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Markus Peschel

Lernkulturen und Didaktik

Etablierung einer Lern-orientierten Didaktik
Uber den Lern- und Kulturbegriff

Warum dieses Buch?

Ein Buch, das in der Reihe ,Reformen der Grundschule® erscheint, muss
einen innovativen péadagogischen Ansatz verfolgen und etwas Altes neu
definieren oder zumindest neue Ideen, bei denen es sich lohnt, diesen wei-
ter nachzugehen, skizzieren - um ggf. auch wieder auf ,,alte“ Diskussionen
zu rekurrieren und diese neu bzw. modern zu interpretieren. Dies wurde
in den letzten Banden dieser Reihe sehr deutlich: Zunéchst wurde die his-
torische Entwicklung ,,Auf dem Weg zu einer kindgerechten Grundschule®
(Band 148/149) nachgezeichnet. Davon ausgehend wurden die Entwicklung
von Fachgrundlagen (Band 150), von Denk- und Arbeitsweisen ,,Uber die
Facher hinaus“ (Band 151) und von ,,Schulkulturen (Band 152) aufgearbeitet.
Damit wurden die didaktischen Ideen fiir das Lernen aus Sicht des Grund-
schulverbandes differenziert dargelegt.

Die Idee, eine Didaktik der Lernkulturen fiir den Bereich ,Lehren und
Lernen in Schule® zu begriinden, ist nicht neu; so sind z.B. viele Ansitze der
Reformpidagogik entsprechend ausgelegt, mehr ein fachiibergreifendes als ein
fachspezifisches Lernen zu evozieren. Dabei sind aber vielfiltige strukturelle
Einfliisse — etwa Fach- oder fachdidaktische Verstdndnisse, Einfliisse seitens
der Psychologie, der Piadagogik, der Lebenswissenschaften usw. — gegeniiber
einem fachiibergreifenden Lern-Verstindnis teilweise diametral angelegt.
Organisationsfragen von Schule und Unterricht, Rdume, Klassenzusammen-
stellungen, Noten, Leistungsriickmeldungen, Pausen, Verwaltung von Lern-
biografien, Laufbahnempfehlungen usw. dominieren teilweise den Inhalt und
erschweren ein individuelles Verstindnis im Sinne einer padagogischen Leis-
tungskultur. (Alleiniger) Kompetenzerwerb oder Wissensanhdufung ist aber
nicht Bildung (vgl. auch Ramseger 2020 in GSV-Band 151).

Wenn dieser Band eine Idee oder Vision aufwerfen kann, wie eine Lern-
orientierte Didaktik Einzug in die Bildungsinstitution Schule halten kann,
sind wir - im Sinne einer Theorie-Praxis-Verschrinkung der Lehrkrifte-
ausbildungsphasen und im Sinne des reformorientierten Ansatzes und der
Standpunkte des Grundschulverbandes - einen Schritt weiter ...!

Lernen von Kindern geschieht selten fachspezifisch und an den o.g. Orga-
nisationsstrukturen ausgerichtet, sondern eher situativ, genetisch, individuell
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und intrinsisch. Wie dieser Ansatz eines Lernens des Individuums in ver-
pflichtenden, institutionalisierten Einrichtungen erfolgen kann, dem soll mit
diesem Band nachgegangen werden.

Warum also ein Buch mit einer nicht-Fach-orientierten Ausrichtung?
Warum die Idee, einerseits den Lernbegriff und andererseits den Kultur-
begriff (statt einer Fachorientierung) derartig zentral zu stellen, und dies
dann auch noch im Hinblick auf die Entwicklung einer Vermittlungstheorie
(Didaktik)? Es soll damit versucht werden, insgesamt innerhalb der Vermitt-
lungsintention (Didaktik) immer auch die Erwerbslogik (Lernen) zu denken
und das Lernen als Ziel der Vermittlung und nicht Vermittlung als Selbst-
zweck zu intendieren - hiufig tiberlagert von anderen (heimlichen Lehr-)
Zielen, die sich teilweise in einer Schulkultur tradieren (vgl. auch Nief3eler
in diesem Band).

Die in diesem Band skizzierten Beispiele werden zeigen, dass es vielfiltige
teilweise unbeschriebene Kulturen an der Schule gibt und dass die Begriffe, die
diese Tradition kultivieren, zu hinterfragen und zu innovieren sind; denn die
Didaktik hat sich inzwischen deutlich differenzierter zu den Vorgéngen beim
Lernen (auch in Schule) geduflert, als die Begriffe vermitteln. Ziichtigungs-
oder Blof3stellungskulturen als (hilflose) Ansammlung (de-)motivationaler
Mafinahmen, damit die Kinder sich an Regeln halten und lernen, sind obsolet
bzw. sollten obsolet sein. Wenn aber die Schule sich in den Grundlagen nicht
dndert und weiterhin nur Wissen lehrt und das eigene Lehren abpriift und
benotet, statt die Kinder lernen zu lassen, benétigt sie weiterhin Instrumente
der Selektion und Disziplinierung.!

Wenn sie (also die ,,Schule®) aber lustvoller Lernort ist, den die Schii-
ler*innen besuchen wollen (und nicht nur miissen), weil individuelles Lernen
Spaf$ macht und spielerisch und eigenaktiv in der Auseinandersetzung mit
der Gruppe (subjektorientiert, situiert, sokratisch, genetisch, spielerisch und/
oder auch begeistert) gelernt wird, dndert sich die Lernkultur einer Schule
(vgl. auch Andersen in diesem Band).

Diese Didaktik, die Inhalte, Lernende und Arrangeure eines lustvollen und
lernenden Miteinanders adressiert, steht im Einklang mit wissenschaftlichen
Erkenntnissen von ,.erfolgreichem® Lernen als kulturellem Gut im Sinne des
Lernens miteinander (vgl. auch Falko Peschel in diesem Band).

1) Hier hat sich auch durch die Standpunkte des Grundschulverbandes viel getan (vgl.
https://grundschulverband.de/unsere-themen/standpunkte-2/ [14.11.21]), wobei die
Grundziige eines behavioristischen Lern-Verstindnisses vielfach weiterhin vorhan-
den, wenn auch nicht so deutlich sichtbar sind (vgl. Krommer 2013). Und das Nicht-
erreichen von — meist extern gesetzten — Zielen wird auf Landes-, Schul-, Klassen-
und Schiilerebene sanktioniert — mit jeweils anderen Mitteln (vgl. auch Standpunkt
Inklusive Bildung; https://grundschulverband.de/wp-content/uploads/2019/04/
Standpunkt-Inklusive-Bildung.pdf/ [14.11.21]).


https://grundschulverband.de/unsere-themen/standpunkte-2/
https://grundschulverband.de/wp-content/uploads/2019/04/Standpunkt-Inklusive-Bildung.pdf
https://grundschulverband.de/wp-content/uploads/2019/04/Standpunkt-Inklusive-Bildung.pdf

Die Beitrige (vgl. u.a. Schorcht & Platz in diesem Band) geben vielfaltige
Hinweise darauf, wie Lernen (aus meist iiberfachlicher oder fachiibergreifen-
der Sicht) verstanden werden kann (vgl. auch Calvert & Hausberg in diesem
Band). Es geht dabei hidufig um Begriffe wie Lernen, Weltaneignung oder
Welterschlieflung (vgl. auch Rauterberg & Scholz in diesem Band) — und fast
nie um ,,klassische® Vermittlungsmethoden oder Aufgaben (vgl. auch Kihm
& Peschel in diesem Band).

Dieser Band soll dabei Mut machen, das Lernen in den Mittelpunkt der
sachbezogenen Auseinandersetzung zu stellen und Ableitungen zu generie-
ren, die fiir das Lernen notwendig sind, sodass sich daraus eine Innovation
und eine Lernkultur ableitet (vgl. auch Giest in diesem Band).

Wie angedeutet, wird dieses Verstdndnis bzw. eine solche Didaktik der Lern-
kultur(en) zu einer zunéchst temporiren, dann aber dauerhaften Schulkultur,
wenn sie ,von der iiberwiegenden Mehrheit oder einer wichtigen Teilgruppe
als notwendig, wichtig oder wiinschenswert assoziiert wurde, um sie dann als
Kulturgut zu bewahren und anderen zu vermitteln® (s. Kurzinfo S. 10).

Was meint ,Kultur”, ,Lernen”, ,Didaktik”?

Kultur

Der Kultur einer Gesellschaft und der Kultur in der Schule als Abbild der
gesellschaftlichen Entwicklungen kann man gut in der Historie nachspiiren
(vgl. auch GSV-Band 148/149), insbesondere wenn (vermeintliche) Kulturen
im Riickblick als irritierend oder verstérend wahrgenommen werden.? Inso-
fern ist der Kulturbegriff vor allem im Présens und kulturelle Entwicklung als
dauerhafter Verinderungsprozess zu begreifen.> Gesellschaftliche und auch
sprachliche Entwicklungen von Kulturen lassen sich auch in der Grundschule
gut thematisieren. Allein die Frage nach fritheren bzw. aktuellen gesellschaft-
lichen kulturellen Entwicklungen, z.B. Taschengeld, Handynutzung oder
Film- und Fernsehgewohnheiten sowie Jugendsprache oder Musikgeschmack
oder gendergerechte Sprache, lisst schon in sehr kurzer Zeit Veranderungen
erkennen, die die Schiiler*innen bereits in den ersten Schuljahren tiberblicken
bzw. wahrnehmen kénnen.* Auch der Umgang mit Daten unterliegt aktuel-

2) Dies ist recht gut fiir Auswirkungen des Wilhelminischen Kaiserreichs, fiir den Beha-
viorismus, aber auch fiir Schule und NS-Zeit oder Schule in der DDR (s. Kasten auf
S. 70) beforscht.

3) Kultur ist nicht starr, sonst wiren es Dogmen oder unverinderbare Gebote. Selbst die
Rechtskultur, die sich in vielen Paragraphen manifestiert, ist nicht unerschiitterlich
und passt sich den gesellschaftlichen Veridnderungen an. Als Beispiel seien hier nur
der §218a (Schwangerschaftsabbruch) oder die Frage der Gleichstellung zu nennen.

4) Ein Kultur,,schock® erfolgt ja bereits mit Beginn der Schulzeit, wenn die bislang
weitgehend freie Zeiteinteilung in Bezug z. B. auf das eigene Spielen mit Schuleintritt
schlagartig fremdbestimmt und reglementiert ist.
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len und teilweise brisanten Einfliissen und Wandlungen und beeinflusst das
Lernen in einer Kultur der Digitalitét (vgl. auch Irion & Knoblauch in diesem
Band).

Kultur ist ein — auch fiir die Grundschule — wichtiger, zentraler Begriff, der sich
ableitet aus (1) zunachst nicht dauerhaft erscheinenden schulischen Aspekten
oder Gepflogenheiten, die dann aber (2) immer wiederkehrende Muster aus-
bilden, die (3) sich etablieren und so (4) eine Kultur hervorbringen in eben
der Weise, dass diese (a) (gesellschaftlich) entwickelt wurde, (b) von der tGiber-
wiegenden Mehrheit oder einer wichtigen Teilgruppe als notwendig, wichtig
oder wiinschenswert assoziiert wurde, um sie dann (c) als Kulturgut zu bewah-
ren und (d) anderen zu vermitteln.>

Lernen

Um nur einen sehr groben Uberblick iiber die bedeutsamen Ansitze (bzgl.
Lernen, Lernverstindnissen) der letzten 100 Jahre zu geben, wiren als Lern-
theorien, die das Lernen — nicht die Schule - beschreiben, zu nennen (vgl.

u.
[ ]
[ ]

a. Gudjons 2012):

Subjektwissenschaftliches Lernen (Holzkamp 1995)

Kognitivismus und Konstruktivismus (meist in gemafligter Form, vgl.
Arnold 2007)

Situatives, genetisches Lernen (im Sachunterricht, vgl. z.B. Soostmeyer
1978)

Modelllernen (Beobachten, Imitation, Identifikation, vgl. u.a. Bandura
1976)

Instruktionalismus, der das Reiz-Reaktions-Lernen als Grundlage fiir eine
klassische Vermittlung nutzt (dhnliche Ansitze sind die kybernetische
Didaktik, Beispiel wiren die multimedialen Sprachlabore der 1970er-Jahre)
Behaviorismus mit der Klassischen (Pawlow) und Operanten Konditionie-
rung (Skinner)

Die Aufzahlung ist bewusst von neueren Ansitzen zu dlteren Theorien gehal-
ten, um zu zeigen, dass es aktuelle Ansitze gibt, die aber bislang eher wenig
Verbreitung in Schule erfahren. Stattdessen orientieren sich viele Vermitt-

»Kultur als der von Menschen erzeugte Gesamtkomplex von Vorstellungen, Denk-
formen, Empfindungsweisen, Werten und Bedeutungen, der sich in Symbolsystemen
materialisiert” (Niinning & Niinning 2003: 6). Als Beispiel sei die Digitalisierung zu
nennen, die erst zaghaft entwickelt wurde (Programmieransitze in den 1970er-Jah-
ren), dann didaktische Beispiele fiir sinnvolle schulische Nutzungsformen (PC als
Schreibmaschine, Blatt 1996) generiert und tiber die gesellschaftlichen Transforma-
tionen als Kulturgut und damit als vierte Kulturtechnik (KMK 2016) fixiert wurden.
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lungen und Didaktiken an élteren Lerntheorien, die wiahrend einer anderen
Gesellschaftsform, anderen Arbeitsverhdltnissen und einem anderen Ver-
stindnis von Lernen, Lehren, Kind, Schiiler*in und Gesellschaft begriindet
wurden. Selbst subjektwissenschaftliche Lerntheorien sind dabei schon tiber
30 Jahre bekannt bzw. entwickelt und folgen einem Menschenbild aus den
1990er-Jahren. In den Vermittlungswissenschaften scheint ein gemifligter
Konstruktivismus vorzuherrschen, der in einigen Auspragungen - in gema-
Bigter Form — weiterhin an den Instruktionalismus aus den 1970er-Jahren
angelehnt scheint.

Didaktik (und Mathetik)

Ohne hier einen Uberblick iiber die didaktischen Entwicklungen zu geben
(vgl. hierzu u.a. Gudjons 1986; Terhart 1999; Ruf et al. 2008), scheint deutlich,
dass auch die Didaktik® verschiedenen Wandlungen und kulturellen Einflis-
sen unterliegt und dabei die Vermittlung von Inhalten in einem theoretisch-
praktischen Feld fokussiert. So wird deutlich, dass z. B. die Vermittlungsebene
einem dienlichen Zweck unterliegt, also (besonders aktuell) einem Verstind-
nis von besonders gutem (= effektivem oder effizienten) Lernen. Eine Orien-
tierung an einer Mathetik als zugrunde liegender Wissenschaft wird hingegen
anstelle operationalisierbarer Outputergebnisse vielmehr das individuelle
Lernen fokussieren und die Aneignung sowie Weiterentwicklung von Lern-
inhalten in den Mittelpunkt stellen (vgl. auch Wedekind, Kihm & Peschel in
diesem Band). Inhalte und Ziele lassen sich entsprechend weniger tiberprii-
fen und ,,das Vermitteln® ist innerhalb eines mathetischen Umgangs nicht der
Kern der Aktivitit, sondern ermdglicht einen individuellen Sachzugang.

Lernkultur als Kultur fiir das Lernen

Schule soll grundlegend Chancengleichheit ermoglichen, sie soll die Kinder
individuell und gemeinschaftlich bilden - an den kulturellen Gegenstinden
der Jetzt-Zeit als Vorbereitung fiir ihre und die gesellschaftliche Zukunft
(vgl. KMK 2016). Eine Lernkultur als Kultur fiir das Lernen miisste also ins-
besondere in Schulen neu ausgebildet werden, denn es {iberwiegen bei Wei-
tem Vermittlungsaspekte, iiberpriifbare Ergebnisse und eine Organisation
von Lernmdoglichkeiten samt dem professionellen Fachpersonal (Lehrkrifte
tir die Facher der Grundschule) (vgl. Gebauer 2020).

6) Didaktik: von griech. didaktiké téchné (8i8axtikny texvn), zu griech. didéskein
(818dok ewv) ,lehren’ lehren: ahd./mhd. mit Bezug aufs Gotische laisjan ,lehren’ ist
Kausativbildung im Sinne von ,wissend machen’ zu einem in got. lais ,ich weif3’,
eigentlich ,ich bin wissend geworden, habe erfahren, habe nachgespiirt® belegten
Priteritoprasens.
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Wie wiirde eine Schule aussehen, die sich an einer solchen Lernkultur

orientiert? Eine Schule, die das Lernen im Sinne des Ziels einer Schulkultur
versteht und diesem Ziel Organisation, Gebaude, Lernzeiten etc. anpasst (vgl.
auch Krawczyk in diesem Band). Und: Wie sieht es aktuell aus? Aktuelle Bei-
spiele aus verschiedenen Schulen aller Bundesldnder greift der Band 152 auf:

»Das Buch handelt also nicht nur von Ideen, sondern auch von deren konkreter
Umsetzung. Wenn in einer Schule eine Entwicklung angestofSen werden soll und der
Weg noch unklar ist, bietet dieser Band eine Fiille anschaulicher und in der Praxis
gut umsetzbarer Impulse. Stockt die Entwicklung einer Schule oder wird verzweifelt
fiir das aufgetauchte Problem nach einer Losung gesucht, findet sich in diesem Buch

garantiert ein Losungshinweis. (Carle et al. 2021: 9)

Ausbildung von Lehrkraften fiir Schulkulturen

Wenn wir in den 2020er-Jahren Lehrkrifte an der Universitat oder Padagogi-
schen Hochschule ausbilden, so sind der Konzeption der Ausbildung bzw. der
Ausgestaltung der Lerninhalte fiir zukiinftige Lehrkrifte vielfiltige Entschei-
dungen im Kontext der gesellschaftlichen und schulischen Entwicklungen
vorausgegangen, die Veranderungen bisheriger/bestehender (Ausbildungs-)
Kulturen beinhalten und aus eben den o. g. gesellschaftlichen Verdnderungen
resultieren; hier ein paar Beispiele zur Illustration:

Der Lehrer*innenberuf ist kein Ausbildungsberuf” mehr, sondern

beruht auf einem elaborierten tertidren (Aus-)Bildungsverstindnis®.
Diese Ausbildung erfolgte in der historischen bzw. gesellschaftlichen Ent-
wicklung zunichst an praxisorientierten Seminaren, spiter dann an Fach-,
d.h. Pidagogischen Hochschulen, Gesamthochschulen und letztlich
gegenwartig (iiberwiegend) an Universititen.’

7)

9)

12

Obwohl die Ausbildung zur Lehrkraft nicht mehr rein praktisch zu verstehen ist, ist
es der Beruf aber vornehmlich schon; allerdings sprechen wir vom ,,reflected practio-
ner, also einem Praktiker, der seine Handlungen theoriegeleitet plant, entwickelt und
reflektiert.

Vgl. u.a. Professionalisierungsdiskurs bzw. strukturfunktionaler Ansatz nach Parsons
(1968) oder Tertidrisierungsbestrebungen speziell im Kontext Pddagogischer Hoch-
schulen (Forneck et al. 2009).

Die Entwicklung einer zunehmenden Tertidrisierung kann man gut einerseits an

dem Diskurs iiber die Padagogischen Hochschulen (nur noch) in Baden-Wiirttemberg
ablesen oder in den Entwicklungen, die seit einigen Jahren in den Nachbarldndern
Osterreich und Schweiz zu beobachten sind (vgl. u.a. Forneck et al. 2009: https://
paedagogik.de/dimensionen-des-sachunterrichts/product/sachen-unterrichten-1515/;
https://paedagogik.de/dimensionen-des-sachunterrichts/product/natur-mensch-
gesellschaft-nmg-2189/). Auch die aktuellen Auseinandersetzungen innerhalb des uni-
versitdren Kontextes tiber die Verortung der Lehrkriftebildung in den verschiedenen
Fakultiten und der Professionalisierung durch ,Schools of Education’ zeigen die Ent-
wicklung der Lehrer*innenbildung bzw. der Ausbildungskultur von Lehrkréaften auf.


https://paedagogik.de/dimensionen-des-sachunterrichts/product/sachen-unterrichten-1515/
https://paedagogik.de/dimensionen-des-sachunterrichts/product/sachen-unterrichten-1515/
https://paedagogik.de/dimensionen-des-sachunterrichts/product/natur-mensch-gesellschaft-nmg-2189/
https://paedagogik.de/dimensionen-des-sachunterrichts/product/natur-mensch-gesellschaft-nmg-2189/

Die Qualifikation fiir den Lehrer*innenberuf verlangt (in Deutschland)
eine Praxisphase, die nachgehend zu theorieorientierten Inhalten die Ver-
mittlungspraxis in den Mittelpunkt stellt - das Referendariat.

Diese zweite Qualifikationsphase wurde von - ehemals anscheinend not-
wendigen - 24 Ausbildungsmonaten auf 18 oder gar 12 Monate verkiirzt
und teilweise in Kooperation von Studienseminaren und Universitéiten
innerhalb der ersten Ausbildungsphase neu gestaltet.

Es erfolgt eine Eingruppierung in Entgeltgruppen (Al1, A12, A13), (vor-
nehmlich) von den Ausbildungszeiten (Primarstufe vs. Sekundarstufe)
abhingig.!0

Diese Ausbildungsumsetzungen, Eingruppierungen und Laufbahnmog-
lichkeiten werden landesspezifisch verantwortet.

Die Ausbildung zur Grundschullehrkaft erfordert ein 1-Fach-, 2-Fach-,
3-Fach- oder gar Generalist*innenstudium (vgl. u.a. Breitenmoser et al.
2020), um dann an einer 4- bis 6-jahrigen Grundschule im deutschspra-
chigen Raum zu unterrichten.

Diese Entwicklungen sind sehr dynamisch und u.a. von Arbeitsmarkt-
situationen abhangig.

Ferner muss man in Bezug auf die Aktualitit von Ausbildungsinhalten oder
Vermittlungspraktiken die gesellschaftlichen und schulischen Kulturent-
wicklungen in die Zukunft extrapolieren:!! Die Ausbildung von Lehrkriften
erfolgt in den Lebensjahren ab ca. 18 Jahren, hier schlieflen sich ein 4- bis

5j

dhriges Studium und ein 1- bis 2-jahriges Referendariat an'?, sodass in

10)

11)

12)

Die Bindung der Ausbildungszeiten an Entgeltgruppen kann man sehr gut an den
aktuellen Entwicklungen in verschiedenen Bundeslandern (z.B. Schleswig-Holstein,
Sachsen, Mecklenburg-Vorpommern) ablesen, die einerseits eine zeitliche Auswei-
tung der Ausbildung mit héherer Eingruppierung (A13) von Grundschullehrkraften
verbinden. Andererseits ist dies auch notwendig geworden, um dem Lehrkrafteman-
gel im Grundschulbereich entgegenzuwirken. Inwiefern eine unterschiedliche Besol-
dung von Lehrkriften verschiedener Schulstufen oder Schulformen noch zeitgeméf3
ist, ist Gegenstand verschiedener politischer Diskussionen (vgl. u.a. www.gew.de,
www.Grundschulverband.de).

Dieses Beispiel ist bewusst als ,Gedankenspiel‘ (s. u.) angelegt — wohlwissend, dass das
Abitur nicht der einzige Zugang ist, die Diskussion erneut um G8/G9 gefiihrt wird, es
weitere Qualifikationswege, Umwege, Quereinstiege, Verzégerungen u. v.a.m. gibt.
Hier zeigen sich Unterschiede zu anderen Landern, wie z. B. der Schweiz, in der es
eine einphasige Grundschulehrer*innenausbildung gibt, die die Praxisnahe durch
hohe Anteile berufspraktischer Studien wihrend der Ausbildung an der PH reali-
siert — in einem 6-semestrigen BA-Studium. Auch die Verkiirzung der zweiten
Ausbildungsphase in Deutschland mit Verlagerung von Praxisanteilen in universitire
Praxissemester sind Entwicklungen, hinter denen teilweise nicht belegte Annahmen
der frithzeitigen Praxisorientierung liegen (vgl. u.a. Gehrmann 2012; 2016).
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einem optimistischen Szenario die fiir die Grundschule ausgebildete Lehr-
kraft im Alter von ca. 23 bis 25 Jahren fiir mehr als die nichsten 40 Jahre
tatig sein wird. Dort lehrt die Lehrkraft, die heute im Jahr 2021 ausgebildet
wird, in der Grundschule noch bis ca. ins Jahr 2060 Schiiler*innen, die dann
wiederum eine Berufslaufbahn im Anschluss an die Schule beginnen, welche
wiederum bis in das 22. Jahrhundert im Arbeitsmarkt Wirksamkeit entfaltet
(vgl. auch Giest & Lompscher 2006; Robinson 2017).

Wir diskutieren also aktuelle Ausbildungsnotwendigkeiten und Fragen
nach Bildung, Lernen und Kultur, die letztlich bis (weit) ins 22. Jahrhundert
wirken. Dies macht es m. E. zwingend erforderlich, nach der Ausbildung fiir
das (Grundschul-)Lehramt regelmaf3ige Phasen stetiger Weiterentwicklungen
durch Weiterbildungsprogramme - auch im Sinne einer Schulkultur - umzu-
setzen und diese Weiterbildung von Lehrkriften entsprechend professionell
zu institutionalisieren.!3

Was in den nichsten Jahrzehnten aber an Inhalten, Vermittlungsmetho-
den, Medien und Didaktik notwendig ist oder in welchen Raumlichkeiten
bzw. Orten dies stattfinden wird (vgl. auch Gryl in diesem Band), konnen wir
heute nur antizipieren und zukiinftige Verdnderungen ggf. mit Riickgriff auf
die Historie spekulieren.'* Werden die nichsten 40 Jahre auch nur annihernd
so intensiv — und es deutet viel darauf hin, dass im Zuge der Digitalisierung
weitaus stirkere Verdnderungen zu erwarten sind -, miissen wir Lehrkrifte
an der Universitdt nicht fiir einen praktischen Unterricht in Schulen z. B. fiir
das Jahr 2025 qualifizieren, sondern die Grundlagen fiir die eigene innovative
und stetige Weiterentwicklung im Sinne eines lebenslangen Lehrer-Lernens
legen. Wie soll man heute Lehrkrifte ausbilden, damit diese noch in einigen
Jahrzehnten modern genug unterrichten und Kinder von iiberiibermorgen
auf die dann verdnderte Gesellschaft, die dann aktuelle Kultur und Technik
bzw. das Berufsleben des 22. Jahrhunderts vorbereiten? Und dies in den viel-
leicht jetzt zu bauenden Schulgebauden, mit der Technik von iibermorgen
und den kulturellen Entwicklungen der nichsten Jahrzehnte. ,Rezepte® fiir

13) Besonders deutlich wird dies z. B. im Bereich der Digitalisierung, den man in der
didaktischen Entwicklung gut von Beginn der 1980er-Jahre an verfolgen kann,
also riickblickend 30 bis 40 Jahre, und die zunehmende - auch Corona-bedingte —
Beschleunigung der didaktischen und technischen Entwicklung in den letzten (und
nachsten?) Jahren.

14) Welche Entwicklung Schule in den letzten 40 Jahren durchlebt hat, kann man ein-
drucksvoll an den gesammelten Binden des Grundschulverbandes ablesen. Hilfreich
sind auch hier die historischen Entwicklungen, die gut in den Dekadenkongressen
(vgl. Bundesgrundschulkongress 2019) ablesbar sind. Hierbei sind rdumliche Ent-
wicklungen sicherlich langlebiger als technische Entwicklungen. Der Schulneubau
muss sich allerdings solchen flexiblen Entwicklungen oder Neuausrichtungen anpas-
sen (z.B. Ganztagsschule, Lernzentrum des Stadtteils o.a.).

14



den Unterricht, gleich welcher Art, werden in den 2030er-, 2040er-, 2050er-
und 2060er-Jahren nicht mehr funktionieren - sofern sie iiberhaupt funk-
tionieren bzw. funktioniert haben. Umso wichtiger ist die bildungsbasierte
Grundlegung von Theorie und Praxisreflexion (vgl. u.a. Giest & Lompscher
2006).1°

Kulturbegriff in Schule

Schulkultur wird dabei auch deutlich von Fragen der Linderhoheit in der Bil-
dung beeinflusst - einschliefilich divergentem Verstindnis von Lerninhalten
und Standards von Abschliissen; Deutschland hat dabei eine andere politische
Grundsetzung als z. B. Frankreich oder die DDR. Auch die Frage, wer letztlich
fiir den Lernerfolg zustandig ist, wer aufgrund welcher Leistung einen Erfolg
definiert oder misst und wie sich dies auf das Lernen und die Lerninhalte
auswirkt, mag in den oben beschriebenen Beispielen von Lehren und Lernen
bzw. unter-richten neu definiert werden. Also: Wer verantwortet Bildung, wer
das Lernen?

Erschwerend kommt in unserem konsekutiven und selektiven Bildungs-
system hinzu, dass a) verschiedene Lehrer*innen in b) verschiedenen Schul-
jahren und Schulstufen in einem c¢) fachlichen!® bzw. tiberfachlichen sehr
heterogenen Geriist (vgl. u.a. Wodzinski 2011) des Lernens kumulativ und
miteinander agieren. Der resultierende Unterricht erfolgt ferner d) in einer
bildenden Institution (Schule) mit e) verbrachten Zeiten (Unterricht) in
f) heterogenen!'” und ,willkiirlich“ zusammengesetzten (Lern-)Gruppen
(= Klassen?).

Also: Wer garantiert das Lernen im Unterricht? Und wie wird es bewertet,
gemessen oder entwickelt? (vgl. auch Peschel, Fischer, Kihm & Liebig in die-
sem Band).

15) Dass es einer stetigen Weiterentwicklung bedarf, und diese auch bzw. zumeist durch
aufSere Impulse angestoflen wird, kann man gut an den Lockdown-Szenarien im
Zuge der Corona-Pandemie erkennen. Alle bisherigen schulischen Umgangsweisen
mussten neu digital gelernt und mit Technik, Weiterbildung, Engagement und neuen
Kompetenzen umgesetzt werden (vgl. auch Grundschule aktuell 152).

16) Fiir den Bereich Physiklernen hat Muckenfuf} (1995) die Heterogenitdt des Weges
vom Grundschulkind zum/zur Abiturient*in, das/der/die sich mit Physik befasst,
nachgezeichnet.

17) Untersuchungen in Bezug auf die Altersstruktur bzw. Jahreshomogenitit zeigen,
dass die Vorstellung einer homogenen Schulklasse (nicht nur in der Grundschule,
auch in den weiterfithrenden Schulen) eine Illusion ist. Entwicklungsunterschiede in
Klasse 1 betragen schon etwa 3 bis 4 Jahre (Ziircher Longitudinalstudie, vgl. Largo
& Beglinger 2010; www.remo-largo.ch/studien.html [21.02.21]); ,,Karawaneneffekt™:
Dieser Entwicklungsunterschied bleibt erhalten oder vergréfiert sich sogar.

15


http://www.remo-largo.ch/studien.html

Die Lehrperson kann - so allgemein die Auffassung von (ko-)konstruk-
tivistischen oder subjektorientierten Lerntheorien, die sich letztlich in
einer Didaktik kultivieren — nur ein moglichst gutes Lehren umsetzen, in
der Hoffnung, dadurch ein Lernen zu initiieren (vgl. Arnold 2007). Eine
Garantie fiir den Lern- oder Bildungserfolg kann jedoch - so die 0. g. Auf-
fassung — auf jeden Fall nicht die Lehrperson, sondern nur der/die einzelne
Lernende - also das Kind bzw. der/die Schiiler*in — geben.

Es ist also eine Konzentration von Schule und Unterricht notwendig: auf
die Lernenden und das bzw. ihr Lernen. Alles Weitere (Schule, Klassen,
Zusammensetzung, Stundenplan, Allgemeine Didaktik, Schulpiddagogik,
Grundschulpidagogik, Grundschuldidaktik, Fachdidaktik, Methodik und
sogar Motivation) muss sich diesem Kernanliegen, Schiiler*innen zu bilden,
unterordnen bzw. immer wieder tiberpriifen, ob die Intentionen dem Kern-
gedanken eines lernenden Subjekts entsprechen (vgl. u.a. Peschel 2020).

Eine auf das Lehren konzentrierte Didaktik arbeitet aber an den Kern-
intentionen von Subjekt und Bildung bzw. am Lernen vorbei und fokus-
siert den/die Absender*in, nicht den/die Adressat*in des Bildungssystems.!8
Geht es um eine Lehr-theoretische oder Lehr-intendierte Didaktik, so kon-
zentriert sich diese Schulkultur auf ,,gute Darbietungen, Optimierungen und
Vermittlung von Unterrichtsstoff und erzielt auch gute Erfolge — aber dies
ist nur eine Seite der Medaille. Geht es auch anders? Konnte man nicht eine
Angebots-Lern-Kultur entwickeln, in der Kinder - z. B. begleitet mit Beratung
von Lehrkriften - entsprechende Angebote situiert, individuell nutzen?

Wie das Beispiel zum Kaugummiverbot (siehe Kasten) zeigt, sind vielféltige
Aspekte, die eine Kultur in Bezug auf das Lernen in Schule bedingen, nicht
ausreichend sichtbar oder werden als selbstverstandlich interpretiert. So ist
auch die Kultur des Stillsitzens in Lernphasen zu hinterfragen, da sie zwar ein
organisatorisches Merkmal - ruhige Klasse, Arbeitsplatzbelastung, Riicksicht-
nahme - beinhaltet, aber nicht in erster Linie auf das Lernen ausgelegt ist.
So sind leise Klassen - also leise Kinder, die in der Summe gesehen dann als
leise Klasse subsumiert werden — nicht zwangslaufig in den Lern-Leistungen

18) Inwiefern eine Umorientierung seit dem PISA-Schock 2000 (www.oecd.org/ueber-
uns/erfolge/deutschlands-pisa-schock.htm [21.02.21]) dazu beigetragen hat, die
Outputleistung des Systems Schule sowie skonomische Uberlegungen von Effizienz
im Bildungssystem statt Inhaltsorientierung und Lernorientierung anzulegen, muss
an anderer Stelle diskutiert werden (vgl. auch www.wiwo.de/erfolg/hochschule/
oekonomisierung-der-bildung-junge-menschen-werden-wie-maschinen-behandelt/
12965326.html [21.02.21], Bottcher 2002; Flitner 2006). Sicherlich ist die Frage nach
Lerninhalten oder Bildung auch eine Frage der sinnvollen Verwendung von Lernzeit
— aber in einem individuellen und nicht 6konomischen Verstdndnis.
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Beispiel Schulkultur: Individuelles Lernen und

Demokratielernen (Kaugummiverbot)

An einem trivial erscheinenden Beispiel soll expliziert werden, wie schulische
Gepflogenheiten Einfluss nehmen kénnen auf eine Schul- und Lernkultur:
Eine Abfrage bei Fortbildungen oder auch in Vorlesungen férdert immer ein
wenig Unverstandnis hervor, wenn gefragt wird: ,Sollte in der Schulstunde
Kaugummikauen erlaubt sein?”

Es werden dabei zumeist unreflektiert und ohne Beriicksichtigung moti-
vationaler, bewegungsorientierter Ansatze oder Kognitionsunterstiitzung
durch das Kauen Meinungen tradiert, die sich auf die Auswirkungen ,ver-
brauchter Kaugummis” beziehen, den Lernaspekt oder die motorische Ent-
lastung/Kompensation aber zumeist au3en vor lassen.

So wird zumeist fiir das Kaugummi-kau-Verbot damit argumentiert, dass die
Kinder die Kaugummis unter die Tische kleben wiirden, dass es unappetit-
lich aussieht, wenn ein Kind mit offenem Mund kaut, dass es dann ja alle
dirfen missten (und die Kinder ihre Kaugummis teilen missen) oder auch:
Was denken denn die Kolleg*innen oder Eltern, wenn sie pldtzlich in meine
Klasse kommen (oder Unterricht vertreten)?? Ich vertrete die Auffassung,
dass man alle diese Aspekte/Beflirchtungen entkraften kann und einen Um-
gang - also Regeln - finden kann, die ein Kaugummikauen in der Klasse
méglich machen.?) Eine Erlaubnis bedeutet dabei nicht, dass plétzlich jedes
Kind der Klasse zu jeder Zeit (gar mit offenem Mund) genussvoll und ge-
rduschvoll Kaugummi kaut - obwohl dies die Angst sein mag. Vielmehr ent-
steht in gemeinschaftlicher Auseinandersetzung mit den Kindern (z.B. auch
im Klassenrat) ein gemeinsamer Umgang mit dem Wunsch der Kinder, den
Anforderungen an die soziale Einrichtung Klasse und dem Miteinander-Ler-
nen aller Kinder, ein Bewusstsein fiir Gemeinschaft und Individualitat.

Es werden Fur und Wider abgewogen und der Wunsch des Einzelnen (oder
mehrerer) in Auseinandersetzung mit dem Wunsch aller bzw. der Mehrheit
und ggf. weiteren Rahmenbedingungen (Schulordnung, Klassenordnung)
evoziert.

a) Dass sich dies leicht tibertragen ldsst auf andere ,Storaspekte” ist offensichtlich:
Durfen SuiBigkeiten genascht werden? Darf gegessen werden? Darf getrunken
werden? Wann? Von wem? Was ist mit Kindern, die zu Hause kein Friihstiick
bekommen haben usw.?

b) Einige Klassen bzw. Lehrkréfte erlauben manchmal - in Priifungssituationen - das
Kaugummikauen. Warum nur dort? Warum zeitlich oder ortlich eingeschrankt?
Muss man dies in Schulordnungen regeln bzw. erlauben?
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Insofern ist eine Diskussion tUber das Fir und Wider von Kaugummis in der
Lernzeit eine spezielle und unmittelbare demokratische Verhandlung. Nichts
anderes schaffen Gesetze, Ordnungen und Regeln der Gemeinschaft bzw.
Gesellschaft, wie es in Bezug auf Freiheit des Individuums im Sinne des All-
gemeinen moglich ist — eine Kultur der Gemeinschaft mit Vereinbarungen
fur alle.

Und, um wieder auf den Kern, das (zumeist ungeschriebene) Kaugummiver-
bot in der Klasse, zurlickzukommen: Wir haben in der Klasse als Regel ein
,Kaugummi-unter-den-Tisch-klebe-Verbot” beschlossen, das eben verhin-
dern soll, dass Tische unappetitlich aussehen oder eklig anzufassen sind. Zu-
dem weitere flankierende Regeln, wie: ,Es darf keinen stéren, es soll nicht zu
héren oder zu sehen sein, wenn Du Kaugummi kaust”, ,Man sollte vorher die
Sitznachbar*innen fragen’, gemeinsam als Klassenregeln beschlossen. Diese
Regeln wurden nattrlich auch kontrolliert (2- bis 3-mal im Schuljahr Tische/
Stahle prifen), und in der Klasse machten sich die Kinder untereinander auf
storendes (Kau-)Verhalten aufmerksam. Die Kinder achteten sorgsam aufein-
ander und lernten, Ricksicht zu nehmen.

Zugegeben, es sind nun mehrere Regeln DAFUR, damit ein Kaugummi-Kau-
en ermdglicht wurde, was sich auch mit einem Verbot GEGEN Kaugummis
beheben liele.

Nur wiirde dieses Verbot weder individuelle Wiinsche zulassen noch die
Zielorientierung (Lernen, Tische) noch Notwendigkeiten nach motorischem
Ausgleich beim Lernen oder gar demokratische Prozesse berticksichtigen. Es
wirde als von der Lehrkraft induzierte Regel alle Schiiler*innen und alle glei-
chermal3en negativ treffen, ohne die Sach-, Sozial- oder Individualebene zu
beriicksichtigen. Und: Ist das ,Ich klebe den Kaugummi heimlich unter den
Tisch” nicht einfach nur der Tatsache geschuldet, dass die Kinder ihren Platz
wahrend der Stunde nicht verlassen diirfen — oder weil das Kauen heimlich
geschieht/geschehen muss? Stattdessen kauen sie weiter heimlich, versto-
Ben wissentlich gegen (ungeschriebene) Regeln und kleben den Kaugummi
unter den Tisch, damit es keiner — zumindest nicht der/die Lehrer*in — merkt.

besser. Es ist hierbei zu bedenken, dass die Disziplinierung unter Sozialge-
sichtspunkten definiert ist — und somit unter anderen Gesichtspunkten als
dem Lernen des Individuums betrachtet wird. Die daraus resultierende Kul-
tur des Miteinanders sollte dabei aber beriicksichtigt bzw. thematisiert wer-
den und kann wiederum Lerninhalt sein. Dies erreicht man aber nicht mit
Sanktionen oder Verordnungen, sondern {iber die Einsicht des Individuums
in der Gruppe. Traditionell werden an Schulen relativ viele Restriktionen in
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Bezug auf die Bewegung ausgesprochen (z.B. Forderung ruhigen Sitzens im
Klassenzimmer, Rennverbot im Schulhaus, Beschriankung der Bewegungs-
vielfalt durch rdaumliche Pausenhofgestaltung mit ausgewéhlten Spielge-
riten; vgl. auch Gramespacher, Storch Mehring, Bucher & Klostermann in
diesem Band). Inwiefern eine Schule ein Bewegungsprofil aufgrund einer
anderen Lernkultur oder eines anderen didaktischen Verstindnisses hervor-
bringt, ist in gewisser Weise der Interpretation des kulturellen Verstindnisses
geschuldet.

Sprache und Kultur: Unterrichten - ,unter” und ,richten”

Neben diesen kulturellen und zeitlichen Betrachtungen scheint es erforderlich
zu sein, einen Blick auf die sprachlichen Entwicklungen, die mit der Kultur-
entwicklung korrespondieren, zu werfen und einige Gedankenspiele sprach-
licher Art mit der kulturellen Auswirkung auf Schule anzustellen; denn in
Sprache manifestieren sich Konstrukte und Muster, die dann eben wieder
verdauert werden.

Wenn Schulen Orte des Lernens sind, warum heiflen sie dann Schulen und
nicht Lernorte, Lernzentren oder Bildungszentren? Warum wird in Schulen
unterrichtet? (Siehe hierzu auch die Fufinoten 20 und 21.)

Wer unter-richtet wen?

Allein in den verwendeten Worten, mit denen wir aktuell hantieren (und
diesen Artikel schreiben), z. B. ,,Unterricht” und ,,unterrichten®, manifestiert
sich ein kulturell verankertes, teilweise tradiertes, aber ggf. durchaus schon
verandertes Verstindnis eines Sachgegenstandes. Die gesellschaftliche Veran-
kerung von Worten ist dabei sehr bestdndig und tradiert alte, sicherlich teil-

Etymologisches Worterbuch (vgl. www.DWDS.de):

unterrichten Vb.,unterweisen, Kenntnisse vermitteln, lehren; mhd. underrihten
,einrichten, zustande bringen, anweisen, unterweisen, belehren, im Gesprach
zurechtweisen, frihnhd. mitteilen, benachrichtigen, informieren’ (15. Jhdt.),
reflexiv ,sich Kenntnisse verschaffen, sich informieren, orientieren’ (um 1500),
mnd. Underrichten ,zurechtweisen, Vorstellungen machen, belehren’ Auszuge-
hen ist vielleicht von ZAunter zwischen’ (s.d.), also ,etw. zwischen zweien zum
Zwecke der Erkenntnis(vermittlung) darlegen’ (s. Arichten). Dazu die Riickbil-
dung Unterricht m. ,regelméaBlige Unterweisung eines Lernenden oder vieler
Lernender durch einen Lehrenden, schulmaBige Belehrung, Unterrichtsstunde’
(Anfang 16. Jhdt.), mhd. underriht Weisung, Veranlassung' Unterrichtung f.,das
Unterrichten, Belehrung, Bescheid, Benachrichtigung, Mitteilung’ (15. Jhdt.),
mnd. underrichtinge,Unterweisung, Auseinandersetzung, Anweisung.
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weise iberkommene Normen. Verwiesen sei dabei auf die oben schon ange-
sprochene Debatte tiber das Gendersternchen oder Ausdriicke wie: Das Licht
brennt ... (was spdtestens bei modernen LED-Lampen fachlich falsch ist: Dort
»brennt“ nichts mehr). Dabei beinhaltet das Wort ,,Unterricht eben zwei (in
einem modernen, innovativen didaktischen Wortsinn) Negativa: ,,Unter“ und
»richten. Wer ist in welchem (Lehr-Lern-)Szenario also ,,unter und unter
wem? Und wer richtet — wen? Wire es nicht an der Zeit, vor allem in Bezug
auf eine Didaktik der Lernkulturen, tiber grundlegende Begriffe von Unter-
richt und Schule nachzudenken und z. B. von , Lehr-Lern-Situationen® oder
generell von ,,Lernen” zu sprechen?

Denn Lehren, Schule und Unterricht sind vor allem zu einem Zweck
da: dass die Schiiler*innen etwas lernen. Obwohl Lernen das anerkannte
Ziel von Schule ist, wird in Schule und Unterricht meist aber nicht das Ler-
nen in den Mittelpunkt gestellt, sondern das Lehren bzw. das Unterrich-
ten, denn die Schiiler*innen werden - sprachlich - in der Schule nicht von
»Lern-begleiter*innen®, ,Lern-intensivierer*innen“ oder ,Lern-méglich-
macher*innen” gefordert, sondern von ,,Lehrer*innen ,unterrichtet!

Das Lernen ist nicht die Zielsetzung von Schule, sondern das ,,Schulen®,
so wie es Aufgabe der Lehrkraft ist, zu lehren.?® Oder anders gesagt: Die
Schule schaltet — von vielen positiven Ausnahmen abgesehen! — das Lernen
der Schiiler*innen gleich (vgl. u.a. Helmke 2017), denn fiir ein individuelles
Lernen oder fiir zu schnelle oder langsame Lerner*innen oder gar fiir indi-
viduelle Lerninhalte oder Lernwiinsche ist selten Zeit bzw. ,,kein Platz*?!

19) Weitere Beispiele fiir die sprachliche Doktrin sind: Lehrpldne (statt Lernwege oder
Lerninhalte), Kernlehrplane (statt individuelle Curricula), Klassenbiicher (statt Lern-
Portfolio), Lehrer*innenpult usw. Kurioserweise ist dabei das urspriingliche Ver-
stindnis von Schule - wenn man sich die Wortherkunft und Etymologie anschaut -
nicht an Begriffen wie Leistung, Output, Qualifikationsziele oder Lerneffektivitit
orientiert. Insofern hat sich das sprachliche und kulturelle Verstindnis von ,,Schule®
im Laufe der Zeit kulturell und sprachlich deutlich gewandelt (vgl. www.DWDS.de):
ahd. Scuola (9. Jh.), mhd. schuol(e), mnd. schéle sind wie mnl. scole, nl. school,
aengl. scol, engl. school Entlehnungen aus lat. schola, griech. scholé (oxo\r}) Rast,
Mufle, (gelehrte) Unterhaltung, Vortrag, Ort des Vortrags, Auditorium.

20) Auch Ausweichungen in andere Worte, z.B. ,Lehranstalt® oder ,Bildungswesen’ u. a. hilft
hierbei wenig weiter, denn um neue Lernkulturen zu begriinden, erfordert es auch neue
Worte und nicht nur die Neubenennung bereits bestehender Begriffe und Inhalte.

21) Schule beinhaltet im allgemeinen Verstandnis nicht einen Ort, in dem frei, lern- oder
wissenschaftsorientiert durch die Auseinandersetzung mit mehreren Meinungen,
Hinzuziehung von Expert*innen, mittels eigener Zielsetzungen und individueller
Methoden versehenes Lernen erfolgt. Schule vermittelt im tiblichen Verstandnis
zumeist EINE bestimmte Sichtweise, die per Lehrperson in der Schule mittels verord-
netem Curriculum allen Kindern den gleichen Inhalt - zu der gleichen Zeit - in der
gleichen Geschwindigkeit — mit dem gleichen Ziel und einer gleichzeitigen Uberprii-
fung vermitteln soll.
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Wer richtet bzw. wer priift wen?

Auch die Frage, ob nicht das ,richten® nach dem ,unter-richten®, also die
Frage von Priifungen, Notengebung, Laufbahnentscheid usw., allein an die
Person der Klassen- oder Fachlehrer*in gebunden sein sollte, kann diskutiert
werden.?? In den meisten auf8erschulischen Priifsituationen ist der/die Aus-
bilder*in nicht gleichzeitig auch der/die Priifer*in.2* Lehrkrafte prifen aber
i.d.R., ob die eigenen Schiiler*innen die von ihnen selbst geplanten und ver-
mittelten Unterrichtsinhalte, die vom Curriculum vorgegeben sind, wieder-
geben konnen. Sie priifen eigentlich ihr eigenes Vermittlungsvermogen in
Bezug auf die selbst gesetzten Unterrichtsziele mittels eigen erstellter Test-
instrumente.

Wie sihe eine Prifungskultur aus, die z. B. die Priifungen im Kollegium
untereinander abstimmt, wenn also beispielsweise die Klassen- oder Fach-
lehrer*in die Inhalte ausbilden und andere Lehrkrifte der Schule die Inhalte
priifen und der Lehrkraft und den Kindern individuelle Riickmeldungen zu
der Leistung geben wiirden? Dies konnten z. B. Lehrkrifte der gleichen oder
einer anderen Klassenstufe sein, es konnte schuliibergreifend angelegt werden
oder an externe Instanzen (hier sei nicht auf PISA, TIMMS, Kermit, Vera,
LAU u.a. verwiesen) ausgelagert werden? Was dndert sich fiir den eigenen
Unterricht, wenn jemand anderes meine Leistungen bzw. die Leistungen der
Kinder der eigenen Klasse tiberpriift? Wer entwickelt entsprechende (objek-
tive) Tests, mit denen eine andere Instanz als die Ausbilder*in den Lernenden
individuelle Hilfen, Unterstiitzungen und ein qualitatives Feedback geben
konnte? Kann man (iiberhaupt) objektiv testen/messen oder gehort (immer)
ein individueller Anteil dazu? Wie gehen nicht priifbare Faktoren (u.a. Lehr-
kriftewechsel 0.A.) in eine solche Testung ein? Weitergedacht: Was wiirde
sich verindern, wenn es keine Noten mehr gibe und die Uberpriifung der
Lerninhalte nicht einem Notenschnitt, einer Versetzung oder einem ,,Erfolg®
dienen, sondern der Verbesserung des eigenen, individuellen Zugangs zum
Lerninhalt samt Diagnose der Lernwege, -hindernisse, -schwierigkeiten und
passender, individueller Vorschldge fiir Unterstiitzungsmafinahmen - an die
Expert*in (Klassenlehrer*in)?

22) Studien zu PISA, TIMSS haben ergeben, dass weder die Notengebung mit dem
Intellekt noch die Laufbahnempfehlung mit den individuellen Entwicklungs- und
Realisierungschancen iibereinstimmen (vgl. Baumert et al. 2003). Die Profession der
Lehrkraft ist somit in Hinsicht auf Auswahlentscheide deutlich zu hinterfragen. Auch
bzgl. Reliabilitdten, also der Zuverlassigkeit und Wiederholbarkeit der Beurteilung,
schneiden Lehrkrifte schlecht ab (ebd.).

23) In einem Vergleich wiirde dann der/die Fahrlehrer*in auch die Fiihrerscheinpriifung
abnehmen, der/die Pilotenausbilder*in auch die Flugerlaubnis erteilen.
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Schulen als Orte des Lernens

Wenn aber nicht mehr das Lehren oder Unterrichten das zentrale Ziel von
Schule ist, sondern das Lernen der Kinder die Ausbildung einer neuen Schul-
kultur bedingt, ist es erforderlich, sich iiber Formen der Aneignung von Kom-
petenzen auszutauschen und sich ggf. zu besinnen, wie Kinder, sofern man sie
ldsst, lernen.

Spielkultur und Lernkultur

Ein Blick in die frithkindliche, sprachliche, aber vor allem motorische Ent-
wicklung und die (kognitive, soziale) Entwicklungspsychologie zeigt eindeu-
tig, dass Lernen nicht ohne Spiel und Spielen nicht ohne Lernen funktionie-
ren kann (vgl. auch Andersen in diesem Band).?* Kinder differenzieren sogar
im Spiel den Ernst des Spiels und erfinden Bereiche, die ,,Spiel-Spiel“ oder
»Spiel-Ernst heiflen, um zu zeigen, dass sie sich dauerhaft in der Situation
Spiel befinden, dieses aber sehr ernst oder eher spielerisch begreifen kon-
nen (vgl. u.a. Hildebrandt et al. 2014). Hier werden Inhalte, Situationen und
Verhaltensweisen erprobt und in der Gemeinschaft getestet; es drohen keine
Sanktionen, denn es ist ja keine ,echte” Situation, sondern ein ,,Spiel®. Wie
wichtig der spielerische Umgang mit Lerninhalten ist und wie wichtig eine
variierende (= spielerische) Auseinandersetzung mit Moglichkeiten, Variab-
len, Abweichungen und Testszenarien fiir das Lernen ist, wird deutlich, wenn
man die Methoden, die im Spiel erprobt wurden, aus dem Spiel z.B. in die
Situation ,,Experimentieren® transferiert.

Beim Experimentieren ist der - hier ebenfalls manchmal nicht ganz ernst
gemeinte - Umgang mit Variablen, Modifikationen, Neuausrichtungen, kon-
kreten und sehr genauen Beobachtungen der Differenzierungen und Varia-
tionen sowie Ableitungen aus vorhandenen Mustern notwendig, um auf die
Erkenntnis des Experiments zu gelangen.?> Auch die Auseinandersetzung

24) Im Kontext Didaktik wird das Spiel aber héufig fiir Vermittlungen genutzt, sodass
heutzutage im Unterricht vieles als Spiel bezeichnet wird, das das Lernen ,,optimie-
ren” soll. Das Spiel ist dann aber kein Selbstzweck mehr, sondern wird instrumenta-
lisiert. Echtes Spiel ist zweckfrei! Das kindliche Spiel aber unterliegt Bestimmungen
und Definitionen - und wird individuell verhandelt. Dies ist nicht gleichzusetzen mit
Ansitzen von ,game-based, ,,gamification” oder generell ,Lernspielen®
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Nehmen wir das Beispiel von Feuer und Verbrennung: Wer hat schon mal ernst-
haft einen Stein ins Feuer gehalten, um zu probieren, ob er nicht evtl. doch brennt.
Man kann diesen ,,spielerisch” ins Feuer halten und dann lachend sagen ,,ich wollte
ja nur mal probieren, war ja nicht erst gemeint®. Aber genau diese Bestatigung von
vermeintlichen Trivialititen ist eine wichtige (naturwissenschaftliche) Erkenntnis-
methode. Kann man doch so z. B. brennbare ,,Steine” (Steinkohle) ggf. von Granit
unterscheiden. Aus dem vermeintlichen Spiel kann dann schnell ernste Erkenntnis
werden, die ohne die Ebene des ,,Nicht-ganz-ernst-Gemeinten® in der Form nicht
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mit anderen ,Wissenschaftler*innen“ oder Mitexperimentierenden wird im
Spiel geprobt und die Kommunikation und das gegenseitige Wahrnehmen
von Erkenntnissen, Beobachtungen und Interpretationen im Spiel angebahnt.
Inhalte werden im Spiel spielerisch erschlossen. Eine Konsekution von ,erst
wird gelernt, dann diirft ihr spielen verkennt die Wichtigkeit des freudvollen,
intensiven und konzentrierten Spiels und verschreibt dem Spiel die Rolle des
Motivationsgimmicks. Im Ubrigen funktionieren viele Lernprogramme nach
diesem Schema, dass es zur Belohnung fiir das Losen von mehr oder weniger
kniftligen Aufgaben ein Spiel gibt.

Lern(kultur)en in Schule - ein Fazit?!

Mit Bezug auf die o. g. Beispiele heimlicher Lehrpldne im Sinne einer tradier-
ten Schulkultur, die meist unsichtbar fiir die Akteur*innen an Schulen sind,
soll in diesem Band ein Blick auf die Ansitze geworfen werden, die Chancen
fir neue Lernkulturen an Schule beinhalten. Wie erwahnt manifestieren sich
in Worten, Begriffen und Bildern Sichtweisen auf die Welt und auf die damit
verbundene Kultur und auch Didaktik.

Ich mochte hierbei betonen, dass es niemals um eine ,,gute Theorie auf
der einen Seite und eine ,,schlechte Praxis“ auf der anderen Seite gehen kann
und darf. Es steht aufSer Frage, dass es genauso gute und viele Beispiele gibt,
in denen sich die Praxis weiterentwickelt hat und dies in ,,der Theorie“ noch
nicht berticksichtigt ist - dies wird im GSV-Band 152 ,,Schulkulturen in Ent-
wicklung® deutlich. Es geht bei dieser Darstellung vornehmlich darum,
diese immer wiederkehrende Theorie-Praxis-Diskrepanz von erster und
zweiter Ausbildungsphase bzw. der Arbeit an der Schule als Notwendigkeit
einer engeren Theorie-Praxis-Verzahnung zu verstehen. Dies bedeutet aber
nicht zwangslaufig mehr Praxisanteile im Studium, sondern auch Forschungs-
integration an Schulen.

Markantes Beispiel fiir eine einfach umzusetzende organisatorische
Anderung ist der 45-min-Rhythmus des Unterrichts. Stunden werden
weder einem inhaltlichen Lernen noch einer kognitiven Belastungsanalyse
gerecht, sondern tradieren sich — auch {iber Abrechnungsmodelle der Leh-
rer*innenarbeitszeit. Die Allgemeine Didaktik, die Grundschulpddagogik,

moglich wire. Naturwissenschaftliche Erkenntnisse sind nicht immer aus biederem
Ernst und einer gezielten Variablenmodifikationsstrategie aufgrund vorhergehen-
der elaborierter Hypothesen entstanden. Im Gegenteil: Manchmal hilft der Zufall
(Rontgenstrahlung), manchmal ein Versehen, manchmal ist es auch reine Probier-
lust, manchmal sind es absurd scheinende Gedanken (Atomaufbau, Mondlandung)
und manchmal auch grofier Fleif (Glithlampe), der zu einer Erkenntnis oder einer
Optimierung fiihrt (vgl. z. B. Rheinberger 2020).

23



die Grundschuldidaktik(en) und die Fachdidaktik(en) haben m.W. keine
Zeitangabe fiir Lernerfolge oder Titigkeiten definiert. Sie stellen Lernarran-
gements, Lehr-Lern-Situationen oder generell das (fachliche) Lernen der
Schiiler*innen mitsamt der individuellen Aneignung in den Mittelpunkt
der didaktischen Uberlegungen — zumindest bei konstruktivistisch-orien-
tierten padagogisch-didaktischen Bemithungen - und konnen diese Forde-
rungen mit Evidenzen (qualitativer oder quantitativer Forschung) belegen
und dabei Theorien iiber das Lernen beriicksichtigen. Diese motivationalen
und subjektorientierten theoriebasierten didaktischen Entwicklungen finden
dann aber selten Eingang in schulpraktische Umsetzungen, Kernlehrpldne
oder Lehrerhandreichungen. Diese Diskrepanz eines modernen kulturellen
didaktischen Anspruchs zum Lernen und der Auseinandersetzung mit Nor-
mierungen und Vorgaben tragen viele Lehrkrifte 26 jeden Tag mit sich und
bemiihen sich um bestmdgliche Freiheit des lernenden Individuums und der
sozialen Klassengemeinschaft in Auseinandersetzung mit Vorgaben, Anfor-
derungen und Regeln, die von auflen herangetragen werden. Die Frage der
Entwicklung von Lernkulturen an Schulen beinhaltet auch die universitéire
Phase, die die Expert*innen fiir pddagogisch-didaktische Lernzuginge aus-
bildet.

Neben der generellen Frage von Lehr- vs. Lernkulturen, der Frage von
»Stoffvermittlung® vs. ,,ErschlieSung von Lerninhalten’, inhaltlich ggf. subjek-
tiv bedeutsamer Fachinhalte, stellt sich die Frage nach weiteren (heimlichen)
Lehrpldnen, die sich je nach Schule bzw. Schulkultur manifestieren. Sicher-
lich gibt es gesellschaftliche Kulturgiiter, die nicht nur in gesellschaftlichen
Kontexten, sondern explizit auch in der Schule gelernt werden miissen, weil
sie bedeutsam sind und Teil einer Gesellschafts- oder Schulkultur sind und
vermittelt werden miissen. Miissen? Dieser Band versucht, den massiven Ein-
fliissen durch u.a. besoldungsrechtliche oder curriculare Einordnung, Lehr-
plan-Bearbeitung, Leistungstests, PISA etc. ein didaktisches Verstdndnis als
Kontrapunkt entgegenzusetzen, um das ,,Lernen der Kinder® in den Fokus
zu riicken und weniger das ,Lehren von Schiiler*innen®

Es sollte sich somit in der gesellschaftlichen Kultur und damit auch in der
(jeweiligen) Schulkultur widerspiegeln, welchem Lernansatz, welcher Lern-
theorie gefolgt wird und wie dieses Lernen an diesem Lebens- und Lernort
begleitet wird. Dabei sind vielfaltige Zugénge, individuelle Schwerpunktset-
zungen und auch Fragen nach Inklusion, Digitalisierung u.v.a.m. kultur-
bildend und damit schulprofilbildend. Schule wire demnach viel stirker an
Inhalten, Schwerpunkten, Zielsetzungen ausgerichtet und wiirde demnach
einen neuen Namen oder auch die Riickbesinnung auf ,Schola“ im Sinne

26) Hier wird die aktuelle sprachliche Verwendung genutzt, ohne die vorher entwickelte
Diskussion iiber Lernbegleitung, Lernhelfer oder Lernarrangeurin zu fithren.
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von Rast, Muf3e, (gelehrte) Unterhaltung erfordern. Selbstverstidndlich beno-
tigt eine Gesellschaft und eine gesellschaftliche Entwicklung Normierungen,
Traditionen, Lerninhalte und Berufsbefahigungen. Das Bild des Lernens
und der Berufe sowie der Kultur ist im 21. Jahrhundert jedoch grundlegend
anders orientiert als zu der Zeit der Begriindung der Institution Schule oder
der Allgemeinen Schulpflicht vor 100 Jahren (vgl. GSV-Band 148/149). Die
nachfolgenden Texte beinhalten eine grundlegende Aufgeschlossenheit und
generelle Bereitschaft, sich auf etwas Neues einzulassen und eine ,,Nicht-
Fach-sondern-Lern-orientierte Didaktik“ zu entwickeln, die nicht nur - wie
in GSV-Band 151 - ,iiber die Facher hinaus“ geht, sondern die Fokussie-
rung auf das Lernen im Sinne einer Didaktik der Lernkulturen handhabbar
machen kann. Es kommt dabei auf das WIE des Einsatzes von Fachlichkeiten,
Aufgabenkulturen u.v.m. an.

Wenn dieser Band einen kleinen Anteil daran hat, den im Bundesgrund-
schulkongress 2019 nachgespiirten Aspekten ,,Kinder — Lernen - Zukunft®
eine iiberfachliche, institutionelle Antwort gegeben zu haben, haben die
Autor*innen dieses Bandes einen wichtigen Teil zur kulturellen Schulent-
wicklung beigetragen.
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Lernen von Kindern geschieht selten fachspezifisch oder fachsystema-
tisch, sondern eher situativ, genetisch, individuell und intrinsisch — auch
lustvoll, spielerisch in Raumen und Kulturrdumen. Wie dieser Ansatz eines
Lernens des Individuums in verpflichtenden, institutionalisierten Einrich-
tungen erfolgen kann, dem soll mit diesem Band nachgegangen werden.
Daher ist dies ein Buch mit einer nicht-Fach-orientierten Naherung;

es betont einerseits den Lernbegriff und andererseits den Kulturbegriff
(statt einer Fachorientierung) im Hinblick auf die Entwicklung einer
Vermittlungstheorie (Didaktik). Das LERNEN als Ziel der Vermittlung soll
fokussiert werden.

Wenn dieser Band einen kleinen Anteil daran hat, den im Bundesgrund-
schulkongress 2019 nachgespurten Aspekten ,Kinder — Lernen - Zukunft”
eine Uberfachliche, institutionelle Antwort gegeben zu haben, haben

die Autor*innen dieses Bandes einen wichtigen Teil zur kulturellen Schul-
entwicklung beigetragen.
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