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IBezuprabmen

Schulformen und Schulstufen sind überregiona
le, jahrgangsübergreifende und fächerübergrei
fende Systeme, in denen Unterricht auf einer
Makroebene institutionalisiert und organisiert
ist. Obwohl sichdie LeistungensolcherSysteme
für die Individuen und die Gesellschaft nicht in
der Veranstaltung von Unterricht erschöpfen
(z. B. kustodiale Funktion der Schule), kann für
die Zwecke dieses Beitrags eine Reduktion auf
die Probleme der SteuerungvonUnterricht über
Medien vorgenommen werden, die Strukturen
und Intentionen des Unterrichts systemüber
schreitend und systemintem vermitteln. In die
sem Zusammenhang interessieren nur die rela
tiv groben (auf hoben Aggregationsebenen ver
wendeten) Medien, dieMBNCK auf seinen "be·
zugsebenen didaktischer reflexion" als"didakti
schesgesamtsystem" und ,Jachdidaktik" identi
fiziert (MENCK., 1975, 36ft. undpassim; .macro
curriculumplanning" im Sinne von AuaN,
1973, 196ft.).
Scbulformen und Schulstufen als "didaktische
Gesamtsysteme" werden über die Medien
Stundenrafel und Kurs/olgen gesteuert (MENCK,

1975, 41). Ergänzend zu MENCK sind auch kodi
fizierte Prüfungsanforderungen als Steuerungs
medien zu nennen. Die Bezugsebene .Fachdi
daktik' mit der Konstruktionsaufgabe der Ent
wicklung von Lehrplänen und Curricula i. e.S.
wird hier mitberücksichtigt. weil gerade die
wechselseitigen Implikationen derGesamtsyste
meund der Fachdidaktik sich als problematisch

zeigen werden. Fachdidaktik steuert häufig über
Richtlinien den Unterricht (ebd.). MENCK hat
am Beispiel des didaktischen Gesamtsystems
Kollegschule Nordrhein-Westfalen (ebd., 129
146) und der Fachdidaktik des gymnasialen Päd
agogikunterriebts (ebd., 108-128) gezeigt, daß
auf den von ihm bezeichneten Bezugsebenen
sich durch kategoriale und empirische Analyse
undKritik zentrale curriculumtheoretische Pro
bleme identifizieren und wissenschaftlich bear
beiten lassen. Allerdings muß für die Zwecke
dieses Beitrags festgestellt werden, daß curricu
lumtheoretiscbe Aussagen zu den beiden Be
zugsebenen in der Literatur der Jahre 1970 bis
1980 meist nicht im Zusammenhang systemati
scher theoretischer Überlegungen, sondern
überwiegend im Zusammenhang von Darstel
lungen zufinden sind,dieanderenwissenschaft
lichen Fragestellungen nachgehen, häufig sogar
in der Formvonpädagogischen Alltagstheorien,
die nicht einer methodischen und professionel
len Reflexion und Kritik unterworfen waren.
Curriculumtheoretische Aussagen zu Schulfor
men und SchuJstufen müssen mangels geeigne
ter monographischer Darstellungen en passans
in Veröffentlichungen gesucht werden, die sich
schwerpunktmäßig mit ganz anderen Fragestel
lungen auseinandersetzen.

2 FondlllDp- und EDtwickhmpdefizite

Zwei in der zweiten Hälfte der sechzigerJahre
erschienene Schriften haben hinsichtlich der
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hier verfolgten Fragestellung wenig Folgen für
die Entwicklung von Curriculumtheorien in den
siebziger Jahren gehabt. SCHEUERL (1968) hatte
sich mit der "Gliederung des deutschen Schul
wesens" befaßt, allerdings den ganzen Bereich
der berufsbildenden Schulen ausgeklammert. In
seinen Ausführungen "Zur Theorie der Schul
gliederung" führte er aus: "Die Organisations
schemata haben ihre Konsequenzen bis in die
methodische und individualisierende pädagogi
sche Arbeit jeder einzelnen Schulklasse hinein.
Sie zwingen durch ihre stufenmäßigen Zuord
nungen und Zeitmaße auch die Lehrpläne zu
jeweils spezifischen Akzentuierungen und
Grenzziehungen" (ebd., 125). Zwar kann man
Arbeiten zu Schulstufen (z. B. Gesamtschulen)
und Schulformen (z.B. zur gymnasialen Ober
stufe) als Fortführung der Überlegungen
SCHEUERLS verstehen. Wichtig ist jedoch festzu
halten, daß erstens viele dieser Arbeiten die
inhaltliche Dimension der Steuerung ausblen
den und daß zweitens der Versuch einerTheorie
der Steuerung des Unterrichts durch die Ge
samtgliederung des Schulwesens (Bezugsebene:
didaktisches Gesamtsystem) nicht fortgeführt
worden ist. Erst LESCHINSKY und ROBDER

(1980) greifen für die Sekundarstufe I die 'hier
skizzierte Problemstellung wieder auf - die Ent
wicklung der Rahmenbedingungen bis in die
Veränderungen der Lehrpläne und den Stand
der Fachdidaktiken verfolgend. Das von ROTH

(1980) herausgegebene "Handlexikon zurDi
daktik der Schulfächer" enthält ebenfalls - wenn
auch nicht in geschlossener Form - durch seine
konsequent für alle Fächer auf Schulstufen und
Schulformen bezogenenAussagen Perspektiven
für die weitere Arbeit an Curriculumtheorien
für Schulstufen und -formen,
Auch die umfangreiche Curriculumforschung
und -entwicklung initiierende Arbeit von Ro
BINSOHN (1967), die sich auf das gesamte Bil
dungssystem richtete, hat - da die Forschungen
und Entwicklungen sehr bald fachdidaktisch
i. w.S. ausgerichtet waren- für die Bezugsebene
"didaktisches Gesamtsystem" wenig Folgen ge
habt. RÜLCKER (1977, 521) beklagt, daß wegen
dieser Abwendung vom noch von ROBINSOHN

thematisierten gesamten Bildungsgefüge bei der
Curriculumentwicklung für die Berliner Ge
samtschulen der Fächerkanon unangetastet ge
blieben sei. Curriculumreformrichte sichauf die
Entwicklung von Unterrichtseinheiten von ca.
10-20 Stunden, nicht mehr auf das Gesamtge
füge.

Wie wichtig dagegen eine Forschung ist, die
Curriculumtheorien für das Gesamtgefüge der
Schulformen und -stufen vorantreibt, zeigt bei
spielsweise die Aussage von SPIES (1970, 717),
daß die Berufsschule "eine räumliche und orga
nisatorische Zusammenordnung von Ausbil
dungsgängen (sei), die miteinander nichts zu tun
haben". Sicher kann man nach der Einführung
des Berufsgrundbildungsjahres für zahlreiche
Ausbildungsberufedie Schärfe dieser Äußerung
für falsch halten. Jedoch schon die Tatsache,
daß viele anerkannte Ausbildungsberufe nicht
in die Berufsgrundbildungsjahr-Anrechnungs
Verordnungen einbezogen wurden und daß die
Didaktik der Berufsfelder eher ein Postulat als
ein Faktum ist, zeigen, daß die Auffassung von
SPIES begründet auch heute noch vertreten wer
den kann (vgl. LEMKE u. a., 1975).
Vor dem Hintergrund schwedischer Gesamt
schulentwicklungen stellen KALLÖS und
LUNDOREN (1977) für die siebziger Jahre gleich
artige Defizite fest. Ein großer Anteil der For
schungsförderung sei während der Phase der
Implementation der Schulreform auf die Curri
culumforschung der Mikroebene (Entwicklung
und EvaluationvonUnterrichtshilfenund Mate
rial-Methoden-Systemen) gerichtet gewesen.
Curriculumreform habe daher schon während
der sechziger Jahre aus einer Anzahl kleinerer
Veränderungen bestanden. Für das Gesamtsy
stem sei ein Modell der Entwicklung und Eva
luation auch in den folgenden Jahren nicht vor
handen gewesen (KALL6s1LuNDGREN, 1977,
9f.; vgl. auch DAHLLÖF, 1973, 228f.). Sie for
dern, Curriculumstudien müßten nicht zuerst
konzentriert sein auf die Frage, wie ein Curricu
lum konstruiert und entwickelt werden müsse,
sondern welche gesellschaftlichen Bedingungen
das Curriculum bestimmen. Klammere Curri
culumforschung solche Fragen aus, erfülle sie
nur die Funktion der nachträglichen Legitima
tion herrschender Anforderungen und vorgege
bener politischer Entscheidungen (KALLÖs!

LUNDOREN, 1977, 15; vgl. auch KALLös!
LUNDGREN, 1978,bes. 112f.).
In deutschsprachigen Veröffentlichungen sind
solche Zusammenhänge angesprochen: z.. B. in
dem "Aufgabenspektrum ... des politisch-admini
strativen Systems für das Bildungssystem (bei
Innovationen)" (GRUSCH.KA, 1976, 253).. For
schungen, die solche Zusammenhänge untersu
chen, werden aber vorerst hauptsächlich im
Rahmen bildungsökonomischer und -soziologi
scher Paradigmata veranlaßt und durchgeführt,
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die curriculumtheoretisch wenig komplex und
differenziert sind (vgl. RÖSNERITILMANN, 1980,
z. B. den Abschnitt 82-87: "Übernahme von
Elementen des horizontalisierten Bildungswe
sens durch das dreigliedrige Schulsystem"). Der
Zusammenhang mit den anderen didaktischen
Bezugsebenen bleibt bei solchen Untersuchun
gen ausgeblendet. Aber auch in vielen sich selbst
curriculumtheoretisch verstehenden Veröffent
lichungen sind solche Zusammenhänge nicht
thematisiert, weil sie von vornherein die Ebene
der Scbulformen und Schulstufen (des didakti
schen Gesamtsystems) ausklammern (ein Bei
spiel unter vielen: BROOELMANN, 1980).

3 Konkurrierende CurricolartypeD aach
BERNSTEIN

Daß die Soziologie durchaus differenzierte Kon
zepte zur Bearbeitung curriculumtbeoretischer
Fragestellungen liefert, zeigten die Beiträge von
BERNSTEIN (1971 und 1977) und MUSOROVE

(1973). BERNSTEIN unterscheidet Kollektions
curricula (klar gegeneinander abgegrenzte In
halte) und integrativeCurricula(Inhalte in einer
offenen Beziehung zueinander) (1971, 147). Er
legt diesen Typen von Curricula eine Typologie
pädagogischer Codes zugrunde, die sich hin
sichtlich der Grenzstärke von Klassifikationen
(schwache und starke Trennung von Inhalten)
und des Vermittlungsrahmens (schwacher und
starker Ausschluß von Inhalten in der Umset
zungder Curricula) unterscheiden: integrativer
Code und Kollektionscode.
Innerhalb der Kollektionscodes unterscheidet er
spezialisierte und nichtspezialisierte Typen. Der
Integrationsbegriff zielt auf die Unterordnung
von Themen und Kursen unter eine leitende
Frage, so daß Grenzen zwischen Fächern oder
Themenbereichen verwischt werden. BERN

STEIN benutzt seine Begriffe zum Vergleich der
Bildungssysteme verschiedener Staaten. Sie
sind aber ebenso tauglich zur Beschreibung der
Curricula von Schulformen und -stufen, wenn
beachtet wird, daß in der Realität graduelle und
partielle Übergänge vom Kollektionstypus zum
Integrationstypus der Curricula vorhanden sind.
So enthält sein Beitrag Hinweise auf solche
Möglichkeiten der Charakterisierung von Stu
fen und Formen: In England sei besonders für
die sogenannten Minderbegabten die Trennung
zwischen pädagogisch vermitteltem Wissen und

Alltagswissen schwächer als für andere Schüler
gruppen (1971, 152). Damit sei ein schwächerer
Vermittlungsrahmen festzustellen. Entspre
chende Aussagen ließen sich z. B. auch für das
Berufsvorbereitungsjahr in Deutschland schnell
verifizieren ("Maßstab des .Lebensbedeutsa
men'"; KULTUSMINISTER NORDRHEIN-WESTFA

LEN, 1976, 13). Für die Gymnasialoberstufe
stellt BERNSTEIN eine starke Klassifikation und
einen starken Vermittlungsrahmen fest (1971,
ISSf.). BERNSTEIN stellt die Struktur vermittel
ten Wissens in den Zusammenhang gesellschaft
licher Organisation, Macht und Kontrolle. Mit
dem Kollektionscode sei die Struktur mechani
scher Solidarität im Sinne von DURKHEIM gege
ben. Dagegen erlaubten die integrativen Codes
organische Solidatität, hätten aber wegen der
unklaren Arbeitsteilung leicht mechanische So
lidarität zur Folge (BERNSTEIN, 1971, 169).
MUSGROVES (1973) Kritik setzt, ohne direkt auf
BERNSTEIN zu antworten, an dieser Stelle ein:
Die Teilung der Arbeit (hier der Fächer) habe in
der Regel den Effekt, nicht zu teilen, sondern
zusammenzubringen und so die Grundlage für
mechanische Solidarität zu schaffen. Er kriti
siert die integrativen Curricula, die nicht der
stärkeren Segmentierung, Differenzierung und
Diversifizierung postindustrieller Gesellschaf
ten entsprächen. Er befürwortet die Unterschei
dungen in den und die Verschiedenheit der
Curricula. Dagegen sieht er die Aufhebung von
Fachgrenzen als Instrument der Beherrschung
durch zentrale Instanzen an. Die angedeutete
Kontroverse kann hier nicht weiterverfolgt wer
den. Die Andeutungen genügen, um zu zeigen,
daß Typen von Curricula auf die Macht-und
Kontrollstrukturen der Gesellschaft bezogen
werden können.
Für die Zwecke dieses Beitrags können die
BERNSTEINschen Begriffe deskriptiv verwendet
werden: Die Curriculumdiskussion der Jahre
1970bis 1980 zeigt verschiedene Ansätze, die in
Schulformen vorhandenen spezialisierten KoI...
lektionscurricula einerseits in einer Rücknahme
der Spezialisierung und andererseits in Richtung
einer Integration der Curricula zu verändern.
Dabei zeigt sich, daß neue Formen der Speziali
sierung und Integration von Inhalten im Sinne
von BERNSTEIN konzeptionell vereinbar sind,
trotz der bleibenden Kritik am Kollektionstyp
aber Ansätze zum integrativen Typus zurückge
nommen werden müssen, weil einerseits curri
culumtheoretische Probleme ungelöst sind, an
dererseits das Prüfungs- und Berechtigungswe-
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sen (Macht und Kontrolle!) Realisierungsmög
lichkeiten einschränkt.

4 KODvercenzkriterien lode. CurrieuJum.
theorien

Für die Curriculumentwicklungwurden auf der
Grundlage von Vorstellungen über die Soziali
sation, über die kognitive Entwicklung, über die
Qualifikationsstruktur, über die Funktion der
Wissenschaften für die Gesellschaft als politi
sche Vorgaben und/oder als Teil curriculum
theoretischer Überlegungen Kriterien formu
liert, die bei ihrer Erfüllung eine Annäherung
(Konvergenz) der Curricula getrennter Schul
formen und wechselseitige Anpassungsprozesse
in benachbarten Schulformen zur Folge haben.
Als Konvergenzkriterien sind vor allem

- Wissenschaftsorientierung und Wissen
schaftspropideutik,

- Praxisbezug und BerufsorientierungIBerufs
qualifizierung

mit einer Einebnung des Rangunterschieds der
Fächer und Inhalte zu nennen.

4.1 Wissenschaftsorientierung und
Wissenscha{tspropädeutik

Während früher fast ausschließlich gymnasiale
Curricula mit ihrer spezifischen Aufgabe der
Vorbereitung und Hinführung zum Studium vor
allem in der Oberstufe wissenschaftsorientiert
waren, ohne nach dem Selbstverständnis der
Gymnasialpädagogik bereits spezialisiert auf
einzelneHochschuldisziplinen hinzuführen, war
Anfang der siebziger Jahre die Wissenschafts
orientierung aller Curricula für alle Schulstufen
gefordert worden (DEUTSCHER BILDUNOSRAT,

1970, 33 u. passim.). Die Ansätze zur Einlösung
dieses Kriteriums laufen parallel zur Erosion
eigenständiger Ziele und Inhalte der Schulfor
men und Schulstufen. Als Belege können er
stens die Tendenzen gelten, die Curricula der
Primarstufe (Grundschule) als Propädeutik für
den Fachunterricht der Sekundarstufe I zu ver
stehen (SCHMIDT, 1980, 69f.). Ein zweites Bei
spiel ist der Mathematikunterriebt der Haupt
schule, der sich der Aufgabe einer ~,wissen

schaftlichen Grundbildung" alsAJternative
"zum traditionellen Unterricht" nicht mehr ent-

ziehen kann (DAMEROW, 1980, 523). Wissen
schaftsorientierter Unterricht wird aufgrund der
,.gesellschaftlichen Entwicklung" erforderlich,
die traditionelle Inhalte hat obsolet werden las
sen (ebd.). Allerdings zeigendie Entwicklungen
der letzten Jahre, daß allein durch Stoffreduk
tion der Gymnasiallehrpläne ein adressatenbe
zogener wissenschaftsorientierter Unterricht in
der Hauptschule nicht möglich ist (ebd., 525f.).
Perspektiven für eine Übertragbarkeit der curri
cularen Grundstrukturen zwischen den ver
schiedenen Schulformen werden nur in einer
veränderten Grundbildung gesehen, die Wis
senschaftsorientierung und Praxisbezug ver
knüpft (ebd., 527).
Für Bildungswege der Sekundarstufe 11 wird
"Wissenschaftsorientierung als eine Art gemein
samer Nenner für Berufsbildungund Allge
meinbildung" angesehen (STRATMANN, 1973,
157).Über diesen gemeinsamen Nenner werden
Abstimmung und Verzahnung der Bildungsgän
ge der Gymnasien und der berufsbildenden
Schulen möglich. In neuen Schulmodellen. die
die Trennung der getrennten Schulformen auf
heben (Kollegschule Nordrhein-Westfalen, Be
rufsfeldbezogene Oberstufenzentren Berlin)
und in Beruflichen Gymnasien wird in doppelt
qualifizierenden Bildungsgängen diese Konver
genz vorangetrieben (vgl. FINTELMANN, 1979
und 1978). Voraussetzungen und Zielsetzung
dieser Konvergenz sind die Vergrößerung der
zahl wissenschaftspropädeutischer Fächer und
die Vermehrung der Theorie in der beruflichen
Bildung (vgl. HOFFMANN, 1980, 14ff., der die
Beiträge zahlreicher Planungs-, Entwicklungs
und Evaluationsgruppen bis zum Jahre 1978
resümiert):

Im gymnasialen Bereich ist eine Einebnung des
Rangunterscbieds der Fächer und ein Verzicht
auf einen die Allgemeinbildung charakterisie
renden Kanon verbindlicher Fächer und Inhalte
festzustellen. Durch die Assimilation konkurrie
render Schultypen und durch die Entwicklung
Beruflicher Gymnasien waren immer neue Be
reiche in den Kreis der Fächer und Inhalte
einbezogen worden, die als für wissenschafts
propädeutisches Lernen geeignet befunden wur
den. Zwar wird durch gymnasialpädagogische
Vorstellungen und administrative Vorgaben
dieser Erosion des Kanons entgegenzusteuem
versucht (Pflichtbindungen der neugestalteten
gymnasialen Oberstufe), aber der Kreis der
neuen Hauptfächer (Leistungskursfächer) ist
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um zahlreiche Fächer erweitert worden, die
früher nur im berufsbildenden Schulwesen ver
treten waren (vgl. FINGERLE, 1979, mit zahlrei
chen weiteren Hinweisen; vgl. als Parallele in
der Sekundarstufe I auch die Aussagen zur
Gleichwertigkeit der Wahlpflichtfächer in der
Realschule bei BOHMER, 1979, 36f.).

4.2 Praxisbezug und Beruftqualifikation

Die Berufsbildung ist auch für die Ebene der
Ausbildungsberufenicht mehr auf die pragmati
sche Ebene der Vermittlung theoriefemer
Kenntnisse, Fähigkeiten und Fertigkeiten zu
beschränken. Wegendes technologischen Wan
dels und der steigendenKomplexität beruflicher
Anforderungen wird die Vermittlung von mehr
theoretischem Wissen und mehr Verständnis
gefordert. Allerdings sind die Vertreter solcher
Trendaussagen durch Ergebnisseder Qualifika..
tionsforschung über die zumindestin Teilberei
chen stattfindende Senkung und Polarisierung
von Anforderungen skeptisch geworden (vgl.
HOFFMANN, 1980, 15). Die Forderung nach
mehr Theorie inder beruflichen Bildung findet
daher bei ihnen eine weitere Begründung im
Demokratiepostulat: nach der Forderung nach
fachlicher Qualifikation steht die Forderung
nach der Befähigung zum politischen Handeln
(ebd., 16).
SCHMIDT (1973) hat im Vergleich des Bildungs..
wesens in der Sowjetunionund der Bundesrepu
blik Deutschland drei Begriffe der Verbindung
von allgemeiner und beruflicher Bildungpräzi
siert: Der erste umfaßt nur die Angleichung der
ökonomischen, politischen, rechtlichen usw.
Randbedindungen bei weiterhin getrennten
Schulformen. Der zweite meintdie"Verschmel
zung unterschiedlicher Schultypen" und schließt
auch die "Angleicbung der Ausbildungsvor
schriften (Lehrpläne und Zertifikate)" in ver
schiedenen Scbultypen als eine Voraussetzung
der späteren Integration mit ein. Die dritte
Begriffspräzisierung wird von SCHMIDT auf die
didaktischeFrage bezogen,wieeine "primär als
wissenschaftliche und studienorientiert verstan
dene allgemeineBildungmit einer überwiegend
praktizistiscben und an den betrieblichen Pro
duktionsprozeß gebundenen beruflichenBil
dung" verschmolzen werden kann (ebd., 386).
Curriculare Entwicklungen auf der zuletzt ge
nannten Ebene sind relativ unabhängig von den
Schulformen (getrennt oder verschmolzen im

Sinne der zweiten Ebene). Der DEUTSCHE BIL

DUNGSRAT hat solche Überlegungen sogar noch
weitergetrieben und ein Konzept mehrerer
Lemorte (Schule, Lehrwerkstatt, Betrieb, Stu
dio) entwickelt,das eine Zuordnung organisier..
ter Lernprozesse zur Schule zur Disposition
stellt (1974, 89ff.; vgl. auch MONCH, 1977). Ein
curricular und organisatorisch aufeinander ab
gestimmtes Angebot der verschiedenen Lemor
te soU eine Integration studienvorbereitender
und beruflicherBildung ermöglichen, ohne alle
Lernprozessezu "verschulen".
Obwohl zum ursprünglich von ROBINSOHN

(1967) formulierten Programm einer Curricu
lumrevision der Bezugder Inhalte des Curricu..
lums auf Berufs-und Lebenssituationen und die
zur Bewältigung der Situationen erforderlichen
Qualifikationen gehörten, ist die auf die organi
satorische Trennung von Bildungsgängen
(Schulformen, Schulstufen usw.) bezogene
Qualifikationsforschung zum größten Teil in
nicht-erziehungswissenschaftliche Disziplinen
abgewandert: Bildungssoziologie, Bildungsöko
nomie, Arbeitsmarkt- und Berufsforschung. Be
sonders die Arbeiten aus dem Umkreis des
Münchener Sonderforscbungsbereichs 101
"Theoretische Grundlagensozialwissenschaftli
cher Berufs- und Arbeitskräfteforschung" ha
ben mehrfachauf die Tatsache der nachwie vor
"berufsspezifischenGliederung des Bildungssy
stemsnachinstitutionalisierten Mustern vonAr
beitskraft" hingewiesen (BsCKIBRATERlDA
HEIM, 1980, 99, dort weitere Nachweise). Diese
Kritik richtet sich auch gegen die Schulformen,
die meist nicht als berufsorientiert verstanden
werden (z.B. die gymnasiale Oberstufe) (BBCKl
BOLTEIBRATER, 1976,498;vgl.aber zur Berufs
propädeutik des Gymnasiums HOLZAPFBL,

1976; vgl. zur Berufsorientierungdes sozialisti
schenBildungssystems MITrER, 1976, 20 und
28; vgl. zur Berufsorientierung der Realschule
HOLSTEIN, 1979, 117; WoLLBNWBBBR, 1979,
258; KopPERS, 1979, 175, und ScHoRB, 1979,
200; abweichend: KEESBR, 1979, 176; Ltrrr
MANN, 1979,242, und BOHMER, 1979,26).
Aus der Perspektive dieser Kritik der Berufs..
orientierung müßte ein alternatives Bildungssy
stem viellänger als bisher "für alle Absolventen
potentiell einheitliche, allgemeine und breite
Basisqualifikationen, -orientierungen und
-kenntnisse" vermitteln, d .. h. sehr viel länger
allgemeinbildende Bildungsgänge ohne Berufs
bezug anbieten (BECKIBoLTBlBRATER, 1976,
507). Zur Vermittlung des Bedarfs an speziellen
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Fähigkeiten müßte darauf ein Kurssystem auf
bauen, das in einer ersten Phase "für sehr grob
gegliederte Arbeitsfelder (also in Richtung auf
Basis-und Scblüsselqualifikationen)" ausbildet.
Darauf müßten Spezialisierungen aufbauen
(ebd.).
Sieht man sich die Definitionen für Basis- und
Schlüsselqualifikationen an (MBRTENS, 1975,
415 u. 417f.), so wird deutlich, daß hier im
Gewande berufssoziologischer Überlegungen
und bildungsäkonomiscber Reflexionen ein
Programm einer formalen Bildung zur Diskus
sion gestellt wird - allerdings ohne eine dem
Stand der methodologiscben Reflexion der Er
ziehungswissenschaft entsprechenden Strategie
zur Curriculumentwicklung. MERTBNS hat nicht
präzisiert, "nach welchen methodischen Schrit
ten eine Operationalisierung der Schlüsselquali
fikationen vorgenommen werden kann"
(DAMM-RoGER, 1977, 367). Gleichwohl hat
GROTH diesen Ansatz in den ROBINSOHNschen
Ansatz der Curriculumrevision eingestellt:
Schlüsselqualifikationen seien jene Fähigkeiten,
"die zur Bewältigung der Lebenssituationen
(Robinsohn) beitragen" (GROTH, 1979, 330).
GROTH weist-sieals "Elemente einer Allgemein
bildung der Sekundarstufe I" zu (ebd., 331).

4.3 Schulfomtübergreifende Rahmenpläne

Auf der fachdidaktischen Ebene sind schulform
übergreifende Rahmenrichtlinien und Lehrplä
ne Instrumente, die Konvergenz getrennter
Schulformen voranzutreiben. Das Schulverwal
tungsgesetz Hessen (Neufassung vom 4.4.1978
i. d. F. vom 10.7.1979) hat die schulformüber
greifenden Rahmenpläne mit der Zielsetzung
verbunden, "die Durchlässigkeit zwischen den
Schulformen und deren Zusammenwirken zu
erleichtern" (§ 2 Abs. 1). Die schulformbezoge
nen Rahmenlehrpläne Hessens für die Sekun
darstufe I haben breite Resonanz in der erzie
hungswissenschaftlichen und fachdidaktischen
Literatur gefunden (z. B. GIESECKE, 1973; HEL

MERS, 1973). FISCHLER (1978, 450) stellt fest,
daß die anderen Länder der Bundesrepublik
Deutschland und Berlin im Gegensatz zu Hes
sen an dem Prinzip der schulartenbezogenen
Lehrpläne festhalten. Hinsichtlich der Berliner
Rabmenlehrpläne für Physik zeigt er, daß sich
schulartenspezifische Gewichtungen der Kon
struktion von Lehrplänen auf der Ebene allge
meiner Zielfonnulierungen auf der Ebene kon-

kreter Zielsetzungen nicht durchhalten lassen.
Er leitet daraus die Forderung nach einheitliche
ren Lehrplänen für die Sekundarstufe I ab
(ebd.),
Angesichts solcher Vorstellungen muß festge
stellt werden, daß schulartenübergreifende,
schulstufenbezogene Rahmenpläne nur eine
notwendige, keine hinreichende Voraussetzung
für eine Konvergenz auf der Ebene des didakti
schen Gesamtsystems sind. Wo weiterhin Stuß
dentafeln, Kursfolgen und Zertifikate nach in
stitutionalisierten Mustern anschließender Bil
dungswegeoder Berufstätigkeiten getrennt wer
den (z.B. in der sich ausschließenden Wahl von
Arbeitslehre und zweiter Fremdsprache), kön
nen schulartenübergreifende Ziele in den unter
Zertifikationsgesichtspunkten abgewählten Fä
chern nicht eingelöst werden. Wo die Anglei
cbung der Stundentafeln - wie im Fremdspra
chenunterricht - stattgefunden hat, hat sie einen
Verzicht zur Folge (hier: weniger Fremdspra
chenunterricht im Gymnasium), der einer be
sonderen Rechtfertigung bedürfte (vgl. CHRIST,

1979, 59f.).
BAUMERT sieht ein zentrales Problem für eine
Kooperation vorher getrennter Schulformen in
kooperativen (additiven) Gesamtschulen in den
schulformbezogenen Stundentafeln, "deren
Harmonisierung geradezu eine Voraussetzung
für zweigübergreifende Unterrichtsplanung und
Leistungsmessung sowie für zeitgleichen Unter
richt und fachgebundenen Teilaufstieg darstellt"
(BAUMBRT, 1980, 763; vgl. zur Stundentafel
angleichungauch ROSNERITILLMANN, 1980, 83;
zur Problematik eines einheitlichen Sekundar
abschlussesvgl, ferner KEIM, 1978, und MEYER,

1978).
Für die Frage, wie die Entwicklungschulstufen
bezogener und schulformübergreifender Rah
menpläne durch die Fachdidaktik gesteuert
wird, läßt sich keine einheitliche Antwort fin
den; denn einerseits ist die Situation der Fachdi
daktiken zu Beginn der siebziger Jahre und die
Existenz länderübergreifender Fachverbände
für die Entwicklung einheitlicher Vorstellungen
für eine Schulstufe von Bedeutung gewesen.
Zum Beispiel befanden sich sowohl die Biolo
giedidaktik als auchdie Geographiedidaktik En
de der secbziger Jahre in einer Krise und Um
bruchphase. Sie besaßen aber starke Fachver
bände, die unter Aufnahme von Ansätzen der
Curriculumreform zuschulformübergreifenden
Vorstellungen zum Aufbau des Curriculums
führten. Andererseits wird die Diskussion di-
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daktischer Vorgaben, die zu einer curricularen
Annäherung der Schulformen führen könnten,
durch die unterschiedlichen Stundentafeln in
den Schulformen behindert. So schlägt selbst in
Gesamtschulen der hauptschultypische Charak
ter des Fachs Arbeitslehre (als Altemative zur
Fremdsprache) durch. Für den Chemieunter
rieht muß zwar festgestellt werden, daß durch
das IPN ein Chemiecurriculum für die Orientie
rungsstufe erprobt wurde. Insgesamt sind aber
für die Sekundarstufe I wegen des ungeklärten
Anteils quantitativer Verfahren in der Haupt
schule bisher eher Gemeinsamkeiten zwischen
Chemieunterricht in Gymnasium und Realschu
le realisierbar. Die Didaktik des Französischun
terrichts hat für die Curricula der Sekundar
stufe I bisher zu wenig stufenbezogene Vorstel
lungen entwickelt und wird daranauch durch
den von Fall zu Fall unterschiedlichen Lernbe
ginn in verschiedenen Schularten gehindert.
Von der Didaktik des Griechiscbunterrichts
wird schon durch dieTatsache, daß ein Angebot
für alle Schülergruppen gar nicht beabsichtigt
ist, das ProblemschulformübergreifenderCurri
cula nicht in den Blick genommen. Hinzu
kommt,daß die Didaktik dieses Faches die
Schulstufengliederung als Hindernis ansieht
(vgl. zu allen diesen Hinweisen Rora, 1980, mit
den Beiträgen von KAISER, 100; BERCK, 116;
SCHMIDT, 136; SCHULTZE, 196; CHRIST, 211,
und Krowsxr, 235; zu den alten Sprachen vgl.
auch BAHRDT, 1979).
Angesichts solcher disparaten Entwicklungen
der Fachdidaktiken und der zugehörigen Unter
richtsfächer sind die Voraussetzungen zur Ent
wicklung schulformbezogener und/oder schul
stufenbezogener Curriculumtheorien sehr
schlecht. Wo auf der Ebene des didaktischen
Gesamtsystems Vereinheitlichungen realisiert
werden (z. B. gemeinsame Stundentafel für alle
Schulformen der Sekundarstufe I), folgt nicht
notwendig eine Abstimmung zwischen den Fä
chern auf der fachdidaktischen Ebene. Sie ist
vielmehr aufgrund der disparaten Entwicklung
sehr unwahrscheinlich. Gleichwohl wurden
auch imletzten Jahrzehnt die Bemühungen fort
gesetzt, fächerübergreifend oder fächerintegrie
rend die Arbeit der Fächer zu koordinieren oder
abzustimmen.

BERNSTEIN (s. 0.) verwendet einen Integrations
begriff, der eine Unterordnung von Themen und
Kursen unter eine leitende Frage stellt und
damit verbunden eine Verwischung der Gren
zen zwischen den Fächern oder Themenberei
ehen meint. In der didaktischenDiskussionsteht
dafür die Bezeichnung der "Konzentration",
wie sie beispielsweise zu Beginn der sechziger
Jahre in den Stuttgarter Empfehlungen benutzt
wurde (SCHlNDL.ER, 1974, 180, mit weiteren
Nachweisen). SCHINDLER bat herausgearbeitet,
daß durch den sprachlichen Ausdruck.Konzen
tration" drei Begriffe bezeichnet werden, die
allerdings in den bildungspolitischen und päd
agogischen Texten vermischt werden: Konzen
tration des Schülers im psychologischen Sinne,
Zentrierung der Stoffe innerhalb eines Faches
und fächerübergreifender Unterricht unter ge
meinsamen Gesichtspunkten.
Im Sinne der letzteren Auslegung des Begriffs
"Konzentration" war damals Gemeinschafts
kunde als fächerübergreifende Aufgabe der
gymnasialen Oberstufe definiert worden (Be
schluß der Kultusministerkonferenz vom
5.7.1962; vgl. SCHlNDLBR, 1974, 215). Der An
spruch ist nicht eingelöst worden. Entweder
wurden die Fächer weiterhin als Einzelfächer
unterrichtet oder in Richtung der jeweiligen
Fachkompetenz des unterrichtenden Lehrers
ausgelegt. Unter dem Gesichtspunkt der Stu
dienpropädeutik und der je fachspezifiscben
Methodik insistieren Fachvertreter auf der
Trennung der fachspezitischen Teile (BoHNINo,
1977, 259f.).
Für die Grundschule war der vorfachliche und
der fächerübergreifende Unterricht des Ge
samtunterrichts und der Heimatkunde als .Kle
bekonzentration" mit Blick auf das Programm
eines sach- und fachgerechten Lemens abgewer
tetworden (vgl. SCHWARTZ, 1971, 8; und auch
die Beiträge in SCHWARTZ, 1970). Die im Jahre
1970 beschlossenen "Empfehlungen zur Arbeit
der Grundschule" (KULTUSMINISTERKONFE

RENZ, 1970) forderten zwar, "der Eigengesetz
lichkeit der verschiedenenUnterrichtsbereiche"
stärker als vorher Rechnung zu tragen, betonten
aber ausdrücklich, daß eine "Rückkehr zum
Fachunterricht und damit zum Auseinanderfal
len des Unterrichts in ein beziehungsloses Ne
beneinander der Inhalte" nicht beabsichtigt sei.
Bei der Organisation der Lernprozesse seien
"die natürlichen Zusammenhänge und die UD-
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terschiedlicheStärke der Beziehungen zwischen
den verschiedenen Inhalten"zu berücksichtigen
(ebd.). In der Praxis jedoch führte "die Beto
Dung des Sachanspruchs nicht selten zu einer
Vorverlegungdes Fachunterrichtsin die Grund
schule" (SCHMIDT, 1980, 70). Unter den durch
das CIEL (Programm "Curriculum der Institu
tionalisierten Elementarerziehung" der Stiftung
Volkswagenwerk) geförderten Entwicklungen
(vgl. ZIECHMANN, 1980, 429ft.) hat besonders
die Konzeption eines integrativ mehrperspekti
vischen Unterrichtsdie Anknüpfungan dieTra
dition des Gesamtunterrichts gesucht. Die un
terrichtliche Rekonstruktion vonHandlungsfel
dem aus verschiedenen Perspektiven will die
Schüler befähigen,den Aufbau von Handlungs
feldern zu durchschauen (CIEL-ARBEITSORUP
PB REUTLINOEN, 1977). ttMehrperspektivität
heißt nicht: daß sich die Autoren an Fachdiszi
plinen oder Schulfächemorientieren" (ZmCH
MANN, 1980, 429; vgl, auch GOMBBL, 1977,
409). Trotz der Ansätze zur Überwindung der
Fächertrennung in der Grundschule ist nicht
abzusehen, wann auf der Ebene der amtlichen
Stundentafeln eine Überwindung der Fächerung
des Grundschuluntenichts realisiert wird
(ScHMIDT, 1980, 71ft.).
Auch für das in der Hauptschule zentrale Fach
Arbeitslehre (Empfehlungen zur Hauptschule.
Beschluß der Kultusministerkonferenz vom
3.7. 1969) ist die Gefahr zu erkennen, daß die
traditionellen Fächer das Fach "sprengen" und
im "Gewand der neuen Fachbezeichnung ihre
alten Inhalte und Methoden" tradieren (KAI
SER, 1980, 101). Während einerseits Integra
tionskonzepte in Form von Rahmenrichtlinien
verbreitet werden (HESSlsCHER KULnJSMINI

STER, 1978), wird andererseits festgestellt, daß
"beim gegenwärtigen Stand der didaktischen
Diskussion ... auf eine solide fachliche Fundie
rung und Ausdifferenzierung in die einzelnen
Bereiche Technik, Ökonomie und Politik als
selbständige Schulfächer bzw. Kurse ... schwer
lich verzichtet werden" kann (KAISBR, 1980,
104).
Auch die Reform der gymnasialen Oberstufe
von 1972hat an der Zielvorstellung der Konzen
tration im Sinne fächerübergreifender Bezüge
festgehalten: "Zur Konzeption der Aufgaben
felder (gehört es.) im Verlauf der curricularen
Reform eine stärkere Zusammenarbeit der Fä
cher im Bück auf gemeinsame Lernziele zu
erreichen, die auch eine ständige Überprüfung
der Gliederung der Schulfächer einschließt"

(KULTUSMINISTERKOFERENZ, 1972, Pkt. I 2.3,
143). Die mit diesen Formulierungen angezeigte
Reform in Richtungeines integrativen Curricu
lums (im Sinne von BERNSTEIN) ist nicht einge
löst worden: FELS (1978, 210) beklagt: "Die
Oberstufe (ist) bildungstheoretisch eine rechte
Atomistik geworden. . .. Die Fächersind abge
schlossene Monaden". Aber auch diese Bewer
tung unterschätzt nochdas Maß der curricularen
Konzeptionslosigkeit: den Kursangeboten der
Fächer fehlt die fachbezogene Konzentration
(vgl, GIDBON, 1978, 571). FLOSSNERISCHMIDTI
SEBGER (1977, 48f.) fordern, daß Kurse als
didaktische Repräsentanten des Aufgabenfel
des ausgelegt werden. ScHINDLER weist dage
gen auf den Sachverhalt hin, daß die Begriffe
"Kurs" und .Aufgabenfeld" aus zwei verschie
denen Denkansätzen entwickeltseien (ScHIND
LBR, 1980, 187). Aufgabenfelder heben nach
ScHINDLBR die Fächer nicht auf, sprengen "le
diglich die Fächergrenzenunter dem didakti
schenAspekt ähnlicher oder gemeinsamer Auf
gaben einzelner Fächergruppen" (ebd.). Kurse
dagegenwürdenimAnschlußan den Deutschen
Bildungsrat als "abgeschlossene curriculare EiD
heiten" verstanden. Ihre Zuordnung zu den
Aufgabenfeldem widerspricht der didaktischen
Funktion der Aufgabenfelder, nämlich"die Be
ziehungslosigkeit des Einzelwissens zu überwin
den" (ebd.). Nach ScHMrrz (1977, 455) ist mit
der Oberstufenreform die in der Gymnasialge
schichte immer schon nachweisbare "zentrifuga
le Tendenz der Unterrichtsinhalte" gestützt
worden. Dies habe "zur unüberschaubaren und
in kein Raster mehr integrierbaren Vielfalt heu
tiger Kursangebote" geführt. FLOssNER (1978,
290) stellt "eine didaktische Verarmung (fest),
die es auf der Oberstufe des deutschen Gymna
siums kaum zuvor gegeben hat, die öde ldap
pemdeAbfolge der Kurse". Gleichwohl stimmt
er ein Jahr später WES1?HALEN (1979) zu, der
die "Integration von Struktur- und Curriculum
reform" würdigt (FLOSSNER, 1979, 442). Ande
re Autoren dagegenbeklagen, daß die organisa
torische Reform vorgezogen sei, ohne daß die
inhaltliche Veränderung hinreichend präzisiert
worden sei (ECKERLB, 1977, 444; vgl. auch
RBINHAR.DT, 1977). EcKERLB stellt fest, daß in
Vergessenheit geraten sei, daß die "Stoffkon
zentration zentrales Anliegender Reform war"
(1977, 445).
In der Schweiz und in ÖSterreich stellt sich das
Problem der Konzentration durch die Reduk
tion der großen Zahl und kaum aufeinander
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bezogenen Fächer, die zur Hochschulreife füh
ren, in vergleichbarer Weise (BERGER, 1980;
SCHWEIZERISCHE KONFERENZ, 1980). BBRGER
beschreibt den Kanon der österreichischen gym
nasialen Oberstufe als"ein Agglomeratdispara
ter, ungestufter und kaum aufeinander bezoge
ner Einzelfächer, die, jedes für sich, encyclo
pädisch soweit wie möglich vorangetrieben wer
den, aber infolge des Stoffdranges und Zeit
zwanges rezeptiv-oberflächlich erlerntesBruch
stück- und reproduzierbares Prüfungswissen
(...) bleiben" (BBRGBR, 1980, 8).
Für die deutsche Sekundarstufe 11 stellte
BROCKMEYER (1975) zunächsteineAusweitung
des Fächerkanons nicht nur im gymnasialen
Bereich, sondern auch im beruflichen Schulwe
sen mit einer "deutlichen Aufhebung der Sepa
ration der Fächer" ,eine "SchaffungvonBündel
bereichen für Einzelfächer" mit einem "Ver
zieht auf sektorielle Einengung des Lemens
zugunsren einer Eröffnung von Arbeitsfeldem"
("Aufgabenfeld" in der gymnasialen Oberstufe,
"Berufsfeld" im Bereich beruflicher Bildung)
fest (BROCKMEYER, IfJ75, 30f.). Er sprach in
diesem Zusammenhang vom Prozeß der Lösung
der überkommenen Bindung von Bildungsgän
gen und Institutionen und erkannte eine ".curri
cuJare Öffnung der einzelnen Fächer und Fach
bereiche" (ebd., 32). Anschließend aber mußte
er die in diesen Formulierungen dokumentierte
Entwicklung im Sinne eines fächerübergreifen
den Lemens dementieren: "Schulfächer sind
stabil, Umschichtungen in der quantitativen Re
präsentanz lassen sich in den Stundentafelneher
feststellen als der Verzicht auf Fächer oder die
Hereinnahme neuer Fachbereiche." Er rechnet
wegen des "Beharrungsvermögens" der Fächer
aucb mit der"Umetikettierung alterLehrgangs
einheiten" im Kurssystem(ebd.• 178). Die Cur
riculumreform wird zurückverlagert auf die
Ebene des didaktischen Gesamtsystems: Fä
cherangebot und -kombination und (partielle)
Steuerung von Kursfolgen.
Die oben beschriebene Konvergenz von Gym
nasien und beruflichen Schulen aufnehmend,
hat BLANKERTZ (1977) die Modelle für eine
integrierte Sekundarstufe Il so beschrieben, daß
sich im Vergleich zur einzelfachlichen Orientie
rung der gymnasialenOberstufe das berufspäd
agogischePrinzipder Konzentrationder Lernin
halte um ein Ensemble von beruflichen Qualifi
kationsanforderungen als Grundlage für die
Curriculumkonstruktion anbiete. Der didakti
sche Konzentrationsanspruch reicht weit über

die einzelnen Kurse und Fächer hinaus und zielt
auf "die pädagogische Haftung der Schule für
den Gesamtzusammenhang dessen, was dem
einzelnen an Lemleistung abverlangt wird"
(BLANKBRTZ, 1977, 337). Im zentralen Lembe
reich der Sekundarstufe 11, dem Schwerpunkt
bereich, wird die Konzentration durch die
Orientierung auf »die gleiche Leitdisziplin und
einen systematisch verbundenen Funktionszu
sammenhang" sichtbar (ebd., 338; zur schwer
punktbezogenen Grundbildung vgl.. SCHENK!

KELL, 1978). Sosehr diese Zielsetzung curricu
larer Konstruktion in sich schlüssig ist, so wenig
läßt sie sich unter gegenwärtigenbildungspoliti
sehen Bedingungen voll einlösen. Der Integra
tionsansatz bleibt an die Zertifikatsanforderun
gen der nichtintegrierten Schulen (gymnasiale
Oberstufe usw.) gebunden (z.B .. KULTUSMINI

STERKONFERENZ, 1976; vgl. auch MEYER, 1978,
403). Inhaltliche Konzentration muß in zahlrei
chenBildungsgängen der Sekundarstufe 11 zu
gunsten der Ausrichtung an zertifikatsorientier
ten Pflichtbindungenaufgegeben oder stark zu
rückgenommen werden.
Diese globale Darstellung der faktischen Nicht
einlösung integrativer Curricula darf den Bück
nicht für die vereinzeltenAnsätze verstellen, die
im Regelschulsystem und in Modellversuchen
inhaltliche Konzentration (überfachlichoder fä
cherübergreifend) realisieren und curriculum
theoretisch begründen. Allerdings ist im An
schluß an BERNSTEIN (s.o.) festzustellen, daß
im Regelschulsystem solche Ansätze vor allem
von Schulen ausgehen, die von sozialoder intel
lektuell Benachteiligten besucht werden. Über
fachlicheroder fächerübergreifender Unterricht
kann aber nach STRUCK (1979, 28) nicht als
Spezifikumsolcher Schulen angesehen werden,
weil- wie er für das Verhältnis der Hauptschule
zu den anderen Schulformen der Sekundar
stufe I behauptet - die "Ergebnisse längst auf
andere Schulformen..• ausgestrahltund dort als
bereichernde Impulse gewirkt haben" (ebd.;
auch für die Schüler des Grundkurses im nei
gungsdifferenzierten Englischunterricht der
Realschulewerdenfächerübergreifende Zielset
zungen als Voraussetzung für eine Motivierung
diskutiert, MÜLLER, 1979, 88). Wo - wie in
Hamburg seit1976für dieHaupt-und Realschu
len - die Stundentafeln fachübergreifenden Pro
jektunterricht vorsehen, behält allerdings "der
fachgegliederte Unterricht ... zumindest antei
lig seine Legitimationzur Vermittlung systema
tisch gegliederten Wissensund zur Entwicklung
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von fachspezifischen Fähigkeiten und Fertigkei
ten" (STRUCK, 1979, 46; auch der themenzen
trierte naturwissenschaftliche Unterricht in der
Realschule wird nicht als Ersatz für Fachunter
rieht verstanden, BAYRHUBERIBONDERILAND

WEHR, 1979, 141 u. 150). Faktisch liegt kein
vollständiger Übergang vom Kollektionscurri
culum zum integrativen Curriculum vor; auf der
Theorieebene wird geradezu die fachliche Fun
dierang des integrierten Lemens gefordert. Be
zeichnend ist ein schwächerer Vermittlungsrah
men: Alltagswissen undfachlich vermitteltes Wis
sen werden nicht abgegrenzt, sondern metho
disch aufeinander bezogen.
Wo Stundentafeln und Zertifikatsregelungen
nicht geändert werden, bleiben Ansätze integra
tiver Curricula singulär. Weil ihre überregionale
und über die einzelne Schule hinausgehende
Generalisierung nicht gesichert ist, bietet sich
als Rückzugsposition die Verlagerung fächer
übergreifender Bezüge in die Fächer an (vgl.
z.B. ENGELHARDT u.a., 1979,98). Da die Ein
lösung dieser Bezügein das Belieben der einzel
nen Lehrer oder der Einzelschule gestellt wird,
kann nicht mehr von einer Steuerung auf der
Ebene des didaktischen Gesamtsystems oder
der Fachdidaktiken gesprochen werden. Fä
cherübergreifende Bezüge werden auf die Be
zugsebene "didaktische Analyse" (MBNCK,
1975, 41) verlagert.
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