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Uwe Hameyer

Der Funktionswandel von Lehrplinen

Orientierungspunkte und Entscheidungsfelder der
Lehrplanrevision

1. Vorbemerkung und Leitziele

Bis in die achtziger Jahre wurden Lehrplane iiberwiegend als staatliches
Klassifizierungsinstrument fiir Bildungswissenschaften ausgelegt. Diese
Sicht versperrte allzuleicht den Blick fiir die innovative Seite des Lehrplans—
fiir seine generative Funktion, ohne die eigenstindige Schulprofile kaum
moglich sind (siehe dazu Beispiele in Hameyer/Lauterbach/Wiechmann
1992). ,,Generativ“ bedeutet, daB Schule fiir neue Entwicklungen und
Situationen offen ist.

Drei Uberlegungen sollen das verdeutlichen:

Erstens: Lehrpline sind nicht mehr ausschlieBlich Bestandswahrungsor-
gane. Sie sollen Neues aufnehmen und Impulse setzen. Der Lehrplan als
Direktorialdekret staatlicher Machtist veraltet. Das Generative — das durch
Verstiandigung und Entwicklung Erzeugte — gerit in den Blickpunkt.
Zweitens: Bildung kann nicht iiberwiegend innerfachlich begriindet werden;
Schulbildung heute erfordert die konsequente Umsetzung fachiibergreifen-
der Leitideen.

Drittens: Voraussetzung dafiir sind kommunikative Formen der Lehrplanar-
beit und Selbstreflexion (etwa im Sinne von Schén 1991). Eine nicht nur
Interessen abbildende Revision beruht auf unvoreingenommenem Lernen
und der Fihigkeit, das eigene Fach aus libergreifender Warte neu zu sehen,
zum Beispiel wenn epochaltypische Schliisselprobleme als Strukturierungs-
prinzipien in die Fachrevision einbezogen werden'.

In nordischen Lindern, teils auch in den Benelux-Staaten, werden derzeit
Gesetze vorbereitet, die der einzelnen Schule ausgeweitete Entscheidungs-
optionen zuerkennen (siche zum Beispiel Ministerie van Onderwijs en
Wetenschappen 1989, darin Kapitel 3). ,,Reallocation of resources® — so
lautet die Formel solcher Umverteilungsmodelle.? Verantwortlichkeiten
werden neu geregelt, um das Selbstentfaltungspotential der Schule zu
stirken. Auch die Region gewinnt in dezentralisierten Prozessen an Einflufl
(s. van Velzen u. a. 1985; van Velzen 1992). Der Staat schneidet die Lizenz
zur Gestaltung von Freirdumen neu zu (vgl. Hopmann 1988)*; Lehrpline
werden derzeit in fast allen Landern iiberdacht und stirker gedffnet.

2. Ansitze in europiischen Lindern-

Die meisten europdischen Linder und OECD-Staaten bestimmen derzeit
die schulische Grundbildung neu; gesucht ist ein aktualisiertes Bildungsfun-
damentumim Zeichen wachsender Bildungsaspiration (Rolff u. a. 1986) und
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veridnderter Lebenswelten (Lichtenstein-Rother 1992; Faust-Siel/Schmitt/
Valtin 1990) mit dem Ziel aufklirender Padagogik in den einzelnen
Schulfichern oder Lernfelder (Wallrabenstein 1992). Dieser Wunsch, die
Grundbildung neu zu bestimmen, spiegelt sich in den eingereichten
Beitragen fir die im Juni 1992 stattgefundene erste European Conference of
Educational Research (ECER, Enschede in den Niederlanden): Bildungs-
politiker und Kommissionen erkennen die Notwendigkeit, eine tragfihigere
Lernmotivation zu schaffen, Schlisselqualifikationen als konstruktive
didaktische Prinzipien im Lehrplan auszuweisen, die Lebensbeziige schuli-
schen Lernens durch Projektorientierung und situativen Unterricht (Buck
1979; Zimmer 1982) nachhaltiger einzuldsen, der Stoff-Fiille entgegenzu-
wirken und das ,,Wesentliche* neu zu vermessen.

(1.) Das geht nicht ohne systematische Analyse und Reflexion etwa des
BewuBtseinswandels bei Jugendlichen, wie er von Duncker beschrieben
wird. Jugendliche haben ein anderes Zeitverstandnis entwickelt (,,Interesse
an Plotzlichkeiten“ und an ,,action*). Sie orientieren sich an Moglichkeiten
des Augenblicks und kultivieren Lebensformen, die nicht oder nur begrenzt
auf das spitere Erwachsenensein ausgerichtet sind (Duncker 1987, 322).

(2.) Die Verwissenschaftlichung scheint auf solche Situationsmerkmale
keine sonderlich probate Antwort zu sein. Noch in den achtziger Jahren
jedoch gilt die Wissenschaftsorientierung als didaktisches Postulat der
Revision. Roth (1968) forderte die adidquate Abbildung der drei groen
Horizonte humanities, social und natural sciences (S. 74) im Bildungskanon.

Wissenschaftsorientierung bedeutet die Suche nach grundlegenden wissen-
schaftlichenMethoden als Erkenntnismethode fiirschulisches Lernen. Roth
sprach vom Lernen des Denkens (73). — In der zweiten Halfte der achtziger
Jahre und auch in der laufenden europdischen Grundbildungsdebatte geriet
die Wissenschaftsorientierung von Unterricht zunehmend in das Zentrum
der Schulkritik, teils allerdings zu Unrecht, wie Wierichs (1990) fiir den
Aspekt der Wissenschaftspropédeutik nachweist. Neue Legitmierungsstan-
dards treten in den Vordergrund, so zum Beispiel bildungsrelevante
Lebenssituationen (siche Beispiel Bremen, Kuhlmann 1987) oder die
Bezugnahme auf epochaltypische Schliissel- oder Kernprobleme in Anleh-

nung an Klafki (1991); die gerade beginnende schleswig-holsteinische
Lehrplanrevision beruht auf diesem Ansatz.

(3.) Auch wird dem ,,extracurriculum* — also den informellen Angeboten

und Betitigungsmoglichkeiten in der Schule — neue Beachtung geschenkt.

Berk (1992) fand in einer Analyse extracurricularer Betétigungsprofile, daf3

Schiilerinnen und Schiiler, die sich in diesem Bereich besonders engagieren,

iiberwiegend hohere Leistungen zeigen, ein stirkeres Selbstwertgefiihl

besitzenund konsequentere Bildungsaspirationen aufweisen. Assoziiert mit

diesem Themenfeld ist die Forderung, das musische Angebot der kognitiv

iiberfrachteten Schule zu verbessern, mehr Erlebnisqualitdt zu schaffen und

multisensorielle Lernformen in Verbindung von Fach und auBerfachlichen/
auBerschulischen Aktivititen umzusetzen.

(4.) Derzeit arbeitet die OECD an einer Emptehiung im Kahmen eines

internationalen Projekts namens SM’I‘E »Science, Mathematics and Tech-
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nology Education“. Es handelt sich um eine internationale Initiative, in der
solche neuen Zuginge zur Definition einer Grundbildung fiir alle gesucht
werden.

(5.) In Schleswig-Holstein wurde vor zwei Jahren ein Modellversuch
namens PING gestartet, der dhnliche Ziele verfolgt und fiir die 5. und 6.
Jahrginge ein Curriculum fiir naturwissenschaftliche Grundbildung entwik-
kelt. PING ist ein Modellversuch iiber ,,Integrierte Naturwissenschaftliche
Grundbildung” und wird am Institut fir die Pidagogik der Naturwissen-
schaften (IPN) an der Universitét Kiel von Dr. Roland Lauterbach betreut.

3. Vom Lehrplan zu Richtlinien

Eine wichtige Revisionsentscheidung ist, wie oben angedeutet, mit der
Funktionsbestimmung und dem Funktionswandel von Lehrplanen verbun-
den. Soll der Lehrplan zuvorderst Ergebnis geistiger Michte sein, zwischen
denen der Staat als Schiedsrichter vermittelt — so wie es Weniger in seiner
Theorie tiber die Bildungsinhalte und den Lehrplan ausgefiihrt hat? Kann
der Staat in seiner traditionellen Rolle verbindlich dariiber entscheiden, was
welchen Kindern auf welcher Bildungsstufe beizubringen ist?
ZuXklirenwirdsein, wie sich Verbindlichkeitund Spielraum—das Geforderte
und Fakultative, das Festgelegte und die Variationsvielfalt — in einem
Lehrplan zueinander verhalten sollen. Lehrpline sind padagogische Orien-
tierungsrahmen, wie es vor Jahren der Deutsche Juristentag im Entwurf
eines Landesschulgesetzes gefordert hatte. Lehrpléne als Orientierungsrah-
men legen nicht alles verbindlich fest, was als Bildung gilt. Sie weisen
Fixpunkte aus, die fiir alle Kinder bedeutsam sind — durchaus im Sinne der
Grundbildungsgarantie (s. Brunner u.a. 1979). Gute Lehrpline werden
auch in Zukunft Bildungswissen klassifizieren und ordnen (Kiinzli 1987); sie
eroffnen jedoch ebenso Variations- und Verzweigungsmdglichkeiten fiir
padagogisches Handeln (Westphalen 1990). Entscheidungsfahigkeit vor
Ortist geboten, und die ,,Rahmungsfestigkeit“ klassischer Lehrpline ist zu
offnen.

Wir diirfen jedoch nicht Gbersehen: Lehrpline sind Staatsinitiative und
bleiben das auch.* Bestrebungen zu stirker funktionaler Variabilitat und
partieller Entbindung des Lehrplans von Kontrollfunktionen sind anvisier-
tes Ziel. '

Der Funktionswandel des urspriinglich als Ordnungs- und Kontrollinstru-
mentdefinierten Lehrplans erfordert ein erweitertes Berufsverstandnis vom
Lehrersein (s. Hameyer 1992b). Bereits 1970 hatte der Deutsche Bildungs-
rat empfohlen: Lehrerinnen und Lehrer sollten nicht nur lehren, erzichen
und beraten, sondem in der Schule innovierend titig sein. Im Vorfeld der
Lehrplanrevision wird Einigung dariiber erforderlich sein, welche Aufga-
ben ein Lehrplan erfiillen soll und welche Funktionen den Lehrenden in
Verbindung mit anderen Einfliissen auf Unterricht zugewiesen werden. .

4. Lehrplanumsetzung
Ist die Funktionsbestimmung von Lehrpldnen oder Richtlinien geleistet,
stellt sich die Frage, auf welchen Ebenen Lehrpline umgesetzt werden. Wo
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konkret treten sie in Erscheinung ~ direkt und indirekt? Ich greife vier
Manifestationsebenen heraus:

- Die Schule

— Der Unterricht

-~ Das Medium

- Die Lehrplanung

Ich erwihne diese Ebenen, weil die Lehrplanarbeit sich mit der Frage
auseinanderzusetzen hat, inwieweit ein Lehrplan zur Erh6hung der Qualitit
padagogischer Praxis in diesen Ebenen beitrdgt. Erh6hung ist nicht mit
Leistungswirksamkeit im Sinne von Mehr an Bildung gleichzusetzen. Nicht
auf die Menge kommt es an, sondern auf padagogische Qualitit. Welche
Giitekriterien und Bildungsziele sind oberste Begriindungsinstanz, und
welche Methoden sind geeignet, diese Kriterien einzuldsen?
Diesbeziglich ist zu empfehlen, nicht nur Meinungen iiber eine gute Schule
oder guten Unterricht einzuholen, sondern die Forschungsergebnisse
aufzuarbeiten. Gerade tber -, gute“ Schulen gibt es aufschluBreiche
Erkenntnisse und empirische Studien, die fiir die Revision von Lehrplinen
wegweisend sind (vgl. Fend 1987; Hameyer 1991; 1992; Steffens 1987).

S. Bezugspunkte der Lehrplanrevision

Im Hinblick auf eine funktionelle Neubestimmung von Richtlinien oder
Lehrplédnen skizziere ich einige Orientierungspunkte in Hinsicht auf fol-
gende Entscheidungsfelder:

- Kontextanalyse (A)

— Leitideen (B)

— Umsetzungsprozesse (C)

Die natiirlich unvollstindige Stichwortiibersicht zu einigen Entscheidungs-
feldern in der Lehrplanrevision ist in Teilschritte und Beispiele gegliedert:

Entscheidungsfelder in der Lehrplanrevision

Kontextanalyse (A)

Die Schule [picht ausgefiihrt}
Der Lehrplan -~ > Ausgangssituation
: - > Kemprobleme
~> Neue Bildungsgebiete
~ > Funktionsbestimmung [siehe oben]

—> Gestaltungsgrundsitze
—> Lehrplanaufbau und Elemente
- > [offen]

Die Eltern [nicht aufgefiihrt)

Die Medien [nicht aufgefithrt] .
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Lehrplaninitiative hervorgeht. Eine Kontextanalyse kann wichtige Ent-
wicklungsprozesse im System Schule markieren und Diskrepanzen an den
»Oystemnahtstellen” aufdecken.

Die Kontextanalyse schélt einige pddagogisch-strukturelle Kernprobleme
heraus, die fiir den neuen Lehrplan konstitutiv sind. Ein Beispiel ist die
Forderung nach gemeinsamer Erziehung behinderter und nichtbehinderter
Kinderin der Schule, ein anderes die Qualitit des Ubergangs von der Schule
in die Berufswelt. '

SchlieBlichistim Entscheidungsfeld ,,Kontextanalyse“ festzuhalten, welche
Ansatzpunkte fiir Innovationen als vorrangig gelten, wie diese differenziert
werden sollen und inwieweit der Lehrplanaufbau dazu Impulse aufnehmen
kann.

5.2 Leitideen

Eine weitere Entscheidungsebene sind padagogische Leitideen fiir schuli-
sche Bildung. Jede Lehrplanrevision braucht Zielklarheit und konsensstif-
tende Ausrichtungen, die den curricularen Kern—gleichsam das Herzstiick -
des Lehrplans ausmachen.

Solche Leitideen entstehen in der Reflexion von ,,challenges“ - von
gesellschaftlichen und sozialen Herausforderungen der Schule. Ichdenkean
Stichworte wie zum Beispiel verdnderte Kindheit, Umwertung des Wissens,
verdnderte Berufsaussichten, neue Lerngebiete wie Informatik oder Bio-
technik, padagogischer Erkenntnisfortschritt und dergleichen. Solche Her-
ausforderungen prigen die Diskussion um neue Inhalte und Ziele einer
aufklirenden Grundbildung.

Hentig (1985) formuliert solche elementaren Bestimmungsmomente einei
Grundbildung. Unsere pidagogische Praxis solle sich nach dem Motto ,,Die
‘Menschen stirken, die Sachen kldren* ausrichten, zum Beispiel Zuversicht
ermoghchen Zeit fiir Lernende haben, die Schule als ,, A Place to Grow ug
in“ ausgestalten, in gemeinsame Regeln des Handelns und Erkennens
einfithren, mit der Ungleichheit leben, die Medien dienstbar halten, fiir di¢
Kinder erwachsen sein, dem Therapismus widerstehen und Kinder auck
einmal in Ruhe lassen.

Wichtig ist zu entscheiden, nach welchen Verstindigungs- und Entschei:
dungsregeln Leitideen gesucht werden, vor allem: Wie kdnnen padagogi-
sche Leitideen in das Fach hineinwirken? Das geht sicher nicht durch
klassisch vorgeschaltete Vorbemerkungen oder Priambeln (zur Analyse
und Kiritik. vgl. Hameyer 1972). Erforderlich sind -Methoden, die - die
Leitideen mit den Fach- und Stufenzielen inhaltsrelevant verzahnen, Es
wire uninteressant, den Lehrplan etablierter Ficher schlicht ,aufzufri-
schen“.. Vielmehr sollten wir grundlegende Lerngebiete und Inhalte von
pddagogischen Leitideen aus neu vermessen, ,
Einen entsprechenden abbildkritischen Ansatz vertritt der Deutsche Verein
zur Forderung des mathematischen und naturwissenschaftlichen Unter-
richts (MNU) in seiner Empfehlung zur Gestaltung von Chemielehrplinen,
die unter Mitarbeit von Werner Dierks entstanden (MNU 1989). Dort hat
‘man folgende Leitlinien zugrunde gelegt:
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(A) Schiilervorstellungen beriicksichtigen;

(B) Kommunikationsfihigkeit entwickeln;

(C) komplexes Denken iiben.

Dieser Vorschlag, von einem padagoglschen Zielhorizont aus ein Fach

neuzugestalten, fihrt auf die Arbeit von Dierks iiber Leitlinien fiir

Chemieunterricht und Chemielehrpline der Sekundarstufe II zuriick

(1988). Der Weg der Erkenntnisgewinnung wird als strukturierendes Regu-

lativ fiir den Chemieunterricht anerkannt, ,,weil dadurch das Verstehen

chemischer Vorgénge gefordert werden kann* (MNU 1989, 9).

In Bremen sind fachiibergreifende Prinzipien als lebenssituativ bestimmte

»Lernvertrage“ ausgefiihrt. Eine sehr sorgfaltige Analyse und Modellkon-

struktion zum situativen Ansatz in der Lehrplanarbeit hat Brauer-Schréder

(1990) vorgelegt. Zu den fachiibergreifenden Situativprinzipien zihlen

folgende (i.w.S. Kuhlmann/Mohlenbrock 1988, 27 £.):

- Ich halte meinen Korper gesund.

- Ich begegne heiler und gefahrdeter Umwelt.

- Ich setze mich mit Leistungsanspriichen auseinander.

— Ich bin ein politisch mitverantwortlicher Biirger meines Landes.

— Leid (eigenes und fremdes) und Gewalt gehen mich an.

— Ich habe Recht auf Gliick und Vertrauen.

- Ich werde mit ethischen Normen konfrontiert (Gewissen, Verantwor-
- tung, Recht, Liebe).

— Die Technik geht mich an

— Fremde Kulturen/Menschen gehen mich an.

Hierin ist ein situativer Ansatz begriindet, der reinen Fachunterricht

“verbietet, sondern Fachbeziige mit durchlaufend iibergreifenden Orientie-

rungsmustern zu verbinden sucht."

5.3 Umsetzungsprozesse

Jede Lehrplanrevision sollte Ergebnisse aus der Schul- und Innovationsfor-
schung beachten. Wissen wir doch heute einiges tiber Merkmale ,,guter
Schulen, in denen padagogische Innovationsprozesse auch unter Inan-
spruchnahme der Selbsterneuerungsfahigkeit einzelner Schulen vollzogen
werden. Ahnliches gilt fiir den gegenwirtigen Forschungsstand im Bereich
der Schulentwicklung. Dazu nur soviel in Gestalt einiger Kategorien, die fiir
gelingende Innovationsprozesse mitentscheidend sind (vgl. Hameyer
1992 a):

Uberschaubarkeit

- Klarheit der Leitideen;

— Konsensfihigkeit von Eckdaten und Grundsitzen;

— Abbau von Erwartungsunsicherheit;

- Einschitzbarkeit von Folgen und Wirkungen;

- Entwicklung von Vertrauen zwischen Entscheidungsebenen;

- [offen].

Bedeutsamkeit: .

— fiir die. Losung von Kernproblemen;

~ fiir die Grundlegung fundamentaler Schlisselqualifikationen;
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- fiir Motivation und Spa8l am Lernen;
- fiir die Gestaltung von Lernprozessen;
- fiir die Weiterentwicklung von Schulprofilen;
- [offen].

Belastbarkeit:

- Arbeitsaufwand;

= Umsetzungsékonomie;

~ Berufsverstindnis von Lehrersein;

— Anspruchsprofile;

~ [offen].

Verdnderbarkeit:

- Variations- und Gestaltungsvielfalt;

~ Konzeptionelle Offenheit;

— Ortliche und regionale Spielriume;

— Problemdruck und Engagement;

~ Qualitatsmerkmale der Innovation.

6. AKTIF als Illustration

Alseine Hauptebene der Lehrplanumsetzung nannte ich das Medium. Dazu
zdhlen Lehrwerke, Laborkiasten, Fibeln, Arbeitsblatter, Karteisysteme,
Lehr- und Lernmittel aller Art. Ich mdchte an einem eigenen Curriculum
darstellen, wie Stadien des Umsetzungsprozesses aussehen kénnten und wo
kritische Ereignisse zu erwarten sind. Das betrifft in erster Linie das
Spannungsfeld von Verbindlichkeit und Spielraum.

Ich wahle AKTIF, ein Lernangebot fiir die 3. und 7. Klasse im Lernfeld
Sachunterricht und naturwissenschaftliche Fdacher (Hameyer/Dudek/Friis/
Strenge 1992). Wir konnten dieses Lernangebot gemeinsam mit iber 100
Lehrer/Innen ausdrei Bundesldndern mehrfach erprobenund veroffentlich-
ten das Werk 1986 (2. Auflage 1992). Es ging uns bei AKTIF nicht so sehr
darum, die Lehrplaninhalte auf den Kopf zu stellen. Vielmehr beschiftigte
uns die Frage, unter welchen Voraussetzungen im Rahmen von Lehrplédnen
der Bundesldnder folgende Leitideen umsetzbar sein wiirden:

— Entdeckendes Lernen durch Selbstdndigkeit;
- Experimentieren in Partnerarbeit;
— Umweltbezug im ficherverbindenden Unterricht.

Diese Leitideen liegen allen 36 Bausteinen des Lernangebotes zugrunde.
Die eigentliche Innovationsabsicht bestand darin, unterrichtliche Situatio-
nenzu unterstiitzen, die esauch naturwissenschaftlichinteressierten Lehrer/
Innen, die kein naturwissenschaftliches Fach studieren konnten, ermégli-
chen, solche Unterrichtseinheiten anzuwenden. Besonders bemerkenswert
erschien uns das Interesse der Beteiligten, naturwissenschaftlich-technische
Themen konsequent mit Zielen sozialen Lernens und mit dem Ziel der
Sprachforderung zu verbinden. Die folgende Abbildung gibt eine Ubersicht
- der Unterrichtseinheiten: -
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Elemente von AKTIF haben jedoch mitspeziellen Lehrplanen nichts zu tun;
dennoch sind die AKTIF-Bausteine ein Beitrag zur Umsetzung von
Lehrplanen im Sachunterricht und in naturwissenschaftlichen Féchern.
Bindung und Variationserzeugung missen eben keine Gegensitze sein.
Ein Tandem-Modell der Lehrplanrevision, in dem Lehrplanarbeit mit
begleitender Materialentwicklung gekoppeltist, setzt Lehrpline voraus, die
hinreichend offen aufgebaut sind. Lehrerinnen und Lehrer kénnen aller-
dings nicht alles selbst entwickeln. Deshalb muB iiberlegt werden, wie der
Bedarf an Ergénzungs- und Begleitmaterialien verschiedener Art bewerk-
stelligt werden kann.

7. Einige Vorschlige

(a) Anhorungsdiplomatie in der Lehrplanrevision reicht nicht. Von einem
schlichten Reprisentations- oder Quotenmodell ist abzuraten, denn dann
wiirden Verbande, Verantwortungstrager und Institutionen je nach gesell-
schaftlichem Gewicht entsprechend Sitz und Stimme beanspruchen. Mit
ihren Deklarationen aber ist wenig gewonnen. Wichtiger erscheint mir die
lernende Begegnunginformierten padagogischen Sachverstands, um homo-
gene Meinungsblocke zu vermeiden. Nicht die Menge der Instanzen und
Schritte garantiert Fortschritte, sondern die Qualitit der Zusammenarbeit
und das Sich-Einlassen auf die gemeinsame Erarbeitung pddagogisch tragfa-
higer Ansdtze zur Lehrplanrevision, die ibrigens nur dann der Praxis helfen
kann, wenn von der ungewohnlichen Idee, von einer noch nicht vertrauten
Perspektive, von einem Uber-den-Rahmen-Hinausdenken, von der Neu-
gier auf Nicht-Konventionelles als geschitztem Handwerkszeug in allen
Gremien reger Gebrauch gemacht wird.

(b) Eine Lehrplanrevision, die den Schulen praktische Hilfe anbietet, sollte
so gestaffelt sein, daB prototypische Materialien und Konzeptionen erprobt
werden, die im Sinne der oben genannten Forderung nach prozeBiiberdau-
ernder Klarheit verdeutlichen, wie fachiibergreifende Ansitze und Kern-
probleme in den Fichern abbildbar sind.

(c) Ichhalte es fiir dringend erforderlich, die Ziele der Grundbildung in der
Lehrplanrevision klar und nachvollziehbar zu bestimmen. Sie sind Wegwei-
ser fiir Differenzierungswege inden Fachern oder Lernfeldern. Es geht nicht
an, die Revision beim vermeintlichen Hochleistungsprofil anzusetzen und
erstim Nachhinein zu iiberlegen, was davon auch den Lernbeeintrachtigten
noch beigebracht werden kénnte.

(d) Ein auffilliges Merkmal von traditioneller Lehrplanarbeit ist das
Prinzip der engen Fachbindung. Dieses Prinzip mu8} iberwunden werden.
Wirbrauchen fachiibergreifende Ansitze, die sich auchinder Kommissions-
zusammensetzung und der methodischen- Qualitdt der Lehrplanarbeit
widerspiegeln.

(e) Ineinem Rahmenplan zur Offnung von Schulen hat der Kultusminister
in Nordrhein-Westfalen padagogische Leitideen zur zeitgemaBen Ausge-
staltung des Schullebens formuliert. Darin wird die Lebenswirklichkeit der
Kinder-als Ausgangspunkt . fir Lernen genannt; das produktbezogene
Lernen und Arbeiten in der Schule seien zu fordern, ebenso ganzheitliches
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Lernen, interessengeleitete Lernprozesse, die Eigenstandigkeit und Eigen-
tatigkeit (i. w. S. Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen 1988,21).
Nach diesem Rahmenplan werden alle Schulen ermutigt, ihre Aktivitiaten
und péddagogischen Modelle einer Dokumentationsstelle mitzuteilen. Dar-
aus entsteht eine landesweite Dokumentation. Diese Dokumentation zeigt,
wo im schulischen Bereich Arbeitsschwerpunkte gesetzt werden, welche
innovativen Ansétze Schulen weiterfihren knnen und welche Vorausset-
zungen bei den Partnern der Schule fiir eine Kooperation vorliegen und wie
diese noch besser nutzbar sind. Mit Hilfe der Dokumentation werden
schuliibergreifende Formen der Zusammenarbeit angeregt. Herausragende
Beispiele haben die Chance einer Forderung (vgl. Kultusminister des
Landes Nordrhein-Westfalen 1988; vgl. auch Warm 1992 fiir Schleswig-
Holstein). .

Anmerkungen

1 Eine Lehrplanrevision, die nicht nur nachbessert, hat den Auftrag, klare
Gestaltungsimpulse zur Schulentwicklung und Emeuerung der Inhalte zu erarbei-
ten. Sie bedient sich der methodisch geleiteten Analyse und gemeinsamen Suche
nach Méglichkeiten, in den Fiachern und Lerngebieten auf Schliisselprobleme
konstruktive Antworten zu finden. ,,Methodisch geleitet* meint die Anwendung
von Kommunikationstechniken und Arbeitsformen, die geeignet sind, Lernpro-
zesse zwischen den Ebenen und Beteiligten herauszufordern und die Gestaltungs-
produktivitit in den Lehrplankommissionen sicherzustellen. Eine unter vielen
bewihrten Kommunikationsmethodenist die Curriculum-Konferenz (Frey 1981).
Die kommunikative Qualitat des Lehrplanprozesses ist wohl kein Garantieschein
fir padagogische Vielfalt. Sie kann jedoch den Weg dorthin bereiten. Im
Blickpunkt steht dabei ein Lehrplan, der zentrale Elemente der Schulkritik
aufnimmt, Forschungswissen auswertet und demographischen Entwicklungen
Rechnung trigt. ,

2 Schweden evaluiert zur Zeit das Schulwesen unter dem Aspekt zukiinftiger
Umverteilungsstrategien, und in den Niederlanden wird eine Gesetzesnovelle
vorbereitet, die ab 1995 eine stirkere Regionalisierung vorsicht. Das hat nicht nur
Konsequenzen fiir die Mittelverteilung, sondem auch fiir das Curriculum der
einzelnen Schulen und den staatlichen Lehrplan.

3 Einen interessanten Hinweis zur Frage stirkerer Entscheidungsoffenheit finden
wir in einem Lehrplanartikel von Hacker (1989). Nach den Vorstellungen des
Deutschen Juristentages sollen Lehrpline, so Hacker, kiinftig nicht mehr als
Verwaltungsvorschriften, sondern als Rechtsverordnungen erlassen werden
(i.w.S. 1976). Nach der Rechtssprechung des Bundesverfassungsgerichts sind
Lehrpline als ,wesentliche Materialien“ einzustufen und fallen daher in die
Zustindigkeit der Landesparlamente, ,allerdings nur in der grundrechtlich
bedeutsamen Substanz (ebenda, 976). ‘

4 Allerdings waren Lehrpline in den letzten Jahrzehnten nie alleiniges Ordnungsin-
strument fiir Bildungsinhalte. Hopmann (1989) findet in seiner lehrplangeschicht-
lichen Analyse sekundire Lehrplanbindungen, sei es in Gestalt piddagogischer
Medien, Schulbiicher, Handreichungen zum Unterricht, Stundentafeln, Verord-
nungen oder Lehrmittel. Die Normierungsgewalt von Lehrplanen wird also schon

. langst relativiert. -

5 Haft/Hopmann/Freyu. a. haben 1986 eine empirische Analyse der Lehrplanarbeit
‘n Kommissionen vorgelegt. Dieser Untersuchung zufolge sind Lehrplanentschei-
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dungen keinesfalls, wie gelegentlich angenommen, exklusives Regulativ fiir die
pidagogische Arbeit. Eine Vielzahl vorgelagerter Personal- und Sachentschei-
dungen bestimmen die Revision; Instrumente wie zum Beispiel Stundentafel,
Priifungsordnungen und Lehrplane fiir andere Klassen- und Schulstufen (ebenda,
S. 153) sind einfluBreiche Bedingungen, die den Lehrplan begleiten oder auch
iiberformen.
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