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Curriculumentwicklung an der Basis?

Ueli Heiniger

Vorbemerkung

Das Centre for Educational Research and
Innovation (CERI) der OECD fihrte im Juli
1973 an der Universitadt in Coleraine (Nord-
irland) ein zweiwdchiges Seminar (Uber
schulnahe Curriculumentwicklung durch. Im
Auftrag der Abteilung fur Wissenschaft und
Forschung des Departements des Innern
nahm U. Heiniger, lic. phil., als Delegierter
der Schweiz daran teil.

Der nachfolgende Text basiert auf dem Ta-
gungsbericht von U. Heiniger. Der Autor ver-
steht sich in den ersten beiden Kapiteln in
erster Linie als Berichterstatter, bezieht je-
doch verschiedentlich mit eigenen Kom-
mentaren Stellung. Dje SchluBfolgerungen
fir die Schweiz sind allein vom Verfasser
gezogen und formuliert. CH

Das ist aber ein Ding!

Am Nachmittag des 14. Oktober 1970 be-
fragte Gunther Israel in einer deutschen
Stadt eine Anzahl von FuBgangern, was sie
unter dem Begriff Curriculumrevision ver-
stehen. Hier ein paar Antworten:

— Die Uberprifung des Kreislaufes

etwas nochmal machen

«Gefahren der Gefahren» (lat. Uberset-
zung)

— etwas, was zuruck geht

eine bestimmte Welt ohne Lebewesen
(Sterne, Kosmos)

— das ist aber ein Ding

Ein offenbar gebildeter Mensch vermutet
immerhin, daB «es etwas mit Padagogik zu
tun hat».

Den Lesern der schweizerischen (Lehrer-)
Fachzeitschriften dirfte der Begriff «Curri-
culum» doch schon bekannter sein.

Wir wollen hier die folgende einfache Defi-
nition gebrauchen:

Curriculum: Alle schriftlich festgehaltenen
begriindeten Ziele und Zwecke einer Schu-
le sowie geplanten Aktivitdten zur Errei-
chung dieser Ziele.

Das Curriculum ist weiter ein Lehr- und
Lernplan der mit wissenschaftlicher Hilfe
erarbeitet wurde.

Zum Thema «school-based curriculum de-

velopment» flihrte im Juli dieses Jahres die
OECD' ein zweiwdchiges Seminar in Nord-
irland durch. Daran waren etwa 70 Speziali-
sten und Praktiker aus den verschiedenen
OECD-Staaten vertreten. Der Schreibende
konnte — im Auftrag der Abteilung fir Wis-
senschaft und Forschung des Departe-
ments des Innern — die Schweiz vertreten.
Die Ergebnisse dieser Veranstaltung durf-
ten flr die Schweiz von spezieller Bedeu-
tung sein, da sich hierzulande viele Schul-
leute nach dem «gestlrzten» Bildungsarti-
kel in einer Sackgasse wahnen.

1. Das Konzept: schulnahe Curriculument-
wicklung

Fir die Ubersetzung des «school-based cur-
riculum development» bieten sich einige
Maéglichkeiten an:

— Curriculumentwicklung an der Basis

— schulzentrierte Curriculumentwicklung

— Curriculumentwicklung in der Schule
schulnahe Curriculumentwicklung

(lch werde in der Folge diesen Begriff
verwenden, da er sich in Deutschland so
einzublrgern beginnt.)

Was sind nun die Schwerpunkte einer schul-
nahen Curriculumentwicklung?

a) Die Curriculumentwicklung wird von ei-
nem zentral kontrollierten ProzeB zu ei-
nem dezentralisierten.

Diese Aussage gilt natirlich in erster Linie
fur Lander, die bis anhin ein zentralistisches
Erziehungswesen besaBen (wie zum Bei-
spiel Schweden). Von der Verlegung der
Entwicklungsarbeiten auf die regionale Ebe-
ne verspricht man sich eine erhohte Moti-
vation, groBeres Interesse, vermehrte lden-
tifikation der Beteiligten.

Vertreter der verschiedenen Regionen miB-
ten in einem gesamtschweizerischen Gre-
mium fir eine maBvolle Koordination be-
sorgt sein. Schwierigkeiten, die sich bei ei-
nem Ubertritt von einer Schule in eine an-
dere trotzdem noch ergeben konnten, wiir-
den mit einer vermehrten Individualisierung
des Unterrichts (z. B. Stutz- und Forderkur-
se) abgefangen.



b) Die Curriculumentwicklung wird von al-
len in der téglichen Schularbeit Beteilig-
ten (Lehrer, Eltern, Schiiler, Schulverwal-
tung) angebahnt, geplant und auch aus-
gefihrt. Selbstverstandlich wechselt der

Grad der Beteiligung je nach Aufgabe und

Phase.

Es ist leicht ersichtlich, daB es hier im be-

sonderen auch darum geht, einzelne Initia-

tiven fir einen gréBeren Kreis fruchtbar zu
machen und Engagements zu belohnen.

Lernplane wirden so nicht mehr als etwas

Aufoktruiertes empfunden, sondern als et-

was Eigenes. Hinzu kommt, daB Verbesse-

rungen viel schneller in die Praxis umge-
setzt werden, d. h. eine stindige Revision
ist gesichert.

Beteiligung von «AuBen» - wissenschaft-

liche Experten, Inspektoren usw. — wird da-

durch nicht ausgeschlossen, sondern bleibt
weiterhin Bedingung flr eine kompetente

Curriculumentwicklung.

Neu hingegen ist wohl die Einsicht, daB

wissenschaftliche Entwicklung und hohe

Produktionsqualitat noch nicht die didak-

tische Angemessenheit garantieren. Mit an-

dern Worten: Eine praxisfern organisierte,
rein wissenschaftliche Entwicklung von Cur-
ricula kann wohl kaum die in den konkreten

Lerngruppen wirkenden Faktoren und die

praktischen Bedulrfnisse genugend mitbe-

ricksichtigen.

c) Viel stérker als bis heute muB das ver-
steckte Curriculum (das «hidden curri-
culum») in die Entwicklungsarbeit einbe-
zogen werden.

Eine Reihe von Untersuchungen konnten in

letzter Zeit aufweisen, daB ein GroBteil des-

sen, was in der Schule geschieht, in die

Curriculumentwicklung bis heute Kkeinen

Eingang gefunden hat. Diese Leerstelle wird

hauptsachlich aus dem sozialen Umfeld

(das soziale Klima, die Organisationsstruk-

tur, die Rollen, die Einstellungen und das

Verhalten der am LernprozeB Beteiligten)

gebildet. Fir den LernprozeB und das ge-

samte Schulleben ist aber dieses soziale

Umfeld von groBter Bedeutung. Aus diesem

Grunde ist der Lehrer an der Entwicklungs-

arbeit zu beteiligen, da sich letztlich Neue-

rungen im Unterricht vollziehen.

Und gerade aus den Reihen derjenigen Pad-

agogen, die das «hidden» Curriculum als

Bestandteil des Curriculum forderten, kam

dann auch ein Teil der Kritik an einem allzu
sturen (operationalisierten) Lernzielansatz.
Dieser berge die Gefahr in sich, restriktiv
zu sein, weil er eben dieses soziale Umfeld
und seine Sozialisationswirkungen nicht
einbeziehe. Tim McMullen (einer dieser Kri-
tiker) flihrte denn folgende Griinde an, die
fur eine schulnahe Curriculumentwicklung
sprechen:
«Zum Teil kommen sie aus dem Partizipa-
tionskonzept, das die beteiligten (=invol-
vierten) Personen mit mehr Zufriedenheit
erfillt, wenn sie die Verantwortung fiir ihr
Tun tragen kénnen. Zum Teil ist es ein Ak-
zeptieren der Verschiedenheit und der Plu-
ralitdt des modernen Lebens und der heuti-
gen Gesellschaft, und zu einem weiteren
Teil ist es die Folge der zunehmenden Be-
deutung von Bildungszielen wie:
— Verstehen
— komplexes Problemldseverhalten
— Entwicklung personlicher Fahigkeiten wie
Initiative, Toleranz usw., die Uber der ein-
fachen Wissensaneignung stehen.
Diese neue Gruppe von Zielen hangt viel
starker von der Methode ab, mit der die
Schiuler lernen und von der «sozialen Situa-
tion», in der sie stecken — das aber kann
nicht von einer Zentralstelle exakt spezifi-
ziert werden, sondern muB von den Schii-
lern, ihrem Milieu und den Lehrern selbst
erarbeitet werden» (McMULLEN, 1973).

d) Unter der Voraussetzung, daB die Auto-
nomie gegeben ist, kbnnen in der Schule

— neue Curriculumteile kreiert werden (auch
integrierte Projekte);

— Curricula — oder Curriculummaterialien —
an die eigenen Bedingungen angepaBt
werden.

Mit anderen Worten: man muB sich der
Grenzen einer normalen Schule bewuBt
sein; ein komplett neues Curriculum kann
in der Schule nicht entwickelt werden!
(Gerade hier stellt sich mit aller Deutlich-
keit auch das Problem der Zusammenarbeit
zwischen Praktiker und Theoretiker, im spe-
ziellen zwischen Lehrern und Wissenschaft-
lern. Auf dieses Problem wird am SchluB
dieses Artikels noch eingegangen.)

e) BewuBtsein und Verstédndnis fir die Bil-
dungsziele der curricularen Erneuerung
ist absolut notwendig und muB bei allen
Biirgern geschaffen werden (Demokrati-
sierung).
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Wenn der Ruf nach Demokratisierung des
Bildungswesens ernst genommen wird, so
muB jeder Burger zu den Zielen und Formen
der Schule etwas zu sagen und zu bestim-
men haben — so utopisch das heute noch
ténen mag. Das Geheimnis dirfte u. a. in
einer viel intensiveren Informationspolitik
liegen. Wobei intensiv nicht unbedingt be-
deuten soll «<mehr», sondern in erster Linie
«gezielter» und «besser». Zeugnisse und
Elternabende genigen nicht!

Leitideen und Ziele missen demnach ein-
deutig interpretierbar sein und begrindet
werden. Sind sie dagegen in einer Art und
Weise formuliert, daB Verschiedenes darun-
ter verstanden werden kann, oder sind die
Ziele Uberhaupt nicht formuliert, so bedeu-
tet das kaum, daB solche nicht existieren. In
diesem Fall wird die Aufgabe aber bedeu-
tend schwieriger, da ungeschriebene Ziele
(!) interpretiert werden missen.

f) Gute Schulhduser, gute Ausristung und
gute Hilfsmittel sind wichtig; wichtiger
aber sind die Ausbildung und Haltung der
Lehrer sowie der andern Beteiligten.

Wenn die Schul- resp. Curriculumreform bis

heute wenig bis nichts an der Uberlastung

und z. T. Resignation der Lehrer und an der

Lustlosigkeit und Aggressivitat der Schiiler

andern konnte, so ging sie offensichtlich an

den ganz konkreten Noten des padagogi-

schen Alltags vorbei 2.

Durch Aus- und Fortbildung muB also der

Lehrer nicht nur auf den Wandel vorbereitet

werden, sondern aktiv innovations-gesinnt

werden. Ohne jetzt auf die Rolle des Leh-
rers einzugehen?, sei doch die folgende
kurze Forderung aufgestellt:

Die Lehrerrolle darf nicht zu starren Berufs-

rollen fihren. Der zukinftige Lehrer muB

lernen, relativ angstfrei, sicher und flexibel
zu reagieren, ohne die eigenen Absichten
aufzugeben. Er sollte sogar das Risiko von

MiBerfolgen und evil. Sanktionen in Kauf

nehmen (Innovationsbereitschaft ist auch

Risikobereitschaft!)

g) Durch die Integrierung aller in der Schule
involvierten Personen soll es mdglich
werden, die Werte der Gesellschaft in
die Schule zu Ubermitteln und umge-
kehrt die Werte der Schule in die Ge-
sellschaft zu ibertragen.

Die Schule von morgen muiBte sich von der

Mittelklasseninstitution zu einer Statte der

Begegnung und Konfrontation verschiede-
ner gesellschaftlicher Werte werden.

h) Wie eng oder wie weit auch das Curri-
culum ist, das entwickelt werden soll, er-
folgreich kann es nur mit einem einiger-
maBen systematischen Ansatz sein.

Die Entwicklung neuer Schulen bedarf also

auch hier eines systematischen Ansatzes,

der sich von ad-hoc-Entscheidungen, mit
dem Verstandnis von naturwichsigen Pro-
zessen, «die von engagierten Bildungspoli-
tikern oder von kommunalpolitischen In-
teressen in Gang gesetzt wurden, dann aber
sich selbst uUberlassen bleiben» (ROLFF in

Zeitschrift fir Padagogik, 1971, 125), unter-

scheidet.

Solche systematischen Ansatze sollten al-

lerdings nicht als Rezeptmittel verstanden

werden, sondern als Handlungsanweisung.

Zusammenfassung in Schlagworten:

Lautete das Verlangen eines GroBteils der

aufgeklarten Offentlichkeit noch bis vor kur-

zem (vgl. Bildungsartikel) nach:

— «Vereinheitlichung des Bildungswesens

— Zentralisierung der Entscheidungsbefug-
nisse

— Konzentration der knappen Ressourcen

— systematische Planung des Unterrichts»
(BRUGELMANN 1973, 87),

so scheinen die entsprechenden Forderun-

gen der schulnahen Curriculumentwicklung

zu heiBen:

— «Dezentralisierung und Pluralisierung

— Autonomie und Partizipation

— Alternative und Konkurrenz

— Offenheit und Individualisierung der Lern-
prozesse» (BRUGELMANN 1973, 86).

Die Forderungen nach einem solchermaBen

beschaffenen bildungspolitischen Klima las-

sen sich jedoch nicht im Ruf «Bewahrt um

Himmels Willen den chaotischen schweize-

rischen Schulféderalismus» unterbringen!!!

Es handelt sich bei den letztgenannten

Schlagworten weniger um schroffe Gegen-

satze zu den erstgenannten, denn um Ver-

schiebung der Schwerpunkte, die Setzung
neuer Prioritaten.

i) Definitionen

Bevor ich ein Beispiel einer schulnahen
Curriculumentwicklung darstelle, diirfte es
zweckdienlich sein, einige der Fachaus-
dricke, die in diesem Zusammenhang wich-
tig sind, zu definieren:



Wechsel, Wandel, Verdnderung (Change:
Anderung der bestehenden Situation in po-
sitiver oder negativer Richtung).

Erneuerung (Innovation): Verbesserung in
Richtung von festgestellten Zielen, die ein
oder mehrere qualitative Kriterien voraus-
setzen.

Curriculum-Entwicklung (Curriculum deve-
lopment): Alle Aktivitaten, die unternom-
men werden, um die Qualitat des Curricu-
lums zu verbessern. Diese Aktivitaten zielen
auf ein Erreichen der Ziele des Curriculums
unter den gegebenen Bedingungen; aller-
dings kdnnen die Resultate so sein, daB3 es
ndtig wird, die Rahmenbedingungen zu an-
dern.
Rahmenbedingungen (frame factors): Alle
Einschrankungen im Schulsystem, die resul-
tieren aus: Nationalen Gesetzen,

Okonomie,

Organisationsformen,

menschlichen Fahigkeiten

und dem aktuellen Wissensstand.
Schulnah (school-based): Die Entwicklungs-
arbeiten sollen von den in die tagliche
Schularbeit verwickelten Personen ange-
bahnt, geplant und ausgefiihrt werden: Leh-
rer, Eltern, Schiler und Schuladministrato-
ren. Der Grad der Beteiligung in den ver-
schiedenen Kategorien variiert mit dem
(Entwicklungs-)Stadium, der lokalen Orga-
nisation und dem Innovationstyp.

2. Als Beispiel fiir eine Curriculumentwick-
lung in der Schule:

Der Lehrer-Material-Ansatz (Teacher Based
Curriculum Development).

Diese Uberschrift ist etwas ungliicklich for-
muliert, sagt aber meiner Ansicht nach mehr
uber den Inhalt aus, als die auch etwa be-
nutzten Begriffe «marketing-Ansatz» oder
«ProzeB-Ansatz».

Dieser flir schweizerische Verhaltnisse neue
Ansatz wurde in Ulster von P. A. Kaner, Di-
rektor des Projekts «Mathematik fir die
Mehrheit» 4, Universitat von Exeter, vorge-
stellt. Dieses Vorgehen wird gerade in letz-
ter Zeit recht stark beachtet, man denke et-
wa an die Diskussion um «offene Curricu-
la» oder die auch bei uns bekannt geworde-
nen amerikanischen Projekte ESS°® (Ele-
mentary Science Study) oder SAPA° (Sci-
ence — A Process Approach).

2.1. Die Vorevaluation: Versagen des her-
kémmlichen Unterrichts

Das Projekt bricht mit den herkdmmlichen
Traditionen der Curriculumentwicklung,
nicht aus Prinzip, sondern auf Grund einer
Analyse der Probleme, die sich im Mathe-
matik-Unterricht den Durchschnitts- und
darunter liegenden Schilern stellen.

Die erste Phase ist also eine Evaluation der
bestehenden Zustande.

Diese Vorevaluation fuhrte zu folgenden -
hier allgemein gehaltenen - Ergebnissen
(die wohl auch fir die Schweiz in etwa zu-
treffen durften):

- 40 %, der Schiller verlassen die Schule
mit 16 Jahren — mit einem vollkommen
ungenugenden Verstandnis der elementa-
ren Mathematik.

— Das Behalten von mathematischen Fak-
ten oder Fertigkeiten ist gering.

— Die Kinder schatzen den Mathematikun-
terricht nicht.

— Die Schiuler glauben, keine Maoglichkeit
zur Eigen-Aktivitat oder zur Themenwahl
in der Mathematik zu haben.

— Die Schiler glauben dem <«Argument»:
«Lerne das, es wird die spater helfen!»
nicht.

Einen ahnlichen Pessimismus zeigten die
Lehrer.

— Sie haben nur geringes Vertrauen in sich
selbst, den Unterricht zu andern.
— Viele Lehrer kommen von andern Unter-
richtsfachern her (oft aus Notwendigkeit).
— Lehrer, die in den unteren Fahigkeits-
gruppen unterrichten, neigen zu einer
«Was-nltzt-es-schon?»-Mentalitat.
Eine weitere Komplikation war der tiefe kul-
turelle Graben zwischen den (Mathematik)-
Curriculumentwicklern und den Unter-
schichtskindern. «Das gegenseitige Nicht-
Verstehen konnte kaum totaler sein», wie
es KANER ausdriickte.
Die Werte der Mathematik (Okonomie, Pra-
zision, klare Beweisfuhrung) sind nicht die
Werte der Menschen, auf die ein Leben mit
Handarbeit wartet, wo Uberleben mehr zahlt
als Prinzipien. (Zum Beispiel zeigte die
Vorevaluation, daB die euklidischen Axio-
me fur Mathematiker sehr interessant, fur
die andern aber langweilig und pedantisch
sind.)
Kurz: der kulturelie Unterschied macht es
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dem Lehrer schwierig bis unmdglich, seine
Werte und Geflihle zu kommunizieren.
Diese Ergebnisse decken sich ungefédhr mit
BITTNER (1971), der von der Tiefenpsycho-
logie her vermutete, daB die padagogischen
Strategien der Gegenwart (etwa auch die
Curriculumforschung) sich zunehmend am
Selbstkonzept der Erwachsenen orientie-
ren, indem das Curriculum und die Rein-
heit der Methode idealisiert wurden. Das
besagt, daB Lernziel und Methode nicht pri-
mar von der Objektprasenz «Kind», sondern
von der kollektiven Selbstreprasentanz des
Erziehers, d. h. von den von ihm vorgestell-
ten gesellschaftlichen Notwendigkeiten her,
angelegt werden.

Eine Reihe von weiteren schulischen und
sozialen Faktoren wurde wohl durch die
Vorevaluation aufgedeckt, die Projektbear-
beiter beabsichtigten aber nicht, resp. es
stand nicht in ihrer Macht, das gesamte
Sozialsystem zu andern.

In diesem Problembereich war es von An-
fang an klar, daB jeder Versuch eines durch
Akademiker erarbeiteten traditionellen Cur-
riculums in der Schule scheitern muBte. Das
heiBt, der Effekt einer Curriculumentwick-
lung nach dem der industriellen Fertigung
entlehnten Muster des Research, Develop-
ment and Dissemination (Forschung-Ent-
wicklung-Vermittlung) durch ein zentrales
Team wiirde gezwungenermaBen klein sein.
2.2. Der alternative Ansatz

Ziel des Projekts: Die Absicht des Projekts
muBte sein, Lehrmaterial zu erarbeiten, das
die wirkliche materielle und soziale Welt
mit mathematischen Konzepten verbindet.
Die Schiiler sollen sich fiur Probleme enga-
gieren, die sie befahigen, eine komplexe
und interessante Umwelt besser zu verste-
hen. Anders ausgedruckt: «Mathematikun-
terricht kann nicht von seinen Funktionen
getrennt werden» (KANER, Newmaths, the
journal of the continuation project, 1973,
Nr.6 und 7, 5).

Das Unterrichtsmaterial muf3te also eine di-
rekte Beziehung zum jetzigen und zukunf-
tigen Leben dieser Schiler haben und zu
jenen Dingen, die Kinder studieren, wenn
sie freie Wahl haben. Die besten Leute, um
solches Material zu entwickeln, waren jene,
die in engem Kontakt mit den Schdlern ste-
hen: Die Klassenlehrer. Die konsequente
Folge davon:

The teacher based curriculum development
(der Lehrer-Material-Ansatz).

Auf eine entsprechende Anfrage stellten 51
ortliche Schulbehdrden des Erziehungswe-
sens (Local Education Authorities) Lehrer
frei. Wahrend eines ganzen Trimesters -
jeweils einen halben Tag pro Woche - be-
reiteten diese Materialpakete vor, die auf
einer Beziehung der Mathematik mit jeweils
einem Aspekt der Umwelt basierten. Um
Uberschneidungen zu verhindern, gab hier
die Projektleitung allgemeine Themen vor.
Solche Umweltthemen konnten sein: Wind-
geschwindigkeiten, Fischerei, fremde Wah-
rungen, Vorverhaltnis usw.

Da die 500 Lehrer, die in dieser 1. Schreib-
phase mitarbeiteten, in der Woche noch
4'/2 Tage in der Schule waren, konnten sie
mit ihrem Material einen Vortest durchfih-
ren. Die Lehrer Uibergaben bis zum verein-
barten Termin nur solches Material, das
sich bei den Schilern als erfolgreich er-
wiesen hatte.

Daran schloB sich eine Evaluationsphase
an. Diese wurde durch eine Lehrergruppe
durchgefiihrt, die fur ein Trimester fur diese
Aufgabe freigestellt wurde.

Diese evaluierten also das Material, das
von ihren Kollegen entwickelt wurde.

3 Hauptgrinde erméglichten diese Entwick-
lungsstruktur:

1. Die Lehrer wirdigten das Problem, das
hier aufgegriffen wurde und glaubten, daB
der gewahlte Ansatz korrekt sei.

2. Die gut ausgebauten Lehrerzentren (Tea-
chers'Centres) und technische (Reproduk-
tions-)Einrichtungen standen den Gruppen
zur Verfugung.

3. Der Gedanke, der Lehrer sollte Urheber

der Curriculumentwicklung sein, war unter

lokalen Inspektoren und Fachexperten be-

reits verbreitet.

Die Projektleitung ubernahm die Koordina-

tions- und Redaktionsaufgabe. Dieses Team

bestand aus

— 2 Redaktoren (einem Mathematiker und
einem Experten fur Leseschwierigkeiten)

— 1 Graphiker

— 1 Evaluator

und einem kleinen Verwaltungsteam.

Dieses Team ubte folgende Aufgaben aus:

— Koordination der Arbeit der Entwicklungs-

gruppen



— Herausgabe von Versuchsversionen des
Unterrichtsmaterials

— Organisation eines breiten Evaluations-
programms.

Zudem wurde eine starke Offentlichkeits-

arbeit betrieben.

Die Entwicklungsgruppen wurden durch lo-

kale Koordination unterstitzt. Diese gal-

ten als Reprasentanten des Projekts. lhre

Funktion war eine weiterfiihrende, indem

bei ihnen Informationen Uber das Projekt

zusammenliefen, und indem sie lokale Fort-

bildungskurse (in-service trainings) durch-

fihrten.

2.3. Erste Erfahrungen

Der Umstand, daB ca. 500 Lehrer in der er-
sten Schreibphase mitarbeiteten, gab vie-
len interessierten Kollegen Vertrauen, diese
Produkte zu benutzen. Grundsatzlich lie
sich bei Schiilern und Lehrern ein neuer
gegenseitiger Respekt und ein Anwachsen
von offener Kritik und Motivation feststellen.
Das Klima in den Entwicklungsgruppen war
ausgezeichnet und die Lehrer setzten sehr
viel Zeit ein, Grundlagen ihrer Arbeit zu stu-
dieren (gute Motivation, Interesse und so-
zialpolitisches Engagement). Zu frih ist es
noch, zu sagen, ob das Projekt zum Haupt-
beeinflussungsfaktor fiir den Mathematik-
unterricht bei dem «gewdhnlichen» Schiiler
geworden ist. Ohne Zweifel deutet vieles
schon heute auf die Richtigkeit des ge-
wahlten Vorgehens der Curriculumentwick-
lung hin.

2.4. Warum keine Lernziele?

Auf diese von mehreren Teilnehmern ge-
stellte Frage bemerkte der Projektleiter,
daB das Projekt mit (mindestens) 3 Dimen-
sionen arbeiten miisse:

Allgemeiner Vektor: 1. Hilfe zur Uberbriik-
kung des Grabens zwischen gewissen unzu-
friedenen Schiilern und dem allgemeinen
Schulcurriculum und dabei diesen Schiilern
zu helfen, die allgemeinen Bildungsziele zu
erreichen.

Material-Vektor: 2. Lieferung von Material
eines spezifischen Typs zum Gebrauch fiir
Lehrer in spezifischen Situationen (existiert
bis jetzt noch nicht).

Mathematischer Vektoré: 3. Hebung des Ni-
veaus der mathematischen Erfahrung und
Leistung fiir einen gewissen Bereich der
Schiilerschaft,

wobei die Materialteile jeweils aus den «Ab-
sichten» 1. und 2. abgeleitet wurden.
«Einzig in Hinsicht auf den mathematischen
Vektor haben wir entschieden, keine Lern-
ziele zu definieren. Im jetzigen Zeitpunkt
kénnten diese Lernziele nur aus der tradi-
tionellen Erfahrung abgeleitet werden. Un-
ser Projekt stellt einen total neuen Weg des
Arbeitens dar, sollte nicht vorhersagbare
Lernziele erzeugen und im Verhaltnis zu
den traditionellen Fertigkeiten neue Werte
setzen. Wir kénnen es uns nicht leisten,
diese Situation zu beschneiden mit einer
verfriihten Definitionssammlung!» (KANER,
1973)

Hier gilt es zu verdeutlichen: Es wird nicht
von konkreten Lernzielen ausgegangen. Die
Arbeit fihrt jedoch zu Lernzielen, welche
aus den Unterrichtsmaterialien und Erfah-
rungsberichten «herausdestilliert» werden.

2.5. Aligemeine Ziele

Im Verlaufe des Projekts wurden in Grup-
pendiskussionen mit den beteiligten Leh-
rern eine Reihe von allgemeinen Zielen fur
den Mathematikunterricht definiert.

Hier eine Auswabhl:

— Fahig sein zu argumentieren, zu begrin-
den (wissen wie der eigene Standpunkt
begriindet wird).

— Fahig sein, Beweise zu werten, Schein-
beweise zu erkennen und vorbereitet
sein, den eigenen Standpunkt mit Hilfe
von neuen (Uberzeugenden) Beweisen zu
andern.

— Intellektuellen Mut haben und so féhig
sein, Probleme anzugehen.

— Fahig sein, «auf den eigenen Beinen zu
stehen».

— Vorbereitet sein, Neues zu lernen und
aus Fehlern zu lernen.

— Interesse fiir die Welt und andere Men-
schen zu haben.

— Nitzliche Fertigkeiten zu entwickeln (phy-
sische und geistige) und diese auch an-
zuwenden.

- Fahig sein, Experimente anzubahnen und
zu begleiten.

— Sensitiv gegeniber Ungerechtigkeiten zu
sein und eine gerechte Sache zu erken-
nen.

Das sind allgemeine Ziele fir den Mathema-

tikunterricht! Ich denke, der Lehrer sollte

sich selber seine Gedanken dazu machen.
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Nur das: Auffallt doch, daB diese Ziele nicht
mehr notwendigerweise in der «mathema-
tischen Sprache» formuliert sind, nicht mehr
einen «abgeschlossenen Wissenschafts-
zweig» bilden.

SchluBbemerkung: «Das Prinzip der Reali-
tat muB ins Spiel gebracht werden, wenn
immer formale Erziehung bei einem Indivi-
duum gescheitert ist. Die wichtigste Reali-
tat fir jeden Schiiler ist seine eigene Erfah-
rung (physikalisch und geistig), so daB die-
jenigen Lernaktivitdten, die den Schiiler als
komplettes Individuum verlangen, die be-
sten sind» (KANER, 1973, 8).

3. Folgerungen fiir die Curriculumentwick-
lung in der Schweiz

3.1. Aus den zwei vorhergehenden Kapiteln
lassen sich folgende Tendenzen herausle-
sen:

a) Die Curriculumentwicklung, speziell in
den USA, GroBbritannien und Schweden, ist
alter als in den deutschsprachigen Landern.
Wir sollten aus den Entwicklungen dieser
Lander lernen. Insbesondere erwies sich
der Effekt der GroBcurricula, die nach dem
Forschung - Entwicklung - Vermittlung- (Re-
search, Development and Dissemination)
Konzept konstruiert wurden, als gering. Pro-
dukte, die von «oben» nach «unten» ent-
wickelt wurden, haben sich im Klassenzim-
mer nicht durchgesetzt.

b) Bestehende Institutionen, die im Bereich
der Curriculumforschung tatig sind, sind
meist nicht in der Lage, den Schulen bei
ihren konkretan Schwierigkeiten und Be-
dirfnissen ebenso konkret zu helfen. Ent-
weder sind diese Institute von allem Anfang
an fir theoretische Forschung konzipiert
oder sie entwickeln sich in dieser Richtung.
c) Eine Curriculumentwicklung ist — wenn
sie in der Schule zu Verbesserungen fuhren
soll — auf die Motivation, das Problembe-
wuBtsein, die Innovationsbereitschaft, das
Engagement und die Kompetenz der in der
Schule tdtigen Personen, speziell der Leh-
rer angewiesen.

d) Eine curriculare Reform besteht nicht
nur in der Bestimmung, Modernisierung
und Begriindung von Lernzielen, in der Aus-
wahl und Abfolge von Inhalten und der Op-
timierung von Beurteilungsinstrumenten.
Ebenso wichtig sind geplante Veranderun-

gen der Einstellungen, Rollen, Interaktions-
formen der Lehrer und Schiler, sowie die
Lernsituationen.

3.2. Folglich ist zu priifen,

a) ob und wo in der Schweiz schulnahe
Curriculumreform praktiziert wird. Unter
Umstanden wird diese nicht als solche be-
zeichnet, sicher aber laBt sie sich von ei-
nem umsystematischen «do-it-yourself»-
Vorgehen unterscheiden. Ergebnisse und
Produkte sind zu sammeln, zu uberprifen
und evtl. weiteren Schulen und Institutionen
zur Verfligung zu stellen.

b) ob sich nach einer eingehenden Studie
der englischen Teachers'Centers Adapta-
tionsformen dieser Zentren fiir die Schweiz
entwickeln lieBen (im Sinne von Regionalen
Didaktischen Zentren).

c) in welcher Form diese Curriculument-
wicklung in die Lehrerausbildung einflieBen
kdnnte, dabei ist an die Mitberucksichtigung
von Verhaltenstraining und Unterrichtsbe-
obachtung gedacht (z. B. als Microteach-
ing).

d) wie Angebot und Methode der Lehrer-
fortbildung zu revidieren waren. So ware
etwa das Konzept «Fur jeden etwas» durch
eine gezielte, begrundete Fortbildung zu
ersetzen. Zudem muBte Uberprift werden,
welche Funktion Lehrer in der Leitung sol-
cher Fortbildungskurse hatten.

e) ob und wie Verwaltungsleute an einer
gezielten Fortbildung beteiligt werden kénn-
ten.

f) ob die bestehenden Institutionen (For-
schungsinstitute) nicht eine groBere Ser-
vice-Koordinations- und Beratungsfunktion
zu ubernehmen hatten. Die Vermittlung ge-
eigneter Berater und Experten fir aktuelle,
konkrete Probleme und der soziale Kontakt
zwischen Wissenschaft und Schulpraxis
wéren weitere Aufgaben. Hier miiBten auch
die Probleme, die durch die Fachsprache
entstehen, studiert werden.

g) wie Schiler- und Elternpartizipationsfor-
men einzuliben waren.

Anmerkungen:

' OECD=0Organisation for Economic Co-opera-
tion and Development

2 Als eines der wenigen Beispiele sei hier das
BIVO-Projekt genannt, das vom Pad. Institut
Ziirich in Zusammenarbeit mit dem P&ad. Insti-



tut Fribourg (FAL) durchgefiihrt wurde. Vgl.
ROTH P., SCHELLHAMMER E.: Kritische Ent-
scheidungssituationen im Berufsfeld des Leh-
rers, Zirich 1971 (Auslieferung: Beltz Basel)
Auch diesem Thema wurden in dieser Zeit-
schrift schon mehrere Artikel gewidmet.
Mathematics for the Majority Continuation Pro-
ject — An Example of Teacher Based Curricu-
Jum Development. (Fiir die Sekundarschule 1.)
Seminar paper 5.

In Titken H., Spreckelsen K. (Hrsg.): Konzep-
tionen und Beispiele des naturwissenschaftli-
chen Unterrichts. Naturwissenschaftlicher Un-
terricht in der Grundschule. Band 2. Frankfurt
1973.

Wohl im Sinne eines fachdidaktischen Vektors
gemeint.
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Neuzeitliche Aspekte im Heimatkunde- und Geografieunterricht*

1. Teil

Max Feigenwinter

1. Auseinandersetzung mit dem Begriff

1.1 Kritik an der Heimatkunde

Dem Fach, das wir als Heimatkunde be-
zeichnen, wird heute in der Literatur groBe
Aufmerksamkeit geschenkt. Es gibt in neue-
ster Zeit eine Menge Neuerscheinungen, die
zur Innovation und Veranderung dieses Fa-
ches beitragen wollen. Man fragt sich, ob
die Heimat- und Volkskunde wirklich im
Interessebereich der Volksschiiler liegt.
EINSIEDLER stellt die Frage «Entspricht die
hohe Zahl der erdkundlichen Stoffe seiner
Bildungsstufe und seiner Motivationssitua-
tion? Sind nicht andere Inhalte, die gerade
nicht der heimatkundlichen Umgebung ent-
stammen, der Weltbeméachtigung und der
intellektuellen Horizonterweiterung zutrag-
licher?» (EINSIEDLER 1971, 16).

«Heimat» war in der Vergangenheit durch
eine raumliche und emotionale Komponen-
te definiert. SPRANGER verstand die Hei-

* Referat anlaBlich eines Fortbildungskurses in
Wattwil und Rorschach.

mat als die «erlebbare und erlebte Total-
verbundenheit mit dem Boden... Heimat
ist geistiges Wurzelgefiihl» (SPRANGER
1923, 14). Man versuchte und versucht man-
cherorts bis heute, die Heimat in konzen-
trischen Kreisen zu erschlieBen. Der Be-
ginn des Geografieunterrichts ist im Schul-
zimmer, der erste Lerngegenstand ist das
Schulzimmer, bis man dann schlieBlich
uber das Schulhaus, die Umgebung des
Schulhauses, das Quartier in das Dorf vor-
stieB, in dem das Kind schon immer lebte.
Man machte Dinge zu Problemen, die fir
das Kind gar keine sind und waren.

Die Bildungsziele sind bis heute in unsern
Lehrplanen in Leerformeln vorangestellt.

Die Behandlung bestimmter Stoffe hing in
einem solchen Unterricht vom zufalligen
Vorhandensein in dieser realen Umgebung
ab. NEUKUM schreibt dazu: «Wenn Sach-
unterricht in der Grundschule echte Welt-
begegnung ermoéglicht und Impulse fir die
geistige Entwicklung im Sinne kumulativen
Lernens geben will, dirfen diese Aufgaben
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