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Ludwig Duncker

Der kulturelle Kontext der
Grundschulpadagogik

Facetten einer schultheoretischen Ortsbestimmung

Abstract

Ausgehend von der These, dass die Grundschulpadagogik weit (iberwie-
gend eine didaktische Disziplin geblieben ist, wird hier eine schultheore-
tische Diskussion auch auf dem Gebiet der Grundschulpadagogik ange-
mahnt. Dabei wird die eigene Position des Autors verdeutlicht, die darin
besteht, die Grundschule nicht als eine Funktion der Gesellschaft, nicht
als gesellschaftliche Institution und nicht als kindorientierten Lebens- und
Lernraum zu verstehen, sondern als einen kulturellen Resonanzraum. Eine
Einbettung dieser These erfolgt in interdisziplindre Studien zum Kulturbe-
griff, die jedoch fiir die Belange einer Theorie der Grundschule konkreti-
siert werden. Mit der Beschreibung von fiinf kulturellen Handlungsfeldern
wird ein Blick hinter die Schulfacher und Lernbereiche geworfen, um so die
kulturellen Grundlagen sichtbar zu machen, mit der die Grundschule eine
theoretische Abstlitzung und nachhaltige Ausrichtung erhalten kann. Die
Einflihrung in die Literalitat, die Begegnung mit den Wissenschaften, die
Beachtung asthetischer Dimensionen, die Anbindung an die Philosophie
sowie die Anbahnung demokratischer Erfahrung bilden solche kulturellen
Handlungsfelder, die es erlauben, einen Bildungshorizont auszulegen und
zu begriinden. Die doppelpolige Verortung der Grundschule als Zwischen-
feld zwischen Kindheit und Kultur bildet einen schultheoretischen Rahmen,
der auch zahlreiche Anschliisse an die didaktische Diskussion ermaglicht.

Schliisselworter: Schultheorie, Bildungshorizont, Kulturbegriff, Resonanz-
raum, Grundschule

Ich méchte mit diesem Beitrag einen Diskussionszusammenhang aufgreifen,
der bislang auf den wissenschaftlichen Foren der Grundschulpadagogik nicht
oder nur randstandig beachtet wurde. Es geht mir darum, darauf aufmerksam
zu machen, dass die Grundschulpadagogik nicht ohne eine schultheoretische
Diskussion auskommen kann. Insofern wird hier die Ausarbeitung einer Theo-
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rie der Grundschule als Bezugsnotwendigkeit fiir die Belange der Grundschul-
bildung begriffen. Dies geschieht hier in drei Schritten: (1) Zunéchst ist darauf
hinzuweisen, dass die Grundschulpddagogik weit (iberwiegend eine didakti-
sche Disziplin geblieben ist, auch wenn sie inzwischen durch eine breite em-
pirische Forschung zu Fragen des Lehrens und Lernens in der Grundschule
abgesichert und unterstiitzt wird. (2) Sodann sind einige Suchbewegungen
auf dem Weg zu einer Theorie der Grundschule anzusprechen, wobei hier
eine Beschrankung auf drei ausgewahlte Aspekte erfolgen muss. (3) Drittens
mochte ich einen Ansatz skizzieren, der meine eigene schultheoretische Posi-
tion verdeutlicht. Ich beziehe mich dabei auf eine Buchpublikation, in der ich
diesen Ansatz ausfiihrlicher, als es hier moglich ist, entfaltet und begriindet
habe (vgl. Duncker 2023).

1 Die Grundschulpadagogik als didaktische und empirische
Disziplin
Die Grundschulpadagogik ist - man darf sagen, seit ihrem Bestehen - weit
uberwiegend eine didaktische Disziplin geblieben. Der wesentliche Grund
daflir liegt darin, dass die Didaktik den Mittelpunkt in der Professionalitat
des Lehrkrafteberufs bildet und auch bilden muss. Dies erfordert detaillierte
Kenntnisse in den konzeptionellen Grundlagen didaktischer Modelle und ih-
rer praktischen Realisierung in der Gestaltung des Grundschulunterrichts. Al-
lerdings gibt es eine fast uniibersehbare Vielzahl didaktischer Konzepte (vgl.
Duncker 2021), was auch daraus resultiert, dass es kein universell giiltiges
Konzept geben kann, mit dem alle Bildungsanspriiche an den Unterricht ein-
zulésen waren. Alle didaktischen Konzepte haben nur begrenzte Reichweiten,
so dass sich hinter solchen Grenzen der Giiltigkeitsbereich anderer, oft sogar
gegenteiliger Konzepte auftut. Aber solche Diskussionen um die Grenzen von
Glltigkeitsbereichen einzelner didaktischer Konzepte werden selten gefiihrt.
So wurden zum Beispiel Konzepte des Offenen Unterrichts (vgl. Ramseger
1985), des wissenschaftsorientierten Lernens (vgl. Giest & Wiesemann 2008),
des Lernens in Projekten (vgl. Bastian u.a. 1998) zumeist isoliert und als fiir
die Grundschule allein maBgebliche Konzepte angesprochen. Dies hat zur
Folge, dass sich einzelne Konzepte verselbstandigen und dass das Gebiet der
Didaktik geradezu zu einem Flickenteppich heterogener, manchmal konkur-
rierender und sich wechselseitig ausschlieBender Konzepte gerat. Manchmal
gewinnt man auch den Eindruck, dass bestimmte Konzepte dem konjunk-
turellen Wandel eines Zeitgeistes unterliegen, in dem immer wieder andere
Konzepte favorisiert werden. Eine schultheoretische Rahmung kdnnte dabei
helfen, einzelnen didaktischen Konzepten den Stellenwert und Ort zuzuwei-
sen, den sie im Gesamtzusammenhang eines tragfahigen Verstandnisses von
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den Aufgaben der Grundschule sinnvoll einnehmen kénnten. Am Beispiel von
aktuellen Konzepten des selbsttatigen Lernens oder neuerdings auch des di-
gitalen Lernens lie3en sich solche Probleme einer fehlenden Grenzziehung
und einer nicht erfolgten schultheoretischen Einbindung leicht aufzeigen.
Die didaktische Forschung ist inzwischen stark mit einer empirischen For-
schung vernetzt, so dass die Grundschulpddagogik neben einer didaktischen
auch zu einer empirischen Disziplin geworden ist. Die qualitativen und quan-
titativen Forschungsmethoden helfen dabei, die Bedingungen und Wirksam-
keiten unterrichtlicher MaBnahmen zu priifen und im Detail Zusammenhénge
von Ursachen und Folgen didaktischer MaBnahmen aufzuzeigen. Allerdings
ist das Feld didaktischen Handelns so komplex, dass kaum alle relevanten
Faktoren im schulischen Geschehen identifiziert und in (iberprifbare und
messbare Items iberfihrt werden kdnnen. Zumindest quantitative Methoden
erfordern eine starke Reduktion und Einengung der Fragestellungen. Dies
ist keine Kritik, sondern verweist auf notwendige Komplexitatsreduktionen.
Dies begiinstigt zwar oft detailscharfe Fokussierungen, erschwert es jedoch,
die Ergebnisse in einen tbergeordneten Begriindungszusammenhang einzu-
ordnen. Ein solcher Begriindungszusammenhang kann mit den Mitteln em-
pirischer Forschung nicht entworfen werden. Er bedarf einer schul- und bil-
dungstheoretischen Argumentation. Auch qualitative Forschungen erreichen
die Ebene einer schultheoretischen Argumentation nicht.

Mit diesen Hinweisen kdnnen wissenschaftstheoretische Fragen und Pro-
bleme empirischer Forschung nur angedeutet werden. Sie lassen sich zu-
rlickverfolgen bis zu Karl Poppers ,Logik der Forschung” (1935/1994), zum
Positivismusstreit in der deutschen Soziologie (vgl. Adorno et al. 1970) und Er-
ziehungswissenschaft (vgl. Bittemeyer & Moller 1979) bis hin zu den Versoh-
nungsversuchen von Wolfgang Klafki (1971) bis Jorg Schiémerkemper (2024).
Wiederholen und unterstreichen méchte ich jedoch den Hinweis, dass wir
den Rahmen fiir die Begriindung der Grundschule und der Formulierung ih-
res Selbstverstandnisses als einer Bildungseinrichtung nicht mit didaktischen
und empirischen Argumenten allein formulieren kénnen. Wir riskieren des-
halb, eine Fiille von Mosaiksteinen zusammenzutragen, die kein stimmiges
Gesamtbild mehr ergeben kénnen.

Eine schultheoretische Diskussion kann jedoch nicht als Versuch eines har-
monischen Gesamtentwurfs der Grundschule verstanden werden. Auch auf
schultheoretischer Ebene sind unterschiedliche Positionen denkbar, wie es
auch in der die Schulstufen iibergreifenden Diskussion auf dem Gebiet der
Schultheorie sichtbar wird (vgl. z. B. Tillmann 1987). Aber speziell in der Grund-
schulpadagogik findet eine solche Diskussion bis heute nicht statt. Weder das
umfangreiche Handbuch zur Grundschulpadagogik und Grundschuldidaktik,
das soeben in einer Uberarbeiteten 5. Auflage erschienen ist (vgl. Gotz et al.
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2024), noch der vor wenigen Jahren erschienene Sammelband zur 100jahri-
gen Geschichte der Grundschule (vgl. Diihimeier & Sandfuchs 2019) noch
die einschlagigen Fachzeitschriften enthalten Beitrdge zu einer Theorie der
Grundschule. Der Vollstdndig wegen anzumerken ist jedoch, dass Johannes
Jung in einer kleinen Buchpublikation auf die Notwendigkeit einer Theorie
der Grundschule hinweist, eine Theorie selbst aber nur in kleinen Ansatzen
skizziert (vgl. Jung 2021).

2 Sondierungen in schultheoretischer Absicht

Auf der Suche nach einer Theorie der Grundschule st6(3t man auf einige An-
satze, die hier kurz anzusprechen sind, die jedoch aus verschiedenen Griin-
den flr die Ausarbeitung einer spezifisch grundschulpddagogische Theorie-
bildung nicht gentigen.

(1) In der schultheoretischen Diskussion, die schulartiibergreifend gefiihrt
wird, dominieren seit iber vier Jahrzehnten strukturfunktionalistische An-
sdtze. Prominentester Vertreter ist hier Helmut Fend, der in seiner Theo-
rie der Schule (vgl. Fend 1980; 2006) zusammenfassend die ,Schule als
Funktion der Gesellschaft” begreift. Ergebnisse der Sozialisationsforschung
wertet er aus, um der Schule eine Qualifikations-, Legitimations- und Se-
lektionsfunktion zuzuschreiben, die zusammengenommen seine These
von der gesellschaftlichen Reproduktionsfunktion der Schule untermau-
ern. Diesen Ansatz halte ich aus mehreren Griinden fiir problematisch:

e Dieser Ansatz kann kein tragfahiges Verstandnis von Kindheit und vom
Jugendalter aufnehmen. Schilerinnen und Schiiler kommen eher als
Objekte der Belehrung in den Blick. Eigenstandiges Denken und Han-
deln erhalten dann eher die Bedeutung von Storfaktoren bei der Re-
produktion der Gesellschaft.

o Der Begriff der Gesellschaft selbst bleibt nebulds. Die Gesellschaft
spricht ja nicht mit einer Stimme, was sie von der Schule erwartet. Sie ist
heterogen, widerspriichlich, vielperspektivisch, streitbar. So muss offen-
bleiben, was daraus als Auftrag fiir die Schule erfolgen soll.

e Den Funktionsbegriff selbst halte ich fiir engfiihrend. Er unterstellt ein-
deutige Relationen von Ursache und Wirkung und unterschlagt mehr-
schichtige, widersprichliche und oft unkontrollierbare Zusammenhange,
die im komplexen Feld einer schulischen Praxis immer konstitutiv sind.

e SchliefSlich lassen sich keine didaktischen Konzepte sinnvoll anschlie-
Ben. Die einzige didaktische Konsequenz, die aus den strukturfunk-
tionalistischen Konzepten einer Theorie der Schule méglich ist, ware
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die Konstruktion geschlossener, programmartig durchkomponierter
Unterrichtsformen, die eher einen dressurartigen Charakter annehmen.
Dialogische und diskursive Formen des Unterrichts haben darin keinen
Platz.

Dieser Ansatz, der vielfach unwidersprochen blieb, bestimmt bis heute die
schultheoretische Diskussion - mit einer Ausnahme: Die Grundschulpéda-
gogik als eine wissenschaftliche Disziplin hat ihn nicht Gbernommen. Er ist
ja auch nicht kompatibel mit den zahlreichen Ansétzen eines Verstandnis-
ses von Didaktik, die sensibel ist fiir die Formen des Lernens im Kindesal-
ter, er ist nicht anschlussfahig an die dialogischen und diskursiven Aspekte
der Kulturaneignung und die Beachtung kindlicher Lebensaul3erungen.
Insofern erkenne ich hier einen klaren Grund, warum sich die Grundschul-
padagogik Fends Theorie der Schule nicht zu eigen gemacht hat.

Es gibt aber in der grundschulpadagogischen Diskussion Beitrage - und
damit komme ich zu einer zweiten Suchbewegung -, die die Grundschule
als eine gesellschaftliche Institution beschreiben (vgl. z.B. Jiirgens & Stan-
dop 2008) - dies klingt nach einer schultheoretischen Perspektive. In
diesen Ansatzen wird die Grundschule als Schulstufe im Bildungssystem
thematisiert, es werden rechtliche, administrative und organisatorische
Fragen erortert, es geht um die strittige Dauer einer 4- oder 6-jdhri-
gen Grundschule, um ihre zeitlichen Ausdehnungen als Halbtags- oder
Ganztagsschule, um Vor- und Nachteile von Jahrgangsklassen oder jahr-
gangslibergreifenden Gruppenbildungen, um Leistungsnormen und
Versetzungsordnungen bis hin zu den Aufgaben der Schulleitung und
Schulaufsicht. Dies sind alles zweifellos wichtige Aspekte, die eine sorg-
faltige Bearbeitung verdienen. Aber eine Theorie der Grundschule kdnnen
sie nicht flllen, weil sie, pointiert ausgedriickt, nur die Schale beschrei-
ben, nicht aber den Kern. Es bleibt unbeantwortet, worin eigentlich der
Kern des padagogischen Selbstverstandnisses der Grundschule besteht,
wie er sich begriindet und ob die institutionellen MaBhahmen wie zum
Beispiel die 4- oder 6jahrige Dauer, die Organisation als Ganz- oder Halb-
tagsschule, klassen- oder jahrgangsiibergreifende Gruppenbildungen,
Versetzungsordnungen etc. geeignet sind, diesen Kern zu einer produk-
tiven Entfaltung zu bringen oder ihn vielleicht sogar zu behindern und
zu ignorieren. Aber solche kritischen Bewertungen kénnten ja erst vor-
genommen werden, wenn auch der Kern selbst sichtbar gemacht wiirde,
beispielsweise dann, wenn geklart wird, inwieweit die gewahlten instituti-
onellen Mal3nahmen geeignet sind, Bildungsprozesse zu ermdglichen und
zu unterstiitzen. In den Texten zur Grundschule als Institution sind solche
Uberlegungen und Bewertungen in der Regel nicht aufzufinden.
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(3) In den 1980er Jahren gab es Versuche, das Prinzip der Kindorientierung als
leitende Kategorie fiir das Selbstverstandnis der Grundschule zu benen-
nen. So wichtig Beziige zur Kindheit und zu den Formen kindlicher Welt-
aneignung sind, so wenig kann die Grundschule allein als ein ,kindorien-
tierter Lebens- und Lernraum” konzipiert werden (vgl. Lichtenstein-Rother
& Robe 1982). Es fehlt der zweite Bezugspunkt aufSerhalb der Kindheit,
um so schrittweise Briicken ins Erwachsenwerden allererst errichten zu
konnen. Zudem bleibt der Begriff von Kindheit selbst weitgehend unge-
klart, der ja einem historischen Wandel unterliegt. Paul Helbig hat in einer
kritischen Analyse schon frih auf die problematischen Implikationen des
damals zugrundeliegenden Kindheitsverstandnisses hingewiesen (vgl.
Helbig 1994; vgl. auch Gtz 2011). Auch der von Friederike Heinzel vor-
geschlagene Terminus der ,Generationenvermittlung’; der den einseitigen
Bezug auf die Kindheit iiberwinden soll, kann insofern nicht voll iiberzeu-
gen, da nicht geklart wird, worin der Dialog zwischen den Generationen
bestehen soll und ob eine vollstandige Symmetrie zwischen Kindern und
Erwachsenen iiberhaupt vorstellbar ist (vgl. Heinzel 2011; 2020).

3 Die Grundschule als kultureller Resonanzraum

Um einen konstruktiven Vorschlag zur Aufnahme einer schultheoretischen
Diskussion in der Grundschulpadagogik zu bereiten, mochte ich im Folgen-
den meinen eigenen Ansatz skizzieren, in dem ich die Grundschule weder
als Funktion der Gesellschaft noch als eine gesellschaftliche Institution noch
als einen kindorientierten Lebens- und Lernraum begreife, sondern als einen
kulturellen Resonanzraum verstehe. In dieser These bilindeln sich, was das
Kulturverstandnis betrifft, drei Zugriffe, die aus interdisziplindren Kontexten
stammen:

e Aufgegriffen wird hier ein Bildungsverstdndnis, dessen Wurzeln in der
padagogischen Anthropologie liegen und das Bildungsprozesse in der
dialektischen Verbindung von Individuierung und Enkulturation verortet (vgl.
Duncker 1994). Damit ist eine Verkiirzung vermieden, die in der bildungs-
theoretischen Diskussion haufig auffindbar ist. Dort geht es weit (iberwie-
gend um die ,Bildung der Person” (vgl. Osterloh 2015), darum, woran man
einen gebildeten Menschen erkennen kann (vgl. Spaemann 2012) oder um
Uberlegungen, wie es wire, gebildet zu sein (vgl. Bieri 2012). Bildung ist
jedoch nicht nur als Entfaltung individueller Personalitat zu verstehen, sie
bedarf immer auch der Beziige auf einen objektiven Bereich, der aufSerhalb
einzelner Subjekte und damit auch aufRerhalb der Kindheit liegt. Diesen ob-
jektiven Bereich verankere ich in einem kulturellen Kontext. Kultur ist hier
im Anschluss an Wolfgang Lipp und Friedrich Tenbruck zu verstehen als
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symbolisch verfasster Zusammenhang, der den menschlichen Gestaltungs-
willen im Wandel von Tradition und Erneuerung im Spiegel der Objektiva-
tionen von Sprache, Wissenschaft, Asthetik, Kiinsten und Wertorientierun-
gen beschreibt (vgl. Lipp/Tenbruck 1979). Individuierung und Enkulturation
gehoren also zusammen, sie sind in ihrer wechselseitigen Verschrankung
nur als Begriffspaar denkbar.

e Sodann liegen hier einige kulturphilosophische Ausfiihrungen Ernst Cas-
sirers und seiner Philosophie der symbolischen Formen zugrunde (Cassi-
rer 1923-1929/1954). Cassirer arbeitet heraus, dass Kultur als ein symboli-
scher Zusammenhang von Bedeutungen zu verstehen ist, mit dem sich der
Mensch eine Methode erarbeitet habe, um sich eine eigene Wirklichkeit zu
erschaffen, die sich neben die Welt der Tatsachen stelle. Die symbolischen
Handlungen erlaubten den Entwurf von Bildern und Projektionen, von
Hoffnungen und Angsten, von Phantasien und Traumen, die eine ebenso
wirksame Realitdt erzeugten wie die sogenannten Tatsachen. Kulturaneig-
nung ist deshalb nie nur passives Aufnehmen. Kulturelle Tradierung ist nicht
vorstellbar als eine Art Kopiervorgang, in dem die altere Generation ver-
sucht, sich die nachste Generation ahnlich zu machen. Kulturaneignung ist
immer auch ein schopferischer Vorgang, in dem neue Bedeutungen, sym-
bolische Umformungen und kreative Weiterentwicklungen entstehen.

e Drittens ist das kultursoziologische Theorem der Resonanz von Hartmut
Rosa zu nennen (vgl. Rosa 2019). Hartmut Rosa unterscheidet unterschied-
liche Qualitaten der Weltbeziehung. In stummen Weltbeziehungen bleiben
sich Subjekt und Welt einander fremd. Resonant werden Weltbeziige dann,
wenn es zu ,Antwortbeziehungen” kommt, wobei beide Seiten mit einer
eigenen Stimme sprechen und sich gegenseitig ,zum Schwingen bringen”
(ebd.: 269). Dies ist kein funktional beherrschbarer Vorgang. Rosa betont
immer wieder die Unverfligbarkeit der Welt. Sich 6ffnen fiir ein Berihrtwer-
den hat deshalb viele Anklange an ein Bildungsverstdndnis, das ja ebenfalls
keinen technologisch beherrschbaren Vorgang beschreibt.

Vor dem Hintergrund der genannten wissenschaftstheoretischen Positionen
zum Verstandnis von Kultur sind nun fiinf kulturelle Handlungsfelder zu be-
nennen, die die These von der Grundschule als eines kulturellen Resonanz-
raums konkretisieren:

3.1 Die Einfiihrung in und Kultivierung von Literalitat

Als erstes kulturelles Handlungsfeld nenne ich den Kontext der Literalitat.
Der Bezug zur Literalitadt bedeutet mehr als eine Einfiihrung in das Lesen und
Schreiben und ist mehr als die Einflhrung in eine Kulturtechnik. Deshalb
greift auch eine Didaktik des Erstlesens und Erstschreibens dort zu kurz, wo
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sie die umfassenderen kulturellen Bedeutungen der Schriftlichkeit ausblendet
und (ibergeht. Hier hilft ein Blick in kulturwissenschaftliche Untersuchungen,
beispielsweise jene von Jack Goody, lan Watt und Kathleen Gough (1986),
die den kulturellen Wandel im Ubergang von der Oralitat zur Literalitat unter-
sucht haben.

Es kénnen hier nur ein paar Hauptgedanken herausgegriffen werden. Pro-
minent tritt der Aspekt hervor, dass mit dem Erwerb der Schrift eine Umfor-
mung des Denkens einhergeht. Die lineare Struktur der Schrift bewirkt auch
eine Linearisierung des Denkens, weshalb Folgerichtigkeit und die logische
Anordnung und Abfolge von Gedanken stdndig gelibt werden, wenn man
Texte liest oder selbst produziert. Auch erméglicht die Schrift eine Distanzie-
rung zum Aufgeschriebenen, was neue Wege der kritischen Uberpriifung von
Gedankengéngen und neue weitrdumige Verkniipfungen von Aussagen er-
laubt. Die Prazisierung des Begriffs, die Objektivierung der Erinnerung und
die Expertisierung des Wissens in eigenen Biicherwelten sind dann weitere
Konsequenzen der Literalitdt, die weit iber die individuelle Bedeutung fir
den Einzelnen hinausweisen und die Schriftlichkeit zu einem Resonanzraum
fir Bildungsprozesse machen. Das Aufraumen der Erfahrung, die Kldrung von
Sinn und die Verbindlichkeit der Verstandigung gewinnen tiber die Schriftlich-
keit eine neue Qualitat. In der didaktischen Diskussion zur Einfithrung in das
Lesen- und Schreibenlernen sind solche kulturellen Bedeutungen der Literali-
tat selten angesprochen.

Auch Schriftlichkeit und Textualitét unterliegen einem historischen Wandel.
Von besonderer aktueller Bedeutung sind die Folgen im digitalen Zeitalter. Im
Vergleich zur abendlandischen Geschichte der Literalitat, die mit der Erfindung
des phonetischen Alphabets im antiken Griechenland vor (iber 2500 Jahren
ihren Siegeszug begann, kann die junge Geschichte des digitalen Zeitalters
nur auf einen verschwindend kurzen Zeitraum zuriickblicken. Deshalb miissen
Folgerungen mit einer gewissen Vorsicht und Zuriickhaltung formuliert wer-
den. Meines Erachtens zeichnen sich ambivalente Entwicklungen ab, die auch
Folgen flr die Arbeit in der Schule erzeugen. Einerseits entstehen durch digi-
tale Medien sehr viel mehr Anlasse zum Lesen und Schreiben, weshalb man
behaupten konnte, Literalitat profitiere durch die Ausbreitung der Digitalitat
und fordere so auch Kompetenzen im Lesen und Schreiben. Andererseits gibt
es zahlreiche Hinweise darauf, dass das Lesen und Schreiben und der Umgang
mit digitalen Texten oberflachlicher, flichtiger, begrifflich unpraziser, stilistisch
unsorgfaltiger und insgesamt umgangssprachlicher wird. Ob diese Qualitats-
mangel durch didaktische Mal3nahmen aufgefangen und ausgeglichen wer-
den konnen, ist zumindest fraglich. Studien, die sich speziell auf diese Aspekte
beziehen, existieren in Deutschland noch nicht. In Schweden und Danemark
ist man jedenfalls sehr erniichtert und rudert in Fragen der Digitalisierung eher
zurlick.
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3.2 Die Begegnung mit den Wissenschaften

Ein zweiter kultureller Bereich betrifft den Bezug zu den Wissenschaften. Nach
Hans-Georg Gadamer (1989) besteht ein wesentliches Merkmal europaischer
Kultur darin, dass sich hier die Wissenschaften in Verbindung mit der Philo-
sophie entfaltet haben. Dies hat auch Folgen fiir eine Theorie der Schule, weil
sie mit dem Bildungsauftrag auch einer durch Wissenschaft gepragten Kultur
verpflichtet ist. Dies ist wiederum bedeutet sehr viel mehr als die didaktische
Diskussion um Prinzipien und Verfahren eines wissenschaftsorientierten Un-
terrichts, wie er vor allem in der Didaktik des Sachunterrichts durchdekliniert
wird. Es geht dann nicht allein um eine Zusammenstellung wissenschaftsori-
entierter Themen und Inhalte, auch nicht allein um Verfahren und Methoden,
die im Unterricht Erkenntnisprozesse ermoglichen und sachliche Objektivitat
absichern (vgl. z.B. Thomas 2018). Der Bezug zu einer wissenschaftlichen Kul-
tur des Lernens bezieht sich dann insgesamt auf die Ausbildung einer Rationa-
litat, auf die Erzeugung von Haltungen und Einstellungen, um das Bemiihen,
Kritikfahigkeit und Vorurteilsfreiheit zu iben, auch darum, eine Offenheit fir
Neues zu bewahren und die prinzipielle Bereitschaft zur Selbstkritik zu star-
ken. Dies wird aktuell gerade in Konzepten eines vielperspektivischen und
vernetzten Denkens im Sachunterricht wieder deutlich (vgl. z. B. Kéhnlein u.a.
1999, Giest u.a. 2017). So unterbindet eine wissenschaftliche Einstellung nicht
nur eine Anfélligkeit fiir Horoskop und Esoterik, sie sensibilisiert auch dafiir,
dass es Grenzen des Wissens und die Nichtbeantwortbarkeit von Fragen
des Lebens gibt. Sie schiitzt vor Ideologien und fundamentalistischen Welt-
anschauungen, fordert den Diskurs und die argumentative Auseinanderset-
zung. Im Grunde geht es darum, schon in der Grundschule den Erwerb eines
Habitus anzubahnen, der den Bezug zur Wissenschaft als unabschliel3baren
Bildungsprozess begreift. Wissenschaftsorientierung wird deshalb geradezu
zu einem Parameter des Entwurfs einer Lebensform (vgl. Mittelstral3 1982).
Dieser Gedanke wird auch in der Diskussion um eine Scientific Literacy auf-
gegriffen (vgl. Graber u.a. 2002):

3.3 Die Beachtung asthetischer Dimensionen

Als ein drittes kulturelles Handlungsfeld nenne ich den Zusammenhang der
Asthetik. Damit erfassen wir nicht nur spezifische Formen kindlicher Weltan-
eignung, sondern auch asthetische Dimensionen unseres Alltagslebens.

Zu den asthetischen Bezligen im kindlichen Lernen zahlt zunachst die Leib-
lichkeit, die fur das Lernen im Grundschulalter hoch bedeutsam ist. Gerade in
der Kategorie der Leiblichkeit wird deutlich, dass Kindheit nicht verstanden
werden kann ohne die Berlcksichtigung der leiblichen Formen kindlicher
Weltaneignung. Leiblichkeit ist sogar das ,Fundament des kindlichen Lernens,
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wie Klaudia Schultheis in ihren leibphdnomenologischen Studien herausgear-
beitet hat (vgl. Schultheis 2004: 102). Kindliches Lernen muss aber auch iiber
die Leiblichkeit hinaus in &sthetischen Kategorien begriffen werden, weil die
Art und Weise, wie Kinder lernen, eine dsthetische Praxis generiert, die uns
Aufschluss gibt iber die spezifischen Formen der Begegnung und Auseinan-
dersetzung mit der sachlichen, symbolisch und sozial gepragten Wirklichkeit.
Historisch gesehen hat die Grundschule die asthetischen Aspekte des Lernens
oft vernachlassigt und missachtet. Sehr schon I3sst sich das an der Auswahl
von Bildmaterial in Lehrwerken der Grundschule nachweisen. Dort dominie-
ren bis heute Bilder mit affirmativem Charakter, die nur illustratives Beiwerk
zum eigentlich wichtigen Text darstellen. Sie wollen die Welt bestatigen, wie
sie ist und nicht zu einem vielperspektivischen Denken anregen. Hierflir wére
ein diskursives Bildmaterial erforderlich, das jedoch nur in dulerst seltener
Weise aufgenommen wird (vgl. Duncker & Hahn 2013; Mathis & Duncker
2020).

Zur Frage eines Bezugs zur Asthetik kommt noch ein ganz anderes Argument
hinzu: Aktuelle kultursoziologische Studien zur Analyse unserer Gesellschaft
verweisen auf eine wachsende ,Asthetisierung des Alltagslebens” (Schulze
2005: 33ff.). Kinder und Jugendliche wachsen in einer Wirklichkeit auf, die zu-
nehmend gekennzeichnet ist durch eine Verdichtung und Nutzung medialer
Angebote, durch die Aufdringlichkeit von Bilderwelten, durch eine Omnipra-
senz von Warenangeboten, von Verlockungen der Werbung bis hin zu den
asthetischen Normierungen eines Lifestyles und der darin eingebetteten Im-
perative fiir die Ausgestaltung und Inszenierung des eigenen Lebens. Mode,
Gebrauchsgegenstande, Fernsehsendungen, Videospiele usw. wenden sich in
einem oft raffiniert ausgefeilten Design auch an Kinder als Konsumenten einer
Warenwelt, die in asthetischer Weise Einfluss nimmt auf Wahrnehmungen und
Wiinsche, auf Ideale und Vorstellungen eines gelingenden Lebens, auf Fragen
der Sinnstiftung und die Ausbildung individueller und sozialer Identitat.

An der Ausbreitung von Medienkonsum und Bildkommunikation mag die As-
thetisierung des Alltagslebens besonders deutlich werden, sie greift in ihren
Auswirkungen jedoch viel weiter und erfasst zahlreiche weitere Lebensberei-
che. So hat Andreas Reckwitz aufgezeigt, dass gerade Uber eine mit asthe-
tischen Mitteln agierende Lebensfiihrung die Merkmale einer Spatmoderne
erkennbar wiirden. Diese Spadtmoderne sei zu verstehen ,als eine Gesellschaft
des radikalisierten Individualismus” (Reckwitz 2019: 19). In ihr ginge es da-
rum, das Besondere und Einzigartige zu betonen und dabei sich selbst und
den eigenen Lebensstil in seiner Andersartigkeit und Aufl3ergewdhnlichkeit
hervorzuheben.

Ich kann hier seine Argumentation nicht differenziert entfalten. Es mag aber
deutlich werden, dass eine Schule, die sich verstehend und distanzierend auf
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die Lebenswelt einlasst, eine Antwort darauf benétigt, wie sie die zahlreichen
asthetischen Dimensionen unserer Lebenswelt aufgreifen will und dabei auch
die asthetischen Formen kindlicher Weltaneignung ber(cksichtigt.

3.4 Die Anbindung an die Philosophie

Eine Anbindung an die Philosophie als eines vierten kulturellen Handlungs-
felds bedarf einer besonderen Interpretation des Begriffs der Philosophie. Es
ist ein Begriff von Philosophie zugrunde zu legen, der andere Akzente setzt
als die universitare Fachphilosophie. Es wird hier ein besonderer Wert gelegt
auf die Forderung des Denkens als eines unabschliel3baren Prozesses im Su-
chen und Finden von Wahrheit. Wahrheit wird dabei nicht als fertiges Wissen,
sondern ahnlich wie in der naturwissenschaftlichen Perspektive als vorlaufig
und Uberprifungsbediirftig begriffen. Sie besteht in der Einsicht um die be-
grenzten Mdglichkeiten menschlichen Erkennens, sie kennt den Zweifel, das
Nachfragen und das Weiterdenken. Es geht um das Finden und Aufgreifen
solcher Fragen, die das kindliche Denken anregen, ein Denken, das eine Auf-
merksamkeit fiir die Sorgfalt des Begriindens und Argumentierens weckt.
Dabei geht es auch darum, auf die Grundfragen des Lebens einzugehen.
Schon Kinder haben Fragen an die Welt, und Hans-Ludwig Freese, Ekkehard
Martens, Barbara Briining und andere haben mit zahlreichen tiberzeugenden
Beispielen darauf hingewiesen, dass die Fragen der Kinder oft eine erstaun-
liche Nahe zu den grof3en Fragen der Philosophie aufweisen. Es geht darum,
wie wir mit den Fragen der Kinder umgehen, wie wir (iber solche Fragen
mit ihnen ins Gesprach kommen und wie wir dabei Formen finden, die den
Bildungsanspruch der Grundschule auch hinsichtlich einer Kultivierung des
Fragens und der Nachdenklichkeit angemessen auslegen (vgl. Uhlig & Dun-
cker 2016).

Wichtig ist die Ausbildung einer Einstellung und Haltung, die die Bereitschaft
und Wertschatzung bewusster Entscheidungen, der Prifung und des Ab-
waégens alternativer Handlungsperspektiven betrifft. Selbstbestimmung und
Selbstandigkeit bediirfen der Ubung eigenstandigen Denkens, ohne das sich
die Befahigung zur eigenen Orientierung nicht gewinnen Iasst.

Fragen entstehen oft im Kontext des Staunens. Der Ursprung der Philosophie
wird oft im Staunen Uber die Welt entdeckt, in der Verwunderung iiber die
Vielfalt des kosmischen Geschehens. Philosophie bedeutet dann den Versuch,
die Wirklichkeit in den Netzen der Vernunft einzufangen und dabei nicht nur
die Dinge selbst zu klaren, sondern auch den eigenen Bezug zu den Sachen
mitzureflektieren. Mit klarem Kopf und kritischer Distanz seine Gedanken
uber die Welt zu ordnen, sie zu aullern, zu prifen und weiterzuentwickeln,
beschreibt eine Haltung, die nicht nur eine Distanz zur Sache erzeugen will,
sondern auch eine Distanz zu sich selbst.
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Eine Orientierung im Denken schlief3t an die Epoche der européischen Auf-
klarung, die das Prinzip des Selbstdenkens in den Mittelpunkt stellt, an. Das
,Sapere aude” - frei (ibersetzt als Aufforderung, sich seines eigenen Verstan-
des zu bedienen - beschreibt als Wahlspruch der Aufkldrung den Kern eines
Emanzipationswillens, der nach Immanuel Kant den Menschen aus seiner
selbst verschuldeten Unmindigkeit zu befreien versucht. Im Selbst Denken
kommt auch das grundlegende anthropologische Bestimmungsmoment einer
Freiheit des Menschen zum Ausdruck, ein Anspruch, den Kant ausdricklich
auch fiir die Kindheit anmeldet.

Auch John Dewey, einer der gro3en Philosophen und Pddagogen des ame-
rikanischen Pragmatismus, hat es als Aufgabe der Schule angesehen, ,all das
in den Mittelpunkt zu stellen, was das Denken herausfordert, fordert und
erprobt” (Dewey 1916/1993: 204). Damit nimmt er Stellung gegen eine Ten-
denz, die bis heute das Lehren und Lernen in der Schule immer wieder nach-
haltig einengt. Er wendet sich gegen einen Unterricht, in dem ein Stoff wie
eine Fertigware abgearbeitet wird, der dann als ein ,unverdautes Wissen"
(ebd.: 193) ein besseres Verstandnis der Welt behindere.

Die Schule wird im Horizont philosophischer Gesprache zu einem kulturellen
Resonanzraum, der es ermdglicht, die Fahigkeit im Denken und Urteilen aus-
zubilden. Sie wird zum Ort des Dialogs und der Verstandigung Uber die Frage,
wie wir unser Leben verstehen und gestalten wollen.

3.5 Die Anbahnung demokratischer Erfahrung

In einem letzten Schritt ist der Bezug zur Demokratie zu unterstreichen. Ich
will mich hier kurz fassen: Demokratie ist zunachst ein politischer Begriff und
bezeichnet eine Form der Herrschaft und Machtausiibung, die vom Volke aus-
geht. Fir die Belange der Schule muss dieser Begriff padagogisch interpretiert
werden und wird dabei zu einer Herausforderung fiir die Ausgestaltung der
Schulkultur. Demokratie pragt hier respektvolle Umgangsformen zwischen
Lehrkraften und Schilerschaft, strahlt aus auf Formen der Konfliktbewalti-
gung, fordert eine auf Dialog und Verstandigung ausgerichtete Kultur des
Lernens. Dies darf nicht verkiirzt werden auf formale Prinzipien einer Durch-
fihrung von Klassensprecherwahlen. Die Schule muss vielmehr vielfaltige
Maoglichkeiten der Mitsprache und Mitgestaltung einrdumen, so dass sich
Wege offnen, die eine kulturelle Teilhabe ermdglichen. Dieser Aspekt ist ge-
rade in Zeiten einer wachsenden Heterogenitét in der Zusammensetzung von
Schulklassen von grof3er Bedeutung.

Demokratie ist kein Anspruch, der nur in den sozialwissenschaftlichen The-
menfeldern des Sachunterrichts zu besprechen ware. Er muss die alltdgliche
Erfahrung von Schule prégen als Stiftung von Gemeinsinn, von Maglichkei-
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ten der Ubernahme von Verantwortung, der Pflege diskursiver Auseinander-
setzung und argumentativ gestltzter Meinungsbildung. Hier kommen auch
ethische und normative Aspekte in den Blick, die gerade in Zeiten einer ge-
sellschaftlichen Pluralisierung und Diversifizierung eine neue Aufgabe fiir die
Grundschule bilden.

4 Ausblick

Die finf kulturellen Handlungsfelder bilden keinen geschlossenen Zusam-
menhang, der den Kulturbegriff vollstdndig ausflllen kdnnte. Es geht vielmehr
um ein Geflecht, in dem auch Gegensatze und Spannungsfelder, Risse und
Briiche ausgemacht werden konnen. Sie bilden einen dynamischen und fle-
xiblen, keinen statischen, unverdnderlichen Hintergrund. Vor allem haben sie
keine disziplindre Struktur, weshalb sie nicht als neue Schulfécher zu verstehen
sind, die die alten ersetzen konnten. Sie bilden jedoch eine Projektionsflache,
vor der sich die Schulfécher neu vernetzen lassen (vgl. hierzu auch Kahlert
1998). Dadurch werden sie zu einer Art Referenzfeld, in deren Verweisen sich
kulturelle Anspriiche gewinnen und formulieren lassen. Mit ihnen wird die
Grundschule als ein kultureller Resonanzraum ausgelegt, der geeignet ist,
die Dialektik von Individuierung und Enkulturation als einen Bildungsprozess
auszulegen. Diese Bildungsprozesse lassen sich nicht auf technologische, ins-
trumentelle und funktionale Mechanismen reduzieren. Sie erméglichen viel-
mehr strukturierte, aber dennoch offene und vielféltige Wege der Aneignung
von und Auseinandersetzung mit Kultur. Dabei werden sowohl in formaler
Hinsicht Fahigkeiten und Kompetenzen ausgebildet wie auch substanziell be-
deutsame Inhalte erschlossen. Kultur wird sowohl als Weitergabe und Tradie-
rung wie auch als Feld einer kreativen, schopferischen Praxis begriffen.
Die funf Handlungsfelder, die ich hier genannt habe, bilden einen kulturellen
Resonanzraum, der dafiir geeignet ist,
e den Bildungsanspruch der Grundschule zu verdeutlichen, ohne den Bil-
dungsbegriff auf die subjektive Seite des Bildungsgeschehens einzuengen;
e der geeignet ist, kindliches Denken auch in seinen schopferischen Potenzia-
len aufzugreifen und ernst zu nehmen;
e der geeignet ist, die Grundschule als eine in sich selbst sinnvolle Zeit zu be-
greifen, die nicht nur vom Ende und vom Output her ihren Zweck zu erfiillen
hat;

e der geeignet ist, die Grundschule nicht als instrumentell durchgestalteten
Raum zu verstehen, sondern als einen Ort, der immer auch die dialogischen
Aspekte kultiviert und die Formen kindlicher LebensaufBerungen respektiert;
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e der schlieBlich dafiir geeignet ist, zahlreiche Anschlussflachen fiir didakti-
sche Konzepte zu bieten und auch einzufordern. Dariiber hinaus kénnte
es gelingen, verschiedene didaktische Konzepte miteinander zu verzahnen
und damit dazu beizutragen, die Grundschule als eine stimmig durchkom-
ponierte Bildungseinrichtung zu verstehen.
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