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Ingrid Carlgren/Tomas Englund

Die erneute Diskussion der Unterrichts¬

inhalte in der schwedischen Bildungs¬

forschung und im landesweiten Curriculum

1. Einleitung

Während der 80er Jahre wurde die Frage nach den Untemchtsinhalten in der schwe¬

dischen Bildungsforschung seitens der Didaktik wiederbelebt, wobei sich verschiede¬

ne Forschungstraditionen in der Didaktik unterscheiden lassen. In der jüngsten Cur¬

riculumreform ist die Inhaltsfrage nicht zuletzt auch durch die Überlegung in den

Mittelpunkt gerückt, ob das schwedische Schulsystem mcht eine andere Richtung

einschlagen soUte. Diese von der neuen konservativen Restauration ausgelöste Re¬

form und die beabsichtigte Beschneidung des Einflußbereiches der Lehrerinnen und

Lehrer stehen in einer sichtbaren Spannung zur Entwicklung eines Schulsystems, das

eine höhere didaktische Kompetenz der Lehrkräfte benötigt.

2. Die Inhaltsfrage in der BUdungsforschung - Didaktik im engeren und im

weiteren Sinne

Lange Zeit hat sich die schwedische Erziehungswissenschaft nicht mit der problema¬

tischen Natur der Inhalte einer institutionalisierten Soziahsation beschäftigt. Man sah

keinen Anlaß, den Inhalt derErziehung kritisch zu überprüfen, vielmehr wurde er von

einer Erziehungswissenschaft, die zugleich Opfer eines psychologischen oder soziolo¬

gischen Reduktionismus war, als selbstverständlich hingenommen.

Die in den letzten zehn Jahren über Schweden hinweggerollte „DidaktUcweUe"

zeigt deutüch, daß alhnähhch Proteste gegen die Vernachlässigung des Unterrichtsin¬

halts laut werden. Zwei verschiedene Ansätze der didaktischen Analyse haben sich

mnerhalb der schwedischen BUdungsforschung durchgesetzt. Wir werden sie den

engen und den weiten Ansatz nennen und versuchen, ihre jeweihgen Folgen darzustel¬

len.

Das enge ModeU einer Didaktücanalyse konzentriert sich auf die Beziehung zwi¬

schen einem gegebenen, häufig definierten Erkenntnisinhalt und den Schülerinnen

1 Wir sind uns der Tatsache bewußt, daß die Ausdrücke Didaktik im engeren und im weiteren Sinne in

der deutschen Pädagogik vorbelastet sind. Wirwerdenjedoch in derFolge die WahldieserTerminologie

begründen.
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und Schülem, die diesen Inhalt erfassen sollen. Es gründet in der kognitiven Psycho¬

logie, und über den phänomenographischen Ansatzes (vgl. Marton 1981) gelang es,

Methoden zur Analyse quahtativer Unterschiede beün Lernen unterschiedlicher Un¬

terrichtsinhalte herauszuarbeiten. Eine didaktische Umsetzung dieses ModeU bringt

jedoch bestimmte Folgen mit sich. Darüber hinaus ist es angebracht, sich kritisch mit

den von ihm erzeugten, aber häufig nicht problematisierten gesellschaftlichen Folgen
auseinanderzusetzen.

Der weite Ansatz der didaktischen Analyse, der eng mit der in den letzten Jahr¬

zehnten hi Schweden entwickelten Rahmenfaktor- und Curriculumtheorie verknüpft
ist, weist bei einer chronologischen Betrachtung drei verschiedene Formen oder

Stufen auf. Doch wird man unbedingt hervorheben müssen, daß die drei Formen auf

unterschiedlichen sozialen ErziehungsmodeUen beruhen oder mit ihnen verbunden

sind, denn daraus können sich völlig verschiedene didaktische Konsequenzen ergeben.

2.1 Die Schwierigkeiten des engen didaktischen Ansatzes

In der engen Didaktikforschung (der Unterrichtsdidaktik) steht das Verhältnis Ler¬

nende - Inhalte im Mittelpunkt. Problematisiert wird, wie unterschiedlich die Schüle¬

rinnen und Schüler den Unterrichtsinhalt auffassen und verstehen, während der Inhalt

selbst ün aUgemeinen als etwas Gegebenes betrachtet worden ist, und zwar so, daß das

schuhsche Wissen als etwas galt, was sich ünmer nur aufeinen Gegenstand, oder besser

gesagt, auf emen zentralen Begriff zu einer Zeit bezieht.

Infolgedessen ist das Erlernen dieser Begriffe, nicht aber der zu lernende Unter¬

richtsinhalt zum Untersuchungsgegenstand geworden. Weü es hauptsächlich dämm

geht zu beschreiben, wie zentrale, von Universitätsdisziplinen abgeleitete Begriffe
erfaßt und verstanden werden, konnte ein für die meisten Schülerinnen und Schüler

bruchstückhafter Lerninhalt wie auch die recht eng ausgelegte „richtige" Verstehens-

weise des Inhalts zum Ausgangspunkt genommen werden (vgl. Englund/Svtngby

1986).2 Freiüch wurden durch diesen Ansatz Fragen wie diese ausgeklammert: Welche

Sozialisationsauswirkungen hat das Lernen oder der Versuch, diese bruchstückhaften

Begriffe zu lernen, das-heißt, in welchen bedeutungstragenden Kontexten stehen diese

Begriffe? Dem Erkenntnisinhalt eines Schurfaches lassen sich je nach dem Zusam¬

menhang, m den es eingeordnet wird, völhg andere Bedeutungen zuschreiben. Hier

zeigt sich, wie unabdingbar es ist, sich einem lange ignorierten Forschungsbereich
zuzuwenden, jenem Forschungsbereich, der die in Lehr-und Lernprozessen implizier¬
ten „Metalektionen" untersucht, also das Warum und die Ziele, um deretwülen die

Schülerinnen und Schüler etwas Bestimmtes lernen sollen. Oder anders gesagt, es geht
nicht an, länger den curricularen Zusammenhang zu vernachlässigen, innerhalb dessen

2 Was die Erweiterung des begrifflichen Bezugsrahmens betrifft, wie sie jene vorschlagen, die sich mit der

Theorie alternativer Konzeptionen, gegebener Konzeptionen oder falscher Konzeptionen beschäftigen,
so könnte man sagen, es gehe nicht nur um die Frage, ob Schülerinnen und Schüler atomistisch oder

holistisch lernen, sondern auch darum, wie atomistisch oder holistisch der Inhalt selbst ist.
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die Schülerinnen und Schüler emen Gegenstand verstehen sollen (Roberts 1988,
S. 32).

Eine Schwierigkeit hegt nun darin, ob die in dieser Tradition stehende Wahl des

„pädagogisch relevanten Inhalts" (vgl. Marton 1986, S. 54) den Zielen des landes¬

weiten Curriculums entspricht und welche Art von geseUschafthcher Entwicklung
diese Wahl beinhaltet. Auch wenn wir annehmen dürfen, daß sich der Gesichtskreis

erweitert hat bzw. die Auswahl verändert und verbessert wird, ist damit sicherlich nicht

die Gefahr einer emseitigen Betonung des Lernens auf Kosten von Überlegungen zur

Auswahl der Inhalte gebannt.

2.2 Das komplexe Verhältnb der Rahmenfaktor- und Curriculumtheorie zur
Didaktik

Ohne Zweifel wird die Rahmenfaktortheorie, die nach Memung DahllÖFs (1989) in

den letzten Jahrzehnten die schwedische Pädagogik entscheidend geformt hat, zum

Ausgangspunkt für eine weite und soziologisch beeinflußte Didaktik werden. Wir

möchten aUerdmgs diskutieren, ob es nicht angebracht wäre, über einige jener Postu¬

late hinauszugehen, die für die - keineswegs widerspruchsfreie - Tradition der Rah¬

menfaktor- und Curriculumtheorie zentral sind. Diese Tradition läßt sich in verschie¬

dene Stufen unterteüen, die auf unterschiedhchen soziologischen Theorien der Erzie¬

hung wie auch unterschiedlichen Weltanschauungen und Wissenschaftsauffassungen
gründen (vgl. Englund 1986, S. 32ff.). Demzufolge wird auf jeder Stufe eine andere

Auffassung über den Unterrichtsinhalt verfochten und (sofern dies überhaupt der Fall

ist) eine eigene Didaktik entwickelt.3

1. Stufe: Rahmenfaktortheorie und traditionelle Soziologie der Erziehung

Die Rahmenfaktortheorie beschäftigte sich mit dem Phänomen des BUdungs- oder

Lernprozesses. In diesem Zusammenhang ist jedoch entscheidend, welche Art von

Vorbedingungen als selbstverständlich vorausgesetzt und welche näher erörtert wer¬

den. Das Interesse am Lernprozeß, das sich während der 60er Jahre in dem zur

Entwicklung der Rahmenfaktortheorie führenden Reformklima einsteUte, war so¬

wohl eng mit der herkömmlichen Soziologie der Erziehung verbunden als auch mit

staathchen Reformmaßnahmen. Das Eigentümliche dieser Theorie ergibt sich aus der

Tatsache, daß sie auf einer empirischen Studie über die Unterrichtsinhalte und -ergeb-
nisse einer (dreijährigen) Stufe des Schulsystems während eines längeren Zeitraums

fußte (Dahllöf 1989, S. 6).

Wir werden nicht versuchen, die Problematik an dieser Stelle zu entwirren, aber man kann unschwer

erkennen, daß der Prozeß der Angliederung und Loslösimg historisch durch die Beziehung zu den

verschiedenen westeuropäischen (deutschen und englischen) Didaktiktraditionen motiviert ist (vgl.
Gundem 1992, die auch einen kurzen historischen Überblick über „die eigenartige Situation in der

Institutionalisierung der Didaktik in Schweden" gibt).
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Anhand der Untersuchung des Lernprozesses konnte mit Hilfe der Rahmenfaktor¬

theorie Aufschluß über den Handlungsraum gewonnen werden, den die Rahmenbe¬

dingungen - also die verfügbare Zeit sowie Größe der Klassen und Zusammensetzung

der Schülerinnen und Schüler - zuließen. In ihrer anfänglichen, von Dahllöf entwik-

kelten Form suchte man mittels derTheorie auch zu erklären, wie staathche Entschei¬

dungen über Richtung und Dimensionen der Ausbüdung die tatsächhche Gestalt des

Unterrichts beschränkten und regulierten.
Man wird die Auffassung über die Inhalte, wie sie die herkömmliche Soziologie der

Erziehung und die mit ihr verbundene BUdungsforschung vertraten, wohl nicht als

kritisch bezeichnen können. Denn in dieser Tradition drehte sich im Prinzip alles um

das didaktische Problem der Effizienz.

2. Stufe: Curriculumtheorie und die neue Soziologie der Erziehung

Die zweite Stufe der Rahmenfaktortheorie zeichnet sich einerseits aus durch eine

Vertiefung der früheren Untersuchungen der Lernprozesse und andererseits durch die

Ausweitung der Theorie zu einer Curriculumtheorie. Hier lassen sich erste Bestrebun¬

gen erkennen, die historische und gesellschafthche Determiniertheit des Curriculums

zu untersuchen und die frühere Analyse der äußeren Rahmenbedingungen durch eine

Erforschung der inneren Strukturen zu ergänzen. Damit wurde zugleich der Weg zur

dritten Stufe - zur Analyse des bedeutungstragenden Inhalts - bereitet.

In Reaktion auf die von KALLOS und LUNDGREN in den frühen 70er Jahren

entwickelte Kritik einer psychologisch ausgerichteten und eng mit den Reforminitia-

tiven verbundenen Pädagogik wurden nun neue programmatische Fragen aufgewor¬

fen. Eine dieser Fragen betraf Aufbau und Legitimation der Unterrichtsinhalte. Zu

ihrer Beantwortung war eme historische Analyse sowohl der Ausformung der Lehr¬

pläne als auch der Aufrechterhaltung verschiedener Zielkonzeptionen und Unter¬

richtsinhalte unerläßlich.

Die auf der Gmndlage dieser Fragen verfaßten Arbeiten lassen sich - auch wenn

die Eigenständigkeit der schwedischen Beiträge unbestreitbar ist - allem im Lichte

einer allmählichen Rezeption und Aufnahme der neuen Soziologie der Erziehung

verstehen. Vor allem die Arbeiten von Basil BERNSTEIN und PlERRE BOURDIEU

waren für die Weiterentwicklung der Rahmenfaktortheorie zu einer Curriculumtheo¬

rie entscheidend. Die beherrschende Metapher dieser Richtung war Reproduktion
und ihre Schlüsselworte soziale KontroUe und Legitünation. Nachdem der Unter¬

richtsinhalt zuvor als eme Frage der effizienten Organisation von Schülerinnen- und

Schülergmppen und schrittweiser Präsentation des Lehrstoffes betrachtet worden

war, ging man nun dazu über, die ausdifferenzierenden Folgen der Lehr- und Lernpro¬

zesse - vermittels eines bestimmten Unterrichtsinhalts (der selbst nicht weiter von

Belang war) - zu untersuchen. Das Problem der Ausdifferenzierung wurde als eine

Frage der sozialen KontroUe aufgefaßt, für die der Inhalt des Lehrprozesses bloß ein

Werkzeug war.

Die Auffassung, das in den Schulen vermittelte Wissen diene der sozialen Kontrol¬

le, wurde in Schweden in den von Bourdieu beeinflußten Pionierarbeiten von
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CALLEWAERTund NlLSSON (1980) ausgearbeitet. Sie schreiben, daß Schulen zu jenen
ideologischen „Einrichtungen" gehörten, die den Schülerinnen und Schülem nicht die

wirkhchen Bedingungen vor Augen führen, sondern die von dem der herrschenden

Ideologie innewohnenden Büd der Wirkhchkeit gespiegelten Bedingungen. Die

schwedische Variante der neuen Soziologie der Erziehung und deren kritische Curri¬

culumtheorie thematisierten die Unterrichtsinhalte nicht eigenthch aus emer didakti¬

schen Perspektive, die sich für Unterschiede und Verändemngen interessierte. Viel¬

mehr hoben sie die Rechtfertigungsgründe des verwickelten Auswahlvorgangs hervor

sowie die Stabilität des Erziehungssystems und dessen durch die Reproduktionsfunk¬
tion bedingtes Unvermögen, Inhalte durchgreifend zu verändern (vgl. Englund 1986,
S. 62-70).

Diejenigen, die sich von diesen Gedanken leiten heßen, verwarfen ün Prinzip auch

die Idee, man solle eme Grundlage für didaktische Empfehlungen schaffen oder einen

solchen Versuch unternehmen. Statt dessen konzentrierten sie sich darauf, Stmkturen

bloßzulegen. Ihr Interesse an Fragen der Reproduktion und der Aufdeckung von

Strukturen erklärt, wamm sie sich lange weigerten, von Didaktik zu reden.4

3. Stufe: Eine Soziologie der Erziehung und des Curriculums

Die Didaktikforschung der dritten Stufe betont vor aUem die Frage, wie der Unter¬

richtsinhalt ausgewählt wird und in welchem Kontext der Unterricht stattfindet, d.h.,
es wird untersucht, wie die Inhalte in bezug auf die Bedeutung ausgewählt werden, die

sie für Schülerinnen und Schüler haben können, wie auch hinsichthch des Kontextes,
in dem sie den Schülerinnen und Schülem vorgesteUt werden. Dem liegt natürüch die

Annahme zugmnde, daß solche Entscheidungen, seien sie nun bewußt oder unbe¬

wußt, von ausschlaggebender Bedeutung für das Lehren und Lernen smd. Je nach

Wahl des Inhalts und des durch die Schulbücher festgelegten Kontextes eröffnen sich

Lehrern und Lehrerinnen sowie Schülerinnen und Schülem verschiedene Möglichkei¬
ten, Bedeutungen zu schaffen und zu konstruieren. Das aber heißt, der Lernende wird,
in Abhängigkeit vom ausgewählten Inhalt wie auch vom vorgegebenen Kontext des

Unterrichtsmhalts, in die Lage versetzt, verschiedene Bedeutungen zu entwickeln. Die

Lerninhalte lassen sich nie auf unproblematische „Tatsachen" oder einen Erkenntnis¬

gegenstand als solchen reduzieren, vielmehr ist stets zu berücksichtigen, daß er in

einem mehr oder weniger bestünmten Kontext auftritt und daher eine jeweUs andere

soziale Bedeutung erhält.

So rückt erst auf der dritten Stufe der Curriculumtheorie der Unterrichtsinhalt als

Ausdruck möglicher, auf allen Ebenen angesiedelter unterschiedhcher Interpretatio¬
nen in den Blick. Erst jetzt konnte er als Manifestation eines (historischen) Wandels

und als eme (didaktische) Frage der Auswahl behandelt werden.

Allerdings sollte man festhalten, daß am Pädagogischen Institut Stockholm eine auf Weniger und

Blankertz zurückgehende Didaktiktheorie formuliert wurde, die gewisse Übereinstimmungen mit der
in der dritten Stufe skizzierten Pespektive aufweist. Gerd Arfwedsson (1989), der Blankertz'
klassische Schrift ins Schwedische übersetzte, war der Hauptverfechter dieser Ansicht.
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Der theoretische Standpunkt der dritten Stufe ist vor allem dadurch gekennzeich¬

net, daß die Erziehung und deren Inhalte vor dem Hintergmnd eines Kräftefeldes

betrachtet werden, das letztlich von rivalisierenden sozialen Einflüssen bestunmt ist.

Historisch gesehen steht der Staat ün Zentrum dieses Kampfes, aber der Streit wird

auch auf aUen anderen Ebenen geführt. Durch die Analyse von „Wissensinhalten" als

theoretisch abgegrenzten, relationalen Inhaltsbereichen, die sowohl erkenntnismäßi¬

ge als auch nicht erkenntnismäßige Dimensionen aufweisen, zum Beispiel die Bezie¬

hungen zwischen Individuen in verschiedenen Sphären, zwischen Individuum und

Gesellschaft, Individuum und Natur, zwischen dem Individuum und den Medien,

Individuen und Sport etc., werden in der Erziehung Inhaltsbereiche auf unterschiedli¬

che Weise und mit unterschiedlichen didaktischen Implikationen konzeptuell erfaß¬

bar. Wissensinhalte erscheinen als etwas, was gemäß einem System verschiedener

bedeutungstragender Sozialisationsinhalte und Dünensionen des Lebens gestaltet
wurde (vgl. Englund 1991a).

Vergleicht man dies mit den Didaktikauffassungen auf den früheren Stufen, so wird

man wohl sagen können, der normative Gehalt (der ersten Stufe) wird hier zum Teil

wiederbelebt, aUerdings nicht als mögüche Wahl für Politiker, sondern für Lehrer.

Darüber hinaus hängt er von der didaktischen Kompetenz5 auf dem Gebiet des

betreffenden Sachwissens ab. Diese didaktische Kompetenz schließt einen pädago-

gisch-phüosophischen Standpunkt wie auch die Bereitschaft ein, die Ziele der Erzie¬

hung zu erörtern und Gründe für eine bestünmte Auswahl und Einordnung des

Unterrichtsinhalts anzugeben.

3. Die Inhaltsfrage und die landesweite Curriculumreform in Schweden

Seit Ende der 80er Jahre ist die Organisation und Leitung des schwedischen Schulsy¬

stems unter dem Schlagwort der „Ziellenkung" einschneidend verändert worden, und

zwar mit der Absicht, das staathche Schulwesen zu entbürokratisieren und weniger
strikt zu regulieren. Die Befugnisse von Staat und obersten Autoritäten einerseits und

lokalen Behörden andererseits wurden neu verteilt. Dem Parlament und der Regie¬

rung kommt eine Entscheidung über die Ziele zu, während die lokalen Behörden und

die Schulen darüber befinden, wie die Arbeit in der Schule zur Verwirkhchung dieser

Ziele zu organisieren ist.

Teil dieser Reform war die Revision des landesweiten Curriculums einschließhch

der Lehrpläne.6 Anläßlich der Curriculumreform ist die Frage der Inhalte auf eme

5 Ein Verfasser dieses Artikels hat sich ausführlicher mit der Frage beschäftigt, welche Verantwortung die

Erziehungswissenschaftlerinnen und Erziehungswissenschaftler, die Ausbilder und Ausbilderinnen an¬

gehender Lehrkräfte und die Lehrerinnen und Lehrer selbst für diesen Prozeß tragen, und versucht das

Wesen der didaktischen Kompetenz näher zu definieren (Englund 1991b). Beispiele für den Typus von

systematischer Kenntms, den wir anstreben, lassen sich Englund (1986, Kap. 9) und Roberts (1988)
entnehmen.

6 Die neuen Richtlinien stützen sich auf die Berichte des nationalen Curriculumausschusses (Sou 1992:94,

Sou 1993:2) sowie auf Regierungsvorlagen (Prop 1992/93:220 und 250).
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neuartige Weise in den Bhck gerückt, die im Rahmen der landesweiten Schulaufsicht

weniger am Prozeß als vielmehr am Ergebnis ausgerichtet ist.

Wie spiegelt nun die schwedische Curriculumreform der frühen 90er die didaktische

Welle der 80er Jahre wider? Obgleich didaktische Untersuchungen verstärkt durchge¬
führt wurden, stützt sich das neue landesweite Curriculum so wie die neuen Lehrpläne
eher auf eme „Common-sense-Auffassung" der Schulfächer als auf die didaktische

Forschung. Infolgedessen ergeben sich neue Bedingungen für die Didaktik. Einerseits

schafft die Reform Hindemisse für die Erörtung des Unterrichtsinhalts, andererseits

hat sie für eine solche Diskussion neue Möglichkeiten eröffnet. Wie werden zeigen,
wie dies möglich ist.

Im Vergleich zu früheren Richtlinien deuten die neuen Curricula und Lehrpläne auf

eine Rückkehr zu traditionelleren Inhalten der Schulfächer hin. In dieser Hinsicht

wird man die schwedische Curriculumreform in eine Bewegung einordnen dürfen, die

eme Wiederbelebung der konservativen Erziehung bezweckt. Teüweise war dies eine

Folge des neuen Lenkungsystems, mit dem die Ziele und Ergebnisse national festge¬
legt werden, nicht aber die Methoden oder die Gestaltung der schuhschen Arbeit.

In der neuen Situation zeichnen sich jedoch mehrere Tendenzen ab. Einerseits

werden Entscheidungen und Kompetenzen dezentralisiert. So gesehen bedeutet das

neue Lenkungssystem, daß dem Urteil der Fachleute mehr Gewicht zukommt. Die

Wahl der Inhalte wie auch die Wahl der Methode ist nun in größerem Maße als früher

den Lehrerinnen und Lehrern anheimgesteüt. Andererseits findet unter dem neuen

System eine Zentrahsation statt, insofern die landesweite Bewertung und Rechen¬

schaftspflicht stärker betont wird. Ein neues, kriterienbezogenes Zensurensystem
verstärkt diese Tendenz und liefert den Schulen starke Anreize, den Fachunterricht

auf eine traditioneUere Weise als bislang zu organisieren. Aufgrund der Tatsache, daß

Marktgesichtspunkte für den Schulsektor und der Wettbewerb zwischen den Schulen

an Bedeutung gewinnen, ist es für die Schulen wichtig, bei den Prüfungen gute
Zensurendurchschnitte vorweisen zu können.

3.1 Ziele oder Ergebnbse?

In öffentlichen Verlautbarungen wird das Lenkungssystem hinsichthch der Ziele und

Ergebnisse des Unterrichts so dargestellt, als würden nationale Verordnungen das

„Was" des Unterrichts vorschreiben, während die Lehrkräfte sowie Schülerinnen und

Schüler vor Ort darüber befinden, „wie" die nationalen Beschlüsse verwirklicht wer¬

den. Obgleich dies nach einer einfachen und klaren Unterscheidung khngt, läßt sich

das neue System verschieden interpretieren. Zunächst einmal wäre zwischen einer

Ziel- und einer Ergebnisinterpretation zu unterscheiden. Vom Standpunkt emer Ziel¬

lenkung müssen die Ziele so formuhert werden, daß genügend Raum für lokal ausge¬

arbeitete Interpretationen bleibt. Das „Wie" beinhaltet dann sowohl die Auswahl der

Inhalte als auch der Methoden. Vom Standpunkt emer Ergebnislenkung sollen die

Ziele hingegen als zu erwartende Ergebnisse (Leistungsziele) formuhert werden, was

wenig Spielraum für lokale Entscheidungen bezüglich des Inhalts läßt. Das „Wie"
bezieht sich dann nur auf die Methoden.
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Die erste - das Ziel betonende - Interpretation bietet den Lehrerinnen und Lehrern

mehr Entscheidungsmöglichkeiten, was Auswahl und Gestaltung des Inhalts betrifft.

Für den Lehrberuf bedeutet dies, daß höhere Anforderungen an die didaktische

Kompetenz gesteht werden. Die Lehrkräfte werden in stärkerem Maße als früher für

die Wahl der Inhalte und auch für die Formen verantwortlich sein, in denen die Ziele

verwirklicht werden. Im Rahmen der zweiten, die Resultate betonenden Interpretati¬
on wird dieser Umfang beträchthch eingeschränkt. Die Ergebnisse werden auf natio¬

naler Ebene festgelegt, und dem Lehrer bzw. der Lehrerin fäUt ledighch die Aufgabe

zu, seinen oder ihren Schülerinnen und Schülem zur Erreichung der Leistungsziele zu

verhelfen. Damit erhält die Arbeit der Lehrkräfte neue Schwerpunkte. Sie werden

mehr Zeit für Gutachten und Prüfungen benötigen. Ihre Kompetenz wird möglicher¬
weise auch davon berührt werden, daß sie kernen AnteU an der Formulierung der

erwarteten Ergebnisse haben.

Während die Lippenbekenntnisse eher der Zielinterpretation und dem Gedanken

der Dezentrahsierung gelten, hat in den letzten Jahren eine aümähliche Hinwendung
zur Ergebnisinterpretation stattgefunden. Dies läßt sich an den neuen Lehrplänen
ablesen, wobei diese Tendenz noch durch das neue Zensurensystem verstärkt wird.

3.2 Einige Folgen der neuen Lehrpläne

Bestandteil der Curriculumreform sind neue landesweite Lehrpläne für die neunjäh¬

rige aUgemeine Schule wie für die Oberstufe und die Erwachsenbildung, einschließlich

eines neuen Stundenplans für die allgemeine Schule. Neben den Lehrplänen für alle

Schulfächer smd einige curriculumübergreifende Gesichtspunkte festgehalten, die

beispielsweise ethische, historische und ökologische Fragen betreffen.

Wir werden uns hier vor allem mit den Lehrplänen beschäftigen, bei denen sich die

Folgen des neuen Lenkungssystems klar abzeichnen. Den Richthnien über Ziele und

Ergebnisse zufolge sollen die Lehrpläne eher Ziele als Leitlinien, eher Beschreibun¬

gen der Inhalte als der Arbeitsweisen enthalten und eher Wissensergebnisse als

Wissensbereiche abstecken. Es mag trivial erscheinen, daß Lehrpläne Beschreibungen
der Unterrichtsinhalte enthalten sollen, denn das ist schheßhch ünmer der FaU. Frü¬

here Lehrpläne äußerten sich allerdings auch zu Arbeitsweisen und Unterichtsgebie-
ten, um jene Erziehungsziele hervorzuheben, die nicht vom herkömmlichen Fachin¬

halt abgedeckt werden. Die Lenkung der Ziele und Ergebnisse markiert demgegen¬
über eine Verschiebung, denn wo früher der Prozeß im Vordergrund stand, wird nun

das Produkt betont, wodurch einige der „Inhalte" verschwunden sind, die in den

früheren Lehrplänen als Prozesse und Unterrichtsgebiete auftraten. Das mag erklä¬

ren, wamm die jetzigen Lehrpläne tradioneUer als die früheren wirken, obgleich
offiziell lediglich eine Veränderung der „Form" beabsichtigt war. Doch diese Umfor¬

mung entpuppte sich als eine Veränderung auch des „Inhalts". In welchem Ausmaße

dies geschah, hing davon ab, wie „klug" die für diejeweiligen Fächerverantwortlichen

Fachleute bei der Angleichung früherer Lehrpläne an das neue ModeU zu Werk

gingen.
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Der entscheidende Wandel des Inhalts im neuen Lehrplan besteht darin, daß

manches von dem, was zuvor hinsichtlich der Arbeitsweisen und Wissensgebiete
gesagt wurde, nun wegfäUt. Außerdem ist auch nicht mehr die Rede von einigen
fächerübergreifenden Inhalten.

3.3 Der Einfluß der Didaktikforschung aufdie neuen Lehrpläne

Die neuen Richtlinien für das Schulwesen lassen sich als Paradigmenwechsel hinsicht¬

lich der Formulierung von Lehrplänen betrachten. Was zuvor ausdrücklich in den

Lehrplänen festgelegt war, soüte nun ungeschrieben bleiben, und was früher als

selbstverständhch galt, soUte nun ausdrückhch festgehalten werden. In dieser Hinsicht

bedeutet das neue Ziele und Ergebnisse absteckende Lenkungsmodell für die Lehr¬

pläne, daß sich die Spielregeln ändern (vgl. Carlgren 1995). So erklärt sich, warum
die Lehrpläne traditioneller als „notwendig" ausfielen.7 Das Ziele und Ergebnisse
absteckende Lenkungssystem weist auch den Richthnien einen neue Funktion zu.

Herkömmlicherweise gelten Lehrpläne als Gmndlage für die Unterrichtsvorbereitung
der Lehrkräfte. Im neuen System wird das Verhältnis zwischen Lehrplan und Unter¬

richtsvorbereitung indirekter.

Aufgrund des neuen Systems und der veränderten VerteUung der Kompetenzen auf

nationaler und lokaler Ebene hat sich die potentielle Funktion der Lehrpläne gewan¬
delt und damit auch das Verhältnis zwischen Lehrplänen und Didaktikforschung. Im
Rahmen der früheren Richtlinien soUten die Lehrpläne die Gestaltung des SchulaU-

tags unmittelbarer beemflussen, und dementsprechend war auch das Verhältnis zwi¬

schen DidatUcforschung und Lehrplänen unmittelbarer. Ein gutes Beispiel hierfür sind

die Erkenntnisse darüber, welche Vorstellungen die Schülerinnen und Schüler hin¬

sichtlich der verschiedenen Inhalte haben. Im Rahmen des früheren Paradigmas hätte

man erwarten können, daß sich in den Richthnien Aussagen über das Fortschreiten

und die Unterrichtsmethoden finden. Doch nach dem neuen System fäUt dies in den

Aufgabenbereich der Lehrkräfte und der lokalen Autoritäten und wird nicht von den

nationalen Richtlinien festgelegt. Fragen des Fortschreitens und der Unterrichtsme¬

thoden werden somit in die Hände der Lehrkräfte gelegt und zu einer Aufgabe der

Lehrerinnen- und Lehrerausbildung.
Allerdings läßt sich neben einer gewissen Einflußlosigkeit der Didaktikforschung

auf den Inhalt der Lehrpläne insgesamt auch ein Einfluß auf das Festlegen der

curricularen Schwerpunkte (ROBERTS 1988) in den einzelnen Schulfächern beobach¬

ten. Dazu finden sich Aussagen für aUe Fächer über Smn und Zweck des Schulfachs

in bezug auf die pädagogischen Ziele des landesweiten Curriculums.

Davon abgesehen spielte auch die Zeitknappheit bei der Revision des Lehrplans eine wichtige Rolle.
Die neuen Spielregeln wirkten sich auf die Darstellung des Inhalts aus, und da es nicht genügend Zeit

gab, sorgfältig darüber nachzudenken, griff man auf Common sense über die Schulfächer zurück.
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4. Was geschieht nun?

Emerseits bedeutet die neue Situation emen Rückschritt, was den Inhalt des Schulwis¬

sens betrifft. Die neuen Lehrpläne lassen neben dem kriterienbezogenen Zensurensy¬

stem und dem Wettbewerb zwischen den Schulen wenig Spielraum für das Abwägen

und Erörtern didaktischer Fragen. Lehrerinnen und Lehrer müssen weniger über

didaktische Kompetenz verfügen als viehnehr wissen, wie sie etwas beurteUen und

bewerten soUen. So gesehen führt die Ziele und Ergebnisse absteckende Lenkung in

Verbindung mit dem neuen Zensurensystem zu emer Zentraüsation und einer Einen¬

gung auf eme nach Fächern organisierte Schule, die ein traditioneUes, auf Reproduk¬

tion abgestelltes Wissen betont.

Andererseits folgt aus der Produktorientierung des neuen Systems eine verstärkte

Beschäftigung mit dem Inhalt des Schulwissens. WiU man die erwarteten Ergebnisse

formulieren, so kann man sie nicht als selbstverständhch voraussetzen. Daher läßt sich

die „Restauration" als ein erster Schritt zur Erörterung und Reflexion der Unter¬

richtsinhalte betrachten. Aufgrund der Abkehrvom Prozeß und der Hinwendung zum

Produkt wird es möghch zu fragen: „Warum gerade diese Produkte?"

Interpretiert man die Entwicklung so, dann ergeben sich bestünmte Herausforde¬

rungen für die Didaktikforschung. Zunächst einmal sollte sie kritische Überlegungen

zu den Folgen der revidierten Richthnien ansteUen, um dann konstruktive Alternati¬

ven zu entwickeln.8 Nimmt man diesen Standpunkt ein, so erkennt man im Bericht des

Nationalen Curriculumausschusses9verschiedene Schwerpunkte, an die die Didaktik¬

forschung und weiterführende Arbeiten anknüpfen könnten. Im folgenden üsten wir

einige Beispiele auf:

- Im Hauptbericht (Sou 1992:94) werden vier Fragen aufgeworfen: Welche wichtigen

und möghchen Aufgaben sollten die Schulen zukünftig erfüllen? Welche Ziele

sollte die Schule verfolgen, undwie sollten diese formuliertwerden? WelcherInhalt

sollte für den Unterricht ausgewählt werden, und wie ist dieser zu gestalten? Was

soUte auf nationaler Ebene und was vor Ort entschieden werden? Obgleich diese

Fragen nicht ausdrückhch in den Berichten behandelt werden, werden sie doch als

wichtige Fragen vorgelegt, so daß sie durchaus als Grundlage für die Rechtfertigung

einer „weiten" Didaktikforschung dienen können.

- Im Kapitel über Wissen und Lernen wird eine sozial konstruktivistische Auffassung

des Wissens und eine soziokognitive Ansicht des Lernens vorgeschlagen. Diese

Betonung der Kontextabhängigkeit der Erkenntnis bietet die Mögüchkeit, die

„enge" didaktische Tradition zu erweitem. Ein Beispiel dafür ist eine soziokulturel-

le Betrachtung didaktischer Probleme wie etwa des Verhältnisses von „Common-

8 Das soll nicht heißen, daß das neue Lenkungssystem als hervorragende Idee zu begrüßen sei. Aber wir

werden uns wohl damit abfinden müssen, daß wir vermutlich noch längere Zeit unter diesen Bedingun¬

gen leben werden. Die neuen Verordnungen lassen sich als ein Beispiel für das „Streben nach Gewiß¬

heit" deuten, das, wie Toulmin (1990) meint, in der Moderne ein sich stets wiederholendesThema nach

Krisenzeiten ist.

9 Der nationale Curriculumausschuß wurde vom sozialdemokratischen Kultusminister Anfang 1991 er¬

nannt. Nach der Wahl im September 1991 wurde er umbesetzt und erhielt neue Direktiven vom nun

konservativen Kultusminister.
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sense-Überzeugungen" der Lernenden und „angemessenen" wissenschafthchen

VorsteUungen. Nimmt man einen soziokultureUen Standpunkt ein (SÄLlö 1992), so

zeigt sich, daß wir nicht in emer eindeutig bestimmten „Wirkhchkeit" leben, son¬

dern daß es ünmer unterschiedliche Perspektiven (oder Bedeutungskreise) gibt,
von denen ausgehend Phänomene betrachtet und verstanden werden können.

Wissenschaftliche Begriffe werden selten in einem anderen sozialen MUieu als dem

der Wissenschaftsgemeinde selbst bestätigt.
Es wird betont, daß Schulfächer weder neutrale Kategorien oder Gegebenheiten
sind noch mit den Universitätsdisziplinen übereinstimmen. Des weiteren wird un¬

terstrichen, daß die hauptsächliche Aufgabe der Schulfächer darin liegt, die pädago¬

gischen Zwecke und Ziele im landesweiten Curriculum zu verwirklichen, was nicht

anderes heißt, als daß die umfassenden Ziele des landesweiten Curriculums den

einzelnen Fächern übergeordnet smd. Daher ist die kritische Untersuchung der

Lehrpläne in bezug auf die gesamtpädagogischen Ziele des landesweiten Curricu¬

lums ein wichtiges Unterfangen, zu dem die Didaktikforschung ihren Beitrag leisten

kann.
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