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Wolfgang Bottcher und Eric Donald Hirsch jr.

Uber die Notwendigkeit eines verbindlichen
Kerncurriculums
Oder: Ohne Wissen keine Schliisselqualifikationen

Wir wollen mit dem folgenden Text eine Diskussion iiber Inhalte der Schul-
bildung anstoBen. Wir wollen dabei einen Weg einschlagen, der ideologi-
sche Bewertungen unseres Vorschlags wahrscheinlich macht. Wir verste-
hen unsere Uberlegungen allerdings als einen praktischen und empirisch
tiberprifbaren Beitrag zur Schulreform.

Unsere Antwort auf die in verschiedenen politischen Lagern virulente Schul-
kritik und beginnende Diskussionen um die Inbalte der Schulbildung ist -
cum grano salis - wie folgt zu charakterisieren: Die Organisation Schule weist
einen Mangel an operationalisierten Zielen auf. Eine realistische und da-
mit realisierbare Zielbeschreibung muB8 in der Vermittlung von Wissen und
Fertigkeiten eine wesentliche Aufgabe sehen. Die Schule muf3 — insbeson-
dere in den ersten Jahren - den Kindern einen Wissensbestand verbindlich
anbieten, den sie nach entsprechenden padagogischen Aktivitdten tatséch-
lich auch beherrschen miissen. Nur auf Grundlage eines geteilten Kern-Be-
standes an Wissen kann Schule wesentliche der ihr in den Schulgesetzen ab-
geforderten allgemeinen Aufgaben 16sen. Nur auf Grundlage eines soliden
Wissens lassen sich bei jungen Menschen solche Dispositionen entwickeln,
die in der modernen pidagogischen Debatte allgemein als Schliisselquali-
fikationen bezeichnet werden.

Das Kern-Wissen ist grundlegend und dennoch nicht trivial. Es ist ein durch-
aus anspruchsvolles “Allgemeinwissen”, aber es ist kein Spezialistenwissen.
Es dient nicht der schulischen Selektion, sondern es muf3 von allen erwor-
ben werden. Dieses Wissen stellt sich nicht fiir alle Menschen gewissermaBen
en passant ein, es bedarf, wenigstens fiir einen groBen Teil der Schiilerin-
nen und Schiiler, hierzu des schulischen Unterrichts. Das von uns vorge-
schlagene Kern-Curriculum ist verbindlich, wenn es auch in gewisser Hin-
sicht kontingent ist. Der genaue Inhalt dieses “Kernwissens” ist nicht aber
nicht beliebig, er mu Thema 6ffentlicher Debatten und entschieden wer-
den. Das Curriculum ist demokratisch, weil es jedermann zugénglich ist. Eine
Entscheidung fiir einen Grundkanon an Faktenwissen steigert die Effizienz
der Schule, sie ist padagogisch sinnvoll und trigt zur Chancengleichheit bei.
Das Kern- Curriculum ist durchaus mit der Idee gesteigerter Selbstéindig-
keit der Einzelschule vereinbar.

Aus unserer Sicht wird es hochste Zeit, daB die 6ffentliche Bildungsdebatte
insbesondere iiber eine Diskussion der Inhalte schulischen Lernens gefiihrt
wird.
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1. Teure Schule, geringe Erfolge: Auf der Suche nach Schulqualitit

Spitestens seit der Publikation der TIMSS-Ergebnisse (Third Internatio-
nal Mathematics and Science Study, vgl. Baumert u.a. 1997) wird deutlich,
daB in Deutschland die Diskussion um Lerninhalte und Lernergebnisse tiber
Jahre - vorsichtig gesagt — in den Hintergrund getreten war. Ziemlich kon-
sterniert reagierten Presse, Politik und Erziehungswissenschaft auf den
Befund, wonach die deutschen Schiiler im internationalen Vergleich von
mathematischen und naturwissenschaftlichen Kenntnissen im bedauerns-
werten Mittelfeld landeten. Die zuvor durchgefithrte OECD-Studie iiber
Leseleistungen, in der Deutschland nicht besser abschnitt, wurde im Ge-
folge von TIMSS endlich auch wahrgenommen (vgl. OECD 1997). Auch
sie wurde als Indiz fiir die schlechten Ergebnisse der deutschen Schulbil-
dung betrachtet. Der kiirzlich durchgefiihrte Schiilertest des Ifep Instituts
lieB den “stern” von einem Bildungsnotstand sprechen (Metzner/Olfen 1999,
S. 52 ff). Man muf hier nicht im einzelnen belegen, da3 Schulkritik Kon-
junktur hat. Diese Schulkritik geht iiber das schon “klassische” Lamento
iiber das vermeintlich rapide absinkende Bildungsniveau (vgl. hierzu die un-
terhaltsame Darstellung in: Block/Klemm 1997) hinaus. Offensichtlich be-
steht allgemeine und nicht unberechtigte Unzufriedenheit mit der Schule,
eine Kritik die man dann ernst nehmen sollte, wenn einem etwas an der 6f-
fentlichen Schule gelegen ist. Insbesondere angesichts der Tatsache, dafi die
deutsche Unterrichtsstunde die teuerste der Welt ist und der wissenschaft-
lich ausgebildete deutsche Lehrer iiber eine hohe internationale Reputa-
tion verfiigt, mag eine gewisse Enttduschung iiber die nicht zufriedenstel-
lende Qualitdt der deutschen Schule nicht verwundern.

Die deutsche Schulforschung weist — wenigstens —zwei Desiderata auf: Zum
einen fehlt eine auch nur einigermafen systematische Wirkungsanalyse. Die
in den Vergleichen der verschiedenen Schularten — insbesondere Gesamt-
schule versus gegliedertem Schulsystem — angelegten Wirkungsanalysen
wihrend der Bliitezeit erziehungswissenschaftlicher empirischer For-
schung wurden nicht weitergefithrt. Die Hartnickigkeit, mit der Fend in
seiner Theorie der Schule auf die Frage nach der Wirksamkeit von Schule
abstellte, bleibt bis heute untibertroffen (1980). Auch die neueren, nunmehr
seit gut zehn Jahren zentralen bildungspolitischen Debatten iiber Fragen
der “Autonomie der Einzelschule” und ihrer “Qualitdt” konzentrierten sich
bislang eher auf die Problematik der Steuerung von Bildungseinrichtungen
als Organisationen, als auf die ~ organisationssoziologisch gesehen - abso-
lut prioritdre Frage nach den Zielen der Schule und ihrer Umsetzung, also
Probleme der Zielerreichung. Die Frage danach, was die Organisation
Schule mit weichem Aufwand produziert, also die Frage: “Was sollen oder
miissen Schiller/innen durch welche MaBnahmen lernen?”, blieb in der
“black box”.

Langsam wird auch hierzulande der internationale Trend der Suche nach
Qualitit (vgl. bereits OECD 1989, OECD 1995) registriert. In vergleich-
baren Liandern, insbesondere in den USA wird seit Jahren eine intensive
Debatte um Schulqualitit und ihre Bedeutung fiir gesellschaftliche Ent-
wicklung gefiihrt. Die Studie “A Nation at Risk” (National Commission
1983), die der US-amerikanischen Schule ein schlechtes Zeugnis ausstellte,
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war ein Signal fiir die dortige Bildungsforschung, insbesondere nach der Wir-
kung schulischer Prozesse zu suchen und ihre Leistung zu bewerten. Aber
auch vergleichende Studien alarmierten Forschung und Offentlichkeit
(z.B. Stevenson/Stigler 1992). Technisch gesprochen interessiert in den ein-
schlagigen US- amerikanischen wie in den internationalen Debatten vor al-
lem der “Output” der Schule, in der Regel die Frage danach, was Schiiler
gelernt haben (vgl. OECD 1995 a). Diese Perspektive zwingt dazu, das schu-
lischen Curriculums intensiv zu debattieren.

2. Lehrpline und die Schulwirklichkeit

Dieser neue Fokus auf den “Output” der Schule markiert nunmehr auch
fur die deutsche Bildungsforschung und -politik eine Wende. Die Frage da-
nach, was in der Schule gelernt werden muf3, wurde mit den “grof3en” schul-
politischen und erzichungswissenschaftlichen Debatten der 60er und 70er
Jahre, die von “Systemproblemen” gepragt waren, zuriickgestellt. Zwar be-
gann seinerzeit auch eine Curriculum-Debatte (Robinsohn 1967, Stifter-
verband 1972, Kohler 1974), das Ende der Curriculumforschung wurde je-
doch bereits Anfang der 80er Jahre identifiziert (Terhart 1983). Lehrpléne,
ihr Zustand, ihre Entwicklung, ihre Anwendung und Wirkungen waren
kaum Thema fiir die deutsche Erziehungswissenschaft (vgl. Rauin/ Till-
mann/Vollstiddt 1996). Theoretisch konnten Rahmenpléne ein ideales In-
strument zur Aufgabenbeschreibung und Bewertung unterrichtlicher
Titigkeiten sein. Tatsdchlich leisten sie nichts von dem. Dies steht im tbri-
gen in dramatischen Gegensatz zu ihrem Produktionsaufwand und ihrer
schieren Anzahl (Haft/Hopmann 1987, vgi. Rauin/Tillmann/Vollstadt 1996,
S. 384 f). Allein die Vielzahl der Bezeichnungen fiir Lehrpldne (Rahmen-
plan, Rahmenrichtlinien, Richtlinien, Bildungsplan etc.) zeigt an, da3 die
Bundesldnder unterschiedliche Vorstellungen davon entwickeln, was sie lei-
sten und wie sie formuliert sein sollen. In hier wohl gestatteter Vereinfa-
chung kann man von zwei entgegengesetzten Konzepten sprechen: Auf De-
tails abstellende Pldne einerseits und auf Orientierung vermitteinde
Rahmenwerke andererseits.

Auf der einen Seite konnen Lehrpline als detaillierte inhaltliche Vorgaben
angelegt sein. Hier finden sich (relativ) konkrete Wissensbestinde und ein
enger Zeitplan fiir die Vermittlung. In der Regel gelten Inhalte und Ziele
als verbindlich. Die Kritik bewertet solche Lehrpline abwertend als “Stoff-
kataloge”. Sie sind zudem tendenziell ausufernd, die Stoff-Flut unméglich
in einer normalen Klasse zu bewiltigen. So bleibt den Lehrern oft nur die
Chance, aus der Masse des Stoffs willkiirliche Auswahlen zu treffen. Auch
wenn die zu enge inhaltliche Vorgabe solcher Richtlinien kritisiert wird,
beim genauen Hinsehen zeigt sich doch eine eigentiimliche Unklarheit. Ein
Beispiel fiir diese These: Der Lehrplan Musik fiir die Sachsischen Grund-
schulen schreibt im Lernbereich “Musikhéren” u.a. folgende Inhalte vor:
“Einige wesentliche Funktionen der Musik im gesellschaftlichen Leben er-
kennen; verschiedene Musizierweisen und Musizierstitten unterscheiden”.
Hinzu kommt, daBl die Pline oft mit iiberzogenen Anspriichen aufwarten.
In der Klasse 4 ist (Lernbereich Musizieren) improvisatorisches Musizie-
ren vorgesehen, in Klasse 3 konnen die Schiiler den Quartsprung erkennen
und anwenden, die Verwendung von Notennamen und Tonartbezeichnun-
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gen ist selbstverstindlich (Lernbereich Singen). Empfohlene Richtstun-
denzahl Musik mit 4 Lernbereichen: je 30 in den ersten beiden, je 60 in den
Klassenstufen 3 und 4 (Sachsisches Staatsministerium 1992).

Das Prinzip, allenfalls Orientierungen geben zu wollen, hat sich im ande-
ren Grundtypus Lehrplan durchgesetzt. Hier wird programmatisch ledig-
lich ein “Rahmen” vorgegeben. Diese Lehrpldne erdffnen einen hohen Grad
an Freiheit fiir die einzelne Schulklasse. Exemplarisch fiir diesen Typus mag
NRW dienen. Neben allgemeinen Erziehungszielen (Sachlichkeit und Mit-
menschlichkeit) und einigen Grundsitzen der Unterrichtsgestaltung (auf
insgesamt sechs Seiten) erwidhnen die Richtlinien fiir den Sachunterricht
der Grundschule (auf drei Seiten) Aufgabenschwerpunkte. Der Schwer-
punkt “Essen und Trinken” umfaB3t z.B. die Unterpunkte: Efgewohnhei-
ten kennen und verstehen, verantwortungsbewufit mit Nahrungsmitteln um-
gehen und Grundsitze gesunder Erndhrung beachten (Kultusministerium
NRW 1985).

Fiir Hessen, wo dieser Typus Lehrplan ebenfalls zu Hause ist, stellen
Rauin/Tillmann/Vollstidt fest, dal Lehrer Lehrpiine kaum zur Kenntnis
nehmen (1996). Dieser Befund, so unsere These, wird sich mehr oder we-
niger deutlich in allen Bundesldndern ergeben. Im Effekt fiihren wahr-
scheinlich sowohl detailreiche und ausufernde wie auch offene Lehrplédne
zu mangelnder Verbindlichkeit. Wenn schon Lehrer nicht wissen oder wis-
sen wollen, was in der Schule gelernt werden soll, wie ist es dann erst um
das Wissen der Eltern bestellt? Insgesamt, so unsere begriindete Vermu-
tung, leisten Lehrplane keinen Beitrag zur Transparenz dessen, was in Schule
gelernt werden soll. Sie lassen auch keinen AufschluB dariiber zu, was
tatsichlich gelernt wird. Offentliche Kontrolle der Lerninhalte findet nicht
statt.

3. Wissenserwerb als Ziel schulischen Lernens

Auch in bildungspolitischen und erziehungswissenschaftlichen Diskursen
wird man keine konkreten Antworten auf die Frage horen kénnen, was in
Schule gelernt werden soll, gar gelernt werden muB. Allgemeine Aussagen
ersetzen konkrete Inhalte. In der Pddagogik wie im Vokabular von Ver-
tretern solch unterschiedlicher Gruppen wie Arbeitgeber und Gewerk-
schaften wird in der Regel auf den Erwerb sog. Schliisselqualifikationen als
zentrale Lernziele verwiesen. Kritik- und teamfihig, kreativ und informa-
tionsverkniipfend, selbstverantwortlich und der Welt und ihren Kulturen
gegeniiber tolerant sollen die jungen Menschen die Schulen verlassen. Die-
sen emphatischen Formulierungen, die sich ja auch klassischerweise in den
Schulgesetzen oder Landesverfassungen finden, mag man intuitiv zustim-
men. Aber wo bleiben angesichts solcher gro3en Worte verbindliche Ab-
sprachen dariiber, ob ein Schulabsolvent eine BWA zu lesen in der Lage
sein muf3, Effektivzinsen berechnen kann oder weif}, wie der Bundeskanz-
ler gewéhlt wird?

Die Idee, die Vermittlung eines definierten fundamentalen Wissens als Auf-
gabe der Schule, insbesondere der Grundschule zu begreifen, schwimmt ge-
gen den padagogischen Mainstream. Ein Wissenskanon gilt insbesondere
angesichts der Wissensexplosion und der Verfallsrate von Wissen als ob-
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solet: Absolutely out of time. Wissen ist relativ, Wissen wird stdndig durch
neues Wissen iberholt, alles ist im FluB. So richtig diese Bemerkungen auch
sein mogen, sie verbieten nicht die Erstellung eines verbindlichen Katalo-
ges. Zum einen kann ein transparenter Katalog permanent revidiert wer-
den, zum anderen aber tibersehen die allgemeinen Thesen zur Entwicklung
der Wissensgesellschaft die relativ gut fundierte Basis unseres Wissens. In
der Physik z.B. sind Masse, Kraft, Arbeit, Druck, Bewegung etc. Konzepte
von Giiltigkeit. Und wer Shakespeare aus dem Curriculum der Zukunft ver-
bannen will, miite schon iiberzeugende Argumente vorbringen als den Ver-
weis auf das Heer junger Autorinnen. Auch der — insbesondere in den USA
- folgenreiche Ausruf der multikulturellen Gesellschaft scheint einen ver-
bindlichen Wissenskanon zu verbieten. Das Erlernen der groBen Taten der
toten, weillen, vor allem europédischen Manner gilt als kulturelle Hegemo-
nie. Vor allem konne es kein Wissen geben, das fiir alle gleich relevant ist.
Aber wer wollte ohne Isaac Newton oder ohne Julius Caesar unsere Ge-
schichte verstehen? Und auch diese These 148t sich begriinden: Keines der
hehren bildungspolitischen Personlichkeitsmerkmale, die die Schule ent-
wickeln helfen soll, wird ohne das notige Wissen als Grundlage erreichbar
sein. Wer “keine Ahnung hat”, kann weder kritisch denken, noch wird er
sich als besonders teamfihig erweisen kénnen.

Einwinde gegen ein verbindliches Kernwissen lassen sich — jedenfalls auf
den ersten Blick — auch in den neueren Debatten um erweiterte Schulau-
tonomie finden. Ausdriicklich werden hier individuelle Schulprogramme
eingeklagt und eine Offnung der Schule zur Region mit ihren spezifischen
Charakteristika gefordert. Wer aber genauer hinsieht, der stellt fest, daf
hiermit nur die eine Seite der neueren Schulentwicklung beschrieben ist.
Denn tatsdchlich ist eine Stiarkung zentraler Steuerung das Gegengewicht
zur grofleren Freiheit der Einzelschule - die zweite Seite der Medaille ge-
wissermaBen (vgl. z.B. Rolff 1993, Bottcher 1995, Klemm 1998). Um Ba-
lance wieder herzustellen und 6ffentliche Kontrolle zu sichern, muB die er-
weiterte Freiheit durch Steuerungsmechanismen wie z.B. externe
Evaluierung oder Leistungspriifungen einfangen werden. Auch zentrale
Lernvorgaben spielen hier ein Rolle (vgl. international OECD 1995 a).

Es mag manch einen iiberraschen, daf3 z.B. das wohl am haufigsten rezi-
pierte Buch zur neuen Schulentwicklung, der Band der nordrhein- westfa-
lischen Bildungskommission, einen formal klaren Vorschlag in genau diese
Richtung macht. Hier heiBt es, daB die Philosophie der Starkung der Selbst-
verantwortung der Einzelschule diesen die Aufgabe abfordert, ein “obli-
gatorisches Schulprogramm” zu entwickeln. Dieses baut auf “zentralen cur-
ricularen Vorgaben” auf (vgl. Bildungskommission 1995, S. 144 ff). Es
“sollen die zentralen curricularen Kerne von Féichern und Lernbereichen
ausformuliert und in einem “Kerncurriculum”, bestehend aus Basislehr-
plinen einzelner Ficher und Lernbereiche, kombiniert werden” (ebd.). Die-
ses Kerncurriculum kdnne auf Basis geltender Richtlinien und Lehrpldane
entwickelt werden (ebd.). Die staatlichen Vorgaben sollen, so heif3t es wei-
ter, auf Detailregelungen verzichten. Zur Stellung des Kerncurriculums sagt
die Kommission: “Etwa 60% der zur Verfiigung stehenden Zeit sollen auf
das durch das Kerncurriculum definierte Lernen verwendet werden”
(5.147). Wir wiirden dem zustimmen. Lediglich die Ansicht, die Kerncur-
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ricula konnten auf Detailregelungen verzichten, also vom Typus Rahmen-
plan sein, widersprechen wir heftig.

Die aktuelie schulpolitische Debatte 148t, genau wie auch der Kommissi-
onsbericht, die Frage aus, wie denn das Kerncurriculum genau auszusehen
habe. Die Debatte kreist um die 40%, die in den freien Gestaltungsraum
der Schule fallen. Das Thema “Kerncurriculum” wird hingegen kaum be-
arbeitet.

Wir werden in aller Kiirze erste Vorschlage fir eine alternative Vorge-
hensweise unterbreiten. Wir glauben, daB die Inhaltsdebatte basal fiir Schul-
reform ist und daB eine effiziente und effektive Schule auf ein Kerncurri-
culum aufbauen muB, das bestimmten Kriterien zu geniigen hat:
insbesondere klar definierte Wissenselemente und Verbindlichkeit. Dabei
referieren wir kurz zwei amerikanische Projekte: die Analyse von Unter-
richtsstandards durch die American Federation of Teachers (AFT) und die
Entwicklung und Verbreitung eines Kerncurriculums durch die Core
Knowledge Foundation. Am ersten Projekt war einer der Autoren dieses
Beitrages beteiligt, der andere initiierte und leitet das zweite Projekt.

4. Klare Wissensstandards vor weichen Tugenden

Der kiirzlich verstorbene frithere Vorsitzende der US amerikanischen Bil-
dungsgewerkschaft AFT (American Federation of Teachers), Albert Shan-
ker, sah es als eine seiner wichtigsten schulpolitischen Aufgaben an, das Ni-
veau des amerikanischen Schulwesens zu erhohen. Lange bevor TIMSS
Furore machte, lieB8 er seine Mitarbeiter in der Abteilung fiir “Péddagogi-
sche Fragen” eine Serie von international vergleichenden Studien erstellen.
Die quantitativen Daten iiber Absolventenzahlen waren ihm nicht genug,
um die Leistungsfahigkeit eines Schulsystems zu beschreiben. Er wollte her-
ausfinden, was die Schiiler vergleichbarer Linder beim Erreichen ver-
schiedener AbschluBniveaus in zentralen Schulfichern kénnen miissen und
tatsichlich konnen. Ihm war es ein besonderes Anliegen, von den erfolg-
reichen Léndern zu lernen und das amerikanische Bildungssystem an die
“World Class Standards™ heranzufithren. Wahrend in den USA ein System
von Unverbindlichkeit und Unterforderung der Schiiler Platz gegriffen
hatte, konnten Shankers Experten in anderen Lindern vielfach (relativ)
klare und anspruchsvolle Leistungsbeschreibungen definiert finden. Das
selbstverstidndlich von Shanker geteilte Anliegen, die Multikulturalitit der
amerikanischen Gesellschaft in amerikanischen Klassenzimmern ange-
messen zu beachten und sozial Benachteiligte zu férdern, werde, so der Ge-
werkschaftsprisident, nicht durch eine Niveausenkung erreicht. Social pro-
motion, das Prinzip also, wobei man mit Riicksicht auf die soziale oder
ethnische Herkunft eines Kindes im Hinblick auf die Bewertung seiner schu-
lischen Leistung “eine Auge zudriickt”, fithre nicht nur dazu, daB gerade
diese Kinder weniger lernten, sondern auch dazu, daf sie sich weniger zu-
trauten. Klare und anspruchsvolle, dabei allerdings transparente Standards
seien ein erfolgreiches Instrument, Kindern aus bildungsfernen Schichten
zu helfen, im Bildungswesen erfolgreich zu sein und damit ihre gesell-
schaftlichen Chancen zu steigern. Jedes Kind, so Shankers Credo, kdnne
bei entsprechender Forderung anspruchsvolle Lernziele erreichen.
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Folgerichtig lie Shanker nunmehr die Lernplane der 50 US-amerikanischen
Bundesstaaten dahingehend priifen, ob diese bestimmten Kriterien fiir “ri-
gorous standards” geniigten. Das Ergebnis war aus seiner Sicht be-
driickend, da die Leistungsstandards nach den Kriterien der AFT alles an-
dere als befriedigend waren. Standards sollten verbindlich, klar,
anspruchsvoll und eindeutig sein. Der vorgeschriebene Lernstoff sollte auch
konsequent bewertet werden. Schiilern miissen also mit Konsequenzen rech-
nen, wenn sie nicht lernen. Da solcherart Standards nicht dem Zwecke der
Selektion, sondern der Qualitdtsverbesserung des Lernens dienen sollten,
bewertet die AFT die Bundeslidnder besonders hoch, die ihren Schiilern For-
derprogramme anbieten.

Ein knappes Beispiel zur Erlduterung der AFT-Standards. Wenn ein Lehr-
plan fordert, Schiiler sollten im Geschichtsunterricht lernen, wie im demo-
kratischen Diskurs groe soziale Veridnderungen bewirkt werden kénnen,
ist das der AFT ein typisches Beispiel fiir weiche Standards. Es kénne ndm-
lich nicht angehen, daB ein solches, an sich ja nachvollziechbare Anliegen,
am x-beliebigen Beispiel erarbeitet werden diirfe, wenn nicht sichergestellt
ist, daB der junge amerikanische Biirger wisse, wie der New Deal zustande
kam und was dahintersteckt. Also muf} statt des weichen Lehrplans ein har-
ter formuliert werden, der sichert, dal der New Deal als Beispiel fiir be-
stimmte Aspekte der Demokratieentwicklung im Unterricht behandelt
wurde. Ein Beispiel aus den Naturwissenschaften ist das folgende. Die Lern-
zielformulierung: “Schiiler sollen in der Lage sein, die grundlegenden Pro-
zesse der Photosynthese und der Atmung inshesondere im Hinblick auf ihre
Bedeutung fiir das Leben beschreiben zu konnen”, wire der AFT zufolge
eine “harte” Version des “weichen” Standards: “Schiiler sollen in der Lage
sein, grundlegende Konzepte der Naturwissenschaften anzuwenden, die ih-
nen das Verstehen wissenschaftlicher Informationen erleichtern” (AFT
1996).

5. Das Fundamentum: Ein Curriculum des Wissens

Ein durchaus vergleichbares und von Al Shanker sehr geschitztes Projekt
zielt auf die Erstellung und Anwendung eines detaillierten Kerncurriculums
fiir die Klassen 1-6. Wihrend viele Lernzielformulierungen in Lehrplinen
in nur vagen Begriffen von allgemeinen Fertigkeiten, Fahigkeiten und Ein-
stellungen oder Schliisselqualifikationen, die als Ergebnis schulischer Bil-
dung erzielt werden sollen, reden, benennt das Kerncurriculum genau, was
gelernt werden muB. Ein Kerncurriculum des Wissens will eine Alternative
zu der Situation der Vagheit und Unverbindlichkeit bieten. Das Kerncur-
riculum ist im Idealfall ein nationales Curriculum. Es definiert einen Wis-
sensbestand, der allen Kindern vermittelt werden muf3. Das Wissen ist an-
spruchsvoll aber nicht “abgehoben”. Es dient nicht der Selektion. Wire der
Begriff nicht ein wenig mi3verstdndlich, weil er Niveaulosigkeit signalisiert,
kénnte man auch von einem Minimalstandard sprechen, den das Kerncur-
riculum definiert. Es ist jahrgangsweise aufgebaut und schafft so ein
kohirentes Wissenssystem. Es unterscheidet die Lernbereiche: Sprache,
Geographie und Zivilisation, Kiinste, Mathematik und schlieflich Natur-
wissenschaften. Es formuliert, wie von Shanker beabsichtigt, klare Inhalte.
Um das Gesagte mit einem Beispiel zu illustrieren. Der Abschnitt Musik
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fiir die 5. Jahrgangsstufe hat folgende verbindliche Themen: Wie eine Me-
lodie mit Akkorden zusammenwirkt, die Linien der Melodie, Rhythmus,
Mozart, Beethoven, John Philip Sousa, Scott Joplin, das Orchester, Ta-
steninstrumente; alles prézise und knapp auf ca. 15 Seiten erlautert, so daf3
klar ist, was gelernt werden muB} (vgl. Hirsch 1993).

Wir wollen einige aus unserer Sicht positive Effekte eines Curriculums des
Wissens benennen: Das Kerncurriculum ...

... legt ein solides Fundament fiirs Weiterlernen. Es ist von elementarer Be-
deutung, daB3 Kinder in frithen Jahren ein solides Wissensfundament auf-
bauen kénnen. Amerikanische Forschungen belegen, daf3 die Mehrzahl der
Kinder die Defizite, die sich wihrend der ersten Schuljahre einstellen, nie
wieder wettmachen kann und dadurch ihrer Kapazitit zum lebenslangen
Lernen beraubt wird. Wenn wihrend der ersten sechs Jahre in der Schule
sichergestellt wird, daB alle Kinder mit einem anspruchsvollen und ge-
meinsamen Wissen vertraut gemacht werden miissen, ergeben sich Chan-
cen, aus dieser Problematik herauszukommen. Lernen basiert auf Gelern-
tem. Ein Kerncurriculum schafft diese Basis.

... erhoht die Effizienz der Schule. Die Einfiihrung eines Kernwissens fiihrt
zu einem verbesserten Ergebnis im Verhaltnis zum Aufwand. Das Kern-
wissen 14Bt sich als ein operationalisiertes (Teil)ziel der Schule begreifen.
Dieses Ziel kann mit einem kontrollierbaren Mitteleinsatz erreicht werden.
Die effektivste Methode des Unterrichtens ist zweifelsfrei der Einzelun-
terricht, aber er 146t sich nicht kostengiinstig, also effizient durchfiihren .
Das Unterrichten in groBen Gruppen ist dem Einzelunterricht insbesondere
auch deshalb unterlegen, weil bet letzterem systematisch gepriift werden
kann, ob sich neu Gelerntes mit bereits vorher Gelerntem verkniipft. In ei-
ner groBeren Gruppe kann Wissen allen Schiilern dann effektiv und effizi-
ent vermittelt werden, wenn alle auf einem vergleichbaren Wissensfunda-
ment stehen. Wenn alle Schiiller der Gruppe iiber einen solchen
gemeinsamen Hintergrund verfiigen, kann eine hohe Wirksamkeit des Un-
terrichts erzielt werden. Auf dieser Grundlage ciner geteilten Wissensba-
sis 148t sich auch identifizieren, iiber welche Wissenselemente ein Schiiler
gef. nicht verfiigt. So lassen sich systematisch Liicken schlieBen. Auch wird
durch ein bekanntes und transparentes Curriculum ausgeschlossen, da3 eine
Schiilerin in ihrer Schullaufbahn womoglich drei Mal dasselbe iiber Dino-
saurier hort, sie aber iber den Blutkreislauf nichts lernt.

... ist die Basis fiir Kooperation und Solidaritit in Schule und Gesellschaft.
Insbesondere in der amerikanischen Gesellschaft ist ja, noch deutlicher als
in der deutschen, kulturelle Vielfalt eine besondere Stirke. Gerade in Klas-
senzimmern, in denen Kinder aus verschiedenen sozialen und kulturellen
Herkiinften: lernen, sollte sichergestellt sein, daB die verschiedenen Kultu-
ren auch “vorkommen” und von allen Schiilern anerkannt und geschatzt
werden. Es ist ein Ziel einer am Kerncurriculum orientierten Schule, eine
allgemeine Schulkultur zu entwickeln, die alle Kulturen willkommen heif3t
und Wissen aus diesen verschiedenen Kulturen umfaf3t. Alle Kinder sollen
unabhingig von ihrer Herkunft eine allgemeine Basis fiir das Verstehen der
Verschiedenheit der Kulturen entwickeln kénnen.
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... fithrt zu groBerer Fairness. Es erhoht die Erfolgsaussichten einer auf die
Reduktion von Chancenungleichheit ausgelegten Schulpolitik. Wenn Leh-
rer von den Kindern einer bestimmten Jahrgangsgruppe annehmen kon-
nen, daB3 sie iiber ein bestimmtes Wissen verfiigen, haben alle Kinder die
gleiche faire Chance zum Wissensaufbau und einem erfolgreichen Lernen.
In unseren Schulsystemen, sowohl in Deutschland als auch in den USA, be-
gegnen Lehrer oft — gut meinend - benachteiligten Kindern mit reduzier-
ten Erwartungen. Das Kernwissen jedoch ist fiir alle Kinder gleichermafen
relevant. Alle Kinder erwerben das gleiche Wissen, anspruchsvoll, aber nicht
iiberladen. Wenn wir fiir alle Kinder gleichermaBlen einen relevanten und
geteilten Kern allgemeinen Wissens definieren, kann die Schule den Zu-
gang zu diesem Wissen garantieren. So kann die Schule auch systematisch
Effekte eines wenig anregenden Elternhauses kompensieren. Fiir Kinder
aus bildungsfernen Schichten ist schlieBlich die Schule der cinzige Ort, an
dem sie systematisch mit relevantem Wissen konfrontiert werden. Wenn sie
nicht in der Schule verbindlich die Zinsrechnung erlernen, werden sie es
mit hoher Wahrscheinlichkeit nie lernen. Wenn sie nicht in der Schule mit
Grundkonzepten der Mechanik vertraut gemacht werden, dann wahr-
scheinlich nirgendwo. Zu Hause werden sie aller Voraussicht nach nichts
tiber den Kampf der Frauen fiir gleiche Rechte erfahren. Im Kerncurricu-
lum profitieren alle Schiiler von wichtigem und anspruchsvollem Wissen und
bewahren sich die Chance eines erfolgreichen lebenslangen Lernens.

Fiir die Idee, daf3 das Kerncurriculum zu einer Reduktion von Chancenun-
gleichheit beitragen konnte, wollen wir uns auch einer Bemerkung von Huis-
ken bedienen, der nun wirklich nicht in Verdacht steht, sich mit gesell-
schaftlicher Ungleichheit arrangiert zu haben. In seiner Kritik an der
Erziehungssoziologie, die die ungleichen Bildungschancen der Kinder aus
Arbeiterfamilien mit ihrem - beim Schuleintritt schon weitgehend festge-
legten — “Sozialcharakter” erklart und damit die Schule weitgehend aus der
Verantwortung nimmt, erklirt er siiffisant, “dal3 es am Umgang der Schule
mit solchen Mitbringseln liegen muf, wenn die Liicken im Unterricht nicht
behoben, sondern festgeschrieben und dann exekutiert werden. (...) Unter-
schiedliche Voraussetzungen kdnnen sich also nur deshalb als Unterschiede
im Schulerfolg niederschlagen, weil es in der Schule gar nicht um Bildung,
d.h. um das Ausrdumen von Wissensméngeln geht” (1998, S. 133). Und eine
Spur zynisch schreibt Huisken weiter: “Die Unterschichtskinder kommen
laut Pddagogik nicht einfach mit Wissensmingeln in die Schule. Sie sind mit
einem ,Soziaicharakter ausgestattet, der sie fiir die Bildungsanstrengungen
der Schule recht ungeeignet macht” (8. 134). Das Kerncurriculm ist der Ver-
such, die Wissensdefizite auszugleichen statt die Kinder aus bildungsfernen
Schichten ihrem wahrscheinlichen sozialen Schicksal zu iiberlassen.

6. Verbindlichkeit im Konflikt mit Demokratie und Partizipation?

Ein zentrales Argument gegen das Kerncurriculum Kritisiert seine Ver-
bindlichkeit. Allgemeine Vorschriften kénnten in einer Welt, die zwar ei-
nerseits durch Globalisierung, aber andererseits auch durch Dezentralisie-
rung gekennzeichnet wird, kontraproduktiv und undemokratisch sein.
Wiirde das Kerncurriculum oktroyiert und dekretiert, konnte man diesem
Argument folgen. Aber das Kerncurriculum selbst muf natiirlich Ergebnis
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eines partizipativen und offenen Prozesses sein. In den USA hat es nach
der Veroffentlichung der die Idee begriindeten Schrift (Hirsch 1987) meh-
rere Jahre gedauert, bis Entwiirfe fiir ein Kerncurriculum vorlagen. Neben
hunderten von Experten hat auch die interessierte Offentlichkeit iiber die
Inhalte des Kernwissens diskutiert. Wir halten dies fiir einen durchaus wiin-
schenswerten Effekt im Sinne einer demokratischen Gestaltung des Schul-
wesens. Postman, der sich iibrigens durchaus kritisch zur Idee des Kern-
curriculums dufBert, kdnnten wir vielleicht hier als Zeugen mif3brauchen. Das
Kerncurriculum fordert zur 6ffentlichen Schuldiskussion geradezu heraus
und stiarkt damit eine fundamentale Begriindung fiir die Schule in 6ffentli-
cher Verantwortung: “Ich hoffe, daB die 6ffentliche Schule erhalten bleibt,
da noch niemand eine bessere Methode erfunden hat, eine Offentlichkeit
herzustellen”, schreibt Postman (1995, S. 243).

Im {ibrigen determiniert das Kerncurriculum die Unterrichtsmethoden nicht.
Im Gegenteil ist auf seiner Basis eine Konkurrenz der Methoden durchaus
gewiinscht. So kann durch wissenschaftliche Forschung die Wirksamkeit be-
stimmter Methoden vergleichend ermittelt werden. In den USA treffen sich
mittlerweile Lehrer und Lehrerinnen auf Kongressen, um ihren Kollegen
vorzustellen, wie sie methodisch und didaktisch die Elemente des Kern-
curriculums umsetzten.

Dieser Hinweis belegt im iibrigen, dafl das Konzept “Kerncurriculum” in
hohem MaBe die Autonomie und Professionalitit der Lehrerschaft re-
spektiert. Es enthilt keine einzige didaktische Vorschrift. Auch die Um-
setzung von Ideen der Schulautonomie bleibt nicht nur moglich, sondern
ist in hohem Mafe erwiinscht. Dies wird deutlich, wenn es ausdriicklich
hei3t, daB ein Kerncurriculum so modelliert sein muf3, da3 das Schulpro-
gramm lediglich im Umfang von etwa 50 % hiervon bestimmt sein soll.

7. Pragmatismus statt groBer Worte

Wir sehen in beiden skizzierten Projekten neue Ansétze fiir eine pragma-
tische Schulreform. Die AFT veroffentlicht seit einigen Jahren regelméBig
die Ergebnisse ihrer Umfragen bei den Schulministerien und kann jahrlich
Verbesserungen der Lehrpline der Bundesstaaten feststellen. Offenbar be-
wirkt das AFT-Projekt, da3 Unterrichtsinhalte weniger willkiirlich ausge-
wihlt, verldBlich behandelt und konsequent beurteilt werden. Ganz in der
Logik dieses Ansatzes forciert die AFT wissenschaftliche Forschungen, die
die Wirksamkeit von pddagogischen Programmen evaluieren. Sie sollen Er-
folg oder Miflerfolg — teilweise kostspieliger padagogischer Aktivitdten -
bewerten. Das Motto: “Building on What Works.” (vgl. AFT 1997).

Die Erfahrungen, die in den USA an mittlerweile weit iiber dreihundert
Primarschulen mit einem in das Schulprogramm integrierten Kerncurricu-
lum gesammelt wurden, konnen auch fiir Deutschland wertvoll sein. Nicht
nur die Reaktionen der Kollegen dort sind eine wichtige Datenquelle fiir
eine Antwort auf die Frage, ob und ggf. wie das Kerncurriculum die Leh-
rerarbeit veriindert. Mehr noch: Offenbar ist das Konzept auch wirksam. In
ihrer Untersuchung der Wirkung verschiedener Reformprogramme in den
USA bewerten Slavin und Fashola “Core Knowledge” durchaus positiv
(1998, S, 21 f). Aufgrund seiner Konstruktion unterscheidet es sich von den
eher im Bereich der Organisationsentwicklung angesiedelten géingigen Kon-
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zepten der reformorientierten Schulentwicklung. Deshalb, so betonen Sla-
vin und Fashola, 148t sich “Core Knowledge” gut mit solchen Reformstra-
tegien kombinieren.

Weil wenigstens erste empirische Erfahrungen mit dem Kerncurriculum vor-
liegen, muB hierzulande iiber die Idee nicht unbedingt ein ideologischer
Streit entbrennen, wie seinerzeit in den USA ( vgl. Rhyn 1994). Die Chan-
cen einer praktischen Umsetzung stehen jedoch “in den Sternen”.

Wir sind uns dartiber im klaren, daf3 gerade in Deutschland mit seiner {6-
deralistischen und insofern anti-zentralistischen Tradition und einer damit
verbundenen Ablehnung von als “top-down” empfundenen Vorgaben (vgl.
Bottcher 1994, vgl. zum Mythos des Anti-Zentralismus Becker 1993, 8. 146)
die hier skizzierten Ideen auf Skepsis stoBen werden. Auch das Wissen
darum, daf} im reformpédagogischen Mainstream ja geradezu programma-
tisch fir den Verzicht auf Wissens kataloge” votiert wird, 1d8t eine ideolo-
gische Grundsatzdebatte befiirchten.

Wir wiinschten uns, daB die Konzept “rigorous standards” und “Kerncur-
riculum” als pragmatische Modelle zur Kenntnis genommen werden, die
ohne groBere Probleme auch durchaus auf ihre Wirksamkeit hin evaluiert
werden konnen. Ein erster Schritt wire getan, wenn einzelne Schulen sich
auf dieses Experiment einlielen. Im Rahmen erhohter Autonomie sollte
das moglich werden. Allerdings ist dazu die Unterstiitzung des einen oder
anderen Kultusministeriums notig.

Aber, auch wenn es unbescheiden klingt, die eigentliche Idee des Kerncur-
riculums héngt an ihrem nationalen Charakter. Vielleicht hilft die neue Bun-
desregierung. Der Bundestagsprasident Thierse hat jedenfalls, glaubt man
dem “stern”, einen Bildungskanon angemahnt: “Es gibt ein paar Dinge, die
die Mehrheit der Gesellschaft kennen muf, sonst kénnen wir gar nicht mit-
einander kommunizieren (zitiert nach Metzner/Olfen 1999, S. 55). Das ame-
rikanische Beispiel zeigt, daB auch im Bildungsfoderalismus eine Bundes-
regierung schulpolitisch wirksam werden kann. Aber das ist ein neues Thema.
Wir jedenfalls wollen dazu beitragen, die Idee des “Kern-Wissens” und ho-
her Standards auch in Deutschland in die Diskussion einzubringen. Wir glau-
ben nicht, hiermit gegen die Lehrerschaft zu handeln. In der oben schon kurz
zitierten Umfrage unter Lehrern wiinschen sich 57 % Lehrpline mit ver-
bindlichen Inhalten und Themen eines Faches, 60% erhoffen verbindliche
Ziele der Schuljahre, 67 % verbindliche fachbezogene Grundanforderun-
gen, und schlieBlich sind es 78%, die einen verbindlichen Minimalkatalog
von Inhalten begriiBen (Rauin/Tillmann/Volistadt 1996, S. 398).
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