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Michael Gohlich

Institution des Lernens

Uberlegungen zu einer Anthropologie der Schule

Zusammenfassung

Ausgehend von einem Verstdndnis von Schu-
le als Invariante auf Zeit, deren spezifische
Aufgabe die Zusammenfiihrung von Men-
schen zur Unterstiitzung deren Lernens ist,
werden Anthropologien der Schule von LAN-
GEVELD und DUNCKER erortert. Problemati-
siert wird an dem einen Ansatz, dass die
Schule von zwei prototypischen Individuen —
Kind und Lehrer — aus gedacht wird, am an-
deren, dass der Begriff der Kultur, als deren
Teil Schule verstanden wird, monistisch ver-
wendet wird. Es wird angeregt, eine Anthro-
pologie der Schule vorzugsweise mittels einer
Kulturanthropologie ihrer Gemeinschaften
aufzubauen.

Summary

Institution of Learning: Towards an anthropology
of schools

This paper assumes the school to be an in-
variant over time with the specific task of
bringing people together to support their
learning. Within this framework, the anthro-
pologies of schools from LANGEVELD and
DUNCKER will be discussed. One of the ap-
proaches will be criticized because it takes
the viewpoints of two prototypical individuals
— a child and a teacher — as its starting point.
The other will be criticized on account of its
monistic treatment of the term culture. The
author suggests that an anthropology of
schools would be better founded on a cultural
anthropology of its member communities.

Wie heute — nach dem alterititsreflexiven und pluralisierenden Diskurs der Historischen
Anthropologie — nicht mehr von dem Wesen des Menschen zu reden ist, so macht auch
die Annahme, es gebe das Wesen der Schule, keinen Sinn. Mit dieser Abkehr vom Fun-
damentalismus wird die anthropologische Betrachtungsweise in der Piddagogik jedoch
keineswegs obsolet. Sie wird auf neue Wege gefiihrt, auf der schlieBlich alte Fragen wie-
der auftauchen. So weist TENORTH (2000) in einer Sammelbesprechung pidagogisch-
anthropologischer Publikationen der letzten Jahre zu Recht auf die ,,Unvermeidbarkeit
der Menschenbild-Debatte in der Pidagogik* hin. Der piddagogische Diskurs bedarf aber
nicht nur der Bilder vom Menschen bzw. spezifiziert der Bilder vom (Schul-)Kind und
vom (Lehrer-)Erwachsenen, sondern eben auch der Bilder von Schule.

Aus anthropologischer Perspektive kann man Schule als die Institution betrachten, die
das Aufwachsen und Gesellschaftsfihig-Werden von Menschen begleitet und unterstiitzt.
Nimmt man eine evolutionstheoretisch orientierte Position padagogischer Anthropologie
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wie etwa LIEDTKE (1991), so ist die Institution Schule in den Prozess der Evolution der
Gattung Mensch einzuordnen. Thre Notwendigkeit ergibt sich, als die miindliche und
praktisch-mimetische Tradierung von Kultur zwischen den Generationen zu reiflen droht
und schriftliche Uberlieferungsformen die miindliche stiitzen oder ersetzen. Als solches
Kulturvermittlungs-Spezifikum der Gattung Mensch hat die Schule nicht nur selbst lange
Tradition, sondern ist sie inzwischen auch in allen Kulturen bzw. Gesellschaften der Erde
zu finden. Insofern die Schule erst vor 200 Jahren ihre moderne Form erhalten hat, als
solche nun aber iiber lingere Zeit besteht und sich global verbreitet hat, kann die Schule
als ,Invariante auf Zeit* (ebd., S. 262) bezeichnet werden. Als universelle Merkmale der
modernen Schule hat ADICK (vgl. 1992, S. 22f)) die staatlich-6ffentliche Kontrolle, ein
systemisch geordnetes Schulwesen, eine professionalisierte Lehrerschaft, Unterricht in
altershomogenen Schulklassen auf der Basis vorgegebener Curricula mit Leistungsbe-
wertung nach vorgegebenen Standards, die Konsequenzen fiir nachschulisch bedeutsame
Zeugnisse und Zertifikate haben, herausgearbeitet. Was jenseits dieser eher formalen Kri-
terien die Eigenart von Schule ausmacht, bleibt allerdings unklar oder geht zumindest
nicht iiber die Dichotomie hinaus, die exemplarisch BENNERs (vgl. 1996, S. 106) Ver-
stindnis padagogischer Institutionen als Verhiltnis zwischen konstitutiven Prinzipien der
individuellen Seite (Bildsamkeit, Aufforderung zur Selbsttitigkeit) und regulativen Prin-
zipien der gesellschaftlichen Seite (Uberfiihrung gesellschaftlicher in padagogische De-
termination, nicht-hierarchischer Ordnungszusammenhang menschlicher Gesamtpraxis)
kennzeichnet. Die Eigenwelt der Schule, ihre spezifische Praxis als konkrete, von Men-

schen fiir und mit Menschen eingerichtete und gestaltete, lebendige Institution, bleibt da-
bei unerkannt.

1 Institution des Lernens

Der Volksmund macht es sich einfacher und formuliert, zumindest auf den ersten Blick,
recht klar. In die Schule geht man, nicht um erzogen zu werden oder sich zu bilden, son-
dern um etwas zu lernen. In LANGEVELDs Anthropologie der Schule ist diese Eindeutig-
keit noch wiederzufinden: ,,Die Klasse ist ganz spezifisch eine Gruppe, die von der We-
sensaufgabe der Schule aus bestimmt ist: Man lernt hier und ist zum Lernen zusammen.*
(LANGEVELD 1960, S. 62) Akzeptieren wir die Rede von der Schule als Institution des
Lernens, so ist zu fragen, was und wie da gelernt wird und wie das Lernen institutionali-
siert ist.

In der pddagogischen Anthropologie zuvorderst gefragt wird allerdings, wer da lemt bzw.
was den Lernenden, namlich das Kind denn ausmacht. Der im anthropologischen Diskurs
dominante Weg zielt also auf das einzelne Kind als lernendes Individuum. Die Reihe sol-
cher Antworten reicht, wenn wir uns auf den Zeitraum seit Entstehung der modernen Schule
beschrinken, von HUMBOLDTs Schulplénen (Auch wenn HUMBOLDT im allgemeinpidago-
gischen Diskurs vorrangig bildungstheoretisch tradiert wird, liegt seinen Schulpldnen, wie
DIEDERICH/TENORTH [vgl. 1997, S. 42] zu Recht feststellen, ein anthropologisches Funda-
ment zugrunde, das den Menschen im Allgemeinen und das heranwachsende Individuum im
Besonderen als lemnfihiges Wesen postuliert.) bis zu Publikationen unserer Zeit, etwa
PRANGEs (1989) ,,Anthropologie des Lernens* und MAURERs (1992) Aufsatzband ,,Lebens-
sinn und Lernen. Zur Anthropologie der Kindheit und des Jugendalters*.
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Dass die letztgenannten Arbeiten dem Blick auf das Individuum verhaftet bleiben und
dieses trotz der im erziehungswissenschaftlichen Diskurs vollzogenen Anthropologiekri-
tik noch immer recht summarisch sehen, wo es doch heute darum geht, nicht ein allge-
meines Bild vom Kind, sondern Bilder von Kindern und von Kindheiten, womdglich aus
der Perspektive von Kindern (vgl. HONIG u.a. 1999), zu entwickeln, sei lediglich ange-
merkt und wire an anderer Stelle auszufiihren. Fiir unsere Frage wichtig ist, dass dieser
erste und im padagogisch-anthropologischen Diskurs vorherrschende Weg Anthropologi-
en des Kindes bzw. des lernenden Individuums als Fundament zum Verstidndnis und zur
Konzeption von Schule nutzt.

Der zweite Weg wird seltener begangen, ist aber fiir unser Thema bedeutsamer. Hier geht
es nicht um eine Anthropologie des Kindes bzw. des Lernens als Fundament fiir Schultheo-
rie, sondern um eine Anthropologie der Schule selbst. Historisch ist dieser Ansatz vor allem
mit dem Namen von Martinus LANGEVELD, insbesondere mit dessen Arbeit ,,Die Schule als
Weg des Kindes*” von 1960 verbunden. Mitte der 1990er-Jahre hat DUNCKER (vgl. 1994,
1996) im Kontext des (international zunichst von RUTTER [vgl. 1980], hierzulande u.a. von
FEND [vgl. 1996] und allgemeinpiddagogisch insbes. von TERHART [vgl. 1994] vorangetrie-
benen) Diskurses um Schulkultur, erneut den expliziten Versuch einer Anthropologie der
Schule unternommen. Beide Positionen werden im Folgenden umrissen, erdrtert und
schlieBlich als Hintergrund zur Formulierung einer eigenen Antwort genutzt.

2 Zu vorliegenden Anthropologien der Schule

LANGEVELDs Text bietet zum einen wuchernden Normativismus und heute naiv wirkende
Affirmationen dessen, was spater als Hidden Curriculum gebrandmarkt wird. Formulie-
rungen wie ,,Wir diirfen wohl sagen, dass im Leben des von der Schule richtig mit-
erzogenen Kindes die Aufgabe, die Leistung, die Selbstkorrektur ... ,natiirlich’ geworden
sind“ (LANGEVELD 1960, S. 115) sprechen fiir sich. Zum anderen, und deshalb lohnt sich
ein Wiederlesen der 40 Jahre alten Schrift doch, entfaltet LANGEVELD ein ausgesprochen
vielschichtiges Bild von Schule, das Aspekte enthilt, die spiter — etwa in WELLENDORFs
(vgl. 1973) Sozialpsychologie der Schule als Institution und, iiber die interaktionistische
Bipolarisierung von kindlicher Identitdt und Kinderkultur versus Institution, bis heute im
erziehungswissenschaftlichen Blick auf Schule — verloren gehen und fiir den allgemein-
padagogischen Diskurs zuriickzugewinnen sind. Einer dieser Aspekte ist das Generatio-
nenverhiltnis, ein zweiter das Verhiltnis von Spiel und Aufgabe, ein dritter, der diese und
weitere iibergreift, ist der Amphibienbegriff.

LANGEVELD bezeichnet den Lehrer als Amphibium, weil von ihm erwartet wird, in der
Welt des Kindes und in der Welt der Aufgabe zu Hause zu sein. Er bezeichnet die Lehr-
mittel als Amphibien, insofern die Herstellung eines Lehrmittels stets das Suchen nach
einer konkreten Form fiir eine an sich fliichtige und vieldeutige Handlungsweise bedeute.
Letztlich sieht er die Schule insgesamt als amphibisch und weist damit auf ein Spezifi-
kum hin, das dem #hnelt, was von uns (vgl. GOHLICH/WAGNER-WILLI 2001) unter Be-
riicksichtigung seiner Prozessualitidt mit dem von VAN GENNEP und TURNER (vgl. 1989)
in der Kulturanthropologie etablierten Begriff des Ubergangs gefasst wird.

Eine besondere Rolle bei diesem Ubergang spielt die Aufgabe. In dem Lebensraum,
den das Kind in der Schule findet und mitgestaltet, begegnet ihm die nicht-kindliche Seite
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der Schule als Aufgabe. LANGEVELD bezeichnet die Aufgabe auch als Briicke, iiber die
das Kind in die Erwachsenenwelt hineingeht. Eine Aufgabe iibernehmen bedeute, sich in
einem sachbestimmten Rahmen zur Verfiigung zu stellen und damit einer Sache und ei-
nem Verfahren auszuliefern, deren Folgen man nicht {ibersehen kann und die sich erst
allmihlich zeigen werden. ,,Wer sich fiir ein Spiel zur Verfiigung stellt, kann im Spiel al-
lenfalls seine Schwiche riskieren, aber bei der Aufgabe gibt es sachlichen Erfolg und
sachliches Versagen. Deshalb ist die Schule als Lebensweg des Kindes immer schon ein
wenig ,die Welt, so wie sie ist*“ (LANGEVELD 1960, S. 52).

Das Generationenverhiltnis hilt LANGEVELDs Anthropologie der Schule insofern vi-
rulent, als er die Schule als Lebensraum von Kind und Lehrer (nicht allerdings von Kin-
dern und Lehrer[innen]) betrachtet und beiden den Status von Gestaltern dieses Lebens-
raums zuerkennt. ,In der Schule nun beantwortet die Gemeinschaft konkret die Frage,
was zum Mensch-Sein gehort an Kenntnissen und Fahigkeiten, Haltung und Gehalt. ...
Was und wie es geschehen soll, wird dort in Taten entschieden. ... Wo die aktuelle Ant-
wort auf diese Frage gegeben wird, bestimmen wir tatsdchlich den Weg, den die Schule
uns gehen lidsst, den Raum, worin das Kind und der Lehrer leben, d.h. gebildet und selbst
bildend verkehren werden. Das Kind und der Lehrer: Denn auch der Lehrer muss dort le-
ben, und zwar als Erwachsener” (LANGEVELD 1960, S. 15). Dieses Verstindnis der Schu-
le als in einem spezifischen nicht-familidren Generationenverhiltnis ausgestalteten ge-
meinsamen Ort von Erwachsenem und Kind liefert LANGEVELD auch das Fundament fiir
die Autonomie von Schule, oder wie er es sagt, fiir die Moglichkeit und Pflicht der Schu-
le, dem Staat und den Eltern gelegentlich ein Nein entgegenzusetzen.

Trotz seines vielschichtigen Bemiihens um die Eigenart der Schule ist LANGEVELDs An-

satz insofern in die Fallstricke der pddagogischen Anthropologie der 1950er- bis 1970er-
Jahre verwoben, als er selbst Schulautonomie und spezifisches Generationenverhiltnis be-
grifflich von zwei prototypischen Individuen aus denkt, dem Kind und dem Lehrer. Die jen-
seits des padagogisch-anthropologischen Diskurses entstandenen institutionskritischen und
sozialisationsforschenden Arbeiten der letzten Jahrzehnte fiihren zur Weitung des Blicks
vom einzelnen Kind auf Kinder, auf Peers und Peergroups, deren Lebenswelt allerdings zu-
néchst und teils bis heute nur als Gegenwelt zur Schule gelesen wird.
Wenn wir nun die Anthropologie der Schule betrachten, die DUNCKER Mitte der 1990er-
Jahre publiziert hat, so stellen wir fest, dass er das an LANGEVELDs Schulanthropologie
kritisierte Problem auf andere Weise zu 16sen sucht. DUNCKER fokussiert nicht Kind und
Lehrer(in), aber auch nicht Kinder und Lehrer(innen), sondern konzentriert sich auf den
Kulturbegriff und sucht das Aneignen von Kultur in der Schule selbst als kulturellen Pro-
zess zu beschreiben: ,,Die Schule ist als eine Einrichtung zu verstehen, die, weil sie selbst
ein Teil der Kultur ist, auch iiber eine eigene priagende Kraft verfiigt. Der Begriff der
Schulkultur hat hier seinen wertvollen Ankniipfungspunkt. Er schlieBt die Vorstellung
ein, dass die Schule nicht allein zweckdienlich ist und deshalb in Funktionen zerlegt wer-
den kann, sondern selbst als ein gestalteter, gestaltbarer und gestaltender Ort der Kultur
begriffen werden muss* (DUNCKER 1994, S. 238).

Problematisch daran ist allerdings, dass mit dem Begriff von Kultur als Singular eine
monistische Verwendungsweise und letztlich wiederum eine anthropologisch-absolute
Position nahegelegt wird (vgl. HERZOG 1999). Das darin erkennbare konservative Mo-
ment wird in dem fiir DUNCKER neben Schulkultur zweiten zentralen Begriff der Methode
bestitigt. Er begreift die Schule als Ort der Methode, d.h. ,,dass in ihr die Welt als eine
verstehbare und gestaltbare verfiigbar gemacht wird*“ (DUNCKER 1994, S. 240). Zwar
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nennt auch LANGEVELD die Methode als Weg, der vor dem Kind und fiir es begangen
wurde, aber er kennt ebenso das nicht padagogisch durchsystematisierte Niemandsland
als selbstverstindlichen und notwendigen Teil der Schule als Lebensraum von Kindern
und Erwachsenen. Im Vergleich dazu wirkt das Postulat DUNCKERs, die Dialektik von
Individuierung und Enkulturation finde im Begriff der Methode ihren systematischen
Ausdruck, wie eine Verkiirzung zuungunsten der Schule als Lebensraum.

3 Bedingungen einer Anthropologie der Schule

Die aus der Diskussion vorliegender Anthropologien der Schule gewonnenen Hinweise
und Kritikpunkte fiihren zu einer Position, die sich in drei Punkten umreiBen ldsst:

1. Eine Anthropologie der Schule ist vorzugsweise mittels einer Kulturanthropologie
ihrer Gemeinschaften aufzubauen. Eine Anthropologie der Schule kann nicht, zumindest
nicht allein, auf einer Anthropologie des Kindes (bzw. historisch-reflexiv und -plurali-
siert: der Kinder, der Kindheit/en) aufbauen, sondern wird erst iiber eine Kulturanthro-
pologie der Schule als ,,schismogenes System von Teilkulturen* (GOHLICH 1997) und de-
ren performativen und symbolischen Praxen unterschiedlicher Orientierung (z.B. wis-
sensvermittlungs-, schiilerbediirfnis-, lebensvorbereitungsorientiert [vgl. AURIN 1994];
z.B. schulaffirmativ und schuloppositional [s.u.]) moglich. Dafiir bieten sich insbesondere
ethnographische Verfahren an.

Zur weiteren Klidrung dieses Punktes kénnen Ergebnisse einer eigenen Untersuchung
(vgl. GOHLICH/WAGNER-WILLI 2001) zu Ritualisierungen und Gemeinschaftsbildungen
in schulalltiglichen Ubergiingen herangezogen werden. Die Untersuchung zielt auf die
Performativitét ritueller Sequenzen schulalltdglicher Interaktionen. Fokussiert werden
szenisches Arrangement, Dramaturgie, stilisierte Gesten und die Verwendung von Requi-
siten. Dabei wird der Verweischarakter bestimmten Tuns sichtbar. Korperliche Auffiih-
rungen konnen so als Aussagen und im Besonderen als Rahmungen verstanden werden,
als Rahmungen, die zwar nicht direkt die von ihrer Teilhabe am staatlich geregelten
Schulwesen geprigte administrative, organisatorische und curriculare Struktur der Schule,
aber doch die spezifische Gestalt der prozeduralen Praxis der Schule bzw. der Schulklasse
und des Unterrichts wesentlich mitbestimmen.

Die zu beobachtenden Ritualisierungen (d.h. nicht nur die von Schulleitung oder Leh-
rer[innen] initiierten Rituale im engeren Sinne wie die jdhrliche Schulanfangsfeier, die
morgendliche BegriiBung oder der Morgenkreis, sondern auch — und angesichts ihrer
Hiufigkeit und Intensitét insbesondere — alltdgliche Ritualisierungen der Kinder selbst)
tragen zur Konstituierung und Bekriftigung schulischer Gemeinschaften bei. Hierbei las-
sen sich, unterhalb der Ebene einer Schulgemeinschaft (deshalb werden z.B. Schiilerel-
tern im Folgenden nicht thematisiert) im Wesentlichen drei Arten schulischer Gemein-
schaften unterscheiden: Peergroup, Klassengemeinschaft, Unterrichtsgemeinschaft.

Verstehen wir die Schule als Institution des Lernens, so ist sie dies in praxi als spezifische
Verkniipfung dieser schulischen Gemeinschaften. Insbesondere die Formen, aber auch In-
halte des Lernens werden nicht nur von der je spezifischen Unterrichtsgemeinschaft aus
Lehrer(in), weiteren personalen oder nonpersonalen Lehrer(innen) (z.B. pddagogische Um-
gebung, vgl. GOHLICH 1993; Lehrbiicher: vgl. SUNKEL 1996, S. 156) und Schiiler(innen),
sondern zugleich von Orientierungen und Habitus der — sich mit der Unterrichtsgemein-
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schaft personell iiberlappenden — Peergroups und Klassengemeinschaft bestimmt. So lassen
sich am Umgang der Schiiler(innen) mit der Grenze des Klassenraums (z.B. Tiir wird auch
bei Abwesenheit des Lehrers von innen durch Kinder geschlossen versus Kinder wandem
hin und her iiber die Tiirschwelle, bis der Lehrer eintritt), mit ihrer Kleidung (z.B. rasch ab-
legen versus bis zur Unterrichtserdffnung durch den Lehrer anbehalten), mit den Tischen
(z.B. Nutzung als Fliche fiir Unterrichtsmaterialien versus Nutzung als Fldche bzw. Objekt
fiir Spiel und Unterhaltung) etc. schulaffirmative und schuloppositionale Ritualisierungen
und entsprechend orientierte Peergroups unterscheiden, deren Verhiltnis die Eigenart der
Klassen und letztlich der Schule insgesamt mitbestimmt.

2. Die Kulturanthropologie der Schule als System von Teilkulturen und deren Praxen
trigt zur Uberwindung der seit der Diskussion um das Hidden Curriculum verbreiteten theo-
retischen Frontstellung von schulisch-institutioneller Welt und kindlicher Lebenswelt bei,
neigt jedoch zur Konzentration auf kulturell-kommunikative und soziale Aspekte schulall-
tiglicher Praxis. Um Schule kulturanthropologisch als Institution des Lernens zu verstehen,
reicht dies nicht aus. Auch das Lernen von gegenstandsbezogenem (theoretischen wie prak-
tischen) Wissen und dessen pidagogische Unterstiitzung miissen ethnographisch in den
Blick genommen werden, wenn eine Kulturanthropologie der Schule angestrebt wird.

Die Schulkultur, d.h. die Schule als System von Teilkulturen und ihren symbolischen und
performativen Praxen, muss auf die Frage hin untersucht werden, inwiefern und wie es in
ihr fiir Kinder, fiir eine bestimmte Kindergruppe und fiir ein bestimmtes Kind moglich ist,
etwas zu lernen, sich kulturell hergestelltes Wissen und Kénnen produktiv anzueignen, sich
selbst und die Welt, die Ordnung der Dinge, der Akteure und der Prozesse zu entwickeln, zu
erproben und zu finden. Dabei ist nicht nur, aber vorrangig nach der Unterrichtskultur zu
fragen. Wie im Hinblick auf Schule insgesamt, geht es auch hier nicht darum, ein immer
schon da gewesenes und notwendig mit dem menschlichen Dasein verbundenes ,,Wesen*
(hier: des Unterrichts) zu postulieren. Andererseits ist die Position, Unterricht sei kein an-
thropologisches, sondern ein historisches Phinomen (vgl. SUNKEL 1996, S. 33), nicht zwin-
gend. Zumal eine solch ausschlieBende Position dazu fiihrt, dass das theoretische Verstidnd-
nis von Unterricht dann auf einer , fiktiven Geschichte von der historischen Geburt des Un-
terrichts* (ebd, S. 34) aufbauen muss. Schon diese offenbaren theoretischen Note legen die
Uberlegung nahe, ob nicht doch eine Anthropologie des Unterrichts moglich ist.

Unterricht kann, wie Schule insgesamt, als Invariante auf Zeit aufgefasst werden. Auf-
grund der im Vergleich zur Institution Schule groBeren Nihe des Unterrichts zum Gegen-
stand des Lernens, ist die Invarianz hier vermutlich nicht nur zeitlich, sondern auch kul-
turrdumlich eingeschrinkt. In unterschiedlichen kulturellen Kontexten kann einem Ge-
genstand bzw. einem bestimmten Wissen und Konnen unterschiedlich hohe Prioritit ein-
gerdumt werden (vgl. MCLEAN 1993). Entsprechend unterschiedlich wird dann mit
(Lern- bzw. Unterrichts-) Gegenstinden umgegangen. Dies legt etwa der videographische
Vergleich von Mathematikunterricht in Deutschland und Japan nahe (vgl. BAUMERT
1998, S. 59f.). Gerade solche Studien machen allerdings nur Sinn, wenn zumindest impli-
zit von einer, wenn auch kulturrdaumlich begrenzten, Invarianz auf Zeit ausgegangen, also
die Moglichkeit einer Kulturanthropologie des Unterrichts unterstellt wird.

Konsequenterweise ist dann eine ethnomethodologische Unterrichtsforschung vonnéten.
Als Vorldufer, wenn auch nicht am Gegenstand, sondern vorrangig an der sozialen Dimen-
sion (unterrichtlicher Interaktionen von Kindern) interessiert, konnen die Arbeiten von
KRAPPMANN/OSWALD (vgl. 1995, S. 141f.) gelten. Deutlicher auf den Gegenstand bzw. auf
die Kultur unterrichtlichen Umgangs mit dem Gegenstand achten beispielsweise die von
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JAGER (vgl. 1997) und FREY (vgl. 1997) im Rahmen des FABER-Projekts durchgefiihrten
Untersuchungen. Dennoch bleiben viele Fragen offen.

Eine Anthropologie der Schule hitte im Hinblick auf die Kultur unterrichtlichen Um-
gangs mit dem Gegenstand bzw. mit dem — auf theoretisches und praktisches Wissen und
Konnen zu einem Gegenstand bezogenen — Lernen insbesondere folgende Fragen zu kld-
ren: Welche Rolle spielt der kulturspezifische Stellenwert eines Gegenstands bzw. eines
auf ihn bezogenen Wissens und Koénnens fiir den unterrichtlichen Umgang mit ihm? Wel-
ches Muster lsst sich im Umgang der am Unterricht Beteiligten mit dem Verhéltnis von
(Wissens- bzw. Konnens-)Anwendungsinteresse, Anwendung, Vermittlung und Aneig-
nung erkennen? Wie wird das Verhiltnis von Kooperation und Konkurrenz (das kultur-
spezifisch geprigt ist, aber auch aus der Perspektive einer biologisch argumentierenden
Anthropologie als eine conditio humana postuliert wird; vgl. EIBL-EIBESFELDT 1993) in
der Kultur des unterrichtlichen Umgangs mit dem auf einen Gegenstand bezogenen Wis-
sen und Konnen ausgestaltet? So kann untersucht werden, ob das Ergebnis KRAPPMANN/
OSWALDs (1985, S. 154), ,,dass Hilfe selten ist und den Lernerfolg von Kindern kaum be-
einflussen diirfte®, den Alltag der Schulkinder beschreibt oder eher etwas iiber eine be-
stimmte Unterrichtskultur aussagt.

3. Die Schule ist nicht nur eine Institution mit einer spezifischen Kultur des Lernens und
seiner Unterstiitzung, sie ist zudem selbst grundsitzlich lernfahig (vgl. GOHLICH 2001). Das
Geflecht von Teilkulturen, aus dem jede einzelne Schule besteht, kann sich in Auseinander-
setzung mit innerschulischen Spannungen und mit der auBerschulischen Welt implizit und
selbstreflexiv weiterentwickeln und tut dies in der Regel auch, wie an der — verschiedene
Generationen und Gesellschaftsformen iiberdauernden — Existenz einzelner Schulen zu er-
kennen ist.

Die Erforschung dieser Lernfihigkeit und des konkreten Lemens der einzelnen Schule
steht erst am Anfang und wird bisher vor allem aus handlungstheoretischer Perspektive
betrieben (vgl. ALTRICHTER/POSCH 1996). Eine kulturanthropologische Perspektive kann
hier insofern weiterfiihren, als sie nicht nur den Veridnderungen nachgeht, die von den
Beteiligten intendiert und reflektiert werden, sondern auch Verdnderungen der — zumin-
dest partiell auBerhalb des Intentionalen liegenden — Performativitit und Symbolik schuli-
scher Praxis nachgehen kann. So wird z.B. die zweite Phase unserer Schulstudie (vgl.
GOHLICH/WAGNER 2001) in Einzelaspekten auch einen Langsschnittvergleich mit bisher
erhobenen performativen und symbolischen Praxen und damit die Arbeit an der Frage
ermdglichen, wie sich Schul- und Unterrichtskultur verdndert, anders gesagt: wie die
Schule als Institution des Lernens selbst lernt.
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