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Rudolf Englert

Kerncurriculum? Was ist das nun wieder?
Brauchen wir das?

Im Folgenden geht es um das Steuerungsinstrument sog. »Kerncurri-
cula«. In einigen Bundeslidndern sind Kerncurricula schon seit Jahren in
Gebrauch, in anderen wird man sich vielleicht die Augen reiben und fra-
gen: Was ist das jetzt schon wieder Neues? Geniigt es nicht, sich an
Standards zu orientieren?

In den 2004 vertffentlichten »Richtlinien zu Bildungsstandards fiir den
katholischen Religionsunterricht in den Jahrgangsstufen 5—10« heilit es:
»Bildungsstandards benennen Kompetenzen, die Schiilerinnen und Schii-
ler bis zu einer bestimmten Jahrgangsstufe an zentralen Inhalten eines
Faches erworben haben sollen«!. Hier genau tut sich die Frage auf, auf
die man sich von Kerncurricula eine Antwort erhofft: Was sind die
zentralen Inhalte eines Faches? Und in welchem Verhiltnis stehen solche
zentralen Inhalte (»content standards«) zu kompetenzorientierten Anga-
ben liber zu erzielende Lernergebnisse (»performance standards«)?

1 Was ist ein Kerncurriculum?

Zunichst einmal wird man sich, wenn von Kerncurricula die Rede ist,
vielleicht wundern: Wird die mit dem Projekt der Bildungsstandards be-
absichtigte Umstellung des Schulsystems auf eine outputorientierte Steu-
erung durch die Wiedereinfilhrung eines solchen inputorientierten
Instruments nicht konterkariert? Sollten Lehrpldne durch Bildungsstan-
dards nicht eigentlich ersetzt werden? Dem Klieme-Gutachten von 2003
ist zu entnehmen: Internationale »Erfahrungen mit der Einfiihrung von
Bildungsstandards sind hinsichtlich der Konsequenzen fiir die Lehrplédne
nicht eindeutig«?. Es ist demnach nicht so, dass iiberall da, wo Bildungs-
standards eingefiihrt werden, Lehrpldne zwangslaufig ausgedient hitten.
Das Gutachten selbst votiert fiir eine Losung, »in der die Leitfunktion
nationaler Bildungsstandards und die Orientierungsfunktion von Lehr-

1 Kirchliche Richtlinien zu Bildungsstandards fiir den katholischen Religionsunter-
richt in den Jahrgangsstufen 5-10/Sekundarstufe I (hg. vom Sekretariat der Deut-
schen Bischofskonferenz), Bonn 2004, 13.

2 Eckhard Klieme u.a., Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards. Eine Exper-
tise (hrsg. v. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung), Berlin 2003, 74f.



Kerncurriculum? Was ist das nun wieder? Brauchen wir das? 165

pldnen systematisch gekoppelt werden«®. Outputorientierte Standards
und inputorientierte Curricula wiren dann nicht als einander ausschlie-
Bende Alternativen zu behandeln, sondern als einander erginzende In-
strumente unterrichtlicher und schulischer Qualitdtsverbesserung. Ob es
wirklich zu einer iiberzeugenden Komplementaritit dieser verschiedenen
Instrumente kommt, héngt aber natiirlich auch davon ab, was genau man
unter »Lehrplan« bzw. »(Kern)Curriculum« jeweils versteht. Drei
Sichtweisen seien im Folgenden etwas genauer vorgestellt.

Modell 1: Eine Vorgabe mit programmatischen, inhaltlichen und prozes-
sualen Komponenten

Ein Lehrplan formuliert nach Klaus-Jiirgen Tillmann »ein Grundver-
standnis des jeweiligen Faches, setzt einen Rahmen fiir die zu behan-
delnden Inhalte und soll dariiber hinaus Anregungen und Hilfen fiir die
Planung und Durchfiihrung von gutem Unterricht geben«*. Lehrpline
sollen unterschiedliche Funktionen erfiillen: 1. eine Legitimationsfunk-
tion gegeniiber der Offentlichkeit, insofern sie die Frage beantworten
helfen: Wofiir ist die Schule bzw. wofiir ist ein bestimmtes Fach da? 2.
eine Orientierungs- und eine Entlastungsfunktion fur die Lehrer/innen,
insofern sie das unterrichtliche Programm organisieren und durchfiihren
helfen. Und 3. eine [nnovationsfunktion fiir die Schule, insofern sie
sicherstellen, dass neue Wissensbestidnde in den Unterricht Eingang fin-
den. Empirische Befunde zeigen allerdings: Fiir die unterrichtliche Pra-
xis haben Lehrpline keine groBe Bedeutung: »Ihr unmittelbarer Einfluss
auf den Unterrichtsalltag (muss) eher gering ... eingeschitzt werden.«’
Wenn von Seiten der Lehrerschaft iiberhaupt Erwartungen an Lehrpline
da sind, so gehen diese in Richtung eines Angebots intentionaler und in-
haltlicher Grobstrukturen; alle Regelungen, die dariiber hinausgehen,
werden fast einhellig abgelehnt.® Von daher konnte man sagen: Was die
Lehrer/innen wollen, ist offenbar das, wovon hier die Rede ist: ein
»Kerncurriculume. !

3 Kliemeu.a. 2003, 77.

4 Klaus-Jiirgen Tillmann, Lehrpline — (k)ein Thema fiir den Schulalltag?, in: Pida-
gogik 48 (1996) 7.

5 Katrin Hohmann / Witlof Vollstédt, So tiberfliissig wie ein Kropf? Die Bedeutung
von Lehrplidnen aus der Sicht der Lehrerinnen und Lehrer, in: Pddagogik 48 (1996)
1615z

6 Vgl. Udo Rauin u.a., Lehrpline und alltigliches Lehrerhandeln. Ergebnisse einer
Studie an hessischen Sekundarschulen, in: Die Deutsche Schule 86 (1996) 72f.
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Modell 2: Ein inhaltlich verbindlicher Sockel an Grundwissen

Doch was genau ist ein Kerncurriculum? Das im Nachgang zur PISA-
Studie initiierte »Projekt Kerncurriculum« streicht vor allem die Bedeu-
tung verbindlicher inhaltlicher Vorgaben heraus, insbesondere fiir den
Unterricht an Grundschulen. Es gelte, »etwa 60 % des Lernstoffes fiir die
ersten Schuljahre auf nationaler Ebene in einem Kerncurriculum ver-
bindlich festzulegen«’. Mit dieser Forderung verbinden sich folgende
Intentionen:®

— Ein solches Kerncurriculum gebe 6ffentlich Rechenschaft dariiber, was in der
Schule gelernt werde.

— Es ermdgliche verlédssliche Auskiinfte iiber den erwartbaren Lernstand der Schii-
ler/innen.

— Es lasse den Lehrer/innen bzw. Fachkollegien erhebliche Planungsfreiheiten.

— Und es biete eine Grundlage fiir die Evaluation der an einer Schule erzielten Lern-
leistungen.

Das »Projekt Kerncurriculum« zeigt eine hohe Wertschitzung fachlichen
Grundwissens. Konkrete Wissensinhalte sind aus dieser Sicht nicht ein-
fach nur beliebige Materialien fiir das Training bestimmter Fihigkeiten
und Fertigkeiten. Eine verbindliche Wissensgrundlage gilt vielmehr als
Voraussetzung erfolgreichen Lernens. Dieses Konzept ist stark beein-
flusst durch die amerikanische Core-Knowledge-Bewegung. Deren Ini-
tiator, Eric Donald Hirsch, schreibt: »In der kognitionspsychologischen
Forschung hat sich ein Konsens herausgebildet, demzufolge es eines
Vorwissens bedarf, um weiteres Wissen zu erwerben.«’ Von daher be-
hindere »eine Uberbetonung von prozessorientiertem Lernen zu Lasten
des Erwerbs von Faktenwissen ... die Fahigkeit, das Lernen zu ler-
nen.«!%, In diesem Sinne geht es bei einem Kerncurriculum vor allem um
die Festlegung wissensorientierter Mindeststandards.

Modell 3: Inputorientierte Minimalvorgaben zu Inhalten und Prozessen

Doch »Kerncurriculume ist eben kein in der bildungstheoretischen Dis-
kussion einsinnig verwendeter Begriff. Von daher muss man in jedem
Fall »prizise angeben, in welchem Sinne man von Kerncurricula spricht

7 Vgl. die Website des Kerncurriculum-Projekts: http://www.kerncurriculum.de.

8 Vgl. zum Folgenden http://www.kerncurriculum.de sowie: Wolfgang Béttcher,
Fiir ein verbindliches Kerncurriculum an Grundschulen, in: W. Béttcher / Peter F.
Kalb (Hg.), Kerncurriculum. Was Kinder in der Grundschule lernen sollen, Wein-
heim 2002, 14-37.

9 Eric Donald Hirsch jr., »Man kann das doch einfach nachschlagen« — Oder etwa
nicht?, in: W. Béttcher / Peter F. Kalb (Hg.), Kerncurriculum. Was Kinder in der
Grundschule lernen sollen, Weinheim 2002, 51.

10 Hirsch 2002, 51.
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und wie sie sich zu Bildungsstandards verhalten«!!. Das Klieme-Gutach-
ten schligt vor, Kerncurricula sollten »nicht das Totum, sondern allein
das unentbehrliche Minimum der Themen, Inhalte und Lehrformen der
Schule«!'? bezeichnen. Aus seiner Sicht schlieBen sich Bildungsstandards
und Kerncurricula »nicht gegenseitig aus, sondern iiberlappen und er-
ginzen sich. ... ihrer Funktion nach setzen Bildungsstandards am Output
an, fiir den sie Vorgaben spezifizieren, Kerncurricula hingegen am Input,
d.h. an der Auswahl der Inhalte und Themen und der Gestaltung von
Lehr-Lernprozessen.«!3 Die Festlegung des unterrichtlichen »Output«
durch Standards enthebt demnach nicht von der Steuerung des inhaltli-
chen »Input« durch Curricula — wobei deutlich ist, dass diese Steuerung
sich wirklich nur auf das Notigste beschrinken solle: eben auf Kern-
curricula.

Standards wie Kerncurricula sind nach dem Klieme-Gutachten verschie-
dene Formen der Konkretisierung und Ausgestaltung der fiir ein Fach
bestimmenden Leitideen und Kompetenzmodelle. Standards leisteten
eine solche Konkretisierung »durch die Stufung und Ausdifferenzierung
von Kompetenzanforderungen und letztlich durch konkrete Testverfah-
ren, wihrend Kerncurricula zusitzlich exemplarisch Themen fur die in-
haltliche Gestaltung schulischer Lehr-/Lernprozesse benennen und mo-
dellhaft Anregungen fiir die Praxis piddagogischer Arbeit geben«!4. Gra-
fisch l4sst sich dies folgendermalien darstellen:

Bildungstheoretische Leitideen
KOMPETENZMODELLE
Abb. 1
STANDARDS KERNCURRICULA

» Ausdifferenzierung » exemplarische Themen
» Stufung » modellhafte Anregungen
» Evaluation

von fur die Praxis
Kompetenzanforderungen péadagogischer Arbeit

An anderer Stelle erweitert das Klieme-Gutachten die den Kerncurricula
zugedachten Aufgaben noch. Demnach haben Kerncurricula hauptsich-
lich folgende drei Funktionen:

1. »Sie bestimmen ein obligatorisches Fachergeflige«;

2. »Sie nennen zentrale Themen und Inhalte« und

11 Klieme u.a. 2003, 77f.
12 Klieme u.a. 2003, 80.
13 Klieme u.a. 2003, 78.
14 Klieme u.a. 2003, 78.
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3. »Sie bezeichnen erwartete Kompetenzen der Adressaten schulischer
Arbeit«!>.

Da dem Klieme-Gutachten fiir die weitere bildungspolitische Entwick-

lung eine besondere Bedeutung zukommt, mdchte ich mich im Folgen-

den an dieser Expertise orientieren und die genannten drei Funktionen

der Reihe nach genauer betrachten.

2 Funktionen eines Kerncurriulums
Funktion 1: Die Bestimmung eines obligatorischen Fdchergefiiges

Beim Versuch, den Katalog der heute schulisch notwendigen Ficher
bzw. Lernbereiche zu bestimmen, wird man nicht mit einem schnellen
Konsens rechnen diirfen. Denn in Auseinandersetzungen um den Fi-
cherkanon spielt immer auch das hinein, was Erich Weniger, der Klassi-
ker der Lehrplantheorie, den »Kampf geistiger Méchte« nannte.!6 Fiir
den Erziehungswissenschaftler Hermann Giesecke ist das zentrale Krite-
rium, nach denen die Relevanz einzelner Ficher zu bestimmen sei, »die
Eroffnung gesellschaftlicher Partizipation«!?. Die Notwendigkeit eines
Faches sei danach zu beurteilen, »ob es einen Wirklichkeitsbereich ver-
tritt und didaktisch erschlieBen kann, dessen Fehlen die Teilhabemdog-
lichkeiten entscheidend einschrankt«!®, Unter diesem Gesichtspunkt
kommt er fiir den Religionsunterricht zu einem negativen Ergebnis:
»Religionsunterricht ist deshalb entbehrlich geworden, weil seine
eigentliche Aufgabe, die jeweils kirchenorientierte Teilhabe zu férdern
und zu unterstiitzen, immer mehr zugunsten anderer didaktischer Zielset-
zungen zuriickgetreten ist«!?.

Es ist interessant, dass ein unorthodoxer Pidagoge wie Giesecke die Be-
rechtigung des Religionsunterrichts davon abhidngig macht, dass dieser
einer hichst konservativen Auslegung seines verfassungsmifiigen Auf-
trags (vgl. GG 7,3) entspricht. Dass die Auseinandersetzung mit religio-
sen Traditionen nicht nur die Teilhabe am kirchlichen, sondern auch am
gesellschaftlichen Leben fordern konnte, etwa durch die Befidhigung zum
Umgang mit religiéser Pluralitdt, kommt dabei gar nicht in den Blick.
Festzuhalten ist: Das Konzept »Kerncurriculum« fordert nicht nur dazu
auf, nach den fiir einen bestimmten Lernbereich grundlegenden Themen
zu fragen (unverzichtbares Minimum der Inhalte), sondern auch nach
den fiir die heutige Schule wirklich unentbehrlichen Lernbereichen (un-

15 Klieme u.a. 2003, 80.

16 Vgl. Erich Weniger, Didaktik als Bildungslehre, Teil I: Theorie der Bildungs-
inhalte und des Lehrplans, Weinheim #1962, 22.

17 Hermann Giesecke, Ficher, Stoffe, Bildung, in: W. Béttcher / P.F. Kalb (Hg.),
Kerncurriculum. Was Kinder in der Grundschule lernen sollen, Weinheim 2002, 64.
18 Giesecke 2002, 65.

19 Giesecke 2002, 65.



Kerncurriculum? Was ist das nun wieder? Brauchen wir das? 169

verzichtbares Minimum der Facher). Insofern ist der Religionsunterricht
durch dieses Konzept in hohem Mafle angefragt, seine bildungstheoreti-
sche Bedeutung darzustellen.

Funktion 2: Die Benennung zentraler Themen und Inhalte

Im Zentrum der Arbeit an einem Kerncurriculum aber steht sicherlich
die Benennung zentraler fachlicher Inhalte. Gerade wenn nur noch ein
unverzichtbares Minimum an Inhalten festgelegt werden soll, stellt sich
die Frage, wie eine solche Reduktion des Moglichen auf das Verbindli-
che begriindet werden kann. Diese Frage ist allerdings keineswegs neu,
sondern stellte sich schon etwa im Zusammenhang mit dem Bemiihen
um eine »katechetische Konzentration«?. Im Folgenden einige mégliche
Modelle der Themenauswahl.

Orientierung an einem Bildungskanon

Lange Zeit waren schulische Lehrpline sehr stark durch die normative
Geltung bestimmter kultureller und fachlicher Traditionen gepréagt. So-
lange diese Traditionen wirklich bestimmend waren, wurde ihre kanoni-
sche Stellung nicht als weiter begriindungsbediirftig empfunden. Ent-
sprechend findet sich in vielen dlteren Lehrpldnen auch keine Begriin-
dung der aus der Fiille des Moglichen getroffenen Auswahl. Lehrplédne
konnten sich daher darauf beschrinken, den im Wesentlichen als vorge-
geben geltenden »Stoff« zu verteilen (»Stoffverteilungspline«). -

Dies gilt auch fiir den Religionsunterricht. Dort war die einem bestimm-
ten Traditionscorpus zugemessene normative Bedeutung sogar besonders
ausgeprigt. Nicht von ungefihr bestand der Religionsunterricht auf ka-
tholischer Seite in den 400 Jahren zwischen 1560 und 1960 hauptsich-
lich in der Lehre des Katechismus, also eines Kompendiums der kirchli-
chen Glaubenslehre. Der Katechismus reprisentierte sozusagen den
Kanon des religios Wissenswerten. _

Im Zusammenhang mit der Enttraditionalisierung der Gesellschaft
musste das Kanonmodell zwangsldufig zur Disposition gestellt werden.
Es gibt nun keinen ausreichenden Konsens mehr iiber die fiir unser kul-
turelles Erbe zentralen Gehalte. Vor diesem Hintergrund liegt dem
Klieme-Gutachten an der Feststellung: »Bildungsstandards und Kerncur-
ricula stellen nicht den Versuch dar, die historisch gewordene Tradition
eines klassischen Bildungskanons einfach neu zu beleben«?!.

20 Vgl. dazu Rudolf Englert, Art. »Materialkerygmatik, Materialkerygmatische
Bewegung, Erneuerung«, in: F. Rickers / N. Mette (Hg.), Lexikon der Religions-
pédagogik, Neukirchen-Vlayn 2001, 1299.

21 Klieme u.a. 2003, 78.
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Orientierung an Schliisselproblemen

In dem Moment, in dem es keinen gesellschaftlichen Konsens mehr iiber
ein verbindliches kulturelles Erbe bzw., auf der Ebene der Fécher, keine
ohne Weiteres greifbare Ubereinkunft {iber die zentralen Inhalte eines
Unterrichtsfachs mehr gibt, bedarf es mindestens eines Einvernehmens
iiber die Verfahren, mittels derer sich solche »Basics« ermitteln lassen.
Solche Verfahren zur Konstruktion eines (Kern)Curriculums kénnen
unterschiedlich angelegt sein. Ein mogliches Verfahren versucht, rele-
vante gesellschaftliche und individuelle Problemlagen zu identifizieren,
zum Umgang mit denen Schule und Unterricht befdhigen sollen.

Die bedeutendste Auspridgung dieses Modells aus jiingerer Zeit ist der
Ansatz von Wolfgang Klafki. Nach Klafki kann der Umfang von Allge-
meinbildung nicht mehr durch einen »verbindlichen Kreis von Kultur-
inhalten«?? definiert werden. Heute bedeute Allgemeinbildung vielmehr,
»ein geschichtlich vermitteltes Bewusstsein von zentralen Problemen der
Gegenwart und — soweit vorhersehbar — der Zukunft zu gewinnen«??. Es
gehe darum, die Bereitschaft und die Fahigkeit zu entwickeln, an der
Bewiltigung »epochaltypischer Schliisselprobleme« mitzuwirken.
Klafkis Ansatz ist eine Mahnung, die Kernthemen eines Unterrichts-
faches nicht allein aus der Binnenperspektivik ihrer jeweiligen Bezugs-
wissenschaft zu gewinnen, sondern vor allem auf die Relevanz dieser
Themen fiir die Bearbeitung fachiibergreifender (und in diesem Sinne
allgemeiner) Problemlagen abzustellen. Es ist allerdings zu fragen, ob
der Ansatz bei Schliisselproblemen der Eigenlogik der unterschiedlichen
Facher und deren eigenem Bestand an relevanten Fragestellungen nicht
wiederum zu wenig Beachtung schenkt. Von daher erscheint zweifelhaft,
dass ein Katalog von groBrdumigen Problemkomplexen (wie z.B. Frie-
den, Umwelt, Gerechtigkeit usw.) fiir die Orientierung fachlicher Lern-
prozesse viel austréagt.

Die Religionspddagogik hat schon Ende der 1960er Jahre ein eigenes
Konzept problemorientierten Unterrichts ausgebildet. In diesem Zusam-
menhang wurde ein Instrument geschaffen, das spiter auch in korrela-
tionsdidaktisch orientierten Lehrpldnen fiir die Begriindung der The-
menwahl herangezogen wurde?#: eine Art »Relevanzfilter«. Dieser Filter
fordert etwa auf zu fragen: »Welche Fragestellungen, Phinomene, The-
men und Aufgaben usw., in denen sich Glaubensiiberzeugungen und
Glaubenssysteme artikulieren, sind geeignet, um daran ihren Beitrag und
ihre Relevanz fiir das Weltverstehen und fiir die Orientierung und Féahig-
keit zum Handeln in gegenwirtigen und zukiinftigen Lebenssituationen

22 Wolfgang Klafki, Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik, Weinheim
1985, 20.

23 Wolfgang Klafki, Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik, Weinheim
1991 (2. erw. Aufl.), 56.

24 Vgl Zielfelderplan fiir den katholischen Rehglonsuntemcht in der Grundschule.
Grundlegung, Miinchen 1977, 53f.
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aufzuzeigen?«?* Doch auch wenn der Relevanzfilter fiir eine erste
thematische Orientierung fraglos hilfreich ist: Fiir sich genommen reicht
er nicht aus, den Umfang der insgesamt denkbaren Themen auf jenes
»unentbehrliche Minimum« (Klieme u.a.) zu reduzieren, iiber das ein
Kerncurriculum nicht hinausgehen soll.

Orientierung an einem Spektrum unterschiedlicher Weltzugdnge

Die Idee, ein Kerncurriculum an unterschiedlichen Weltzugéngen und
mit diesen korrespondierenden fachlichen »Doménen« zu orientieren,
findet sich etwa in der Pisa-Studie.?® Demnach ist ein modernes Kern-
curriculum »nicht auf der Ebene von Themen, Féchern oder gar Proble-
men — mogen es auch Schliisselprobleme sein — beschreibbar. Kanonbil-
dend wirkt vielmehr der reflexive Zugang zu unterschiedlichen, nicht
wechselseitig substituierbaren Modi der Welterfahrung«?”. Auch bei die-
sem Modell haben wir es nicht so sehr mit einem materialen als vielmehr
mit einem funktionalen Auswahlprinzip zu tun. Das heift, es geht priméir
nicht um Inhalte, sondern um Kompetenzen (die zu bestimmten Formen
der Welterfahrung befihigen). Allerdings stehen Kompetenzen und In-
halte nicht einfach in einem beliebigen Verhiltnis zueinander. Vielmehr
wire bei der Auswahl der Inhalte zu fragen: Welche Inhalte lassen in be-
sonderer Weise erwarten, dass Schiiler/innen in Auseinandersetzung mit
ihnen die fiir einen bestimmten Weltzugang charakteristischen Kom-
petenzen entwickeln?

Fiir den Religionsunterricht wurde mittlerweile eine Reihe von Kompe-
tenzmodellen erarbeitet. Diese versuchen, jene Kompetenzen zu identifi-
zieren, auf die es im Umgang mit religioser Welterfahrung maBigeblich
ankommt. Auch wenn man dabei im Einzelnen zu durchaus unterschied-
lichen Ergebnissen kommt, ldsst sich doch von einem weitgehend kon-
sensfihigen Kompetenz-Quaternar sprechen: Demnach hat religiose
Kompetenz eine dsthetische, eine hermeneutische, eine kommunikative
und eine pragmatische Dimension. Mit anderen Worten: Religionsunter-
richt soll die Schiilerinnen und Schiiler, bezogen auf unterschiedliche
Ausdrucksformen von Religion und Glaube, zu sensibler Wahrnehmung,
zu sachgerechter Interpretation, zu dialogischer Verstindigung sowie zu
eigenstindiger Partizipation befihigen. Doch ist man damit bei der Kon-
stitution eines Kerncurriculums wirklich einen grofleren Schritt weiter-
gekommen?

25 Vgl. dazu Hans-Bernhard. Kaufmann, Thematisch-problemorientierter Reli-
gionsunterricht, in: W.G. Esser (Hg.), Zum Religionsunterricht morgen, Bd. II, Miin-
chen 1971, 146.

26 Vgl. Deutsches PISA-Konsortium (Hg.), PISA 2000. Basiskompetenzen von
Schiilerinnen und Schiilern im internationalen Vergleich, Opladen 2001, insb. 19ff.
27 Deutsches PISA-Konsortium 2001, 21.
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Funktion 3: Die Bezeichnung von Kompetenzen

Die erwihnten Kompetenzmodelle sollen, auf einer ersten Ebene, helfen,
Bildungsstandards fiir den Religionsunterricht zu entwickeln; auf einer
zweiten Ebene aber sollen diese Standards dann ihrerseits dazu beitra-
gen, die von Schiiler/innen in einzelnen Unterrichtseinheiten zu erzielen-
den Kompetenzen zu bestimmen. Die Frage nach Kompetenzen ist der
Frage nach Standards also auf einer bildungstheoretischen Ebene vorge-
ordnet, auf der fachdidaktisch-unterrichtspraktischen Ebene aber nach-
geordnet. In einer Expertise von Jirgen Oelkers und Kurt Reusser heif3t
es dazu: »SteuerungsmalBnahmen in Bezug auf die Einfithrung von Bil-
dungsstandards werden nur dann Erfolg haben, wenn es gelingt, sie fiir
die Entwicklung des Unterrichts fruchtbar zu machen. Entsprechend
miissen Instrumente, welche der Riickiibersetzung von Output in Input-
und Prozessqualititen dienen, den Unterricht und das Lernen der Schiile-
rinnen und Schiiler im Blick haben.«?® Damit ist ziemlich genau be-
schrieben, was nach dem Klieme-Gutachten Aufgabe eines Kerncurri-
culums ist — namlich output-orientierte Standards in input-orientierte
Vorgaben zu Lerninhalten und Lernstrategien zu iibersetzen. Grafisch
lieBe sich dies folgendermafen darstellen:

KOMPETENZMODELLE

bildungstheoretisch-fachliche
Grundlegung

Abb. 2
STANDARDS
erwartete Leistung (output)

KERNCURRICULUM
Inhalte - Prozesse (input)

Im Folgenden ein Beispiel, wie dieser Ubersetzungsprozess mittels
Kerncurricula gestaltet werden kann.

Beispiel Niedersachsen

Das niedersichsische Kultusministerium hat in den Jahren 2006 (Grund-
schule) bzw. 2009 (weiterfiihrende Schulen) Kerncurricula fiir evangeli-
schen und katholischen Religionsunterricht an den verschiedenen Schul-
formen herausgegeben. Diese Kerncurricula wollen das Konzept der Bil-
dungsstandards konkretisieren, »indem sie fachspezifische Kompetenzen
fiir Doppeljahrginge ausweisen und die dafiir notwendigen Kenntnisse,
Fihigkeiten und Fertigkeiten benennen«?. In diesem Zusammenhang

28 Jiirgen Qelkers / Kurt Reusser, Qualitit entwickeln — Standards sichern — mit
Differenz umgehen (hg. vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung), Berlin
2008, 18.

29 Niederséichsisches Kultusministerium, Kerncurriculum fiir das Gymnasium.
Schuljahrgiinge 5-10, Hannover 2009, 5.
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wird auch von »prozessbezogenen« und von »inhaltsbezogenen« Kom-
petenzbereichen gesprochen.

Die prozessbezogenen Kompetenzen sind: »Religids bedeutsame Phdnomene wahr-
nehmen und beschreiben«, »Religits bedeutsame Sprache und Zeugnisse verstehen
und deuten«, »In religitsen und ethischen Fragen begriindet urteilen«, »Am religié-
sen und ethischen Dialog argumentierend teilnehmen«, »Religios bedeutsame Aus-
drucks- und Gestaltungsformen verwenden«.

Die inhaltsbezogenen Kompetenzbereiche sind: »Der Mensch berufen zu Freiheit
und Hoffnung« (Anthropologie), »Die Frage nach dem Sinn und die Unbegreiflich-
keit Gottes« (Theologie), »Die Sehnsucht nach Erfiillung und die Heilsbotschaft Jesu
Christi« (Christologie), »Das Handeln des Menschen in der Verantwortung vor sich,
vor den Mitmenschen und vor Gott« (Ethik), »Das Zeugnis der Kirche von der Ge-
genwart Gottes in Geschichte und Gesellschaft« (Ekklesiologie) sowie »Religionen
im Dialog«.

Indem man prozessbezogene und inhaltsbezogene Kompetenzbereiche in
einer zweidimensionalen Matrix miteinander verbindet, gelangt man zur
Bestimmung jener Einzelkompetenzen, die am Ende eines Doppeljahr-
gangs erreicht worden sein sollen. Beispiel (Jahrgangsstufe 5/6 — The-
menbereich Anthropologie): »Die Schiilerinnen und Schiiler beschreiben
situations- und erfahrungsbezogen den Geschenkcharakter des Lebens«;
oder »Die Schiilerinnen und Schiiler diskutieren iiber den Umgang mit
der Schopfung«. Zu diesen verbindlichen Kompetenzen, wenn man hier
von Kompetenzen sprechen will, werden »mogliche Inhalte« genannt, in
Auseinandersetzung mit denen die Kompetenzen erworben werden kon-
nen. Weitere inhaltliche Konkretisierungen bleiben den Fachkonferenzen
vorbehalten.
Das heifit: »Die Kompetenzen als Ziele der religidsen Lernprozesse sind
festgelegt, die konkreten Lerninhalte, an denen diese Kompetenzen er-
worben werden sollen, sind fakultativ.«3? Ingrid Wiedenroth-Gabler, die
bei der Erstellung des Kerncurriculums fiir die Grundschule mitgearbei-
tet hat, geht sogar so weit zu sagen: »Eine Festschreibung der Themen
. wiirde dem Prinzip der Kompetenzorientierung widersprechen, da
hierdurch wieder stirker auf das Input fokussiert wird.«3! Das provoziert
natiirlich die Frage: Was eigentlich soll ein Kerncurriculum, dessen In-
halte fakultativ sind? Ist die Grundidee eines Kerncurriculums nicht ge-
rade, dass seine Inhalte verbindlich sind? Das niedersidchsische Kerncur-
riculum jedenfalls delegiert die eigentliche Aufgabe der Verschrinkung
von output und input an die einzelnen Schulen. Kollegien, denen an ihrer
Handlungsfreiheit gelegen ist und die dafiir Mehrarbeit nicht scheuen,
diirften dies begriifien.

30 Ingrid Wiedenroth-Gabler, Zwischen Reglementierungs-Skepsis und Reform-
Euphorie. Das neue Kerncurriculum Evangelische Religion fiir die Grundschule in
Niedersachsen, in: Loccumer Pelican 3/2007, 117.

31 Wiedenroth-Gabler 2007, 117.
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3 Anfragen und Ausblick

Es ist uniibersehbar, dass das Konzept »Kerncurriculum« noch eine

ganze Reihe ungeklirter Fragen enthdlt:

— Was genau soll ein »Kerncurriculum« enthalten? Nur inhaltliche Fest-
legungen (content standards: das ist der Vorschlag des »Projekts
Kerncurriculum«) oder auch Angaben zu Lehrformen bzw. didakti-
schen Umsetzungsstrategien (process standards: in diese Richtung
geht der Vorschlag des Klieme-Gutachtens)?

— In welchem Verhiltnis stehen die in einem fachlichen Bildungsplan
definierten Kompetenzen (performance standards) zu den in einem
Kerncurriculum ausgewiesenen Inhalten und Themen (content stan-
dards)? Sind die Inhalte von der gleichen Verbindlichkeit wie die
Kompetenzen (in diese Richtung geht z.B. das baden-wiirttembergi-
sche Modell32), oder sind nur die Kompetenzen wirklich verbindlich
und die Inhalte fakultativ (wie z.B. beim niedersdchsischen Modell)?

— Wie gelangt man zu einer Reduktion des grundsitzlich Moglichen auf
das faktisch Verbindliche? Zu diesem Punkt machen die bislang vor-
liegenden Kerncurricula kaum irgendwelche Angaben. Die von einem
dominenorientierten Begriindungsmodell eigentlich geforderte Refle-
xion dariiber, warum von der Auseinandersetzung gerade mit diesen
oder jenen Inhalten eine Steigerung der Kompetenz religioser Weltbe-
gegnung zu erwarten sei, wird nicht geleistet. Im Grunde genommen
fillt man damit hinter das von einem problemorientierten Modell er-
reichte Begriindungsniveau zuriick.

— Im Ergebnis gelangen die bisher vorliegenden Kerncurricula fast
durchgiingig zum gleichen Spektrum thematisch relevanter Dimensio-
nen, nidmlich anthropologischer und biblischer, theologischer und
christologischer, ekklesiologischer und religionskundlicher Inhalte.
Das von daher mogliche Missverstindnis, Religionsunterricht sei im
Grunde reine Theologie-Didaktik,?? lieBe sich wirksam nur ausrdu-
men, wenn deutliche Hinweise zum Problem der unterrichtlichen The-
menkonstitution gegeben wiirden, also: Wie kommt man von Inhalten
zu Themen, und wie kommen in diesem Prozess die Schiiler/innen
und ihre Erfahrungen und Thematisierungsinteressen ins Spiel?
Solche Hinweise sucht man allerdings bislang meist vergebens.

32 Vgl Bildungsplan 2004. Allgemein bildendes Gymnasium (hg. vom Ministe-
rium fiir Kultus, Jugend und Sport des Landes Baden-Wiirttemberg), Stuttgart 2004.
33 Mit wiinschenswerter Deutlichkeit stellt z.B. das »Kerncurriculum fiir das Fach
Evangelische Religionslehre in der gymnasialen Oberstufe« (Hannover 2010) fest:
»Als allgemeines pidagogisches Konstruktionsprinzip gilt, dass die kerncurricularen
Inhalte und Themen nicht als schulbezogenes Abbild disziplindrer Fachsystematik zu
verstehen sind« (15).



