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Wolfgang Schonig

Organisationskultur der Schule als
Schliisselkonzept der Schulentwicklung

Zusammenfassung: Der Text kniipft an die gegenwiirtige Diskussion iiber Schulentwicklung
an und priift die disparaten Vorstellungen von einer Kultur der Schule, um die Theorie der
Entwicklung der einzelnen Schule anzuregen. Dazu wird der relative Nutzen von Leistungs-
vergleichen zwischen Schulsystemen und werden die Leerstellen zwischen diesem speziellen
Forschungstypus und der Einzelschulforschung kenntlich gemacht (1). Die hiufig diskutierten
Begriffe Kultur und Schulkultur werden kritisch analysiert, die mit ihnen verbundenen kon-
zeptionellen Vorstellungen als schultheoretisch unbrauchbar zuriickgewiesen (2). Dem Schul-
kulturbegriff wird das organisationstheoretische Konzept der Organisationskultur gegeniiber-
gestellt. Die Organisationskultur der Schule erhdlt als deren Sinnsystem den Status eines
Schliisselkonzepts der Schulentwicklung (3). Eine vertiefende Betrachtung des ethnologischen
Ansatzes der Organisationskultur arbeitet dessen Kritik heraus (4). Der letzte Teil des Beitra-
ges markiert die methodischen Ankniipfungspunkte des organisationskulturellen Ansatzes und
hdlt offene Fragen fest (5).

1. Perspektiven und Desiderate der Schulentwicklungsforschung

Mit den Ergebnissen des ,,Programme for International Student Assessment
(PISA) ist nicht nur unser Bewusstsein fiir die Missstdnde im bundesrepubli-
kanischen Schulwesen geschirft, sondern auch die Perspektive der Schulfor-
schung verschoben worden. Internationale und nationale Vergleichsstudien,
die einem deskriptiven Systemmonitoring dienen, machen einen Forschungs-
typus mit einem primir querschnittlichen Design erforderlich. Sie erzielen
eine makroskopische Momentaufnahme, die zwar unabweisbar klare Resulta-
te zur Frage des Gesamtzustands des jeweiligen Bildungssystems produziert,
die aber zugleich einen nur geringen kausalen Erklirungswert hat. Sie ldsst
weder Riickschliisse auf die Entstehensbedingungen von mehr oder minder
hoher Schulqualitit zu, noch erlaubt sie Aussagen zu den zukiinftigen Hand-
lungsmoglichkeiten (Pekrun 2002). Erst recht geben sie keine Hinweise zu je-
nen ,Produktionsbedingungen‘ an einzelnen Schulen, die zu unterschiedlich
hoher Bildungsqualitit auf der Ebene der Einzelschule fithren. Erkldrterma-
Ben ist dies auch nicht das Ziel grofl angelegter Leistungsstudien (vgl. Deut-
sches PISA-Konsortium 2001). Festzuhalten ist jedoch, dass durch TIMSS,
PISA und andere Studien sowie durch die ihnen Folgenden (PISA 2003,
2006) auf absehbare Zeit der Aufmerksamkeitsfokus sowohl der Schulfor-
schung als auch des offentlichen Diskurses weniger auf den Entwicklungsbe-
dingungen der einzelnen Schule als vielmehr auf der Qualititssicherung und

Z.fPid., 48.]g. 2002, Nr. 6



816 Thementeil

Steuerung des Schulwesens im Ganzen liegen wird. Es ist die Gefahr erkenn-
bar, dass zwei Ebenen, die man in den letzten Jahren mehr und mehr zu-
sammengedacht hat, ndmlich die Ebene der Einzelschule und die Systemebe-
ne (Rolff 1998; Fend 1998; Bottcher/Klemm 2000), separat betrachtet wer-
den; mehr noch: dass die zwanzigjihrige Tradition der Einzelschulforschung
in der Bundesrepublik abbricht.

In Anbetracht der Tatsache, dass wissenschaftlich generiertes Wissen und
fiir die lokale Schulentwicklung brauchbares Handlungswissen nicht iden-
tisch sind (Schonig 1999; Terhart 2002), stellt sich nunmehr die Frage, wie
niitzlich die vorliegenden Leistungsvergleichsstudien fiir die Schulpraxis -
berhaupt sein konnen, d.h. unter welchen Umstdanden das zur Verfiigung ste-
hende wissenschaftliche Wissen von der Einzelschule in ein Wissen iiber ihre
eigene Qualititsverbesserung transformiert werden kann. Es mag sogar sein,
dass beide Wissenstypen wechselseitig ,blind sind — was Qualitdtsverbesse-
rung in der Einzelschule auf der Basis der Ergebnisse von PISA zu einem aus-
sichtslosen Unterfangen werden lief3e. Auf der bildungspolitischen Ebene ist
einstweilen konzeptionsloses Agieren und eine in Programmatiken sich du-
Bernde Hilflosigkeit zu erkennen. Ein diffuser Druck auf das Schulsystem er-
reicht vor allem die Grundschule. Nach dem Motto ,,Je friither, desto schlau-
er“! werden erste Weichen wie z.B. die Durchfithrung zentraler Tests auf der
Jahrgangsstufe zwei und drei der bayerischen Grundschule gestellt, ohne dass
itberhaupt eine Diagnose gestellt worden wire2. Ewald Terhart fordert des-
halb ein: ,Konstruktive Konsequenzen lassen sich nur dann ziehen, wenn
Leistungsvergleiche von tiefergehenden, differenzierten Analysen begleitet
und vervollstindigt werden, in denen die Bedingungskonstellationen und
Kontexte fiir das Entstehen (oder Ausbleiben) von adidquaten Leistungen er-
mittelt werden® (Terhart 2002, S. 92; vgl. Pekrun 2002; Briigelmann 1999).
Die Erforschung jener ,,Bedingungskonstellationen und Kontexte® fiihrt frei-
lich zu einer Ebene zuriick, die zwar derzeit aus dem Blick gerit, auf der aber
die Schulleistungen tatsichlich zustande kommen: die Ebene der einzelnen
Schule. Es ist also danach zu fragen, welche Ertrige die Schulforschung im
Sinne der Erforschung der Entwicklungsbedingungen der einzelnen Schule

1 So der Titel eines Artikels von Elisabeth Wehrmann in DIE ZEIT Nr. 52 vom 19. Dezember
2001, S. 82.

2 In der Frankfurter Rundschau vom 15.11.2001 spricht Klaus Klemm mit Blick auf die
weiterfithrenden Schulen und auf TIMSS ,Ein fatales Verstindnis von Qualitit* an.
Klemm meint ein Grundmuster in den Reaktionen auf TIMSS zu erkennen. Am Beispiel
von Nordrhein-Westfalen weist er nach: ,mehr schulinterne Selektion, Ausbremsen des
Zulaufs zum Gymnasium, Riickbau der Durchléssigkeit zwischen den Bildungswegen®
(httg://www.GGG-NRW.de/Presse/Fr. 2001-11-15.klemm.html).
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erbracht hat. Welches gesicherte Wissen haben wir tiber die Verinderungs-
moglichkeiten der einzelnen Schule?

Eine Antwort erhalten wir von Hans-Giinter Rolff, der an prominenter
Stelle titelt: ,,Entwicklung von Einzelschulen: Viel Praxis, wenig Theorie und
kaum Forschung® (Rolff 1998). Rolffs selbstkritische Bilanz, die sich auf gut
finfzehn Jahre Schulentwicklung in Theorie und Praxis bezieht, scheint auf
den ersten Blick wenig ermutigend: ,Die Annahmen, Behauptungen und Zu-
sammenhinge sind kaum erforscht. Es wird viel vermutet und wenig ge-
wusst“ (ebd., S. 325). Diese Uberlegungen finden neuerdings Eingang in ver-
tiefende Problemanalysen, die vor Machbarkeitserwartungen warnen und
den Finger in die Wunden der Schulentwicklungsforschung legen (Koch
1999; Heinrich 2001; Terhart 2002; Schonig 2000). Der Grundtenor der Kri-
tik lasst sich wie folgt kennzeichnen: Schulentwicklung als Entwicklung der
Einzelschule unterstellt das Fortschreiten aller an Schulentwicklung Beteilig-
ten auf einem gemeinsamen Interessenpfad (Konsensmodell). Dadurch wer-
den Eigeninteressen Einzelner oder Gruppen, werden Machtkonstellationen
und Abwehrkonstellationen fiir die Theorieentwicklung nicht hinreichend
berticksichtigt (Konfliktmodell) und in der Praxis verfahrens- oder psycho-
technisch tiberspielt. Das Erkenntnisdefizit der Schulforschung wird dort be-
sonders eklatant, wo Entwicklungskonzepte aus dem privatwirtschaftlichen
Bereich unbesehen tibernommen und im Sinne von Organisationsentwick-
lungsverfahren auf die Schule tibertragen werden. So gesehen werden keine
Konzepte und Verfahren im spezifischen Organisationstypus Schule entwi-
ckelt und erprobt, sondern einem anderen Organisationstypus mit ginzlich
anderen Merkmalen entnommen und auf die Schule adaptiert. Es entsteht
die paradoxe Situation, dass man die sich verindernde Schule als Grundlage
der empirischen Schulforschung benétigt, aber mangels ,eigener Mittel jene
Instrumente und Arbeitsformen einsetzt, die das Forschungsfeld Schule von
vornherein verzerren. Die hidufig vage oder inhaltlich schwankende Begriff-
lichkeit auf der konzeptionellen Ebene tut ein Ubriges zur zirkuldren Diskus-
sion von Schulentwicklung. Dies lasst sich z.B. am Schliisselbegriff der Schul-
kultur festmachen. Auf der einen Seite wird die Schulkultur als Basis fiir die
Veridnderungsarbeit der Schule angesehen — Schulkultur als deskriptiver Be-
griff. Ein solches Verstindnis einer Arbeit an den Wertegrundlagen der Schu-
len findet sich vor allem in den Schriften von Per Dalin (1986, 1997, 1999).
Auf der anderen Seite wird der Schulkulturbegrift normativ gebraucht und
mit hoher Schulqualitit identifiziert, so etwa bei Norbert Seibert (1997) oder
Hans-Giinter Holtappels (1995). In beiden Verwendungszusammenhidngen
des Begriffs wird jedoch kein Schulkulturkonzept entfaltet. ,,Schulkultur®
wird also als Kategorie der Schulentwicklung theoretisch wie praktisch vor-
ausgesetzt, ohne dass das Konzept Schulkultur inhaltlich gefiillt wire.
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Nimmt man diese Kritik ernst, so lassen sich jedoch bei ndherer Betrachtung
wichtige Ankntipfungspunkte fiir die Theorie der Schulentwicklung finden.
Sie scheinen mir vor allem in einer priziser zu bestimmenden ,,Schulkultur®
zu liegen. Wenn man ,,Schulkultur® organisationstheoretisch fasst, wie es von
Dalin (1999) nahe gelegt wird, dann lassen sich Werte, Normen und Verhal-
tensmaximen als konstitutiv fiir den Sinn ansehen, den die Organisations-
mitglieder den schulischen Handlungen und Abldufen beimessen. Dalin be-
tont, dass dieser Sinn nicht direkt ,greifbar® ist, sondern im Verborgenen liegt
und von den Beteiligten in vielfiltigen Auferungsformen tdglich und ganz
selbstverstandlich gelebt wird. Die Schule legt sich gewissermafen eine indi-
viduelle symbolische Aura zu, die ihre Werte- und Normenbasis mehr oder
minder reprisentiert. In dieser symbolischen Perspektive wird die Kultur der
Schule deshalb zum Dreh- und Angelpunkt der Schulentwicklung, weil das
jeweilige Schulentwicklungsanliegen, so Dalin, mit der Wertebasis der Schule
harmonieren muss — andernfalls ist Schulentwicklung nicht moglich. Aner-
kennt man diesen Denkansatz, dann wird verstindlich, warum Schulentwick-
lung oder genauer: warum inhaltsneutrale (bzw. sich inhaltsneutral gebende)
Verfahrensweisen der Organisationsentwicklung scheitern. Sie reichen nicht
in die , Tiefe‘ des Werte- und Einstellungsbereichs der jeweiligen Schule herab
oder laufen ihm zuwider. Im Folgenden werden diese Uberlegungen durch
die Explikation des Kulturbegriffs und des Schulkulturbegriffs weitergefiihrt.

2. Kultur und Schulkultur - zwei,terminologische Nebelbomben’

Im ethnologischen Sprachgebrauch wird ,Kultur® als die Gesamtheit der
Wertevorstellungen, Verhaltensnormen, Grundannahmen und Denk- und
Handlungsweisen verstanden, die von einer Gesellschaft oder einem Kollektiv
geschaffen wird. Kulturen zeigen sich in Entscheidungen, Aktivititen, Ge-
wohnheiten und Handlungsformen, aber auch in symbolischen Auflerungs-
formen wie Riten, Ritualen, Mythen, kiinstlerischen Darstellungen und
Glaubenspraxen. Die Kultur, in die wir als gesellschaftliche Subjekte hinein-
gestellt sind, verlangt von uns, dass wir dasjenige lernen, was die jeweilige Ge-
sellschaft zu Sicherung ihres Fortbestandes als wichtig erkannt hat. Nach in-
nen erfiillt eine jede Kultur eine orientierende, identititsstiftende und sozial-
integrierende Funktion und bindet ihre Mitglieder an Moral, Gesetz, Sitte,
Glauben und Kunst. Dabei werden kulturelle Praxen so lange als selbstver-
stindlich vorausgesetzt, wie die Kultur eine bewihrte Lebenspraxis trigt.
Nach auflen hat die Kultur eine Unterscheidungsfunktion. Sie macht kennt-
lich, wodurch sich eine Gesellschaft oder soziale Gruppe von einer entspre-
chenden anderen sozialen Einheit unterscheidet. Sie ldsst sich verstehen als
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das Ergebnis eines lange wihrenden kreativen sozialen Prozesses, der nicht
etwa willkiirlich, sondern organisiert verlduft und damit der Kultur Struktur
und Kohirenz verleiht. Im Kern scheint es dem Kulturbegriff also um einen
geistigen Orientierungsrahmen zu gehen, der den Menschen hilft, Antworten
auf ihre Sinnfragen zu finden. Kulturen haben demnach die Aufgabe, den
Einzelnen auf eine als sinnvoll gedachte Lebenspraxis aufmerksam zu ma-
chen, seine Bedeutung fiir den sozialen Zusammenhang zu verdeutlichen und
seine Stellungnahme zur Welt zu ermdéglichen.

So plausibel solche Kulturvorstellungen zunichst erscheinen, so stellt uns
die Pluralitit der Werte und Einstellungen in der Postmoderne vor die
Schwierigkeit, dass die Kultur in der Auflosung begriffen ist. Kultur ist etwas,
das der zunehmenden Partikularisierung und Parzellierung bis hin zur Be-
langlosigkeit des Kulturellen unterliegt, sodass von einem ,,Karneval der Kul-
turen (so der Schriftsteller von Chotjewitz) gesprochen werden kann. Der
allgemeine Sprachgebrauch spiegelt diesen durchgreifenden Trend deutlich
wider, wenn der Kulturbegriff mit anderen Wortern zu beliebigen Komposita
verbunden wird: von der Auschwitzkultur und der Gegenhasskultur tiber die
Impfkultur und Hinsehkultur bis zur Altbierkultur und Entfeindungskultur
(Thierse)’. Auf diese Weise wird der Kulturbegriff zu einem eher vagen Ver-
staindigungsbegriff degradiert.

Das Problem, den Kulturbegriff klar zu definieren, ist auch der wissen-
schaftlichen Pddagogik nicht fremd. So hilt Ludwig Duncker (1992) im An-
schluss an Friedrich Tenbruck (1979) fest: ,,Die Schwierigkeiten liegen darin,
dass Kultur einen ,luftigen® Zusammenhang darstellt, dass sie ,fliissig® und
,beweglich’, ,dynamisch® und ,lebendig’ ist und darin ,weit tiber das Soziale
hinausragt® Kultur ist ,kein geschlossenes Ganzes’, das von einem archimedi-
schen Punkt aus aufzuschliisseln wire, sondern ist ,vielschichtig’, ,mehrdeu-
tig’ und ... ,von auffallender Individualitit’ und darum nicht mit Gesetzen
fassbar (Duncker 1992, S. 28). Wenn wir uns mit ,,Kultur® in unebenem Ge-
linde bewegen, so wird einerseits die vorsichtige Zuriickhaltung der Soziolo-
gie erklirlich, uns eine ,griffige Formulierung anzubieten, die als Arbeits-
hypothese auch fiir padagogische Anliegen tibernommen werden konnte“
(ebd.). Andererseits ist der Kulturbegriff offen fiir gesellschaftlichen Wandel
und eine Vielzahl gesellschaftlicher Phinomene. Er wird zu einem ,,grenzen-
losen Allbegriff* (ebd., S. 20) und, so sagt es Terhart ironisierend, ,,im Grunde
[ist] alles in irgendeiner Weise Kultur — in Zweifelsfillen eben Subkultur, Ge-

3 In aviso, Zeitschrift fiilr Wissenschaft und Kunst in Bayern, Heft 2/2001 veréffentlichte
Eckhard Henscheid einen ,,Grand Prix der Kulturen® In seiner Glosse weist er auf die
stolze Sammlung von 567 Kulturbegriffen hin.
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gen-Kultur, Extrem-Kultur (Terhart 1994, S. 493). Welcher Kulturbegriff
auch Verwendung findet, er hat in jedem Falle einen positiven Bedeutungs-
horizont. Kultur muss man haben, und als Mitglied einer Kultur ist man in
der Lage, sie ,von unten“ mit zu gestalten. In der Pidagogik erscheint ,,Kul-
tur® somit als eine ,,padagogische Perfektionsformel® (ebd.).

Die Schwierigkeiten verldngern sich in die Schulpidagogik hinein. Beides,
sowohl der inflationdre Gebrauch des Kulturbegriffs als auch dessen Inhalts-
armut, findet sich in einer Reihe von schulpidagogischen Publikationen zum
Konzept Schulkultur wieder (Reif$/Schoenebeck 1987; Holtappels 1995; Sei-
bert 1997; Helsper u.a. 1997; Keuffer u.a. 1998). Nur wenige Texte konnen fiir
sich beanspruchen, ,,Schulkultur® auf der Konzeptebene anzugehen (so z.B.
Helsper u.a. 1997; Helsper u.a. 1998). Aufs Ganze gesehen erscheint Schulkul-
tur in der Literatur als ein gemeinsames Gestaltungsanliegen und als ein
sinn- und werteorientiertes Qualititsgefiige zugleich. Dominant ist allerdings
die Lesart, nach der ,,Schulkultur® alle auflerunterrichtlichen, nicht direkt
lehrplanbezogenen Aktivititen meint (vgl. Reif$/Schoenebeck 1987). Vor al-
lem die Begriffe ,Schulleben® und ,,Schulgemeinde® sind im Bedeutungshof
von ,Schulkultur® angesiedelt, werden sogar synonym gebraucht und sugge-
rieren die Verklammerung von asthetischer Gestaltung der Schule und Erzie-
hung. Bei Seibert zielt der Begriff auf die Qualitit der Umgangsformen in der
Schule: ,,Schulkultur ist die erzieherische Gestaltung des Schullebens® (Sei-
bert 1997). Und von Werner Wiater wird ,,Schulkultur® sogar als ein integra-
tiver ,,Kollektivbegriff verstanden, der die Begriffe ,,Schulklima®, ,,Schulqua-
litat*, ,Schulprofil und ,,Schulleben® aufeinander beziehen soll. Auch hier
hat der Begriff durchweg eine positive Farbung: Kultur ist etwas Erstrebens-
wertes, wovon man mehr braucht und was ,Hoffnung fiir den oft schweren
Schulalltag® (Seibert 1997, S. 11) verspricht. So gesehen meldet ,,Schulkultur®
einen Anspruch an, nimlich die Rekultivierung des von Erosion bedrohten
Schulalltags, eine ,,normative Gegensteuerung® (Liitterfelds 1997, S. 71) ge-
gen Sinnverlust und Verfallsprozesse im Lernen. In diesem Verstindnis von
»Schulkultur® zeigt sich ihre Offenheit fiir die Gestaltung der Schule von in-
nen heraus, aber auch die Méglichkeit der werterestaurativen Uberformung
der Schule. Eine wiederum andere Vorstellung von ,,Schulkultur® findet sich
bei Holtappels (1995). Holtappels unterscheidet drei Dimensionen der Schul-
kultur, die ,Lernkultur®, die , Erziehungskultur® und die ,,Organisationskul-
tur®, wobei sich Letztere mit Schulklima iibersetzen liefRe. Auf diese Weise
werden in analytischer Absicht drei relativ selbststindige Bereiche abgehan-
delt, die aber tatsdchlich in einem wechselseitigen Wirkungszusammenhang
stehen. Der integrative Charakter, die Sinnperspektive und die Kohidrenz von
»Schulkultur® geraten aus dem Blick; die additive Betrachtung fiithrt zu einer
kiinstlichen Aufspaltung und behindert die Sicht auf die konfigurative Ge-
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staltung der Schule auf dem Hintergrund einer umfassenden gemeinsamen
Orientierung.

Deutlich ist, dass die vorgestellten Schulkulturbegriffe so vage wie tiber-
strapaziert sind. Sie taugen nicht als schultheoretische Begriffe, weil sie sich
an einem schwer fassbaren soziologischen Kulturbegriff bzw. an einem gesell-
schaftlichen Kulturverstindnis festmachen, das fraglos auf die Schule bezo-
gen wird. Weil die Schule nicht mikrosoziologisch bzw. organisationstheore-
tisch als besondere soziale Organisation betrachtet wird, werden wenig hilf-
reiche Artefakte erzeugt. Stattdessen miisste danach geforscht werden, welche
Beziehungen Menschen in der Schule tatsichlich eingehen, um innerhalb ei-
ner bestimmten Struktur ihre Arbeitsaufgaben zu erfiillen, was sie darin hin-
dert und wie Schule auf sie wirkt. Die positiv-normative Akzentuierung des
Schulkulturbegriffs verhindert zudem die Beantwortung der Frage, warum es
,schlechte® Schulen gibt bzw. welche schulkulturellen Mechanismen den Wan-
del verhindern. Dessen Ausrichtung am Schopferischen, Dynamischen, Fle-
xiblen und an Neuerung tduscht dariiber hinweg, dass Schulen sich eher an
Tradition, alltiglicher Routine, Bewdhrtem und an Sicherheit orientieren —
»schools change slower than churches Welche kollektiven Sinndeutungen
fithren also dazu, dass Schulen so bleiben wie sie sind? Will man also die Me-
chanismen der Schulentwicklung erkldren, so bendtigt man einen Kulturbe-
griff, der das Wesen der Einzelschule zu erfassen vermag. Zudem besteht die
Gefahr, dass ein profaner Kulturbegriff die Schule auftrennt in einen aufler-
unterrichtlichen Kultursektor und den Bereich des ,wirklichen Lernens‘. Dies
konnte zur Folge haben, dass der Fachunterricht als Kern des schulischen
Lernens fiir die Schulreform gar nicht erst konzeptionell und praktisch be-
riicksichtigt wird.

3. Konzeptionelle Erweiterung: von der Schulkultur
zur Organisationskultur der Schule

Wenn die Entwicklung der einzelnen Schule von ihrem jeweiligen Funda-
ment an Werten, Normen, Grundannahmen und Finstellungen abhingt (Da-
lin 1999), dann ist danach zu fragen, wie diese Tiefenstrukturen beschaffen
und zu beeinflussen sind. Um dies zu kldren, wird im Folgenden der theoreti-
sche Fokus erweitert durch einen organisationstheoretischen Zugang. Ich
stiitze mich zundchst auf die empirische Schulforschung und beziehe dann
organisationstheoretische Betrachtungsweisen der Wirtschaftssoziologie und
-psychologie in die Uberlegungen ein.

Eine aufschlussreiche empirische Studie hat Mats Ekholm (1997) vor we-
nigen Jahren vorgelegt. Sie wurde an Schulklassen der neunjdhrigen schwedi-
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schen Grundschule in einem Zeitraum von 25 Jahren durchgefiihrt. Die
Messzeitpunkte waren 1969, 1979 und 1994, und die Untersuchung richtete
sich mit identischen Messinstrumenten jeweils auf die Jahrgangsstufen sieben
bis neun. Es war das Ziel der Untersuchung, etwas tiber die Qualititssteige-
rung der Schule zu erfahren, die man als Folge der Neustrukturierung des
Schulwesens erwartet hatte. Denn im Untersuchungszeitraum erlebte die
Schule den Wechsel von einer zentralistisch gesteuerten Schulverwaltung zu
einer teilautonomen Selbstverwaltung der einzelnen Schule (Budgetierung,
Bestimmung der Inhalte und der Didaktik, Verstirkung der schulinternen
Lehrerfortbildung etc.). Das Untersuchungsergebnis war frappierend, denn es
gab keine Qualitdtssteigerung: , Trotz der fast turbulenten Verinderung der
Steuerung der schwedischen Schule bestehen die inneren Arbeitsroutinen
unverdndert fort. Die Griinde fiir die hohe Stabilitit sehe ich in der jeweiligen
Arbeitskultur der Schule, die unabhingig vom jeweiligen Steuerungssystem
bestehen bleibt [...]. Die innere Qualitit der Schule wird vor allem durch die
Mentalitit beeinflusst, die das Fundament fiir die Arbeitskultur der Schule
bildet. Erst wenn man diese gedndert hat — und das dauert wohl ziemlich lan-
ge —, konnen Verdnderungen in der Schule geschehen, die notwendig sind,
damit die Schule eine lebendige Lern- und Entwicklungsumwelt fiir die
Schiiler wird“ (Ekholm 1997, S. 605f.). Die Studie stellt also heraus, dass
Schulentwicklung nicht durch die ,harte Seite® der Schule, also durch Gelder,
Zeitbudgets, Stundentafeln, Klassenteiler etc. ermoglicht oder verhindert
wird, sondern durch die ,weichen‘ Faktoren. Ekholm siedelt sie auf einer la-
tenten Ebene an und spricht von ,inneren Arbeitsroutinen®, ,,Arbeitskultur
und ,,Mentalititen. Damit wird eine Dimension ins Blickfeld gertickt, die be-
reits in den Studien von Fend (1977, 1986, 1998) oder Rutter u.a. (1980) den
zentralen Stellenwert fiir die Schulentwicklung erhielt. Rutter u.a. sprechen
vom ,,Schulethos“ oder vom ,,Geist“ der Schule, Fauser von der ,,Gestimmt-
heit der Schule“ oder auch von der ,pddagogischen Kultur der Schule®
(1989), und bei Fend (1986, 1998) begegnen uns die synonymen Begriffe
»Schulklima® ,,Schulkultur® und ,,Lehrerethos®. Jene ,weiche Seite® ist es auch,
deren Wichtigkeit durch die Untersuchung der Umstellung von Schulstruktu-
ren in den ostdeutschen Bundeslindern bestitigt wird. Beispielweise halt
Wolfgang Melzer in einer Wirkungsanalyse der Mittelschule Sachsens fest:
Die padagogischen Moglichkeiten der dueren Differenzierung ab der siebten
Jahrgangsstufe werden von den Kollegien bei weitem nicht genutzt. Sie folgen
eher der Tradition der Einrichtung homogen gedachter abschlussbezogener
Schulklassen: ,Damit fillt die Realitit hinter die Gestaltungsmoglichkeiten
von Schulordnung und Schulgesetz zuriick [...]. Neben Fragen der Differen-
zierung und Profilierung stellt sich aber fiir die einzelnen Schulen auch die
Aufgabe der inneren Gestaltung, [...], der Entwicklung einer (neuen) Schul-
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kultur (Melzer 1997, S. 567). Ethnographische Studien an ostdeutschen
Gymnasien, die von Helsper u.a. (1997) durchgefiithrt wurden, weisen in die
selbe Richtung. Sie zeigen auf, dass sich insbesondere in Kreisen dlterer Leh-
rer unterschwellig die Ideale einer von der EOS-Exklusivitit gepragten Schule
und Bilder von einem elitdren, selektiven, klassischen Gymnasium gehalten
haben.

Anders als in der Bundesrepublik sind in der US-amerikanischen Schul-
forschung diese mentalen Tiefenstrukturen von Schulen schon frith themati-
siert und mit dem Begriff organizational culture belegt worden (Sarason
1971; vgl. Owens 1991). In der deutschen Schulforschung finden sich Vorstel-
lungen von der Organisationskultur der Schule primir bei Fend (1998). Er
charakterisiert schulische Organisationskulturen als ,,gemeinschaftliche Prob-
lemlosungszusammenhinge“ und als ,subjektive Wirklichkeitskonstruktio-
nen®. Laut Fend handelt es sich um ,die konfigurative Gesamtgestalt von
Wertungen, Lebensformen und Wirklichkeitsinterpretationen, [...] die sich in
einer bestimmten Lebenspraxis einer Gemeinschaft® duflert (Fend 1998, S.
174). Organisationskulturen der Schulen zeigen uns also hochst unterschied-
liche Formen, wie ,auf die Grundkonflikte des Lehrerdaseins in einem ge-
meinschaftlichen Arbeits- und Lebenszusammenhang® reagiert wird (ebd.,
S. 178f.). In einer klassischen Definition bezeichnet John Deal die Organisa-
tionskultur als ,[...] the concept of a learned pattern of unconscious (or
semiconscious) thought, reflected and reinforced by behavior, that silently
and powerfully shapes the experience of people” (zit. n. Owens 1991, S. 171).
Danach ist die Organisationskultur ein gemeinschaftliches und strukturiertes
Glaubens- und Sinnsystem. Es ergibt sich im Laufe der Lebensgeschichte der
jeweiligen Organisation durch das Teilen (sharing) von Glaubensvorstellun-
gen (basic assumptions), Werten (values) und Normen (norms). Wie dieses
,sharing® vor sich geht, entzieht sich der direkten wissenschaftlichen Beobach-
tung, weshalb Sonja Sackmann (1983) auch von der Organisationskultur als
der ,unsichtbaren Einflussgrofie spricht (Sackmann 1983). Das definitori-
sche Merkmal ,,unconcious (or semiconcious) thougth®, deutet aber an, dass
das ,,Teilen“ nicht oder zumindest nicht ausschliefflich als rationaler, be-
wusst-intentionaler Vorgang verstanden werden kann. Zu fragen wire, nach
welchen Regeln und durch welche Mechanismen die als unbewusst postulier-
ten Krifte des menschlichen Geistes auf das Sinn- und Glaubenssystem der
Schule pragend wirken. Mir scheint, dass die Psychoanalytische Theorie an
dieser Stelle eine Erkldrungsliicke fiillen konnte (Schonig 1996).

Wichtig, weil fiir die methodische Seite der Schulentwicklung folgenreich,
sind die Modellvorstellungen von der Struktur und den Funktionen der Or-
ganisationskultur. In der Literatur werden Organisationskulturen als Stufen-
modelle mit mehreren aufeinander aufbauenden Ebenen (Geifller 1991,
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1994; Schein 1992) oder als engmaschige Netzwerke (Sackmann 1983) be-
schrieben. Edgar Schein (1992, S. 17ff.) unterscheidet drei iibereinander gela-
gerte Schichten der Organisationskultur. Zur ersten Ebene, die der ,artifacts“
zdhlen die ,visible organizational structures and processes®: die Gestaltung
und Architektur des Gebaudes, die Sprache, deklarierten Ziele, Rituale, Ab-
ldufe, Geschichten iiber die Organisation usw. Auch wenn es sich um Be-
obachtbares handelt, liefern die Artefakte ihre Bedeutung nicht gleich mit.
Schein betont, dass interpretative Zugdnge nur iiber die beiden tieferen Ebe-
nen moglich sind. Auf der zweiten Ebene liegen die ,,espoused values® (,,stra-
tegies, ,,goals®, ,,philosophies®). Schein versteht sie als bewusst gesetzte Ori-
entierungspunkte, die einen normativen Mafistab und eine Quelle der Orga-
nisationsidentitit bedeuten. Auf dieser Ebene werden gemeinsame Vorstel-
lungen davon erzeugt, wie die jeweilige Organisation zu sein hat. Mit dieser
Art Landkarte fiir das Verhalten werden stabile Verhaltenerwartungen sicht-
bar gemacht, die in Konfliktfillen Unsicherheit und Angst reduzieren helfen.
Die zentrale Kraftquelle des Scheinschen Modells ist die dritte Ebene, die
Ebene der ,basic underlying assumptions® (,,unconcious, taken-for-granted
beliefs, perceptions, thougts, and feelings®). Hier siedelt Schein die ,,Produk-
tionsstatte der ,,Grundannahmen® und ,,Glaubensgewissheiten an. Anders
als Werte, die in einem rationalen Diskurs erhellt werden konnen, sind die
»Grundannahmen®, so Schein, den Organisationsmitgliedern kaum zuging-
lich und deshalb auch nicht verhandelbar. Sie arbeiten ,tacid® stillschwei-
gend. Wenn Organisationen genotigt werden, sie ins Bewusstsein zu heben,
werden sie eher geneigt sein, sie zu verteidigen als sie zu untersuchen, weil
mit ihnen grofle Betridge von Emotion verbunden sind.

Ahnlich sieht Sackmann die Zusammenhinge in einem flichig dargestell-
ten Modell, in dem ein ,,Kulturkern® aus unzuginglichen Glaubensgewisshei-
ten und Grundannahmen von einem ,,Kulturnetz“ (Regeln, Standards, Ritua-
le, Mythen usw.) umgeben ist. Dieses Glaubens- und Sinnsystem hat die
Funktion einer Linse, ,die Wahrnehmungen filtert, Interpretationen, Verhal-
ten, Handlungen der Organisationsmitglieder steuert und diese im Nachhi-
nein rechtfertigt® (Sackmann 1983, S. 396). Das , Kulturnetz®, die symboli-
sche Seite der Organisation, wird gespeist aus einer langen Reihe von teils
sehr konflikthaften Erfahrungen, aus der sich erst im Verlauf der Lebensge-
schichte der Organisation ein Grundstock von gemeinsamen Erfahrungen
herauskristallisiert. Bezogen auf die Schule lassen sich ihre Symbolisierungs-
formen somit als ihre Sprache, ihren ,Text* verstehen, in dem die Gesamter-
fahrung in verdichteter Form zum Ausdruck gebracht wird. In der Schule er-
tillt dieser Erfahrungsspeicher die Aufgabe eines kollektiven Gedachtnisses,
das Lehrer und Schiiler immer wieder an den Grundbestand von Glaubens-
vorstellungen, Einstellungen, Werten, Normen und Regeln erinnert. Durch
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die gemeinsame Sichtweise dessen, was an der jeweiligen Schule wichtig ist,
wo es ,lang zu gehen hat, sorgt die Organisationskultur fiir Komplexitits-
minderung, Stabilitit und Orientierung. Sie bietet dem Einzelnen eine Hei-
mat in einer Art verlidsslichen ,Glaubensgemeinschaft® und stiftet dadurch Si-
cherheit, Schutz, und Zuversicht.

Den angesprochen Kulturmodellen ist die Vorstellung gemeinsam, dass es
Organisationen allgemein nicht allein um das Erreichen formeller Ziele geht.
Sie haben vielmehr auch eine existenzielle Dimension und eine Funktion
nach innen, indem sie den Einzelnen durch dessen Zusammenschluss mit
anderen Menschen zu Gemeinschaften psychisch entlasten. Mit den Worten
von Geifiler sind es ,vorhumane, d.h. noch nicht kulturhaft geregelte, einge-
bundene und geformte Motivationskrifte®, die die Basis fiir ein ,cultural
learning® bereitstellen (Geifller 1994, S. 115). Die existenzielle Angst des
Menschen, die den als bedrohlich erlebten Triebimpulsen (Eros und Aggres-
sion) entspringt, konne nur tiberwunden werden durch das Hineinsozialisie-
ren des Einzelnen in die kulturelle Gemeinschaft. Organisationskulturen ge-
ben somit eine Hilfe bei der Kultivierung der ,inneren Natur des Menschen.
Sie reduzieren Unsicherheit, Zweifel und Angst, indem sie ihn am Leitseil der
unbewussten Manifestation von Metaphern, Zeichen, Symbolen und Akti-
onsweisen sicher durch das Leben der Organisation fithren. Die symbolische
Seite, insbesondere aber die Bildung von Mythen soll ihn vor den unange-
nehmen Wahrheiten des Organisationslebens schiitzen. Sie entlasten und
schiitzen, weil sie einen Schleier iiber die dunkle, irrationale und ,unmorali-
sche® Seite der Organisation legen: ,Wissenschaftliche Begriffe sollen Unge-
wissheit durch Klarung vermindern; Mythen andererseits wurden geschaffen,
um uns vor der Wahrnehmung dieser Ungewissheit zu schiitzen (Wester-
lund/Sjostrand 1981, S. 18; Hvhg. im Original). Westerlund und Sjostrand
vergleichen den Mythos mit einer Mauer. Diese Metapher ,,soll nachdriicklich
unterstreichen, dass diese Mythen von ihren Anhingern defensiv eingesetzt
werden. Sie haben diese Mauer errichtet, um sich nicht stindig, zu oft und zu
grindlich in einem Verteidigungsprozess aktiv zur Wehr setzen zu miissen.
Weil das Ausmafl der ,Liicken in der Mauer® sichtbar macht, wiirde dieser
Verteidigungsprozess Unsicherheit und Ungewissheit schaffen® (ebd., S. 20f;
Hvhg. im Original). Das Konzept der Organisationskultur zeigt also entgegen
den Beschworungsformeln der Schulkultur-Anhénger, warum an Schulen ei-
ne experimentelle Grundhaltung so selten zu finden ist. Denn Organisations-
kulturen geht es primir um Sicherheit; sie sind in ihrem Wesen konservativ.
Vorherrschend sind einfache Lernformen von Lehrern und Lehrerinnen, mit
denen das einmal Erreichte, das ,Bewihrte® bestitigt und fortgeschrieben
werden soll. Lernen in Organisationskulturen ist eher reaktiv und routinebil-
dend als vorausschauend-proaktiv. Hier schliefdt sich erneut der Kreis zur
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Schulentwicklung, denn Schulentwicklung im Sinne der Arbeit an der Orga-
nisationskultur bedeutet zu lernen, ,Mauern‘ zu dekonstruieren, die die Schu-
le errichtet hat. Es ist theoretisch unaufgeklidrt, was kulturanalytische Lern-
prozesse bewirken. In der Praxis freilich erfahren wir, dass hohe Energiebe-
trage fir die Errichtung von Abwehrformationen mobilisiert werden, um
Einsicht in die belastende und manchmal schmerzliche Realitit der Schul-
wirklichkeit zu verhindern (Schonig 1996, 2000). Dass sich hier bislang kaum
diskutierte ethische Fragen an die Schulentwicklungsforschung stellen, sei
nur am Rande erwidhnt (vgl. Schonig 2000, S. 182-219).

4. Der Ansatz der Organisationskultur in der Kritik

Eine kritische Analyse der gingigen Konzepte von Organisationskultur, wie
sie von Kathleen L. Gergory (1983) und Patricia Riley (1983) in Hinsicht auf
grofle Wirtschaftsunternehmen vorgetragen worden ist, wirft die Frage auf,
inwieweit man die Kultur einer Organisation tiberhaupt als ein einheitliches
Gebilde begreifen kann. Gregory wirft den Protagonisten des Kulturansatzes
das einseitige erkenntnisleitende Interesse vor, den Idealtypus der einheitli-
chen und starken Organisationskultur zu popularisieren. Die Absicht der
Forscher bestiinde darin, diejenigen Wirtschaftsbetriebe als besonders erfolg-
reich auszuweisen, die von einer homogenen Wertebasis gesteuert werden.
Der Idealisierung der ,starken® Organisationskultur stellt Gregory ein Kon-
fliktmodell der Organisationskultur gegentiber. Sie betrachtet den in man-
chen Studien beklagten ,lack of integration“ (ebd., S. 365) als Antimythos ei-
ner heilen, weil einheitlichen und alles umschlieBenden Kultur und postuliert
eine ,intracultural variation®. Insbesondere von grofien und ausdifferenzier-
ten Systemen konne man nicht als ,,robust units“ im Sinne von ,homogenity*
reden. Man miisse in Betracht ziehen, dass ein und derselbe Wert von
verschiedenen Gruppen recht unterschiedlich gedeutet und eher zu konfligie-
renden Positionen fithren wiirde. Gegeniiber einer geschlossenen Organisa-
tionskultur pladiert Gregory fiir eine Differenzierung, die die hohe Eigen-
stindigkeit von ,,multiple cultures® innerhalb der jeweiligen Organisations-
kultur zulisst (ebd.).

Die Position bietet Vorteile, die auch fiir das Verstindnis der Schule bedeut-
sam sind. Der eine Vorteil ist, dass der Mythos von der einheitlichen Organisa-
tionskultur entzaubert wird zugunsten einer niichternen, aber realititsgerechten
Sicht von Organisationen, in denen Konflikte, Machteinfliisse, Liigen und Intri-
gen Bestandteile der Mikropolitik sind (Neuberger 1995). Dann ldsst sich die
Organisationskultur leichter als ,life of its own® (Riley 1983), als lebendiger
Wirkungszusammenhang betrachten. Es lief3e sich auch die fiir die Praxis wich-
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tige Frage besser beantworten, ob eine Organisation Kultur hat oder ist (ebd.).
Wenn eine Organisation Kultur hat, ist die Kultur nur eine Variable der Organi-
sation und eine rein funktionale Stellgréf3e, durch die die Ziele vielleicht besser
erreicht werden konnen. Die im Betriebswirtschaftlichen beheimateten Konzep-
te von Corporate Identity und Organisationslernen gehoren in diesen Kontext.
Zu denken ist auch an die Schule, die mithilfe von Hochglanzbroschiiren eine
Organisationsfassade aufbaut, welche die tatsichlich gelebten Werte verbirgt.
Betrachtet man die Organisation als Kultur, so erfasst man die ,urwiichsigen
Muster der symbolischen Diskurse. Der Blick auf die tatsdchlichen Verhaltnisse
sorgt dann dafiir, dass wider jede Einheitlichkeitsideologie die antagonistischen
Krifte berticksichtigt werden konnen. Dies erscheint fiir die Schule realistischer,
weil die Wertehorizonte der verschiedenen Interessengruppen — Lehrer, Eltern,
Schiiler, Fachschaften innerhalb des jeweiligen Kollegiums — in ihren Wirkun-
gen klarer gesehen und die unterschiedlichen Kompetenzen im Sinne der wech-
selseitigen ErschlieBung moglicherweise besser aufeinander bezogen werden
konnten.

Ein weiterer Vorteil ist, dass der Kulturansatz und das Weicksche Konzept
des ,loose coupling (Weick 1976, 1982) nicht mehr einander ausschlieflen
missen. Die nur lockere Verkniipfung einzelner Teilsysteme der Schule wie bei-
spielsweise die Fachschaften eines Lehrerkollegiums ldsst sich dann nimlich
auch mit einem Ansatz von Organisationskultur erklaren, der die dezentrieren-
den Bewegungen in Organisationen berticksichtigt und ihre Teilkulturen in
Rechnung stellt. Wenn die Pluriformitit von Organisationskulturen und ihre
dezentralen Krifte bislang hauptsichlich als Schwiche gesehen worden sind,
weil solche Kulturen angeblich nicht die nétige Stabilitat und Zuverldssigkeit er-
zeugen konnen, um die Loyalitit ihrer Mitglieder auf Dauer zu erhalten, so zei-
gen sich nunmehr ihre Vorziige in ihrer Elastizitit. So scheint es uneinheitlichen
Organisationskulturen leichter zu fallen, sich flexibel zu verhalten und neue An-
forderungen zu transformieren. Teilsysteme konnen so gesehen rascher als die
gesamte Organisation auf inneren oder dufleren Druck reagieren und Hand-
lungsalternativen bieten.

Schulentwicklung, verstanden als systematisches Arbeiten an den Konfigura-
tionen von Lern- und Erfahrungskontexten, an Einstellungshorizonten und
Wertehaltungen, wire durch den Kulturansatz im Ganzen, aber auch durch die
angesprochenen Schwerpunktsetzungen herausgefordert, das methodische In-
strumentarium vollig neu zu justieren. Eine Kulturanalyse als Basis fiir die Iden-
tifikation der handlungssteuernden Leitlinien der an der Schule Beteiligten hitte
darauf zu zielen, die pidagogische Grundauffassung unterschiedlicher Gruppen
fiireinander transparent zu machen, um sie dann erst aufeinander beziehen und
nach einem Werte- und Normenkorridor fragen zu kénnen. Der nichste Teil
gibt dazu einige methodische Hinweise.
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5. Von der Analyse schulischer Organisationskulturen zur
Schulentwicklung? Forschungsaufgaben und offene Fragen

Am Ausgangspunkt meiner Uberlegungen stand die These, dass wir tieferge-
hende Analysen der Verinderungsbedingungen der einzelnen Schule benoti-
gen, um die Befunde der PISA-Studie tiberhaupt ins Konstruktive wenden zu
konnen. Die Organisationskultur der Schule wurde als ein Schliisselkonzept
fir die Qualititserhdhung durch Schulentwicklung gekennzeichnet. Nun
stellt sich allerdings die Frage, welche Zugangsmoglichkeiten zur Organisati-
onskultur der einzelnen Schule gefunden und wie deren Analyse in substan-
zielle Schulentwicklungsprozesse iibergeleitet werden konnen. Wenn Schul-
entwicklung ndmlich ein kollektives Lernen an den Wertegrundlagen und
Glaubenssitzen der Schule bedeutet, jene aber nicht offen liegen, dann ist ein
Zutritt zu dieser Tiefenschicht nur tiber das System der kollektiven Symboli-
sierung moglich. Weil die Schule, gedacht als ein sozialer Akteur, sich nicht
selbst erkennen kann, bedarf es der externen Kooperationspartner, die sich in
die Prozesse und Formen des Selbstausdrucks der Schule ,einschwingen'
konnen. Smith und Simmons (1983) sprechen vom ,tuning into“ und mei-
nen damit einen ethnosemantischen Zugang: Es geht um eine Deutung der
»Sprache“ bzw. des ,Textes“ oder des symbolischen Codes der Schule, also
des Kulturnetzes mit seinen Metaphern, Mythen, Symbolen, Ritualen und
Storys. Die konventionellen Verfahren der Fremd- und Selbstevaluation er-
reichen diese Dimension schulischer Wirklichkeit nicht; sie bleiben der Schu-
le duflerlich.

Einen bemerkenswerten Versuch, die ,Entwicklung der gymnasialen
Schulkultur in den Neuen Bundeslindern® ethnologisch zu beschreiben, ha-
ben Helsper und Mitarbeiter (Helsper u.a. 1997; vgl. Helsper u.a. 1998)
durchgefithrt*. Anhand der Abiturrede eines Schulleiters zeichnen sie nach,
wie ein Schulmythos entsteht, der die ,Liicken in der Mauer, nidmlich die
Angst vor der Popularisierung und dem Sinken des Qualitdtsniveaus des
Gymnasiums, den Verlust der traditionellen Tugenden und den Druck der
Umstellungen verdeckt. Um die Briiche in der Schulkultur unsichtbar zu ma-
chen, lenkt der Schulleiter den Blick der Abiturienten auf die Figur des Ko-
lumbus und zeichnet ein Szenario von experimentellem Neubeginn, von Of-
fenheit und Autonomie, in das die Betroffenen identifikatorisch eingeschwo-
ren werden sollen. In diesem Beispiel ist allerdings der methodische Zugriff

4 Das DFG-Forschungsprojekt mit dem Titel ,Institutionelle Transformationsprozesse der
Schulkultur in ostdeutschen Gymnasien“ wurde von 1995 bis 1997 an der Universitit
Halle durchgefiihrt.
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konzentriert auf die Analyse des Redetextes, und es ist nicht erkennbar, wel-
che weiteren Elemente der Organisationskultur eine solche Sicht von der
Geburt des Kolumbus-Mythos stiitzen konnten. Fiir eine vollstindige und
valide Rekonstruktion der schulischen Organisationskultur miisste zweierlei
berticksichtigt werden. Zum einen miissten die verschiedenen Elemente des
,Kulturnetzes® in einem systemischen Zusammenhang betrachtet werden,
denn sie verweisen aufeinander. Zum anderen miissten die Interpretationser-
gebnisse mit den Betroffenen abgestimmt, besser noch: in einem gemeinsa-
men Arbeitsprozess von Beratern und Betroffenen gefunden werden. In je-
dem Fall bediirfen sie einer sozialen Validierung entsprechend den Kriterien
der qualitativen Sozialforschung. In der Schulforschung ist ein solchermafien
komplexes ethnologisches Design an der Schnittlinie von Feldforschung und
Schulentwicklung nirgends erkennbar.

Einen entsprechenden Verfahrensvorschlag macht Schein (1992) vor dem
Hintergrund der Unternehmensberatung. Es fragt sich, ob ein solches Verfah-
ren fur die Schulentwicklung genutzt werden konnte. Die Vorgehensweise
lasst sich verstehen als kultureller Differenzierungsprozess, in dem die drei
Schichten des Scheinschen Kulturmodells — im Bild gesprochen — nacheinan-
der abgetragen werden. Dazu nutzt Schein in einem ersten Arbeitsschritt
neue Mitglieder der Organisation und ihr Fremdheitserleben, um eine mog-
lichst vollstindige Sammlung von ,artifacts“ zu erzielen: Ausstattung des Ar-
beitsplatzes, BegrifSungsformen, Formen des Gefiithlsausdrucks, Aufent-
haltsorte von Kollegen und Kolleginnen, Empfang im Sekretariat, Gestaltung
des Gebidudes, Informationswege etc. Der Satz von Peter Atteslander, dass wir
nicht nur glauben, was wir sehen, sondern vielmehr dasjenige sehen, was wir
glauben wollen (Atteslander 1976), ldsst sich fiir die Schule variieren: Lehrer
und Lehrerinnen haben gelernt zu sehen, was in ihre Deutungsschemata von
Schule passt. Vieles ist ihnen selbstverstindlich geworden, anderes wird von
ihnen nicht mehr bewusst gesehen. Schein versucht nun, das Fremdsein neu-
er Organisationsmitglieder fiir die Analyse der semantischen Codes fruchtbar
zu machen, indem er sie Fremdes, Irritierendes und Befremdliches notieren
ldasst. Diese Listen von ,artifacts“ werden dem Kollegium vorgestellt, von ihm
ergdnzt und systematisiert. Dadurch treten Aspekte in den Vordergrund, die
von den tiibrigen Mitgliedern des Kollegiums nicht mehr wahrgenommen
worden sind. Es entstehen Kontrast- und Differenzerfahrungen, die auf Tie-
ferliegendes verweisen. Weil diese Aufstellungen keineswegs selbstredend
sind, sondern der Deutung bediirfen, geht Schein einen zweiten Analyse-
schritt auf der Ebene der ,espoused values“ Hier riickt die Frage nach den
Beweggriinden in den Vordergrund. Durch die Analyse der ,artifacts“ soll
diskutiert werden, warum sie iiberhaupt vorhanden sind. Scheins Absicht ist,
Auskunft zu erhalten tiber die bewusst ,priferierten Werte der Beteiligten.
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In der letzten Verfahrenssequenz auf der Ebene der ,,basic assumptions“ geht
es um einen Vergleich von ,artifacts“ und ,espoused values“ mithilfe der vor-
liegenden Kataloge. Es soll herausgefunden werden, ob die ,espoused values
die artifacts“ erkliren konnen, oder aber ob Spannungen, Widerspriiche
und Unvereinbarkeiten zwischen ihnen bestehen. Kommen solche Inkon-
sistenzen zum Vorschein, dann sieht Schein sie als ein Indiz fiir ,basic as-
sumptions*, die bislang nicht ins Bewusstsein getreten sind und deshalb nicht
formuliert werden konnten. Die Diskussion der neu entdeckten Grundan-
nahmen erinnert an géingige Supervisionsverfahren und soll die Beteiligten
zu der Einsicht fithren, dass bestimmte unbewusste Motive verhaltenssteu-
ernde Wirkung haben — im Ganzen ein quasi-therapeutischer Selbstaufkla-
rungprozess.

Befreit man das Scheinsche Modell von Schematismus und mancher rati-
onalistischen Naivitit, so wird deutlich, worum es im Kern geht: Die Organi-
sation soll sich fremd werden, soll vor sich selbst zuriicktreten, um sich aus
der Distanz besser sehen zu konnen und der verdeckten Antriebsquellen der
Arbeitspraxis gewahr zu werden. Als Mittel dieses kulturellen Differenzie-
rungsprozesses dienen Personen, deren ,Praxisschock® beim Eintritt in die
neue Organisation systematisch aufgearbeitet wird. Der Organisation wird
ein Spiegel vorgehalten, in dem sie sich zunidchst nur mit Miithe wieder er-
kennt, der ihr aber im Laufe des Arbeitsprozesses zu einem schirferen Bild
von sich selbst verhilft. Lerntheoretisch formuliert sollen die Betroffenen ler-
nen, welche prigenden Einfliisse ihr Arbeitsort auf sie hat, wie die Institution
im Verlauf der Berufsbiografie zu einer ,inneren Institution® wird. Schulpédda-
gogisch betrachtet wire vermutlich der Eintritt von Junglehrern in den Beruf
eine geeignete Gelenkstelle. Konzepte, die auf eine Begleitung des Berufsein-
stiegs durch Fortbildung zielen, sind noch rar (Wyrsch 2000; Bohrin-
ger/Bohringer 2001; Beck/Huttel/Schratz 2001) und sind zudem auf den Er-
werb individueller Kompetenzen zugeschnitten. Mit wenig Fantasie lief3e sich
auf der Basis von Scheins ,cultural learning® ein Konzept entwickeln, das
beiden zugute kdme, der einzelnen Lehrperson und der einzelnen Schule. Ei-
ne verlockende Perspektive bietet sich derzeit im Freistaat Bayern, wo die
vierstufige Realschule auf die Sechsstufigkeit umgestellt wird. Dies ist nur
durch die Rekrutierung neuen Personals in groflem Umfang moglich und
bietet die Chance, die kulturellen Eingliederungsprozesse genauer zu unter-
suchen. Grundsitzlich wire zu bedenken, ob nicht das aufklirerische ,Poten-
zial des fremden Blicks® fiir die Schule starker genutzt werden konnte, indem
schulexterne Personen Schulerkundungen durchfiihren: Kiinstler, Therapeu-
ten, Wirtschaftsfunktionire, Theologen, Sportler, Handwerker ... .

Gleichwohl stellen sich Fragen an die Konzepte der Organisationskultur
und der organisationskulturellen Analyse. Wie sind die Teilkulturen beste-
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hend aus Lehrern, Eltern und Schiilern tiberhaupt aufeinander beziehbar und
ab welchem Punkt muss mit problematischen Einfliissen der Organisations-
kultur gerechnet werden? Wir wissen, dass Organisationskulturen ideologie-
anfillig sind. Eine der zentralen Leistungen der Organisationskultur der
Schule besteht darin, die Heranwachsenden mit den Leitsitzen und Verhal-
tenscodizes der Gemeinschaft vertraut zu machen. Dieses ,Vertrautmachen®
tiberschreitet jedoch dort eine kritische Schwelle, wo junge Menschen in eine
Art verschworene Glaubensgemeinschaft eingepasst werden sollen. In diesem
Falle wird das Ziel der Individuation des jungen Menschen dem Ziel der Ver-
gemeinschaftung geopfert. Eine Aufgabe der Schulentwicklung wire, eine Ba-
lance zwischen beiden, Differenz und Gleichheit, immer wieder neu herzu-
stellen und dort entgegenzuwirken, wo sie zerbricht. Aber welche Schule ist
tiberhaupt bereit, sich den Spiegel vorhalten zu lassen? Vermutlich sind es
Schulen mit hoher Verinderungsbereitschaft, Schulen, die gegeniiber institu-
tionellem Wandel per se aufgeschlossen sind, die die Werte Neugier, Offen-
heit, Risikobereitschaft, Verinderungswille und Experimentierfreude im Kern
ihrer Organisationskultur grundgelegt haben. Das bedeutet aber auch, dass
sich eine neue Organisationskultur der Schule nicht ,herstellen® ldsst. Schul-
entwicklung hat nur dort Erfolgsaussichten, wo sie bereits vorhandene Werte
modifizieren kann. Umgekehrt ist sie dort zum Scheitern verurteilt, wo sie
sich an der Implementierung vollig neuer Werte versucht (Sarason 1971).
Diese harte Grenze kann wohl von keinem Schulentwicklungsansatz iiber-
schritten werden.
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Abstract: The text links up with the present debate on school development and examines the
disparate conceptions of a school culture in order to give new impulses to the theory of the de-
velopment of the individual school. The relative value of achievement comparisons between
different school systems is pointed out as well as the empty spaces between this specific type of
research and research on individual schools (1). The often discussed terms culture and school
culture are analyzed critically and the conceptual ideas connected with them are dismissed as
unusable for the theory of schooling (2). The concept of school culture is compared with the or-
ganization-theoretical concept of organizational culture. As the school’s system of meaning,
the organizational culture is given the status of a key concept of school development (3). A
more thorough examination of the ethnological approach to the organizational culture leads to
a critical assessment (4). In the final part, methodological aspects of the organizational-
cultural approach are outlined and open questions are summarized (5).
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