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Walter Doyle

Untersuchungen zum umgesetzten Curriculum

1. Einleitung

Während der vergangenen Jahre ist das Interesse der Büdungsforscherinnen und

-forscher in den Vereinigten Staaten am Curriculum kontinuierlich gewachsen. For¬

scher, die sich traditioneU mit Unterricht beschäftigten, wenden sich zunehmend dem

Curnculum zu (vgl. BROPHY 1990; DOYLE 1992a; Shulman 1986). Ebenso gehen
Curriculumforscherund -forscherinnen nun auch in den Klassenraum, um das gelehrte
und gelernte Curriculum genauer zu untersuchen, statt sich wie vorher nur mit dem in

offizieUen und informellen Schuldokumenten festgeschriebenen Curriculum zu be¬

schäftigen (z.B. Cornbleth 1988; Elbaz 1983; Posner 1988). Gleichzeitig hat das

Aufkommen kognitiver Wissenschaften und qualitativ-interpretativer Forschungsper¬

spektiven eine grundsätzliche Umformuherung der Basisüberlegungen der Unter¬

richtsforschung verursacht. Diese Umorientierung eröffnet interessante neue theore¬

tische und empirische Zugänge zu den Fragen des Lernens, Lehrens und des Curricu¬

lums (vgl. z.B. Brown/Collins/Duguid 1989; Conelly/Clandinin, 1986; Golden

1989).
TraditioneU hat die Curriculumforschung in den Vereinigten Staaten zwei Hauptan¬

liegen. Erstens beschäftigt sie sich mit dem Kerninhalt oder Gehalt dessen, was in der

Schule gelehrt wird. Diskussionen in diesem Bereich können als Versuche gesehen

werden, HERBERT SPENCERS berühmte Frage: „Welches Wissen ist am wichtigsten?"
zu beantworten. Der zweite Bereich beschäftigt sich mit Fragen der Curriculumorga-
nisation und -arbeit: Wie soll ein Curriculum aufgebaut sem, um Ausgewogenheit,
Deutlichkeit und Einheitlichkeit zu erreichen? - Wie soUen die Konsequenzen des

Curriculums beurteüt werden? - Wie soUen Curriculumkommissionen gebüdet wer¬

den, Prioritäten und Tagesordnungen festgesetzt werden und die Interaktion zwischen

verschiedenen Ebenen geführt werden? - Wie soll die Unterrichtspraxis überwacht

und beaufsichtigt werden? - Wie sollen Innovation und Veränderung herbeigeführt
werden? (Vgl. BEAUCHAMP1981; Glatthorn 1987.)
Im Gegensatz zum Curriculum zeigt das pädagogische Denken traditioneU enge

Verbindungen zur Psychologie. Daher wurde die Unterrichtsforschung von der von

Thorndike und JUDD Anfang dieses Jahrhunderts entwickelten behavioristischen

Psychologie beeinflußt. Das Curriculum wurde von der Unterrichtsforschung getrennt
und durch psychologische Prozesse und Mechanismen ersetzt, um Lernen zu erklären.
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Folghch haben Eraehungswissenschaftlerinnen und -Wissenschaftler dem Curriculum

als einem Element, das die Lehrpraxis prägt, wenig Aufmerksamkeit geschenkt. Es

wurde nach Merkmalen der Lehrkraft oder des Lehrens gesucht, die unabhängig von
den lokalen Umständen - einschheßlich des Curriculums - waren.

Innerhalb dieser vorherrschenden Meinung entstanden nur wenige Arbeiten mit

direktem Bezug zum umgesetzten Curriculum. In den vergangenen Jahren hat aber

eme wachsende Zahl von Forscherinnen und Forschem das Curriculum als „kontex-
tualisierten sozialen Prozeß" (CORNBLETH 1988) oder eine „sich entwickelnde Kon¬

struktion", die aus der Interaktion zwischen Lehrkraft und Lernenden entsteht (zum-
WALT 1989, S. 175), bezeichnet. Sie vertreten den Standpunkt, daß das Curriculum

hauptsächhch als Abfolge umgesetzter Ereignisse existiert, in denen Lehrerinnen und

Lehrer, Schülerinnen und Schüler gemeinsam Inhalt und Bedeutung aushandeln (EL-
baz 1983; Posner 1988; Weade 1987). Ebenso wird Pädagogik nicht nur als neutrale,
üihaltshefemde Pipeline gesehen, sondern als sozialer Kontext, der wesenthche curri¬

culare Auswirkungen hat. Wie Zumwalt (1989, S. 175) sagt: „Die Entscheidungen
über das ,wie' sind mehr als instrumenteU, sie beeinflussen das Curriculum, oft sogar
in tiefgehender Weise."

Obwohl es einfach ist, ein Interesse am erlebten Curriculum kundzutun und zu

begründen, erweist es sich als schwierig, das Curriculum so, wie es sich ün Klassenraum

darsteUt, zu untersuchen. Es ist die Absicht dieses Aufsatzes, einen Überblick über

einige Forschungsergebnisse zum umgesetzten Curriculum zu geben und Richtungen,
die diese Forschung einschlagen könnte, faUs wir das Curriculum als Klassenraum-

ereignis besser verstehen wollen, vorzuschlagen.
Der erste Teil widmet sich der Forschung zu Lehrbüchern und deren Gebrauch

durch die Lehrerinnen und Lehrer. Der zweite Teü beinhaltet eine kurze Zusammen¬

fassung der Arbeiten in der sozioünguistischen Tradition über Stundenstrukturen und

-prozesse bis hin zu neuen Studien zu Wissensproduktionsprozessen im Klassenraum.

Im dritten Teil richtet sich das Augenmerk der Diskussion auf Aufgaben im Klassen¬

raum. Durch die Vielfalt der in diesen Teüen behandelten Untersuchungen kann die

zitierte Literatur nur repräsentativ für ein viel größeres Korpus sein (siehe genauer in

Doyle 1992b).

2. Texte und Lehrer

Schülerinnen und Schüler arbeiten ün Klassenraum meistens mit vorbereiteten Mate¬

riahen: Texten, Arbeitsblättem, Tests, Postem, Videokassetten, Filmen, Aufnahmen
und Computerprogrammen. Man kann daher annehmen, daß solche Materialien

wichtige Mittel sind, durch die das Curriculum in der Unterrichtssituation wirksam

wird. Tatsächlich verordnen die offiziellen Curricula meist Umfang und Reihenfolge
der Unterrichtsinhalte, aber Unterrichtsmaterialien, besonders Textbücher, vermit¬

teln oft den eigentlichen Inhalt, dem die Schülerinnen und Schüler begegnen. Es ist

daher nicht überraschend, daß Schulbüchern (siehe ELLIOT/WOODWARD 1990;
Squire 1988) einschließlich ihrer Geschichte (Stray 1994), den ökonomischen und

.pohtischen Umständen ihrer HersteUung (Apple 1986; Fttzgerald 1979; WESTBU-
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RY 1990), ihrem Inhalt und hnguistischen wie auch pädagogischen Merkmalen (An-
derson/ÄRMBRUSTER 1984; Durkin 1981; OSBORN 1984) und mrer Übereinstim-

mung mit dem offizieUen Curriculum (ARMBRUSTER/STEVENS/ROSENSHINE 1977;
FREEMAN et al. 1983) beträchtliche Aufmerksamkeit geschenkt wurde.

Es ist nicht möghch oder angemessen, die gesamte Literatur hier zu besprechen. Im

Mittelpunkt soUen ausgewählte Studien stehen, die den Charakter der Schulbücher

und deren Gebrauch im Klassenraum ülustrieren.

2.1 Der Charakter der Textbücher

Empirische Studien zeigen, daß es deuthche inhaltliche Unterschiede zwischen den

verschiedenen übhchen Schulbüchern gibt. Beck/McKeown/Gromoll (1989) un¬

tersuchten zum Beispiel den Inhalt der vier in der vierten bis siebten Klassenstufe

hauptsächlich benutzten Sozialkundebücher. Obwohl die Bücher auf emem breiteren

Themenniveau alle dem üblichen Organisations- und Themenschema des SoziaUcun-

decurriculums folgten, gab es beträchtliche Abweichungen in der Interpretation ein¬

zelner Themen. Zum Beispiel wurde das Thema „Region" der vierten Klasse in zwei

Buchreihen durch Topographie und Klima behandelt und in den beiden anderen

durch Geographie. Sogar wenn die Bücher die gleiche Definition für „Region" benutz¬

ten, war der behandelte Inhalt unterschiedhch. Die Palette der behandelten Regionen
war deuthch unterschiedhch, und nur eme Region, die Sahara, wurde in aUen Büchern

behandelt. Aber sogar in diesem FaU waren die Unterschiede in der Behandlung groß.
Obwohl die Inhaltsgleichheit, bezogen auf das Thema US-amerikanische Geschichte,
der fünften Klasse höher war als bei der Behandlung der Regionen in der vierten

Klasse, gab es große Unterschiede ün Umfang der einzelnen Teilthemen.

Ähnliche Unterschiede wurden von Freeman und semen KoUegen (1983) bei

Schulbüchern und standardisierten Tests für Mathematik für die vierte Klasse festge¬
steUt. Insgesamt 385 Themen kamen an mindestens zwanzig SteUen in einem der

analysierten vier Bücher oder fünf Tests vor. Nur neun Themen waren in allen

standardisierten Tests enthalten, und neunzehn Themen kamen in aüen vier Schulbü¬

chern vor. Von zweiundzwanzig festgestellten Kemthemen, d.h. Themen, die an min¬

destens zwanzig Punkten in allen vier Büchern vorkamen, kamen nur vier in aUen

analysierten Texten und Tests vor. Tatsächhch war „der Anteil an Themen, die in

emem standardisierten Test vorkamen und mehr als flüchtige Behandlung in emem

Textbuch erhielten, nie höher als 50 Prozent" (Freeman et al. 1983, S. 511).
Diese Studien hinterlassen den grundsätzliche Eindruck, daß Schulbücher kern

gemeinsames Curriculum repräsentieren. Außerdem zeigen Studien, daß diese Bü¬

cher erhebhche didaktische Defizite aufweisen. So nutzten Beck/McKeown/GrO-

moll (1989) neuere kognitive Untersuchungen über Verständnis, um die Art und

Weise der Präsentation von Informationen in Sozialkundeunterrichtstexten der vier¬

ten und fünften Klasse zu analysieren. Ihre Untersuchung bezieht sich hauptsächlich
auf das Ausmaß, in dem in Texten klare Ziele entwickelt werden und der Inhalt so

arrangiert wird, daß er diesen Zielen entspricht. Sie fanden heraus, daß inhaltliche

Ziele oft unklar waren, d.h., die Hauptfrage eines Teügebietes (Paragraph, Abschnitt
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oder Kapitel) wurde oft nicht genannt oder war durch die Art der Darstellung ver¬

schleiert. Weiterhin schien die Präsentation der Information auch dann nicht verständ¬

nisfördernd entworfen zu sein, wenn ein Ziel angedeutet war. Defizite bei der Präsen¬

tation waren vor allem die schlechte Auswahl und die Ordnung der Informationen und

ungerechtfertigte Annahmen über das Hintergrundwissen der Schülerinnen und Schü¬

ler.

Die Studien über die Art und Weise, wie Schulbücher das Curriculum widerspiegeln
und den Unterricht beemflussen, soUten daher zu deutlichen Umstrukturierungen
dieser Materialien führen. Gleichzeitig erlauben sie aber wenig Einblick in die Fakto¬

ren, die die Produktion von Schulbüchern beeinflussen. Warum werden diese Bücher

so geschrieben? - Oder anders formuliert: Was bringt relativ intelhgente Erwachsene

dazu, so undurchdachte Texte zu schreiben? Die Untersuchungen zu Charakteristika

von Schulbüchern vermitteln weiterhin nur wenige Erkenntnisse über den Umgang
der Lehrkräfte und der Lernenden mit den Texten ün Klassenraum. Wie schmücken

Lehrerinnen und Lehrer die Texte für die Schülerinnen und Schüler aus, und wie

verstehen diese, was sie lesen?

2.2 Nach dem Buch lehren

Untersuchungen zur Benutzung von Schulbüchern ün Klassenraum sollten ein logi¬
scher Weg sein, diese Fragen zu beantworten. Stodolsky (1989) argumentiert je¬
doch, daß trotz der klaren VorsteUung, die die scheinbar einfache Phrase „Nach dem

Buch lehren" vermittelt, dies eine grundsätzlich mehrdeutige Aussage sei. Was bedeu¬

tet es, wenn gesagt wird, ein Lehrer lehre nach dem Buch?

Stodolsky und Uire KoUegen untersuchten die Schulbuchnutzung von sechs Ma¬

thematik- und sechs Sozialkundelehrkräften. Die Beobachterinnen und Beobachter

verbrachten zwei aufeinanderfolgende Wochen in der Mitte des Schuljahres in jeder
Klasse und schrieben detaülierte Berichte über die Aktivitätsstmkturen und die

Beteiligung der Schülerinnen und Schüler am Unterricht. Es wurde besonders beach¬

tet, ob die gelehrten Themen dem Buch entnommen waren, welche Teile des Buches

oder anderer Materialien benutzt wurden und ob Vorschläge der Lehrerhandbücher

befolgt wurden.
Die Forscherinnen und Forscher fanden große Unterschiede in der Benutzung der

Schulbücher durch die Lehrkräfte und auch Unterschiede zwischen den Fächern und

einzelnen Themen. In Mathematik fand sich das Unterrichtete im Buch (z.B. Bruch¬

rechnung), aber die Lehrerinnen und Lehrer folgten selten der vorgegebenen Reihen¬

folge, bearbeiteten nicht alle Themen und benutzten das Buch selbst nicht unbedingt
als Hauptquelle ün Unterricht. Nur eine Lehrkraft folgte dem Schulbuch und dem

Lehrerhandbuch genau und wies die Schülerinnen und Schüler auch während des

Unterrichts auf das Buch hin. Die anderen wandten sich in unterschiedlichem Maße

vom Text ab, indem sie eigene Erklämngen und Übungen aus anderen Quellen

einfügten. Ein Lehrer betonte die Beherrschung der Gmndrechenarten und schien das

Buch gar nicht zu benutzen. AUe wählten bei der Benutzung des Buches und der

begleitenden Materialien aus. Sie übersprangen Abschnitte (üblicherweise Festigung,
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Test und Erweiterung) und manchmal sogar ganze Themen, ergänzten den Text mit

ihren eigenen Erklärungen und Materialien (nicht aber Themen) oder mit solchen aus

QueUen von außerhalb des Schulbuches und benutzten nur selten die Vorschläge des

Lehrerhandbuchs. Alle nutzten aber gleichbleibend die Übungsaufgaben aus den

Büchern für Stülarbeit und Hausaufgaben. Die Bücher scheinen ün Mathematikunter¬

richt den maximalen Umfang des unterrichteten Curriculums zu bestimmen: Was die

Lehrerinnen und Lehrer unterrichteten, stammte aus den Büchern, aber sie lehrten

nicht alles, was in diesen stand.

In Sozialkunde stellte sich der Gebrauch der Bücher etwas anders dar. Die Schul¬

bücher legten nicht die ThemenpaUette fest, obwohl die Themensequenz, wenn die

Bücher benutzt wurden, übhcherweise befolgt wurde. Die Lehrerinnen und Lehrer

brachten jedoch oft gleichzeitig Themen mit ein, die nicht in den Büchern enthalten

waren. Tatsächhch war die Themenvielfalt innerhalb emer Klasse während emer

Woche manchmal recht dramatisch, und die Schulbücher schienen nur eme von vielen

Quellen von Inhalt und Instruktionsmateriahen zu sein. Lehrkräfte in innovativen

Programmen (z.B. MAN: A Course of Study) schienen dem Buch strenger zu folgen;
allerdings war die Testgruppe sehr klein.

Insgesamt gab es in Mathematik und Sozialkunde eine genereUe Betonung der

Beherrschung von rechnerischen Algorithmen und Inhaltswissen sowie die Tendenz,

jene TeUe der Schulbücher zu ignorieren, die auf Aktivitäten basierende Unterrichts¬

methoden und Lernverfahren wie Gruppenprojekte, Erweiterung, Handhabung und

Erforschung beinhalteten. Mit anderen Worten: Die Lehrerinnen und Lehrer machten

den Unterricht oft traditioneller und lehrerzentrierter, als die Schulbücher dies vor¬

sahen.

Diese Ergebnisse, zusammen mit weiteren ähnhchen Studien, legen nahe, daß

Schulbücher das erlebte Curriculum nicht definieren, sondern eher von den Lehrkräf¬

ten als Mittel im Dienste ihres eigenen Curriculums benutzt werden. Riney (1994) hat

kürzhch ausführhch die Vorstellungen einer High-School-Lehrerin zu Homers Odys¬
see untersucht. Die Lehrerin hatte eine weitentwickelte Vorstellung von diesem Werk,
basierend auf umfangreicher Kenntnis der Literaturkritik und kultureUen Analysen
des Werkes und auf ihrer eigenen Auffassung über Sinn und Zweck des Literaturun¬

terrichts. Sie hatte insbesondere ein eindeutiges Verständnis davon, wie dieser einzel¬

ne Text zu ihrem grundsätzlichen Lehrziel beitragen soüte, Schüler zu lehren, wie man
literarische Werke liest. In diesem FaUe erarbeitete die Lehrerin den „Text" in beson¬

derem Maße aus der Situation ün Klassenraum heraus.

3. Unterrichtsstrukturen und -prozesse

Das Wissen über das tatsächhch vermittelte Curriculum hat sich durch die intensiveren

Studien der Vorgänge ün Klassenraum von Forschem und Forscherinnen unter ethno¬

graphischen, soziolinguistischen und ökologischen Gesichtspunkten vergrößert (vgl.
CAZDEN1986). Frühe Arbeiten auf diesem Gebiet richteten sich auf die Kommunika¬

tionsprozesse, die den Zugang der Schülerinnen und Schüler zum Unterricht, beson¬

ders dessen Strukturen, Regeln und die Teünahme an öffenthchen Gesprächen beein-
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Aussenden Prozesse, sowie die Analyse der Vorgänge ün Klassenraum als Möghchkei¬
ten der Entwicklung der Lese- und Schreibfähigkeiten von Kindern. Erfolgreiche

Lernünpulse müssen typischerweise thematisch relevant für das gerade behandelte

Thema sem und an den richtigen SteUen des Gesprächs vorkommen (siehe ERICK-

son/Shultz 1981; Green/Harker 1982).
Um in der Schule erfolgreich zu sem, muß ein Schüler oder eme Schülerin nicht nur

in der Lage sein, die geforderten Arbeiten zu bewältigen, sondern auch die sozialen

Teilnahmeregeln beherrschen, die ihm bzw. ihr Zugang zu Ressourcen gewähren und

eine geeignete KompetenzdarsteUung ermöglichen (vgl. Erickson 1982). Überdies

sind die Fähigkeit zur Interpretation und soziales Wissen durch ethnische, sozioöko-

nomische und kulturelle Hintergründe ungleich unter den Schülerinnen und Schülem

verteilt. Daher versagen einige, meistens solche, die einer Minderheit angehören, bei

der HersteUung und Aufrechterhaltung funktionierender Beziehungen zu Lehrkräf¬

ten ün Unterricht und sind nicht in der Lage, ihre eigene Identität und Kompetenz

angemessen auszudrücken (vgl. CAZDEN1988).

3.1 Unterrichtsplanung

Ein GroßteU der frühen soziohnguistischen Forschung im Klassenraum war nur sehr

weitläufig mit akademischen Ereignissen und Curriculumprozessen verbunden. Den¬

noch hat sie wertvoUe Einsichten in die Faktoren, die das erlebte Curriculum beein¬

flussen und umgeben, mit sich gebracht. In letzter Zeit haben sich einige Forscher

dieser Tradition dem Curriculum angenähert, indem sie sich in ihren Untersuchungen
darauf konzentrieren, wie Lehrerinnen und Lehrer den Unterricht entwickeln. Wich¬

tig für diese Analysen (vgl. Erickson 1982; LEMKE 1990) ist die Unterscheidung
zwischen sozialen Zielen, die Voraussetzung für eine angemessene Unterrichtsteünah-

me sind (z.B. zu wissen, wie man das Wort ergreift, wann man spricht und welche

Themen wichtig sind), und akademischen Zielen, die sich aus den Erfordernissen der

zu erlernenden Inhalte ergeben (z.B. was ein Terminus bedeutet und wie man emen

Algorithmus richtig anwendet).
Eine besonders wichtige Studie über die Konstruktion des Unterrichts wurde von

Green und ihren KoUegen durchgeführt (vgl. Green/Harker/Golden 1987;
Green/Weade/Graham 1988). Sie interpretieren Unterrichtsstunden als sozial

konstmierte Ereignisse ün Klassenraum, in denen Lehrende und Lernende zusam¬

menarbeiten, um die Ziele des Curriculums zu erreichen. Unterrichtsstunden haben

daher sich entwickelnde soziale und akademische „Texte", d.h. gesprochene und

geschriebene Informationen über Erwartungen, Inhalt und Vorgehensweisen. Um
Informationen zu erhalten und richtig teilnehmen zu können, müssen die Lehrkräfte

sowie die Schülerinnen und Schüler diese Texte „lesen", während sie sich entwickeln.

Der Aufbau des Unterrichts kann daher mit dem Erstellen eines Gruppenaufsatzes,
der gleichzeitig geschrieben, gelesen und überarbeitet wird, verglichen werden. Um

zur sich entwickelnden Unterrichtsstunde beitragen zu können, müssen die Teüneh¬

mer sowohl die zu präsentierende Information (akademischer Text) als auch die

angemessene Form der Präsentation oder Hinzufügung von Information (sozialer
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Text) interpretieren. Der Prozeß des Textaufbaus im Unterricht wie auch die Erstel¬

lung eines schrifthchen Aufsatzes beinhaltet die Beachtung von Faktoren wie Inhalt,
Form, Intention des Autors und der Leserschaft. So gesehen ist der Unterrichtsaufbau

ein kreativer Prozeß, in dem Lehrerinnen und Lehrer, Schülerinnen und Schüler durch

ihre Aktion und Interaktion einen Text hersteüen.

Die Unterrichtsanalyse dieser Forscherinnen und Forscher beginnt mit einer detail¬

lierten Aufzeichnung aUer verbalen und nonverbalen Nachrichten aUer BeteUigten
während des Unterrichts. Folgen miteinander verbundener Nachrichteneinheiten

werden als „Interaktionseinheiten" bezeichnet, und eme Serie thematisch kohärenter

Interaktionsemheiten heißt „Unterrichtssequenz". Unterrichtssequenzen, die mitein¬

ander pädagogisch verbunden sind, büden eine Unterrichtsphase, die durch Wechsel

der Aufgabenstellungen oder der Rechte und Pflichten der Teünehmer gekennzeich¬
net sind.

Einige in der letzten Zeit veröffenthchte Studien haben die grundsätzliche Linie der

Betrachtung der Klassenraumgeschehnisse weitergeführt. O'Connor/Michaels

(1993) beschreiben zum Beispiel „Wiederholung" als eme Diskursstrategie, die Lehr¬

kräfte benutzen, um akademische Ziele und Partizipationsniveaus bei Gruppendis¬
kussionen ün Klassenraum aufeinander zu beziehen. Wiederholung in diesem Sinne

ist eine berechtigte Unterbrechung, gekennzeichnet durch das Wort „also" (z.B.
„Also, du stimmst nicht mit Sarah überein..."), in denen eme Lehrkraft die Äußerung
eines Schülers in emer Art und Weise unterbricht, die diesen zu Zustunmung oder

Ablehnung einlädt.

Die Autoren argumentieren, daß eine solche Diskursstrategie den Sprecher erstens

bei der Diskussion über die Bedeutung einer Aussage, im Gegensatz zur übhchen

emer Schüleräußerung folgenden Bewertung durch die Lehrer, auf ein gleiches Niveau

steUt; daß sie zweitens den Sprecher als eine Person in Opposition zu emer anderen

„animiert" (d.h., sie gibt dem Sprecher eine bestünmte Rolle) und so soziale Teünah-

mestrakturen in emer Gmppenberatung herstellt, und drittens die TeilnahmesteUung
des Schülers verbessert, mdem es der relativ schwachen Stimme des Schülers Kraft

und Autorität gibt. Viertens versetze sie die Lehrkraft in die Lage, den akademischen

Inhalt zu wiederholen und zu klären und ihn so in komplexen Situationen weiter zu

beherrschen. Wiederholung erfüUt daher mit anderen Worten drei Zwecke: „Die

Erhaltung reibungslos koordinierter sozialer Partizipationsstrukturen, die Koordina¬

tion der akademische Zielstruktur mit der laufenden sozialen Interaktion und die

Embindung aller Schüler in die Gesprächsaktivitäten, die mit der inteUektueUen

Arbeit in der angestrebten Lerner-Gemeinschaft verbunden sind" (S. 325). Schließhch
vermuten die Autoren, daß Wiederholung eine Art der Soziahsation von Schülerinnen

und Schülem in die Schlußfolgerungspraktiken der Klassenraumgemeinschaft sem

kann.

MORGAN-FLEMING (1994) hat diese Untersuchungen weitergeführt, mdem sie

performanzzentrierte Volkskunde als Rahmen für die Analyse emer Mathematikstun¬

denstruktur, die sich in ihrem Klassenraum über zwei Jahre hinweg nach und nach

entwickelt hatte, benutzte. Dieser Rahmen ermöghchte ihr die Untersuchung des

Ausmaßes, in dem die Art der Stunde Interaktionsnormen, Aktionsmuster und Un¬

terrichtsmaterialien aufbestimmte Ziele hin strukturierte. Innerhalb dieses spezieUen

149



Rahmens war MORGAN-FLEMING als Lehrerin in der Lage, mit Inhalten zu spielen
und die Schülerinnen und Schüler über das normale Curriculum hinaus zur Arbeit mit

Themen und Zielen zu motivieren. Die Studie unterstreicht auch das Ausmaß, in dem

das erlebte Curriculum ein mündlicher Text ist, der von der Lehrkraft sehr spezieUe
und speziaüsierte kommunikative Kompetenzen fordert, die selten bei der Diskussion

um Curricula und Unterricht beachtet werden.

3.2 Wbsensproduktion im Unterricht

Obwohl die Untersuchungen zum Stundenaufbau Aspekte des Unterrichtsinhaltes

thematisieren und Möglichkeiten der Darstellung dieses Inhalts im Klassenraum

aufzeigen, üegt die Betonung hauptsächlich auf den allgemeinen Lehr- und Lernpro¬
zessen. Eine genauere Beschäftigung mit den gelehrten Inhalten zeigt sich in jüngeren

Untersuchungen über Wissensproduktion ün Klassenraum.

Golden (1988; 1989), Leserreaktionskritik aus der Literaturtheorie und textanaly¬
tische Methoden nutzend, hat Wege aufgezeigt, wie die Schülerinnen und Schüler die

Bedeutung des Textes ün Unterricht selbst rekonstruieren. „Der Text wird hier als

stark durchorganisiertes Arrangement von Hinweisen gesehen, die eine Reihe kogni¬
tiver Operationen evozieren und zur Formuüerung des ästhetischen Werkes (durch
den Leser) führen" (Golden 1988, S. 71). Golden (1989) benutzte diese Perspektive
bei der Analyse einer fünftägigen Unterrichtseinheit in einer sechsten Klasse. Es

wurde hauptsächlich ein Auschnitt der Autobiographie eines mexikanischen Immi¬

granten behandelt, der sich mit dessen Akkulturationserfahrang beim Eintritt in eine

US-amerikanische Schule beschäftigt. Das Buch, dem der Text entnommen war,

beinhaltet außerdem eine Kurzbiographie des Autors. Die Straktur des Textes selbst

war kompliziert, da er ein Auszug aus einem größeren Text war und seme Intention

und sein Genre nicht klar wurden.

Die Lehrerin behandelte den Text auf drei verschiedene Arten. Zunächst ließ sie

Schülerinnen und Schüler den Text laut vorlesen und achtete besonders auf deren

Leseleistung (z.B. Intonation, Artikulation). Danach konzentrierte sie sich hauptsäch¬
lich auf die Vermittlung von Strategien zur Wortidentifikation, wenn Schüler oder

Schülerinnen Probleme mit der Aussprache hatten. Schließlich interpretierte sie den

Text und brachte ihn mit realen Erlebnissen in Zusammenhang. Obwohl die Lehrerin

den Schülerinnen und Schülem persönhche Reaktionen auf die Gefühle des Erzählers

entlockte, entschied sie trotzdem streng über die Angemessenheit von Interpretatio¬
nen. Wenn die Antworten der Schülerinnen und Schüler nicht in die von der Lehrerin

gewoUte Richtung gingen, nahm sie eigene Erfahrungen zur Hilfe, um die gewollte
Interpretation zu erzeugen. Die Lehrerin war die Hauptinterpretatorin des Textes,
und sie benutzte den Text, um in eüifacher Weise Lehrstücke über patriotische Verhal¬
tensweisen zu präsentieren.

Die Arbeiten von Golden und ähnhche Studien von HEAP (1985), Lemke (1990)
und Michaels (1987) sind aus mindestens zwei Gründen wichtig. Erstens zeigen sie

Wege auf, Inhalte und nicht nur die Prozesse, die den Gebrauch des Inhalts umgeben,
zu untersuchen. Dies ist ein wichtiger Durchbrach für die Curriculumforschung im
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Klassenraum. Zweitens zeigen sie, daß Texte, die ün Klassenraum gelesen und ge¬

schrieben werden, in interpretative Strukturen eingebettet sind. Diese Strukturen

werden von den Lehrerinnen und Lehrern hergesteUt und kontroUiert, während sie in

einem komplexen sozialen Kontext versuchen, den Schülerinnen und Schülem das

Curriculum zu vermitteln. Über diese Strukturen und die Art, wie sie langfristig die

Auswahl an Realisationsmöglichkeiten des Curriculums ün Klassenraum beeinflus¬

sen, ist noch nicht genug bekannt.

3.3 Kommentar

Die in diesem Kapitel besprochenen soziolinguistischen Untersuchungen hefem viel¬

seitige Betrachtungsweisen der Prozesse ün Klassenraum. Die Beobachtungen deuten

an, daß immense interpretative Arbeit von sehen der Lernenden und der Lehrkräfte

nötig ist, um sich den Weg durch das Leben ün Klassenraum zu bahnen und an Stunden

teilzunehmen. Weiterhin hängen soziale und curriculare Aspekte voneinander ab und

entwickeln sich mit der Zeit. Daher sind Erfahrungen mit dem Curriculum und

Ergebnisse von Aufgaben eng mit den Geschehnissen ün Klassenraum verbunden.

Gleichzeitig gut es zu beachten, daß die für die Analyse ausgewählten Unterrichts¬

einheiten singulare Vorkommnisse smd und isoliert von ihrem curricularen Kontext

betrachtet wurden. Die Beschränkung auf einzelne Stunden erschwert die Untersu¬

chung von Curriculumproblemen und trennt letztlich Inhalt und Kontext von der

Analyse ab. Die im nächsten Abschnitt zusammengefaßten Untersuchungen zu Klas-

senraumaufgaben beziehen einige dieser weiter gefaßten Strakturen des Curriculums

in die Fragestellung ein.

4. Strukturen der Aufgaben im Klassenraum

In letzter Zeit wurde versucht, die Struktur der akademischen Aufgaben als einen

zentralen Organisationspunkt ün Klassenraum zu analysieren (vgl. Doyle 1983).
Diese Untersuchungen beschäftigen sich direkt mit Curriculumereignissen und Pro¬

zessen ün Klassenraum, d.h. mit dem „Curriculum in Bewegung".
Das Konzept „Aufgabe" bezieht sich hier auf die Art und Weise, in der Arbeit und

dadurch Erkenntnis in emer bestünmten Situation organisiert und strukturiert sind.

Aufgaben steUen mit anderen Worten situationsgebundene Denk- und Handlungsan¬
weisungen dar. Wennjemand z.B. aufgefordert würde zu zählen, wie oft der Buchstabe

„t" in einem Absatz vorkommt, wird dies wahrscheinhch nicht zum Textverständnis

dieser Person beitragen.
In den hier besprochenen Studien werden Aufgaben durch drei essentielle Bestand¬

teUe definiert. Sie haben erstens ein zu erreichendes Ziel bzw. einen Endzustand.

Zweitens sind eine Problemumgebung oder Voraussetzungen und Ressourcen (z.B.
Informationen, Materialien) vorhanden, um die Aufgaben zu lösen. Drittens beinhal¬

ten sie die Operationen (Gedanken und Handlungen), die zur Sammlung und Benut¬

zung von QueUen zum Erreichen des Ziels nötig sind (Doyle 1983). Im Klassenraum
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sind die Ziele der Curriculumaufgaben normalerweise im bei der Lösung der Aufgabe
zu ersteUenden Produkt enthalten - wie z.B. Wörter in den Lücken von Arbeitsblät¬

tern, Antworten auf eme Reihe von Fragen oder einen Aufsatz. Die im Klassenraum

benutzten Mittel sind sehr unterschiedhch. Für einige Aufgaben können sich die

Schülerinnen und Schüler mit anderen austauschen, bei anderen müssen sie ganz

alleine arbeiten. Der Charakter emer schriftlichen Aufgabe hängt davon ab, ob ein

Schüler bei der Erstehung emem standardisierten Format folgen darf oder ob er einen

eigenen Text ohne Hilfe ersteüen soU. Die zum Erreichen eines Ergebnisses erforder¬

lichen Arbeitsweisen sind nicht immer klar vom Lehrer oder von der Lehrerin vorge¬

geben und manchmal schwer zu erläutern. Außerdem umgehen die Schülerinnen und

Schüler oft die verlangten Vorgehensweisen oder erfinden sogar eigene Strategien, um

eine Arbeit zu erledigen.
Es ist wichtig zu betonen, daß diese Komponenten kerne klar meßbaren, unabhän¬

gigen Dimensionen darstellen, sondern eher charakteristische Merkmale, die berück¬

sichtigt werden müssen, wenn eine Aufgabenbeschreibung konstruiert wird. Um zum

Beispiel ein Arbeitsblatt auszufüllen, müssen die Lernenden in Übungssätzen die

passende Wortform auswählen (z.B. Singular- oder Pluralform eines Verbs). Norma¬
lerweise soU dies in Einzelarbeit geschehen, und die Schülerinnen und Schüler sollen

Regeln anwenden, um die richtige Lösung zu finden. Wenn die Aufgabe abgeschlossen
ist, benotet der Lehrer sie unter Umständen, oder er bespricht sie mit der Klasse und

ruft Schülerinnen und Schüler auf, um sie die richtige Antwort geben zu lassen. Das

Ergebnis eines Arbeitsblatts wird eventuell als Tagesnote gewertet oder kann auch

direkte Übung für Inhalte sein, die bei einem wichtigeren Test wieder vorkommen. Im.

Vergleich dazu ist ein Aufsatz (z.B. die Beschreibung eines Charakters in emer

Geschichte) oft weniger klar strukturiert und erläutert. Die Schülerinnen und Schüler

dürfen sich manchmal mit anderen oder mit der Lehrkraft beraten und Kommentare

und Rückmeldungen zu ihren Entwürfen einholen. Hier werden Benotungskriterien
oft lockerer angewandt. Wie diese Beispiele zeigen, sind Aufgaben kerne zu erreichen¬

den Variablen, sondern Ereignisse, die es zu beschreiben gilt. Und da die Lebensdauer

einer Aufgabe zwischen einigen Minuten und mehreren Tagen variieren kann, kann

die Last der Beschreibung außerordentlich sein und oft genaue und kontinuierliche

Beobachtung über mehrere Wochen hinweg verlangen (vgl. DOYLE/CARTER 1984).
Weiterhin kann eine Aufgabe nicht isohert vom Aufgabensystem, in welches sie

innerhalb einer bestünmten Klasse eingebettet ist, angemessen beschrieben werden.

Ergebnisse ün Klassenraum werden oft nach ihrer Wichtigkeit mnerhalb des Notensy¬
stem bewertet (Doyle/Carter 1984; Sanford 1987). Eine täghche Tagebucheintra¬

gung im Sprachunterricht z.B. kann nur minimalen Effekt auf die Note des Schülers

haben, wogegen die Aufgabe, eine drei Absätze lange Beschreibung eines Indianer¬

stammes zu schreiben, fünfzehn Prozent der Endnote des Schülers ausmachen kann.

Die Bedeutung einer Aufgabe wird daher von ihrer Beziehung zu anderen Aufgaben
beeinflußt.

Eine fundamentale Voraussetzung, von der Wissenschaftlerinnen und Wissen¬

schaftler in diesem Bereich ausgehen, ist, daß Schülerinnen und Schüler durch die

Verarbeitung von Informationen lernen, die ihnen gestellten Aufgaben zu lösen. Die

Bedeutung der Lehrkraft beün Erklären, Fragen und Belohnen der Lernenden beein-

152



flußt ihre Beziehung zum Aufgabensystem ün Klassenraum. Wenn z.B. ein Lehrer

oder eine Lehrerin schwierige Fragen bei Diskussionen im Unterricht steUt, aber in

schriftlichen Tests nur nach Definitionen von Schlüsselbegriffen fragt, ist es währ¬

scheinüch, daß die Schülerinnen und Schüler nach einiger Zeit den Unterrichtsfragen
keine Beachtung mehr schenken. Um das „lebendige" Curriculum zu erfassen, muß

man daher die bearbeiteten Aufgaben in ihrer Beziehung zum Gesamtcurriculum

beschreiben.

Schließlich existieren Aufgaben im komplexen Aktivitätssystem des Klassenraums

und sind eng verknüpft mit den Strukturen und dem Aktionsfluß in dieser Umgebung.
Durch diese sozialen Dimensionen haben Aufgaben inhärent dynamische Strukturen,
die von den Teilnehmern beträchthche interpretative Arbeit fordern, um herauszufin¬

den, was die Aufgabe ist und wie sie gelöst werden kann. Diese Dynamik kompliziert
auch die Beschreibung und Analyse für die Forschenden. In der Tat können viele

Aufgaben nur verstanden werden, nachdem die Arbeit an ihnen voUendet ist.

4.1 Arten von Klassenraumaufgaben

Ein GroßteU der Aufgabenforschung hat sich mit den verschiedenen Aufgabentypen
beschäftigt, die im Klassenraum vorkommen. DOYLE (1983) unterschied folgender¬
maßen:

1. Aufgaben, die das Gedächtnis trainieren oder die Reproduktion oder das Erkennen
von vorher gelernten Informationen beinhalten (z.B. Rechtschreibtests).

2. Routinen oder Algorithmen, die zuverlässige Antworten generieren (z.B. arithme¬

tische oder grammatische Übungen).
3. Ausdmck von Meinung oder einer Haltung einem Inhalt gegenüber (z.B. Reaktio¬

nen auf ein Gedicht).
4. Verstehen von Texten - inklusive veränderter Textversionen - durch eme Auswahl

passender Prozeduren, um komplexere Probleme zu lösen. Ableitungen von

Schlußfolgerungen oder Voraussagen aus gegebenen Informationen (z.B. Lösen

von Sachaufgaben in Mathematik, Durchführung naturwissenschaftlicher Experi¬
mente, verstehendes Lesen eines neuen Abschnittes).

Doyle/Carter (1984) argumentieren, daß es Kräfte innerhalb des Klassenraumes

gebe, die die Curriculumaufgaben beemflussen. Ihre Bemühungen bei der Beobach¬

tung der Behandlung von Aufgaben zeigen, daß die Klassenraumaktivitäten norma¬

lerweise ruhig und geordnet ablaufen, wenn Arbeiten Routine werden und den Schü¬

lerinnen und Schülem bekannt smd (z.B. Rechtschreibtests und wiederkehrende

Arbeitsblattübungen). Wenn eine Arbeit problemzentriert ist, d.h., wenn die Lernen¬

den Situationen interpretieren und Entscheidungen treffen müssen, um eine Aufgabe
zu lösen, geht die Arbeit im Klassenraum oft nur langsam und unregelmäßig voran.

Aus Sicht der Schülerinnen und Schüler bedeutet problemzentriertes Arbeiten mehr

Ambiguität, da sie den genauen Charakter des Produkts nicht kennen und riskieren

müssen, nicht erfolgreich zu sem. Sie reagieren auf diese Ambiguität und auf das
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solchen Arbeiten eigene Risiko, indem sie direkt mit den Lehrkräften verhandeln, um

mehr über die Aufgabe zu erfahren und die Strenge der Notengebung abzumildern.

FaUs sie sich eher passiv verhalten, erhöhen sich die Fehlerquotienten, und die Mitar-

beits- und FertigsteUungsraten sinken, was wiederum Druck auf den Arbeitsfluß und

die Ordnung ün Klassenraum ausübt. Die Lehrkräfte reagieren auf diesen Druck

manchmal durch das grundsätzhche Ausklammern schwieriger Aufgaben. Öfter aUer¬

dings revidieren oder simplifizieren sie die Aufgaben, indem sie genauere Anweisun¬

gen geben, bestünmte Lösungsprozeduren hervorheben, Hilfen und Mittel zur Verfü¬

gung steUen und die Wichtigkeit der Arbeit verändern (Sanford 1987). Wenn dies

passiert, wechselt das Hauptaugenmerk der Lernenden von der Bedeutung und dem

grundlegenden Umgang mit dem Inhalt auf das Erlangen richtiger Antworten und die

Beendigung der Arbeit. Dadurch werden die grundsätzüchen Absichten des Curricu¬

lums umgangen. Zusammenfassend heißt dies, daß neue oder problemzentrierte Ar¬

beiten die Anforderungen an das Klassenraummanagement vergrößern und die Kom¬

plexität der Lehrkraftaufgaben erhöht. Diese Analyse verbindet Curriculum- und

Klassenraummanagement innerhalb eines gemeinsamen Systems (vgl. Doyle 1986a).

4.2 Aufgaben aus Sicht der Schülerinnen und Schüler

In den meisten Studien werden Aufgaben ün Hinbück auf den Klassenraum in Begrif¬
fe gefaßt. Diese Art der Beschreibung wird normalerweise durch die explizite oder

implizite Erstellung eines idealen Schülers erreicht, der frei verfügbaren Informatio¬

nen Beachtung schenkt und diese zu interpretieren versucht. Diese Sichtweise macht

es möglich, Aufgaben soweit wie möglich als Einheiten ün Klassenraum zu definieren,
aber sie läßt wichtige Informationen über individueUe Unterschiede bei der Interpre¬
tation von Aufgaben und beün Einfluß früherer Erfahrungen des Schülers auf die

Erstellung solcher Interpretationen unbeachtet.

Nur ein kleiner Teü der Aufgabenforschung wird bisher aus Sicht des einzelnen

Schülers oder der einzelnen Schülerin durchgeführt. Wie vermutet werden kann, legen
aber die existierenden Arbeiten große Unterschiede zwischen den Interpretationen
der Schülerinnen und Schüler und ihren tatsächlichen Erfolgsraten nahe. Sowohl

Nespor (1987) als auch Doyle (1986b) haben z.B. FäUe beschrieben, in denen

Lernende der Sekundarstufe I drastisch in ihrem Verständnis der gleichen Schreibauf¬

gabe und der VorsteUung, wie diese zu bewältigen sei, differierten. Morgan/Doyle

(1990) berichten von ähnhchen Ergebnissen in der Grandschule.

Alton-Lee/Nuthall (1989) haben durch Beobachtungen, Interviews und Ton¬

bandaufnahmen detaillierte Aufzeichnungen über das Verhältnis emzelner Lernender

(dreier Neunjähriger und vier Elfjähriger) zu bestimmten Begriffen des Curriculums

und der Beziehung dieses Verhältnisses zum Abschneiden bei entsprechenden Testge¬
genständen erhalten. Die Beschreibungen umfassen die Art des Unterrichts, in dem

der Inhalt vorgestellt wurde, die Äußerungen der Schülerinnen und Schüler während

der Stunde und zu anderen Zeiten zu den Aufgaben, ihre Notizen zu den Aufgaben
und für sich selbst. Die Schülerinnen und Schüler vergaßen manchmal, was sie eigent¬
hch gelernt hatten, lernten Inhalte, die nicht im Klassenraum vermittelt worden waren,
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und wiederholten die zu lernenden Inhalte in mehreren verschiedenen Situationen

außerhalb des direkten Kontexts des Klassenraums.

Diese Analysen deuten an, daß die Wege der Lernenden durch das Curriculum von

einer Reihe von hintergründigen und situativen Faktoren abhängen. Alton-Lee und

NUTHALL fanden heraus, daß traditionelle Verhaltensweisen beim Lösen von Aufga¬
ben, wie Lesen und Schreiben, unterschiedhch mit dem Lernen verbunden waren,

wobei die Effekte durch die Quahtät der Inhaltspräsentation hervorgerufen wurden.
Andererseits waren andere Verhaltensweisen, wie z.B. Bewegung während emer

Gruppenarbeit, Herumspielen und Löschen, positiv mit dem Lernprozeß verbunden.

Die letzteren Verhaltensweisen zeigten, daß die Lernenden nach geeigneten Mitteln

für die Problemlösung suchten und sich der konzeptioneUen Schwierigkeiten bewußt
waren oder ihre Vorstellungen gerade umformulierten.

4.3 Zusammenfassung

Die Untersuchungen zu Aufgaben und Aufgabenstmkturen fangen langsam an, hilf¬

reiche Einsichten in das Schicksal des Curriculums im Klassenraum zu hefem. Das

Curriculum, mit dem der einzelne Schüler oder die einzelne Schülerin konfrontiert ist,
ist durch die zu lösenden Aufgaben repräsentiert. Ein Schüler muß die Bedeutung der

Aufgabe erkennen und sich mit ihr selbst beschäftigen. Der Schwierigkeitsgrad, mit

dem er konfrontiert wird, hängt von der Präsentation der Aufgabe und der Überein¬

stimmung vom Vorwissen und Kompetenzgrad des Schülers und den Anforderungen
ab. Im Klassenraum werden Aufgaben von immanenten Faktoren beeinflußt, die von

der Organisation, dem Aktionsfluß und direkten Schülerhandlungen abhängen. Es

sieht oft so aus, als ob die Gegebenheiten im Klassenraum fest vorgegeben sind und

daß es nur bestimmte Aufgabentypen, wie z.B. bekannte und zur Routine gewordene
Arbeit, gibt, die zu den gegebenen sozialen Anspruchsstrukturen passen.

4.4 Für eine konzeptionelle Basb der Forschung zur Umsetzung des

Curriculums

Die verschiedenen in diesem Kapitel dargesteUten Untersuchungen zeigen, daß es

möghch ist, das umgesetzte Curriculum zu untersuchen und die Strakturen und Pro¬

zesse, durch die Wissen von Lehrerinnen und Lehrern, Schülerinnen und Schülem ün

Klassenraum erlebt und erarbeitet wird, besser zu verstehen. Die Forschungsarbeiten
zeigen, daß diese Vorhaben sehr anspruchsvoll und anstrengend sind, da sie sehr lange
und detaillierte Beobachtungen erfordern, um sowohl das Curriculum als auch gleich¬
zeitig die Pädagogik ün Bückwinkel zu behalten. Solche Forschungsvorhaben sind

darüber hinaus auf ein enges und gutes Verhältnis zu Lehrenden und Lernenden

angewiesen, damit Curriculumprozesse beobachtet werden können.

In dem nun folgenden abschließenden Abschnitt wird der Versuch gemacht, ein

einheitliches Konzept für das umgesetzte Curriculum als Basis für weitere Forschun¬

gen in diesem Bereich zu konstruieren. Es besteht weiterhin die Hoffnung, daß diese
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Konzeption als Möglichkeit der Zusammenfassung aUer derzeit in diesem Bereich

existierenden Arbeiten fungieren kann.

5. Lehren ab Curriculumprozeß

Die in diesem Aufsatz zusammengefaßten Untersuchungen deuten darauf hin, daß

Lehren als Curriculumprozeß und nicht als mterpersoneUer Austausch gesehen wer¬

den muß. Der Klassenraum ist so gesehen ein Kontext, in dem die Schülerinnen und

Schüler Curriculumereignissen begegnen, d.h. Gegebenheiten, in denen sie mit Blick

auf den Inhalt agieren müssen. Diese Ereignisse beinhalten geschriebene, gesproche¬
ne und Verhaltens„texte", die die Lernenden interpretieren und auf die sie zielgerich¬
tet reagieren müssen.

Lehrkräfte initiieren Curriculumereignisse, um ein oder mehrere Ergebnisse bei

den Schülerinnen und Schülem auszulösen. Sie entwerfen ihre Curriculumereignisse
auch, indem sie die Lernenden durch die Texte führen und die erlaubten Interpreta¬
tionen aus den Gesprächen heraus entwickeln und - am allerwichtigsten - indem sie

Aufgaben erstehen, die die Schülerinnen und Schüler ün Textzusammenhang bewäl¬

tigen soUen. Gleichzeitig tragen diese zur Ereigniserstellung bei, indem sie an deren

Durchführung teUnehmen. Die Inituemng von Curriculumereignissen ist daher ein

dynamischer Prozeß, in dem ständig Inhalte hergesteUt und transformiert werden.

5.1 Interpretationen der Schülerinnen und Schüler

Reader-response-Kritiker behaupten, daß die Bedeutung eines Textes von der Lehr¬

kraft abhinge (vgl. Culler 1981,1982; Golden 1988). Alle Texte seien von Natur aus

undeterminiert, und daher müsse der Leser bzw. die Leserin den ungeschriebenen Teil

des Textes schreiben, d.h., die Bedeutung des Textes selber konstruieren. Gleichzeitig
bemhalteten Texte Kodes und Konventionen, die der Leser oder die Leserin bei der

Bedeutungserzeugung zu Hilfe nehme. Die Untersuchung von Interpretationen emes
Werkes ist mit anderen Worten eme Darstellung „des Versuchs des Lesers, die Kodes

und Konventionen auf den Text anzuwenden, die als relevant eingeschätzt werden und
die den Widerstand gegen den Text oder seine Überemstimmung mit besonderen

interpretativen Methoden herausfordern. Die Straktur und Bedeutung eines Werkes

wird durch die Darstellung der Aktivitäten des Lesers klar" (CULLER 1982, S. 35).
Das gleiche gut für Curriculumereignisse. Im Klassenraum sind die Schülerinnen

und Schüler die Bedeutungsträger und -hersteiler. Sie konstruieren Bedeutung durch

die Interpretation von Curriculumereignissen und indem sie innerhalb dieser Ereig¬
nisse Aufgaben lösen. Was in der Curriculumforschung und PädagogUc fehlt, ist eine

Analyse der Kodes und Konventionen, die die Curriculumereignisse verständhch

machen. Die Interpretationen und Mißverständnisse einzelner Schülerinnen und

Schüler sind aufgezeichnet worden, aber erst seit kurzem werden Versuche unternom¬

men, diese Interpretationen mit spezifischen Curriculumereignissen in Verbindung zu
bringen (vgl. Morgan/Doyle 1990).
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Diese Untersuchung hebt mindestens zwei wichtige Aspekte des Lehrens hervor.

Erstens werden Interpretation und Wissen als Zentralpunkte der pädagogischen Psy¬
chologie angesehen. Diese werden voraussichthch mehr als die Konzepte „Lernen"
und „Verhalten" zum Verstehen der Lernprozesse beitragen. Da Interpretation nicht

einfach getestet werden kann, wird sich die Forschung voraussichtlich weiterhin mit

dem Curriculum beschäftigen, wenn Interpretation und nicht Lernen das Hauptthema
der Analysen sein soU. Diese Perspektive impliziert weiterhin, daß, um erfolgreich
durch das Curriculum zu kommen, immense grundlegende, theoretische Arbeit beim
Umformulieren von Kategorien, Verstehen von Vorschlägen und Umformulieren von
Interpretationen von den Schülerinnen und Schülem gefordert werden. Die Arbeiten,
die sich mit einem solchen konzeptionellen Wechsel befassen, zeigen, daß solch
theoretische Arbeit wichtig für den Unterricht ist und viel Energie und Zeit benötigt
(vgl. CONFREY1990). Man kann nur schwer wesenthche Wissensaneignung am Ende

einer einzelnen Stunde als Folge der Beherrschung emer bestimmten Operation oder

Verhaltensweise erwarten, wie viele behavioristische Prinzipien der Unterrichtsgestal¬
tung glauben machen wollen.

Zweitens bestätigt die Untersuchung eine These, welche bei mehreren Forschungs¬
vorhaben aufgestellt worden war: Das Curriculumwissen der Schülerinnen und Schü¬
ler hängt stark von der sozialen Straktur und Kultur im Klassenraum ab. In der Tat

gibt es Hinweise, die darauf schheßen lassen, daß das Curriculum gemeinsam von

Lehrenden und Lernenden bei der Erarbeitung von Aufgabenlösungen lokal herge¬
steUt und ausgearbeitet wird. Versuche, diesen Prozeß durch eme kleine Anzahl

aUgemeiner Indikatoren - wie Durchführungsgenauigkeit, Lehrereffektivität oder

Standardisierung von Leistung - zu steuern, zerstören ihn höchstwahrscheinlich (vgl.
Madaus 1988).

5.2 Inhaltstheorien der Lehrerinnen und Lehrer

Untersuchungen über den Gebrauch von Büchern und Wissensverarbeitungsprozes¬
sen ün Klassenraum deuten darauf hin, daß Lehrkräfte sehr feste Inhaltstheorien

haben, die sie bei der Initüerung und dem Dirigieren von Curriculumereignissen im

Klassenraum benutzen. Wir sind nur am Anfang des langen Weges, die Natur der
Inhaltstheorien - wie sie erworben werden und sich durch Erfahmng ändern - zu

verstehen. Solche Theorien basieren eindeutig auf Wissen über und VorsteUungen
vom Inhalt und in Auffassungen vom Lernprozeß und der Motivation der Schülerin¬
nen und Schüler. AUerdings verfestigt sich solches Wissen durch Erfahrungen ün

Klassenraum. Das Wissen der Lehrenden ist daher höchstwahrscheinlich an Ereignis¬
sen orientiert (CARTER/DOYLE 1989), d.h., es richtet sich nach realen Vorkommnissen

(wie Aktivitäten, Hausaufgaben, Schülerreaktionen und typischen Fehlem, Zeitauf-

teüungen), die sich ergeben, wenn bestünmte Themen behandelt werden. Die Wis¬
sensstrukturen der Lehrerinnen und Lehrer scheinen folgendes einzuschließen:

1. situative Stichworte, wie z.B. beim Lenken von Gruppenarbeiten, um die zeitliche

Curriculumabfolge zu strukturieren (LuNDGREN 1977);

157



2. Curriculumaufzeichnungen, um Fortschritte über einen bestünmten Zeitraum hin¬

weg festzuhalten und die Leistung einzelner Schüler und Schülerinnen zu bewerten

(Putnam 1987).

Da unterschiedhche Curriculumthemen mit unterschiedlichen Klassenraumereignis-
sen assozüert werden, ist dieses Wissen für die Lehrkräfte sehr wertvoll, um Curricu¬

luminhalte auszuwählen und den Weg der Ereignisse ün Klassenraum vorherzusagen.
Dieser Aufsatz schlägt eine Rekonzeptualisierung der Beziehung zwischen den

Erziehungswissenschaften und der Unterrichtspraxis vor. Traditionell wurde ange¬

nommen, daß Forschung helfe, indem Ergebnisse in Vorschriften für die Praxis oder

Kriterien zur Beurteüung der Quahtät der Lehrtätigkeit umgesetzt werden könnten.

Wenn akzeptiert wird, daß Leistung im kleinen Rahmen des Klassenraumes erreicht

wird, verschiebt sich die Aufmerksamkeit von isolierten Variabeln und Erfolgsvoraus¬

sagen als Abstraktion des vielseitigen und komplexen Klassenlebens auf deskriptives
und theoretisches Wissen, d.h. eine Repräsentation und Erklärung der Ereignisse ün
Klassenraum.

5.3 Schlußfolgerung

Die Grandaussage dieses Artikels ist, daß die Unterrichts- und Curriculumforschung
weit mehr als bisher auf den Ereignissen, die Lehrende und Lernende gemeinsam ün

Klassenraum erarbeiten, basieren muß. Wir müssen die Stmkturen und Operations¬

prozesse dieser Ereignisse besser kennenlernen sowie die Art und Weise, in der

Interpretationen der Schülerinnen und Schüler, der Lehrerinnen und und Lehrer zu

diesen beitragen und durch ihre Teilnahme von ihnen beeinflußt werden.

Ein zweites Hauptthema dieses Artikels ist die Tatsache, daß die Umsetzung des

Curriculums auch eme gewisse Inhaltstransformation einschüeßt. Ein zentraler Punkt

für weitere Nachforschungen ist jene Basis, auf der solche Transformationen ün

Klassenraum aufbauen. Aussichtsreich ist die Forschungsreihe über Inhaltstheorien,
die die pädagogischen und curriculumtechnischen Entscheidungen der Lehrkräfte

beeinflussen (vgl. Riney 1994). Diese Aufmerksamkeit für die Inhaltstheorien, für die

Bedeutung dieses Inhaltswissens und die daraus resultierenden erreichbaren Ziele

versprechen, unser Wissen über den Curriculumprozeß in grundlegender Weise zu

erweitem. Außerdem stellt sie eine intensive Verbindung zwischen der amerikani¬

schen Curriculumtradition und der deutsche Tradition der Didaktik dar.
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