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Wolfgang Bottcher

Bildung, Standards, Kerncurricula
Ein Versuch, einige Missverstindnisse auszurdumen

Seit der Publikation der PISA-Befunde 1st gut belegt, dass Deutschlands Schu-
len Amateure bei der Vermittlung von Grundbildung und Profis bei der sozi-
alen Selektion sind. P1otzlich taucht, gewissermalen als eine zentrale Antwort
auf diese Problemlage, ein neuer Begriff in der deutschen schulpolitischen und
erziechungswissenschaftlichen Debatte auf: Standards bzw. seine Komposita
Leistungsstandards oder Bildungsstandards. In engem Zusammenhang zu Stan-
dards sind Kerncurricula zu sehen, die versuchen, die Vorgaben der Standards
in sinnvolle didaktische Konzepte zu iibersetzen.

Dieser Beitrag will anhand zweier internationaler Beispiele knapp zeigen, wel-
che Rolle Bildungsstandards in Reformprozessen spielen konnten. Dann soll
— ebenfalls knapp — ein Beispiel fiir eine Version eines schulischen Kerncurri-
culums geschildert werden, das sowohl! Leistungsverbesserungen als auch Chan-
cengleichheit zu bewirken beabsichtigt. Auf dieser Grundlage sollen schlief}-
lich exemplarisch mit Bezug auf den in diesem Heft publizierten Beitrag von
Bartnitzky einige Probleme in der Rezeption und Interpretation von Standards
und Kerncurricula diskutiert werden. Es geht mir darum, Missverstidndnisse
aus dem Weg zu rdumen.

1. Standards — internationale Beispiele

Die OECD hat sehr frith internationale Debatten zur Forderung nach Standards
aufgenommen und in die Diskussion um Schulqualitit eingebunden (OECD
1989, vgl. hierzu ausfiihrlicher Bsttcher 2002 a, S. 139 ff). Unter anderem wird
festgestellt, dass der Begriff Standards iiblicherweise unreflektiert verwandt
werde und gesellschaftliche Erwartungen ausdriicke. Gesellschaftliche Vor-
stellungen seien aber unprizise, diffus, wechselnd, unsystematisch und stiin-
den auf einer unsicheren Wissensbasis — insbesondere hinsichtlich der Ein-
schitzung der realistischen Kapazitit bzw. Potenz der Schule. Gesellschaftli-
che Erwartungen wachsen mit dem allgemeinen Niveau gesellschaftlicher Ent-
wicklung und werden mit der Differenzierung moderner Gesellschaften zu-
nehmend heterogen. Erziehungswissenschaftler wie Schulpraktiker beklagen
hiufig genau diese Tatsache der — unspezifischen — Uberlastung der Schule
durch eine Vielzahl von Aufgaben, die ihr als Folge gesellschaftlichen Wan-
delsund erhohter Qualifikationserwartungen zuwachsen. Ein solch breites An-
forderungsspektrum — so stellt der OECD-Report fest — gehe weit iiber das hi-
naus, was als die originiren Ziele der Schule beschrieben werden kénne. Blie-
ben Standards in einer Situation der Unzufriedenheit unklar, wiirde die For-
‘derung nach besseren oder hoheren Standards weder systematisch Leistungen
erhohen, noch gebe es eine realistische Hoffnung, die Klienten oder Kunden
zufriedenzustellen.
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Die schulischen Akteure — oder ihre Lobbyisten — konnten in einer Situation
diffuser Kritik lediglich defensiv reagieren, sie miissten sich verteidigen, ver-
fligten aber iiber keine Sicherheit, ob die Verteidigung erfolgreich war. Zudem
scheint die Diskrepanz zwischen diffusen gesellschaftlichen Erwartungen und
damit korrespondierendem pddagogischen Ethos einerseits und die Erkennt-
nis der Limitierungen in der eigenen Praxis andererseits bei den Lehrern ei-
nen Zustand zu fordern, an dem viele leiden.

Um als Konzept brauchbar zu sein, bediirfe es Standards, die spezifischer sind.
., More specific aims need to be applied as the basis of common and usable
standards. Where more obvious a place to look than in the lists provided by es-
tablished education authorities? (OECD 1989, S. 38). Die Suche nach priizi-
seren Definitionen von Standards fihrt also weg von diffusen gesellschaftlichen
Erwartungen hin zur Diskussion solcher Standards, wie man sie in offiziellen
Dokumenten findet (vgl. OECD 1989, S. 38 ff). In diesem Sinn sind Standards
Erwartungen oder MaBstibe, die von offiziellen Leitungsinstanzen formuliert
werden und an denen sich die Leistungen der Schule messen lassen miissen:
Gesetze, Erlasse oder Lehrplane. Verglichen mit den ,,gesellschaftlichen* Stan-
dards formulieren die ausdifferenzierten gesellschaftlichen Instanzen priziser
und konsistenter. Dennoch: In der Praxis, so die OECD, helfen auch ,,offizielle
Standards® nicht weiter. Sie seien nimlich ebenfalls nicht prizise und konkret
genug, um praktisch leitend zu sein.

Internationale Vergleiche zeigen, dass der Mangel an Klarheit der Standards
der Schule auch daraus resultiert, dass von den Steuerinstanzen des Schulwe-
sens geradezu gefordert werde, Bildungs- und Erziehungsziele eben nicht zu
genau zu beschreiben. Der Druck zum Verzicht auf klare Definitionen komme
aus allen Richtungen: Eltern, Arbeitgeber, Gewerkschaften hitten ihre je ei-
genen Vorstellungen, was schliellich darauf hinauslaufe, den politisch dazu le-
gitimierten Instanzen das Recht auf Formulierung klarer Aufgabenprofile fak-
tisch zu entziehen. Solange die Kritik an der Leistungserbringung der Schule
sich in Grenzen hilt, liegt es im Eigeninteresse z.B. eines Schulministeriums,
solche, zwangsldufig in politische Zwistigkeiten fiihrenden Entscheidungen,
nicht zu treffen.

Auch aus der Erziehungswissenschaft weisen die gangigen Argumente in die
gleiche Richtung: Der padagogische Mainstream akzeptiere im Prinzip ledig-
lich,,Rahmengebungen “ fiir schulische Aktivititen. Dariiber hinaus werde den
individuellen Lehrern eine hohe Autonomie zugestanden, solche Rahmenvor-
gaben im padagogischen Alltag zu konkretisieren. Es lisst sich folgern, dass
die vorfindbaren Auflistungen offizieller Vorgaben von zweifelhaftem Nutzen
fiir die Leistungsentwicklung des Schulsystems und seiner Evaluierung seien
(OECD 1989, S. 39). Fiir das Ende der 80er Jahre konnte die OECD noch eine
ablehnende Haltung der bildungspolitischen und pidagogischen Akteure
gegeniiber Forderungen nach Konkretisierung gesellschaftlicher Anspriiche an
die Schulen feststellen (vgl. ebd.). |

Seit 1989 hat sich vieles getan. So ist zum Beispiel die ,,standards-based re-
Jorm” ein seit gut zehn Jahren betriebener, mittlerweile ein dominanter Ansatz
der Schulpolitik in den USA (vgl. Fuhrman 2001). Dass dieses Konzept mit
grolem Forschungsaufwand und betrichtlichem politischen Druck durch die
US-amerikanische Bildungsgewerkschaft AFT unterstiitzt wurde und wird, sei
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nur am Rande erwihnt (vgl. z.B. AFT 1992 und 1996). Die Kernidee der stan-
dardbasierten Reform besagt, dass Erwartungen bez ughch der Kenntnisse und
Fahigkeiten der Schiiler klar formuliert werden und somit ein ,,Normalmaf*
fur Schiilerleistungen definiert ist. Das Reformziel ist es, mittels dieser in-
haltlichen Richtmafe die Unterrichtspraxis so zu verandern, dass sich Schii-
lerleistungen verbessern.

Neben der Verbesserung der Leistungen griindet ein weiteres starkes Argument
fur Standards in der Annahme ihrer Chancenungleichheit reduzierenden Wir-
kung. Die in Standards formulierten Erwartungen an Wissen und Fahigkeiten
gelten nimlich fiiralle Schiiler. Durch die Verpflichtung auf die Standards liefe
sich vermeiden — so die Idee — Kinder aus bildungsfernen Schichten durch ver-
wisserte Curricula zu unterfordern und sie systematisch vom erfolgreichen Ler-
nen anspruchsvoller Inhalte auszuschlieB3en.

Die ,,standardbasierte Reform* versohnt zwei antagonistische allgemeine Re-
formperspektiven, die in der amerikanischen Debatte eine grofle Rolle spiel-
ten: Top-Down-Ansitze einerseits und Vorstellungen von weitgehender Selbst-
standigkeit der einzelnen Bi]dungsorganisationen andererseits. Der ,,Standard-
Ansatz* ndmlich tariert die in den Vorgaben formulierten staatlichen Erwar-
tungen dadurch aus, dass programmatisch die Wege der Zielerreichung im Kom-
petenzbereich der Einzelschule liegen. So werden Zentralisierung und Dezen-
tralisierung in einem Paradigma verbunden (vgl. zu dieser Thematik Boéttcher
2002a). Gandal und Vranek erkldren die Aufgaben von Standards wie folgt:
Schiiler, Lehrer und Eltern bend&tigen eine klare Vorstellung davon, was Schii-
ler in jedem Jahr lernen sollen. Und diese Ziele sollten verniinftig und stim-
mig sein. Sie sollten auch rigoros sein und sie sollen fiir alle gelten (vgl. 2001,
S. 1). |

Damit sie den Unterricht positiv beeinflussen konnen, miissen Standards
,unterrichtbar® (teachable) sein. Zwei grundlegende Qualititen sind elemen-
tar: Klarheit und Knappheit. Mit Klarheit ist gemeint, dass die Standards hin-
reichend detailliert und prazise sind, damit Lehrer, Eltern und Schiiler wissen,
was gelernt werden soll. Vage und unklare Standards konnen missverstanden
oder insgesamt ignoriert werden (vgl. Gandal/Vranek 2001, S. 3). Die Effekte
unpriziser, also ,,schwacher” Standards seien auBerdem, dass Lehrer Inhalte
und Materialien nach personlicher Vorliebe verwenden oder, in den USA liegt
das nahe, sich an vorhandenen Tests orientieren. Schwache Standards also stiit-
zen die Befiirchtung des ,,teaching to the test*. Unklare, mehrdeutige und breit
interpretierbare Standards konnen auch nicht garantieren, dass alle Kinder mit
anspruchsvollen Inhalten konfrontiert werden.

Neben der Klarheit der Inhalte kommt es auch daraufan, ,, Warenhauskataloge*
zu vermeiden. Knappheit, das zweite Grundprinzip starker Standards, bedeu-
tet thematische Selektion bzw. Konzentration auf die wichtigen Inhalte. Eine
nicht zu bewiltigende Ansammlung von Themen fithre zum glelchen Resultat
wie vage Standards — es sei nicht klar, was Schiiler lernen miissen. Eine quan-
titative Uberdosis unterminiert die Zielsetzung der Standardsetzung, ndmlich
die Erwartungen an Lernergebnisse klar zu formulieren. Auflerdem werde eine
weitere Zielsetzung aufgegeben, nimlich die Lehrerschaft zu orientieren und
ihr die Sicherheit zu geben, das Wichtige zu vermitteln und in der notwenigen
Tiefe zu behandeln.
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Gandal/Vranek geben Beispiele fir Standards, die zu Unklarheit neigen und .
mit einem zu umfassenden Anspruch auftreten. Eine Formulierung etwa, die
von Schiilern erwartet, sie sollen ,,wortgetreu, schlussfolgernd und kritisch le-
sen kénnen*, gebe den Lehrern wenig Hilfe fiir die Gestaltung eines besseren
Unterrichts. Solche Standards kénnten sich auf Shakespeares Sonette ebenso
beziehen wie auf die Kochbiicher von Julia Child. Solche Unklarheit fiihre ge-
radezu zwangslidufig zu einem ungleichen Unterrichtsangebot und ungleichen
Lernergebnissen.

Wenn die Standards klar und préazise sind, ist es relativ leicht, auf ihrer Grund-
lage ein Curriculum zu entwickeln, Mit der Unklarheit und Allgemeinheit der
Standards wichst die Beliebigkeit der faktischen Curricula. Aus starken Stan-
dards lassen sich vergleichbare Kerncurricula erarbeiten, die Zufalligkeit und
Beliebigkeit vermeiden. Relevante und anspruchsvolle Standards implizieren,
dass alle Kinder sie erreichen miissen. Mit verwisserten Curricula fur die Kin-
der aus bildungsferneren Schichten wird systematisch deren objektiv benach-
teiligte Lage in mangelnde Begabung und Belehrsamkeit umgedeutet. Die Folge
ist di¢ sich selbst erfiillende Prophezeiung deren Scheiterns.

2. Ein Vorschlag fiir ein Kerncurriculum

Curricula sind die schulpraktische Ubersetzung von Standards in aufbauende,
forschreitende Unterrichtsprogramme. In der Version eines Kerncurriculums,
- das Béttcher und Hirsch fiir die deutsche Grundschule vorgestellt haben (z.B.
- Béttcher/Hirsch 1999; Béttcher 2002), finden sich die an die Standards ge-
stellten Kriterien wieder. Die wichtigsten Motive fiir das Kerncurriculum lie-
gen im Versuch, soziale Selektivitdt zu reduzieren, Lernleistungen zu verbes-
sern und das Steuerungsdefizit der Schule zu beheben.

Das Kerncurriculum basiert auf Wissen und wissensbasierten Kompetenzen. Es
bestimmt Lerninhalte konkret, es ist klar und eindeutig: Wissen, was Louis Pas-
teur mit pasteurisierter Milch zu tun hat, dass Materie drei Aggregatzustande
annehmen kann, dass die Agypter eine interessante Bilderschrift hatten (die Hie-
roglyphen), wissen, was eine Kugel, ein Kegel, ein Wiirfel, ein Zylinder ist, was
Wandmalerel ist, wissen, was die Aufforderung ,,Lass’ die Katze aus dem Sack*
bedeutet, sind Beispicle aus einem Kerncurriculum fiir die Grundschule.
Mittels Kerncurricula wird ¢in,,Bildungsminimum fiir alle (vgl. Tenorth 1994)
festgeschrieben. Das heifit, es werden Standards prizisiert, die alle Schiiler und
Schiilerinnen erreichen sollen, Das Kerncurriculum transportiert anspruchsvolle
und relevante Inhalte. Es ist nicht ,, Trivial Pursuit* oder Millionenspiel.

Ein Kerncurriculum ist durch fiir alle erreichbare Lernziele definiert. Es ist
nicht auf Selektivitit ausgerichtet. Ganz im Gegenteil. Kein Lehrer darf Kin-
der abschreiben, alle konnen das Wichtige und Notwendige lernen. Damit ist
~die Verbmdhchkelt des Kerncurriculums als weiteres und zentrales Kriterium
angesprochen. Es geht nicht an, dass Lehrerinnen und Lehrer bestimmte und
gesellschaftlich als notwendig erachtete Inhalte moglicherweise nicht vermut-
teln - ganz so, wie sie das wollen. Weil aber die Art und Weise der Vermitt-
lung in der Kompetenz der Profis liegen solite, ist das Kerncurriculum me-
thodisch-didaktisch nicht priskriptiv.

Das Kerncurriculum lisst programmatisch geniigend Freiraum zur Vertiefung;
zur , Individualisierung® und zur selbststindigen Auswahl besonders interes-
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sierender Lerninhalte. Es benennt lediglich den Kern dessen, was alle ver-
bindlich lernen sollen. Es wird selbstverstandlich regelméBig evaluiert und ge-
gebenenfalls verdndert. Die Kriterien miissen auch in der Praxis einhaltbar sein,
man muss der Tendenz entgegenwirken, dass das verbindliche Curriculum sich
aufblaht, dass es zu unklar und schwammig wird und dass es wieder zu Zwe-
cken der Selektion eingesetzt wird.

Bei meiner Darstellung der erwarteten Effekte will ich mich auf drei allgemeine
Themen beschrinken. Erstens schafft ein Kerncurriculum tragfahige Grund-
lagen. Frithere Wissensdefizite sind kaum kompensierbar, insefern muss ins-
besondere in der Grundschule ein Wissensfundament gelegt werden. Neues Wis-
sen entsteht nur, wenn es sich mit alten verkniipft: Lernen baut auf Gelerntem
auf.

Ein Kerncurriculum fithrt aulerdem zweitens zu einem groferen Wirkungs-
grad padagogischer Aktivitdten. So ldsst sich Doppelt- oder Dreifachlernen ver-
meiden (ein typischer Effekt eines nicht abgestimmten und individualisierten
realen Curriculums in der schulischen Praxis), es ermoglicht die Identifika-
tion von Lernliicken und schlieBlich fordert es, weil Lernerwartungen ja defi-
niert sind, das Austesten unterschiedlicher methodisch-didaktischer Ansitze.

SchlieBlich soll das Kerncurriculum zur Erhéhung der Chancengleichheit bei-
tragen, denn es sichert den Zugang zu relevantem Wissen fiir alle. Wo, wenn
nicht in der Schule, lernen die Kinder bildungsferner Schichten, was Photo-
synthese ist, wie der Plot von Romeo und Julia aussieht oder wie sich die Ar-
beiterklasse im Kampf um bessere Rechte organisiert. Und nochmals: Ziel ist
das Erreichen der Vorgabe, nicht die Selektion der Schiiler. Auch wenn natiir-
lich nicht alle Kinder gleiche Lernergebnisse erzielen, so akzeptiert ein Kern-
curriculum keinesfalls die Normalverteilung von Schiilerleistungen. Zu die-
sem Thema kommen wir noch.

3. Kritik an Standards und einem Kerncurriculum

Die KMK will in beschleunigtem Tempo eine durchgreifende Schulreform in-
itiieren und bis 2004 nationale Bildungsstandards formulieren. Man kann zur-
zeit selbstverstindlich nur spekulieren, wie sie gefiillt und welche Effekte sie
generieren werden, auch wenn sich durchaus gewisse Tendenzen ausmachen
lassen (vgl. hierzu Klieme u.a. 2003, Bottcher 2003). Obwohl die KMK zwei-
felsfrei der bildungspolitische Hauptakteur in dieser Frage ist, méchte ich im
Folgenden ausschlieBlich auf die Position Bezug nehmen, die vom Grund-
schulverband vorgelegt wurde (vgl. Bartnitzky 2003, in diesem Heft).

3.1 Die Position des Grundschulverbandes

Bartnitzky stellt klar, dass der ,,Ursprung® des.verbandsinternen Streites die
Thesen von Bottcher/Hirsch (1999) zur Notwendigkeit eines Kerncurriculums
fiir die Grundschule waren. Ein Problem, das der Verband mit diesem Kern- -
curriculum sieht, ist grundlegender Art: ,,Wenn die Schule die Verschiedenheit
der Kinder und Jugendlichen akzeptiert und als Lernchance im Sinne indivi-
dueller Forderung im gemeinsamen Lernen nutzen will: Kann ihr dann dber-
haupt mit verbindlichen curricularen Vorgaben gedient sein?* ( Bartnitzky 2003)
Diese Frage ist eigentlich nur vor dem Hintergrund einer subjektivistischen
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Interpretation von Padagogik, die mit naturalistischen Begabungstheorien ver-
kniipft ist, verstindlich. Wieso sollte Unterschiedlichkeit von Menschen eine
Begrindung dafir liefern, auf verbindliche curriculare Vorgaben fiir alle zu
verzichten? Man stelle sich vor, ein Mediziner versuchte mit der Individualitit
seiner Patienten den Verzicht auf die Anwendung allgemeiner medizinischer
Standards zu begriinden.

Bartnitzky akzeptiert ganz offensichtlich die Berechtigung verbindlicher Vor-
gaben, denn er fragt: ,,Wie aber kann vermieden werden, dass nicht Beliebi-
ges sondern Bedeutsames gelernt wird?* (ebd.). Wenn das Grundsitzliche ak-
zeptiert ist, muss man dann folgerichtig nach Inhalten fragen: ,,Welcher Art
miissten Vorgaben sein, um anspruchsvolle Bildungsprozesse und Arbeltsper-
spektiven zu formulieren, ohne unverbindlich und damit iiberfliissig zu sein,
aber auch ohne zur Reihung abpriifbarer Wissensbestinde zu verflachen?“
(ebd.). Bartnitzky offenbart hier allerdings ein Denken in — falschen — Anta-
gonismen: hier Anspruchsvolles (Bildung, Bildungsprozesse), dort die Flach-
heit (Wissensbestinde, Abpriifbares). Wissen und anspruchsvolle Bildung kom-
men in diesem Szenario nicht zusammen. Und gleichzeitig schwingt die Bot-
schaft mit, dass Bildung — also offenbar das, was die gute Grundschule bctre:lbt
—sich einer Abpriifbarkeit entziehe.

Wie konnen eine wachsende E igenstindigkeit der Einzelschule und die Aner-
kennung der Individualitit des Lernens mit der Aligemeingiiltigkeit eines staat-
lich beaufsichtigten Schulwesens in Einklang gebracht werden? Bartnitzky ant-
wortet, wie ein Vertreter des Kerncurriculums es tun konnte: ,,Wer grofere
Selbststindigkeit der Schulen und Beachtung der Heterogenitit der Schiile-
rinnen und Schiiler will, muss der staatlichen Verantwortung fiir die Bil-
dungsgerechtigkeit wegen ,,curriculare Kerne” (oder wie auch immer man das
nennen mag) festlegen, die fiir alle Schulen bei aller Eigenstandigkeit bindend
sind“. Wo ist da der Widerspruch zum Kerncurriculum, gegen das man swh
ausspricht?

Bartnitzky und sein Verband lehnen ein Kerncurriculum ab, fordern aber ,, cur-
riculare Kerne “ — ein Wortspiel? Mit dem Begriff Kerncurriculum ist offen-
bar der Verbandsklientel versichert, dass es nicht um ,,Wissen® geht. Die Dif-
famierung des Wissens und das Lob der Kompetenz finden sich hier, ohne dass
ein Versuch unternommen ware, sich mit dem Wissensbegriff auseinanderzu-
setzen: ,,Deshalb sollten ,,curriculare Kerne* gesucht werden, die die wichtigs-
ten fur weiteres Lernen notwendigen Kompetenzen beschreiben, sie aber so
fassen, dass sie Bandbreiten fir individuelle Moglichkeiten und Entwicklun-
gen offen halten. Die ,,Wendung* vom Wissen zu ,,Kompetenzen* ist hier ver-
halten, aber doch eindeutig formuliert.

3.2 Die Bedeutung von ,, Wissen ““ — ein Exkurs-

Hat Wissen wirklich nichts mit Anspruch und Bildung zu tun? Ein knapper Ex-
kursist an dieser Stelle unverzichtbar. Zum Thema Wissen konnte es sich ndm-
lich als hilfreich erweisen, einen disziplindren Kontext auBerhalb der Pidago-
gik aufzusuchen. Eine Anzahl empirischer Studien zum Thema ,,Wissen und
Lernen* findet sich in der Kognitionspsychologie (vgl. auch Bruer 1993, Hirsch
1996). Der kiirzlich verstorbene Psychologe Franz Emanuel Weinert bletet Er-.
hellendes: Er wundert sich iiber eine in der Padagogik vorherrschende nega-
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tive Bewertung des Wissens und eine Betonung der formalen Bildung. Er fasst
diese Position wie folgt zusammen: ,,Es wird gefordert, der Unterricht solle
mit etnem Minimum an inhaltlichen Wissen ein Maximum an formaler Denk-
schulung leisten. Die Aufgabe der Schule miisse weniger in der Vermittlung
reichhaltigen Wissens als in der Férderung geistiger Krifte bestchen (Wei-
nert 1986, S. 102). Diese Auffassung bekraftigt sich selbst offenbar durch eine
bestimmte Sichtweise von Wissen, die Weinert als ,,Abwertung® oder gar ,,Dif-
famierung® bezeichnet. In manchen reformpédagogischen Konzepten erkennt
er die ,,programmatische Missachtung® des Wissens und damit der Aufgaben-
bestimmung der Schule, eine solide Wissensbasis zu vermitteln. Die kritisierte
Auffassung des Wissens, die seine Abwertung zu rechtfertigen scheint, defi-
niert Wissen ,,als geistig nicht verarbeitete, mehr oder minder unverstandene
Anhaufung beliebiger Informationen, die durch verbale Belehrung vermittelt
und passiv-mechanisch gelernt werden* (Weinert 1986, S. 102). Moglicher-
weise decke sich dieses ,,Zerrbild“ mit einigen Schulszenen der Vergangenheit
oder driicke tatsichlich eine latente Gefahr schulischen Unterrichts aus. Eine
seridse Auseinandersetzung mit den Thema miisse jedoch eine wissenschaft-
liche Definition zur Grundlage haben.

Der empirische Psychologe versteht unter der typischen Organisation mensch-
lichen Wissens ,,die mentale Reprisentation der Welt und des eigenen Ich ver-
stehen* zu kénnen, ,,d.h. den geordneten Aufbau der im Gedichtnis gespei-
cherten Informationen und der darin enthaltenen oder dadurch gegebenen Mog-
lichkeiten ihrer Nutzung in unterschiedlichen Lebenssituationen* (Weinert
1986, S. 102). :

Die Evidenzen der Lernforschung befinden, dass nicht allgemeine formale in-
tellektuelle Kompetenzen bei der Losung von Problemen besonders hilfreich
sind, sondern ein bereichsspezifisches Wissen, das die Experten intensiv, fle-
xibel und reflexiv nutzen. Weinert kritisiert eine formale Bildung, die glauben
machen will, ,,die geistigen Krifte von Schiilern anhand beliebiger Inhalte zu
schulen oder allgemein nutzbare effektive Strategien der Informationsverar-
beitung zulernen‘ (Weinert 1986, S. 104). Je genereller eine Strategie sei, desto
geringer ithre Wirksambkeit bei inhaltsspezifischen, anspruchsvollen Aufgaben
(ebd.). Hieraus folgt die Notwendigkeit einer systematischen Vermittlung ei-
nes reichhaltigen und differenzierten Wissens. Weinert verweist zusitzlich auf
Forschungsbefunde, welche die These stiitzen, dass ein reichhaltiges Wissen
auch dazu beitrégt, die individuellen Interessen zu verstirken. Eine solide Wis-
sensbasis mache neugierig aufs Lernen. |

Es muss festgehalten werden, dass ein Wissenscurriculum nicht einen Verzicht
auf Methodenkompetenzen impliziert. Aber Methoden sollen in relevanten In-
haltsbereichen entwickelt werden. AuBerdem basieren sie selbst auf Wissen: Wis-
sen, wie ich einen Text exzerpiere, Wissen, wie ich eine Gruppe moderiere, Wis-
sen, wie ichmeinen Arbeitstag strukturieren kann, wissen, wie man mit Mensch
sozialvertriglich umgeht etc. Das wichtigste Argument aber ist, dass — empiri-
scher Forschung zufolge — Allgemeinwissen ein Schliissel zum Schulerfolg ist.

Die Beispiele aus den Empfehlungen des Grundschulverbandes zum Umgang
mit Texten demonstrieren nun genau das, was die standard based reform als
problematisch ansieht, ndmlich weiche, unklare Standards wie: die Kinder le-
sen Kinderbiicher, die sie nach eigenem Interesse ausgewihlt haben, sie fin-
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den in Texten geziclt Informationen, sie denken tiber Texte nach, sie nutzen
verschiedene Medien und so weiter. Bartnitzky bewertet unstreitig positiv, was
aus der Perspektive der standards based reform als problematisch erachtet wird:
Die Kompetenzen ,,sind interpretierbar mit einer Bandbreite von Niveaus, auf
denen diese Kompetenzen erreicht werden — bezogen auf den Schwierigkeits-
grad der Texte, die Komplexitit der Verstehensfahigkeiten, die Selbststandig-
keit im Textumgang, die Breite des Leseinteresses™ (Bartnitzky 2003).

Mit der Idee der zu tolerierenden Bandbreiten (vgl. auch Bartnitzky u.a. 2002,
S.9) legitimiert der Arbeitskreis bereits fiir diese einheitliche Grundschule gra-
vierende Differenzen in den Lernergebnissen. Wenn die Kompetenzvorgabe dann
zum Beispiel hiele ,,Kinder miissen Informationen nachschlagen kénnen“, dann
konnte es fiir Max ausreichen, dass er in einem von ihm selbst erstellten klei-
nen Worterbuch Vokabeln finden kann, wihrend Laura die Encyclopaedia Brit-
annica nutzbringend einsetzt. In beiden Féllen wire der Standard erreicht.

SchlieBlich muss auf ein weiteres Missverstindnis hingewiesen werden. Ver-
schiedentlich werde, so bemerkt Bartnitzky zu Recht, eine quantitative Ein-
grenzung des Kerncurriculums vorgenommen. Mit dem Ansatz, ein Kerncur-
riculum so zu konzipieren, dass ca. 60 % der zur Verfiigung stehenden Lern-
zeit hierauf verwandt werden kann und der verleibende Zeitanteil in die Selbst-
verantwortung der Einzelschule falle, werde, so Bartnitzky, ein Signal gege-
ben, das ,,verstindlich* sei. ,,Dennoch ist das Zahlenspiel nicht sachgerecht.
Nur, Stoffe* lieBen sich auf Weise portionieren, Kompetenzen aber nicht. Ers-
tens geht es um Zeit, und die lisst sich sehr wohl ,,portionieren”, wie die tig-
liche Praxis der Schule zeigt. Aber wichtiger ist die Frage, warum Bartnitzky
die Aussage iiberhaupt als Zahlenspiel begreift, gewissermaflen mathematisch,
und nicht als das Signal, das er doch erkennt und anerkennt.

Tatsdchlich lautet doch die Botschaft, dass Schulen nicht durch die Vorgabe er-
stickt werden sollen, sondern dass ein Kerncurriculum so schlank ist, dass ei-
ner durchschnittlichen Schule noch geniigend Zeit fiir anderes bleibt. Nun gibt
es allerdings auch nichtdurchschnittliche Schulen. An manchen Schulen wire
vielleicht,,schon in einem Viertel der Zeit das verbindliche Quantum erreicht®.
Dagegen wird Bartnitzky sicher nichts einzuwenden haben. Es ist doch gut,
wenn eine Schule — alle ihre Schiiler — das Kerncurriculum schneller abgeat-
beitet hat. Dann kénnen Lerner und Lehrende weiter in die Tiefe gehen oder
ganz etwas anderes Sinnvolles tun. Aber der andere Fall besorgt Bartnitzky of-
fensichtlich, ,,dass an Schulen mit schwierigen Lernverhiltnissen diese 50 oder
60 % des Kerns hundert Prozent der Unterrichtszeit fiillen wiirden* (ebd.). Aber
“das kann doch ernsthaft kein Argument sein, weil diese Schulen ja nicht durch
ein Kerncurriculum geschaffen werden, sondern ohnehin existieren. Das
Kerncurriculum schafft diese Ungleichheit nicht, es macht sie deutlich und will
verhindern, dass die Kinder, die an diesen Schulen lernen, sie mit Wissen und
Kompetenzen verlassen, die nicht anschlussfihig an anspruchsvolle weitere Bil-
dungswege sind. Man muss sich fragen, welches tatsichliche Kerncurriculum
diese Schulen heute — ohne eine ,kerncurriculare® Vorgabe — ihren Schiilern
sichern. Wenn diese Schulen nunmehr die gesamte Zeit zur Abarbeitung eines
relevanten und anspruchsvollen Curriculums bendtigen, dann ist jedenfalls die-
ses gesichert. Dariiber hinaus spricht aber nichts dagegen, in diesem Fall ein
Prinzip zur Anwendung zu bringen, das Bartnitzky an anderer Stelle seines Tex-
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tes fiir ein bildungspolitisch wiinschenswertes Prinzip hilt: die besondere For-
derung derjenigen Schulen, die unter schwierigen Bedingungen arbeiten —
Nachteilsausgleich nennt er es. Wenn zu belegen ist, dass eine Schule aufgrund
ihrer Bedingungen und nicht aufgrund schlechten Unterrichts oder eines selbst-
verantworteten lernfeindlichen Klimas o.A. ,,hundert Prozent der Unterrichts-
zeit” fur das Kerncurriculum benétigt, dann kdnnte eine verantwortungsvolle
Bildungspolitik dieser Schule zusitzliche Ressourcen fiir den Topferkurs, die
Fotowerkstatt oder den Schulausflug zukommen lassen.

Der Text von BartnitzKy spielt bei seiner Ablehnung harter Standards und Kern-
curricula mit Forurteilen, z. B. indem analytische Kategorien, auf die sich in
Konzepten einer neuen Steuerung des Schulwesens regelmiBig bezogen wird,
in einseitiger, ein mechanistisches Kausalmodell unterstellender Weise missin-
terpretiert werden: ,,Durch das technizistische Muster von Input (Standards) und
Output (abtestbare Effekte) werden tiefer greifende und nachhaltig wirksame
Bildungsprozesse verfehlt” (ebd.). Mit Technizismus wird ein Reduktionismus
-unterstellt, es gehe nur um momentan Priifbares, eben nicht um Nachhaltiges —
als ob in der heutigen Schule das Ideal erreicht sei, das ein Kemncurriculum nun
zerstOren werde. Hier wie auch in anderen Papleren des Grundschulverbandes
(vgl. auch Bartnitzky u.a. 2002) werden Gefahren beschworen, aber nicht um
ihnen zu begegnen, sondern um damit das Kerncurriculum zu diffamieren. Ein
anderes Instrument der Kritik sind Anspielungen, die nahe legen, harte Stan-
dards und Kemncurricula kénnten nicht mit modernen didaktisch-methodischen
Verfahren unterrichtet werden. Schlieflich glaubt man mit apodiktischen For-
mulierungen zu {iberzeugen: ,,In der Diskussion des Grundschulverbandes stellte
sich rasch heraus, dass die oft so formulierte Frage: Was miissen die Kindern
-am Ende der Grundschulzeit konnen? falsch gestellt ist. Sie fragt technischnach -
dem uberprufbaren QOutput” (ebd.). Nur weil die Vertreter des Verbandes mei-
nen, die Frage sei falsch gestellt, ist ste auch falsch gestellt? Stattdessen stellen
sie Bildungsanspriiche der Kinder in den Fokus und beziehen damit die mora-
lisch integre Position derjenigen, die alles im Interesse der Kinder tun, wihrend
die, die Schule aus der Perspektive gesellschaftlicher Anspriiche formulieren,
Techniker und Kontrolleure, nicht aber anstindige Padagogen sind.

.Ein Verband darf — und muss - seine Satzungsziele erfiillen. So heifit es zu Be-
ginn eines Positionspapiers, es sei zentraler Zweck des Grundschulverbandes,
,»die pddagogisch begriindeten Anspriiche der Kinder dieser Schulstufe zu ver-
treten® (Bartnitzky u.a. 2002, S. 4). Das ist ein sicher gut begriindbarer Ver-
bandszweck. Freilich darf dabei nicht {ibersehen werden, dass auch die Ge-
sellschaft Bildungsanspriiche an Kinder hat und - noch wichtiger ~ Ansprti-
che daran, was Lehrerinnen und Lehrer den Kindern in der Schule vermitteln
sollen. Es geht bei der Institutionalisierung von Schule doch im Kern um die
Frage, was die altere Generation von der jingeren erwartet. Schule legitimiert
sich zentral durch ihren Auftrag, die Reproduktion der Gesellschaft zu sichern.
Gerade diese Funktion liefert auch die stirkste Begriindung fiir die Staatlich-
keit dieser Institution.

3.3 Auslassungen in der Kritik

‘Bartnitzkys Fazit — nun {iber seinen Verband hinausgreifend: Viele im Grund-
schulverband, in der GEW und anderswo lehnten den Ansatz ,,Kerncurricu-
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Jum* ab, den er kritisch beschrieben hat. Was aber genau lehnen sie ab? Den
Ansatz oder das Bild des Ansatzes, das mittels eines Sammelsuriums von Klin-
gelwortern, Entriistungsbegriffen und Unterstellungen, die als empirische Tat-
sachen ausgegeben werden, gezeichnet wird? Diese Moglichkeit jedenfalls, dass
zwischen der Sache und dem, was manche ihrer Interpreten aus ihr gemacht
haben, eine Liicke klaffen kénnte, hat Bartnitzky immerhin an anderer Stelle
auch gesehen: ,,Liest man die Stellungnahmen zum Thema, dann fragt man
sich hdufig: Lehnen die einen eigentlich das ab, was die Befiirworter meinen?
(2001, S. 16).

Bei der Analyse des Textes von Bartnitzky konnte es sinnvoll sein, nach den
Auslassungen zu fragen. So fehlen zum Beispiel die zentralen Thesen zu den
Effekten eines Kerncurriculums fur die Professionalisierung des Lehrerberu-
fes (vgl. Bartnitzky/Bdttcher 2002). Es fehlen auch Hinweise auf die Chancen
verstirkter Kommunikation innerhalb der Lehrerschaft und zwischen Lehrern
und Externen. Insbesondere wundert mich auch, dass eine der fundamentalen
Begriindungen fiir das Kerncurriculum, ndmlich die begriindete Vermutung,
hiermit ein Instrument zur Verfiigung zu haben, das zur Reduktion sozial be-
dingter Chancenungleichheit beitragen konnte, allenfalls gestreift wird (vgl.
hierzu auch Bottcher/Klemm 2001). Auch die Begriindungen fiir ein Kern-
curriculum, die Bartnitzky selbst an anderer Stelle geliefert hat, fehlen hier.
So ging er davon aus, dass ein Kerncurriculum positive Effekte in verschiede-
ner Hinsicht haben konne. Es konne unter anderem gesellschaftliche Erwar-
tungen kldren, die Verlisslichkeit der Lernbestinde bei Ubergingen und Mo-
bilitdt steigern, einen gemeinsamen kulturellen Grundbestand sichern und Ziel-
perspektiven fiir Schiiler/innen definieren und beférdern (vgl. Bartnitzky 2002).

Es kann dann freilich nicht mehr verwundern, dass sich in den Papieren der
Verbiande auch keinerlei Hinweise auf empirische Befunde finden, die positive
Effekte von starken Standards und Kerncurricula belegen (vgl. Stringfield u.a.
1999, Grissmer/Flanagan 1998, Fuhrman 2001, S. 7ff, Becker 2002, www.
achieve.de).

Vielleicht steht hinter der Ablehnung ja auch die schlichte Tatsache, dass starke
Standards und Kerncurricula natiirlich nur Sinn machen, wenn sie mit der Re-
chenschaftspflicht von Lehrern und der Schule als Organisation verkniipft wer-
den. Heute wird es kein bildungspolitischer Akteur wagen, die Forderung nach
Rechenschaftslegung rundweg abzulehnen — wer aber lediglich Standards oder
»~curriculare Kerne* akzeptiert, die so weit interpretierbar und weich sind, dass
sie sich einer Rechenschaftslegung faktisch entziehen, immunisiert sich gegen
~ die Evaluierung, die man vorher als prinzipielle Kategorie akzeptiert hat. Man
stellt einem auf Wissen, Vergleichbarkeit und Abpriifbarkeit abzielenden, ,.€i-
nem verkiirzten Lern- und Leistungsbegriff* also, den umfassenderen Begriff
der grundlegenden Bildung gegeniiber (vgl. ebd.). Der Bildungsbegriff wird
dann in pathetischer Weise ausgefiihrt, als ob ein Bezug auf , traditionsreiche™
Begriffsdebatten der Schulentwwklung auf die Spriinge helfen kdnne.

Wenn Verbindlichkeit und Rechenschaft ernst gemeinte Kriterien fiir moderne
Schulentwicklung sind und es sich nicht nur um Lippenbekenntnisse gegenu-
ber neueren Trends handelt, dann sind Vorgaben so zu formulieren, dass sie
tiberhaupt einer Verbindlichkeitspriifung standhalten kénnen. Spétestens auf
curricularer Ebene bendtigen wir also konkrete und messbare Vorgaben. Re-
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chenschaft und Verbindlichkeit bedeuten, dass nicht mehr einzig die Schiiler
und Schiilerinnen in der Verantwortung sind, Standards zu realisieren — oder
an ihnen zu scheitern. Auch an die Schulen wird die Frage zu stellen sein, ob
sie ihre Aufgaben effektiv und effizient - zielgetreu und kostengiinstig also -
erfillen. Erst an Rechenschaftssysteme gekoppelte Standards und Kerncurri-
cula ermoglichen den eigentlichen Durchbruch auf dem Wege zu einer Schul-
reform: das Scheitern bestimmter Schulen zu identifizieren (vgl. Bottcher/
Klemm 2002). Das entbindet nicht den Staat von sciner Verantwortung. Bart-
nitzky hat Recht, wenn er feststellt, der Staat dirfe ,,nicht aus der Pflicht ent-
lassen werden, Chancengleichheit und Bildungsgerechtigkeit herzustellen®
(ebd.). Aber von einer Verpflichtung der Lehrerinnen und Lehrer oder der Ein-
zelschulen ist nicht gleichermafen die Rede — das wundert

4. Standards und Curricula als Instrumente im Reformkonzert

Standards — und aus ihnen abgeleitete Curricula — sind nur ein Element in ei-
ner komplexen standardbasierten Reform. Man muss natiirlich wissen, ob die
Schiiler die in Standards formulierten Ziele auch erreichen: ,,Und um das zu
wissen, bendtigen wir ein konsistentes Verfahren, Lernfortschritte zu messen*
(Gandal/Vranek 2001, S. 1). Bei aller Notwendigkeit, die Debatte um Leis-
tungsmessung kritisch zu fiihren, kénnen wir festhalten, dass fast alles besser
ist als die heute praktizierte und in hohem MalBe unfaire und bestimmte Schi-
ler und Schiilergruppen benachteiligende Selbstzertifizierung der Schulen
durch Benotung der Schiiler (vgl. z.B. Ingenkamp 1995, Liiders 2001, Klieme
2003). Tests miissen nicht als einmalige Schlussveranstaltung veranstaltet wer-
den, die dann iiber Wohl oder Wehe des Schiilers entscheiden. Tests aber kon-
nen helfen, Defizite zu entdecken und Anlass sein, Schiiler zu fordern. Und
weil es bedeutend ist, dass Schiiler die Ziele auch tatsichlich erreichen, soll-
ten in einem Gesamtsystem Ergebnisse mit Anreizen (,,incentives®) und For-
dermaBnahmen verkniipft werden (vgl. Gandal/Vranek 2001, S. I).

Dies ist—mit Blick auf die einzelnen Schiiler und die Idee der Chancengleichheit
— ein Muss im Konzept: Wenn die Standards und Kerncurricula die Fahigkei-
ten und das Wissen reprdsentieren, das wir fiir essentiell erachten, miissen wir
allen Schiilern alle Hilfe geben, die nétig ist, sie auch zu erreichen, sei es durch
ein Mehr an Lernzeit oder zusétzliche Lernhilfen. Wenn Standards fiir alle gel-
ten, sind MaBnahmen zur Forderung derjenigen zwingend, die drohen, sie nicht
zu erreichen. Das ist ein Pladoyer fiir das Ende der ,, Glockenkurvenmentalitit “,
die es fiir normal hilt, dass der Durchschnitt mit einem die Oberfldchlichkeit
und Unvollstindigkeit des Gelernten widerspiegelnden ,,befriedigend* zerti-
fiziert wird und dass es durchaus normal sei, wenn 20% der Kinder nur ein
mangelhaftes oder ungeniigendes Wissen und Kénnen erwerben. Das padago-
gische Credo Herbarts, wonach kein Schiiler hinter seinen Moglichkeiten zu-
riickbleiben solle, wird durch das pidagogische Credo des fritheren Prasiden-
* ten der Amerikanischen Lehrergewerkschaft AFT, 4/ Shanker, iiberboten: 4/l
can learn! Bei Shanker ging es zusammen mit der Formulierung von klaren
und anspruchsvollen Leistungsstandards: weil er Leistung nicht mit Selektion
zusammen dachte, sondern als piddagogische Verpflichtung verstand. An-
strengung ist nicht nur eine Pflicht fiir Schiiler — auch fiir die Schule und ihre
Lehrer. Leistungsstandards miissen zusammengehen mit angepassten Syste-
men der Rechenschaftslegung. Nur so sind Verbindlichkeit und Zurechenbar-
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- keit von Versagen zu sichern. Nur so lohnt sich Anstrengung. Und: Je klarer
die Standards sind, desto eher kénnen Instrumente der Selbstevaluation zum
Einsatz kommen.

Schlielich ist es im Konzept der standardbasierten Reform unverzichtbar, Leh-
rerbildung und -fortbildung an den Standards auszurichten. Die Profis im Klas-
senzimmer miissen wissen, was sie unterrichten sollen und wie es wahr-
scheinlich am erfolgreichsten gelingen kann.

Unter der Bedingung, dass Standards und Curricula mit den besagten Elementen
solide verkniipft werden, also ein intelligent konzipiertes und implementiertes
Gesamtsystem generiert wird, kdnnen sie - so Gandal/Vranek — die Art zu leh-
ren und zu lernen verdndern. Wenn das System aber schlecht konzipiert und
implementiert sei, konnen Standards, Leistungsmessung und Rechenschafts-
legung zu einer Zerreifiprobe werden und zu Frustration in den Schulen fiih-
ren.
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