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ARTHUR JENNINGS

Didaktik, Curriculum und der Lehrplan —
eine englische Sicht

1. Einleitung

Die Landschaft des englischen Bildungswesens wandelt sich rapide. Obgleich das
Wesen dieses Wandels eher politischen Uberzeugungen als pidagogischen Erkennt-
nissen oder Forschungsergebnissen entspringt, beruht es dennoch auf Annahmen iiber
Lehr- und Lemprozesse. Die Folgen sind fiir die Schulen und deren Verwaltung, fiir
die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler wie auch fiir die Lehrerinnen und Lehrer und
deren Ausbildung spiirbar, ja sie erstrecken sich sogar auf feine Veridnderungen im
padagogischen Sprachgebrauch. Zwar werden uns hier nur bestimmte Aspekte dieses
Wandels beschiftigen, aber es lohnt sich dennoch, kurz anzumerken, da88 das Fehlen
einer stichhaltigen theoretischen Untermauerung der Schulpraxis moglicherweise die
politisch motivierte Reform unseres Systems erleichtert hat, eine Reform, die sich
sogar auf die entscheidenden Worte im Titel dieses Aufsatzes bezieht: Curriculum und
Lehrplan.

Es ist weitgehend bekannt, daB der Gesetzgeber kiirzlich zum ersten Mal in Eng-
land ein zentral iiberwachtes und fiir alle Schiilerinnen und Schiiler der Pflichtschulzeit
verbindliches landesweites Curriculum eingefiihrt hat. Bei dieser Entwicklung wurde
das Wort Curriculum so verwendet, daB die herkommliche Unterscheidung zwischen
Lehrplan und Curriculum zum Teil verwischt wurde. Historisch wurde das Wort
Curriculum in England so gebraucht, daB es die Gesamtheit der formalen und inten-
tionalen von den Bildungseinrichtungen ermoglichten Lernerfahrungen bezeichnete.
Ja, es war iiblich, bestimmte Aspekte dieses Gesamtcurriculums abzusondern, vor
allem jene Teile, die iiber die einzelnen Unterrichtsfacher hinausgehen. So bezeichnen
wir als auBercurricular solche freiwilligen Aktivititen, die nicht in die normale Unter-
richtszeit fallen und den Erfahrungshorizont der Schiilerinnen und Schiiler erweitern
sollen. Und #hnlich ist fiir uns das implizite Curriculum von groBer Bedeutung, das im
Schulethos wie auch in den Werten und Idealen der Schulgemeinschaft zum Ausdruck
kommt. Im Gegensatz zu dieser holistischen Breite sicht das landesweite Curriculum
eine Sammlung von Unterrichtsfichen vor (LAWTON/CHITTY 1988). Bei diesen Fa-
chern handelt es sich im wesentlichen um jene, die seit jeher die Grundlage der
staatlichen Schulbildung waren, allerdings mit einigen vor allem die technologische
Entwicklung berticksichtigenden Abidnderungen. Schnell wurden kritische Stimmen
wie diese vernehmbar:
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»Die aufgefiihrten Fécher scheinen nicht mehr als zusammengewiirfelte Ausziige
des bestehenden, von der Regierung gebilligen Curriculums zu sein. Was wir drin-
gend brauchen ... ist ein Verstindnis der libergeordneten Kategorien (Geisteswis-
senschaften, Kiinste, Naturwissenschaften), die, sofern sie richtig zusammengestellt
werden, eine Art Gleichgewicht bilden konnten“ (ABBS et al. 1987).

So enthalten beispielsweise die landesweiten Curricula fiir Mathematik und Naturwis-
senschaften Festlegungen der Inhalte. Diese sind zu geeigneten Einheiten fiir die
verschiedenen Stufen des Schulunterrichts zusammengefaBt und umfassen Richtlinien
fiir die Unterrichtsansétze, wenn auch keine Vorschriften iiber die Unterrichtsmetho-
den. Es wire nicht falsch, alle diese inhaltlichen Aussagen (Lehrprogramme) als
Lehrplan zu bezeichnen, denn die Lehrerinnen und Lehrer in den Schulen haben die
Aufgabe, diese Inhalte in Unterrichtsthemen und Unterrichtsreihen umzusetzen, ob-
gleich die begleitenden Aussagen iiber hierarchisch angeordnete Leistungsziele, ver-
bunden mit Richtlinien fiir die Lehrkrifte, ein Gesamtpaket darstellen, welches die
Bezeichnung Curriculum durchaus rechtfertigt.

2. Die historische Perspektive

Das landesweite Curriculum gehort zu jenen Punkten der Bildungsreform, die am
wenigsten umstritten sind. Von groBerem Belang ist die zentrale Kontrolle, und die
Debatten iiber Einzelheiten der Inhalte und Akzente der jeweiligen Schulficher
reiBen nicht ab. Dennoch wird der Gedanke, séimtliche Staatsschulen sollten sich nach
einem allgemeinverbindlichen Curriculum richten, weitgehend akzeptiert. Die Griin-
de fiir die besondere Zusammenstellung der Ficher und die Art und Weise, in der das
Curriculum verfaft wurde, lésen leidenschaftliche Diskussionen aus. In Gro8britanni-
en gibt es eine umfangreiche und wachsende Literatur zu Curriculumfragen, und viele
meinen, die Planung der einzelnen Fachcurricula hitte im Rahmen eines Gesamtcur-
riculums stattfinden sollen, was jedoch nicht der Fall war.

Man sollte nicht vergessen, da3 das britische Bildungswesen nur langsam von dem
aus der Klassengesellschaft entstandenen Elitedenken abriickt. Noch heute behaup-
ten die englischen Privatschulen eine Spitzenposition innerhalb des Systems. Einzelne
Oberschulen versuchten zwar mit den Leistungen der Privatschulen gleichzuziehen,
aber nur wenige dieser Schulen sind von dem in den friithen 60er Jahren begonnenen
Ubergang zu Gesamtschulen unberiihrt geblieben. Seit den 50er Jahren ist England
ganz allméhlich weniger klassenbewuBt und gleichzeitig multikultureller, weniger
autoritdr und in bezug auf Werte pluralistischer geworden. Die Curriculumforschung
hat seit den 60er Jahren diese Tendenzen gebiihrend beriicksichtigt, ohne vollig
verhindern zu konnen, da8 das elitire Erbe weiterhin EinfluB auf das Curriculum
austibt.

Die herkbmmliche Ausbildung in den Privatschulen war humanistisch, und man
legte vor allem Wert auf Sprachen, Latein eingeschlossen. Neue Ficher wie die
Naturwissenschaften, die sich einen Platz erobern wollten, taten dies mit der Begriin-
dung, durch sie wiirde das Denkvermogen ebensogut geschult wie durch den La-
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teinunterricht. Zu diesem Zweck wurde reines theoretisches Wissen in den Naturwis-
senschaften hoch geschitzt, wihrend die tégliche Anwendung nicht fiir wichtig gehal-
ten wurde. Vielleicht iiberrascht es, daB stets auch umfangreiche praktische Ubungen
durchgefiihrt wurden. Allerdings waren sie im wesentlichen nur Mittel zum Zweck.
Primir sollten sie die theoretischen Fragen in Vorbereitung auf externe Priifungen, bei
denen vor allem die Kenntnis wissenschaftlicher Tatsachen und Gesetze gepriift
wurde, erhellen. Die Priifungsausschiisse veroffentlichten Lehrpline, die lediglich
Aussagen iiber die Inhalte enthielten. Die Lehrkrifte ordneten diese Inhalte in Un-
terrichtsprogramme ein, die ihnen und ihren Schiilerinnen und Schiilern entgegenka-
men. In einem dezentralen System lieB dies die Vorstellung aufkommen, die Lehrerin-
nen und Lehrer wiirden das Curriculum kontrollieren.

Dieses durch frithere Spezialisierung unterstiitzte Elitedenken konnte sich mit nur
leichten Aufweichungen bis zur Aufldsung der Gymnasien halten. Erst als in England
in den 60er Jahren eine bewuBte Kehrtwende vollzogen wurde, drehte sich die pad-
agogische Debatte hauptsdchlich um die Frage, welche Art Ausbildung allen Schiile-
rinnen und Schiilern angeboten werden sollte. Der rapide Wissenszuwachs vor allem
in den Naturwissenschaften und im technologischen Bereich bedeutete, daB kiinftig
niemand mehr erwarten durfte, mit allen Wissensgebieten vertraut zu sein. Erzie-
hungswissenschaftler und -wissenschaftlerinnen stritten heftig dariiber, wie eine All-
gemeinbildung im neuen wissenschaftlichen Zeitalter aussehen konne. HIRST (1965)
ging bei seiner Erorterung der Frage von der Annahme aus, Bildung solle hauptsich-
lich Rationalitét, Selbstbestimmung und den Verstand entwickeln. Aufgrund seiner
Analyse des Wissens kam er zu der Behauptung, es gebe mehrere, logisch unterschie-
dene Formen des Wissens. Er argumentierte, die Ausbildung eines rationalen Denk-
vermogens solle in all diese Wissensformen einfiihren. HIRST unterschied zwischen
Mathematik, Physik, Geisteswissenschaften, Geschichte, Literatur und den schonen
Kiinsten, Ethik, Religion und Philosophie, weil sich diese in begrifflicher und struktu-
reller Hinsicht sowie in ihren Wahrheitskriterien logisch unterscheiden lieBen. Zwar
blieben HIRSTs Gedanken nicht unwidersprochen (PRING 1976), aber sein Hauptge-
danke war fiir die Curriculumdebatte entscheidend.

Es ist offensichtlich, da8 HIRSTs Curriculumplan nicht mit dem gewoéhnlichen
Fécherpaket iibereinstimmt. Im optimistischen und neuerungsfreudigen Klima der
60er Jahre wurden, unterstiitzt durch die Gelder der regierungsamtlich geforderten
School Councils, viele neue Curriculumpakete entwickelt und erprobt. So faBte man
Geographie und Geschichte zu einem einzigen Fach zusammen, um ein ,,geisteswis-
senschaftliches“ Curriculum zu schaffen, und in einigen Fillen wurde auch der Religi-
onsunterricht dieser Verbindung zugesellt. Daneben wurden viele Curriculumpline
von der Nuffield Foundation finanziell gefordert, und deren naturwissenschaftliche
Projekte waren sehr einfluBreich, nicht zuletzt deshalb, weil es bis dahin vollig uniib-
lich war, ganze Curriculumpakete zu entwickeln, zu denen ein Lehrplan, ausdriicklich
festgelegte Ziele sowie eine Philosophie der Erziehung gehorten. Unterstiitzt durch
Schulbiicher fiir Lehrerinnen und Lehrer sowie Schiilerinnen und Schiiler, vertraten
die von der Nuffield Foundation geforderten naturwissenschaftlichen Entwiirfe einen
Lehransatz, der als ,,angeleitete Entdeckung” bezeichnet wurde und in dem der
wissenschaftliche Proze3 einen hohen Rang einnahm, wihrend die Fihigkeit, Wissen
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zu reproduzieren, kein hohes Ansehen genoB. In einem spéteren Stadium befiirwor-
teten einige Nuffield-Entwiirfe und die Schools-Council-Pléne eine Vereinigung der
getrennten Naturwissenschaften zu verschiedenen ,,ganzheitlichen Wissenschaftspro-
grammen®“. Dieser Trend entsprach einem verbreiteten Interesse an integrativen Cur-
ricula und dem Versuch, die Beriihrungspunkte zwischen den Fichern deutlich zu
machen, statt eine derartige Integration der eigenstindigen Leistung der Lernenden
zu iberlassen. Aufgrund dieser Beschiftigung mit der Personlichkeitsentwicklung
wurde der Forderung eines personlichen und sozialen Curriculums zusitzliche Beach-
tung geschenkt.

Diese ideenreiche Periode von Curriculumdebatte, -innovation und -entwicklung
konzentrierte sich auf allgemeine Fragen iiber die Art bereichernder Erfahrung, die
Unterricht bieten sollte. Ein weiterer Schwerpunkt war die Frage, welche Ficherinhal-
te im einzelnen diesen allgemeinen Erziehungszielen angemessen waren bzw. mit
ihnen iibereinstimmten. Daher wurde im Zuge der Revision der Fachcurricula die
Festlegung der Inhalte (Lehrplan) gewohnlich durch Angaben iiber Ziele und Zwecke
erganzt. In den jeweiligen Fachbereichen fiihrte dies zwangsldufig zu der Frage,
welcher Inhalt das Wesen des Faches verstandlich macht. Dariiber hinaus iiberlegte
man mit Blick auf die Schiilerinnen- und Schiilerschaft der Gesamtschule, welches
Wissen niitzlich sei und welche Anwendungen und wichtigen Erfahrungen aufgenom-
men werden sollten. Wéhrend in den Erziehungswissenschaften iiber Fragen wie
Gleichheit und Ziele der Erziehung geredet wurde und in der Psychologie die kindli-
che Entwicklung, das Lernen und die Motivation der Kinder untersucht wurden,
nahmen viele, die sich mit der Curriculumentwicklung beschiftigten, einen pragmati-
schen Standpunkt ein.

Blickt man auf diese Periode zuriick, so treten einige chrakteristische Ziige deutlich
zutage:

— Die treibende Kraft hinter dem Wandel und der Erneuerung waren die Lehrkrifte.

- Die meisten Curriculumentwiirfe wurden hauptsichlich durch Einsichten aus der
Berufspraxis inspiriert und griffen nur in einigen Fillen auf Forschungsergebnisse
zuriick.

— Versuchsprojekte wurden normalerweise an freiwilligen Schulen mit engagierten
Lehrerinnen und Lehrer durchgefiihrt, so daB die guten Ergebnisse nicht ohne
weiteres quantifizierbar waren.

— Begeisterung und Engagement bestimmten oft das Tagesgeschehen, so daB den
langfristigen Folgen des Wandels wenig Aufmerksamkeit gewidmet wurde.

Ein unvermeidliches Nebenprodukt dieser Begeisterung und des 6ffentlichen Interes-
ses an dieser Arbeit war, daB die Erwartungen der Gesellschaft an die padagogische
Leistung der Schulen betrichtlich stiegen.

2.1. Enttduschte Erwartungen und der Reformkontext

Auf die Uberfiille von Curriculumentwicklungen in den 60er Jahren folgten zwei
Jahrzehnte der Konsolidierung und des allmihlichen Wandels. Das Curriculum wid-
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mete sich neben dem Problem der Chancengleichheit groBtenteils dem Versuch, die
Schulfdcher einer groBeren Bandbreite von Schiilerinnen und Schiilern zugénglich zu
machen. Untersuchungen beschiftigten sich mit dem unterschiedlichen Abschneiden
von Jungen und Médchen (KELLY 1981), verschiedener ethnischer Gruppen (VER-
MA/ASHWORTH 1986) und Schulen, zu denen auch diejenigen mit einer vergleichbaren
Zusammensetzung der Schiilerinnen- und Schiilerschaft gehdrten (RUTTER u.a. 1979).
Mit den Jahren wuchs die Erkenntnis, daB in dem System zu viele durchfielen. Der
Widerspruch zwischen der Ausstattung der Schulen und der Leistung der Schiilerin-
nen und Schiiler in einem dezentralen System zog viel kritische Beachtung auf sich.
Dariiber hinaus gerieten einige Schulen durch gezielte Presseberichte in Verruf, die
von schlechten Leistungen und aggressivem Verhalten sprachen.

So wurde augenfillig, daB viele der hohen in der Ara der Curriculumreform genahr-
ten Erwartungen sich nicht erfiillt hatten. Doch brauchen wir uns weder um die
Errungenschaften noch um die Fehlschlige oder die dafiir verantwortlichen Faktoren
zu kiilmmern. Die Folge davon war, daB in der Offentlichkeit geniigend Unmut laut
wurde, um die Frage der Schulbildung erneut auf die politische Tagesordnung zu
setzen. Die bereits erwidhnten Bildungsreformen stellen eine Reaktion auf die wahr-
genommenen Mingel dar, und die Verdnderungen sollten Abhilfe schaffen. Die Kon-
trolle des Curriculums, die Bewertung der Schiilerinnen und Schiiler, Leitung und
Inspektion der Schulen sowie die Lehrerinnen- und Lehrerausbildung wurden auf eine
neue Grundlage gestellt. Wihrend die Regierung die von ihr initiierten Verinderun-
gen durchsetzte, haben die Lehrkrifte nicht plotzlich ihre Ansichten dariiber gein-
dert, wie sie ihr Fach unterrichten sollen oder welches wertvolle Wissen sie ihrer
Ansicht nach den Schiilerinnen und Schiilern in ihrem Fach vermitteln kénnen. Infol-
gedessen entdecken Lehrerinnen und Lehrer hiufig, daB ihre Vorlieben und manch-
mal ihre Praxis mit den neuen Strukturen in Konflikt geraten, vor allem hinsichtlich
der BeurteilungsmaBstibe. Wir werden diese Probleme im einzelnen anhand des
landesweiten Curriculums fiir die Naturwissenschaften untersuchen.

3. Eine Fallstudie

3.1 Das landesweite naturwissenschaftliche Curriculum von 1988

Mit der Erstellung eines landesweiten Curriculums fiir die Naturwissenschaften wurde
eine Gruppe von Fachlehrkriften sowie Erziehungwissenschaftlerinnen und -wissen-
schaftlern beauftragt (JENNINGS 1992). Aufgrund der ihnen erteilten Anweisungen
und der knappen ihnen zur Verfiigung stehenden Zeit kamen sie ihrem Auftrag nach,
ohne je mit Leuten geredet zu haben, die fiir die Curricula anderer Ficher zustindig
waren, nicht einmal in einem sachlich so nahe liegenden Fall wie der Mathematik. Die
naturwissenschaftliche Kommission konnte sich auf eine umfangreiche, in den voran-
gegangenen Jahrzehnten aus zahllosen Beratungen und Diskussionen hervorgegange-
ne Dokumentation stiitzen. Sowohl die Wissenschaftsgemeinde, vertreten durch die
ROYAL SOCIETY (1982), als auch die Naturwissenschaftslehrerinnen und -lehrer, re-
présentiert durch die ASSOCIATION FOR SCIENCE EDUCATION (1979, 1981), und das
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DEPARTMENT OF EDUCATION AND SCIENCE (1982; 1985) hatten entsprechende Un-
tersuchungen durchgefiihrt und Stellungnahmen zur naturwissenschaftlichen Ausbil-
dung veroffentlicht. Die Frage, was gelehrt werden sollte — welches Wissen, welche
Fihigheiten und welches Verstindnis der Naturwissenschaft —, stand im Mittelpunkt
der Diskussion. Wihrend der Beratungen bildete sich eine gemeinsame Uberzeugung
heraus, die dann zu einem bestimmenden Ziel bei der Abfassung des landesweiten
Curriculums wurde, ndmlich die Meinung, ein umfassender und ausgewogener natur-
wissenschaftlicher Unterricht sei fiir alle der allgemeinen Schulpflicht unterliegenden
Schiilerinnen und Schiiler erstrebenswert. Die Gruppe versuchte auch ein Gleichge-
wicht zwischen dem Inhalt und dem Vorgehen der Naturwissenschaften zu erreichen.
Obgleich der Durchfiihrung von Experimenten in den englischen Schulen ein heraus-
ragender Stellenwert zukommt, haben Forschungsstudien (KERR 1963; THOMPSON
1975) wiederholt gezeigt, daB Lehrerinnen und Lehrer eine gespaltene Haltung gegen-
iiber dem Sinn und Zweck dieser praktischen Ubungen einnehmen. Mit dem landes-
weiten Curriculum wurde das Gewicht praktischer Ubungen unterstrichen, indem von
der Bedeutung offener Untersuchungen gesprochen wurde. Zudem wurde das Wesen
der Naturwissenschaft, ihre Philosophie und Geschichte, ausdriicklich zu einem Be-
standteil des Curriculums erklirt. Der ehrgeizige Umfang dieses Curriculums, das
Biologie, Chemie und Physik nicht weniger als Geologie und ein wenig Astronomie
einschloB, stie kaum auf Kritik.

Das Curriculum sah vier Studienprogramme vor, von denen zwei in der Grund- und
zwei in der Aufbaustufe durchgefiihrt werden sollten. Wir kénnen hier von einem
Lehrplan sprechen. Von den Lehrerinnen und Lehrern wurde erwartet, ihre eigenen
Arbeitsvorhaben so zu gestalten, daB eine Vermittlung des Curriculums gewihrleistet
war. In ihrer Gesamtheit legten die vier Studienprogramme den fortschreitenden
Verlauf der naturwissenschaftlichen Ausbildung der Schiilerinnen und Schiiler fest.
Wie zu erwarten war, wuBlten die Lehrkrifte haufig nicht, was sie mit diesem detail-
lierten und umfassenden Curriculum in den Naturwissenschaften anfangen sollten.
Einige der Naturwissenschaften waren fiir Lehrerinnen und Lehrer der Grundstufe zu
anspruchsvoll, da viele von ihnen nur eine schlechte naturwissenschaftliche Ausbil-
dung genossen hatten. In der Sekundarstufe stellten sich in der Hauptsache zwei
Probleme ein. Manch eine Lehrkraft traute sich nicht zu, in die Geschichte und das
Wesen der Naturwissenschaft einzufiihren. Auch herrschte betrichtliche Unsicherheit
im Umgang mit den wissenschaftlichen Untersuchungen, die viele als eine radikale
Veridnderung gegeniiber den iiblichen naturwissenschaftlichen Praktika betrachteten.
Insbesondere waren Lehrerinnen und Lehrer unsicher, wie sie praktische Unterrichts-
einheiten zu leiten hatten, in denen die Schiilerinnen und Schiiler ihre eigenen Unter-
suchungen planen und durchfiihren sollten. Andererseits wurde im allgemeinen der
Vorschlag begriiBlt, dal den Naturwissenschaften ein Fiinftel der gesamten Unter-
richtszeit zur Verfiigung stehen sollte. Die meisten Lehrerinnen und Lehrer empfan-
den dennoch den Umfang des Curriculums als einschiichternd, nicht zuletzt deshalb,
weil das in aller Eile verfafite Schriftstiick alles andere als leserfreundlich war.

Die wirklichen Probleme des 1988 verabschiedeten landesweiten Curriculums fiir
die Naturwissenschaften bezogen sich auf das vom Bildungsministerium vorgeschrie-
bene Bewertungssystem. Allerdings standen die Naturwissenschaften damit nicht
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allein, denn in anderen Féchern ergaben sich dhnliche Schwierigkeiten. Beabsichtigt
war die Einfiihrung eines kriterienbezogenen Systems. Die Inhalte aller Curriculum-
facher sollten differenziert werden, um den Fortschritt der Schiilerinnen und Schiiler
nach einer Zehnpunkteskala zu messen. Sie sollten sowohl durch die Lehrkrifte als
auch durch extern ausgearbeitete Priifungen bewertet werden. Wollte man das natur-
wissenschaftliche Studienprogramm fiir dieses Bewertungssystem aufbereiten, so er-
hielte man iiber vierhundert Kriterien (Leistungsbewertungen), die auf 17 Inhaltsbe-
reiche (Leistungsziele) verteilt wiren. Was die Regierung wiinschte, war ein einfaches,
billiges und gleichwohl zuverléssiges externes Bewertungssystem. Schon bald stelite
sich jedoch heraus, daB eine gute kriterienbezogene Bewertung weder billig noch
einfach sein wiirde. Lehrerinnen und Lehrer schlugen sich mit Bergen von Bewer-
tungsdaten und Schreibarbeit herum, so daB ihre Proteste eine erste Revision des
naturwissenschaftlichen Curriculums ausldsten.

Eine andere Schwierigkeit hatte sich bereits abgezeichnet, als die Kommission fiir
das naturwissenschaftliche Curriculum daranging, naturwissenschaftlichen Inhalt und
Féhigkeiten in eine hierarchisch geordnete Reihe von Bewertungskriterien zu zerle-
gen. Die Mitglieder der Kommission, zu denen auch DRIVER und HARLEN gehorten,
waren mit der konstruktivistischen Forschung iiber die naturwissenschaftliche Be-
griffsbildung bei Kindern vertraut und sahen, daB eine einfache, lineare Zehnpunkte-
skala von recht zweifelhaftem Wert war, um den Lernfortschritt zu messen. Allerdings
gehorte die MeBbarkeit des Fortschritts zu den wesentlichen Bestandteilen einer
Reform, die zum Ziel hatte, die Schulen stirker rechenschaftspflichtig zu machen.
Darum wurde dieses Problem iibergangen, obwohl es von den Erziehungswissen-
schaftlerinnen und Erziehungswissenschaftlern erkannt worden war.

3.2 Das landesweite naturwissenschaftliche Curriculum von 1991

Mit der iiberarbeiteten Fassung beabsichtigte man, das Curriculum fiir die Lehrerin-
nen und Lehrer handlicher zu machen und den Eltern verstindlichere Informationen
iiber die Fortschritte ihrer Kinder zu geben. An der Oberfliche gelangt dies auch,
allerdings um den Preis, daB das Wesen der Naturwissenschaft nun kaum noch im
Unterricht behandelt wurde. Die traditionellen Ficher Biologie, Chemie und Physik
wurden, nur spirlich verschleiert, unter neuen Bezeichnungen wieder eingefiihrt. Die
Zahl der Leistungsaussagen wurde um mehr als die Hilfte reduziert, aber dies schuf,
wie bald ersichtlich wurde, neue Bewertungsprobleme. Zudem erkannten die Lehre-
rinnen und Lehrer der Sekundarstufe, daB8 der Inhalt so umgestellt worden war, daB
hohere Anforderungen an die Lernenden der Sekundarstufe gestellt wurden. Die
Interessengruppe des unabhingigen Schulsektors, die auf einen anspruchsvolleren
Kurs fiir die SchulabschluBpriifungen von Schiilerinnen und Schiilern, die ilter als
sechzehn sind, drangen, konnte einige Erfolge verzeichnen. Die Lehrkrifte an Ge-
samtschulen beklagten schon bald, daB das Unterrichtsprogramm fiir Schiilerinnen
und Schiiler zwischen 14 und 16 Jahren nicht mehr die Forderung erfiillte, ,,daB alle
eine naturwissenschaftliche Ausbildung” erhalten sollten. Daher loste das revidierte
Curriculum eine neue Welle der Kritik aus. Bei dem Versuch, das Priifungsverfahren
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zu verbessern, setzte die Regierung ihren ganzen EinfluB ein, um das Faktenwissen
zum Priifungsgegenstand zu machen.

In der Zwischenzeit hatten sich Lehrerinnen und Lehrer anderer Ficher dariiber
beklagt, daB den Naturwissenschaften soviel Unterrichtszeit eingerdumt wurde, aber
diese Beanstandung trat hinter den heftigen Widerstand gegen die im landesweiten
Curriculum vorgesehenen Priifungsverfahren zuriick. Lehrkrifte aller Fiacher lehnten
sich gegen die Durchsetzung eines Priifungssystems auf, das nur einen Leistungsaspekt
maB. Dies gipfelte in einem massiven Arbeitskonflikt der Lehrerschaft, die im Som-
mer 1993 nahezu einhellig die landesweit vorgeschriebenen Priifungen boykottierte.
Infolgedessen wird jetzt das Curriculum insgesamt erneut iiberpriift (DEARING 1993).
Aber es ist offensichtlich, daB das Curriculum nicht mehr von den Lehrerinnen und
Lehrern kontrolliert wird.

4. Aligemeine Fragen und Schlufifolgerungen

Auch nach dem Inkrafttreten eines landesweiten Curriculums sind die Lehrerinnen
und Lehrer in der Planung ihrer Unterrichtsstunden weitgehend unabhingig. Doch
die Unterrichtsvorbereitung ist ein sehr personlicher ProzeB, von dem nur sehr wenig
Konformitit zu erwarten ist. Die folgende AuBerung eines Lehrers bei einem Bewer-
bungsgespriach mit dem Schulleiter ist ein extremes Beispiel fiir diese Art der Autono-
mie.

,»Jch bin sehr davon beeindruckt, was an dieser Schule gemacht wird, aber ich wiirde
gerne klarstellen, daB ich mich nicht ohne weiteres eingefahrenen Gleisen anpassen
kann. Ich kann dafiir garantieren, da3 die Schule, wenn ich die Stelle bekomme, bei
mir an erster Stelle steht und ich mein Bestes tun werde, um die Dinge am Laufen
zu halten. Doch das kann ich nur auf meine Weise tun. Es konnen sich durchaus
Konflikte ergeben, aber wir sollten ungefihr in dieselbe Richtung gehen“ (WOODS
1984).

Gefragt, was er unter ,,seiner Weise* verstiinde, kam die Antwort:

,Ich neige dazu, aus dem Stegreif zu unterrichten. Ich arbeite mit den Kindern und
dem, was sie mir anbieten. Deshalb denke ich {iber ihre Antworten nach und baue
darauf auf. Ich lasse das, was um mich herum geschieht, auf mich einwirken, und
wenn ich das Gefiihl habe, auf diesem Weg mehr zu erreichen, dann verlasse ich den
anderen“ (ebd.).

Obgleich es zutrifft, da Professor PAUL BLACK (1987) eine weithin geteilte Meinung
zum Ausdruck brachte, als er schrieb: ,,Wer ein guter Lehrer sein will, muB nicht nur
sein Handwerk erlernen — er muB vielmehr lernen, auf eine neue Weise er selbst zu
sein“, wird bei der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung in GroBbritannien Nachdruck
auf das Formulieren von Zielen, eine geplante Unterrichtsleitung, die Vielfalt der
Lernerfahrungen gelegt und darauf, da8 die Unterrichtsstunde von der Einfiihrung
tiber die Entwicklung bis hin zur Verfestigung des Stoffes fortschreitet. Doch dieses
Vorgehen wird selten verbindlich festgeschrieben. Englische Lehrkriifte gehen eher
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nach einer intuitiven als nach einer formalen Unterrichtstheorie vor. Man weif3, da
junge Lehrerinnen und Lehrer ihr Fach neu erlernen und neue Erkenntnisse iiber die
Vermittlung ihres Faches entwickeln. Dieses stillschweigende Wissen ist es, was die
Entscheidungen in der Unterrichtspraxis beeinflut (ERAUT 1989). Eine Verinderung
dieses Verhaltens beginnt sich aus zwei Richtungen anzubahnen. Zum einen fordert
die Regierung, daB sich die Lehrerausbildung an einem bestimmten Kompetenzmo-
dell orientiert, fiir das sie eine Liste verallgemeinerter Kompetenzen veroffentlicht hat
(DFE 1992). Zum anderen iibten Untersuchungen iiber das kindliche Erkennen einen
gewissen EinfluB aus. So schlugen COSGROVE/OSBORNE (1985) eine Unterrichtsreihe
tiber den elektrischen Strom vor und das CHILDREN’S LEARNING IN SCIENCE PROJ-
ECT hat ein generalisiertes Modell (Abb.1) fiir eine konstruktivistische Unterrichtsrei-
he vorgeschlagen (SCOTT 1987).

Orientierung

y
Aufdeckung der Vorstellungen (s

y
Umstrukturierung der Vorstellungen

Vergleich mit den
y friiheren Vorstellungen
Anwendung der Vorstellungen A

Besprechung des Vorstellungswandels |-+ 5

Abb. 1 Ein verallgemeinertes Modell fiir eine konstruktivistische Unterrichtsreihe

Zwar heben die Bestimmungen des landesweiten Curriculums die Autonomie der
Lehrkrifte hinsichtlich ihrer Unterrichtsreihe und ihres Ansatzes nicht auf, aber
dennoch wird mit jedem landesweiten Fachcurriculum nicht nur ein Lehrplan formu-
liert, sondern auch eine fortschreitende Lernhierarchie. Die Bewertung soll nach
bestimmten Kriterien vorgenommen werden, stiitzt sich aber gleichwohl stark auf
Faktenwissen. An dieser Stelle kénnen vor allem die von den Lehrkriiften befiirwor-
teten Curriculumziele in Konflikt mit den Bewertungsmethoden geraten. Zudem l:iBt
sich eine Aussage tiber den Inhalt mit einem integralen Bewertungsrahmen so verbin-
den, daB dabei ein in sich geschlossenes Curriculumpaket herauskommt. Ein Beispiel
dafiir sind die ndheren Bestimmungen fiir naturwissenschaftliche Untersuchungen
(Leistungsziel 1).

Es lassen sich sicherlich eine Reihe von Griinden zur Rechtfertigung dieses Wan-
dels anfiihren, aber er favorisiert zwangsladufig einen bestimmten Lehransatz. Darin ist

269



er den naturwissenschaftlichen Projekten der Nuffield Foundation vergleichbar, zu
denen ebenfalls eine bestimmte Unterrichtsphilosophie gehorte. Die Durchfiihrung
des landesweiten Curriculums hat nur bestitigt, was schon bekannt war. Es ist keine
neue Erkenntnis, daB wir nur dann eine Verdnderung der Unterrichtspraxis erreichen
konnen, wenn die Lehrerinnen und Lehrer durch berufliche Weiterbildung unterstiitzt
werden und hilfreiche Rahmenbedingungen erhalten. Denn nur so kénnen sie

— die Griinde fiir den Wandel verstehen,

- die notwendigen Verdnderungen in ihren piadagogischen Auffassungen und ihrer
Arbeit in Lernlabors vornehmen

- und lernen, neue und angemessene Beurteilungen auszuarbeiten.

Wie sich gezeigt hat, ist es durchaus kontraproduktiv, wenn man allzu viele Verinde-
rungen in so kurzer Zeit durchfiihren will.

Eine immer wieder auflodernde Streitfrage der landesweiten Curriculumentwick-
lung betrifft den Inhalt der Ficher, d.h. den Lehrplan und die Art und Weise, wie die
Inhalte zu behandeln sind. Die akademischen Disziplinen sind in dieser Frage weitge-
hend gespalten. Ein Beispiel ist die Frage, welches Gewicht Sprachlehre und Gram-
matik im Verhiltnis zur Literatur im Englischunterricht erhalten sollten. In dem
neuen, zentralisierten System ist es letztlich die Regierung, die als Schiedsrichter
auftritt, aber das unterstreicht nur, wie wichtig es ist, daB die Piddagoginnen und
Pédagogen zu einem Konsens gelangen.

Aus piddagogischen Griinde ist es wiinschenswert, einen Wandel so maBvoll voran-
zutreiben, daB er durch Forschungsergebnisse abgesichert ist und von bestimmten
Organen stéindig iiberwacht und bewertet wird. Die pidagogische Forschung in Eng-
land genieBt selbst unter den Lehrkriften wenig Ansehen, was vermutlich dazu
beitrug, daB beliebige Meinungen iiber Lehr- und Lernprozesse hinreichende 6ffent-
liche Unterstiitzung erfahren konnten, um gegen den lautstarken Protest des ,,pidago-
gischen Establishments“ einen radikalen Wandel durchzusetzen. Das Fehlen eines
iiberzeugend dargelegten theoretischen Rahmens fiir die Unterrichtspraxis mag unter
anderem dafiir verantwortlich sein, daB den Lehrerinnen und Lehrern weder das
Ansehen noch der Rang wirklicher Fachleute zugebilligt wird. AuBerdem konnen, wie
behauptet wurde (SIMONS 1988), die Reglementierungen des landesweiten Curricu-
lums negative Auswirkungen auf das berufliche Selbstverstindnis der Lehrenden
haben. Dies alles macht ein gemeinschaftliches und koordiniertes Forschungspro-
gramm winschenswert. Doch auch in diesem Punkt hat die Regierung schon vorge-
baut, da sie plant, die Geldtopfe der padagogischen Forschung stirker zu kontrol-
lieren.
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