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WALTER DOYLE

Untersuchungen zum umgesetzten Curriculum

1. Einleitung

Wihrend der vergangenen Jahre ist das Interesse der Bildungsforscherinnen und
-forscher in den Vereinigten Staaten am Curriculum kontinuierlich gewachsen. For-
scher, die sich traditionell mit Unterricht beschiftigten, wenden sich zunehmend dem
Curriculum zu (vgl. BROPHY 1990; DOYLE 1992a; SHULMAN 1986). Ebenso gehen
Curriculumforscher und -forscherinnen nun auch in den Klassenraum, um das gelehrte
und gelernte Curriculum genauer zu untersuchen, statt sich wie vorher nur mit dem in
offiziellen und informellen Schuldokumenten festgeschriebenen Curriculum zu be-
schiftigen (z.B. CORNBLETH 1988; ELBAZ 1983; POSNER 1988). Gleichzeitig hat das
Aufkommen kognitiver Wissenschaften und qualitativ-interpretativer Forschungsper-
spektiven eine grundsitzliche Umformulierung der Basisiiberlegungen der Unter-
richtsforschung verursacht. Diese Umorientierung eroffnet interessante neue theore-
tische und empirische Zugénge zu den Fragen des Lernens, Lehrens und des Curricu-
lums (vgl. z.B. BROWN/COLLINS/DUGUID 1989; CONELLY/CLANDININ, 1986; GOLDEN
1989).

Traditionell hat die Curriculumforschung in den Vereinigten Staaten zwei Hauptan-
liegen. Erstens beschiftigt sie sich mit dem Kerninhalt oder Gehalt dessen, was in der
Schule gelehrt wird. Diskussionen in diesem Bereich konnen als Versuche gesehen
werden, HERBERT SPENCERs beriihmte Frage: ,,Welches Wissen ist am wichtigsten?*
zu beantworten. Der zweite Bereich beschiftigt sich mit Fragen der Curriculumorga-
nisation und -arbeit: Wie soll ein Curriculum aufgebaut sein, um Ausgewogenheit,
Deutlichkeit und Einheitlichkeit zu erreichen? — Wie sollen die Konsequenzen des
Curriculums beurteilt werden? — Wie sollen Curriculumkommissionen gebildet wer-
den, Priorititen und Tagesordnungen festgesetzt werden und die Interaktion zwischen
verschiedenen Ebenen gefiihrt werden? — Wie soll die Unterrichtspraxis iberwacht
und beaufsichtigt werden? — Wie sollen Innovation und Veridnderung herbeigefiihrt
werden? (Vgl. BEAUCHAMP 1981; GLATTHORN 1987.)

Im Gegensatz zum Curriculum zeigt das pddagogische Denken traditionell enge
Verbindungen zur Psychologie. Daher wurde die Unterrichtsforschung von der von
THORNDIKE und JUDD Anfang dieses Jahrhunderts entwickelten behavioristischen
Psychologie beeinfluBt. Das Curriculum wurde von der Unterrichtsforschung getrennt
und durch psychologische Prozesse und Mechanismen ersetzt, um Lernen zu erkliren.
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Folglich haben Erzichungswissenschaftlerinnen und -wissenschaftler dem Curriculum
als einem Element, das die Lehrpraxis prigt, wenig Aufmerksamkeit geschenkt. Es
wurde nach Merkmalen der Lehrkraft oder des Lehrens gesucht, die unabhiéngig von
den lokalen Umstdnden — einschlieBlich des Curriculums — waren.

Innerhalb dieser vorherrschenden Meinung entstanden nur wenige Arbeiten mit
direktem Bezug zum umgesetzten Curriculum. In den vergangenen Jahren hat aber
eine wachsende Zahl von Forscherinnen und Forschern das Curriculum als , kontex-
tualisierten sozialen ProzeB“ (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, daB das Curriculum
hauptsichlich als Abfolge umgesetzter Ereignisse existiert, in denen Lehrerinnen und
Lehrer, Schiilerinnen und Schiiler gemeinsam Inhalt und Bedeutung aushandeln (EL-
BAZ 1983; POSNER 1988; WEADE 1987). Ebenso wird P4dagogik nicht nur als neutrale,
inhaltsliefernde Pipeline gesehen, sondern als sozialer Kontext, der wesentliche curri-
culare Auswirkungen hat. Wie ZUMWALT (1989, S. 175) sagt: ,,Die Entscheidungen
iiber das ,wie‘ sind mehr als instrumentell, sie beeinflussen das Curriculum, oft sogar
in tiefgehender Weise.“

Obwohl es einfach ist, ein Interesse am erlebten Curriculum kundzutun und zu
begriinden, erweist es sich als schwierig, das Curriculum so, wie es sich im Klassenraum
darstellt, zu untersuchen. Es ist die Absicht dieses Aufsatzes, einen Uberblick iiber
einige Forschungsergebnisse zum umgesetzten Curriculum zu geben und Richtungen,
die diese Forschung einschlagen kénnte, falls wir das Curriculum als Klassenraum-
ereignis besser verstehen wollen, vorzuschlagen.

Der erste Teil widmet sich der Forschung zu Lehrbiichern und deren Gebrauch
durch die Lehrerinnen und Lehrer. Der zweite Teil beinhaltet eine kurze Zusammen-
fassung der Arbeiten in der soziolinguistischen Tradition iiber 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 Teilen behandelten Untersuchungen kann die
zitierte Literatur nur représentativ fiir ein viel groBeres Korpus sein (siehe genauer in
DOYLE 1992b).

2. Texte und Lehrer

Schiilerinnen und Schiiler arbeiten im Klassenraum meistens mit vorbereiteten Mate-
rialien: Texten, Arbeitsblattern, Tests, Postern, Videokassetten, Filmen, Aufnahmen
und Computerprogrammen. Man kann daher annehmen, daB solche Materialien
wichtige Mittel sind, durch die das Curriculum in der Unterrichtssituation wirksam
wird. Tatsdchlich verordnen die offiziellen Curricula meist Umfang und Reihenfolge
der Unterrichtsinhalte, aber Unterrichtsmaterialien, besonders Textbiicher, vermit-
teln oft den eigentlichen Inhalt, dem die Schiilerinnen und Schiler begegnen. Es ist
daher nicht iiberraschend, daB Schulbiichern (siche ELLIOT/WOODWARD 1990;
SQUIRE 1988) einschlieBlich ihrer Geschichte (STRAY 1994), den 6konomischen und
.politischen Umsténden ihrer Herstellung (APPLE 1986; FITZGERALD 1979; WESTBU-
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RY 1990), ihrem Inhalt und linguistischen wie auch pidagogischen Merkmalen (AN-
DERSON/ARMBRUSTER 1984; DURKIN 1981; OSBORN 1984) und ihrer Ubereinstim-
mung mit dem offiziellen Curriculum (ARMBRUSTER/STEVENS/ROSENSHINE 1977,
FREEMAN et al. 1983) betrichtliche Aufmerksamkeit geschenkt wurde.

Es ist nicht moglich oder angemessen, die gesamte Literatur hier zu besprechen. Im
Mittelpunkt sollen ausgewihlte Studien stehen, die den Charakter der Schulbiicher
und deren Gebrauch im Klassenraum illustrieren.

2.1 Der Charakter der Textbiicher

Empirische Studien zeigen, daB es deutliche inhaltliche Unterschiede zwischen den
verschiedenen iiblichen Schulbiichern gibt. BECK/'MCKEOWN/GROMOLL (1989) un-
tersuchten zum Beispiel den Inhalt der vier in der vierten bis siebten Klassenstufe
hauptsichlich benutzten Sozialkundebiicher. Obwohl die Biicher auf einem breiteren
Themenniveau alle dem iiblichen Organisations- und Themenschema des Sozialkun-
decurriculums folgten, gab es betrichtliche 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 Biicher die gleiche Definition fiir ,Region“ benutz-
ten, war der behandelte Inhalt unterschiedlich. Die Palette der behandelten Regionen
war deutlich unterschiedlich, und nur eine Region, die Sahara, wurde in allen Biichern
behandelt. Aber sogar in diesem Fall waren die Unterschiede in der Behandlung groB.
Obwohl die Inhaltsgleichheit, bezogen auf das Thema US-amerikanische Geschichte,
der fiinften Klasse hoher war als bei der Behandlung der Regionen in der vierten
Klasse, gab es groBe Unterschiede im Umfang der einzelnen Teilthemen.

Ahnliche Unterschiede wurden von FREEMAN und seinen Kollegen (1983) bei
Schulbiichern und standardisierten Tests fiir Mathematik fiir die vierte Klasse festge-
stellt. Insgesamt 385 Themen kamen an mindestens zwanzig Stellen in einem der
analysierten vier Biicher oder fiinf Tests vor. Nur neun Themen waren in allen
standardisierten Tests enthalten, und neunzehn Themen kamen in allen vier Schulbii-
chern vor. Von zweiundzwanzig festgestellten Kernthemen, d.h. Themen, die an min-
destens zwanzig Punkten in allen vier Biichern vorkamen, kamen nur vier in allen
analysierten Texten und Tests vor. Tatsdchlich war ,,der Anteil an Themen, die in
einem standardisierten Test vorkamen und mehr als fliichtige Behandlung in einem
Textbuch erhielten, nie hoher als 50 Prozent” (FREEMAN et al. 1983, S. 511).

Diese Studien hinterlassen den grundsitzliche Eindruck, daB Schulbiicher kein
gemeinsames Curriculum reprisentieren. Auerdem zeigen Studien, daB diese Bii-
cher erhebliche didaktische Defizite aufweisen. So nutzten BECK/MCKEOWN/GRO-
MOLL (1989) neuere kognitive Untersuchungen iiber Verstindnis, um die Art und
Weise der Prisentation von Informationen in Sozialkundeunterrichtstexten der vier-
ten und fiinften Klasse zu analysieren. Ihre Untersuchung bezieht sich hauptsichlich
auf das AusmaB, in dem in Texten klare Ziele entwickelt werden und der Inhalt so
arrangiert wird, daB er diesen Zielen entspricht. Sie fanden heraus, da inhaltliche
Ziele oft unklar waren, d.h., die Hauptfrage eines Teilgebietes (Paragraph, Abschnitt
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oder Kapitel) wurde oft nicht genannt oder war durch die Art der Darstellung ver-
schleiert. Weiterhin schien die Prisentation der Information auch dann nicht verstind-
nisfordernd entworfen zu sein, wenn ein Ziel angedeutet war. Defizite bei der Prasen-
tation waren vor allem die schlechte Auswahl und die Ordnung der Informationen und
ungerechtfertigte Annahmen iiber das Hintergrundwissen der Schiilerinnen und Schii-
ler.

Die Studien iiber die Art und Weise, wie Schulbiicher das Curriculum widerspiegeln
und den Unterricht beeinflussen, sollten daher zu deutlichen Umstrukturierungen
dieser Materialien fithren. Gleichzeitig erlauben sie aber wenig Einblick in die Fakto-
ren, die die Produktion von Schulbiichern beeinflussen. Warum werden diese Biicher
so geschrieben? — Oder anders formuliert: Was bringt relativ intelligente Erwachsene
dazu, so undurchdachte Texte zu schreiben? Die Untersuchungen zu Charakteristika
von Schulbiichern vermitteln weiterhin nur wenige Erkenntnisse {iber den Umgang
der Lehrkrifte und der Lernenden mit den Texten im Klassenraum. Wie schmiicken
Lehrerinnen und Lehrer die Texte fiir die Schiilerinnen und Schiiler aus, und wie
verstehen diese, was sie lesen? )

2.2 Nach dem Buch lehren

Untersuchungen zur Benutzung von Schulbiichern im Klassenraum sollten ein logi-
scher Weg sein, diese Fragen zu beantworten. STODOLSKY (1989) argumentiert je-
doch, daB trotz der klaren Vorstellung, die die scheinbar einfache Phrase ,,Nach dem
Buch lehren“ vermittelt, dies eine grundsétzlich mehrdeutige Aussage sei. Was bedeu-
tet es, wenn gesagt wird, ein Lehrer lehre nach dem Buch?

STODOLSKY und ihre Kollegen untersuchten die Schulbuchnutzung von sechs Ma-
thematik- und sechs Sozialkundelehrkriften. Die Beobachterinnen und Beobachter
verbrachten zwei aufeinanderfolgende Wochen in der Mitte des Schuljahres in jeder
Klasse und schrieben detaillierte Berichte iiber die Aktivitdtsstrukturen und die
Beteiligung der Schiilerinnen und Schiiler 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 Vorschlidge der Lehrerhandbiicher
befolgt wurden.

Die Forscherinnen und Forscher fanden groBe Unterschiede in der Benutzung der
Schulbiicher durch die Lehrkriifte und auch Unterschiede zwischen den Fichern 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 im Unterricht. Nur eine Lehrkraft folgte dem Schulbuch und dem
Lehrerhandbuch genau und wies die Schiilerinnen und Schiiler auch wihrend des
Unterrichts auf das Buch hin. Die anderen wandten sich in unterschiedlichem MaBe
vom Text ab, indem sie eigene Erklirungen und Ubungen aus anderen Quellen
einfiigten. Ein Lehrer betonte die Beherrschung der Grundrechenarten und schien das
Buch gar nicht zu benutzen. Alle wihlten bei der Benutzung des Buches und der
begleitenden Materialien aus. Sie ibersprangen Abschnitte (iiblicherweise Festigung,
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Test und Erweiterung) und manchmal sogar ganze Themen, erginzten den Text mit
ihren eigenen Erkldrungen und Materialien (nicht aber Themen) oder mit solchen aus
Quellen von auBerhalb des Schulbuches und benutzten nur selten die Vorschlédge des
Lehrerhandbuchs. Alle nutzten aber gleichbleibend die Ubungsaufgaben aus den
Biichern fiir Stillarbeit und Hausaufgaben. Die Biicher scheinen im Mathematikunter-
richt den maximalen Umfang des unterrichteten Curriculums zu bestimmen: Was die
Lehrerinnen und Lehrer unterrichteten, stammte aus den Biichern, aber sie lehrten
nicht alles, was in diesen stand.

In Sozialkunde stellte sich der Gebrauch der Biicher etwas anders dar. Die Schul-
biicher legten nicht die Themenpallette fest, obwohl die Themensequenz, wenn die
Biicher benutzt wurden, iiblicherweise befolgt wurde. Die Lehrerinnen und Lehrer
brachten jedoch oft gleichzeitig Themen mit ein, die nicht in den Biichern enthalten
waren. Tatsdchlich war die Themenvielfalt innerhalb einer Klasse wihrend einer
Woche manchmal recht dramatisch, und die Schulbiicher schienen nur eine von vielen
Quellen von Inhalt und Instruktionsmaterialien zu sein. Lehrkrifte 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 generelle Betonung der
Beherrschung von rechnerischen Algorithmen und Inhaltswissen sowie die Tendenz,
jene Teile der Schulbiicher zu ignorieren, die auf Aktivitidten 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 Schulbiicher dies vor-
sahen.

Diese Ergebnisse, zusammen mit weiteren dhnlichen Studien, legen nahe, daB
Schulbiicher das erlebte Curriculum nicht definieren, sondern eher von den Lehrkriif-
ten als Mittel im Dienste ihres eigenen Curriculums benutzt werden. RINEY (1994) hat
kiirzlich ausfiihrlich 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 kulturellen Analysen
des Werkes und auf ihrer eigenen Auffassung iiber Sinn und Zweck des Literaturun-
terrichts. Sie hatte insbesondere ein eindeutiges Verstindnis davon, wie dieser einzel-
ne Text zu ihrem grundsitzlichen Lehrziel beitragen sollte, Schiiler zu lehren, wie man
literarische Werke liest. In diesem Falle erarbeitete die Lehrerin den ,, Text* in beson-
derem MaBe aus der Situation im Klassenraum heraus.

3. Unterrichtsstrukturen und -prozesse

Das Wissen tiber das tatsdchlich vermittelte Curriculum hat sich durch die intensiveren
Studien der Vorgénge im Klassenraum von Forschern und Forscherinnen unter ethno-
graphischen, soziolinguistischen und 6kologischen Gesichtspunkten vergroBert (vgl.
CAZDEN 1986). Friihe Arbeiten auf diesem Gebiet richteten sich auf die Kommunika-
tionsprozesse, die den Zugang der Schiilerinnen und Schiiler zum Unterricht, beson-
ders dessen Strukturen, Regeln und die Teilnahme an 6ffentlichen Gesprichen beein-
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flussenden Prozesse, sowie die Analyse der Vorgidnge im Klassenraum als Moglichkei-
ten der Entwicklung der Lese- und Schreibfihigkeiten von Kindern. Erfolgreiche
Lernimpulse miissen typischerweise thematisch relevant fiir das gerade behandelte
Thema sein und an den richtigen Stellen des Gesprichs vorkommen (siche ERICK-
SON/SHULTZ 1981; GREEN/HARKER 1982).

Um in der Schule erfolgreich zu sein, muB ein Schiiler oder eine Schiilerin nicht nur
in der Lage sein, die geforderten Arbeiten zu bewiltigen, sondern auch die sozialen
Teilnahmeregeln beherrschen, die ihm bzw. ihr Zugang zu Ressourcen gewdhren und
eine geeignete Kompetenzdarstellung ermoglichen (vgl. ERICKSON 1982). Uberdies
sind die Fihigkeit zur Interpretation und soziales Wissen durch ethnische, soziodko-
nomische und kulturelle Hintergriinde ungleich unter den Schiilerinnen und Schiilern
verteilt. Daher versagen einige, meistens solche, die einer Minderheit angehoren, bei
der Herstellung und Aufrechterhaltung funktionierender Beziehungen zu Lehrkrif-
ten im Unterricht und sind nicht in der Lage, ihre eigene Identitit und Kompetenz
angemessen auszudriicken (vgl. CAZDEN 1988).

3.1 Unterrichtsplanung

Ein GroBteil der friihen soziolinguistischen Forschung im Klassenraum war nur sehr
weitldufig mit akademischen Ereignissen und Curriculumprozessen verbunden. Den-
noch hat sie wertvolle 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 angenihert, indem sie sich in ihren Untersuchungen
darauf konzentrieren, wie Lehrerinnen und Lehrer den Unterricht entwickeln. Wich-
tig fiir diese Analysen (vgl. ERICKSON 1982; LEMKE 1990) ist die Unterscheidung
zwischen sozialen Zielen, die Voraussetzung fiir eine angemessene Unterrichtsteilnah-
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 einen
Algorithmus richtig anwendet).

Eine besonders wichtige Studie iiber die Konstruktion des Unterrichts wurde von
GREEN und ihren Kollegen durchgefiihrt (vgl. GREEN/HARKER/GOLDEN 1987;
GREEN/WEADE/GRAHAM 1988). Sie interpretieren Unterrichtsstunden als sozial
konstruierte Ereignisse im 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 iiber Erwartungen, Inhalt und Vorgehensweisen. Um
Informationen zu erhalten und richtig teilnehmen zu kénnen, miissen die Lehrkriifte
sowie die Schiilerinnen und Schiiler diese Texte ,lesen, wihrend sie sich entwickeln.

Der Aufbau des Unterrichts kann daher mit dem Erstellen eines Gruppenaufsatzes,
der gleichzeitig geschrieben, gelesen und iiberarbeitet wird, verglichen werden. Um
zur sich entwickelnden Unterrichtsstunde beitragen zu konnen, miissen die Teilneh-
mer sowohl die zu présentierende Information (akademischer Text) als auch die
angemessene Form der Présentation oder Hinzufiigung von Information (sozialer
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Text) interpretieren. Der Proze des Textaufbaus im Unterricht wie auch die Erstel-
lung eines schriftlichen Aufsatzes beinhaltet die Beachtung von Faktoren wie Inhalt,
Form, Intention des Autors und der Leserschaft. So gesehen ist der Unterrichtsaufbau
ein kreativer Prozef3, in dem Lehrerinnen und Lehrer, Schiilerinnen und Schiiler durch
ihre Aktion und Interaktion einen Text herstellen.

Die Unterrichtsanalyse dieser Forscherinnen und Forscher beginnt mit einer detail-
lierten Aufzeichnung aller verbalen und nonverbalen Nachrichten aller Beteiligten
wihrend des Unterrichts. Folgen miteinander verbundener Nachrichteneinheiten
werden als ,,Interaktionseinheiten* bezeichnet, und eine Serie thematisch kohirenter
Interaktionseinheiten heiBt ,,Unterrichtssequenz®. Unterrichtssequenzen, die mitein-
ander padagogisch verbunden sind, bilden eine Unterrichtsphase, die durch Wechsel
der Aufgabenstellungen oder der Rechte und Pflichten der Teilnehmer gekennzeich-
net sind.

Einige in der letzten Zeit verdffentlichte Studien haben die grundsitzliche Linie der
Betrachtung der Klassenraumgeschehnisse weitergefiihrt. O’CONNOR/MICHAELS
(1993) besclireiben zum Beispiel ,,Wiederholung* als eine Diskursstrategie, die Lehr-
krifte benutzen, um akademische Ziele und Partizipationsniveaus bei Gruppendis-
kussionen im 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 tiberein ...“), in denen eine Lehrkraft die AuBerung
eines Schiilers in einer Art und Weise unterbricht, die diesen zu Zustimmung oder
Ablehnung einlidt.

Die Autoren argumentieren, daf eine solche Diskursstrategie den Sprecher erstens
bei der Diskussion iiber die Bedeutung einer Aussage, im Gegensatz zur iiblichen
einer SchiilerduBerung folgenden Bewertung durch die Lehrer, auf ein gleiches Niveau
stellt; daB sie zweitens den Sprecher als eine Person in Opposition zu einer anderen
»animiert“ (d.h., sie gibt dem Sprecher eine bestimmte Rolle) und so soziale Teilnah-
mestrukturen in einer Gruppenberatung herstellt, und drittens die Teilnahmestellung
des Schiilers verbessert, indem es der relativ schwachen Stimme des Schiilers Kraft
und Autoritét gibt. Viertens versetze sie die Lehrkraft in die Lage, den akademischen
Inhalt zu wiederholen und zu kldren und ihn so in komplexen Situationen weiter zu
beherrschen. Wiederholung erfiillt 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
Einbindung aller Schiiler in die Gesprichsaktivititen, die mit der intellektuellen
Arbeit in der angestrebten Lerner-Gemeinschaft verbunden sind“ (S. 325). SchlieBlich
vermuten die Autoren, da3 Wiederholung eine Art der Sozialisation von Schiilerinnen
und Schiilern in die SchluBfolgerungspraktiken der Klassenraumgemeinschaft sein
kann.

MORGAN-FLEMING (1994) hat diese Untersuchungen weitergefiihrt, indem sie
performanzzentrierte Volkskunde als Rahmen fiir die Analyse einer Mathematikstun-
denstruktur, die sich in ihrem Klassenraum iiber zwei Jahre hinweg nach und nach
entwickelt hatte, benutzte. Dieser Rahmen ermoglichte ihr die Untersuchung des
AusmafBes, in dem die Art der Stunde Interaktionsnormen, Aktionsmuster und Un-
terrichtsmaterialien auf bestimmte Ziele hin strukturierte. Innerhalb dieses speziellen
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Rahmens war MORGAN-FLEMING als Lehrerin in der Lage, mit Inhalten zu spielen
und die Schiilerinnen und Schiiler iiber das normale Curriculum hinaus zur Arbeit mit
Themen und Zielen zu motivieren. Die Studie unterstreicht auch das AusmaB, in dem
~ das erlebte Curriculum ein miindlicher Text ist, der von der Lehrkraft sehr spezielle
und spezialisierte kommunikative Kompetenzen fordert, die selten bei der Diskussion
um Curricula und Unterricht beachtet werden.

3.2 Wissensproduktion im Unterricht -

Obwohl die Untersuchungen zum Stundenaufbau Aspekte des Unterrichtsinhaltes
thematisieren und Moglichkeiten der Darstellung dieses Inhalts im Klassenraum
aufzeigen, liegt die Betonung hauptséchlich auf den allgemeinen Lehr- und Lernpro-
zessen. Eine genauere Beschiftigung mit den gelehrten Inhalten zeigt sich in jiingeren
Untersuchungen iiber Wissensproduktion im Klassenraum.

GOLDEN (1988; 1989), Leserreaktionskritik aus der Literaturtheorie und textanaly-
tische Methoden nutzend, hat Wege aufgezeigt, wie die Schiilerinnen und Schiiler die
Bedeutung des Textes im Unterricht selbst rekonstruieren. ,,Der Text wird hier als
stark durchorganisiertes Arrangement von Hinweisen gesehen, die eine Reihe kogni-
tiver Operationen evozieren und zur Formulierung des dsthetischen Werkes (durch
den Leser) fithren“ (GOLDEN 1988, S. 71). GOLDEN (1989) benutzte diese Perspektive
bei der Analyse einer fiinftigigen Unterrichtseinheit in einer sechsten Klasse. Es
wurde hauptsichlich ein Auschnitt der Autobiographie eines mexikanischen Immi-
granten behandelt, der sich mit dessen Akkulturationserfahrung beim Eintritt in eine
US-amerikanische Schule beschiftigt. Das Buch, dem der Text entnommen war,
beinhaltet auBerdem eine Kurzbiographie des Autors. Die Struktur des Textes selbst
war kompliziert, da er ein Auszug aus einem groferen Text war und seine Intention
und sein Genre nicht klar wurden.

Die Lehrerin behandelte den Text auf drei verschiedene Arten. Zunéchst lieB sie
Schiilerinnen und Schiiler den Text laut vorlesen und achtete besonders auf deren
Leseleistung (z.B. Intonation, Artikulation). Danach konzentrierte sie sich hauptséich-
lich auf die Vermittlung von Strategien zur Wortidentifikation, wenn Schiiler oder
Schiilerinnen Probleme mit der Aussprache hatten. SchlieSlich interpretierte sie den
Text und brachte ihn mit realen Erlebnissen in Zusammenhang. Obwohl die Lehrerin
den Schiilerinnen und Schiilern personliche Reaktionen auf die Gefiihle des Erzihlers
entlockte, entschied sie trotzdem streng iiber die Angemessenheit von Interpretatio-
nen. Wenn die Antworten der Schiilerinnen und Schiiler nicht in die von der Lehrerin
gewollte 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 einfacher Weise Lehrstiicke iiber patriotische Verhal-
tensweisen zu prisentieren.

Die Arbeiten von GOLDEN und éhnliche Studien von HEAP (1985), LEMKE (1990)
und MICHAELS (1987) sind aus mindestens zwei Griinden wichtig. Erstens zeigen sie
Wege auf, Inhalte und nicht nur die Prozesse, die den Gebrauch des Inhalts umgeben,
zu untersuchen. Dies ist ein wichtiger Durchbruch fiir die Curriculumforschung im
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Klassenraum. Zweitens zeigen sie, da3 Texte, die im Klassenraum gelesen und ge-
schrieben werden, in interpretative Strukturen eingebettet sind. Diese Strukturen
werden von den Lehrerinnen und Lehrern hergestellt und kontrolliert, wihrend sie in
einem komplexen sozialen Kontext versuchen, den Schiilerinnen und Schiilern das
Curriculum zu vermitteln, Uber diese Strukturen und die Art, wie sie langfristig die
Auswahl an Realisationsmoglichkeiten des Curriculums im Klassenraum beeinflus-
sen, ist noch nicht genug bekannt.

3.3 Kommentar

Die in diesem Kapitel besprochenen soziolinguistischen Untersuchungen liefern viel-
seitige Betrachtungsweisen der Prozesse im Klassenraum. Die Beobachtungen deuten
an, daB8 immense interpretative Arbeit von seiten der Lernenden und der Lehrkrifte
notig ist, um sich den Weg durch das Leben im Klassenraum zu bahnen und an Stunden
teilzunehmen. Weiterhin hidngen 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 im Klassenraum verbunden.

Gleichzeitig gilt es zu beachten, daB die fiir die Analyse ausgewihlten Unterrichts-
einheiten singuldre Vorkommnisse sind und isoliert von ihrem curricularen Kontext
betrachtet wurden. Die Beschriankung auf einzelne Stunden erschwert die Untersu-
chung von Curriculumproblemen und trennt letztlich Inhalt und Kontext von der
Analyse ab. Die im néchsten Abschnitt zusammengefaten Untersuchungen zu Klas-
senraumaufgaben beziehen einige dieser weiter gefalten Strukturen 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 im Klassenraum zu analysieren (vgl. DOYLE 1983).
Diese Untersuchungen beschiftigen sich direkt mit Curriculumereignissen und Pro-
zessen im 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 einer bestimmten Situation organisiert und strukturiert sind.
Aufgaben stellen mit anderen Worten situationsgebundene Denk- und Handlungsan-
weisungen dar. Wenn jemand z.B. aufgefordert wiirde zu zihlen, wie oft der Buchstabe
»t“ in einem Absatz vorkommt, wird dies wahrscheinlich nicht zum Textverstindnis
dieser Person beitragen.

In den hier besprochenen Studien werden Aufgaben durch drei essentielle Bestand-
teile 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 l6sen. Drittens beinhal-
ten sie die Operationen (Gedanken und Handlungen), die zur Sammlung und Benut-
zung von Quellen zum Erreichen des Ziels notig sind (DOYLE 1983). Im Klassenraum
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sind die Ziele der Curriculumaufgaben normalerweise im bei der Losung der Aufgabe
zu erstellenden Produkt enthalten — wie z.B. Worter in den Liicken von Arbeitsblit-
tern, Antworten auf eine Reihe von Fragen oder einen Aufsatz. Die im Klassenraum
benutzten Mittel sind sehr unterschiedlich. Fiir einige Aufgaben konnen sich die
Schiilerinnen und Schiiler mit anderen austauschen, bei anderen miissen sie ganz
alleine arbeiten. Der Charakter einer schriftlichen Aufgabe hingt davon ab, ob ein
Schiiler bei der Erstellung einem standardisierten Format folgen darf oder ob er einen
eigenen Text ohne Hilfe erstellen soll. Die zum Erreichen eines Ergebnisses erforder-
lichen Arbeitsweisen sind nicht immer klar vom Lehrer oder von der Lehrerin vorge-
geben und manchmal schwer zu erlédutern. AuBerdem umgehen die Schiilerinnen und
Schiiler oft die verlangten Vorgehensweisen oder erfinden sogar eigene Strategien, um
eine Arbeit zu erledigen.

Es ist wichtig zu betonen, daB diese Komponenten keine klar meBbaren, unabhén-
gigen Dimensionen darstellen, sondern eher charakteristische Merkmale, die beriick-
sichtigt werden miissen, wenn eine Aufgabenbeschreibung konstruiert wird. Um zum
Beispiel ein Arbeitsblatt auszufiillen, miissen die Lernenden in Ubungssitzen die
passende Wortform auswihlen (z.B. Singular- oder Pluralform eines Verbs). Norma-
lerweise soll dies in Einzelarbeit geschehen, und die Schiilerinnen und Schiiler sollen
Regeln anwenden, um die richtige Losung zu finden. Wenn die Aufgabe abgeschlossen
ist, benotet der Lehrer sie unter Umstinden, oder er bespricht sie mit der Klasse und
ruft Schiilerinnen und Schiiler auf, um sie die richtige Antwort geben zu lassen. Das
Ergebnis eines Arbeitsblatts wird eventuell als Tagesnote gewertet oder kann auch
direkte Ubung fiir Inhalte sein, die bei einem wichtigeren Test wieder vorkommen. Im.
Vergleich dazu ist ein Aufsatz (z.B. die Beschreibung eines Charakters in einer
Geschichte) oft weniger klar strukturiert und erldutert. Die Schiilerinnen und Schiiler
diirfen sich manchmal mit anderen oder mit der Lehrkraft beraten und Kommentare
und Riickmeldungen zu ihren Entwiirfen einholen. Hier werden Benotungskriterien
oft lockerer angewandt. Wie diese Beispiele zeigen, sind Aufgaben keine 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 auBerordentlich sein und oft genaue und kontinuierliche
Beobachtung iiber mehrere Wochen hinweg verlangen (vgl. DOYLE/CARTER 1984).

Weiterhin kann eine Aufgabe nicht isoliert vom Aufgabensystem, in welches sie
innerhalb einer bestimmten Klasse eingebettet ist, angemessen beschrieben werden.
Ergebnisse im Klassenraum werden oft nach ihrer Wichtigkeit innerhalb des Notensy-
stem bewertet (DOYLE/CARTER 1984; SANFORD 1987). Eine tigliche Tagebucheintra-
gung im Sprachunterricht z.B. kann nur minimalen Effekt auf die Note des Schiilers
haben, wogegen die Aufgabe, eine drei Absitze lange Beschreibung eines Indianer-
stammes zu schreiben, fiinfzehn Prozent der Endnote des Schiilers ausmachen kann.
Die Bedeutung einer Aufgabe wird daher von ihrer Beziehung zu anderen Aufgaben
beeinfluBt.

Eine fundamentale Voraussetzung, von der Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftler in diesem Bereich ausgehen, ist, daB Schiilerinnen und Schiiler durch die
Verarbeitung von Informationen lernen, die ihnen gestellten Aufgaben zu losen. Die
Bedeutung der Lehrkraft beim Erklaren, Fragen und Belohnen der Lernenden beein-
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fluBt ihre Beziehung zum Aufgabensystem im Klassenraum. Wenn z.B. ein Lehrer
oder eine Lehrerin schwierige Fragen bei Diskussionen im Unterricht stellt, aber in
schriftlichen Tests nur nach Definitionen von Schliisselbegriffen fragt, ist es wahr-
scheinlich, daB die Schiilerinnen und Schiiler nach einiger Zeit den Unterrichtsfragen
keine Beachtung mehr schenken. Um das ,,lebendige* Curriculum zu erfassen, muB
man daher die bearbeiteten Aufgaben in ihrer Beziehung zum Gesamtcurriculum
beschreiben.

SchlieBlich existieren Aufgaben im komplexen Aktivititssystem des Klassenraums
und sind eng verkniipft mit den Strukturen und dem AktionsfluB in dieser Umgebung.
Durch diese sozialen Dimensionen haben Aufgaben inhédrent dynamische Strukturen,
die von den Teilnehmern betréchtliche interpretative Arbeit fordern, um herauszufin-
den, was die Aufgabe ist und wie sie gelost werden kann. Diese Dynamik kompliziert
auch die Beschreibung und Analyse fiir die Forschenden. In der Tat kénnen viele
Aufgaben nur verstanden werden, nachdem die Arbeit an ihnen vollendet ist.

4.1 Arten von Klassenraumaufgaben

Ein Grofteil der Aufgabenforschung hat sich mit den verschiedenen Aufgabentypen
beschiftigt, die im Klassenraum vorkommen. DOYLE (1983) unterschied folgender-
mafen:

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

2. Routinen oder Algorithmen, die zuverldssige Antworten generieren (z.B. arithme-
tische oder grammatische Ubungen).

3. Ausdruck von Meinung oder einer Haltung einem Inhalt gegeniiber (z.B. Reaktio-
nen auf ein Gedicht).

4. Verstehen von Texten — inklusive verdnderter Textversionen — durch eine Auswahl
passender Prozeduren, um komplexere Probleme zu losen. Ableitungen von
SchluBfolgerungen oder Voraussagen aus gegebenen Informationen (z.B. Losen
von Sachaufgaben in Mathematik, Durchfiihrung naturwissenschaftlicher Experi-
mente, verstehendes Lesen eines neuen Abschnittes).

DOYLE/CARTER (1984) argumentieren, daB8 es Krifte innerhalb des Klassenraumes
gebe, die die Curriculumaufgaben beeinflussen. Ihre Bemithungen bei der Beobach-
tung der Behandlung von Aufgaben zeigen, daB die Klassenraumaktivititen norma-
lerweise ruhig und geordnet ablaufen, wenn Arbeiten Routine werden und den Schii-
lerinnen und Schiilern bekannt sind (z.B. Rechtschreibtests und wiederkehrende
Arbeitsblattiibungen). Wenn eine Arbeit problemzentriert ist, d.h., wenn die Lernen-
den Situationen interpretieren und Entscheidungen treffen miissen, um eine Aufgabe
zu l6sen, geht die Arbeit im Klassenraum oft nur langsam und unregelmiBig voran.
Aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler bedeutet problemzentriertes Arbeiten mehr
Ambiguitit, da sie den genauen Charakter des Produkts nicht kennen und riskieren
missen, nicht erfolgreich zu sein. Sie reagieren auf diese Ambiguitit und auf das
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solchen Arbeiten eigene Risiko, indem sie direkt mit den Lehrkréiften verhandeln, um
mehr iiber die Aufgabe zu erfahren und die Strenge der Notengebung abzumildern.
Falls sie sich eher passiv verhalten, erhohen sich die Fehlerquotienten, und die Mitar-
beits- und Fertigstellungsraten sinken, was wiederum Druck auf den Arbeitsflul und
die Ordnung im Klassenraum ausiibt. Die Lehrkrifte reagieren auf diesen Druck
manchmal durch das grundsitzliche Ausklammern schwieriger Aufgaben. Ofter aller-
dings revidieren oder simplifizieren sie die Aufgaben, indem sie genauere Anweisun-
gen geben, bestimmte Losungsprozeduren hervorheben, Hilfen und Mittel zur Verfii-
gung stellen und die Wichtigkeit der Arbeit verindern (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 grundsitzlichen Absichten des Curricu-
lums umgangen. Zusammenfassend heif3t dies, daB neue oder problemzentrierte Ar-
beiten die Anforderungen an das Klassenraummanagement vergroern und die Kom-
plexitdt der Lehrkraftaufgaben erhoht. Diese Analyse verbindet Curriculum- und
Klassenraummanagement innerhalb eines gemeinsamen Systems (vgl. DOYLE 1986a).

4.2 Aufgaben aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler

In den meisten Studien werden Aufgaben im Hinblick auf den Klassenraum in Begrif-
fe gefaBBt. Diese Art der Beschreibung wird normalerweise durch die explizite oder
implizite Erstellung eines idealen Schiilers erreicht, der frei verfiigbaren Informatio-
nen Beachtung schenkt und diese zu interpretieren versucht. Diese Sichtweise macht
es moglich, Aufgaben soweit wie moglich als Einheiten im Klassenraum zu definieren,
aber sie 148t wichtige Informationen iiber individuelle Unterschiede bei der Interpre-
tation von Aufgaben und beim EinfluB fritherer Erfahrungen des Schiilers auf die
Erstellung solcher Interpretationen unbeachtet.

Nur ein kleiner Teil der Aufgabenforschung wird bisher aus Sicht des einzelnen
Schiilers oder der einzelnen Schiilerin durchgefiihrt. Wie vermutet werden kann, legen
aber die existierenden Arbeiten groBe Unterschiede zwischen den Interpretationen
der Schiilerinnen und Schiiler und ihren tatsichlichen Erfolgsraten nahe. Sowohl
NESPOR (1987) als auch DOYLE (1986b) haben z.B. Fille beschrieben, in denen
Lernende der Sekundarstufe I drastisch in ihrem Verstindnis der gleichen Schreibauf-
gabe und der Vorstellung, wie diese zu bewiiltigen sei, differierten. MORGAN/DOYLE
(1990) berichten von dhnlichen Ergebnissen in der Grundschule.

ALTON-LEE/NUTHALL (1989) haben durch Beobachtungen, Interviews und Ton-
bandaufnahmen detaillierte Aufzeichnungen iiber das Verhiltnis einzelner Lernender
(dreier Neunjahriger und vier Elfjihriger) zu bestimmten Begriffen des Curriculums
und der Beziehung dieses Verhiltnisses zum Abschneiden bei entsprechenden Testge-
genstidnden erhalten. Die Beschreibungen umfassen die Art des Unterrichts, in dem
der Inhalt vorgestellt wurde, die AuBerungen der Schiilerinnen und Schiiler wihrend
der Stunde und zu anderen Zeiten zu den Aufgaben, ihre Notizen zu den Aufgaben
und fiir sich selbst. Die Schiilerinnen und Schiiler vergaen manchmal, was sie eigent-
lich 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
auflerhalb des direkten Kontexts des Klassenraums.

Diese Analysen deuten an, daB3 die Wege der Lernenden durch das Curriculum von
einer Reihe von hintergriindigen und situativen Faktoren abhingen. ALTON-LEE und
NUTHALL fanden heraus, da8 traditionelle Verhaltensweisen beim Losen von Aufga-
ben, wie Lesen und Schreiben, unterschiedlich mit dem Lernen verbunden waren,
wobei die Effekte durch die Qualitit der Inhaltsprisentation hervorgerufen wurden.
Andererseits waren andere Verhaltensweisen, wie z.B. Bewegung wihrend einer
Gruppenarbeit, Herumspielen und Loschen, positiv mit dem Lernproze8 verbunden.
Die letzteren Verhaltensweisen zeigten, daB8 die Lernenden nach geeigneten Mitteln
fiir die Problemldsung suchten und sich der konzeptionellen Schwierigkeiten bewuBt
waren oder ihre Vorstellungen gerade umformulierten.

4.3 Zusammenfassung

Die Untersuchungen zu Aufgaben und Aufgabenstrukturen fangen langsam an, hilf-
reiche Einsichten in das Schicksal des Curriculums im Klassenraum zu liefern. Das
Curriculum, mit dem der einzelne Schiiler oder die einzelne Schiilerin konfrontiert ist,
ist durch die zu losenden Aufgaben reprisentiert. Ein Schiiler muB die Bedeutung der
Aufgabe erkennen und sich mit ihr selbst beschiftigen. Der Schwierigkeitsgrad, mit
dem er konfrontiert wird, héngt von der Prisentation der Aufgabe und der Uberein-
stimmung vom Vorwissen und Kompetenzgrad des Schiilers und den Anforderungen
ab. Im Klassenraum werden Aufgaben von immanenten Faktoren beeinfluBt, die von
der Organisation, dem AktionsfluB und direkten Schiilerhandlungen abhingen. Es
sieht oft so aus, als ob die Gegebenheiten im Klassenraum fest vorgegeben sind und
daB es nur bestimmte Aufgabentypen, wie z.B. bekannte und zur Routine gewordene
Arbeit, gibt, die zu den gegebenen sozialen Anspruchsstrukturen passen.

4.4 Fiir eine konzeptionelle Basis der Forschung zur Umsetzung des
Curriculums

Die verschiedenen in diesem Kapitel dargestellten Untersuchungen zeigen, daB es
moglich ist, das umgesetzte Curriculum zu untersuchen und die Strukturen und Pro-
zesse, durch die Wissen von Lehrerinnen und Lehrern, Schiilerinnen und Schiilern im
Klassenraum erlebt und erarbeitet wird, besser zu verstehen. Die Forschungsarbeiten
zeigen, daB diese Vorhaben sehr anspruchsvoll und anstrengend sind, da sie sehr lange
und detaillierte Beobachtungen erfordern, um sowohl das Curriculum als auch gleich-
zeitig die Padagogik im Blickwinkel zu behalten. Solche Forschungsvorhaben sind
dariiber hinaus auf ein enges und gutes Verhiltnis zu Lehrenden und Lernenden
angewiesen, damit Curriculumprozesse beobachtet werden kénnen.

In dem nun folgenden abschlieBenden Abschnitt wird der Versuch gemacht, ein
einheitliches Konzept fiir das umgesetzte Curriculum als Basis fiir weitere Forschun-
gen in diesem Bereich zu konstruieren. Es besteht weiterhin die Hoffnung, daB diese
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Konzeption als Moglichkeit der Zusammenfassung aller derzeit in diesem Bereich
existierenden Arbeiten fungieren kann.

5. Lehren als Curriculumprozef

Die in diesem Aufsatz zusammengefaBten Untersuchungen deuten darauf hin, daf3
Lehren als CurriculumprozeB und nicht als interpersoneller Austausch gesehen wer-
den muB. Der Klassenraum ist so gesehen ein Kontext, in dem die Schiilerinnen und
Schiiler Curriculumereignissen begegnen, d.h. Gegebenheiten, in denen sie mit Blick
auf den Inhalt agieren miissen. Diese Ereignisse beinhalten geschriebene, gesproche-
ne und Verhaltens,,texte“, die die Lernenden interpretieren und auf die sie zielgerich-
tet reagieren miissen.

Lehrkrifte initiieren Curriculumereignisse, um ein oder mehrere Ergebnisse bei
den Schiilerinnen und Schiilern auszuldsen. Sie entwerfen ihre Curriculumereignisse
auch, indem sie die Lernenden durch die Texte fithren und die erlaubten Interpreta-
tionen aus den Gesprichen heraus entwickeln und — am allerwichtigsten — indem sie
Aufgaben erstellen, die die Schiilerinnen und Schiiler im Textzusammenhang bewil-
tigen sollen. Gleichzeitig tragen diese zur Ereigniserstellung bei, indem sie an deren
Durchfiihrung teilnehmen. Die Initiierung von Curriculumereignissen ist daher ein
dynamischer Prozef}, in dem sténdig Inhalte hergestellt und transformiert werden.

5.1 Interpretationen der Schiilerinnen und Schiiler

Reader-response-Kritiker behaupten, daB die Bedeutung eines Textes von der Lehr-
kraft abhinge (vgl. CULLER 1981, 1982; GOLDEN 1988). Alle Texte seien von Natur aus
undeterminiert, und daher miisse der Leser bzw. die Leserin den ungeschriebenen Teil
des Textes schreiben, d.h., die Bedeutung des Textes selber konstruieren. Gleichzeitig
beinhalteten Texte Kodes und Konventionen, die der Leser oder die Leserin bei der
Bedeutungserzeugung zu Hilfe nehme. Die Untersuchung von Interpretationen eines
Werkes ist mit anderen Worten eine Darstellung ,,des Versuchs des Lesers, die Kodes
und Konventionen auf den Text anzuwenden, die als relevant eingeschétzt werden und
die den Widerstand gegen den Text oder seine Ubereinstimmung mit besonderen
interpretativen Methoden herausfordern. Die Struktur und Bedeutung eines Werkes
wird durch die Darstellung der Aktivititen des Lesers klar“ (CULLER 1982, S. 35).

Das gleiche gilt fiir Curriculumereignisse. Im Klassenraum sind die Schiilerinnen
und Schiiler die Bedeutungstridger und -hersteller. Sie konstruieren Bedeutung durch
die Interpretation von Curriculumereignissen und indem sie innerhalb dieser Ereig-
nisse Aufgaben 16sen. Was in der Curriculumforschung und Péadagogik fehlt, ist eine
Analyse der Kodes und Konventionen, die die Curriculumereignisse verstandlich
machen. Die Interpretationen und MiBverstindnisse einzelner Schiilerinnen und
Schiiler 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 padagogischen Psy-
chologie angesehen. Diese werden voraussichtlich 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 beschiftigen, wenn Interpretation und nicht Lernen das Hauptthema
der Analysen sein soll. Diese Perspektive impliziert weiterhin, daB, um erfolgreich
durch das Curriculum zu kommen, immense grundlegende, theoretische Arbeit beim
Umformulieren von Kategorien, Verstehen von Vorschlidgen und Umformulieren von
Interpretationen von den Schiilerinnen und Schiilern gefordert werden. Die Arbeiten,
die sich mit einem solchen konzeptionellen Wechsel befassen, zeigen, daB solch
theoretische Arbeit wichtig fiir den Unterricht ist und viel Energie und Zeit benotigt
(vgl. CONFREY 1990). Man kann nur schwer wesentliche Wissensaneignung am Ende
einer einzelnen Stunde als Folge der Beherrschung einer bestimmten Operation oder
Verhaltensweise erwarten, wie viele behavioristische Prinzipien der Unterrichtsgestal-
tung glauben machen wollen.

Zweitens bestitigt die Untersuchung eine These, welche bei mehreren Forschungs-
vorhaben aufgestellt worden war: Das Curriculumwissen der Schiilerinnen und Schii-
ler héngt stark von der sozialen Struktur und Kultur im Klassenraum ab. In der Tat
gibt es Hinweise, die darauf schlieBen lassen, daB das Curriculum gemeinsam von
Lehrenden und Lernenden bei der Erarbeitung von Aufgabenlosungen lokal herge-
stellt und ausgearbeitet wird. Versuche, diesen ProzeB durch eine kleine Anzahl
allgemeiner Indikatoren — wie Durchfiihrungsgenauigkeit, Lehrereffektivitit oder
Standardisierung von Leistung - zu steuern, zerstéren ihn hochstwahrscheinlich (vgl.
MADAUS 1988).

5.2 Inhaltstheorien der Lehrerinnen und Lehrer

Untersuchungen iiber den Gebrauch von Biichern und Wissensverarbeitungsprozes-
sen im Klassenraum deuten darauf hin, daB Lehrkrifte sehr feste Inhaltstheorien
haben, die sie bei der Initiierung 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 Erfahrung éndern - zu
verstehen. Solche Theorien basieren eindeutig auf Wissen iiber und Vorstellungen
vom Inhalt und in Auffassungen vom LernprozeB und der Motivation der Schiilerin-
nen und Schiller. Allerdings verfestigt sich solches Wissen durch Erfahrungen im
Klassenraum. Das Wissen der Lehrenden ist daher hochstwahrscheinlich an Ereignis-
sen orientiert (CARTER/DOYLE 1989), d.h., es richtet sich nach realen Vorkommnissen
(wie Aktivititen, Hausaufgaben, Schiilerreaktionen und typischen Fehlern, Zeitauf-
teilungen), die sich ergeben, wenn bestimmte Themen behandelt werden. Die Wis-
sensstrukturen der Lehrerinnen und Lehrer scheinen folgendes einzuschlieBen:

L. situative Stichworte, wie z.B. beim Lenken von Gruppenarbeiten, um die zeitliche
Curriculumabfolge zu strukturieren (LUNDGREN 1977);
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2. Curriculumaufzeichnungen, um Fortschritte iiber einen bestimmten Zeitraum hin-
weg festzuhalten und die Leistung einzelner Schiiler und Schiilerinnen zu bewerten
(PUTNAM 1987). =

Da unterschiedliche Curriculumthemen mit unterschiedlichen Klassenraumereignis-
sen assoziiert werden, ist dieses Wissen fiir die Lehrkrifte sehr wertvoll, um Curricu-
luminhalte auszuwihlen und den Weg der Ereignisse im Klassenraum vorherzusagen.

Dieser Aufsatz schligt eine Rekonzeptualisierung der Beziehung zwischen den
Erziehungswissenschaften und der Unterrichtspraxis vor. Traditionell wurde ange-
nommen, daf} Forschung helfe, indem Ergebnisse in Vorschriften fiir die Praxis oder
Kiriterien zur Beurteilung der Qualitét der Lehrtitigkeit umgesetzt werden konnten.
Wenn akzeptiert wird, daB 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 Reprisentation und Erklirung der Ereignisse im
Klassenraum.

5.3 Schluf folgerung

Die Grundaussage dieses Artikels ist, da3 die Unterrichts- und Curriculumforschung
weit mehr als bisher auf den Ereignissen, die Lehrende und Lernende gemeinsam im
Klassenraum erarbeiten, basieren muf. Wir miissen die Strukturen und Operations-
prozesse dieser Ereignisse besser kennenlernen sowie die Art und Weise, in der
Interpretationen der Schiilerinnen und Schiiler, der Lehrerinnen und und Lehrer zu
diesen beitragen und durch ihre Teilnahme von ihnen beeinfluBt werden.

Ein zweites Hauptthema dieses Artikels ist die Tatsache, daB die Umsetzung des
Curriculums auch eine gewisse Inhaltstransformation einschlieft. Ein zentraler Punkt
fiir weitere Nachforschungen ist jene Basis, auf der solche Transformationen im
Klassenraum aufbauen. Aussichtsreich ist die Forschungsreihe iiber Inhaltstheorien,
die die padagogischen und curriculumtechnischen Entscheidungen der Lehrkrifte
beeinflussen (vgl. RINEY 1994). Diese Aufmerksamkeit fiir die Inhaltstheorien, fiir die
Bedeutung dieses Inhaltswissens und die daraus resultierenden erreichbaren Ziele
versprechen, unser Wissen iiber den Curriculumprozef in grundlegender Weise zu
erweitern. AuBlerdem stellt sie eine intensive Verbindung zwischen der amerikani-
schen Curriculumtradition und der deutsche Tradition der Didaktik dar.
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