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HaNs BRUGELMANN

Verdnderungen des Curriculum auf seinem Weg vom Autor zum
Kind

Erfahrungen avs der Analyse und Erprobung von vier CIEL-Curricula

1. Das sog. ,,Disseminationsproblem*

Die Reform des schulischen Lernens erweist sich zunehmend als ein schwieriges Geschaft.
In den vergangenen zehn Jahren sind unter dem Stichwort ,,Curriculumreform*’ vielfaltige
Anstrengungen unternommen worden, um Ziele, Inhalte und Formen schulischen
Lernens zu verbessern. Ging der Streit bisher meist darum, ob und nach welchen Kriterien
geplante Neuerungen tatsachlich besser sind als der herkdmmliche Unterricht, so werden
inzwischen zunehmend Zweifel laut, ob diese Bemiihungen iiberhaupt zu tatsachlichen
Veranderungen fuhren oder ob sie nicht cinfach von der Unterrichtspraxis absorbiert
werden.

Eines der aufwendigsten Vorhaben der Curriculumreform in der Bundesrepublik
Deutschland ist das CTEL-Programm der STIFTUNG VOLKSWAGENWERK {lr Kindergarten
und Grundschule gewesen. Mit 8,5 Mio. DM ausgestattet, hat es Anfang der 70er Jahre
acht Entwicklungsprojekte mit unterschiedlichem padagogischen Ansatz und zu verschie-
denen Lernbereichen vor allem fiir die Altersstute fiinf bis sieben in Gang gesetzt (vgl. im
einzelnen BEnnwiTZz/WEINERT 1973, S, 3011f.). 1975 wurde mit EV] CIEL ein weiteres
Projeckt ins Leben gerufen, das iiber vier Jahre hinweg vier der CIEL-Curricula daraufhin
untersucht, (a) wie die Autoren ihre urspringlichen Ideen in konkrete Vorschidge fiir den
Unterricht umgesetzt und materialisiert haben, (b) wie diese Lehr- ungd Lernangebote von
verschiedenen Interessenten, im besonderen von Lehrern und Erziehemn, verstanden,
beurteilt und ggf. im Unterricht eingesetzt werden, (c) was die Kinder in einem solchen
Unterricht erleben und was sie aus ihm mitnehmen, {d) welche ideellen und materiellen
Bedingungen die Entwicklung, Verbreitung und Nutzungder verschiedenen Lernangebo-
te beeinfluBt haben'.

1 Der folgende Bericht konzentriertsich auf die letzte Frage. Erist Teil einer Zwischenbilanz (s. auch
H. BroGELMANN 1978 b) zur Halbzeit von EVI CIEL. Der Zeitpunkt des Berichts bringt es nut
sich, daB iiber die (riithen Stufen des Prozesses der Veranderungen mehy Material vorlic gt als fiir die
Unterrichtsebene. Hierzu werden genavere Aussagen erst nach Ahschlufl der praktischen
Erprobung der Curricula (1979) mdglich sein, - Die folgenden Uberlegungen stiitzen sich auf
projektinterne Teilberichte von C. M. Boromrarr, D. FiscHgr, M. FoLung-Ainers, U.
MOHLHAUSEN, 1, NiLsHon und dem Autor dicses Beittags (insbesondere M. FoLLinG-Aruers/H.
BrOGELMANN/U. MOHLHAUSEN: Ein Evalualionskonzept fiir das ,,Naturwissenschaftlich orien-
tierte Teilcarriculum flir den Primarbereich. Verviell. Ms. D. 1. P. Miinster 1976). Der Bericht ist
aufgrund kritischer Anmerkungen meiner Kollegen und der wissenschaftlichen Berater des
Projekts, A. Garricns, D, Knapund F. E. WeinerT, iberarbeitet worden. Bezogen auf Rolle und
Methode der Evaluation, habe ich eine Zwischenbilanz gezogen in H. BROGELMANN (1978a).
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Die CIEL-Projekte sind Beispiele fiir zentral entwickelte, wissenschaftlichangeleitete und
tiber Unterrichtsmaterralien verbreitete Reformen. Von daher liegt es nahe, zu untersu-
chen, wie sich ,,Verluste* eines Curriculum auf dem Weg ins Kiassenzimmer vermeiden
lassen (das sog. ,.Disseminationsproblem*). In dieser giangigen Zurichtung des Dissemina-
tionsproblems ist jedoch bereits eine bestimmte Antwort auf die Frage enthalten, wer
eigentlich tber Ziele und Prinzipien des Unterrichts bzw. seiner Reform bestimmen soll
(das sog. ,,Legitimationsproblem*). EVICIEL hat es abgelehnt, den Erfolg von Curricula,
thre Verbreitung und praktische Umsetzung allein an den Absichten und Vorstellungen
der Autoren zu messen. Ausgangspunkt der Untersuchung sind zwar die Curricula (und
z.b. nicht die Probleme einzelner Schulen oder Lehrer), auch sollen die Ergebnisse der
Evaluation zu einer Verbesserung der Curriculum-Vorlagen beitragen, wobei die Autoren
fiir die Uberarbeitung ihrer Materialien verantwortlich bleiben. Als primire Zielgruppe
fiir seine Ergebnisse hat das Projekt jedoch die Verwender bestimmt und von daher seine
Untersuchung in enger Zusammenarbeit mit Lehrern und Erziehern betrieben’. Viele
unscrer Aktivitdten, aus denen auch die hier berichteten Erfahrungen stammen, haben
sich deshalb unter dem Gesichtspunkt , Fortbildung durch Evaluation** entwickeit.

Im wesentlichen ist die Untersuchung (mit begrenzten Abweichungen fiir die einzelnen Curricula)
nach folgendem Muster verlaufen: (1) Analyse der Curricula-auf-dem-Papier durch die Projektgrup-
pe und externe, z.B. fachdidaktische, Sachverstindige: (2) Analyse der CIEL-Curricula im
Vergleich mit anderen Lehr- und Lernangeboten auf Fortbildungstagungen mit Lehrern und
Erzichern (das verwendcte Instrumentariuvm und Beispiele fiir solche Analysen sind vorgestelit in:
Lernangebote im Ubergang ... 1977); (3) Werbung von Erprobungsinteressenten (zentral) iber
padagogische Zeitschriften und auf Fortbildungstagungen sowie (regional) tiber Schulverwaltung.
Schulen und informelle Kontakte; (4) Versand der Materialien mit Fragehogen an entfernte Erprober
oder Aufforderung zur Riickmeldung uber Beilagen zu den Materialien bei Publikation; {5) zwei- bis
vierwochentlich tagende .tl.rl'n:itsgruppenJ mit Lehrern und Erzichern im Raum Miinster, um die
Konzeption des jeweiligen Materials zu erarbeiten, um die Verwendung von Vorschlagen und
Materialien in den jeweiligen Lerngruppen und unter ihren besonderen Bedingungen vorzubereiten
und um Erfahrungen aus der praktischen Verwendung auszutauschen; (6) Beobachtung und
Dokumentation von Unterricht bei ausgewidhiten Pidagogen aus den unter (5) genannten
Arbeitsgruppen: Protokolle, Beobachtungsbogen, Dias und Videoaufzeichnungen (vgl. auch
NiLsHoN/MOHLHAUSEN [1978] und weitere Erprobungsberichte zu einzelnen Curricula oder ihren
Teilen); (7) Durchiihrung von Einzelbeobachtungen und Testaufgaben bei ausgewihiten Kindern
(Kindergruppen) aus dem unter (6) genannten Kreis der ,,Intensiverprober (vgl. auch zum
Lesenlernen: Evipent 5, FiscHER [1978] und ARBEITSGRUPPE LESEFORDERUNG [1977]); (8)
Interviews mit Lehrern/Erzichern in verschiedenen Phasen der Aneignung bzw. Erprobung der
Curricula.

Zusatzlich zu den Verbrentungsinteressen der Autoren werden in diesem Rahmen auch die
Interessen der Nutzer, ihr Zugang zu Ressourcen und Qualifikationsmoglichkeiten, vor

2 Vgl. zu dieser Orientierung des Projekts H. BRCGELMANN (1977b). Die dort angesprochenen
Rollen- und Methodenprobleme sind zentrales Thema der Projektdiskussion geworden; vgl.
MUHLHAUSEN (1976) und die Projektpapiere ,.Jmplementation und Evaluation als Komponenten
von Innovationsstrategie** (NiLsHon 1975). ,, The two cvaluation cultures: schism or schizophre-
nia?* (H. BrUOGELMANN 1975), ,,Gedanken zur Datenerhebung und Datenauswertung im
EVI-CIEL-Projekt* (MunLrAausen 1975), . Darstellungsformen fiic Fallstudien” {H. BRucGeL
MANN 1976).

3 Auswertungsherichte fiir zwei Arbeitsgruppen liegen vor von NisHon (1977) und FiscHER
(1978); vgl. auBerdem die vierteljdhrlich erscheinenden Werkstattberichte des Projekts EvipexT:
zum Lesenlernen (FiscHER/BRUGELMANN 1977), zum Rollenspiel (BorgMmEIER/NiLsHON 1977),
zum Sachunterricht (MUnLHAUSEN 1977) und zur sozialen Kognition (BoRGMEIER 1978).
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allem aber ihre Mitwirkung an Entscheidungen in der Planung von Unterricht beriicksich-
tigt. Wir gehen also davon aus, daBl ReformmaBnahmen von verschiedenen Rollentragern
gefordert und behindert werden konnen, wobei zwischen den eben genannten Gruppen
verschiedene Vermuttler mit unterschiedlichen Aufgaben titig werden (ausfiihrlicher H.
BRUGELMANN 1977). Denn der Weg eines Curriculum geht iiber viele Stationen, wobei
z.T. parallele oder auch gegenldufige Vermittlungsprozesse ausgelost werden. Um die
Komplexitit dieser vielfaltigen Beziehungen auf ein der Analyse zugangliches Mal3 zu
beschranken, haben wir vier Schnitte gelegt. Sic erlauben die Darstellung von vier
wesentlichen Ubersetzungsaufgaben und -typen, analog zu denen sich pgf. andere
Aktivititen ohne zusitzlichen theoretischen Aufwand interpreticren lassen:

(1) Bereits wahrend der Entwicklung des Curriculum, d.h. in der Ausarbeitung und
Materialisierung der Curriculumidee durch die Autoren, entstehen unterschiedliche
Vorstellungen von dem, was das Curriculum will und wie es unter den gegebenen
Bedingungen zum Erfolg gebracht werden kann: Das materialisierte Curriculum selbst.
aber auch seine Prasentation durch die Autoren gegeniiber verschiedenen Bezugsgruppen
sind nicht einheitlich.

(2) Sobald das Curriculum offentlich zuginglich ist, werden Vermittler mit unterschiedli-
chen Wahrnehmungsmustern und Interessen neben- und hintercinander aktiv, die in die
Verbreitung des Curriculum an verschiedene Zielgruppen mit zusatzlichen Interpretatio-
nen eingreifen; diese ,,Ubersetzungen® iiberlagern oder verdrangen dic Intentionen der
Autoren.

(3) Eine besonders kritische Veranderung bringt dic Umsctzung des Curriculum durch
Lehrer oder Erzicher im Unterricht mit sich, da die schriftliche Planung unter heterogenen
sozialen Bedingungen, die oft durchschlagskriiftiger sind als das Curriculum, aktualisiert
werden muf3.

(4) SchlieBlich stellt der Lernprozel einzelner Kinder die entscheidende Stufe fur die
Aufnahme des Curricuium durch seine eigentliche Zielgruppe dar, wobei unterschiediiche
Vorerfahrungen, Denkmuster und Motive oder die jeweilige soziale Konstellation in
hohem MaB becinflussen, was ein Kind konkret lernt, aus dem Unterricht tatsichlich
mitnimmt (zeitlicher und inhaltlicher Transfer).

Auf allen vier Ebenen sind ¢s einerseits subjektive Faktoren (also z.B. persénliche
Interessen und kognitive Wahrnehmungs- und Verarbeitungsmuster der Beteiligten), zum
anderen objektive Bedingungen (wie z. B. institutionelle Normen, Karriereerwartungen.
hiusliche Lebensbedingungen. Zah! der Schiiler und Ausstattung in einer Klasse), die
solche Verdnderungen bedingen. Beide stehen aber nicht unverbunden nebeneinander:
Objektive Bedingungen wie z.B. die Berufsaussichten eines Lehrers tragen zur Entwick-
lung bestimmter Einstellungen bei (Risikovermeidung vs. hohes Anspruchsniveau);
andererseits werden identische Bedingungskonstellationen (etwa die Zahl schwacher
Kinder in einer Klasse) von verschicdenen Lehrern unterschiedlich wahrgenommen, z. B,
als Hindernis fur dic Realisierung ihrer Vorstellungen oder als Anlaf} fiir ein besonderes
Engagement. Das heifit aber, objektive Bedingungen werden nicht ,,an sich*, sondern
gebrochen durch die subjektive Wahrnehmung wirksam.
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Auch wenn dic vier Ebenen unterschiedliche Ubersetzungsaufgaben definieren, lassen
sich doch Gemeinsamkeiten ausmachen, die fiir den hier interessicrenden Aspekt der
Differenzierung bzw. selektiven Vermittlung ,,des* Curriculum von besonderem Interesse
sind: (1) Je nachdem, von wem (z.B. von welchem Autor, welchem Vermittler, welchem
Lehrer) das Curriculum prasentiert wird, erhalten Interessenten oder Betroffene ein
unterschiedliches Bild von seinen Charakteristika; (2) je nachdem. mit welchen
Decutungsmustern ein Beteiligter selbst die wesentlichen Merkmale des Curriculum fiir
sich rekonstruiert, wird er, selbst wenn (1) identisch ist, zu einem spezifischen Bild von
seinen Charakteristika kommen; (3) je nachdem, fiir wen cin Beteiligter das Curricuium
reprasentiert, wird er unterschiedliche Charakteristika hervorheben oder unterschlagen
und damit, selbst wenn (2) identisch ist, unterschiedliche Bilder vom Curriculum erzeugen.

In dicsen Erkldrungsansatz ist das Konzeptder ,,curriculum negotiation**eingegangen. mit
dessen Hiife MacDoNALD/WALKER (1976, S. 42 ff.) die Wirkungen von Curriculumpro-
jekten im cnglischen Bildungssystem zu erkldren versuchen (vgl. auch ihren Beitrag in
diecsem Heft). Das Interesse am sozialen Umfeld und an den individuellen Interessen von
Reformern gewinnt auch in der Diskussion in der BRD an Aufmerksamkeit (vgl. FEND
[1977] fiir die wissenschaftliche Begleitung von Reformprojekten und LENZEN [1976], der
die Debatte um ,.offene Curricula** mit Hilfe des WEINGARTschen Modells wissenschaftli-
chen Wandels untersuchtc"). Die ,,objektiven Produkte und ihre ..6ffentliche* Begriin-
dung werden also vielfaltig iiberlagert von ,subjcktiven* Interessen, Vorverstandnissen
und Ubersetzungen, so daB das ,,eigentlich* oder , urspriinglich‘ Gemeinte nur schwer zu
entziffern ist. Um es noch cinmal klarzustellen: Veranderungen der angesprochenen Art
konnen unterschiedliche Funktionen haben und auch unterschiedlich bewertet werden.
Aus der Sicht der Autoren etwa erscheinen sie oft als ., Verluste*: Kritiker schlicBen leicht
auf Miangel in der Konzeption, in der Curriculumdarstellung oder in der Innovationsstra-
tegie. Sicherlich gibt es solche Mingel, dic kompensiert werden missen. Auf der anderen
Seite lassen sich — oft schon im Interesse der Autoren — Verdnderungen nicht vermeiden.
um ndmlich die Curriculumintentionen unter unterschiedlichen objektiven wic subjekti-
ven Bedingungen optimal zu rcalisieren, wozu etwa gezielte Reduktionen unter den
Beschrankungen des jeweiligen Unterrichtsalltags (bzw. des Bildungssystems insgesamt)
erforderlich sein konnen. Mehr noch: Selbst wenn sich die Auslegung des Curriculum nicht
als intentionsgerecht im Sinne der Autoren ausweisen |4Bt, kann sie doch fiir andere einen
Fortschritt iiber das Curriculum hinaus bedeuten —vor allem, wenn man die unterschiedli-
chen Normensysteme verschiedener Bezugsgruppen beriicksichtigt. Es darf also das
potentiell produktive Element in den Verdnderungen des Curriculum auf demy Weg vom
Autor zum Kind nicht iibersehen werden.

4 Rumpr (1977) hat die Analyse LEnzens unter historischen und philologischen Gesichtspunkten
inhaltlich in Frage gestellt. In der Tat hat Lenzex im konkreten Fal! ungeniigend recherchiert und
nicht aul eine zureichende Stimmigkeit zwischen Modell und dem exemplarischen Fall geachtet.
Trotzdem scheint mir der Erkldrungsansatz bedeutsam. vor allem wenn man ncben der
institutionellen auch die biographische Komponente einbezieht (dazu findet sich reiches Material
in den [Auto-|Biographien von Wissenschaftlern aller Fachrichtungen).
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2. Verdanderungen des Curriculum wihrend seiner Entwicklung: Von der Idee zum
Material

Die Analyse der CIEL-Curricula und die Auswertung von Begleitmatenalien (und
Prisentationen durch die Autoren gegeniiber Dritten) fihren zu folgender These: Beider
Materialisierung ihrer Ideen in Form eines mitteilbaren Curriculum lassen sich die
Autoren nicht nur auf eine Reihe von Kompromissen (= Abstrichen von ihren
Aunspriichen) cin, sie erzeugen auch unterschiedliche Interpretationen der Curriculumidee
auf verschiedenen Darstellungsebenen (Vorwort, Konzeption, Verlaufsplanung 0.4.) und
fir verschiedene Bezugsgruppen (= Divergenzen zwischen Anspriichen).

An der Entwickiung eines Curriculum sind Personen und Institutionen mit unterschiedli-
chen Vorstellungen und Interessen beteiligt, die schon bei der Formulierung der
Anspriiche bzw. Intentionen so weit befriedigt werden miissen, dafi die Arbeitstahigkeit
der Autorengruppe nicht durch Entzug von interner Unterstitzung in Frage gestellt und
dariiber hinaus das (vor allem poljtische) Uberleben des Projekts nicht gefahrdet wird. —
Die Umsetzung normativer Anspriche in eine konsistente Konzeption setzt voraus, dal
die Autoren auf liberzcugende theoretische Konstrukte oder stimmige Lernbereichsdi-
daktiken zuriickgreifen konnen. Letztere sind aber gerade im Bereich der Vor- und
Grundschulerziechung in den letzten Jahren heftig umstritten gewesen. Andererseits steht
genau hier das individuelle akademische Uberleben der Mitarbeiter auf dem Spiel, wenn
sie sich von der aktuellen Diskussion (evtl. auch modischen Trends) zu weit entfernen oder
wenn ihre Arbeit als ,,unwissenschaftlich® eingeschitzt wird. — Die Ausarbeitung der
didaktischen Konzeption in Form konkreter Unterrichtsvorschiige konfrontiert die
Autoren mit den FErwartungen der Padagogen vor Ort und ihren Arbeitsbedingungen im
Unterrichtsalltag. Wieweit sich die Autoren auf diese Perspektive iiberhaupt einlassen und
ob sic die Realisierungsbedingungen zutreffend antizipieren, entscheidet iiber das
praktische Ubcrleben des Curriculum, d.h. seine tatsichliche Verbreitung und seinen
unmittelbaren Einflul auf Unterricht.

Die Autoren eines Curriculum singd also auf mehrere Bezugsgruppen mit unterschiedli-
chen Normen angewiesen. Um eine Chance fir die Realisierung ihrer urspriinglichen
Intentionen zu wahren, miissen die Autoren also Kompromisse eingehen, die in der
eigenen Gruppe, d.h. beim Aushandeln der gemeinsamen Position, beginnen und sich in
der Antizipation von Erwartungen/Reserven cinfluireicher Dritter fortsetzen. Solche
Abstriche lassen sich in den Curricula vor allem aufdecken, wenn man Aussagen auf der
programmatischen Ebene mit ihrer Konkretisierung in einzelnen Einheiten vergleicht.
Drei Barrieren vor allem fihven zu Reduktionen des urspriinglichen Anspruchs: (1) Die
Machbarkeit {Ur eine Entwicklungsgruppe, die auf befristete Zeit mit begrenzten
Ressourcen und durchaus unterschiedlichen personlichen Interessen zusammenkommt
und einen realistischen gemeinsamen Nenner zur Realisierung des in der jeweiligen
Bewilligung ausgewiesenen Projektzwecks finden mwuB; (2) die Durchsetzbarkeir der
Projektabsichten in einem etablienten Bildungssystem mit nur schwer verdnderbaren
Rahmenbedingungen (z. B. Richtlinien, Stundenplidne, Klassengrofien, Lehrerqualifika-
tionen, institutionelle Grenzen u.4.); (3) die Praktikabihtat der Vorschlage fiir PAdago-
gen, die Veranderungen ihrer Praxis leicht als Uberlastung ablehnen, vor allem wenn das
Storpotential eines Curriculum seine vomittelbar erfahrbaren Vorteile liberwiegt.
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DaB Curriculum-Autoren aus den genannten Grisnden Kompromisse schlieBen miissen, ist bekannt
und ware in unserern Zusammenhang nicht weiier problematisch, wenn nicht dic Normensysteme
verschiedener Bezugsgruppen im Bildungssystem iiberaus heterogen wiren. Dies zeigt sich schan bei
ciner globalen Gruppierung; [n der akademischen Bezugsgruppe zihlen theoretische Fundierung
ader politische Progressivitat, bei der Schulverwaltung zihit Konformitiat mit politischen Leitlinien
und Berechenbarkeit von Aufwand bzw, Ertrag, wihrend Lehrer und Erzicher Handhabbarkeit und
ldeenreichtum schitzen. Da Curriculum-Autoren von allen dret Gruppen abhingig sind (inncrhatb
derer zusitzliche Unterschiede von betrachtlicher Reichweite, 2. B. zwischen Kindergarten und
Schule, zwischen Fachlchrera und all-round ausgebildeten Piadagopen. zwischen innuvationsfreudi-
gen und -skeptischen Gruppen bestehen), da die Entwickler also untcrschiedtiche Erwartungen
gleichzeitig beriicksichtigen missen, werden micht nur Kompromisse geschlossen, sondern unter-
schiedliche Kompromisse acbeneinander. Die Moglichkeit, sich auf cinc spezifische Gruppe als
alleinigen Bezugspartner einzulassen, scheint wegen der konkurricrenden Uberlebensinteressen fiir
den Curriculumentwickler nur theoretisch zu bestehen, Wo in den CIEL-Curricula klare Schwer-
punktsetzungen in der Auenorientierung erkeonbar werden, treten dann auch sofort die oben inder
These antizipierten Probleme in einera oder mehreren der drei Bezugssysteme auf.

Konsequenz der divergierenden Auenanforderungen fiir die Curricula ist rege/miBigein
Verlust an Homogenitit oder an Klarheit. Folgende Darstellungsformen sind Ausdruck
dieses Dilemmas: (1) Diftusitat des Anspruchs, sofern namlich bereits Ziele und
Prinzipien des Curriculum ohne klare Prioritdten, d.h. additiv zusammengestellt werden,
um keine Bezugsgruppe zu verprellen; (2) vertikale Divergenzen im Curriculum dber
mehrere Darstellungsebenen hinweg (Intention, Konzeption, Einheiten, Stundenverlau-
fe); (3) horizontale Divergenzen im Curriculum (,,didaktische Inselbildung™), z.B.
zwischen verschiedenen Lernbereichen oder Einheiten (,,Mini-Curricula‘), zwischen
Funktionszielen und Themen oder Unterrichtsprinzipien (vgl. Lernziele kontra Unter-
richtsprinzipien: EVIDENT 3/1977, S. 22{f.) als konkurrierenden Kriterien fiir die Planung
von Lernsituation, (4) komplementire Prasentationen fiir verschiedene Bezugsgruppen
nebeneinander (z. B. in Aufséatzen, auf Lehrerfortbildungstagungen o.4.).

Besonders auffillig ist die Diskrepanz zwischen ,,allgemeinen Teilen und ,,konreien
Einheiten, wobei erstere die Moglichkeit bieten, (a) wissenschaftlichen und bildungspoli-
tischen Ansprichen gerecht zu werden, die in den Unterrichtsvorschlagen selbst nicht
eingehalten werden konnten; (b) den unvermeidlichen ,,Modernititsrickstand’ einer
jeden Curriculumentwicklung in der zuletzt geschriebenen Praambel zumindest verbal
aufzuholen; (¢) durch aufinerksamkeitssteigernde Signale (z. B. ,,entdcckendes Lernen®)
die Bekanntheit des Curriculum zu erhohen und das Interesse potentieller Verwender zu
gewinnen. — Insgesamt haben solche iibergreifenden Teile oft eine eher appellative denn
begriindende Funktion, d.h. sie sind nicht tatsdchlich handlungsanleitend geworden fiir
die Entwicklung des Curriculum, sondern versuchen im nachhinein die Produkte der
Entwicklungsarbeit in einen Ubergreifenden Rahmen zu integrieren.

Als vorldufiges Ergebnis unserer Analyse ist an diesem Punkt festzuhaiten, daf schon das
von den Autoren verfalite und von ihnen veroffentlichte Curriculum nicht derart homogen
ist, daB etwaige Schwicrigkeiten oder ,,Verzerrungen® bei der Verbreitung und
Umsetzung allein auf eine unzulidngliche Disseminationsstrategie zurtickgefiihrt werden
kdnnen. Vielmehr bestitigen unsere Erfahrungen aus Gesprachen mit Autoren und aus
der Analyse ihrer schriftlichen wie miindlichen Prasentation des jeweiligen Curriculum die
These von MACDONALD/WALKER (1976, S. 45), dafBi schon die Entwickler je nach Person
und konkretem Ziel unterschiedliche Aspekte des Curriculum betonen und daf sie selbst
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untecschiedliche ,,Images* erzeugen, um bei verschiedenen Bezugsgruppen ,,anzukom-
men®. Die Diffusitat von Zielen und Konzeption, aber auch bewuBte Differenzen
zwischen verschiedenen Darstellungsebenen und -formen erleichtern dieses Geschaft,
reduzieren aber auch die Stofkraft, d.h. das Veranderungspotential eines Curriculum
erheblich. Es bedarf schon einer gewissen Virtuositdt, um storende Interferenzen zu
vermeiden, wobei allerdings die Interpretationskontrolle mit zunehmender Verbreitung
der Kontrolle der Autoren eantglcitet. — DaB die in diesem Abschnitt geschilderten
Probleme nicht auf CIEL oder auch nur auf Curriculumnentwickler beschrankt sind, daB sie
vor allem struktureller und nur zu einem geringen Teil personlicher Art sind, wird deutlich,
wenn wir den Weg der Curricula tiber die nachste Stufe hinweg verfolgen, auf der auch
EV1 CIEL selbst aktiv geworden und in diese Probieme verwickelt worden ist,

3. Veranderungen des Curriculum wahrend seiner Verbreitung: Von der Wahrnehmung
zur Mitteilung

Vor allem unsere eigenen Erfahrungen bei der Vorbereitung der praktischen Erprobung
der CIEL-Curricula fihrten zu folgender These: Verlage, Fort- und Ausbilder, Schulrite
und andere Vermittler sind nicht nur ,, Fransporteure’“ des Curniculum, sondern gestalten
aktiv die Ubersetzungsprozesse zwischen verschiedenen Subkulturen im Bildungswesen.
Thre Wahmehmung und Présentation des Curriculum wird gesteuert durch eigene Wert-
und Denkmuster und durch ihre jeweilige Rolle bzw. institutionelle Einbettung, so daB
sich die Vielfalt der Curriculum-Images auf dieser Stufe weiter erhoht.

,Dissemination ist ein qualitativer VeranderungsprozeB, in dem nicht nur - wie von Innovations-
theorien vorrangig herausgestellt — der Status des change agent, seine Zentralitét in sozialen Netzen,
dic Verfiigbarkeit von Ressourcen und dhnliche formale Faktoren Gber den Verlauf (z.B. die
Geschwindigkeit, Breite und Authentizitdt) der Curriculumverbreitung entscheiden, sondern in dem
sich zugleich der fnhalt der Botschaft nachhaltig verdndert. (1) Die Rolle des Vermittlers ip diesem
UbersetzungsprozeB ist insofeen notwendip und produktiv, als er die Passung zwischen Problemen der
Zielgruppen und angebotener Ldsung der Entwicklungsgruppen verbessern kann. Der Vermittler
kann durch seine Interpretation aber nicht nur Zugénge eré{fnen, er kann sie auch versperren oder
Erwartungen wecken, dic das Curriculum (zumindest unter den speziellen Verwendungsbedingun-
gen) nicht erfiillen kann. (2) Curriculum-Vermittler verfolgen auch eigene Interessen. Solange ihre
Rolle nicht dhnlich formalisiertist wie im Rechtswesen (,.Anwalt”, , Schlichter), steht der Vermitiler
in der Gefahr, entweder scine Identitdt zwischen den Anforderungen des Curriculum und den
Ernvartungen seiner Bezugsgruppen zu verlieren — oder das Curriculum (iir seine eigenen Interessen
zu instrumentalisieren. (3) Die Vielfalt neben- und hintereinander wirkender Vermittler in
unterschiedlichen Rollen und mit divergierenden Interpretationsfiltern (staatliche Aufsicht, wissen-
schaftliche Beratung/Ausbildung, kommerzielles Geschiaft) verringert einerseits die Gefahr eines
gezielt zu manipulierenden Informationsmonopols, erhéht andererseits die Diffusitat des Curricu-
fum-Bildes (bzw. die Konkurrenz der verschiedenen Curriculum-Bilder) und steigert damit wiederum
die Instrumentalisierbarkeit des Curnculum fiir unterschiedliche Interessen.

Vermittler stehen in einem dhnlichen Spannungsteld wie Curriculumentwickler; allerdings sind fur sie
die Pole in diesem Feld in noch geringerem Ma@ verdnderbar als fir die Autoren: (1) So diffus oder
beterogen das Curriculum auch sein mag, dic Entwickler haben eine Reihe von Optionen
verschlossen, die sich der Vermittler nunmehr nur noch durch Wabhl eines anderen Curriculum
erdffnen kann (eine Freiheit, dic Verlagsvertreter, Rektoren, Evaluatoren, aber auch andere oft nicht
haben). (2) Vermittler haben aufgrund ihrer sozialen Position bzw. jhres Auftrags (z.8. Kontrolle
der Richtlinieneinhaltung, Lehreraus- oder -fortbildung, Untersuchung bestimmter Forschungsfra-
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gen, Schulbuchvertrich) bestimmte, vom Curriculum biufig unabhidngige Aufgaben zu erfiillen.
(3) Im Gegensalz. zu den Autoren haben ¢s Vermittler mit (hdufig personlich) bekannten
Bezugsgruppen und deren konkreten Interessen und spezifischen Arbeitsbedingungen und nichi
mehr mit abstraktcn Bezogssystemen zu tumn; oft stehen persdnliche oder institutionelle Beziehungen
auf dem Spiel.

Der faktische Handlungsraum fir Vermittler wird also nicht ducch Fretheit von
Abhangigkeiten, sondern durch die Differenzen zwischen den verschiedenen Anforderun-
gen erzeugt, die sic in Einklang bringen miissen. Herauszufinden, in welcher Weise ¢in
Curriculum gegebene Bediirfnisse der jewcitigen Zielgruppe befriedigen kann, und dabei
die Interessen der eigenen Institution zu wahren, ist eine zugleich notwendige und heikle
Aufgabe im ProzeB der Curriculumverbreitung. Notwendig ist diese Ubersetzung, sofern
die Passung zwischen Curriculumangebot (,,Losung*) und Bediirfnissen der Verwender
(,,Problem*) haufig nicht offenkundig ist; heike! bleibt sie, weil zu leicht einer der drei
Anspriiche durchschldgt, d.h. vor allem, daB das Curniculum fiir die Intcressen der
Vermittler oder Verwender instrumemntahsicrt wird. Konkrete Beispicle: Nutzung des
Curriculum als Implementationshilfe fiir staatliche Richtlinien, als Kontrastbeispiel fiir die
Konsolidierung eines ,,verschwimmenden** Modellversuchs, als Medium fir ein bestimm-
tes Fortbildungsmodell o.a. Vermittler geraten dabei leicht in Rollenkonflikte, da
einerscits Interessenten Curricula uber eine Einschatzung des Vermittlers wahrnehmen,
andererseits aufgrund ihrer Erfahrungen mit dem Curriculum ihre Einschatzung des
Vermittiers bzw. seiner Institution verandern. Dabei tragt nicht nur der Starus des
Vermittlers (z. B. als ,,Wissenschaftler) zur Autorisierung des Curriculum in den Augen
seiner Klientel bei; auch seine inhaitliche Position — soweit sie bekannt ist — farbt auf die
Wahrnehmung des Curriculum durch Dritte ab. Um Identitdtsprobleme zu vermeiden,
wird der Vermittler versuchen, aus seiner Sicht kritische Punkte aus dem Curriculum
herauszudefinieren oder sich von ithnen zu distanzieren, und er wird im besonderen
bemiiht sein. das Curricutum als attraktiv fir die Interessen seiner Klientel darzustellen
(d.h. entsprechende Aspekte herauszuheben oder hineinzudeuten versuchen). Flir den
Vermittler steht dabei die Balance zwischen iberdauverndes Glaubwiirdigkeit und
aktueller Opportunitat auf dem Spiel, ein Dilemma, das sich noch verscharft, wenn eres —
wie EVI CIEL - mit unterschiedlichen Interessengruppen zu tun hat (Kindergartenver-
banden undSchulen; Lehrern und Verwaltung; Entwicklungsgruppen und Stiftung usw.).

Es sind aber nicht nur die unterschiedlichen Erwartungen und sozialen Rollen, die dem
Vermittler angesonnen werden, sondermn auch im VermittlungsprozeB selbst liegende
Schwicrigkeiten, die zu einer Vervielfachung des Curriculum-Bildes beitragen. Die
Autoren haben ihr Curriculum haufig gegen einen bestimmten status quo geschrieben und
dies mit sprachlichen Symbolen zum Ausdruck gebracht, die in einer veranderten
historischen Situation oder vor dem anders gearteten Erfahrungshintergrund verschiede-
ner Vermittler unterschiedliche Bedeutung gewinnen. Beispielsweise rekonstruieren sich
viele Vermittler Vorschlige fiir den Leseunterricht auf dem Kontinuum ,,ganzheitlich* vs.
,»synthetisch — auch wenn ein Curriculum genau diese Dimensionierung sprengen will.
Oder aber das frithere Produkt eines Projektleiters iiberlagert als Image das neue
Curriculum seiner Gruppe derart, da Distanzierungen nicht mehr wahrgenommen
werden. SchlieBlich arbeiten alle Curriculum-Autoren und Vermittier mit Signalwortern
wie ,,Offenheit”, , kompensatorisch® oder ,,integrativ*, die aber jeweils unterschiedlich
gefillt und bewertet werden.
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Es fillt auf, in wie hohem MaB gerade auf der hier zur Diskussion stehenden Ebene in
solchen Symbolen gehandelt wird. Es scheint, dal die Méglichkeit eines Curriculum, bei
Implementationsentscheidungen iiberhaupt bericksichtigt zu werden, davon abhangt,
sich in diesem Medium attraktiv darzustellen, wobei die Vielfalt solcher Signalbegriffe
einem Vermittler sowohl das Briickenbauen fiir verschiedene Interessenten als auch die
Pervertierung der Curriculummabsichten erleichtert. Wieweit andererseits Verwisserun-
gen, Zurichtungen oder ein Aufputzen des Curriculum in dieser Phase, die die
Verbreitungschancen des Curriculum erhdhen, zugleich Implementations-Probleme
erzeugen, steht auf einem anderen Blatt.

Wir stoBen hier auf eine prinzipielle Aporie von Bildungsreformen, die sich aus der
Konkurrenz gleichrangiger Ziele mit z. T. entgegengesetzten Handlungsanforderungen
ergibt. Wenn Curmmiculum-Autoren oder Vermittler Maf3nahmen zur Forderung der
betreffenden Innovation durchfiihren, erzeugen sie haufig neben den beabsichtigten
Fortschritten in einer Dimension negative Wirkungen in anderen, fiir den Erfolg des
Curriculum ebenfalls wesentlichen Dimensionen. Eine Skizze soll das Problem verdeutli-
chen.

Damit Curricula (wie andere Innovationen im sozialen Bereich auch) itberleben konnen, sind —
unabhiingig von ihrem gpezifischen Inhalt - verschiedene Voraussetzungen zu sichern, von denen vier
fiir unsere weitere Argumentation zunichst ausreichen: (1) eine zureichend rasche geographische,
institutionelle und personelle Strenung, damit die Innovation nicht durch Isolierung stirbt; (2) eine
zureichend intensive Verankerung im jeweiligen Implementationsfeld, damit sie mehr als bloBer
Etikertenwechsel werden kann; (3) eine zureichend klare und stabile Identitat, damit sie nicht Jeicht
vereionahmt und umfunktioniert werden kann; (4) eine zureichende Auslegungs- und Entwick-
- lungsfihigkeit, damit die erforderliche Passung zwischen Problem und Ldsungsangebot erreicht
werden kann.

Die Spannung zwischen (1) und (2) wird offenkundig, wenn man an die begrenzten zeitltichen,
matertellen und persGolichen Maoglichkeiten einer Entwicklungsgruppe denkt; sie mu8 ihre
Ressourcen entweder stirker auf die Steigerung des Breiteneffekts oder auf eine hohere Intensitit an
wenigen Orten konzentrieren. Die Spannung zwischen (3) und (4) kennzeichnet einen sozusagen
,,sachlogischen’ Widerspruch, weil ein Curricalum nicht beides zugleich sein kann bzw. Kompromisse
zwischen den entgegengesetzten Anforderungen schliefen muB, z. B. durch die Verkalipfung von —
relativ stabilen — Produktelementen mit Formen einer — entwicklungsfihigeren — persoponentierten
Strategie. Die in EVI aufgenommenen CIEL-Projekte haben sich interessanterweise durchgaagip fiir
den ersten Weg entschieden, sogar weiterreichende Ansitze aus ihren eigenen Antrigen reduziert
(geschweige denn die seit 1972 verstiarkten Tendenzes hin auf die sog. ,,ProzeB8"-Osfentierung
aufgenommen; vgl. demgegeniiber fiir ein hohes MaB an Lernbereitschaft BauersreLD 1972). Einige
Griinde dafiir diirften sein: Die leichtere Ausweijsbarkeit der eigenen Arbeit in Formn von Materialien;
der Zeitdruck, der die —als zusatzlichen Arbeitsschritt konzipierte — Dissemination nicht mehr zulie;
die Schwierigkeit, dic mehrfach vermittelten Effekte einer person- oder institutionsorientierten
Strategie der eigenen Tatigkeit zuzurechnen und damit cine sinnvolle Verwendung der bewilligten
Mittei gegeniiber dem Auftraggeber zu rechtfertigen; die leichtere (interne) Strukturierbarkeit einer
produktorientierten Arbeit und die Moglichkeit, iber Produkte eine klarere Identitit als Gruppe zuv
gewinpen, was in der tendenziell immer liberlasteten Arbeitsform ,,Projekt von wesentlicher
Bedeutung sein diirfte.

Doch zuriick zu den Aporien von Innovationsstrategien, die wenigstens andeutungsweise
noch an einigen Entscheidungspunkten veranschaulicht werden sollen:

(a) Wenn Projekte ihren Anspruch bewuBt hoch anmsetzen, stiitzen sie damit die Identitat des
Curriculum in . Absetzung von der gegenwirtigen Praxis, erhGhen zugleich aber auch sein
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Siarpotential und verringern damis seine Attraktivitar wieder: Konflikt zwischen den Zielen (3) und
(1),

(b) wird dje Innovation moglichst umfassend angefegt, crhohtsich ihrtatsidchlicher Veranderungs-
potential — unter Verzicht auf eine rasche Verbreitung: Konflikt zwischen (2) und (1):

(¢) sind dic praktischen Vorschldge detailliert ausgearbeitet, verringert sich dic Gefahr von
MiBverstdndnissen, abur auch dic Wahrscheinlichkeit einer Lektiire oder gar einer produktiven
Weiterentwicklung oder situationsspezifischen Umsetzung: Konflikt zwischen (3) und (4);

(d) buschrinkt ein Curriculum den Umfang der konzeptuellen Darstellung, so gewinnt es an
Lesbarkeit und Breitenwirkung — mit dem Risiko einer luichteren Vescinnahmung durch etablierte
Interessen: Konflikt zwischen (1) und (3);

() bezicht das Corriculum eine entschiedene Gegenposition, vertiert es die Chance, eben diese
Positionen aufzuweichen: Konflikt zwischen (3) und (4);

{f) baut das Curriculum auf eine Veranderung des Unterrichts iiber die Vermittlung einer neuen
Padagopik an dic Lehrer, begibt es sich der Moglichkeit, den Unterricht durch konkrete Vorgaben
unmittelbar vorzustrukturieren; Konflikt zwischen (4) und (1).

Die Liste lieBe sich fortsetzen; schon in dieser rudimentiren Form 148t sich an ihr jedoch
zwelierlei verdeutlichen: Erstens kaufen sich die Autoren (oder Vermittler) grundsitzlich
mit der Entscheidung fiir die Vorteile einer bestimmten Darstellungsform und Innova-
tionsstrategie tmmer auch bestimmte Hindernisse oder Gegeneffekte unter anderen
Aspekten ein, Zum zweiten hat sich kein CIEL-Curriculum fiir einen klaren Primat in der
einen oder anderen Dimension entschieden, sondern unterschiedliche Elemente aufge-
nommen, deren Elfekte liber verschiedene Dimensionen streuen (und deren Schwachen
sich damit auch gcgenseitig ausgleichen — oder die jeweiligen Vorteile annullieren
konnen). Das bedeutet aber, dafl auch Curriculum-Reformer einigermaBen unsystema-
tisch nach dem tral and error-Prinzip agieren, unablassig bemiht, Ldcher dadurch zu
stopfen, daB sie neue aufreilen. — In dieser Situation mufl man sich aber auch ernsthaft
fragen, ob die Anspriiche, die von und an Curriculumreformer(n) sinnvoll gestellt werden,
nicht zundchst einmal praziser und realistischer formuliert werden miissen: Will man z.B.
starker Verbreitung oder Verankerung favorisieren? Wieviel Verbreitung ist ibechaupt in
einer bestimmten Zett mdglich, wenn man ein Mindestmaf} an Verankerung als notwendig
fiir das Uberleben des Curriculum ansieht? Erst dann kann man Innovationsstrategien
(und Evaluationskriterien!) iiberhaupt sinnvoll planen. Der gegenwirtige Zustand
diffuscr Reformerwartungen und unklarer Anspruchsniveaus der Entwickler macht eine
faire Einschatzung unmaoglich.

4. Verdanderungen des Curriculum in der Umsetzung: Vom Plan zur Handlung

Unsere Erfahrungen aus der Zusammenarbeit mit Lehrern und Erziehern unter
unterschiedlichen Bedingungen, in unterschicdlichen Phasen und bei unterschiedlicher
Intensitdt der Auseinandersetzung mit den CIEL-~Curricula fiihren zu folgender These:
Auch Lehrer und Erzieher agieren in emner Vermittlungsrolle, in die sie allerdings
spezifische Erfahrungen und Kriterien einbringen, da sich fir sic die besondere Aufgabe
stellt, das allgemeine Curriculum-auf-dem-Papier in ein besonderes Curriculum-in-Ak-
tion zu iibersetzen. Dabei missen sie unter dem Handlungsdruck und den beschrankenden
Bedingungen des Unterrichtsalltags (a) die Komplexitdt und Reichhaltigkeit der Curricu-
lumvorlage konzeptuell verarbeiten (und d.h. sinnvoll reduzieren), (b) die Vorschlige
auf ihre Wiinschbarkeit und normative Vereinbarkeit (z.B. mit den Richtlinien) hin
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einschitzen und (c) thre Angemessenheit fiir die tatsachlichen Unterrichtsbedingungen
lberprifen bzw. die Vorlage entsprechend modifizieren. — Einc in dicser Hinsicht
produktive Ausejnandersetzung mit dem Curriculum (von der Aneignung bis hin zur
Umsetzung und Auswertung) wird haufig gestont durch (a) die fir diese Aufgaben
unangemessene Prasentation des Curriculum durch die Autoren bzw. Vermittler, (b) die
unzurcichende Qualifikation der Padagogen fiir diese Tatigkeit, das Fehlen spezifischer
Kenntnisse oder entgegenstehende Einstellungen, (¢) restriktive Bedingungen des
Unterrichts, wie mangelnde Ausstattung, bestimmte Erwartungen der Eltern, schulinter-
ne Normen, Gewichtung von Fachern im Stundenplan, bildungspolitische Entwicklungen
usw.

Dicse These hat vielfdltige Implikationen. Drei Problemkreise sollen vorwee hervorgchoben werden:
(1) Lehrer und Erzieher verwenden hiufig dieselben Begriffe wie die Curricula, verbinden damit
aber andere — z.B. durch Ausbildungstraditionen bedingte — Vorstellungen. Ebenso teilen sie oft
konkrete Vorschlage der Curricula, aber aus anderen Griinden als dic Autoren oder Vermittler. D.h.,
der unterschiedliche Erfahrungshiniergrund und die andersartigen Arbeitsbedingungen und -interes-
sen fihren zu einer Newinterpretation der Ticfenstruktur der Curricula, ohne da dies an der
Ober(lache sichtbar werden muB. (2) In der Auscinandersctzung von Padagogen mit dem
Curriculum gewinnen je nach Angignungsphase unterschiedliche Gesichtspunkte fiir die Beurteitung
eines Curnculum an Gewicht, d.h. die Ancignung eines Curriculum ist kein kontinuierticher Proze:
(a) Imtcresse an einem Curriculum, (b) Entscheidung fir scine Verwendung, (¢} Umsctzung
einzelner Vorschiige und (d) die Entscheidung fiir eine Fortsetzung nach den ersten praktischen
Erfahrungen folgen unterschiedlichen Kriterien, bezichen sich anf unterschicdliche Aspekic des
Currictlum und verlangen unterschiedliche Darstellungsformen bzw. Aneignungméglichkeiten.
(3) Aneignung eines Curriculum ist ein ldngerfristiger ProzeB, innerhalb dessen die prakiische
Durchfiihrung fiir die Padagogen nicht den Schlufpunkt, sondern einen wesentlichen Zugang zum
Curriculum darstellt. Eine der Durchfiihrung vorgeschaltete uifassende konzeptuclle Auscinander-
setzung mit dem Curriculum kann solche Erfahrungsmoglichkeiten verschlieBen oder zum volligen
Verzicht auf praktische Umsetzung fuhren (Steigerung des Anspruchsnivesus wn Angesicht
unzureichender subjektiver wie abjektiver Vorausselzungen).

Curriculumautoren und -vermittler beschreiben das Curriculum meist im Kontext der
aktuellen didaktischen Diskussion, wihrend Lehrer und Erzieher diese Begrific vor dem
Hintergrund ihrer eigenen Ausbildung (historische Verschicbung) oder im Kontext ihres
alltaglichen Untermichtshandelns (subkulturelle Verschiebung) rekonstruieren. Trotz der
Uberlappung der beiden Verstindnishorizonte —innerhalb derer Konzepte und Standards
dann jedoch wieder unterschiedlich bewertet werden — kommt es hiufig zu nachhaltigen
MiBverstandnissen, die dazu fiihren, (a) daB ein Curriculum abgelehnt wird, weil man
hinter der Begrifflichkeit (z.B. ,soziales Lernen*) eine andere Substanz, als tatsachlich
vorhanden, vermutet; (b) daB Vorschlage aus dem Curriculum begniBt und ibernommen
werden, ohne daf} sich der Begriindungszusammenhang fiir diese Vorschlige (z. B. Kare
Strukturierung von Lernschritten) mit Intentionen oder Theorie der Autoren/Vermittler
deckt; (c) daB die Umsetzung von Prinzipien (z.B. ,,entdeckendes Lernen in Form von
»Ratespielen®, in denen der Lehrer iiber die richtige Antwort befindet) den Intentionen
des Curriculum entgegenwirkt.

Die Verstandigung wird ferner dadurch erschwert, daf sich in verschiedenen institutionel-
len Bereichen unterschiedliche Traditionen begrifflicher wie normativer Art entwickelt
haben: Verhaltensprobleme im Schulkindergarten, wechsclscitige Negativdefinition von
Kindergarten und Vorklasse, Inhaltsorientierung der Grundschule erzeugen kognitive
Filter wie auch emotionale Empfindlichkeiten, die nicht nur die gleichartige Aneignung

61/



612

Hans Briigelmann

eines Curriculum, sondern auch den Austausch von Erfahrungen (z. B. im Rahmen der
Fortbildung oder Evaluation) erschweren, Ein Curriculum. das auf solche Wahrneh-
mungs- und Urteilsdivergenzen eingehcn will, hat zusatzlich zu bericksichtigen, daB
Darstellungselemente, die sich in einer Phase der Ancignung als hilfreich erweisen, zu
einem anderen Zeitpunkt hinderlich werden kdnnen: Konzepte wie ,,soziales Lernen®,
,,handelnder Umgang®, ,,Offenheit*, die wichtig sein konnen, um Piddagogen zu bewegen,
sich Uberhaupt auf dic Lektiire eines Curriculum einzulassen (und die auf einer
Fortbildungstagung fiir ein positives Urteil Gber ein Curriculum ausschlaggebend sein
konnen), verlieren oft an Attraktivitdt, je naber der Entscheidungsprozef an den
Unterricht heranfihrt (Vorbereitungsaufwand, Managementprobleme), kOnnen aber
wieder an Uberzeugungskraft gewinnen, wenn sich nuch der ersten Durststrecke positive
Wirkungen auf die Kinder zeigen — vorausgesetzt der Lehrer hat nicht schon vorher
aufgegeben.

Konnen bei der Entscheidung fiir ein Curriculum konzeptuelle Gesichtspunkte noch eine
gewisse Wirksamkeit entfalten, so schlagen beider konkreten Durchfithrung Praktikabili-
tatsurteile und institutionelle Bedingungen massiv durch; gerade konzeptuell atirakfive
Unterrichtsprinzipien sind oft in der Umsetzung schwierig und kdnuven dann zu einer
Belastung fiir das Curriculum werden — auch wenn nur sie die Energie zu mobilisieren in
der Lage sind, die der Wechsel zu einem neuen Curriculum verlangt. Es ist dabei zusatzlich
2u bericksichtigen, dafl das persdnliche und institutionelle Lehrrepertoire des Padagogen
um so nachhaltiger gegen das Curriculum durchschlagt, je sticker die Vorschlage die
soziale Dimension des Unterrichts beeinflussen wollen, je hoher die Anforderungen an
Vor-/Nachbereitung und Untertichtsmanagement (z.B. bei materialintensivem bzw.
dezentralisiertem Unterricht) werden, je weniger prazise die Umsetzung im Curriculum
beschrieben (nicht: vorgeschrieben!) ist (vgl. MUHLHAUSEN 1977, Teil 3 u. 4; H.
BRUGELMANN 19772, Teil 3).

Mit dem letzten Punkt ist die Darstellungsform des Curriculum angesprochen. Die
durchgingig praskrptive Form scheint fiir Lebrer generell und {ir die Umsetzung im
besonderen weniger anregend und weniger informativ zu sein als retrospektive Erfah-
rungsberichte, in denen iiber visuelle Medien die assoziative Fahigkeit und iber
distanzierende Kommentare die analytische Urteilsfahigkeit der Lehrer konkret ange-
sprochen wird. Suggestiver Reichtum und kritische Reflexivitat zeichnen ein Curriculum
aus, das seine latentionen zum Probieren motivierend, fiir Nichteingeweihte verstiandlich
und unter unterschiedlichen Bedingungen umsetzbar vermitteln kann. Die iiblicherweise
,,dedukuve' Darstellungsform von Curricula (von den Intentionen iiber die Konzeption
zur Spezifikation) verringert atlerdings fir Lehrer und Erzieher die Mdglichke, sich im
Verlauf der Curriculum-Durchfiihrung ,,induktiv die Prinzipien des Curricutum anzueig-
nen. Curricula miiBten vielmehr so angelegt sein, dal} sie auch den Padagogen .,vom
Leichten zum Schweren* hinfilhren, also zugleich ,,didaktisches Programm* fur die
Kinder und Fortbildungsmedium fiir die Exwachsenen sind. Dies setzt — auf dem Papier —
ejne exemplarische Entwicklung der Konzeption anhand der konkreten Unterrichtsvor-
schlage und — als soziale Stiitzung — Moglichkeiten filr die periodische Reflexion Uber die
eigenen Erfahrungen im Austausch mit anderen voraus. Ein solches ,,Rei8verschiu3sy-
stem*‘ praktischer und theoretischer Aneignungsphasen verspricht wirkungsvoller zu sein
als eine vorgeschaltete intensive Einfihrung auf der konzeptuellen Ebene; es durfte auch
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cher zur Entwicklung einer verstindigungsfahigen Sprache, zur Uberbriickung der
besonders belastenden Anfangsphase. zur Uberwindung von Qualifikationsliicken und
zur Behauptung gegeniiber Widerstanden im Unterrichtsumfeld beitragen (vgl. NILSHON
1977, 8. 45f1f.).

Letzteres erscheint besonders bedeutsam fr cine Institutionalisierung von Kooperations-
formen, da selbstim Rahmen der von EVT ja noch unterstiitzten Erprobung Reduktionen
in der Umsetzung (oder schon bei der Bereitschaft zur Erprobung) sichtbar wurden, die
die hohe Bedeutung politischer Entwickiungen (Streit um Kindergarten und Vorklasse mit
vielfiltigen Implikationen bis in den Unterricht hinein), sozialer Beziehungen (zu
Kollegen, zum Hausmeister, zu Eltern, zur Schulverwaltung, zu Bezugsquellen fiir
Materialien) und materieller Bedingungen (Zugang zu einem Garten, Etatmittel,
RaumgroBe [z.B. zum Umstellen fiir Gruppenarbeit]) unterstreichen — zumal fir die
Normalsituation auflerhalb der Entwicklung bzw. formellen Erprobung.

Insbesondere in den lehrmittelfreien Hauptfachern der Grundschule ist die Wahimoglich-
keit der Lehrer zusdtzlich auf eingefiibrte Lehrginge beschrinkt. Veranderungen des
Unterrichts werden sich hier auf absehbare Zeit auf den Umgang mit vorgegebenem
Material beschrdanken — ein Sachverhalt, dem nur ein Lehrercurriculum etwas Positives
abgewinnen kann, sofern es ausreichend flexibel in der unterrichtspraktischen Auslegung
gehalten ist. Das durchstrukturicrte Schiilercurciculum wird demgegeniiber nur geringe
Durchsetzungschancen haben.

5. Veranderungen des Curriculum bei der Aufnahme: Vom Unterricht zum Lernprozel3

Theoretische Uberlegungen zum Problem der ,,Lerndiagnose* (vgl. ,,Diagnose fir den
Sachunterricht mit Fiinf- bis Siebenjahrigen*: EVIDENT 3/1977,S. 64 {f.; ARBEITSGRUPPE
LESERORDERUNG 1977) und erste Erfahrungen aus der Unterrichtsbeobachtung fiihren
zu folgender These: Kinder stoBen nicht nur in verschiedenen Klassen auf unterschiedliche
Curricula-in-Aktion, sie nehmen auch jeweils in unterschiedlicher Weise am Unterricht
teil (und haben zudem —z.B. aufgrund der sozialen Zusammensetzung der Partnergruppe
oder der Unterrichtsstrategie des Lehrers — auch nicht die gleiche Chance dazu). Dabei
sind Kinder nicht passive Empfianger der Curriculum-Botschaft, sondern aktive Teilneh-
mer an der Rekonstruktion des ,,public discourse* als ,,private knowiedge' (KEMMIS
1975),d.h., Lehrer und Schiiler vermitteln gemeipsam zwischen dtfentlichem Curriculum
und personlichem Erfahrungsschatz.

HarniscHFEGER/WILEY (1976) haben in ihrem Unterrichtsmodell im AnschluB an Konzepie von B.
S. Broom und J. B. Carrovy auf den quantitativen Unterschied in dem Zeitbudget aufmerksam
gemacht, das verschiedenen Kindern in der Auseinandersctzung mit dem Curriculum zur Verfigung
steht oder van ihnen tatsdachhich genutzt wird. Wir haben dieses Modcll um eine inhaltliche Dimension
erginzt, indem wir darauf achten, in welcher Weise sich das Kind auf das Lernangebot einldBt und was
es aus dem Unterricht tatsichlich mitnimmt, besser: in welcher Weise es dic neue Erfahrungin sein
vorhandenes Repertoire integriert oder dieses verdnderl. Es lassen sich stichwortartig vier ,,Stufen*
vnterscheiden, die fiir die (Moghichkeit der) Aneignung eines Lernangebots weseatlich werden:

(1) Physische Anwesenheit des Kindes (,Presence’), 2.B.: In verschiedenen Kleingruppen
entwickeln sich unterschiedliche Aktyitaten; ein Kind ist krank, ein anderes auf der Totletie oder
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beim Hausmeister. Solche Ausfille grenzen schon die Moglichkeit fiir ¢in Kind ein, das vom Lehrer
prasentierte Angebot iiberhaupt wahrzunehmen.

(2) Aktive Auseinandersetzung des Kindes mit dem Angebot (,,Involvement®): die Anwesenheit des
Kindes im Klassenzimmer bedeutet noch nicht, daB es sich auf das einlafit, was ihm angeboten wird; es
kann eigenen Gedanken nachhiingen, sich mit scinem Nachbarn heschiftigen oder eine oberflachliche
Aufmerksamkeit heucheln. Aufgrund unscrer Foto- und Filmuufnahmen [dBt sich vermuten, daB
selbst in cinem heteiligungsintensiven Unterricht weithin nicht mehr als 50 % der Kinder aufmerksam
dabei sind.

(3) Aufnahme und Verarbeitung der Erfahrung (., Take-up®): Nicht alles, was das Kind im
Unterricht miterlebt, ,,versteht™ es, d.h.: kann es sinnvoll in seinen Erfahrungsschatz einordnen.
Oberflichenverinderungen (im Sinne einer Ubcrnahme verbaler Etiketten) oder Verdnderungen in
der Tiefenstruktur, die das Kind nicht ,.richtig* mitteilen kann, sind fur dicse Stufe Probleme, auf die
der herkommliche Unterricht (gekennzeichnet durch gemeinsames Vorgehen in groBen Gruppen auf
isoliecter Frage- Antwort-Basis) kaum einzugehen vermag. An dieser Stelle jedoch sefzt iblicherwei-
s¢ die Lerncrfolgskontrolle im Unterricht an: Sic prift — zudem noch kurzfristige — Aneignung
einzelner Erfahrungen durch die Schiiler auf der verbalen Ebene oder in stark standardisierten
Aufgaben.

(4) Mitnehmen und Nuizen der Erfahrung (,. Transfer*): Was ein Kind in der und fiir die Schule
(oder einen bestimmten Lehrer, Zweck ...) lernt, muB damit nicht notwendigerweise zu seinemi in
Ernstsituationen verfiigharen Bestand an Einsichten und Handlungsmoglichkeiten gehdren. Wenn
cin Kind im Lese-Vorkurs ctwas iiber den Zusammenhang von Zeichen und Bezeichnetem gelernt
hat, bedeutet das noch nicht, dal es diese Kenntpisse im Lescanfangsunterricht verwenden wird; was
ein Kind als Losungsmdglichkeit fir eine Bilderkonfliktgeschichte vorschliigt, braucht nicht seinem
Handlungsmuster (und seciner tatsichlichen Handlungsmaglichkeit) zu entsprechen. Auf dicser
Ebene sind Anspriiche und Rechtfertigungen von Curriculum-Autoren zumeist formuliert — und fiir
den Lehrer und Evalvator kaum erfaBbar.

BAUERSFELD (1977) hat in einem Uberblick {iber Probleme von Mathematikdidaktik und
-unterricht darauf hingewiesen, daB in der Forschung der Differenz von ,,Gemeintem*
(dem Curriculum-auf-dem-Papier oder im Kopf des Lehrers), dem ,,Gelehrten* (dem
vom Lehrer mit den Kindern tatsachlich inszenierten Curriculum-in-Aktion) und
schlieBhich dem ,,Gelernten'’ (dem von einzelnen Kindern Verstandenen und aus dem
Unterricht Mitgenommenen) zu wenig Aufmerksamkeit geschenkt wird.

Sieht man den Lerner als aktiven Partner in der Lernsituation, dann wird interessant, auf
welche Weise er Erfahrungen fiir sich rekonstruiert. EVI CIEL hat die Bedeutung der
persdnlichen Lernstile, Informationsinteressen und kognitiven Stile der Kinder besonders
eindrucksvoll am Beispiel der ,,Verlesungen'“ belegen konnen (vgl. ARBEITSGRUPPE
LESEFORDERUNG 1978, S. 6—10; FISCHER/BRUGELMANN 1977; EviDENT 1/1977;
ARBESTSGRUPPE LESEFORDERUNG 1977, 1978; K. BRUGEIMANN 1978; vgl. zu G. A.
Kiroys , theory of personal constructs BANNISTER/FRANSELLA 1971) Fir das Thema
dieses Beitrags ist interessant, welche hohe Bedeutung das Handlungsziel des Kindes,
seine personlichen Vorerfahrungen, die situativen Bedingungen und die Form von
Mitteilungen flir das Verstindnis ihres Inhalts haben. So wenig EinfluB Schiler auf
tormelle Unterrichtsentscheidungen haben - informell bestimmen sie seinen Verlauf und
seine Ergebnisse in massiver und fiir jeden einzelnen unterschiedlicher Weise mit.
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6. Zusammenfassende Folgerungen

Der Erfolg von Curricula wird gemeinhin daran gemessen, in welchem Mal sich
Fahigkeiten, Kenntnisse, Einstellungen und Handlungsweisen der Lerner im Sinne der
Anspriiche eines Curriculum verandert haben. Wir haben geschen, daB ein solcher
Vergleich von Zielen und Wirkungen eine Reihe wichtiger Zwischenglieder vernachlis-
sigt. Diese Zwischenglieder {iihren zum einenschon zu einer Verdnderung des Curriculum
und seines Anspruchs, d.h. zu unterschiedlichen Bedingungskonstellationen fir die
erhobenen Lerneffekte und zum Streit tiber den Mafistab, an dem diese Wirkungen zu
messen sind. Zum zweiten erzeugen die beteiligten Vermittler zusitzlich oder anstelle der
von den Autoren beabsichtigten Lerneffekte Wirkungen, die erst mittelbar und
moglicherweise mit einiger Verzogerung Unterricht beeinflussen. Beispielsweise wird ein
Curriculum mit einer prignanten Konzeption und attraktiven Matenalien, die zudem —
wie im Verlagswesen Ublich — getrennt kduflich sind, mit seinem Handbuch moglicherwei-
se starken Einflufl auf die fachdidaktische Diskussion, auf Lehreraus- und -fortbildung
vnd aul andere Curriculumautoren haben; auf diese Weise kann es — nach den bisherigen
Erfahrungen in einer Perspektive von ¢twa 5 bis 10 Jahren — einen erheblichen, im
einzelnen aber nur schwer dem Curriculum zurecheubaren EinfluB auf das Denken von
Lehrern und ihren Unterrichisstil, aber auch auf die staatlichen Richtlinien, auf
Prifungsinhalte an Hochschulen und die Entwicklung konkurrierender Unterrichtsmate-
rialien nehmen. Auf der anderen Seite werden — kurzfrisuig geschen -- viele Lehrer die
konkreten Unterrichtseinheiten und Schillermaterialien des Curriculum im Sinne ihrer
bisher praktizierten (und unterschiedlichen!) didaktischen Vorstellungen verwenden, so
dal auch hier schwer auszumachen ist, bis zu welchem Grad Lernerfolge und
-schwierigkeiten noch auf ',,das Curriculum‘‘ zuriickgefiihrt werden konnen.

In der Evaluationsterminologic formuliert: Weder das Curriculum noch die sog.
Randbedingungen konnen konstant gehalten werden. lhre Interaktion bestimmt die
Bedingungskonsiellation, in der dann auch Rickwirkungen sog. ,Effekte’ auf das
Bedingungsgefiige selbst zu erwarten sind. Sowohl unter innovationssirategischem als
auch unter evaluationsmethodologischem Aspekt stelit sich als Schliisselproblem, daf es
,,das Curriculum’‘, das man verbreiten, unterrichten oder untersuchen kdnnte, nicht gibt.
So banal es scheinen mag, darauf zu verweisen, daB jeder, der mit ,,dem® Curriculum zu
tun hat, eine eigene Vorstellung davon entwickelt, was dessen wesentliche Charakteristika
sind — in dieser Tatsache ist m. E. eine entscheidende Ursache fiir das Urteil zu sehen, daB
Curricula die Schule so wenig verdndern bzw. (so wire diese gangige These wohl priziser
zu formulieren) dal sich nur schwer ausmachen [46t, welchen EinfluBl Curricula auf den
Unterricht und schlieBlich auf die Kinder haben.

Die Urteilsdifferenzen und Verstandnisbarrieren zwischen vier besonders wichtigen
Gruppen, die Einfiub auf den Unterncht nehmen, verdeutlicht das Schema, das wch an
anderer Stelle entwickelt und erlautert habe (H. BRUGELMANN 1978a). Die Ubersicht
veranschaulicht, warum Curriculumreform kein einliniger ProzeB sein kann. Zwar gibt es
durchaus Ahnlichkeiten in der Art, wie verschiedene Rollentriger Curricula beurteilen
(etwa das Denken in Kosten-Nutzen-Relationen). Diese Gemeinsamkeit ist aber formaler
. Art: Konkret ist der Nutzen fir verschiedene Beteiligte recht unterschiedlich, oder
derselbe Ertrag wird von verschiedenen Beteiligten unterschiedlich bewertet, oder aber
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Bezugsgruppe Wissenschaft Verwallung [ Lehrer Lerner
N Vorrangiger | Gemessen an Im Vergieichzu | Bexzogen auf Fir
MaBstab | iibergreifenden verfiigbaren konkrete unterschiedliche
Prinzipien: Alternativen: Bedingungen: persdnliche
Aspekl Bediirfnisse: |
|
Zicle des - . .
Prasfamne wichtig attraktiver bedeutsam interessant
' r e
Aufbau/Stil el ! . |
des Programms stimmig wirksamer vereinbar verstandlich
Aufwand fiir L
e Un?seaung moglich sparsamer machbar lohnend
1
Urteilsebene spezifisch generell
[ ¥ T
Bevorzugle theoretische | empirische praktische Tutro-
Urteilsgrundlage | Analyse J:Jnlersuchung Erfahrung | spektion ;
1

ihr Aufwand sieht wegen der besonderen Rolle und Arbeitssituation unterschiedlich aus.
Fir diejenigen, die sich in der Reformarbeit engagieren, hat dies wejtreichende
Konsequenzen. Beispiclsweise mussen sich Wissenschaftler auf die Erwartungen von
Verwaltung und Lehremn in einer Weise einlassen, die sie denjenigen entfremdet, die liber
ihre akademische Karriere mitentscheiden. Umgckehrt kénnen etwa Lehrer, die als
Multiplikatoren von einem Entwicklungsprojekt geworben und fiir die Ziele und
Denkweise der Autoren gewonnen werden, gerade dadurch an EinfluB und Glaubwiirdig-
keit bey ihrer Klientel verlieren.

Unterrichtsreformer haben die Ubersetzungsschwierigkeiten generell unterschitzt und
einen zu geringen Teil threr Anstrengungen und Mittel in das Aushandein ihrer
Vorstellungen mit anderen Beteiligten investiert. Wepn sie das aber tun, werden sie
notwendigerweise zugleich ihren Anspruch der Verdnderuog einschranken miuissen.
Damit wird nicht nur der z. T. erhebliche finanzielle Aufwand fur Curriculumreform tber
die Entwicklung von Materialien fragwiirdig; auch fir viele Beteiligte wird dieses Geschaft
an Attraktivitat verlieren. EVI CIELs Erfahrungen aus einer ,,kontrollierten Erprobung
mit besonders engagierten und z.T. auch iberdruchschnittlich qualifizierten Lehrern,
zudem unter materiell und organisatorisch giinstigeren Bedingungen stimmen jedenfalls
pessimistisch, was die Uberlebenschance von neuen didaktischen Ideen und Materialien
unter durchschnittlichen Verwendungsbedingungen angeht.
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