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0. Zum Problem

Wenn die spitze Bemerkung LESSINGs stimmt, wir Menschen wiirden am
meisten und am liebsten von solchen Tugenden reden, die wir nicht besitzen,
dann zeigt die in der padagogischen Diskussion zunehmende
Auseinandersetzung mit der als wiinschenswert dargestellten "Tugend"
"Schulkultur" einen Mangel an. Dieses Defizit erkennt man auch, wenn immer
wieder dezidiert nach der "Entwicklung einer neuen Schulkultur" verlangt wird
(vgl. Kozdon 1992).

Doch was ist das "Schulkultur"? Handelt es sich dabei wieder um ein neues
padagogisches Schlagwort, einen Werbeslogan; ist "Schulkultur" "alter Wein
in neuem Schlauch" (vgl. Seibert 1995, Hartleb 1995, 500)? Oder betrachtet
man (vgl. Terhart 1994, 685-699) "Schulkultur" bereits als
"schulpddagogischen Trend"” mit neuen Sichtweisen und Erkenntnissen?
Neben der offensichtlich notwendigen, vorausgehenden Begriffserhellung zielt
die folgende Untersuchung darauf ab, exemplarisch, Anspriiche, Moglichkeiten
und Grenzen zur Entwicklung von "Schulkultur" herauszuarbeiten.

1. Begriffe und Anspriiche

Die Durchsicht von Fachliteratur fordert unterschiedliche Auffassungen von
"Schulkultur" zutage.

Zum einen spricht man von "Schulkultur" als dem Anspruch nach "Bildung”
und Reformen (vgl. Duncker 1995, 442 ff.; Hartleb 1995, 58 ff.). Zum anderen
gebraucht man den "Kultur"-Begriff hiufig im Zusammenhang mit literatur-,
theater- und kunstpddagogischen Projekten oder mit anderen dsthetischen
schulischen Unternehmungen. (Vgl. "Kinderkultur-Projekt" in Berlin n. Stauss
1991 bzw. Landesinstitut f. Pdd. + Medien Saarbriicken 1993; vgl. auch
Symposion der Ev. Akademie in Bad Boll 1988.) Aufgrund dieser Ubersicht
ist GeiBler (1991) immer noch zuzustimmen, der dullert, der Begriff



"Schulkultur" sei erst im werden und bediirfe weiterer Klarung. Bevor wir das
versuchen und das Kompositum "Schul-Kultur" weiter erdrtern, werfen wir
einen Blick auf die beiden Einzelworter.

Schule versteht sich -abkiirzend und vereinfacht gesagt- einerseits als
Institution, in deren Rdumen sich Schiiler zum Zwecke des "Lernens"
versammeln. Dieses "Lernen" versuchen Lehrkrifte zu bewirken bzw. zu
unterstiitzen (n. Oblinger 1979, 19; vgl. auch Fend 1981 oder Storath 1995, 19
ff.). Andererseits -und fiir spiter relvant- sind Schulen aber auch als
Organisationen aufzufassen, die als Gesamtes zum "Lernen" iiber sich selbst
fahig sind (vgl. Rolff 1993, 138).

Bei der Kldrung von "Kultur" besteht das Problem, daB3 sich der weitgreifende
Bedeutungsinhalt dieses Begriffs nur dann definieren 148t, wenn sehr grobe
Vereinfachungen in Kauf genommen werden (vgl. z.B. Goschel 1991; Terhart
1994, 685 ff.). Die Formulierungen in Worterbiichern bleiben aber oft weit
hinter der Vielschichtigkeit von "Kultur" zuriick und beschreiben "Kultur" im
Umkreis von Pflege, Gepflegtheit hin zum Hoheren. Aus diesem Grund muf}
man annehmen, daB3 der "Kulturbegriff" nur perspektivisch erschlossen werden
kann (vgl. Duncker 1994, 41). Das bedeutet, dal man immer die Blickrichtung
und den gewihlten Bedeutungshorizont von "Kultur" mit angeben muf3. Das
hat weiter zur Folge, da3 jeder methodologische Zugriff nur spezifische Seiten
des kulturellen Zusammenhangs zum Vorschein bringt, andere dagegen
ausblendet. In folgend diskutierten Falle wird das Begriffsproblem vom
padagogischen Standpunkt der Schule aus erhellt.

Die Mdéglichkeit eines Zugriffs von dieser Plattform aus kiindigt sich in dem
Namen "Kulturpddagogik" an. Diese etwas plakative Bezeichnung bezieht sich
auf ein geisteswissenschaftliches theoretisches Verstindnis von "Kultur", das
in der Ara der Reformpidagogik zu finden ist. Trotz vieler Unterschiede, die in
dieser komplexen Reformbewegung festzustellen sind, zeigen sich in den oft
schwierig zu erschlieBenden Aussagen zur "Kultur" zahlreiche
Ubereinstimmungen. Exemplarisch kénnten z.B. Aussagen von Hermann
NOHL oder Adolf REICHWEIN dieses reformpiddagogische
"Kulturverstdndnisses" verdeutlichen.Immer wieder zeigt sich -bei allen
Verschiedenheiten- die Dialektik zwischen Kind und "Kultur" sowie die
"Kultur" als Sinntrager beim geisteswissenschaftlichen Zugriff
reformpadagogischer Auspragung.Ebenso wird in dieser Vielfalt im
Zusammenhang mit "kultureller Orientierung" immer wieder die Nédhe zu
unverzweckten, schopferischen Prozessen gesucht, die Wirkung und das
Bestehen von Unabsichtlichkeiten in "Bildungsprozessen" erkannt und
beispielsweise kulturelle Orientierung als Wagnis aufgefalt.

Aus einem anderen Blickwinkel, aus dem der philosophischen und
pddagogischen Anthropologie geht es weniger darum, der Frage nach der
Vielfalt der kulturellen Erscheinungsformen nachzugehen. Man beabsichtigt
vielmehr, kulturelle Phdnomene auf ihren gemeinsamen Grund hin zu
hinterfragen, aus dem heraus sie sich entfalten (vgl. Duncker 1994, 48 ft.).
Beispielsweise zeigt sich bei Georg SIMMEL, deutlicher aber bei Ernst
CASSIRER die Einbettung des "Kulturverstandnisses" in das Gesamtbild der
menschlichen Existenz. Bei CASSIRER erschlie3t sich zunéchst der



Formenreichtum der "Kultur" im sog. symbolischen Universum, zu dem z.B.
Sprache, Mythos, Kunst und Religion gehdren. Mit diesem symbolischen
Universum zeigt sich eine Zwischenwelt, die sich zwischen Mensch und
Wirklichkeit hineinschiebt. Dabei stellt Cassirer die Féhigkeit, solche
Symbolsysteme hervorzubringen, sich selbst Zeichen und Bilder zu schaffen,
als eigentiimliche Leistung des Menschen hin. Er definiert den Menschen als
"animal symbolicum" und "Kultur letztlich als "ProzeB zur Selbstbefreiung des
Menschen" (vgl. Cassirer 1921/1956, 175 f. bzw. 345). Dazu kommt bei
Cassirer noch ein Gedanke, den auch andere kulturtheoretischen Studien
zeigen. "Kultur" -so lautet die These- ist eingespannt in gro3e dialektische
Bewegungen. Es herrscht ein unabléssiger Kampf zwischen Tradtion und
Innovation, zwischen reproduzierenden und kreativen Kriften.

Werner LOCH (1968/1977) riickt -dhnlich wie Michael LANDMANN- , das
Péadagogische ins Blickfeld. Sie sehen die "Kultur" als entscheidenden Kontext
fiir die Erziehung. Loch versteht Erziehung als "kulturelle Aktivitat" und
macht die Enkulturation zum fundamentalen Gegenstand der Péddagogik. Diese
enthiilt einerseits die Ubernahme der vorgingigen Kulturbestiinde, zum
anderen schlief3t diese die Entfaltung der individuellen Personlichkeit als
kulturelle Komponente mit ein. "Kultur" wird hier als "Organ zum Losen_neuer
Aufgaben" verstanden.

Damit sind einige wenige pddagogisch gefarbte Facetten von "Kultur"
aufgezeigt, die bei der Bestimmung von "Schulkultur" immer wieder
durchscheinen.. Dal3 Schule mit "Kultur" zu tun hat, erscheint evident.
"Kultur" erhilt sich -zumindest im abendldndischen Kontext- nur im Medium
der "Bildung". Die Schule gilt nun als Stétte der "Bildung", die durch die
Auswahl und Vermittlung geeigneter Kulturgiiter dieses libergeordnete Ziel
anzustreben sucht. Neben diesem bildungstheoretischen "materialen" Anspruch
wird heutzutage auch der "formale" Aspekt fiir die Schule miteinbezogen. Das
bedeutet, dal} auch das Prozef3hafte der "Kultur" in die Lehr- und
Lernvorgénge der Schule Einzug hélt. Das "Lernen" selbst wird so als Form
der "Kulturaneignung" sowie als Anspruch und Realisierung von "Bildung"
(vgl. Duncker 1994, 1995) verstanden.

Allerdings muB} festgestellt werden, dal3 die Schule sich in ihrer theoretischen
Reflexion und auch in ihrer praktischen Realisation von dieser Vielfalt des
"Kulturbegriffs" entfernt hat. Im Anschluf3 an soziologische und
psychologische Erkenntnisse sah sich die Schule gerne als "Funktion der
Gesellschaft" und als ein Raum, der "verzweckt" und als determinierte
Variable tiberwiegend plan- und kontrollierbar sei. Von dieser
"funktionalistischen" Sichtweise gilt es sich wieder zu entfernen, &hnlich wie
das auch die "Kultursoziologie" in ihren neueren Ansdtzen (vgl.
Lipp/Tenbruck n. Duncker 1994, 41 ff.) versucht.

Der erste Strang der Bedeutung von "Schulkultur" erhebt demnach den
Anspruch nach der Wiederentdeckung von "Kultur" fiir die Schule. Das meint
ein Sich-16sen aus der Enge der "Zwecksichtweise" und nicht nur das
Berechenbare und Funktionale als Kategorie fiir die Wirklichkeit von Schule
zu nehmen. "Kultur" als wiederentdeckte Zielkategorie beinhaltet nach dem
Sinn zu fragen sowie die oben angedeuteten "wertvollen Giiter", das
Unplanbare, das Erlebnishafte, das Asthetische, das Gute in die schulische



Entfaltung des Individuums einzubringen. Die Schule wird wieder als
gestalteter und gestaltbarer Raum der "Kultur" erkannt, der alle Bereiche der
Schule umschlieft.

(Vgl. Liebau 1992; Wittenbruch 1994; Seibert 1995, 438 ff.; Weber E. 1979;
Rutter 1980; Fend 1977 bzw. Dreesmann 1982.)

So wird unter diesem Anspruch "Schulkultur" ersichtlich,

e wenn ein intaktes Schulleben , das liber den Unterricht hinausreicht
praktiziert wird,

e wenn eine positive Schulatmosphdre herrscht, d.h. wenn positive
emotionale Bedingungen aufgrund dieses Schullebens spiirbar werden
und

e wenn ein Schulethos und Klima d.h. ein Umgang der Beteiligten
vorherrscht, der eine Konsensbildung und Kooperation ermoglicht.

Daneben zeigt sich "Schulkultur" im Sinne des 1. Bedeutungsstranges auch in
den schulischen Bereichen Unterricht, Administration und im sog. Schulprofil
(vgl. Wiater 1995, 15). Letztgenanntes "Schulprofil” bezeichnet das, was eine
Schule in der Offentlichkeit aufgrund eigener Tradition, spezieller Gestaltung
etc. unverwechselbar macht.

Der zweite Bedeutungsstrang zeigt "Schulkultur" unter dem Anspruch, die
angesprochene Gestaltung und Gestaltbarkeit auf eine konkretere Ebene zu
transponieren. "Kultur" kann ndmlich nicht als komplexes Ganzes angeeignet
werden. So miissen Bereiche unterschieden werden, in denen sie iiberschaubar
gemacht werden kann. Angelehnt an den aus den Wirtschaftswissenschaften
stammenden Begriff der "Unternehmenskultur" stellt sich "Schulkultur" als
Integrationsbegriff verschiedener "Teilkulturen” dar, die den Anspruch der
Wiederentdeckung der "Kultur" fir die Schule vorstellbar machen und
konkretisieren.

Als Teilkulturen kristallisieren sich heraus:

o die piddagogische Kultur,

o die didaktische Kultur,

o die Beziehungskultur,

o die schulspezifische Eigenkultur,
e die Organisationskultur.

Zusammenfassend geht es bei der Entwicklung von "Schulkultur" zum einen
um den Anspruch sich wieder mehr an einem geisteswissenschaftlichen und
anthropologischen KULTUR-Begriff zu orientieren. Das heiflt zum anderen,
alle Beteiligten bemiihen sich um ein Schaffen und Gestalten der Schule hin
zum"Hoheren", zum Guten. Dabei meint man -genau genommen- nicht eine
Entwicklung, es entsteht ja nichts vom Nullpunkt aus, sondern man muf} -
genauer- von einer Weiter-Entwicklung sprechen. Wie sich diese Weiter-
Entwicklung ausnimmt, welche Moglichkeiten zur Entfaltung der Anspriiche
innerhalb der genanntenTeilkulturen denkbar und praktikabel sind, soll der
nichste Abschnitt zeigen.



2. Moglichkeiten zur Weiter-Entwicklung von '"'Schulkultur"

2.1. Wie - inhaltlich?

Nachdem die Weiterentwicklung von "Schulkultur" eine Entwicklung zum
Positiven meint und damit einen Qualitétsanspruch erhebt, liefern neben
padagogischer Reflexion (vgl. Duncker 1994) diverse Untersuchungen zur
Schulqualitéit wie z.B. die von Haenisch (1987), Fend (1987), Steffens (1987),
Helmke (1988) oder auch die Zusammenschau internationaler Ergebnisse von
Aurin bzw. Steffens (1991) inhaltliche Ansatzpunkte, die als Orientierung fiir
die einzelne Schule dienen konnen.

Pddagogische Kultur meint zunichst die Abwendung von einer
"funktionalistischen" Schultheorie, welche -wie oben angedeutet- die Schule
einseitig als als "Institution" betrachtet, die den Bedarf an den von der
"Gesellschaft" geforderten "Qualifikationen" decken soll. Konkret bedeutet das
z.B. die Abwendung von einem fachwissenschaftlichen Denken der Art,
welches Lehrkrifte lediglich als Informationsvermittler sieht und den
Erziehungsauftrag vergilit. Wie hdufig immer noch fiir die Gymnasien, vor
Jahren fiir die Grundschule gefordert, geht es um eine "Wiedergewinnung des
Erzieherischen", die sich beispielsweise in der Auseinandersetzung mit
Erziehungsproblemen etwa im Rahmen von Supervisionen konkretisieren kann
(vgl. z.B. Meidinger bzw. Chott/Forster 1995, 500 ff.)

Didaktische Kultur kann vor allem durch den Unterricht entstehen. So betonen
Haenisch bzw. Fend (vgl. auch Helmke 1988) , daf die Schiilerorientierung
sowie die Gestaltung und Strukturierung des Unterrichts wesentliche Momente
einer "guten" Schule seien. Das bedeutet konkret, dafl Unterrichtsverfahren wie
Freiarbeit, PorU oder Wochenplanarbeit in die Schule eingebracht bzw. dort
ebenso weiterentwickelt werden sollten wie der Elementarunterricht. Auch die
Reflexion und verbesserte Bewéltigung altbewéhrter Probleme, wie die
"Dauerbrenner" Rechtschreibung, Ubung, Kontrolle oder die Pflege einer
Sprach- und Schriftkultur innerhalb des Unterrichts gehoren zur
Weiterentwicklung einer didaktischen Kultur.

Eine Beziehungskultur besteht im Miteinander von Lehrkriften, Schiilern
sowie Eltern. Sie zeigt sich zundchst im Unterricht und im Schulleben. Deren
Weiterentwicklung bedeutet zuvorderst die Verbesserung der Beziehung
zwischen Lehrkriften und Schiilern , wobei sich die Lehrkrifte -im Sinne der
von WINKEL weiterentwickelten Kommunikativen Didaktik- im besonderen
um die vielfachen Unterrichtsstorungen bemiihen. Vor allem aber erscheint die
Kooperation zwischen den Lehrkriften ein entscheidender Beitrag zur
Beziehungskultur innerhalb einer Schule zu sein. Dies belegen empirische
Befunde aus der internationalen Schulforschung, wie sie etwa bei Steffens
1991 von Purkey/Smith (1983) beschrieben sind. Zum positiven Miteinander
gehort aber auch der Umgang mit Konflikten. Es gilt durch entsprechende
Strategien und Trainings diesen zu kultivieren, d.h. eine Streitkultur zu
entwickeln, innerhalb der es gelingt, Probleme weniger auf der personlichen
als auf der sachlichen Ebene auszutragen.Das bedeutet insgesamt im Sinne



einer Verbesserung des_Schulklimas, da3 die Lehrkréfte, aber auch die Schiiler
und Eltern von "ihrer" Schule sprechen, daB} sie sich fiir diese engagieren und
sich mit ihr identifizieren (vgl. Haenisch) und eine "corporate identitiy"
entwickeln..

Basierend auf der positiven Gestaltung von Unterricht und Schulleben sowie
auf dem positiven Umgang der Beteiligten miteinander kann sich
"Schulkultur" auch im Schulprofil sowie in der schulspezifischen Eigenkultur
einer Schule niederschlagen. Zentraler Punkt dieses
Auseinandersetzungsprozesses ist die Wahrnehmung der vorgegebenen
Schulsituation in historischer, institutioneller, normativer und habitueller
Hinsicht (vgl. Terhart 1994, 695). Das Profil dieser eigenen "pddagogischen
Handlungseinheit" (Fend) speziellen Lehr- und Lernortes 148t sich durch das
Hervorheben des Besonderen, des Schwierigen oder des Schonen, im Sinne
von "Schulkultur" bewuBt schaffen oder weitergestalten. Dazu gehort
beispielsweise das Feiern von Schulgeburtstagen, das Einrichten eines
schuleigenen Museumszimmers oder die Schaffung von Mdglichkeiten zur
Mittagsbetreuung von Schiilern.

SchlieBlich beinhaltet "Schulkultur" auch noch die Gestaltung oder Schaffung
entsprechender dullerer Bedingungen, welche die Gesamtorganisation Schule
beeinflussen konnen. Es geht um das Entwickeln einer organisatorischen
Kultur, womit einerseits die Pflege und Gestaltung von Schulbauten ebenso
wie ein Trachten nach Effektivisierung der schuleigenen Verwaltung gemeint
ist. Andererseits gehort zu diesem Punkt die per Gesetz zugelassene verstérkte
Selbstorganisation von Schulen, die mehr Autonomie zum schulspezifischen
Gestalten bringen soll.

Damit mochte ich mich von der Veranschaulichung der Inhalte der

Teilkulturen abwenden und im néachsten Abschnitt diverse Methoden
aufzeigen.

2.2. Wie - theoretisch?

Bei der Suche nach diesen Methoden, gilt es, Wege zu finden, um den o.g.
Anspriichen zu geniigen.

Eine "bewufit gestaltete Weiterentwicklung" von Schulen setzt nach Ansicht
von Rosenbusch (vgl. SL-Handbuch 58/1991, 72) und anderen sowie auch
nach meiner bescheidenen Erfahrung als Schulleiter die Akzeptanz der an der
Schule Beteiligten voraus. Demnach ist einerseits der "mitdenkende
Mitarbeiter" (vgl. Lewin oder Blake/Mann/Mouton n. Rolff 1993, 147) und
zum anderen ist Selbstorganisation als systemgenerierendes Strukturmerkmal
gefragt (vgl. Burkhard/Pfeifer 1992). Als wissenschaftlich-theoretisches
Modell zeigen diese Voraussetzungen zur sogenannten
Organisationsentwicklung, einer aus der Organisationspsychologie
stammenden Theorie.

Ohne hier genauer auf die vielfaltigen Definitionen (vgl. Fillmore 1974 n.
Rolff 1993, 151 f.) oder auf die Auffassungen der "Systemtheoretiker" und



"Managementtrainer" auf der einen sowie der "Gruppendynamiker" auf der
anderen Seite kldren zu konnen, schlief3e ich mich hier dem Verstdndnis von
Hans-Giinter Rolff an, der mit seiner Beschreibung einen Weg zwischen diesen
beiden Polen versucht. Nach ihm ist Organisationsentwicklung (OE) ein
reflexiver Ansatz, um eine Organisation durch ein offenes, zielorientiertes und
langfristiges Vorgehen von innen heraus weiterzugestalten. Es geht um eine
Selbsterneuerung der Organisation als Ganzes. Dabei handelt es sich um eine
personenorientierte Strategie, die das Verhalten und Handeln ihrer Mitglieder
andern mochte. Konkret geht es dabei zum ersten um die Verbesserung der
Arbeitsbedingungen, d.h. um erhdhte Zufriedenheit, Freude und innere
Beteiligung. Zweitens versucht sie, die Strukturen, d.h. die Funktionsfahigkeit
sowie die Resultate der Organisation zu verbessern, wobei -was wichtig ist- ein
fachkundiger Berater zur Seite steht.. Hans-Giinter Rolff und andere
ibertrugen diese organisationstheoretischen, wirtschaftswissenschaftlichen
Grundlagen auf die Schule, wobei diese zwar als spezielle, aber dennoch als
Organisation erkannt wurde, was lange Zeit als unvereinbar galt (vgl. Wolgast
1887 n. Terhart 1986, 206).

Als methodische Form um padagogische und didaktische Kultur,
Beziehungskultur, schulspezifische und organisatorische Kultur zu entfalten
bzw. weiterzuentwickeln, 146t sich aus dieser OE-Theorie folgendes
phasenweises Vorgehen in der Schule ableiten, das ich an "meiner Schule"
teilweise versucht habe (vgl. Miller 1990, 56 bzw. Dalin/Rolff 1990, 38 ff.
bzw. Rolff 1993 165 {f.):

Der Einstieg erfaf3t die Lehrkrifte und besteht aus Vorgespriachen mit
moglichst allen Beteiligten, in denen man "Probleme" antipt und sich der
Verianderungswille zeigt. Danach erstellt man z.B. in einer Konferenz zunéchst
eine gemeinsame Analyse sowie eine kooperative Diagnose, in welcher der Ist-
Zustand der Schule reflektiert wird. Dabei kann -dem Modell geméaB- ein
externer Berater eine kldrende und helfende Rolle spielen. Die anschlieBende
Datensammlung und die darauffolgende Daten-Riickmeldung geschieht z.B.
durch einen Fragebogen. Es soll prdzisere Informationen erbringen und eine
Teambildung forcieren.

An das Daten-Feed-back schlieft sich die vierte Phase, die der Zielkldrung und
Prioritdtensetzung an, in der es darum geht, die Intentionen der Lehrkrifte zu
formulieren und Alternativen zu erstellen.

Als nichste Phase folgt -dem Modell gemiB- die Aktionsplanung, wéhrend der
die Ziele in konkrete Planungen -wie Terminierung, Vorgehensschritte etc.-
umgesetzt werden sollen. Es geht darum, die erarbeiteten Vorhaben einer
Implementation zugefiihrt werden.

Die sechste Phase ist die der Institutionalisierung und Generalisierung. Ab
einer gewissen Stufe muf} die Verdnderungsarbeit zur Routine und zu einem
normalen Teil werden.

Im letzten Teil, in der Phase der Evaluation soll eine bewertende Diskussion
stattfinden, die zu einem tieferen Verstindnis der Notwendigkeiten fithren und
Voraussetzungen fiir eine Generalisierung der Verbesserung schaffen.

Um "Schulkultur" weiterzuentwickeln, zeigt sich die Moglichkeit, dieses
Vorgehen nicht nur auf die Lehrkrédfte anzuwenden, sondern dahingehend
auszubauen, daf} auch die Ziele von Schiilern, Eltern, aber auch die von



Wissenschaft und anderen kulturellen Bereichen beriicksichtigt werden
konnen. Wider diesem Optimismus zeigen sich aber auch massive Grenzen
und Probleme, die eine Forderung von "Schulkultur" hemmen kénnen.

3. Grenzen

Aus der Fiille der Grenzen sollen zwei Problemkreise herausgriffen werden,
die_besonders wichtig erscheinen und die stark auf das Entwickeln von
Schulkultur wirken kdnnen. Bei den oben gemachten Betrachtungen wurde
immer wieder der Blickwinkel der Einzelschule als eigenstdndige
"padagogische Handlungseinheit" (Fend) betont. Bekanntlich existiert aber die
Einzelschule nicht fiir sich alleine, sondern ist angewiesen beispielsweise

o aufden Schultriger,
o auf das Kultusministerium oder
o auf Einzelpersonen wie Schulridten oder Ministerialbeauftragten.

Aus diesem Angewiesensein ergeben sich neben Chancen auch gravierende
Grenzen fiir die Weiterentwicklung von "Schulkultur". Der Einflu3 des
Schultrdgers liegt z.B. darin, daB3 er indirekt durch finanzielle Zuweisungen
oder durch Sparmafinahmen schulische Projekte, Beitrag zur Forderung der
organisatorischen Kultur wie Neubauten steuern kann. Das Kultusministerium
-um ein weiteres Beispiel zu nennen- beeinfluflt etwa durch das Schaffen von
Lehrplédnen und Vorschriften das Einbringen von "Kulturgiitern", womit ein
direkter EinfluB3 auf das Einbringen von "Kultur" in die Schule ausgeiibt wird.
Hinter diesen staatlichen Einrichtungen stehen wiederum Einfliisse
verschiedener "Gebilde" der "Gesellschaft", wie die Parteien, die Kirchen, die
Organisationen von Wissenschaft und Kunst etc.. Nicht alle dieser "Gebilde"
zielen aber darauf ab, daB} in der Schule (wieder) "Bildung" und "Lernen durch
Kulturaneignung" stattfindet. Wenn namlich -ganz im Spartrend der Zeit-
kurzsichtige wirtschaftliche Interessen im Vordergrund stehen, so sind die
Erwartungen an die Schule recht pragmatisch auf das Niitzliche ausgerichtet.
Diese Grenze und dieses Hemmnis wurde oben bereits innerhalb der
"funktionalistischen" Auffassung kritisiert, die dem Einbringen von "Kultur" in
der Schule kontréar gegeniibersteht.

Ein weiterer, wichtiger Hemmfaktor zeigt sich weniger auf der allgemein
gesellschaftlichen, sondern auf der personalen Ebene. Es ist dies die, fiir mich
hiufiger beobachtbare Wissenschafts- oder Theoriefeindlichkeit bei
Lehrkriften, die aus meiner Sicht die Weiterentwicklung von "Schulkultur"
bremst. Bei Gesprachen mit Lehrerinnen und Lehrern verschiedener Schularten
oder im Austausch mit Dozenten fiir Lehrerfortbildung werden diese
Vorbehalte immer wieder deutlich. Dariiber, woher diese Haltung kommt,
kann spekuliert werden. Man kann der I. Ausbildungsphase an der Universitét,
dem II. Ausbildungsabschnitt an den Schulen, dem III. in den verschiedenen
Fortbildungs-institutionen oder allen dreien die Schuld zuweisen. Wie auch
immer, "krisenhaften Erscheinungsformen" bei Lehrkréften, ob als
"Immobilismus" oder als"Minimalismus" zutagetretend (vgl. Schley 1991, 19),
beinhalten hiufig eine eher ablehnende Einstellung gegeniiber
wissenschaftlichen Erkenntnissen.. So werden neue Inhalte wie etwa zum



"Selbstgesteuerten Lernen" oder die oben genannte "gestaltete
Schulentwicklung" von "gestandenen", "etablierten"Lehrkraften nur zogerlich
angenommen. Hier stoft der "gute Wille" zur Innovation an Grenzen, die nicht
nur die Weiterentwicklung von "Schulkultur" duflerst erschweren.
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