P. Heintz (Hrg.),
Soziologie der Schule, Kölnlopladen '1969 (KZfSS, Sonderheft 4)I femer: Hans-G. Rolli,
Sozialisation und Auslese durch die Schule, Heidelberg 1967.

At Robinsohn, Bildungsreform, S. 8.
M) Ebd., S. 13.
1'1) Vgl. ebd., S. 45 und Doris Knab, Curriculum.forscbung und LehrplanrefoDn, in: Neue
. Sammlung 9 (1969), Heft 2" S. 174­

18) llobinsohn, Bildungsreform S.·43.
-) Ebd., s. 4S-
-) Diese Schwierigkeiten zeigen sich vor allem. bei der Bestimmung der Qualifikationen:

"Wir alle wissen aber aus Brfahrung, daß z. B. die Vertreter der Gese1lscbaftswisseDschaf­
ten, die Repräsentanten von Bemfsfeldem und die Didaktiker große Verständigunp­
schwierigkeiten haben. Als Curriculum-Kriterium ist eine Q1Jaljfikation aber nur zu ver­
wenden, wenn es gelingt, das hier gestellte Problem in einer Art Sprachspiel zu lösen
und für alle zu beteiligenden lnstanzeD zu eindeutigen Deinitionen zu kommen" (Dom
Knab, Möglichkeiten und Grenzen eines Beiuags der Curriculumforschung zur Bntwick..
lung von Bildungsplänen, in: Reform von Bildungsplänen, Frankfurt (Main)/BerliDlBonnl
München 1969 [Rundgespräch, Sonderheft 5], S. 36).
Ausführlich behandelt dieses Problem: [ürgen Raschert, Die Bestimmung geseUsc:haft­
licher Zielvorstellungen, in: Reform von Bildungsplänen, S. 54-60.

11) "Es handelt sich. nun einmal bei der Bestimmung von Curricula um Entscheidungen von
molaren Problemen, in die sowohl Wertgesidttspunkte, also Normen, wie WisseD und
Meinung über die Bedingungen realer VerhaltenSweisen eiDgehen l l (RobiDsohn, Bi!­
dungsreform, s. 53).
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sollen. Robinsohns Versuch, ein Modell der Auswahl und Revision von Bildungs­
inhalten zu finden, gesdrleht unter folgenden Voraussetzungen: Es geht ihm zunächst
um die Aufgabe, tIden Cesamtinhalt dessen festzustellen, was von einem Schüler im
Laufe einer ,VollscDulzeit' erfahren werden muß". B) Die IlCurriculumermitdung für
die gesamte Schulzeit" ist vorrangig gegenüber der Organisation der Curricula für
einzelne Bildungsphasen oder in inhaltlich verschiedene Schwerpunkte. A) - Die
Fachwissensdtaften liefern die kategorialen Strukturen zur ".Beobachtung und Inter­
pretation der Wirldichkeir'. Jedoch dürfen weder die "akademischen Fachabgrenzun­
gen" noch "die fachimmsnenten Zielsetzungen" ohne weiteres die Ordnung der Curri­
cula bestimmen. MJ - IIFemer ist die Perspektive der Fachdisziplinen durch weitere
Perspektiven der Binübungvon Fertigkeiten und der kognitiven und affektiven Erzie­
hung zu ergänzen, die nimt oder doch nicht unmittelbar am Universum der Fachwis­
senschaften abzulesen sind." A)
Die notwendigen Curriculumentseheidungen werden durch die "Ermittlung von
Kriterien [a]", durch die nKonstruktion ... methodischer Verfahrensweisen (b)" und
durch "die Bestimmung von Instanzen [c], auf die sich diese Verfahrensweisen bezie­
hen", vorbereitet und beeinflußt. MJ
a) Als Kriterien für die Auswahl von Bildungsinhalten, d. h. von Curriculumelementen,
nennt Robinsohn Hdie Bedeutung eines' Gegenstandes im Gefüge der Wissenschaft", "eUe
Leistung eines Gegenstandes für Weltverstehen" und "die Funktion eines Gegenstandes in
apeziAschen VerwenduDgssituationenu.17)
b) Verfahrensweisen zur .. Messung der Inhalte an den Kriterien: Die Bedeutung der Inhalte
im Gefüge einer Wissenschaft ist aus deren Erfahrungshorizont selbst·zu beantworten, sowohl
wissenschaftslogisch als audt didaktisch. Das Verhältnis von Inhalten zu Quali6kationen
allgemeinen Weltverstehens ist der empirischen Uberprüfung zugäDglich; 80 können Trans­
fer-Hypothesen bestätigt oder verworfen werden, hypothetische Relationen zwischen spezi­
6achen Inhalten und Quali6kationen getestet und "altemative Curricula, aus ,informierter
Willkür' heraus entwickelt, systematischen Experimenten" unterworfen werden. Die Ver­
wendungssituationen können mit empirischen Methoden auf die in ihnen erforderlichen
Punktionen und die dazu notwendigen Qualifikationen analysiert werden.88) Doch reichen
bei der Bestimmung der Relationen von Inhalten zu QualifikatioDenu.nd von Situationen
zu Qualifikationen empirische Methoden nicht aus. Als Ersatz schlägt Robinsohn eine R.eihe
von Expertenbefragungen vor.
c) Dabei setzt er voraus, daß bestimmte Gruppen zur Beurteilung der erwähnten Beziehun­
gen kompetent sind. "Instanzen", auf die sidr die Expertenbe&agungen beziehen, sind die
"Pachwissenschaftler", "die Repräsentanten der wichtigsten Venvendungsbereidle für das Ge­
Iemte" und "die Vertreter der anthropologischen Wissenschaften".-J Die Auswertung der
Befragungen 8011 lldatenanalytisd1e und ideologiekritische Methoden" kombinieren. Ein prä­
ziser Pragenkatalog soll die Aussagen der Experten objektivieren."

Zur Modifi.luJtion des Robinsohnscnen Modells

Eine Schwäche des Robinsohnschen Modells liegt darin, daß es die Probleme der Ver­
knüpfung und Organisation von Curriculum-Elementen zu Lemsequenzen, zu Teil-

8) Ebd., S. 46.
a) Vgl. ebd., S. 45 f.
..) Vgl. ebd., S. 46•
-) Ebd.
..) Ebd., S. 47.
C) Ebd.
• J Vgl. ebd., S. 48.
• J Ebd., S. 49.
") Vgl. ebd,



curricula und zu einem Angebot altemativerTeilcurricula ausdrückliCh als zweit·
rangig verwirft. 71) Außer einer Bemerkung über "informierte Willkür" erhalten wir
bei Robinsohn keinerlei konkrete Hinweise. 11) Doris Knab hat die Trennung der
"Entscheidung über die Ziele und Inhalte des Curriculum" von der "alle Bedingun­
gen des Lehrens und Lemens berücksichtigenden Konstruktion der Unterrichtseinhei­
ten, als deren Summe sich das Cuniculum der Schule präsentiert", 1I} verteidigt, obwohl
diese Trennung dem von der Berliner Schule der Didaktik {Paul Heimann, Wolfgang
Schulz u, a.} betonten ImplikatioDszusammenhang zwischen inhaltlichen und metho..
disdlen Entscheidungen widerspricht:

"Der Nutzen einer Entseheidungen vorbereitenden Analyse" besteht gerade darin, "sauber
zu scheiden, was die Konstruktion verbinden muß ••• Eine Vermischung der Prage nach den
Lemmöglichkeiten und -bedingungen mit der Frage nach den Lernzielen und den ihnen ent­
sprechenden Inhalten macht aus einer aufzuklärenden und zu planenden Wechselwirkung
mehrerer Faktoren leicht direkte Abhängigkeit der Ziele von den Mitteln; sie beschränkt
damit die Ziele und Inhalte von vornherein und gefährdet ihre laufende Aktualisierung." 7")

Bei genauer Prüfung des von Knab für die Trennung von Analyse und Konstruktion
vorgetragenen Arguments erkennen wir, daß a) das von Robinsohn vorgetragene
Schema, In dem über eine vertikale Linie Lebenssituationenmit Inhalten verknüpft
werden, modifiziert werden muß und bl nach dieser Modiflzierung die Trennung nicht
mehr haltbar istl wenn empirisch überprüfbare Hypothesen gewonnen werden sollen.

Die Verknüpfung von Qualjfikationen und Curriculum-Elementen stellt Hypothesen
her, die behaupten, "daß das Training an sachadäquaten Curriculum-Elementen eine
übertragbare Kompetenz ermöglicht, die auf neue Situationen - außerhalb des an den
Elementen vollzogenen Lem.vorganges - anwendbar ist/l.71) Der Schüler wird.in eine
LemsituatioD gestellt, in der an den Curriculum-Elementen eine Verhaltensdisposition
erworben wird, die in späteren Lemsituationen oder in Lebenssituationen 11) ins Spiel
gebracht wird. Zimmer stellt, direkt an das letzte Zitat anschließend, fest: "Dieser
Transfervorgang, der Einfluß einer früheren Lernsituation auf eine spätere, kann sich
in untersdUedlichen Graden der Komplexität vollziehen.~I Der Transfer hängt von
dem methodischen Arrangement ab. "Mit zunehmender Komplexität des Transfers
[werden] die Instrulctionsmethoden immer entscheidender. 11 77) Zwischen Transfer und
Lernsituation besteht folgende funktionale Beziehung:

T == f (Q, S, Z, CE, M) mit (CE, M) als Lemsituation.
(Q QuaIiflkation, S neue Situation, CE Curriculum-Element, Z sad1logisc:her Zusam­
menhang, M Instruktionsmethode, T Transfer)

Die Aufzählung der relevanten Faktoren ist nicht vollständig. So hängt Transfer auch
ab von dem aus eventuell mehreren, in der Lernsituation möglichen Problemlösungsstra­
tegien tatsächlich gewählten Lösungsweg und natürlich von Erfolg oderMißerfolg in der
Problemlösungssituation. Solche Problemlösungsstrategien sind wiedemm in früheren
Lemsituationen erworben oder müssen Qualißkationen anderer Art voraussetzen, die

'IJ Vgl. ebd., S. 46.
ft) Vgl. ebd., s. 48.
ft) Knab, CurricuIumfolSdlung, S. IBo.
") Ebd.
TI) [ürgen Zimmer, Curriculumforschung: Chance zur Demokratisierung der Lehrpläne, in:

didactica 3 {J969}, Heft I, S. 47.
71) Das sind Situationen, die nicht intentional auf Lemvorgänge angelegt sind, in denen

jedoch in der Regel ebenfalls gelernt wird.
77) Zimmer, Curriculumforschung, S. 47.

439



vorher erworben wurden. Hier wird deutlich, daß Transfervorgänge auch hinter­
einander geschaltet werden können. In gewissen Lebenssituationen werden solche
Qualifikationen zu ihrer Bewältigung erforderlic:h sein, die nicht an einzelnen Curri·
culumelementen erworben werden können} sondern die sduittweise mittels einet
Sequenz von Curriculumelementen in einer Folge von Lemsituationen aufgebaut
werden müssen. Die Hierarchie der dabei aufgebauten Qualiftkationen korrespondiert
nicht notwendig dem sacblogischen Zusammenhang der qualifizierenden Curriculum­
sequenz.
Das Robinsohnsche Schema '8) muß somit modiftziert werden: Ausgehend von den
Lebenssituationen werden die zu ihrer Bewältigung erforde~U4:lenQuallftkationeD

und die qua1jflzierenden Curriculumsequenzen zu ermitteln ., wo~ im einfach­
sten Fall die Curriculumsequenz nur ein Element enthält. In anderen Pällenbestimmt
das methodische Arrangement einer Menge von CuniculumelementeD, ob die ge­
wünschte Qualiflkation tatsächlich aufgebaut werden kann. Hier also setzt die Analyse
der Beziehung von Inhalten und Qualifikationen die Konstruktion einer Unterrichts­
einheit oder sogar eines Systems aufeinander bezogener UnterrichtseiDheiten voraus.
Damit sc:blä.gt aber der Implikationszusammenhang zwischen iDhaItlichen und metho­
dischen Entscheidungen gegen die Erklärungen der von Robinsohn geleiteten Arbeits­
gruppe für Curriculum-Studien wieder durch.

Ansätze zur .mittslfristigen Curricu1umfolsdlung"
Angesichts der Komplexität der hier beschriebenen Aufgabe, nämlich aus Inhalten
Unterrichtseinheiten zu konstruieren,ft) liegt es nahe, auf die bereits imSdlulunterricht
vorliegenden Unterrich.tseinheiten zu rekurrieren und zu ~tersuchen,welche Qualifl·
kationen durch sie vermittelt werden. Ein solches Verfahren birgt mehrere Gefahren
in sich. Zunächst führt der Nachweis.der zu vermittelnden Qualiflkationen "leicht zur
Ausklammerung der Pr., ob diese Effekte .•. auch alle nötig sind und von der Schule
vermittelt werden müssen bzw. angesidtts der beschränkten Schulzeit vermittelt wer­
den können/I

• 80) Ferner wäre ungeklärt, ob nicht anders konstruierte Unterrichtsein..
heiten gewünschte Qualjfikationen optimaler vermitteln könnten.AucD wäre auf diese
Weise das bestehende System der Schulfächel, das doch einer Gesamtrevision unter­
worfen werden soll, zunächst nicht in Frage gestellt. Schließlidl müßte für erwünschte
QualjAkationen, die durch die vorfindlichen UnterrichtseiDheiten nicht vermittelt
werden, die bezeichnete Konstruktionsaufgabe gelöst werden. Es empfiehlt sich trotz
der vorgetragenen Bedenken, konkrete Forschungen mit dem Ziel einzuleiten, die
durch den Fachunterricht zu vermittelnden Qua1j fJkationen zu ermitteln und die mög­
licherweise im Bereim eines Faches leichter zu lösenden Konstruktionsaufgaben vor­
rangig in Angriff zu nehmen, um mi~lfristigzumindest Teilrevisionen der Curricula
zu ermöglichen. Vorarbeiten für eine solche Teilrevision im Bereich des Mathematik­
unterrichts hat zum Beispiel Lenne mit seiner "Analyse der Mathematikdidaktik' l vor­
gelegt. 81) Ausdrücklich wird eine solche IlmittelfristigeCurriculumforschung" für den
englischen Grammatikunterricht und den Pädagogikunterridtt in einem Forschungs­
projekt des Pädagogischen Seminars der UniversitätMUnster beabsichtigt. 11)

78) VgL oben, S. 437.
11) Vgl. Helge Lenne, Analyse der Mathematikdidaktik in Deutsc:hland, aus dem Nadüaß

hg. von Walter Jung in Verbindung mit der Arbeitsgruppe für Curriculum-Studien, Stutt­
gart 1969, S. 2.92 ff.

M) Knab, Curriculumforschung, S. 179.
81) Vgl. Anm. 79.
81) Frank AchtenhagenIPeter Menck, Langfristige Curriculumentwiddung und mittelfristige

Curriculumforsdlung, in: Z. f. Päd, 16 (1970), Heft 3, S. 407-~9.



Achtenbagen und Menck gehen von der Situation aus, daß im Ansatz der llobinsohn­
sehen ArbeitsgrUppe für Curriculum-Studien "gegenwärtig nid1.t eindeutig auszuma­
chen (ist), wie Situationen, Funktionen, Qualifikationen sowie die Bildungsinbalte
ermittelt werden sollen".·) Sie führen die allgemeinen SChwierigkeiten der Curricu­
lum-Revision auf das Fehlen einer "theoretischen Modellkonzeption'l zurilck, die es
nicht erlaube, systematisch relevante Daten zu sammeln. MJ RobiDsohn, der diese
"prinzipielle Schwäche bisheriger Curriculumrevision ... meinem ,konzeptuellen
Schema'l/hat aufheben wollen, SI) hat nach Ansicht von Ad1tenhagen/Menck bisher
"das Problem der empirischen Uberprüfbarkeitseines theoretischen Ansatzes noch
nicht genügend weit verfolgt". 81) AchtenhageniMenck legen als Alternative zu dem
langfristigen Robinsohnschen Forsdlungsvorhaben eine "mittelfristige Strategie zur
Cuniculumforschung" vor, bekennen sich dabei allerdings zu Robinsohns Intention
einer GesamtrevisiOD 87) :

"Bei der Langfristigkeit des Reformplanes ROBINSOHNa bieten sich angesichts der vielen
offenen didaktischen Probleme mittelfristige Lösungen 801 worunter von uns Versuche ge­
faßt werden, die die Voraussetzungen der Curriculumelemente bestimmter Pächer analysieren
und in Frage stellen, primär im Hinblick auf ihre Entfernung von Erkenntnissen verschie­
dener WisseDsc:haften. Anzusdiließen wäre der Versuch einer Synthese der Curriculumeie­
mente, die sich aus dem analytischen Verfahren ergeben bzw. der Kritik standhalten,11 88)

Das Verhältnis von unterrichtlicher Praxis zu erziehungswissenschaftlicher Theorie
ist nur unzureichend geklärt. Dieser Sachverhalt manifestiert sich nach AchtenhagenI
Mendt "besonders deutlich in der mangelnden Uberpriifbarkeit der Lehrplan- und
Unterrichtsziele, was auf deren ungenaue Formulierung zurückzuführen ist".88) Die
Erziehungswissenschaft hat bisher keinen befriedigenden Beitrag zur 11Vorbereitung,
Durchführung und Kontrolle von Lehrplan- und Unterrichtsentseheidungen" gelie­
fert. 10) Ferner stellt sich das Problem, daß die Verteilung der Soziald1ancen mit Hilfe
des Berechtigungswesens korrespondiert mit der untersdtiedlichen Reduktion wissen­
sc:haftlicher Aussagen im Unterricht. 11)

Auf den Unterricht wirken versdliedene gesellschaftliche Gruppen und auch die Ver­
treter verschiedener Fachwissenschaften ein. "Der vom Lehrplan abhängige Unterricht
[ist] ein von Normen bestrichenes Feld." tt) Diese Normen müssen im Rahmen der
Curriculumforschung beurteilt und zurückgewiesen werden können. Unter einem
emanzipatorischen Interesse führt hier die Pädagogik den I/kritisch neu gefaßten Bil­
dungsbegriff" als regulatives Kriterium ein. I.)

11) Ebd., S. 407.
IM) Vgl. ebd., S. 408
81) Ebd. - Dieses Schema haben wir oben (8. 437) zitiert.

VgL auch.: Sau! B. Robinsohn, Ein Strokturkonzept für Cuniculum-Entwiddung, in:
Z. f. Pid. 15 (1969), Heft 6, S. 63I-6S3.

8t) AchteDbagenlMen.ck, S. 408.
81) Ebd.
88) Ebd., S. 408 f .
• ) Eba., S. 409.
") Vgl. ebd.
11) Vgl. ebd. - AchtenhagenlMenck beziehen sich auf: Heinrich Roth, Stimmen die deur­

sChen Lehrpläne noch?, in: ders., Revolution der Schule? Die Lernprozesse ändern, Man­
noverlBerlinlDarmstadtIDortmund 1969 (Auswahl, Reihe A, Band 9), S. 5-14.

11) Achtenhagen/Menck, S. 41I.

R) VgL ebd., S. 41 I und Frank Adltenhagen, Didaktik des frem.dspradilichen Unterrichts,
WeinheimlBerlinIBasel 1969, S. 41 ff.



Im. ersten Teil der vorgeschlagenen Forschungsstrategie werden "in einer analytischen
Lehrplan- und Unterrichtskritik" Ziele und Aussagen über den jeweiligen Unterricht
überprüft. N ) Mit sprachlichen, logischen und empirischen Analysen sollen diffuse
oder widerspruchsvolle Zielformeln ausgeschieden werden. Ferner sollen "Kriterien
einer konstruktiven Lehrplan- und Unterrichtsgestaltung" entwidtelt werden. H) Dazu
müssen alle "den Unterricht normierenden Informationen" gesammelt und geordnet
werden. te) Als Ordnungsschema bietet sich das lemtheoretische Modell der Didaktik
an. Die Prüfung der Informationen wird einerseits am Stand der Fachwissenschaften
erfolgen. Andererseits wird ihr normativer Gehalt am "Interesse an der Mündig­
keit des zu ErziehendenIl zu messen sein. 17) Uns erscheint die von Achtenhagen ange­
regte Kompilation von Bildungstheorie und lemtheoretischer Didaktik als nicht kon­
sistent. Vemunftpostulat und Bildungsbegriff, deren emanzipatorischer Xem die Her­
auslösung des Menschen aus der Heteronomie subjektiver Zwecke ist, lassen sich nicht
nahtlos in das lemtheorttische Modell der Didaktik einfügen, da dieses Verhaltens­
steuerung, d. h. Heteronomie, als Interesse artikuliert. 18)

AchtenhagenlMenck erwarten

Hals Ergebnisse der konstruktiven Lehrplan- und Unterrichtsgestaltung ... insbesondere
a) die präzise, auf Oberprüfbarkeit abgestellte Neufassung der Unterrichtsziele,
b) die Binbeziehung von Beurteilungsmethoden für die objektiv zu erfassenden Schüler·
leistungen,
cl die Bereitstellung korrespondierender Unterrichtsmethoden unter Berilcksidttigung der
entsprechenden Medien.1I It)

Der lemtheoretische "lmplikationszusammenhang zwischen Inhalten und Methoden"
wird im mttnsterschen Forschungsprojekt im Gegensatz zur Berliner Arbeitsgmppe für
Curriculumstudien ausdrttddich beri1dcsichtigt, so daß auch eine Anpassung der "Ziel­
formeln 11 bei neuen methodischen Möglichkeiten gefordert wird...., Um die Ergebnisse
der mittelfristigen Curriculumforschung praktisch wirksam werden zu lassen, werden
die "Entwicklung gezielter Unterrichtsentwürfe" und die IIErarbeitung von Aus- und
WeiterbildUDgSprogrammen für die Lehrer" vorgesc:hlagen.leo),

N) vgl. AchteDhageniMenck, S.411.
N) Vgl. ebd., S. 412..
MJ Ebd.
t7J Ebd.
te) Diese These könnte nur in längeren Ausführungen mit ausreichendem Material belegt

werden. Daher sei hier nur angemerkt, daß schon die Sprache der lemtheoretischen Di­
daktik (die sich in jüngster Zeit 1Jlehrtheoretische Didaktik" nennt) den Anspruch sozial­
technischer Steuerung verritt: Unterricht hat nach Schulz seine Adressaten "mit Hilfe
planmäßiger, wiederholter Belehrung aus einem Ist-Zustand ihres Denkens, PUhiens,
Wollens herauszuführen und einem Soll-Zustand anzunähem". (Wolfgang Schulz" Um­
riß einer didaktischen Theorie der Schule, in: Zur Theorie der Schule, S. 33) Die Frage,
ob man "überhaupt zugestehen [dürfe], daß ein Lebensaugenblidc als bloßes Mittel für
einen anderen diesem anderen könne aufgeopfert werden" (F. E. D. Schleiermacher, Aus..
gewählte pädagogische Schriften, besorgt von E. Lichtenstein, Paderbom, 2.. Aufl. 1964,
S. 82,), kann unter dem hier offenkundigen technischen Interesse gar nicht gestellt wer­
den. Das Postulat, daß der Mensch immer auch Zweck und nie bloßes Mittel zu sein
habe, läßt jedoch nicht zu, daß gegenwärtige Handlungen eines SchUlem zum. bloßen
Mittel für einen künftigen Soll-Zustand werden.

M) Ad1tenhagenlMenck, S. 412 •

llaJ VgL ebd., S. 412, f.
lto) VgL ebd., S. 413.



Im ForschUDgSprojekt des Pädagogischen Seminars der Universität MUnster sonen die
analytischen Verfahren an einem Teilbereich eines etablierten Unterrichtsfaches ent­
wickelt werden. In englischen Grammatikunterridtt ist das Material so umfangreich,
daß "die detaillierte Fixierung der intentionalen Strukturen möglich scheint". 101) Die
koa.struktiven Verfahren sollen am Pädagogik-Unterricht erprobt werden. Bei einem
neu eingeführten Fach ist der Rahmen tlbersc:haubar und damit die konstruktive Ent­
wicklungeiner fachdidaktischen Konzeption leichter,weil sehr viel weniger analytische
Arbeit geleistet werden muß. Die im Pädagogik...Teilprojektzu entwickelnden kon­
struktiven Verfahren sollen generalisierbar sein. Ihre Bewährungsprobe werden sie
später im zweiten Teil des Grammatik-Teilprojekts zu bestehen haben. 101)

Das LOT-Projekt

Auch das LOT-Proj.ekt an der Universität Konstanz versucht seine vorläufigen Ziele,
nämlich zunächst die Entwicklung eines Modells für curriculare Entscheidungsprozesse
über Lernziele und die Erarbeitung und Erprobung lernzielorientierter Tests, die dem.
Projekt seinen Namen gegeben haben, zu erreichen in einer Beschränkung auf ein "im
klassischen Fächerkanon" seit langem etabliertes Fach, den Französischunterricht, und
den .neu zu entwerfenden I,Bereich der Elementarerziehung", der wie der Pädagogik­
unterrid1t "bisher noch nicht unter einem einheitlichen Aspekt gesehen wurde". 111)

In dem etablierten Fadlliegt ein 11mfangreiches Inventar "alternativer Zielsetzungen
und Entscheidungskriterlen" vor, 80 daß das Forschungsprojekt sich auf den Verlauf
und die Ergebnisse der Entscheidungsprozesse konzentrieren kann. Für den Bereich
des Elementarunterrichts werden sich sehr offene Entsc:heidungssituationen ergeben,in
denen neue Lernziele erst DOch erarbeitet oder entdedctwerden müssen.104) Der
Anspruch der ersten Phase des LOT-Projekts ist bescheidener als im mttnsterschen
Forschungsprojekt. Es werden nicht Unferrichtsmethoden, Unterrichtsentwürfel fach­
didaktische Konzeptionen eec, erarbeitet, als Produkt sollen lernzielorientierte Tests
entwickelt und Informations- und EntscheidUDgSplozesse durch1eudltet werden, die
zur Formulierung der Lernziele führen. Schließlich soU der Zusammenhang von Pro­
zeß und Produkt, zum Beispiel durch IISchätzungen hinsichtlich der möglichen Varianz
der Produkte", aufgeldilrt werden. lU)

In den Verfassungen, SchulgesetzenJ Lehrplänen sind bislang die Lernziele in der Regel
Dicht operationalisiert, in Form von Verhaltensbescbreibungen für genau bestimmte
Problemlösesituationen angegeben.

Als Beispiel nehme man etwa die zu Beginn dieses Berichtes angesprochenen Verrassungszie1e,
lGaus Art. 131 der Verfassung des Preistaates Bayem vom 2. Dezember 1946:
,,(1) Die Schulen. sollen nicht nur Wissen und Können vermitteln, sondern auch Herz und

Charakter btlden,
(2.) Oberste Blldunpzie1e sind Ehrfurcht vor Gott, .Achtung vor religiöser UbetzeUguDg

und vor der WUrde des Menschen, Selbstbeherrschung, Verantwortungsgefühl UDd Ver­
antwortungsneudigkeitl Hilfsbereitsdtaft und Aufgeschlossenheit für alles Wahre, Gute
und Schöne..11 1")

1.) Ebd., S. 414­
1.) Vgl. ebd,
1N) Karl.Heinz Flechsig, Ariane Garlichs, Hans-Dieter Haller, Klaus Heipke, Heide Schlös­

ser, Probleme der Entscheidung über Lernziele, in: Programmiertes Lernen 7 (1970),
Heft I, S. 1-32,.

1M) Vgl. ebd., S. 8.
1M) Vgl. ebd., S.7.
ItI) Zitiert nach: L. Proese (Hrg.L Bildungspolitik und Bildungsreform, Mttnchen 1969, S. 97.

443



Ein weiteres Beispiel (aus den schon zitierten nordrhem-westfä1ischen Richtlinien von 1963)
zu den Unterrichtsaufgaben im Mathematikunterricht der Sexta, ein Unterrichtsziel wird,
wie folgt, angegeben:"Die Rechenverfahren in den vier Gnmdrechenarten mit natt1rlic:hen
zahlen müssen beherrscht und auf eine der Stufe angemessene Weise verstanden werden.H 117)

Daß man ,,Aufgeschlossenheit für alles Schöne" nicht in konkreten Situationen messen kann,
weil über "das SchöneIl kein Konsens zu erreichen ist und Aufgeschlossenheit auch vorge­
täuscht werden kann, leuchtet jedem ein.. Aber auch im. Mathematikunterricht mit sehr
präzise bestimmbaren Unterrichtsgegenständen finden wir in herkömmlichen Lehrplänen
vage Zielformeln, wie "auf eine angemessene Weise verstehen", die nicht operationalisiert
sind.

Das LOT-Projekt klassifiziert die Aussagen über Lernziele

"nach ihrer spezifischen Funktion ..• in ,Leitideen' (die der Entwicklung von neuen Perspek­
tiven, der Markierung von pädagogischen oder ideologischen Positionen und der Analyse
hiatorisd1er Bildungakonzeptionen dienenJ,tinhaltliche Bestimmungen' (die Lernziele in den
ZU88m m enhan g kultureller, fachwissenschaftlicher, rollenbedingter usw. Systeme briDgenJ
und ,Aufgabenbeschreibungen' (die Auskunft geben über die Aufgaben und Situationen, in
denen sich ein Individuum aufgnmd eines Lemprozesses kompetent verhalten soll)."1.'

Die oben zitierten Ziele aus der bay~risd1en Verfassung wären den Leitideen zu­
zuordnen; "vier Grundrechenarten mit natürlichen Zahlen11 wäre eine inhaltliche
Bestimmung. Eine Aufgabenbeschreibung wäre etwa: "Von vier gegebenen Sätzen die­
jenigen zwei auszuwählen, in denen der Plural von Bank (Bänke) und Bank (Banken)
richtig gebildet ist."

Das LOT-Projekt bezieht die Entseheidungsprozesse über Lernziele auf Aufgaben­
beschreibungen, weil aus so operationalisierten Zielen sich ziemlidl leicht lernziel­
orientierte Tests entwickeln lassen. Für simulierte Entscheidungssituationen ttber Lem­
ziele Wird von der Forschungsgruppe versprochen, "alle in der Literatur verfügbaren
Aussagen über Lernziele der beiden relevanten Bereiche [Elementarunterricht und
Französischunterridlt) in die Form von Aufgabenbeschreibungen" zu bringen. t_)
Auf die Darstellung und Begründung des allgemeinen entscheidungstheoretischen
ModellsI das den "in Form von Werkstattseminaren" geplanten."6Simulationsexperi­
mentenzugrunde liegt, müssen wir hier aus Platzgründen verzichten.

Die "Vermutung, daß im Falle von Entscheidungen über Leitideen die Vieldeutigkeit
und die Attraktivität der Formulierungen zur Unschärfe der EntsdleiduDgsalternativen
in ihrer verbalen Repräsentation führen, so daß der intendierte EntscheidUDgSprozeß
sowohl seine empirische UberprüIbarkeit als auch seine pädagogische Relevanz ver­
liert"110), muß unseres Erachtens aus systemtheoretischer Sidtt in Frage gestellt wer­
den, denn auch die Leistung von vagen oder widerspruchsvollen Zweckformeln für die
Organisation von Entscheidungen über Lernprozesse kann durchaus untersucht wer­
den. 111) Dasselbe gilt für die Hoffnung, man könne "möglicherweise Leitideen empi­
risch . . . durch die Teilmenge der ihnen zugeordneten Aufgabenbeschreibungen"
definieren. 111) Auch die Einsicht, daß "Entscheidungen über Lernziele in unserer

107) A.a.O., S. 7.1_, Flechsig u, a., S. 18.
101) Ebd., S. 19.
111) Ebd., S. 18 f.
111) Zur Punktion unbestimmter oder widerspmchsvoller Zwecke vergleicb.e man: Niklas

Luhmann, Zweckbegriff und SystemrationaIitätJ Tübingen 1968, besonders S. I4S ff. und
Is6 fE.

111) Vgl. Plechsig u. a., S. 19. Hier wird verkannt, daß präzisierte Leitideen ihre Konsensfähig-
keit verlieren können, Vgl. Luhmann, S. 149 fE.



Gesellschaft permanent stattfinden" I daß EntscheidUDgeD. in ganz verschiedenen Gre­
mien und Ebenen, I,zuletzt im Klassenraum. selbst" getroffen werden, 111) sollte unseres
Erachtens zu einer Modifikation des Modells in der Richtung führen, daß in mehreren,
aufeinander bezogenen Instanzen über Ziele entschieden wird.

Möglidlkeiten und Grenzsn von Tests

Die bildungspolitische Relevanz lemzielorientierter Tests zeigt simvor allem, wenn
wir diese "kriteriums-bezogenen" Tests von den für die Auslese in unserem Schul­
system entwickelten ,,norm-bezogenen" Tests abheben.

Normbezogen ist ein Test, "dessen Werte nur mit Bezug auf die Verteilung von Werten in
einer Testgruppe interpretierbar sind, anders ausgedrückt, die Werte geben das Ausmaß indi­
vidueller Unterschiede wieder".l••) Kriteriums-bezogen ist ein Test, dessen Werte "ihre Be­
deutung durch Bezug auf einen extemeD Mapstab (Kriterium)" erhalten.I U )

Der externe Maßstab ist bei den lernzielorientierten Tests das operational definierte
Lernziel Norm-bezogene Tests sind zum Beispiel die seit 1948 in Deutschland für die
ObeIgangsauslcse zu den Sekundarschulen entwickelten Tests, deren Anwendung sich
allerdings nicht durchgesetzt hat. Zimmer hat die selektive Funktion dieser norm­
bezogenen Tests in einem Aufsatz über restaurative und innovative Funktionen der
Psychologie im Bildungswesen aufgedeckt:

"Statt das Testinstrumentarium beim Schultlbertritt zur Analyse sozio-kultureller Handicaps
einzusetzen, aus der heraus das schulische Training sich wirksam erst ableiten ließe, mißt
man mit den Auslesetests den Grad der Verfügbarkeit über statusrelevante Leistungen, um
dann aus einer Perspektive, die.in der Regel die höheren und mittleren SozialschichteD privi­
legiert, das ,Pass-limir fllr den Oberschul-Besuc:h festzulegen."ll')

"Nicht schid1teDspezifisch analysiene Tests sind dann ein verstecktes Instrument sozialer
Auslese, wenn in der Häufigkeitsverteilung die Mittelwerte der Teilpopulationen signifikant
vom Mittelwert der Gesamtpopulation abweichen - mit anderen Worten: wenn die Mittel­
werte der unterprivilegierten Splitgruppen signifikant unter dem. Mittelwert der Gesamt­
population liegen." 117)

Da in den Schulen nach den Forderungen des Deutschen Bildungsrates und der Bun­
desregierung die SchUlernicht mehr in ihren Lernprozessen durch einen starren Lehr­
plan festgelegt werden 8011eDJ sondern ihnen ein Angebot alternativer Lernprogramme
innerhalb eines gemeinsamen Rahmens gemacht werden SOl1,118} besteht kein Bedarf
mehr an Tests, die den voraussichtlichen Schulerfolg an den sozio-kulturell verschie­
denen Normen der konventionellen Schulformen messen. Vor allem werden jetzt
Tests zur Diagnose individueller Lernfortschritte benötigt. Diese Aufgabe erfüllen
aber auch nicht die schichten-spezifisch analysierten, norm-bezogenen Tests. Zum
Vergleich muß das gesetzte Lernziel und nicht die mittlere Leistung einer Schüler­
gruppe herangezogen werden. Es müssen lernziel-orientierte Tests entwidtelt werden. -

111) Flechsigu. a., S. IS.
It.) Roben M. Cagne, Die Bedingungen menschlichen Lemens, HannovcrlBerlinlDarmstadti

Dortmund 1969, s. 2-09.
SjA) Ebd.
SI') Jtlrgen Zimmer, Restauration oder Innovation: Zur Rolle der Psychologie in der R.eform

des Bildungswesens, in: K. Aurin (Hrg.), Bildungspolitisc:he Probleme in psydlologischer
Sicht, Frankfurt a. M. 1969, S. ISS f.

11'J Ebd., S. 161 i., im Original hervorgehoben.
118) Vgl. Deutscher Bildungsrat, Empfehlungen der Bildungskommission, Strukturplan fllr das

Bildungswesen. Stuttgart 197°, S. 6" und Bildungsberidlt '701 S. 134-
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Das Gesamtangebot alternativer Lernziele sollte allerdings in einer Analyse auf
subkulturelle Normen untersucht werden.

Der Deutsche Bildungsrat gibt dem alten Wort "Lehrplan" einen neuen begrifflichen
Inhalt:

"Durch den Lehrplan wird das curriculare Geaamtprogrmim einer Sc:hule bestimmt. • • Da
Dicht jede Schule alle wUDschbaren Curricula anbieteDbDn, sondern eine Begrenzung des
Angebots nach regionalen \1D.d sdlulorganisatorischen Gesimt8pupkteD vorgenommen wer­
den muß, werden die Lemangebote der Sc:hulen entsprech~~de UD~ede aufweisen.11 111)

Durch eine solche I,Dit den Curricula gegebene Binschränkung der für einen Schüler
wählbaren Lernziele könnteD schichtenspeziflsche oder ~giona1e Benachteiligungen
ttadiert werden. Zur Auldeckung solcher Benachteiligungen mUs8eJl.schichtenspeziJlsch
analysierte, normbezogene TeSts entwickelt werden, die jedoch nicht mehr eine selek­
tive. Funktion erfüllen, sondern die Lemerfolge von Schülerpopulationen hei einem
verschiedenen curricularen Angebot vergleichen. - Sowohl' die zu entwickelnden
lernziel-orientierten Tests als auch die zuletzt angesprochenen 'norm-bezogenen Tests
dürfen sim nicht auf die Kontrolle kognitiver Lemleistungen besduinken. Auch die
Bntwicklung der LemmotivatioD und der sozialen Kompetenz wird zu den Lernzielen
gehören. 1.1} Da Qua]iflkationen aus dieseil Bereichen zum Tell als unbeabsichtigte
Nebenwirkungen vermittelt werden bei der AbsolvieruDg' von Curricula, die auf
kognitive Lemleistungen' angelegt sind, sollten Tests zur Messung der nicht kognitiven
Lemleistungen bei Teilrevisionen der Curricula verwendet werden, um eventuell
unbeabsichtigte Nebenwirkungen aufzudecken. Das LOT-Projekt verspricht die Bnt­
wicklung lemziel-orieritierter Tests auch für den aHektiven und den psychomotori­
schen Bereich, sofem die simulierten Entscheidungsprozesse Ziele aus diesen Bereichen
als ReSultate zeitigen. Zur Aufdeckung gar nicht oder nicht offen intendierter, vielleicht
unerwünschter oder gar nur heimliCh erwünschter Lemergebnisse wird dieses vom
LOT-Projekt zu entwickelnde Testinventar jedodl nur zum Teil geeignet sein. Tests
dürfen sidt nicht einseitig an die Bntscheidungsperspektiven binden, wenn die mit
ihrer Hilfe angelegten empirischen Untersuchungen nicht nur die manifesten, sondern
auch die latenten Lernprozesse und -ergebnisse aufJ.dlren sollen.

Die zuletzt vorgetragene Kritik an den Möglichkeiten dieses Forschungsprojekts läßt
sich auch auf den Ansatz der Robinsohnschen Arbeitsgruppe für Curriculum-Studien
und auf das mÜDStersche Projekt übertragen. Curriculumforschung und -entwicklung
wird in beiden Pällen auf Entstheidungsstrategien gestützt, die schließlich präskriptive
Aussagen liefem. Eu1pirische Kontrollen der Wirkungen VO~ LemsituatioDen werden
nur für die durch die Bntscheidungsstrategien ausgeblendeteD Bereiche angesetzt. So
wird zum Beispiel bei Robinsohn nicht nach den Wirkungen von nicht-thematisierten
Inhalten derSchule gefragt. AchtenhagenlMendc: sprechen zwar von "impliziten Inten­
tionen" des Pädagogik-Unterrichts, meinen damit die Intentionen, die unausgespro­
chen Auswahlentseheidungen der Lehrer leiten,lll) fragen auch nach der Realisierbar­
keit expliziter und impliziter Intentionen; die Unterrichtskontrolle untersucht jedoch
nur den "Erfolg" 1ft) und ist damit durch die Entseheidungsperspektiven der Lehrplan-,
der Lehrbuchverfasser und der Lehrer eingeschränkt auf manifeste Lernprozesse. Zwei
Beispiele mögen diese abstrakten Bemerkungen verdeutlichen: Nicht-thematisierte

litt Strukturplan. S. 63.
lIt) Ebd., S. 85 fE.
lIS) Vgl. AchtenhagenlMenck, S.42,5.
dI) Vgl. die ebd, auf S. 42-8 angegebene Skizze.



Inhalte (nicht Thema intentionaler Lernprozesse) sind heute in der Regel die Rollen­
beziehungen der Lehrer untereinander und mit ihren Vorgesetzten. Sprache ist in den
meisten Unterrichtsfächern Dicht-thematisierter Inhalt von Lernsituationenj die resul­
tierenden Sprachlemprozesse·bleiben jedoch meist latent.

Zu Fragen einer gesellsdlaftsthoorBtisdI-orientierten Curricu1umfolSdJung

Wir vermuten, daß gerade durch die Deskription latenter Lernprozesse die Aufmerk­
samkeit der Erziehungswissenschaft wieder auf Themen gelenkt werden könnte, die sie
gegenwärtig in einer fragwürdigen Trennung der Disziplinen hiuflg an die Bildungs­
soziologie abgeschoben oder den marxistischen Kritikern des Bildungssystems überlas­
sen hat, die aber bei der Begründung der pädagogischen Wissenschaft einmal zentral
walen: die Punktion der Erziehuq für Reproduktion und Transformation der Gesell­
schaft. 111) Die PunktioneIl der Schule für die gesellschaftlichen Teilsysteme lassen sich
unter'Bezug auf die Schulzwecke diskutieren, in denen die gesellschaftlichen Ansprüche
in eine schul.intern bearbeitbare Fassung gebracht werden. Die Leistung von vagen und
vonwidersprochsvollen Zweckformeln für den Bestand des Schu1systems und seiner
Teile müßte genauer untersucht werden. 1M) Schließlidl müßte das gebrochene Verhält­
nisVOD Zwecken, die auf Leistungen zur Erhaltung von TeilsyStemen der Gesellschaft
zielen, zu Zwecken, die an der Autonomie von Schülern orientiert sind, bei allen Ent­
scheidungen über Lernziele reflektiert werden. 111}

~) Der marxistische Psychoanalytiker Siegfried Bemfeld schreibt:"Wir mißtrauen der Pid­
agogik und glauben nicht, daß die Aufgaben, die sie der Erziehu:og setzt, auch ihre gesell­
schaftliche Punktion sind. Wu ahnen, daß diese Punktion verschleiert, unbekannt blei­
ben sol1" (Sisyph08 oder die Grenzen der EIZiehung, [1192,5], Frankfurt a. M. 1967, S. 53).

, Die "Punktion der 'männlichen EIZi.ehung" ist "die Erzielung .der psyd:1iscben Struktur,
die den erreichten Gesellschaftszustand zu erhalten vermag", (Ebd., S. 8sJ -
.Die manifBStßn Punktionen ,der Rsproduktion geseUsd1aftlicb.er. Hietardüe" und .die
teils mtmifesten, teils latentelJ PunktioDen der Transformation" behandelt Willy Strze­
lewicz am Beispiel der Volksac:hule in seinem Aufsatz: Die unterbelicbtete Schule, in:
Die Deutsche Schule 6" (1970), Heft I, S. 2,-16. Zitat S. 3. Wir vermuten, daß die hier vom
Bildungsso'Ziologen als manifest bezeichneten Funktionen für die Lehrer und Schüler
in den Lemsituationen zumeist latent bleiben. - Schleiermacher hat den Zusammen­
hang von "Erziehung"und "R.eproduktion und Transformation der GeselJschaft" mit
den Begrilfen "Erhalten und Verbessern" zu erfassen gesucht fSchleiermacherJ S. 62. H.).

~) Vgl.~. 111. '
1_) In der Literatur zur Curriculumforsdlung hat Lenne diese, Spannung zwischen

,,AutoDomie und Heteronomie" in einem KategOrienschema didaktischer Postulate
bert1cksichügt. Die hier angesprochene Dimension korrespondiert - J,mit den .d1dtJk­
tisdJen Vorstellungen ,Allgemeinbildung - Spezialbildung'", ist "aber andererseits auch
g8SeHsd14ftstheoretisd1 interpretierbar: sie erlaßt das Verhältnis von - innerhalb ge­
wisser Zeit - realisierbaren Eigenentscheidungen des Individuums zu dessen Aufwand
an bloß vermittelnden Tatigkeiten (wobei sich das Individuum in diesen vermittelnden
Tätigkeiten Marktb:ediDgungen unterwerfen muß, also Warencharakter annimmt und
'inaowci.t der Selbstent.fremdung unterliegt)1I (Lenne, S. 2,90).
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