Hans Briigelmann

Lernzieleim offenen Curriculum (Mit einer Auswahlbibliographie zur
L er nzielproblematik)

Vorbemerkung

1. Sechs Merkmale kdnnen (in unterschiedlicher Kombination un tereinander und mit
“geschlossenen’ Elementen) das ausmachen, was als “ offenes Curriculum® zum Gegenmodel |
klassischer Curriculumentwicklung geworden ist:

(a) Offenheit des Entwicklungsprozesses bedeutet, dal3 Curriculuinprodukte als prinzipiell nie
abgeschlos und insbesondere auch durch Unterricht veranderbar betrachtet werden;

(b) mit instrumentaler Offenheit ist gemeint, dal3 weder die Ergeb nisse empirischer und
theoretischer Sozialforschung noch die Pro dukte curricularer Entwicklungsarbeit die
Festlegung allgemein glltiger Mittel-Zweck Relationen erlauben, sondern lediglich als unter
bestimmten Bedingungen brauchbare Hypothesen plausibel gemacht werden kénnen;

(c) die normative Offenheit eines Curriculum kommt darin zum Aus druck, dal3 es entweder
alternative Lernerfahrungen anbietet oder seiner Struktur nach den Austausch oder die
Erganzung von Lern angeboten erlaubt;

(d) alsdidaktische Variabilitat [a3t sich der Versuch bezeichnen, moglichst viele
Dimensionen der Unterrichtswirklichkeit durch - im Einzelfall durchaus konkurrierende -
Kriterien fur die Unter richtsplanung verfiigbar zu machen und sich nicht auf die Verwen
dung einzelner Konstruktionsprinzipien zu beschrénken (inquiry rnethod, Spiralcurriculum,
structure of the discipline 0.4.);

(e) die Inhaltsoffenhed fuhrt zu einem “integrativen Curriculuin® (BERNSTEIN 1971), in dem
die Klassifikation von Lernerfahrungen offengehalten wird nicht nur grundsétzlich fur
interdisziplindre Fragestellungen, sondern auch fir ad hoc auftauchende, situationsspezifische
Probleme, deren Bewdltigung nicht durch traditionelle Raster oder extern definierte
inhaltliche oder methodische Aus schnitte verkirzt werden soll;

(f) Offenheit des Lernerfolgs schliefdlich ist ein Merkmal von Curricula, die darauf angelegt
sind, verschiedenen Schillern in ge meinsamen Lernsituationen individuelle Lernerfahrungen
zu ermégli chen.

Zwar sind diese 4erkmal e theoretisch zum Teil voneinander unabhéngig, so z.B. (c) und (d)
oder (d) und (f), in der Praxis lassen sich jedoch hdufig Zusammenhange ausmachen, z.B.
zwischen

(e) und (f), zwischen (c) und (e), zwischen (b), (c) und (a), die es rechtfertigen, idealtypisch
von “dem"“ offenen Curriculum zu sprechen. Hiiten sollte man sich jedoch vor der alzu
einfachen Formel, ein Curriculum sei um so besser, je offener esin alen Dimensionen
gehalten werde. Die Spannung zwischen Planung und Kon trolle einerseits und
situationsbezogener Aktualisierung oder in dividuellen Bedirfnissen andererseits ist
wesentlich komplizierter und in allgemeiner Form nicht sinnvoll zu 18sen. Hier geht es nur
darum, die Moglichkeit eines grundsétzlich anderen Stils von Cur riculumentwicklung
anzudeuten.

2. Lernziele stehen seit langem im Mittelpunkt der Curriculuin diskussion. Man hat sie sogar
als das Merkmal der curricularen im Unterschied zur traditionellen Unterrichtsplanung
bezeichnet. In der Regel wird dieses Urteil damit begrindet, dal3 Lernzielein drei



verschiedenen Funktionen fir die Planung von Lernprozessen unersetzlich seien. Praszise
definiert, lief3en sie sich verwenden - al's Bezugspunkte fir die Annahme oder Ablehnung von
Curriculumelementen und fir die Vermittlung externer Legitimation in bin nencurriculare
Entscheidungen,

- as Organisationsprinzipien fur die Konstruktion didaktischer Handlungsmodelle und
einzelner Unterrichtselemente und

- asKriterien fur die Evaluation des Lernerfolgs der Schiler, des Curriculumentwurfs und
des redlisierten Unterrichts.

Dariiber hinaus wird behauptet, mit dem Primat von Lernzielen sei ein Mal3 an normativer wie
methodischer Rationalitét in der Un terrichtsplanung erreicht, das durch das Konzept eines
offenen Curriculum ohne Grund aufs Spiel gesetzt werde.

3. Uber diese Thesen ist es zu einer Kontroverse gekommen, die durch ein grundsétzliches
Mil3verstandnis verzerrt zu werden droht. Besagt ndmlich Lernzielorientierung im oben
skizzierten Zusammen hang nichts anderes, als dal3 Unterricht - wenn auch im Einzelfal
unterschiedlich explizit - von padagogischen Absichten gesteuert wird und dal3 eine rationale
Planung von Lernprozessen mindestens verlangt, diese Absichten offenzulegen, sie so prézise
wie mog lich zu beschreiben, ihren Begriindungszusarnmenhang transparent zu machen und
den Prozef3 der Planung, Durchfihrung und Bewertung von Unterricht an diesen Intentionen
auszurichten, dann war die beiderseitige Aufregung umsonst. Auch im offenen Curriculum
behalten diese Grundsétze ihre Geltung, wenn die M églichkeiten zu ihrer Verwirklichung
vielleicht auch etwas vorsichtiger eingeschétzt werden. Diese Fragen werden im vorliegenden
Beitrag deshalb nicht weiter behandelt.

Von diesen Uberlegungen zu trennen ist aber ein anderes, logisch sekundares Problem. Mit
dem Postulat der Zielorientierung wurde némlich - wie zu zeigen sein wird: unzul&ssigerweise
- eine zweite Forderung untergrindig verknupft, und zwar die nach Operationalisierung
padagogischer Intentionen in Form von Verhaltens- zielen (“behavioural objectives®).

Implizit wurde damit angenom men (und publizistisch wirkungsvoll dargestellt), es gebe nur
eine legitime Art der Beschreibung und didaktischen Ubersetzung von Lernzielen. Ein solcher
Anspruch allerdings mifdte in mehrfacher Hinsicht relativiert werden.

4. Um im folgenden die eben angedeuteten MiRversténdnisse zu vermeiden, soll in diesem
Beitrag zwischen zwel Arten von Lern zielen terminol ogisch deutlich unterschieden werden.

Unter dem Begriff Intention werden zusammengefaldt: Erzie hungsziele wie
“Kooperationsbereitschaft', Fachziele wie “ physi kalisches Grundwissen* und Kurs- bzw.
Stundenziele wie “Verstand nis eines Gedichtes von Benn®. Hinzu kommen als zweite
Gruppe Ubergreifende Leitideen wie “ Emanzipation’, padagogische Grund sdtze wie
‘reversibler Interaktionsstil* und methodische Prinzi pien wie *wissenschaftsbestirmntes
Lernen” oder “Projektunterricht” Diese Ausweitung des Begriffs Intention auf
Verfahrensprinzipien |&3t sich damit rechtfertigen, dal3 diese nicht instrumentell zu einzelnen
Unterrichtszielen begriindet werden, sondern einen ge wissen Selbstwert erhalten haben, der
seinerseits durch ihre Beziehung zu tibergreifenden Leitideen gerechtfertigt wird. Schon hier
wird deutlich, dal3 Verhaltensziele (als Produktbeschreibungen) jedenfalls diese zweite
Gruppe von Intentionen (als Prozef3beschrel bungen) in der Unterrichtsplanung nicht als
Kriterien reprasen tieren konnen.

Intentionen sind deshalb deutlich zu unterscheiden von Ver haltenszielen die sich auf eng
begrenzte Ausschnitte der didak tischen Planung beschranken. Sie stellen eine spezifische Art



der Definition von Intentionen und ihrer didaktischen Konkretisierung dar und sind nur fir
einen Aspekt oder fur ein bestimmtes Ver sténdnis von Unterricht charakteristisch, das
alerdingsin jing ster Zeit fast normative Kraft erlangt hat. Die Berechtigung bzw. die
Reichweite dieser didaktischen Theorie wird in den folgenden drei Abschnitten ndher zu
untersuchen sein.

5. Dabei geht esum zwei Fragen. Einmal ist zu prifen, ob Ver haltensziele tatsachlich die
eingangs genannten Funktionen in der behaupteten Weise erfillen. Anschlief3end wére zu
Uberlegen, ob es nicht gleichwertige oder gar angemessenere Formen der Beschrei bung und
Wiedergabe von Intentionen gibt als die durch Verhaltens- ziele. Diese Fragen werden fir die
drei Funktionsbereiche: Legi timation, Konstruktion und Evaluation getrennt gestellt, obwonhl
in der Praxis ein enger Zusammenhang zwischen ihnen besteht. In sofern wird zu Recht als
Vorzug der Verhaltensziele hervorgehoben, dal3 sie alle drel Funktionen zugleich erfillen
konnen. Vielleicht hat aber gerade diese schon fast selbstverstandliche Funktions einheit den
Blick fur mogliche Alternativen, die einzelne dieser Aufgaben besser wahrnehmen, verstellt.

Lernziee als Medium der L egitimation von Unterricht

1. Transparenz der Kriterien und des Verfahrens kann al's not wendige Voraussetzung fir die
Legitimitét curricularer Entschel dungen gelten. Deshalb wird zu Recht gefordert, die
Unterrichts— ziele und die in ihnen implizierten Werte mifiten offengelegt und in einer fir
Aul¥enstehende kritisierbaren Weise beschrieben wer den. Dabei geht esin diesem Abschnitt
in erster Linie um Ziele als Bezugspunkte fur Entscheidungen tber curriculare Elemente und
weniger um ihre Funktion als OrientieFungshilfe bei der Konstruktion oder Realisierung
curricularer Einheiten. Dieser Gesichts punkt steht im Vordergrund des zweiten Kapitels.

Esist ein - dlerdings verbreiteter - Fehlschlul3, aus der Forderung nach moglichst préziser
Zieldefinition ableiten zu wol len, alle die Unterrichtsplanung leitenden Ideen mifiten al's
Verhaltensziele operationalisiert werden. Es lassen sich ndmlich min destens drei Verfahren
der Zielbestirrtmung denken, die in unter schiedlicher Weise zu einem moglichst klaren
Versténdnis curricularer Intentionen beitragen konnen.

(a) Die Operationalisierung von Leitideen in Form von Verhatenszielen, die der Schiler am
Ende des Unterrichts beherrschen soll, kann als elementarisierende oder analytische
Definition be zeichnet werden. Man geht dabei in der Regel so vor, dal3 die be treffende
Intention in Teilziele (Fahigkeiten, Einstellungen, Fertigkeiten) zerlegt wird, denen dann
eindeutig interpretierbare Testaufgaben zugeordnet werden. Die Intention wird als das umfas
sende Konzept betrachtet und demnach durch die Suirtxne ihrer Kompo nenten definiert. Fur
den ersten Schritt werden vor allem Taxonomien wie die von BLOOM und seinen Mita
herangezogen, wéah rend MAGER Kiiterien fur den zweiten Schritt angeboten hat. GAGN
Konzeption bezieht darliber hinaus die Umsetzung in ein didakti sches Programm in die
Klassifikation mit ein.

(b) Definieren kann man auch durch Beispiele, indem man In tentionen direkt in
(beobachtbare) Situationen beliebiger Komple xitét Ubersetzt, Ohne sie vorher in Teilziele
aufzuschliisseln (oder indem man dann solche Lernziele mittlerer Reichweitein Si tuationen
konkretisiert). Es ginge hier also darum, das mit einer Intention Gemeinte durch eine Reihe
von Beispielsituationen zu veranschaulichen. Konkret: Mit dem Lernziel (x) wird angestrebt,
daid sich der Schiler in einer Situation mit den Merkmalen (@), (b) und (c) in der Weise (A),
(B) oder (C) und jedenfalls nicht in der Weise (K), (L) oder (M) verhalt usw. Dabel kdnnen
diese Situatio nen sehr detailliert, z.B. durch eine genaue Beschreibung des er warteten
Verhaltens definiert werden.



Dieses exemplarische oder kasuistische Verfahren hat den Nachteil, daf3 das Lernziel nicht
erschopfend beschrieben werden kann (ein Anspruch, der jedoch selbst von Verhaltenszielen
nicht voll erfullt wird, da auch dort die Testauf gaben immer nur a's beispielhafter Ausdruck
der Teilziele gelten kdnnen; in beiden

Falen mul? also die Représentativitdt der ausgewahlten Beispiele nachgewiesen werden). Der
Vorzug einer solchen phénomenol ogischen Beschreibung liegt jedoch darin, dal3 in den
Beispielsituationen die Komplexitét des Lernziels erhalten bleibt und dal? durch eine gezielte
Zusammenstellung von Grenzféllen das Spezifische der In tention in generalisierbarer Weise
herausgearbeitet werden kann.

(c) Die Umkehrung des ersten Verfahrens fuhrt zu einer De finition durch “Einbettung®: Die
Intention wird begriffen und dargestellt als Element oder Ausdruck eines umfassenderen
Konzepts (z.B. des Berufshildes), einer sozialwissenschaftlichen Theorie (z.B. der
PIAGETschen Intelligenzpsychologie) oder eines Gesellschaftshildes (z.B. im Ruckgriff auf
eine Verfassung oder ein po litisches Programm). Sie wird also definiert durch ihren Bezug zu
oder ihre Rolle in einer Gbergreifenden Konzeption. Uber eine solche funktional-ganzheitliche
Definition wird das Lernziel in einen erlauternden Argumentationszusanimenhang gestellt
und von daher in seiner Bedeutung festgelegt (in pragmatischer Weise ist dieses Verfahren
verwendet worden von HENTIG 1969). Fruchtbar erscheint insbesondere der Versuch,
Qualifikationen durch den doppelten Bezug auf gesellschaftliche Situationen und auf
psychologische oder sozialisationstheoretische Hypothesen zu bestimmen. Wenn es gelingt,
nicht nur die Beziehung zum umfassenderen Konzept, sondern auch dessen Gliltigkeit bzw.
Verbindlichkeit zu begriinden, fallen Definition und Rechtfertigung des Lernzielsin diesem
Verfahren zusammen.

Es soll nicht unterschlagen werden, dai3 die Verfahren (b) und Cc) durchausihre
Schwierigkeiten haben. Dies muf3 klargestellt werden, da sich die Kritik im folgenden auf das
Verfahren (a) kon zentriert. Die spezifischen Defizjte der Verhaltensziele legen es aber nahe,
die exemplarische und die funktionale Definitionsweise ergénzend oder alternativ zu
verwenden, um ein breiteres Spektrum von I ntentionen angemessen wiedergeben zu kdnnen.
Auf den Nach weis dieser Mdglichkeit beschréanken sich die folgenden tiberlegungen.

2. Esgibt Lernziele, die sich ihrer Natur nach nicht in Form von Verhaltenszielen
operationalisieren lassen. Dazu zadhlt das Konzept der “Mundigkeit” ebenso wie das Lernziel
Kreativitét“ oder die Forderung nach ‘individueller Ausdrucksféhigkeit* im

musischen und im Sprachunterricht. Verhaltensziele haben drei Eigenschaften, die mit
solchen Intentionen unvereinbar sind: sie werden dem Lerner von aul3en vorgegeben, sind
also fremdbestimmt (vs. MUndigkeit), sie beschranken sich auf bereits Erfundenes (vs.
Kreativitdt) und sie begrenzen die Zahl méglicher Leistungen (vs. individuelle
Ausdrucksfahigkeit). Die Kanalisierung durch Verhaltensziele scheitert bei solchen, auf
Varianz zielenden ‘ expressive objectives’ (EISNER 1969) daran, dal3 sich die zu erzeugenden
Dis positionen in divergentem (WULF 1972a), also gerade nicht noringe treuen Verhaten
auf3ern sollen. Insofern beschranken sich Verhaltensziele auf “reaktives* Verhalten in kleinem
Mal3stab, sie de finieren die Fahigkeit des Individuums zur Anpassung an seine Umwelt,
erfassen aber nicht seine Fahigkeit, diese Umwelt entspre chend seinen eigenen Bedirfnissen
und Moglichkeiten umzugestalten.

Die Schwierigkeiten lassen sich an einem konkreten Beispiel verdeutlichen: Wirde man
bei spielsweise den Sprachunterricht an der Intention “stilistische Originalitét” orientieren, so
lieffe sich als ein Item der Verhaltensbeschreibung denken: “Der Schiler soll in einem



Aufsatz zum Thema ‘Ein Tag im Leben des Arbeiters Kunze' mit mindestens 20 Sétzen das
Verb ‘machen’ nicht haufiger als dreimal verwenden'.

Zur Kritik dieses Beispiels: Das Zielfeld kann nur negativ abgegrenzt, nicht aber positiv
bestimmt werden. Dieser Mangel hétte keine Bedeutung, wenn man aus der Erfullung dieser
Aufgabe folgern kdnnte, der Stil sai tatsachlich originell. Aber einmal schlief3t das genannte
Kriterium nicht aus, dafl3 ein anderes VVerb monoton verwendet wird (dieser Mangel 1&(3t sich
durch eine allge meine Fassung des Kriteriums “kein Verb haufiger als dreimal“ kaum
ausgleichen, da z.B. die mehrfache Verwendung von “sein® in einem Text anders wirkt als
eine entsprechende Wiederholung von “perhorreszieren”); zum zweiten schlief3t das Kriterium
nicht aus, dal? vollig unpassende Verben zur Vermeidung von Wiederholungen in den Text
hineingezwungen werden. Vielleicht lief3e sich dieser Kon flikt zwischen “ Originalitat* und
“ Sachangemessenheit’ noch durch eine - dann allerdings sehr aufwendige - Verfeinerung des
Design bereinigen. Das entscheidende Defizit zeigt sich jedoch an einer ganz anderen Stelle:
Gleichgtiltig, was letztlich als Norm aufge stellt wird, die Originalitét des Schilers konnte
sich gerade darin aul3ern, dal3 er diese Norm sprengt und z.B. zum Ausdruck der

Monotonie des Arbeitstages gezielt Wiederholungen verwendet. Aus diesem grundsétzlichen
Dilemmaweist das Verfahren (a) keinen Ausweg.

Demgegentiber bietet vor allem die funktional-ganzheitliche Definition die Mdglichkeit zu
einer inhatlich sinnvollen und auch an AulRenstehende vermittelbaren Definition dessen, was
im Unter richt unter den Stichworten “Mundigkeit®, “Kreativitét“ oder “in dividuelle
Ausdrucksfahigkeit* gefordert werden soll (z.B. durch den Ruckgriff auf eine
Gesellschaftstheorie, durch eine Explikation im Rahmen relevanter psychologischer Modelle
oder durch die Erlauterung konkreter Ausdrucksformen, die unter bestimmten Rand-
bedingungen als originell empfunden wurden).

3. Es gibt daneben Lernziele, die man zwar (wenn auch mit den in den Abschnitten 4 bis 6
gemachten Einschrankungen) operationa lisieren kdnnte, die man aber aus
bildungspolitischen oder pada gogischen Grinden nicht operationalisieren will. Ein Beispiel
dafur konnte das Lernziel * Frustrationstoleranz* sein. Es liegt auf der Hand, dal3 innerhalb
einer sozialen Gruppe jeder ein Minimum an Frustrationstoleranz braucht, um von seiner
Umwelt akzeptiert zu werden, und dal3 er andererseits ein gewisses Maximum nicht
Uberschreiten kann, ohne sich selbst aufzugeben.

Aber erstens lassen sich diese Grenzen in allgemeiner Form Uberhaupt nicht und auch fir den
einzelnen nur mit vielen Vorbe halten angeben, und zweitens erscheint es unsinnig, die
Problematik des breiten (und fir die Entwicklung der individuellen Per sonlichkeit eigentlich
interessanten) Zwischenbereichs aus der in stitutionalisierten Erziehung ausklammern (was de
facto auch gar nicht geht, da die Schule auch in diesen Bereich latent hinein— wirkt)

Hier handelt es sich um einen Fall, da zwar die Thematik, kaum aber die Art der dabei
anzuzielenden Dispositionen extern und im vorhinein legitimiert werden konnte. Der Lehrer
hétte in einem solchen Fall eher eine individual-* therapeutische” Rolle zu Gbernehmen, mit
dem Schiiler gemeinsam unbekanntes Terrain zu er kunden und ihm zu helfen, die dabei
gemachten Erfahrungen zu ver arbeiten. In einer exemplarischen Definition konnten solche
offe nen Situationen immerhin prézisiert und typische Schwierigkeiten kommentiert werden.
Die funktionale Definition erlaubt dariiber hinaus, einen theoretischen Bezugsrahmen der
Problematik (z.B.hinsichtlich der “ Frustrations-Agressions-HypotheSe*) zu entwickeln, der
eine begrindete Entscheidung fir oder gegen eine Curriculumeinheit zu diesem Thema
erleichtert.



Der Vorzug beider Verfahren ist, dal3 die Ambiguitét eines Konzepts bzw. das
Wertungsdilemmain einer umfassenden Leitidee (z.B. Fahigkeit sowohl zur Ausfillung einer
Rolle als auch zur Rollendistanz) nicht durch die Ubersetzung in Einzelziele redu ziert wird
und dennoch eine Perspektive fur die Planung von und die Entscheidung Uber

Unterrichtsel emente angegeben werden kann.

4. Eine grundsétzlichere Kritik richtet sich gegen die im ana lytischen Verfahren implizierte
Annahme, dal? sich komplexere Dis positionen als die Summe ihrer Teilfahigkeiten (-
einstellungen usf.) darstellen lassen, ohne dal3 zusétzlich ein integratives Mo ment angegeben
wird, das aus der blof3en Addition von Teilelementen eine funktionierende psychische Einheit
macht. Dieses |dentitatsproblem kdnnte nur dann gelost werden, wenn die * Atomisierung*
(BRUDER 1971) von Leitideen durch eine guiltige psychologi sche Theorie gedeckt wiirde.
BLOOM und seine Mitarbeiter beschrén ken sich auf eine pragmatische Absicherung des
Zusammenhanges der Lernzielstufen durch eine Hierarchie, in der ein niedrigeres Lern ziel
jeweils a's notwendige, aber nicht hinreichende Bedingung fir das nachsthohere Lernziel gilt.
Jedoch schon die Trennung in kognitive, affektive und psychomotorische Bereiche wirft das
Pro blem der Operationalisierung einer komplexeren Intention in aller Schérfe wieder auf. Bel
GAGW wird die Lernzielhierarchie zwar durch eine Lerntheorie gestiitzt, das Problem besteht
aber darin, dal3 spezifischere Theorien, die fur Teilbereiche des Unterrichts aul3erordentlich
fruchtbar (und theoretisch verl&llicher) sein konnten (wie z.B. verschiedene Ansétze der
Moralpsychologie fir den politischen Unterricht), ausgeklammert werden, um ein generell
verwendbares Ordnungsschema zu erhalten. Dal3 damit eindeutige und valide Definitionen
gesichert werden kénnen, mul? grundsétzlich be zweifelt werden, wenn man an die
Umstrittenheit sozialwissenschaftlicher Globaltheorien denkt.

Haufig erfolgt die Operationalisierung einer Leitidee auch ohne jeden Bezug zu einer
Taxonomie oder Theorie wie im folgenden Beispiel, in dem kritisches Denken® definiert wird
als Fahigkeit,

- dietragenden Gesichtspunkte einer Argumentation herauszuarbeiten,
- die Pramissen dieser Argumente aufzuzeigen,

- ihre Beweiskraft einzuschétzen, das heilit:

- Stereotype und Clich zu erkennen,

- eine tendenzise Darstellung aufzudecken,

- zwischen falsifizierbaren und nicht falsifizierbaren, zwischen relevanten und
irrelevanten, zwischen essentiellen und ausschmtickenden Argumenten zu
unterscheiden,

- die Adaguanz von Argumenten einzuschétzen,

- festzustellen, ob Tatsachen eine Hypothese stiitzen,
- die Folgerichtigkeit einer Argumentation zu prifen,
- schliissige Folgerungen zu ziehen.

(In Anlehnung an A.C.E. Committee on Evaluation of Social Science Objectives, in: BERG
1965, S. 79 ff.)

In einer heuristischen Funktion fur die Konstruktion von Unterricht ist eine solche
pragmatische Aufschliisselung wahr scheinlich der dogmatischen Verwendung von
Taxonomien vorzuziehen. Problematisch wird sie jedoch (selbst nach einer Erganzung durch
affektive Elemente wie: Bereitschaft, an Autoritéten zu zweifeln; Fahigkeit, sich gegentiber



sozialem Druck zu behaupten; Toleranz gegentiber Kritik), wenn diese Merkmale einzeln zu
isolierten Unterrichtszielen deklariert werden, die - z.B. nach dem GAGN Muster in eine
Sequenz gebracht - die erwlinschte Fahigkeit zum kritischen Denken kumulativ “produzieren®
sollen. Im besonderen richtet sich die Kritik gegen die implizite Hypothese, Lernen vollziehe
sich immer synthetisch (vom Elementaren zum Komplexen') und fast von selbst integrativ
(der Gesichtspunkt, dai’ Fahigkel ten und Einsichten durch Lernen in sich differenziert
werden kon nen, geht bel einer solchen einsinnigen Elementarisierung weit gehend verloren).
Die aus diesem Vorgehen auf3erdem resultierende Absage an jedes ganzheitliche oder (im
Sinne einer solchen Theo rie) ‘unlogische® Lernen wird in den Verfahren (b) und (c) dadurch
vermieden, dal? Definition einer Intention und ihre didaktische Ubersetzung voneinander
getrennt werden. Dadurch bleibt eine - oft situationsspezifisch zu begriindende - Wahl
zwischen verschiedenen methodischen Zugriffen moglich.

5. Das Problem der Validitét stellt sich noch ein zweites Mal, nédmlich bel der Transformation
von Tellzielen in beobachtbare Verhaltensweisen und zwar insbesondere hinsichtlich der
Moglichkeit eines Transfers. Die Hypothese, man kdnne von Leistungen, die un ter
bestimmten Bedingungen beobachtet wurden, auf fir zukinftige und analoge Situationen
wirksame Dispositionen zuriickschliei3en, ist aus grundsétzlichen Erwagungen problematisch.
Bis zu einem ge wissen Grade kann jedoch auch diese Einschrénkung durch eine ver
mittelnde Theorie in ihrer praktischen Bedeutung reduziert werden. In der Regel begniigt man
sich alerdings (wiein der traditionel len Schulpraxis) mit der Auflistung von
Verhaltensweisen, ohne die Generalisierbarkeit des Gelernten zu Uberprifen und damit
nachzuweisen, dal3 eine auch fr andere Situationen bedeutsame Dis position erworben
wurde, und ohne die Stabilitét dieser Disposi tion fur die Zukunft plausibel zu machen. Dieser
Einwand gegen das Verhaltenskonzept ist nicht prinzipieller Art, er richtet sich vielmehr
gegen die gegenwaértige Praxis, macht aber dartiber hinaus auf den Aufwand fir eine
befriedigende Form der Operationalisierung aufmerksam.

Nur schwer Uberbriickbar erscheint die Kluft zwischen Ver halten und Disposition aber vor
allem deshalb, weil ein und das selbe Verhalten Ausdruck verschiedener Intentionen und well
ein und dieselbe Leistung Ausdruck ganz unterschiedlicher Fahigkeiten sein kann. Die
Qualitédt eines Verhaltens hangt einmal von den Mo tiven der Person und zum andern davon
ab, welche Lernprozesse vorhergegangen sind. Dieses Problem ist auch nicht damit zu |6sen,
dal3 man sich darauf beschréankt, ein Verhalten ‘mindestens’ als Ausdruck einer elementaren
Fahigkeit zu interpretieren, da man sich dann mit dem Nachweis einfacher Leistungen
begniigen mufite.

Diese Kritik sollte jedoch auch nicht Uberspitzt werden, handelt es sich doch um ein
Grundproblem im Verhdtnis von Theo rie zu Empirie, das sich z.B. beim Verfahren (b) und
im Rahmen der didaktischen Ubersetzung auch fur Verfahren (c) in dhnlicher Weise stellt.
Hier ging es nur darum, den Anspruch des Verhaltenszielkonzepts auf Eindeutigkeit zu
relativieren.

6. Schliefdlich ist eine Frage zu diskutieren, die sich aus der psychologischen Struktur der
Verhaltensziele ergibt. (Dal3 sie auch eine thematische und eine situative Komponente
enthalten, ist hier nicht zu diskutieren, weil diese Komponenten nicht von der Leit idee her
bestimmt und begrtindet werden, sondern lediglich der Anreicherung des einzelnen
Verhatenszieles dienen.) Das Problem stellt sich namlich wie folgt:



Padagogi sche I ntentionen enthalten nicht nur psychologisch beschreibbare Elemente, sondern
auch inhaltliche und werthafte Aspekte. Operationalisiert man z.B. die Leitidee
“Kooperationsfahigkeit', so kame man zu Tellzielen wie:

- Fahigkeit, die Absichten anderer zu erkennen und die eigenen Absichten anderem
verstandlich zu machen,

- Bereitschaft, sich auf die Absichten anderer einzustellen,

- Bereitschaft, eigene Ziele (wenigstens kurzfristig) zurtickzu— stellen,

- Fahigkeit, Aufgaben arbeitsteilig zu organisieren,

- Bereitschaft, zugewiesene Rollen zu Gibernehmen,

- Fahigkeit, die Kompetenz anderer zur Losung eigener Probleme heranzuziehen usf.

Bereits auf dieser - noch recht abstrakten - Ebene wirken die Lernziele eigenartig formal, fast
wertneutral. Was bei der psychol ogischen Operationalisierung namlich verlorenzugehen
scheint, ist der inhaltliche Kontext einer Leitidee, d.h. der Be grindungszusarnrnenhang, den
sie — gewissermalien als Kiirzel — re prasentiert. So gilt die oben im Ansatz vorgenommene
Operationa lisierung in gleicher Weise fur eine Kooperation, die als std rungsfreie, technische
Zusammenarbeit am Arbeitsplatz gemeint ist, wie fir eine religios motivierte Hilfsbereitschaft
im sozialen Alltag; sie kann ebenso zutreffen fur die “Partnerschaft* von Arbeitnehmern und
Arbeitgeber im Betrieb wie fir eine gruppenbe zogene Solidaritdt Z.B. der ArbeitBehmer
untereinander. Das Fatale an der psychologischen Operationalisierung von Leitideen ist we
niger, daid sie diese inhaltlichen Beziige ausklammert. Prinzipiell lief3e sich nattrlich jedem
Verhaltensziel eine entsprechende in haltliche Préambel voranstellen, die man notfalls auch
vor die Klammer aller Verhaltensziele ziehen konnte. Damit wére man aber wieder bel der
wirkungslosen Praxis traditioneller Lehrplane ge landet. Zweckméldiger erscheint deshalb das
Verfahren (b), das solche inhaltlichen Beziige wenigstens implizit zum Ausdruck bringt, oder
eine funktionale Definition, die sie sogar explizit machen wiirde. Man kdnnte den so
gewonnenen Lernzielen immerhin einen in strumentellen Wert innerhalb eines
umfassenderen, wertorientierten Erziehungskonzepts zugestehen.

Das eigentliche Problem liegt vielmehr darin, dal3 in der Regel die ausgeblendeten
Wertbeziige bei der Interpretation der - insofern mehrdeutigen - Verhaltensziele individuell
mitgedacht und als ‘implizite Lernziele’ (DECORTE 1971) unkontrolliert in den Unterricht
wieder eingebracht werden. Ein solcher Legitimi— tétsverlust kann jedoch auch zugunsten
grofRerer Eindeutigkeit in der Verhaltensdimension nicht in Kauf genommen werden.

7. Aus den Anmerkungen zu den funf kritischen Punkten
- Vertréglichkeit von Verhaltenszielen mit auf Divergenz gerich teten Intentionen,

- Ubersetzbarkeit von im vorhinein inhaltlich nicht fixierbaren Intentionen in
Verhatensziele,

- psychologische Identitét von Teilzielen und Intentionen,
- Validitéat von Testaufgaben im Verhdtnis zu Teilzielen und

- Wiedergabe von Inhalts und Wertkomponenten der Intention in Teil- und
Verhaltenszielen

durfte dreierlei deutlich geworden sein:

- Intentionen kénnen in unterschiedlicher Weise, z.B. analytisch (durch
Aufschliisselung in Tellelemente), exemplarisch (durch Beschreibung von



Beispielsituationen) oder funktional (im Rah men eines umfassenderen Konzepts)
angemessen definiert werden;

- dievermeintliche Eindeutigkeit von Verhaltenszielen steht un ter mehreren
einschrankenden Bedingungen,;

- eine undogmatische Verwendung verschiedener Definitionsweisen ermoglicht es,
unterschiedlichen Typen von Leitideen ebenso wie verschiedenen Aspekten ein und
derselben Leitidee gerecht zu werden.

Fur Verhaltensziele wird weiter in Anspruch genommen, dal sie géeignete Instrumente zur
Konstruktion von Unterricht seien. Zu prifen ist, inwieweit dieser Anspruch zu Recht besteht
und ob es andere M dglichkeiten fur eine didaktische Ubersetzung der nach Verfahren (b) oder
(c) definierten Intentionen gibt.

Lernzieleals Prinzipien der Unterrichtskonstruktion

1. Im Kklassischen Modell der Curriculumkonstruktion werden Ver— haltensziele auch zur
Auswahl von Unterrichtselementen und zu ihrer didaktischen Organisation verwendet. In der
Regel geschieht das unter Zuhilfenahme einer Taxonomie, die es ermoglicht, die
Verhaltensziele nach einem bestimmten Prinzip zu ordnen und sie in

eine zeitliche Abfolge umzusetzen. In das so entstehende Lernziel- netz werden Inhalte,
Lehrverfahren, Interaktionsformen usf. jeweils unter Bezug auf einzelne Teilziele verknipft.

Dieses Verfahren impliziert zwei Hypothesen. Erstens setzt es voraus, dal3 eine
psychologische Ausdifferenzierung der Inten tionen Lernaufgaben zutage fordert, die -
nacheinander bewdltigt - zum Aufbau der angestrebten Disposition fihren. Mit anderen Wor
ten: Die psychologische Analyse eines Konzepts wird gleichgesetzt mit dessen didaktischer
Erschliefdung, und dieselbe Identitét wird postuliert fir die Umkehrung des Prozesses, also fir
die Synthese und Integration der Elemente. Zweitens wird angenommen, dal3 eine eindeutige
Zuordnung von einzelnen didaktischen Elementen zu Ver haltenszielen moglich sei, dald also

- Lernziel (A) auf jeden Fall durch den Lernprozef3 (a) erreicht wird,

- Lernziel (A) nur oder am wirkungsvollsten (und konomischsten) durch Lernprozef3
(a) erreicht wird und dal3

- Lernprozef} (a) auch nur oder jedenfalls sehr gezielt zum Lernziel (A) und nicht zu
Lernergebnis (X), (Y) oder (Z) fuhrt.

Dal’ die erste Hypothese recht problematisch ist, wurde be reits im ersten Kapitel begriindet.
Im Grunde verschérft sich das Problem unter dem jetzt gewahlten Aspekt nur noch. Wahrend
oben schon bestritten wurde, dal3 eine psychologische Analyse ohne zu sétzliche Begriindung
in eine didaktische Synthese umgekehrt wer den kann, wird hier zusétzlich gefragt, ob es
(selbst wenn mdg lich) Uberhaupt sinnvoll sei, sich auf dieses Verfahren zu be schranken, ob
es also nur eine didaktisch relevante Dimension padagogischer Intentionen gibt (némlich die
psychologische) und ob innerhalb dieser Dimension wiederum nur ein Prinzip (‘fvom
Elementaren zum Komplexen*) giiltig sei - ohne Riicksicht auf Thematik,
Lernvoraussetzungen, Unterrichtsstil des Lehrers usf. Insbesonde re bedeutet ja diese Art der
Operationalisierung eine prinzipielle Absage an alle * Gesamtlernverfahren® (z.B. im

L eseunterricht), ohne dal3 diese Konsequenz a's empirisch oder theoretisch abgesi chert gelten
koénnte. Zur Verdeutlichung der Kritik: Sie richtet sich zunéachst dagegen, dal3 nur der
psychologische Aspekt didakti scher Intentionen operationalisiert wird, dann aber vor allem
da gegen, dal3 man innerhalb dieser psychologischen Dimension haufig nur mit einfachen
behaviouristischen Modellen arbeitet. Zur zweiten Hypothese ist folgendes anzumerken:



Weder die Erfahrungen mit (verhaltens-)lernzielorientierten Curricula, noch der Stand der
Bildungsforschung und der (fach-)didaktischen Dis kussion erlauben den Schiul3, dal3 esin
absehbarer Zukunft méglich sein wird, Lernprozesse in dieser zweckrationalen Weise ohne er
hebliche Verluste oder Nebenwirkungen zu organisieren - von der padagogischen
Wiinschbarkeit eines solchen Vorgehens einmal ganz abgesehen. Damit ist gemeint:
Verhatensziele allein reichen nicht aus, um die Angemessenheit und die Wirkungen von
Inhalten, Lern formen, Unterrichtsmethoden und sozialen Randbedingungen zu be urteilen, da
die sogenannten “ Sekundéreffekte” Uber das jewellsisoliert konstruierte Lernelement weit
hinausreichen kénnen und damit fr die globalen Lernziele (auch in anderen Fachern) aul3er
ordentlich relevant werden, obwohl ihr “ Storeffekt” fir die ein zelne Unterrichtseinheit
minimal zu sein scheint. Aul3erdem geraten selbst kurzfristig variierende Lernergebnisse,
sofern sie nicht Uber Verhaltensziele von vorneherein eingeplant sind, im Unterricht vollig aus
dem Blick.

Die fast ausschliefdliche Ausrichtung auf Verhaltensziele einerseits und ihre zunehmende
Eleinentarisierung andererseits fuihrt zu was BAUERSFELD auf Grund von Erfahrungen im
“Frank furter Projekt” fir den Mathematikunterricht in der Grundschule die “curriculare
Unscharferelation” genannt hat, “insofern die Feinheit der Lernziele nicht beliebig vertieft
werden kann wegen der wachsenden Fehler aus der Vernachléssigung der ‘ Einbettung’, wie
man umgekehrt jene aulermathematischen Effekte bzw. * Stor— faktoren® nur an hinreichend
prézisierten Tatigkeiten (Lernzielen) studieren kann* (BAUERSFELD 1972, S. 243). Eine
Uberwindung die ses Dilemmas scheint nur moglich, wenn man den Primat der Verhal-
tensziele aufgibt und nach zusétzlichen Indikatoren fir die didak tische Analyse und Planung
sucht. (Dieses Problem stand im Mittel punkt eines Colloquiums “Reform der Schule ‘72" in
Sementina Motto, 16. bis 18. 7. 1972; vgl. FAUDE 1972.)

Dazu eine Anmerkung vorweg: Die Forderung nach Operationa— lisierung von
padagogischen Intentionen verlangt nicht, dal3 sol che Absichten immer in mef3bare
Lernprodukte Ubersetzt und damit a's Verhatensweisen von Schilern dargestellt werden
mussen. Beschreibbar kénnen auch Lerninhalte, Lernprozesse, Verhaltenswel sen der Lehrer
oder Bedingungen der Lernsituation sein. Soweit

solche Indikatoren Uber eine Theorie mit der leitenden Intention im Sinne von Ursache und
Wirkung verknipft werden kénnen, darf die Forderung nach Operationalisierung ebenfalls als
erfullt gelten. Dieses Postulat verlangt nur, das Gemeinte durch theoretisch plausible
Melverfahren beobachtbar zu machen. Dal3 dabei d@hnliche (aber nicht groferel)
Schwierigkeiten auftreten wie bei der Zuord nung von Verhaltenszielen, darf ebensowenig
Ubersehen werden wie die Tatsache, dal3 es Lernsituationen und Inhalte gibt, die auch in
dieser Weise nicht instrumentalisiert werden konnen oder dirfen

Aus diesen Bemerkungen kann man zwei Folgerungen ziehen. Erstens erscheint es
notwendig, auf eine ausschliefdliche Ausrich tung an Verhaltenszielen als einziges
Konstruktionsprinzip zu ver zichten. Zweitens kommt es darauf an, zusétzliche Kriteriensétze
zu finden, die es erlauben, auch andere Aspekte der Unterrichtswirklichkeit und der leitenden
Intentionen in die didaktische Planung einzubeziehen.

2. Zun&chst: es kann und soll nicht bestritten werden, dal3 Ver— haltensziele fir die
Unterrichtskonstruktion eine nitzliche Funk tion haben. Sie lenken die Aufmerksamkeit auf
einen Aspekt der Unterrichtswirklichkeit, némlich den unmittelbaren Lernerfolg der Schiler,
der in der traditionellen Unterrichtsplanung zweifellos zu kurz gekommen oder zu wenig
transparent gemacht worden ist. Dartiber hinaus konnen sie bel der Suche nach fruchtbaren
Lern— situationen Ideen fir mogliche Lernangebote provozieren und einen gezielten Zugang
zu den didaktisch vieldeutigen Inhalten erschlie [3en. In einer solchen heuristischen Weise



werden Verhaltensziele z.B. im “aef“—RProgramm fir den Mathematikunterricht in der
Grund schule und im englischen “ Science 5/13“-Projekt verwendet. Ent sprechend
kommentiert WYNNE HARLEN das “ Statement of Objectives for Children Learning
Science': “Die Beziehung zwischen Lernzie len und Lernprozessen ... ist komplex, was
bedeutet, dal’ Kinder tber ein und dieselbe Aufgabe vielen verschiedenen Lernzielen
nadherkommen kénnen, und umgekehrt, dal3 viele verschiedene Aufga ben ihnen helfen
konnen, ein einzelnes Ziel zu erreichen.” (BAR— LEN 1971, S. 2.)

Zu uberlegen bleibt, wie die Defizite der in solcher Weise relativierten Verhaltensziele
ausgeglichen und wie Intentionen, die in exemplarischer oder funktionaler Weise definiert
worden sind, angemessen in Prinzipien fur die Planung und Durchfiihrung von Unterricht
umgesetzt werden kdnnen.

3. Die entscheidende Kritik sowohl bei der Definition as auch bel der didaktischen
Ubersetzung von Intentionen richtet sich gegen die Eindimensionalitét von Verhaltenszielen.
Deshalb wird hier vorgeschlagen, Leitideen daraufhin zu untersuchen, in wel chen anderen
Dimensionen sie sich noch operationalisieren lassen. Solche Kriterien wéren dann als
komplementar zu Verhaltenszielen zu betrachten, wobei je nach Art der Intention das
Schwergewicht in der einen oder anderen Dimension liegen kénnte.

Als Kriteriensdtze, die Verhaltensziele erganzen, lassen sich denken
- die Thematik des Unterrichts (Inhalte, Probleme, Aufgaben);

- dieBedingungen der Lernsituation d.h. die Art, wie der Schtiler mit Lernangeboten
konfrontiert wird (z.B. discovery learning vs. expository teaching), aber auch die
sozialen Randbedingungen (z.B. Gruppenarbeit);

- Merkmale der Lehrerrolle d.h. der Stil, in dem der Lehrer Lernprozesse einleitet,
steuert, kontrolliert (z.B. Informationsspender vs. Gruppendynamiker).

Ob diese Dimensionen durch andere erganzt oder in sich weiter dif ferenziert werden sollten,
kann hier offenbleiben, da es an die ser Stelle nur um die Erléuterung der prinzipiellen
Moglichkeit eines solchen Ansatzes geht. Dabei wird angenommen, daf3 sich diese Faktoren,
die jaauch bisher schon in der Curriculumentwicklung berticksichtigt worden sind, nicht
allein von Verhaltenszielen (oder von einer ‘ structure of the discipline') her bestimmen
lassen. Der Implikationszusarnmenhang von Zielen, Inhalten und Methoden zwingt dazu, die
Konkordanz mit der Leitidee in komple xerer Weise als nur durch Verhaltensziele zu sichern.

Ein Beispiel zur Differenzierung in der thematischen Dimen sion: Nehmen wir an, die
didaktische Intention “ Physikalisches Grundverstdndnis® sei nach Verfahren (c) in dhnlicher
Weise expliziert, wie HENTIG dies allgemein fir das Grundverstandnis von Wissenschaft
und Technik getan hat (HENTIG 1969, 5. 22 ff.) . Die damit angesprochenen V orstellungen
lassen sich auch bis zu einem gewissen Grade durch Prozel 3ziele dhnlich den oben fir
kritisches Denken genannten konkretisieren. Nun kann man solche formalen Fahigkeiten
durchaus an verschiedenen Inhalten erlernen. Dennoch wére es verfehlt anzunehmen, dal?
solche Themen (in ihrer instrumentellen Funktion hinsichtlich bestimmter Verhatensziele
vielleicht gleichwertig) in ihrer inhaltlichen Wirkung auf den Schii ler ebenfalls beliebig
austauschbar sind. Ob er eine bestimmte Methode in der Optik, in der Mechanik oder an einen
Ubergreifen den Problem wie etwa der Wellen—Korpuskel-Kontroverse, ob er sie aus der
Perspektive der Kernphysik oder der der Astronomie er lernt, macht eben doch einen
entscheidenden Unterschied fur das, was als “ Grundversténdnjs‘ vom Schiiler an Ende
erworben wird. In sofern ist es notwendig, auch inhaltliche Kriterien zur Operatio—
nalisierung dessen zu entwickeln, was im jeweiligen Zusammenhang mit Grundverstéandnis



gemeint ist (dabei wird deutlich, dal3 die Beschreibungen innerhalb der Dimensionen
Thematik, Lerrisituation und Lehrerrolle auch dazu dienen kdnnen, Intentionen zu definie ren;
es handelt sich dann ebenfalls um analytische Defintionen, die zudem einige der fir
Verhaltensziele aufgewiesenen Schwéachen ausgleichen kénnten).

4. Kriterien zur Operationaisierung von “Grundversténdnis® und damit zur Auswahl von
Inhalten konnten etwa lauten (die er 1&uternden Beispiele sind aus den
rechtswissenschaftljchen Bereich gewahlt worden):

- Probleme der wissenschaftstheoretischen Position eines Faches, aso Fragen zu Zielen,
geselIschaftlichen Selbstversténdnis und Methodol ogie einer Wissenschaft:
Rechtstheorie, Rechts— philosophie, Rechtssoziologie;

- Aufbau der Disziplin unter diesen Aspekt wirde man versuchen, das Grundgefiige der
Wissenschaft, eine Art “Landkarte heraus zuarbeiten: Verhaltnis von materiellen und
Prozel3recht, von 6ffentlichem und Privatrecht, Entwicklung der einzelnen Rechts—
gebiete (Arbeitsrecht, Strafrecht, Verwaltungsrecht usf.);

- inder Perspektive der Strukturidentitét kéme es darauf an, einen Teilbereich zu finden,
der als Mikrokosmos den Aufbau der Gesantwissenschaft widerspiegelt: z.B. das
Arbeitsrecht als “Vertreter' fir die Jurisprudenz insgesamt;

- faldt man Grundverstandnis a's synonym mit Beherrschung von Grundbegriffen auf,
dann nuf3 man Kategorien und Modelle, die fur die betreffende Wissenschaft eine
grof3e Erschlief3ungskraft besitzen, auswahlen: Z.B. subjektives Recht, Schuldprinzip,
Vertrauensschutz, Willkurverbot usf.;

- im Vordergrund kénnen aber auch stehen elementare Verfahren also fur den
betreffenden Wissenschaftsbereich charakteristi sche Methoden und Techniken, die
auf elne grof3e Zahl von Pro blemen anwendbar sind: z.B. fir die Gesetzgebung
explizite De finition, kasuistische Definition oder Generaiklauseln; fur die
Rechtsprechung grammatische, systematische, teleologische und historische
Auslegung;

- harte Nisse sind Konflikte oder Fragen, die zwar fir das Denkgebaude der
Wissenschaft nicht représentativ sind, deren L ésungsversuche aber etwas vom Stil der
Wissenschaft deutlich machen wie z.B. die Irrtumsproblematik vor alemim
Strafrecht;

- “gnd zwar nicht generalisierbar, was ihren fach spezifischen Gehalt angeht, aber sie
bieten den Schiilern einen faszinierenden Einstieg und stimulieren sie zu
intellektuellern wie emotionalem Engagement: eine solche Wirkung &3t sich z.B. fir
das Strafproblem vermuten;

- schliefdlich kann sich Grundverstandnis beziehen auf die unmit telbare Berufs- oder
Lebensrelevanz im Sinne praktisch verwert barer Einsichten: das gilt etwa fur das
Vertragsrecht oder das Verkehr srecht.

Diese Kriterien bilden weder eine abgeschlossene Liste noch eine Rangordnung. Sie kénnen
im Einzelfall konvergieren oder in Konkurrenz zueinander treten. Hier ging €s nur um eines:
je nach Kombination und Gewichtung der einzelnen Kriterien wird auch bei identischen
Verhaltenszielen ein anderer Unterricht und als sein Ergebnis ein anderes “ Grundverstandnis
der betreffenden Wissenschaft herauskommen. Somit kdnnen diese Gesichtspunkte — in ande
rer Weise als Verhaltensziele - entweder zur Konkretisierung be reits definierter Intentionen
oder zur Definition eben dieser In tentionen selbst dienen. Sie werden - wie Verhatensziele -



nicht in eine abschlief3ende Ordnung gebracht werden kénnen, sondern in der Regel auch in
einem Curriculum fUr den Unterrichtenden und die Schiller als (beispielhaft konkretisierte)
Suchhilfe angeboten werden missen, die es ermoglicht, unterschiedliche Inhalte auf ihre
didaktische Relevanz zu sichten und Entscheidungen mit Bezug zur leitenden Intention zu
rechtfertigen.

5. Die Argumentation des letzten Abschnitts gilt in analoger Weise fur die anderen
Dimensionen. Fir die Lehrerrolle finden sich Beispiele im englischen “Humanities
Curriculum Project” und fir die Unterrichtssituation lassen sich dhnliche Standards den ken,
etwa hinsichtlich des Interaktionsstils oder der Lernmetho de (vgl. auch die konkreten
Beispiele bei LIEBE-HARKORT 1972, Seite 20). Naturlich empfiehlt sich auch hier haufig
eine kommentier te Sammlung von Beispielsituationen anstelle einer begrifflichen Auf
schliisselung. Eine Verdichtung zu formalen Kriterien sollte jedoch versucht werden, um eine
Uberpriifung der Wirkung, aber auch der Einhaltung dieser methodischen Prinzipien zu
ermaoglichen.

Zu Kkl&ren bleibt jedoch noch, wie der Zusammenhang zwischen Leitidee und Lernsituation
hergestellt und begriindet werden kann, ohne daf3 auf Verhaltensziele zurtickgegriffen wird.
Nehmen wir das bereits zitierte Beispiel der “ Kooperationsfahigkeit” noch einmal auf. Bei
dem Versuch, dieses Lernziel in Form von Verhaltenszie— len zu operationalisieren, zeigten
sich zwei Schwierigkeiten: zum einen blieb der Wertbezug der so definierten Fahigkeiten
unklar (Kooperation mit wem und zu welchem Zweck?) und zum zweiten blieb verborgen,
welche Dispositionen eigentlich angestrebt und dann tatséchlich beim einzelnen Schiiler
aufgebaut werden: Arbeitet er mit anderen zusammen, weil esihm Spal3 macht, weil er aus
bestimmten Grunden dieser Gruppe verpflichtet ist, weil er als schwacher Schiler auf fremde
Hilfe angewiesen ist? Ist es um anderen zu helfen oder um eine gute Note in “Fihrung® zu
bekommen?

Wenn man darauf verzichtet, eine Leitidee (nur) Gber das Training &ul3erlich identifizierbarer
Verhaltensweisen zu realisieren und stattdessen versucht, den Aufbau komplexer und lang
fristig wirksamer Dispositionen mit einer angebbaren Motivgualitét Uber ein bestimmtes
Sozialklima (z.B. Uber einen reversiblen Interaktionsstil) oder Uber ein bestimmtes
Lernangebot (Z.B. die offene Diskussion aktueller Kontroversen) zu sichern, dann muf3 man
Kriterien haben, mit denen sich die Entscheidung fir den einen und gegen den anderen
Unterrichtsstil begriinden 183 - und zwar mit Bezug auf die leitende Intention.

Bereits bel der Legitimitatsproblematik wurde angedeutet, dald eine Leitidee auch im
Zusammenhang einer sozialwissenschaf tlichen Theorie definiert werden kann. Verlangert
man diesen Ge danken in Richtung auf die didaktische Realisation, dann mufd man versuchen,
den Zusammenhang zwischen einem bestimmten didakti schen Stil oder bestimmten

L ernsituationen/L ernprozessen und den erwiinschten Dispositionen Gber
Sozialisationshypothesen zu begriin den. Ein Beispiel dafir stellen die sechs von WRIGHT
(1972, Seite 202 ff.) beschriebenen Personlichkeitstypen dar, deren Merkmale aus einer
sorgfaltigen Analyse sowohl von Funktionsmodellen als auch von Entstehungsbedingungen
verschiedener Formen sozialen Verhaltens entwickelt worden sind. Die theoretische
Einbettung und empirische Absicherung seiner Hypothesen erlaubt eine sinn volle
Spezifikation von Stilmerkmalen fir unterschiedliche Curriculumtypen hinsichtlich ihrer
sozialen Dimensionen &hnliche Hypothesen kann man von der Denkpsychologie, demnéchst
wohl auch von der Linguistik und vielleicht sogar von der Kreativitétsfor schung erwarten.



6. Allerdingsist es kein Geheimnis, dal3 diese Forschungszweige noch grof3e Schwierigkeiten
bei der Formulierung verl&dicher und konstruktiv verwendbarer Erklérungsmodelle haben.
Gerade dar um werden im offenen Curriculum derartige Aussagen nicht starr reproduziert und
ohne Rucksicht auf ihre (durch die notwendige Beschréankung auf wenige “relevante®
Faktoren) relativierte Glltig keit verallgemeinert, sondern als Hypothesen angeboten und
kennt lich gemacht (dies in deutlicher Abhebung von Verhaltenszielen, diein der Regdl as
erschopfende Beschreibung von Intentionen ausgegeben werden) . Zum zweiten geht es
jedoch auch darum zu zei gen, dal3 es sich lohnen wirde, verfligbare Forschungsmittel, krea
tives Potential und Entwicklungskapazitét nicht darauf zu kon zentrieren, wie sich Intentionen
eindeutig in Form von Verhatenszielen definieren lassen, sondern sie in die Fortentwicklung
und Prézisierung solcher Sozialisationshypothesen zu investieren und valide Kriterien fir den
Lernprozef3 selbst zu entwickeln. Gerade auch wegen der Rechtfertigung langfristiger
Wirkungen institutio nalisierten Lernens erscheint es erforderlich, diesen Aspekt stérker als
bisher zu berticksichtigen. Verhalterisziele leisten eine solche Legitimation nur bedingt.

Die didaktischen Vorzlige des mehrdimensionalen Modells beruhen also zum einen auf seiner
grofReren Komplexitét, die der Vielzahl normativer und empirischer Variablen eher
angemessen ist, und zweitens auf seiner grof3eren Flexibilitét, so dald es sich eher an die
Bedrfnisse eines offenen Curriculum anpassen |&3t. Wichtig erschiene es, dartiber
Versténdigung herbeizufiihren, wel che Lernerfahrungen sich am ehesten durch
Verhatensziele oder durch Prozef3kriterien oder nur bis zu einem bestimmten Grade
operationalisieren lassen.

Um Milverstandnisse zu vermeiden: Intentionen sind nur ein Bezugspunkt fir die
Unterrichtsplanung, sie miissen erganzt wer den durch eine Analyse von Situationen, in denen
das Kind lebt oder |eben wird, und durch eine Interpretation seiner subjektiven Biographie,
also seiner individuellen Lernbedirfnisse, -chancen und -schwierigkeiten. Erst eine solche
Kombination intentionaler, situationsanalytischer, sozialisationstheoretischer, aber auch in-
haltlicher (z.B. an der “structure of the discipline orientierter) Gesichtspunkte erméglicht die
Konstruktion angemessener Handlungsmodelle. Die vorstehenden Ausfiihrungen haben sich
darauf beschrankt, die relevanten Unterrichtsdimensionen von den leiten den Intentionen her
Zu interpretieren.

LernzidealsKriterien der Evaluation

1. Arten und Formen der Evaluation lassen sich in mehrfacher Hinsicht unterscheiden. Z.B.
richtet sich Evaluation an verschie dene Adressaten an das Entwicklungsteam, an andere
Projekte, an die Grundlagenforschung, an den Auftraggeber und an die Abnehmer des
Curriculum, insbesondere die Lehrer. Deren divergente Interessen bedingen unterschiedliche
Zwecke der Evaluation: sie kann den Lernerfolg der Schiiler erheben; sie kann zur

V erbesserung einzelner Curriculumelemente beitragen; sie kann die Einhaltung des
Projektplans kontrollieren; sie kann das Verhalten der Lehrer untersuchen und feststellen, ob
sie das Curriculum “richtig” ein setzen; sie kann Aul3enstehende Uber die Entwicklung des
Curriculum oder Uber voraussichtliche Schwierigkeiten bel der Implementation informieren;
sie kann den Begriindungszusammenhang inner halb des Curriculum aufkldren und der Kritik
zugéanglich machen. Daraus folgt, dal3 sich Evaluation auf verschiedene Gegensténde
beziehen kann: auf die Wirkungen von Unterricht, insbesondere den Lernerfolg der Schiiler;
auf die Interaktion von Schiilern und Leh rern und damit auf den Lernprozef3 selbst; auf
dessen ingtitutionelle Randbedingungen; auf dem Entwicklungsprozef3 und seine Rah-
menbedingungen usf. Schliefdich muf3 sich die Evaluation unter schiedlicher Verfahren
bedienen, um den verschiedenen Zwecken und Gegensténden gerecht zu werden: formeller
und informeller Tests, strukturierter Beobachtungen, Fallstudien, Inhaltsanalysen, Proto kolle,



Erfahrungsberichte, Fragebogen, offener Interviews - aso eines differenzierten
Instrumentariums quantitativer und qualitativer Verfahren, das psychometrische,
soziometrische und phdnomenol ogische Techniken miteinander verbindet.

Selbst diese unsystematische Reihung von Stichworten diirfte hinreichend deutlich gemacht
haben, dal? Verhaltensziele als Dreh- und Angelpunkt der Curriculumevaluation weit
Uberfordert sind. Sie decken nur einen sehr begrenzten Ausschnitt dessen ab, wds fir die
Beschreibung und Bewertung didaktischer Entwicklungsarbeit relevant ist.

Die folgenden Anmerkungen beschranken sich deshalb auf eini ge immanente Probleme des
an Verhaltenszielen orientierten Evaluationskonzepts.

2. Verhatensziele als Kriterien der Evaluation erlauben Aus sagen Uber die Bewdltigung
genau definierter Testaufgaben. Sie beziehen sich also auf die Ldsung eines bestimmten
Problems unter bestimmten Bedingungen zu einem bestimmten Zeitpunkt. Solche In
formationen allein wéren jedoch fur den Evaluator uninteressant. Deshalb versucht er, aus
diesen Daten Schliisse zu ziehen, und zwar hinsichtlich

- der Motivgualitét aulRerlich identischer Verhaltensweisen,
- der Stabilitét festgestellter Leistungen fur die Zukunft,
- des Transfer auf andere Situationen (Problem der Generalisierung einer Leistung)

- der Représentativitét nacheinander festgestellter Teilleistungen fir eine komplexere
Fahigkeit (Problem der Integration von Dispositionen).

Zu diesen vier Punkten wurde bereits im ersten Kapitel ange merkt, dal3 es nicht ausreicht,
solche Folgerungen durch den Nach weis statistischer Korrelationen zwischen den
verknipften Varia blen abzusichern, sondern daf3 diese Verkniipfungen durch theore tisch
begriindbare Hypothesen validiert werden mussen. Dartiber hinaus ergeben sich
Schwierigkeiten fiir die Uberpriifung des fristigen (und zur Rechtfertigung institutionalisierten
Lernens eigentlich interessanten) Lernerfolgs daraus, dal3 die Randbedingungen der
nachschulischen Entwicklung noch weniger als die des Unterrichts selbst unter Kontrolle
gehalten werden kénnen. Was a so Ursache eines bestimmten Verhaltens Erwachsener ist,
|&3t sich bel wachsendem zeitlichem Abstand vom Unterrichtsereignis nur mit rapide
abnehmbarer Verlaichkeit empirisch nachweisen. Dies schrénkt natirlich die
Uberpriifbarkeit vermittelnder Theo rien insgesamt ein, womit die Kontrollierbarkeit von
Lernen im Sinne eindeutiger “wenn-dann’-Beziehungen weiter reduziert wird.

3. Abgesehen davon gibt es auch Schwierigkeiten hinsichtlich der sogenannten “ getesteter
Leistungen. So bieten die Lernzieltaxonomien ihrem Anspruch nach die Moglichkeit, Lei
stungen nach ihrer Komplexitét zu ordnen und damit die Schwierig keit eines L ernangebots
und die Qualitdt eines Lernerfolgs préa zise zu bestimmen. Dabei werden jedoch die
Lernvoraussetzungen und der Lernprozef3, die zu dieser Leistung gefuhrt haben, nicht
berlicksichtigt. (Etwas anders liegt der Sachverhalt bei GAGNE, der bestimmte Aspekte des
Lernprozesses einbezieht.)

Es macht jedoch einen erheblichen Unterschied Z.B. fir die Bewertung der Analyse und
Interpretation eines historischen Textes, ob der Schiller sich mit diesem Text schon friher
(unter der selben oder unter einer anderen Fragestellung) beschéftigt hat; ob er den
thematischen Zusammenhang kennt; ob er Textinterpretationen bisher schon in Geschichte
oder nur an lyrischen Texten betrieben hat; ob er es gewohnt ist, unter Anleitung des Lehrers,
in Arbeitsgruppen oder auf sich selbst gestellt zu arbeiten usf. Ahnliches gilt in der Physik fiir



die Einschatzung der Leistung, ein theoretisches Problem in ein Experiment zu Gbersetzen, je
nachdem, ob der Schiiler das Problem kennt oder nicht; ob er die ses, ein &nliches oder
Uberhaupt noch kein Experiment durchge fuhrt hat; ob er das Experiment beobachtet, dartiber
in einem Buch gelesen und ob er das Design nach Anweisung oder von sich aus ent worfen
hat; ob er das Ergebnis des Experiments, seinen engeren oder weiteren theoretischen
Hintergrund kennt oder nicht usf.

Wofur eine vordergrindig identische Testleistung steht, kann also erst nach Kenntnis der
vorausgegangenen L ernprozesse entschieden werden, deren Merkmale alerdings haufig nicht
so leicht werden beschrieben werden kdnnen wie in den genannten Bei spielen. Und nicht nur,
was der Schiller vorher getrieben hat, sondern auch, wie er gelernt hat, ist fur die
Einschétzung einer Leistung von Bedeutung. Verhaltensziele a's Kriterien der Evalu ation
koénnen diese Vorbedingungen nicht erfassen. Umgekehrt kann kann man jedoch sagen:
Soweit es gelingt, den Lernprozel3 zu be schreiben, indem Lernsituationen und
Unterrichtsstile analysiert und ihre charakteristischen Merkmale in Hypothesen Uber
Lernwir— kungen einbezogen werden, |&3 sich etwas Uber Lernerfahrungen aussagen, ohne
daid auf Verhaltensziele zuriickgegriffen werden muf3. Voraussetzung ist nattirlich, da
Prozel3kriterien, wie sie im zweiten Kapitel fir Thematik, Lernsituation und Lehrerrolle ange
regt wurden, in Abstimmung mit der leitenden Intention begriindet werden konnen.

Eine Evaluation lediglich des Lernerfolgs bringt auf3erdem fiir die Bewertung des
Curriculums, aber auch fir die Diagnose von Lernbedirfnisseri insofern nur begrenzte
Einsichten, als zwar Er folg oder MiRRerfolg, kaum aber ihre Grinde festgestellt werden
koénnen. Auch unter diesem Gesichtspunkt missen Verhaltensziele durch Evaluationskriterien
erganzt werden, die Inhalt und Bedin gungen des L ernprozesses beschreiben. Damit soll
jedoch keine neue Evaluationseuphorie in veranderter Perspektive provoziert werden.
Lernsituationen sind derart komplex, ihre Randbedingungen meist derart vielféltig, dald eine
Steuerung und Kontrolle von Un terricht Uber die prozessuale Beschreibung von Unterricht
eben falls nur begrenzt (wenn auch nicht weniger prazise as durch Verhaltensziele) moglich
ist.

4. Der Vorzug einer - insofern “offenen’ - Prozef3evaluation liegt vor allem darin, dal3 sie auch
bei individuell abweichenden oder auf Varianz gerichteten Lernzielen Moglichkeiten der
Uber prifung von Curriculum und Lehrerverhalten eréffnen. Sie lassen sich namlich auf eine
mehr formale V erfahrenskontrolle beschrén ken, so dald innerhalb dieses Rahmens
unterschiedliche Bedurfnisse, Fahigkeiten und Leistungen - aber eben nicht in beliebiger
Weise - realisiert werden kdnnen.

Den Lernerfolg des Schiilers zu messen, féllt in diesem Be reich auferordentlich schwer und
ist zum Teil unmdglich. Soweit es um die Komplexitét des Lernziels geht, kdnnen immerhin
ent sprechend komplexe Prufsituationen (Z.B. Simulationsaufgaben oder Rollenspiele)
verwendet werden (mindestens zur Validierung von Prozef3kriterien). Fir divergente oder
“expressive” Lernziele las sen sich im vorhimein keine (oder nur sehr formale) Kriterien
fixieren, da es dort um die Beurteilung des individuellen Lern erfolgs und Ausdrucks geht.
Insofern mul3 man deutlich Evaluation und L eisturigsmessung voneinander trennen.
STENHOUSE (1970/71, Seite 75 f.) bezieht diese Problematik auf den Bereich der Kunst und
Literatur, wo der Kritiker dem Kunstler auch nicht von vorneher ein Richtung und Art seiner
Leistung vorschreiben, sondern sich nur im nachhinein as * Sachverstandiger um eine
Analyse und Bewertung des Werkes bemiihen kann. (Die Parallele im Stilunterschied von

V erhaltenstherapie und Psychoanalyse deutet in eine ahnliche Richtung.)

Das von STENHOUSE und auch von KANER (1971, S. 191) gewahlte Bild des literarischen
Kritikers spielt darauf an, dal3 eine grof3ere Transparenz des Unterrichts und Einsicht in



individuelle Lernprozesse auch dann moglich sind, wenn standardisierte Mef3 instrumente
versagen. Das gilt insbesondere fir Situationen, die auf eine kommunikative Verarbeitung
von Lernerfahrungen hin ange legt sind; in diesen Féllen ist der Lehrer auf reflektierte Er
fahrung, sozialwissenschaftliche Hypothesen und didaktische Orientierungen as Hilfen fir
die Artikulation seiner Ideen ver wiesen, so dal3 er Angebote an die Schiler formulieren,

L ernprozesse kommentieren, Erfahrungen erklaren und weiterfihrende An regungen geben
kann. Eine Planung (und damit Kontrollierbarkeit) des Unterrichts im herkémmlichen Sinne
lal3t sich auf diese Weise jedoch nicht erméglichen. Evaluation bedeutet in diesem Zusammen
hang nachtragliche Beschreibung und Analyse von Sachverhalten, die man as singulére
Ereignisse erkannt hat.

5. Abschlief3end lassen sich somit zwei Folgerungen fir das Selbstverstandnis der Evaluation
ziehen. Erstens kann sie sich nicht auf eine Uberprifung von Planung und Realisierung
beschran ken und lediglich die Einhaltung eines vorweg formulierten Pro gramms zum
Kriterium fir die Beurteilung von Entwicklungsarbeit oder Lernplanung machen. Der geringe
Entwicklungsstand der Bildungsforschung und die Komplexitét ihres Gegenstandes zwingen
dazu, Entwicklungsarbeit und Unterricht al's sténdiges Experiment zu betrachten. Die dazu
erforderliche Anpassungsfahigkeit curricularer Entwicklung begrenzt die M églichkeiten der
Planung und relativiert ihre Rolle als Mal3stab der Evaluation. Die beschrankte
Vorhersagbarkeit von Unterrichtsereignissen erfordert aul3erdem eine grof3ere Offenheit des
Evaluationsdesigns fir unbeabsi chtigte Ergebnisse und ungeplante Wirkungen.

Zweitens wird die Vergleichbarkeit (von Schilerleistungen, von Curriculumelementen, von
Projekten) reduziert, fir welche Verhaltensziele bisher einen brauchbaren Bezugspunkt
abzugeben schienen. In gleicher Weise steht die Generalisierbarkeit von
Evaluationsergebnissen in Frage. Dal3 Evaluation auch als Beschreibung und Analyse von
singuléren Ereignissen wesentlich zur Trans parenz von Unterricht und zu seiner Kritik
beitragen kann, muf3 entscheidende Ruickwirkungen auf ihre Rolle und auf die Entwick lung
des methodischen Instrumentariums haben. Das heif3t zugleich:

Evaluation kann nicht mehr allein als distanziertes Registrieren von Daten betrieben werden
und situationsbedingte “ Storfaktoren kdnnen nicht mehr ausgeschaltet werden (wieim
klassischen Ex periment), um zu allgemein gultigen Aussagen zu kommen. Vielmehr muf3
sich auch dieEvaluation auf spezifische Umstande des Einzel falles einlassen und den Erfolg
des einzelnen Projekts als gleich wertiges I nteresse neben dem Bemiihen um generalisierbare
Erkennt nisse berticksichtigen.

Auszumachen, fur welche Lernbereiche, Lernformen oder Zielfelder eher eine
standardisierende oder eine individualisierende Eval uationskonzeption angemessen ist, gehort
zu den wichtigsten Aufgaben der Curriculumforschung. Diese auf¥erordentlich schwieri ge
Frage hinsichtlich konkurrierender Typen und Standards von Curricul unentwicklung kann
hier und allein auf Grund gedanklicher Konstruktion nicht gel0st werden. Beim
gegenwartigen Stand der Methodol ogie sollte man in umstrittenen Fallen jedoch lieber den
Mut zur Absage an eine vorgebliche Objektivitéat haben, als die didaktische Phantasie alein
an diesem Mal3stab auszurichten.
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