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EwALD TERHART

SchulKultur

Hintergriinde, Formen und Implikationen eines schulpéidagogischen Trends

Kein Zweifel: Nachdem fiir mehr als ein Jahrzehnt Bildungsthemen innerhalb
der offentlichen Diskussion nur ganz am Rande eine Rolle gespielt haben,
mehren sich seit geraumer Zeit die Indizien fiir ein zunehmendes Interesse an
Fragen der Erziehung, Bildung und Schule. Allerdings geht dieses neu er-
wachte Interesse nicht auf einen positiven, hoffnungsvollen Impuls im Zusam-
menhang mit der Ertrterung von Bildungsproblemen zuriick, sondern ver-
dankt sich umgekehrt viel eher einem zunehmenden KrisenbewuBtsein.
Innerhalb der interessierten Offentlichkeit scheint sich der Eindruck festzu-
setzen, daB3 der gesamte Bildungsbereich angesichts bestimmter gesellschaftli-
cher Probleme versagt hat und dariiber hinaus — und schlimmer noch - i
Rahmen seiner gegenwértigen Verfatheit moéglicherweise auch nicht dazu in
der Lage sein wird, die aktuellen und zukiinftigen Herausforderungen und
Aufgabenstellungen zu bewiltigen.

Bemerkenswert an dieser Entwicklung ist, daB nicht die Erziehungs- und
Bildungswissenschaften der Impulsgeber oder das Forum fiir diese neue Bil-
dungsdiskussion sind, sondern die 6ffentlichen Medien. Es wire allerdings
voreilig, wenn man dies als Erziechungswissenschaftler nur bedauern sowie als
Indiz fiir die geringe gesellschaftliche Problemsensibilitdt und 6ffentliche Ak-
zeptanz der Disziplin werten wiirde. Es stellt ndmlich eine grundsitzliche
Fehlwahrnehrnung und Uberschétzung des Status von Wissenschaft dar, wollte
man sie als den eigentlich zustindigen MefBfiihler fiir problematische gesell-
schaftliche Entwicklungen sowie in Verldngerung dieser Ansicht auch gleich
zum zuvorderst zustéindigen Problemloser erklédren. Jedenfalls ist es — unab-
héingig von der Frage nach dem Stellenwert und Beitrag der Erziechungswis-
senschaft — durchaus positiv zu bewerten, dafl gegenwértig inhaltliche und
organisatorische Bildungsprobleme dort diskutiert werden, wo alle politischen
Probleme intensiv diskutiert werden sollten: in der interessierten Offentlich-
keit und ihren Medien.!

Zweitens ist auffillig, daB} in dieser 6ffentlichen Diskussion zumindest der-
zeit die Krisenrhetorik eindeutig dominiert, wobei eigentlich kein Bereich des

1 Auf die Nennung einzelner Beitrdge sei an dieser Stelle verzichtet. Jedem aufmerksamen
Zeitgenossen wird anfgefallen sein, daf seit gut einem Jahr in den verschiedenen Medien die
Zahl der Beitrige, Sendungen und Diskussionen etc. zu Bildungsthemen rapide zugenommen
hat. Die Qualitét ist natiirlich sehr unterschiedlich, der Tenor aber immer einheitlich — kritisch.
Zum Spektrum der Krisenerscheinungen im Bildungsbereich vgl. TERHART (1993); iiber die
Probleme der Prisentation und Diskussion von erzichungswissenschaftlichen Themen in den
.Medien vgl. Dreru? (1990).
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Bildungswesens von der Vorschulerziehung iiber die allgemein- und berufsbil-
denden Schulen sowie die Hochschulen bis hin zur Weiterbildung ausgespart
bleibt. Es handeltsich dabei nicht nur um eine Kritik der jeweiligen Institutionen
und ihres formalen Aufbaus: Auch deren inhaltliche Programme sowie ihre
vermutete, hiufig allerdings nur unterstelite Wirkung, Nebenwirkung oder
Wirkungslosigkeit erscheinen generell in einem diisteren Licht. Und nicht zu-
letzt sind es die padagogischen Berufe von den Vorschulerzieherinnen iiber die
Schul- bis hin zu den Hochschullehrern, denen Unbeweglichkeit, Larmoyanz,
mangelnde Einsatzfreude und geringe Effizienz vorgeworfen wird. Diese neue
Bildungsdiskussion befindet sich derzeit im Stadium der Krisendiagnostik; eine
einheitliche und konsensfihige Linie hinsichtlich der Formulierung von Schluf3-
folgerungenist noch nicht zu erkennen. Die verschiedenen Ideen kreisen jedoch
um Begriffe wie Pluralisierung und Flexibilisierung des Schulsystems, Einfiih-
rung des Marktprinzips und Stirkung der Konsumentenautonomie (mit Kon-
sumenten sind die Schiiler, vor allem aber die Eltern der Schiiler gemeint), um
KostenbewuBtsein und Effizienzsteigerung, um ein hoheres MaBl an Verant-
wortlichkeit und Rechenschaftspflicht der Lehrer sowie — dies alles schlieBlich
auf einen gutartigen Begriff bringend — um die Stdrkung von Schulkultur auf der
Ebene der Einzelschule sowie um die Verstirkung des Bandes zwischen Schule
und Kultur auf der Ebene des Schulsystems insgesamt.

Wenngleich diese dfentliche Debatte weitgehend unabhéngig von den Bil-
dungs- und Erziehungswissenschaften gefithrt wird bzw. deren Ergebnisse
lediglich selektiv nutzt, so ist doch gleichwohl die Frage naheliegend, wie diese
Wissenschaften auf die neuere Schul- und Bildungsentwicklung reagiert haben
und mit welchen Konzepten sie den erkennbaren Herausforderungen zu be-
gegnen gedenken. Die folgenden Uberlegungen gehen dieser Fragestellung fiir
einen bestimmten Bereich der erziehungswissenschaftlichen Theoriebildung
und Forschung nach: Sie beziehen sich auf die Hintergriinde, Formen und
Implikationen eines Trends innerhalb der Schulpddagogik, der sich an der
uniibersehbaren Karriere des , Kultur“-Begriffs im Zusammenhang mit Schu-
le, Unterricht und Lehrerberuf festmachen 148t. Dabei wird zunichst anhand
eines kurzen Riickblicks der Ubergang von einer struktur- zu einer kultur-
orientierten Perspektive der Schule verdeutlicht (1). Sodann werden drei
Varianten der kulturbezogenen Perspektive in der Schulpddagogik unterschie-
den und vergleichend diskutiert (2). Dies bildet die Voraussetzung fiir die
Explikation einiger ungekliirter und z.T. problematischer Implikationen der
derzeit exzessiven Verwendung des Kultur-Begriffs in der Schulpédagogik (3).
Den AbschluB bilden Uberlegungen zur Rolle der Erziehungswissenschaft an-
gesichts einer gerade unter kulturbezogener Perspektive zunehmend eigendy-
namischer werdenden Entwicklung von Schule und Unterrichtspraxis wie auch
angesichts der derzeit primér in der Offentlichkeit gefiihrten Bildungsdiskus-
sion (4).

1. Hintergriinde

In den letzten gut zehn Jahren ist in der Schulpddagogik ein grundsitzlicher
Wechsel in der auf Schule, Unterricht und den Lehrerberuf gerichteten Per-
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spektive zu beobachten gewesen. Beschreibungen dieses Wechsels sind in der
Literatur zahlreich zu finden; deshalb braucht er an dieser Stelle nur stich-
wortartig skizziert zu werden:

Auf der Ebene des Schulsystems haben die im Zuge der Bildungsreform
durchgefiihrten Mafinahmen neben intendierten Effekten auch zu einer Reihe
von unintendierten Folgewirkungen gefiihrt, die — in Kombination mit nicht
voraussehbaren Entwicklungen - in bestimmten Bereichen die intendierten zu
iiberlagern drohten. Nur bedingt absehbare gesellschaftliche Entwicklungen
demographischer, wirtschaftlicher, politischer wie auch kultureller Art haben
hierzu massiv beigetragen. Sozialpolitische wie auch pidagogische Reformvor-
stellungen haben sich nicht, nicht in Génze und in aller Regel begleitet von
unerwarteten und z. T. kontraproduktiven Nebenwirkungen, durchsetzen las-
sen. Die unbefriedigenden Erfahrungen mit einer zentralistischen, auf der
Strukturebene ansetzenden Reformtheorie und -praxis haben dazu gefiihrt,
daB3 die Aufmerksamkeit der Beteiligten und Verantwortlichen in Wissen-
schaft, Verwaltung und Schulen sich - teils unter Beibehaltung, teils unter
Neuinterpretation der urspriinglichen Ziele der Bildungsreformbewegung —
auf die untere oder Basis-Ebene des Schulsystems konzentriert hat, auf die
Ebene der einzelnen Schule, auf die Ebene der Verénderung des Unterrichts-
und Schulklimas, auf den piddagogischen Binnenraum also. Parallel zu dieser
Entwicklung sind auch allzu optimistische Vorstellungen iiber die Fundierbar-
keit von Bildungsreform durch Bildungsforschung und wissenschaftliche Poli-
tikberatung einer realistischen, wenn nicht gar wissenschaftsskeptischen Sicht
gewichen.

Ein im Effekt #hnlicher Wandel ist hinsichtlich der Vorstellungen zum Leh-
rerberuf zu verzeichnen. Herrschte in der Phase der Bildungsreform noch der
Gedanke einer Verwissenschaftlichung der Lehrerarbeit auf der Basis empiri-
scher Lern- und Unterrichtsforschung sowie durch Verwissenschaftlichung der
Ausbildung angehender Lehrer vor, so wird dieses enge, technokratische Ver-
stindnis von Professionalitdt zunehmend abgelehnt und der Denkhorizont
geoffnet fiir diejenigen Faktoren, die in der Tradition der Pddagogik, aber auch
im klassischen, berufssoziologischen Konzept von Professionalitit schon im-
mer eine wichtige Rolle innehatten: Be¢rufung fiir den Beruf, personliche,
intuitive, moralische und soziale Elemf%pte als notwendige Voraussetzungen
kompetenter und verantwortlicher Berufsausiibung, und eben nur relative Be-
deutung erfahrungswissenschaftlicher Erkenntnisse tiber die Gestaltung der
Berufspraxis etc. Die Grundtendenz dieses Wandels ist die Verabschiedung des
Bildes vom Lehrerberuf und von der Lehrertdtigkeit, die die Machbarkeit
sowohl des ,,guten“ Lehrers wie eines ,,guten® Unterrichts allein durch ver-
starkten Rekurs auf Wissenschaft betonte.

Auf der Ebene des Unterrichts bzw. der Didaktik schlieflich hat sich der
bezeichnete Wandel in Gestalt einer Ablosung von wissenschaftszentriert-
technokratischen durch personale, erfahrungsorientierte Konzepte vollzogen.
Als Hinweis mag hier die vollstindige Abkehr von zentralistischer Curricu-
lumreform und lernzielorientiertem Unterricht — zumindest auf der Ebene der
Wissenschaft — ausreichen sowie im Gegenzug die Hinwendung zu erfahrungs-
nahen, personenbezogenen, ganzheitlichen Lehr- und Lernkonzepten. In der
Reihe der Faktoren, die diese Umstellung der didaktischen Perspektive gleich-



688 Essay

sam erzwungen haben, mufB an erster Stelle der Wandel in den Bedingungen

“des Aufwachsens von Kindern und Jugendlichen genannt werden: Deren Le-
bensbedingungen haben sich — gesellschaftlich bedingt — gegeniiber den Ent-
stehungszeiten der Standard-Didaktiken dermaBen veréndert, daBl die Heraus-
bildung neuer Muster des Unterrichtens, oder besser: des im-Unterricht-
miteinander-Umgehens unausweichlich wurde. Bisher ist es jedoch nicht in
ausreichendem MafBe gelungen, die Erkenntnisse der aktuellen Kindheits- und
vor allem Jugendforschung in ihrer Bedeutung fiir die Schule sowie fiir die
Organisation didaktischer Prozesse fruchtbar zu machen. Insbesondere die
zunehmende Individualisierung der Jugendphase und die Pluralisierung ju-
gendlicher Lebensstile bei gleichzeitiger VergroBerung des Anteils an Lebens-
zeit, der von immer mehr Jugendlichen in Schulen und Klassenzimmern
verbracht wird, lassen das klassische Verstéindnis von Schule, Lehrplan und
Unterricht als eines standardisierten Pflichtenprogramms zunehmend fragwiir-
dig erscheinen.

Was sind die Gemeinsamkeiten dieses damit nur grob skizzierten Wandels?

(1) Ein erstes gemeinsames Element ist die Umstellung der Perspektive von
Quantitiit auf Qualitit: Wiihrend in den Zeiten der Bildungsreform sich auch
pidagogische Argumentationen vornehmlich auf quantitative Entwicklungen
bzw. deren Widerspiegelung in Statistiken stiitzten, und Bildungsplanung und
Bildungsdkonomie explizit an quantitativen Parametern bzw. deren Steuerung
interessiert waren, erfolgt die Begriindung pidagogischer Manahmen heute
vornehmlich unter dem Gesichtspunkt, welche inhaltliche Qualitét von Schule,
Lehrerarbeit und Unterricht damit erreicht werden kann.

(2) Es ist zweitens ein Wechsel von der Idee der Machbarkeit makro- wie
mikroskopischer Veranderungen zur Vorstellung von bildungspolitischem Ent- -
scheiden und padagogischem Handeln als einem Handeln unter prinzipieller
Unsicherheit. Zugespitzt formuliert: Der Fortschrittsoptimismus ist einer ge-
wissen Melancholie, manchmal auch Trauer angesichts der Erfahrung von
Unsteuerbarkeit, Unplanbarkeit, Unverfiigbarkeit péddagogischer Prozesse ge-
wichen. Diese skeptische Grundstimmung 148t sich theoretisch mittels des
Paradigmas der Selbstorganisation zwar noch positiv auffangen (vgl. fiir Schule
als Organisation BURKARD/PFEIFFER 1992), geht jedoch auf praktischer Ebene
nicht selten in eine pseudopostmoderne Haltung des Sich-Entlastet-Fiihlens
oder gar des bewulBiten Herausgehens aus jeder Verantwortung iiber — sicher-
lich eine problematische Reaktion.

(3) Drittensimpliziert dieser Wandel den Wechsel von einer zentralistischen zu
einer dezentralen Perspektive, wodurch die subjektive Sicht der Betroffenen,
die Sicht ,von unten‘ bzw. ,vom Rande aus‘ stirker zum Zuge kommt; zu dieser
Entwicklung haben die qualitativen Ansétze in der Schul- und Unterrichtsfor-
schung sehr viel beigetragen. Die einzelnen Einheiten oder Elemente des
Systems (Ebenen, Institutionen, Personen) erscheinen nicht mehr als eine Art
passiver Verfiigungsmasse der jeweils iibergeordneten Instanzen, sondern als
eigenaktiv, selbstbestimmt und selbstverantwortlich. Eine einigende Idee, die
das System selbst sowie auch die Wahrnehmung und Orientierung der in ihm
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handelnden Personen strukturiert, kann mit Wegfall der Zentralperspektive
nicht mehr unterstellt, geschweige denn durchgesetzt werden — es sei denn die
Idee der Selbstorganisation.

Dieser hier nur skizzierte iibergreifende WandlungsprozeB ist nicht selten als
-, Wiedergewinnung des Pidagogischen‘ bezeichnet worden — was ja stillschwei-
gend impliziert, daB in der Ara der Bildungsreform piadagogische Uberlegun-
gen eigentlich keine Rolle gespielt hitten. Dieses Denkmodell hat ebenso
prominente wie archaische Vorbilder: Es rekapituliert die bekannte Abfolge
vom urspriinglichen Paradies iiber den Siindenfall zum immerw#hrenden Jam-
mertal. Die Metapher des Wiedergewinnens deutet immerhin Erldsung an,
denn ihr liegt die Vorstellung eines Kreislaufmodells der Entwicklung von
Schule und Schulpiddagogik zugrunde: ,Zuriick zu den Denkformen vor der
Bildungsreform und der sozialwissenschaftlichen Wende gleich Wiedergewin-
nung des Piddagogischen‘. Als Beispiel sei hier auf bestimmte Ansédtze zur
Moralerziehung in der Schule verwiesen, die die Wertbindung bzw. Wertiiber-
mittlung ,,wieder® stirker herausstellen. Ein solches Erkldrungsmuster setzt
jedoch sowohl im Blick auf die Wissenschafts- wie auch die Bildungsentwick-
lung allzu oberfldchlich an. Angesichts mancher negativer Begleiterscheinun-
gen der neueren Schul- und Bildungsentwicklung ist der Ruf nach der
Herbeifiithrung eines Zustandes vor der Reform de facto wohl eher als Aus-
druck einer zwar z.T. mit guten Griinden modernisierungskritischen, gleich-
wohl jedoch riickwirtigen Wunschphantasie (im Sinne einer ,verkehrten‘
Utopie) zu verstehen, die auf einer problematischen Verklirung fritherer Zu-
stéinde sowie auf einer ebenso problematischen Ursachenzuschreibung hin-
sichtlich des Beitrags bewuft verfolgter Reformabsichten zur gegenwértigen
Situation basiert. Ein solches Zuriick kann angesichts der ebenso rasanten wie
tiefgreifenden Gesellschafts-, Bildungs- und Theorieentwicklung der letzten
zwanzig Jahre schon aus naheliegenden Griinden nicht erfolgversprechend
sein, sondern stellt moglicherweise eher ein Exempel fiir gegenwarts- und
zukunftsabgewandte Modernititsverweigerung dar.

2. Varianten

Der skizzierte Wandlungsproze8 kann in einer ersten Annéherung am ehesten
verstanden werden als ein Ubergang von einer an Strukturen orientierten Per-
spektive auf Schule und Unterricht zu einer solchen, die sich am Begriff der
Kultur festmachen 148t. In neueren schulpédagogischen Veroffentlichungen ist
denn auch zunehmend héufiger der Kultur-Begriff anzutreffen, sei es, um
bestimmte heterogene Entwicklungen in der Schulrealitét auf einen Nenner zu
bringen, sei es, um bestimmte Umorientierungen zu fordern.? Allerdings sind

2 Die Schulpédagogik als Teildisziplin der Erziehungswissenschaft zieht hier in gewisser Weise
nach, denn etwa im Bereich der Erwachsenen- und Weiterbildung hat die Orientierung an und
auf ,Kultur* einige Jahre frither cingesetzt. Die Bezugnahme auf den Kulturbegriff eréffnet ein
schier grenzenloses Diskussionsfeld. Man denke an Kulturphilosophie, -soziologie, -geschichte,
-anthropologie etc. BurtoNwooD (1986) vermittelt eine knappe Ubersicht iiber unterschiedliche
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hierbei unterschiedliche Verwendungsweisen des Begriffs der , Kultur® bzw.
der ,,Schulkultur* anzutreffen:

(1) Zunéchst einmal kann , Schulkultur als Bezeichnung fiir alle aufler-un-
terrichtlichen, nicht unmittelbar lehrplanbezogenen Aktivitdten einer Schule
herangezogen werden. Ich mochte dies die auf Schulgestaltung bezogene Ver-
wendung des Kulturbegriffs in der Schulpddagogik nennen. Schulgestaltung
kann sich auf nachmittégliche Schiilerbetreuung, auf Intensivierung der El-
ternarbeit und -kooperation, auf Formen der Kooperation zwischen den
Lehrern und Lehrerinnen, auf Ausstellungen, Informationsabende, auf kiinst-
lerische, soziale und/oder politische Aktivitdten der Schule innerhalb und
auBerhalb ihrer Mauern, d.h. auch innerhalb ihres sozialen bzw. geographi-
schen Nahraumes bezichen (vgl. Beispicle in BEHR/KNAUF 1989;
Reiss/v. SCHOENEBECK 1987; zur Kritik der Kompensationsfunktion von Schul-
kultur vgl. Liesau 1992). Traditionelle schulpddagogische AnschluBbegriffe fiir
ein solches Verstindnis von ,,Schulkultur” wéren der Begriff des ,,Schullebens
oder der ,Schulgemeinde®. In dieser Verwendungsweise des Begriffs der
Schulkultur liegt jedoch eine doppelte Einengung auf (a) die Einzelschule und
ihren Binnen- und Nahraum sowie dariiber hinaus (b) auf die nicht-lehrgangs-
bezogenen, sozial-kulturellen, von Lehrern, Schiilern und Eltern traditionell
eher als ,weich’ wahrgenommenen Zonen des schulischen Anforderungsfeldes
vor. Die Konzentration auf die Einzelschule léuft Gefahr, System- und Struk-
tureffekte unbeeinfluflt, vielleicht sogar unbeobachtet zu lassen; die Einen-
gung auf nicht-lehrgangsbezogene Bereiche (die allerdings nicht in allen
Konzepten festzustellen ist) ignoriert gerade die ebenso kulturgeprigte wie
kulturpragende Bedeutung der Inhalte des Lehrens und Lernens.

Die Karriere von ,,Schulkultur® als Schulgestaltung ist — neben und unab-
hingig von der positiven pidagogischen Begriindung einer Intensivierung von
Schulkultur — sicherlich auch eine Folge des Konkurrenzkampfes der Einzel-
schulen um das ,knappe Gut‘ Schiiler bzw. Schiileranmeldungen: In der
Wahrnehmung von zunehmend mehr Eltern wird die Attraktivitit einer Schule
auch daran bemessen, wie intensiv dort auer-unterrichtliche, sportliche, mu-
sisch-kiinstlerische und kulturell-dsthetische Aktivititen gepflegt und gefor-
dert werden. Es bleibt abzuwarten, ob diese Tendenz, die sich in den
zuriickliegenden Jahren des Schiilerriickgangs entwickelt hat, in Zukunft, d. h.
bei den (nur in den alten Bundesldndern) wieder steigenden Schiilerzahlen und
dem damit verbundenen Abbau des Konkurrenzdrucks, wieder zuriickgeht
oder ob trotz dieser demographischen Entwicklung die mit der Kulturalisie-
rung von Schule(n) verbundene Partikularisierung, Entstandardisierung und
Pluralisierung der Schullandschaft voranschreiten wird. Sofern dies der Fall
sein sollte, werden Konsumentenfreiheit und damit Marktmechanismen im
Bildungsbereich an Bedeutung gewinnen (vgl. dazu Weiss 1993) —und ,,Schul-

Kulturbegriffe in der (englischsprachigen) Erzichungswissenschaft. Informativ zur Aktualitét
von ,,Kultur® auch RusTeEMEYER (1992, S. 1111f.) sowie DuBleL (1985, S. 21£.). Eine kulturbe-
zogene Erorterang (schul)psdagogischer Probleme und Tendenzen sowie eine kritische Aus-
cinandersetzung mit der strategischen Kultivierung und Asthetisierung des Alitags als Kom-
pensation fiir miflungene und/oder ausbleibende Politik finden sich bei Liesau (1992).
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kultur* in diesem ersten Wortsinne der Gestaltung des Schullebens wird zu
einem wichtigen Element im Marketing von Einzelschulen.?

(2) Wihrend sich diese Konzepte und Formen der Gestaltung von Schulkultur
auf einer vergleichsweise konkreten, unterrichtlichen Ebene bewegen, wendet
sich DUNCKER (1992) gezielt der Aufgabe einer Explikation der kulturbezoge-
nen Perspektive fiir die Schultheorie zu. Sein Ausgangspunkt ist eine Kritik an
und Abwendung von einer gesellschaftstheoretisch-sozialwissenschaftlichen
Perspektive auf Schule. Hierunter versteht er allerdings immer nur struktur-
funktionalistisch inspirierte Modellierungen des Verhéltnisses von Schule und
Gesellschaft in der Parsons-Tradition. Im Gegenzug wendet er sich dem aus
der Tradition bekannten geisteswissenschaftlich-reformpédagogischen Kultur-
verstdndnis von Schule und Schulpédagogik zu (ebd., S. 24). Bei der Rezeption
dieser Tradition hilt er eine Korrektur fiir notwendig, da reformpédagogisches
Gedankengut bislang lediglich auf der Ebene der Didaktik bzw. einzelner
Unterrichtskonzepte reaktualisiert worden sei — Schulkultur als Schulgestal-
tung —, nicht aber auf der Ebene der Schultheorie selbst. Der Aufspaltung der
Schulpédagogik in Didaktik einerseits und Schultheorie andererseits mochte er
durch Rekurs auf den Kulturbegriff entgegenwirken, wobei reformpédagogi-
sche Anséatze allerdings erst in ,,moderne theoretische Modelle aufgenommen
und in ihnen aufbewahrt werden (mtiissen)“ (ebd., S. 27; 1. O. hervorgehoben).
Diese Arbeit des Aufnehmens und Aufbewahrens wird allerdings im weiteren
dann nur angedeutet, so daf} auch der in Anspruch genommene Kulturbegriff
unscharf bleibt bzw. nur hinsichtlich einiger weniger, iibrigens recht konven-
tioneller Elemente deutlich wird: Kultur wird als Verweis von Bedeutungen
verstanden, die Antworten auf die Frage nach dem Sinn menschlicher Existenz
geben. Bedeutung und Sinn wiederum sind sowohl Voraussetzung wie auch
Ergebnis menschlichen Handelns, welches ingesamt von Ideen und Werten
getragen ist, die in einem geschichtlichen Prozef stehen, also kontingent sind
usw. Am Ende steht ein stark iiberfrachtetes und insofern schwerfilliges phi-
losophisch-geisteswissenschaftliches, ,,anthropologisches* Kulturverstindnis,
welches entgegen dem selbstgesetzten Anspruch von ,,modernen theoretischen

3 Bemerkenswert ist, daf eine solche marktorientierte, kostenbewufte Perspektive mit einer
kulturbezogenen Denkweise einhergeht — sicherlich mit ein Indikator fiir die funktionale Be-
trachtung von ,,Kultur* als zwar immaterielle, aber gleichwohl 6konomisch relevante Ressource
(vgl. ,,Unternehmenskultur®; zur Allianz von Kultur, Politik und Wirtschaft allgemein vgl. Lau
1990 sowie RusteMevER/WiTTPOTH 1991). Zugleich wird damit die Integration einer betriebs-
wirtschaftlichen Semantik in die Diskussion um Schule und Schulkultur versténdlich. Als
Ausdruck dieser Tendenz kann etwa das Kienbaum-Gutachten zur Schule in NRW, aber auch
das Gegengutachten der GEW hierzu bewertet werden. In Zeitschriften zur Schulverwaltung
mehren sich Artikel zu den Parallelen zwischen Unternchmens- und Schulkultur, tiber Quali-
titszirkel in Lehrerkollegien sowie von Marketingmethoden im Konkurrenzkampf der Einzel-
schulen untereinander. Man kann das Spiel fortsetzen: ,Deregulation” bedeutet dann
»Autonomie der Einzelschule®, aber auch: Pluralisierung und Privatisierung der Bildungsiand-
schaft, ,Lean Production“ und ,,Downsizing“ wiren dann analog als Straffung, Verschlankung
und Verkleinerung des schulischen Angebots von der Schulsystemebene bis hin zu den einzelnen
Klassenzimmern zu verstehen. ,,Outsourcing®, d.h. das Auslagern von bislang im eigenen Un-
ternehmen erbrachten Leistungen, ist allerdings als elterliche Hausaufgabenhilfe (bzw. als
Nachhilfeunterricht von hier noch einmal ausgelagert) sowie als Delegation von Aufgaben an
Schulsozialarbeit und Schulpsychologie bereits bekannt.
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Modellen“ kaum beeinfluBt ist und sich am ehesten noch mit kulturphiloso-
phischen und -soziologischen Denkformen der fiinfziger und frithen sechziger
Jahre vergleichen 148t. Nun ist der Rekurs auf diese Ideenwelt nicht nur unter
einem historischen Interesse gewinnbringend. Fiir die systematische Weiter-
fiihrung der Diskussion um padagogische Kultur bzw. um Schule und Kultur ist
jedoch ein Vergleich traditioneller und aktueller kulturtheoretischer Ansétze
unumginglich; die Aufgabe der ,,Aufhebung“ bleibt bestehen. Diese selbst-
gesetzte Aufgabenstellung bleibt bei DUNCKER unerfiillt.

(3) Ahnlich wie Duncker will auch Fausgr (1989) den Begriff ,,pddagogische
Kultur* als schultheoretische Kategorie verstanden wissen, die nicht nur auf
einzelne Ebenen, Aspekte oder Aufgabenbereiche der Schule, sondern auf
deren ganzheitliche Qualitit bezogen ist: ,,Der Begriff der pidagogischen Kul-
tur wendet sich gegen eine solche Spaltung des pédagogischen Blicks entspre-
chend einer institutionellen Aufspaltung der Schule in womd&glich isolierte
Funktionsbereiche und Zusténdigkeiten fiir Inhaltliches, Soziales oder Indivi-
duelles: Lehrer unterrichten, Sozialpidagogen kiimmern sich um das Schulle-
ben, Psychologen um individuelle Lernstorungen. Der Begriff der pidagogi-
schen Kultur will hervorheben, da Schule mehr ist als eine anstaltsférmige
Biindelung oder Addition voneinander unabhéngiger Funktionen und Ange-
bote. Solche Funktionen werden vielmehr als Aspekte eines praktischen
Gesamtzusammenhangs und seiner rationalen Qualitdt betrachtet. Dieser Zu-
sammenhang ist s, der die pidagogische Kultur einer Schule ausmacht und
den Kontext bildet, in dem einzelne Funktionen und Aspekte ihren Sinn erst
gewinnen“ (FAusEer 1989, S. 7). Im Mittelpunkt steht der Gedanke der Ganz-
heit: Wihrend — so Fauser ~ gesellschaftsbezogenes Denken mittels ,,Struk-
turbegriffen” wie ,,Klasse®“, ,Rolle“, ,,Schicht“ oder ,,System“ die Ausdiffe-
renzierung der Ressourcen in modernen Gesellschaften beschreibe und selbst
noch einmal analytisch zergliedere, frage kulturbezogenes Denken mit ,,Syn-
thesebegriffen* wie , Form®, ,,S$til“, ,,Geist“, ,,Geschmack*®, , Ethos*, , Habi-
tus®, ,,Sinn“ oder ,,Handlung* nach geschichtlichen oder regionalen Formen
der Organisation von gesellschaftlichen Ressourcen. ,,Beide Fragestellungen
setzen einander voraus. Kultur betrifft die inhaltliche Qualitat und das Erfah-
rungspotential von Gesellschaft ... Mit ,pddagogischer Kultur® wird nach der
inhaltlichen Ausrichtung, der Qualitit und Organisation der pidagogischen
Ressourcen der Gesellschaft oder der Schule gefragt“ (ebd., S. 17). Das schul-
theoretisch zu explizierende und schulpraktisch auszugestaltende Problem liegt
fiir FAUSER darin, einerseits das mit dem Aufklarungsanspruch moderner Ge-
sellschaften verbundene Programm der Institutionalisierung, Systematisierung
und Universalisierung des Lehrens und Lernens unabhfingig von den Zuféllen
der Herkunft aufrechtzuerhalten und weiterzufiihren, ohne doch der damit
gleichzeitig einhergehenden Tendenz zur Biirokratisierung und Formalisierung
schulischer Abldufe und damit den negativen Folgeschidden von institutiona-
lisierter Bildung in der Moderne anheimzufallen. Insofern wird Modernisie-
rungskritik geiibt, ohne aber doch den Modernisierungsprozef selbst grund-
sdtzlich anzuzweifeln oder ihn zurticknehmen zu wollen.

Diese an Vermittlung interessierte Position hélt sich bis in die Begrifflichkeit
durch, wenn etwa einerseits ganzheitliche Synthesebegriffe aufgerufen werden
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(s.0.), zugleich aber betont wird, daB dies ,nicht normativ im Sinne eciner
idealistischen, romantischen oder faschistischen Ideologie der ,Ganzheitlich-
keit’, sondern analytisch als Frage nach dem Zusammenwirken von Teilen“
gemeint ist (ebd., S. 23, Anm. 3; Hervorhebung i.O.). Solche sprachlichen
Konstruktionen - analytische Synthese/synthetisierende Analyse — stehen pa-
radigmatisch fiir ein grundsitzliches, nicht nur begriffliches, aber an den
Umstédndlichkeiten des Begriffsgebrauchs abzulesendes Problem eines auf
»Kultur* gestiitzten modernisierungskritischen Argumentierens: Angesichts
der These von der ,Gestaltqualitét des Pédagogischen® 1:8t sich ein bestimmtes
Ungeniigen sozialwissenschaftlicher Denkmodelle und Sprachgewohnheiten
vor der Padagogik plausibel belegen - die einfache Riickkehr zu traditionellem
geisteswissenschaftlich-kulturpédgogischen Vokabular wird jedoch mehr oder
weniger sorgfiltig vermieden und ist aus mancherlei guten Griinden zu Recht
verstellt. Wo dies doch geschieht, muf3 jeweils ausfiihrlich erldutert werden, in
welchem Sinne bestimmte neu-alte Begriffe benutzt werden, um sich gegen
etwaige MiBverstindnisse und Vorwiirfe abzusichern.*

2. Implikationen

Man sieht: Innerhalb der Schulpiidagogik wird in sehr unterschiedlicher Weise
und mit verschiedenen Motiven auf den Begriff der Kultur Bezug genommen.
Welche stillen Primissen und unausgesprochenen Implikationen fithrt die Ver-
wendung von ,,Kultur” in diesem Zusammenhang mit sich?

Bei ,,Kultur* handelt es sich um einen grundsitzlich positiv besetzten Be-
griff; ein Gegen-Begriff wie ,,Un-Kultur® kann demgem#B wohl kaum positive
Assoziationen wecken. Diese grundsitzlich positive Besetzung des Kulturbe-
griffs ist mit eine der Ursachen fiir seine derzeit ebenso exzessive wie triviali-
sierende Verwendung in der Politik, in der &ffentlichen Diskussion (Cor-
NEL/KNIGGE 1990; RusTEMEYER/WiTTPOTH 1991), aber auch in der Werbung;
man denke nur an Formeln wie ,,politische Kultur®, , Streitkultur, , Kultur des
Verzichts®, , Kultur der Stille”, ,, Ekultur”, , Laufkultur eines Zwolfzylinders
etc. ,, Kultur® scheint derjenige immer schon zu haben, der diesen Begriff ver-
wendet. Zwar gibt es eine allgemein geteilte Konvention, derzufolge man
eigentlich keinen normativen (,.elitdren®) Kulturbegriff (mehr) verwenden
kann und darf. Im Grunde ist alles in irgendeiner Weise Kultur — in Zweifels-
féllen eben Subkultur, Gegen-Kultur, Extrem-Kultur. In diesem Denken kann
es eben nicht ,keine Kultur® geben. Eine solche wertneutrale, quasi-ethnogra-
phische Verwendung des Kulturbegriffs steht jedoch in Widerspruch zu der
Tatsache, dal andererseits unter Rekurs auf den Kulturbegriff eine bestimmte
soziale Wirklichkeit gleichwohl doch kritisiert wie auch eine neuere, bessere

4 Zn Sprach-Problemen beim Reden tiber Erziehung vgl. TeruArT (1992). ~ Gelegentlich lassen
sich sprachliche Fallstricke auch umgehen, indem traditionelle, heikle, belastete Themen auf
dem Umweg iiber eine Rezeption anglo-amerikanischer und/oder franzdsischer Diskussions-
kontexte in neuer, neutraler Semantik aufgetischt werden. Gegenwdrtig ist dies z.B. bei der
Kommunitarismus-Debatte der Fall, in der weitgehend die ebenso ,belastete* wie traditions-
reiche, in modernisierungskritischeri Diskursen aber wohl unvermeidliche ,,Gemeinschafts*-
Diskussion weitergefiihrt wird.
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(kultivierte?) Wirklichkeit eingeklagt werden kann. Diesist z. B. der Fall, wenn
nach einer neuen politischen oder pidagogischen oder sonstigen ,, Kultur® ver-
langt wird. Bei dieser im Grunde rhetorischen Verwendungsweise des Kultur-
Begriffs umgeht bzw. verdeckt man die Pflicht, zundchst einmal zu kldren, von
welcher normativen Basis aus eine bestimmte Auspragung von Kultur—auch die
schlechteste Schule ist ja soziale Wirklichkeit und insofern ,,Kultur* — als kri-
tikwiirdig erscheint, und ebenso bleibt offen, wie man den beschworenen
kultivierten Zustand denn zu erreichen gedenkt. Bemerkenswert ist auch, dafl
und wie im offentlichen Sprachgebrauch das lange Zeit fraglos géngige und
brauchbare Passepartout ,,Gesellschaft* durch ,,Kultur abgelost wird. Die
Verwendung des Begriffs ,,Gesellschaft” in dffentlichen und privaten Zusam-
menhéingen beinhaltet immer auch ein Denkmodell, welches stillschweigend
eine Art Gegensatz, zumindest aber: Gegeniiberstellung von ,uns‘ (wir, die
Gesellschaftsbeobachter) und ,der Gesellschaft (die anderen, die wir beob-
achten) suggeriert. Die Verwendung des Kulturbegriffs will demgegeniiber
nahelegen, daB ,wir® Teil des sozialen Ganzen sind und es insofern auch mit-
gestalten. Dadurch wird einerseits Mitverantwortung angedeutet — eine An-
deutung, die iibrigens eine taugliche Anschlufistelle fiir konservativ-kulturkri-
tische Uberlegungen und Mahnrufe ist (kritisch dazu Dusier 1985, S. 211f.). Es
wird aber auch so etwas wie Gestaltbarkeit ,von unten‘ angedeutet — ein Ge-
danke, der das Interesse der Vertreter und Vertreterinnen der neuen sozialen
Bewegungen an ,,Kultur® erklért. Denn in dem MaBe, in dem Gesellschaft als
anonymes Gegeniiber erscheint, ist sie der EinfluBnahme des einzelnen ent-
zogen, wird umgekehrt aber dem steuernden Zugriff von Politik und Zentral-
planung gedffnet. In dem MaBe, in dem anhand des Kulturbegriffs die Trennung
einzelner/Gesellschaft in ihrer Bedeutung zuriickgedringt wird, scheinen ,wir
alle‘ Teile und Triger, Komplizen, Opfer und Nutzniefer genau der Kultur zu
sein, in der wir leben. Von hier aus bieten sich iibrigens zwanglos Ubergénge in
die Gemeinschaftsrhetorik und einen allgemeinen Populismus an. Kultur er-
scheint eher durch die einzelnen und ihr koordiniertes Handeln (in Gemein-
schaft/en) veridnderbar, als daf} sie durch grofle, an den Strukturen ansetzende
Politik nicht zu gestalten wire: Kultur gilt als beweglich, fluide, vielgestaltig,
unberechenbar, fliichtig, subjektiv, den Apparaten entzogen, eigendynamisch.

Vielleicht ist die bezeichnete Verdrangung von ,,Gesellschaft” durch ,,Kul-
tur® das semantische Korrelat zum Ubergang von der Arbeits- und Produkti-
onsgesellschaft, in der um die Verteilung des Reichtums gestritten wird, zur
Konsum-und Frlebnisgesellschaft, in der die materiell Versorgten um die Aus-
arbeitung und — eben — Kultivierung der feinen Unterschiede konkurrieren.
DaB heute die Qualitéit des Schulwesens nicht mehr am Partizipationsgrad
unterprivilegierter Schichten an hoheren Bildungsabschliissen bemessen wird
(,,Chancengleichheit“), sondern an der Qualitit der padagogischen Erfahrun-
gen, die Kinder und Jugendliche dort machen (,,die gute Schule®), fiigt sich in
diesen Wandel von der arbeits- und produktionsbezogenen Grofgruppenge-
sellschaft zur individualisierten Erlebnisgesellschaft ein. Uber die Qualitéit der
pidagogischen Erfahrungen in Schule haben sich traditionell nur die htheren
Bildungsschichten Sorgen gemacht, fiir die bildungsfernen Schichten bestand
das entscheidende Problem darin, iiberhaupt erst einmal an Schule bzw. an den
hoheren Schulformen partizipieren zu konnen. Nach der zunehmenden Inklu-
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sion von immer mehr Schichten in hdhere Bildungsinstitutionen und dem
dadurch dokumentierten Erfolg im Kampf um die Partizipation an Privilegien
(die dann natiirlich keine mehr sind) wird die Sorge um die Qualit:it der Schul-
erfahrung fiir zunehmend mehr, schlieBlich: alle Eltern zum Problem. Dabei
sollte jedoch klar sein, daB mit der Kulturalisierung der Schule vielleicht nur
eine neue Arena fiir die Markierung von ,,feinen Unterschieden® erdffnet wird,
nachdem die alte Arena der Leistungsschule ihre selektive Exklusionsfunktion
im Gefolge von Bildungsexpansion und der Inflationierung htherwertiger Bil-
dungsabschliisse verloren hat und generell eine Entkoppelung von Bildungs-
patenten und Berufsmoglichkeiten zu verzeichnen ist. Selektion wird durch
Kulturalisierung — entgegen den Beteuerungen der Protagonisten ~ gerade
nicht abgeschafft, sondern lediglich in einen neuen Operationsmodus iiber-
fihrt (vgl. Zymex 1991).

Um méglichen Miflverstindnissen vorzubeugen: Sicherlich kann es ange-
messen sein, im Zusammenhang mit Schul- und Bildungsfragen den Kultur-
begriff als iibergreifende Klammer zwischen die System- und Handlungsebene
zu plazieren, um sowohl nur systembezogenen als auch nur subjektbezogenen
Einseitigkeiten entgegenwirken zu konnen. Im Rahmen einer solchen Perspek-
tive ist es in theoretischer wie operativer Hinsicht jedoch von zentraler
Bedeutung, sowohl den cigendynamischen Charakter von Bildungs- und Schul-
kultur zu beriicksichtigen wie auch zu erkennen, daB kulturelle Formen und
Inhalte immer Voraussetzung und Folge von mikro- und/oder makroskopi-
schen Aushandlungs- und Auseinandersetzungsprozessen sind. Kultur ist Aus-
druck und Ausgestaltung von Konflikt; die Bildungs- und Schulkultur einer
Gesellschaft (wie auch die Kleinkultur der Einzelschule) ist bestimmt vom
Spiel der Einfliisse und Interessen. Zentrales Thema dieses Auseinanderset-
zungsprozesses ist das Verhéltnis von in irgendeiner Weise (historisch, institu-
tionell, normativ, habituell) Vorgegebenem einerseits, der gleichsam ,aufge-
schichteten® Kultur also, und dem Anspruch auf Selbstgestaltung durch die
handelnden sozialen Einheiten (Individuen, Gruppen, Institutionen) anderer-
seits. Die erste und entscheidende Auseinandersetzung wird dabei immer
anhand der Frage gefiihrt, wo denn die Grenze zwischen Vorgegebenem und
Gestaltbarem, Festem und Fliissigem verldauft. Weil bereits die Markierung
dieser Grenze, entlang derer die Auseinandersetzung gefiihrt wird, nicht fest-
liegt, sondern je nach Sichtweise, Krifteverhéltnissen, Interessenkoalitionen
und gesellschaftlichem Umfeld variabel ist, ist jede Kultur — sei es die groBe,
ganze, sei es eine ganz bestimmte Kleinkultur — eigendynamisch und wandel-
bar; dies auch noch dort, wo sie vollkommen erstarrt zu sein scheint. Die
Ergebnisse des Auseinandersetzungsprozesses iiber die Grenzlinie zwischen
Vorgegebenem und Gestaltbarem werden im historischen ProzeB3 zu Voraus-
setzungen fiir weitere Auseinandersetzungen entlang dieser Linie usw.

Mit Hilfe eines so gefaiten Kulturbegriffs, der nicht an eine diffuse Zustim-
mungsbereitschaft zu diesem Begriff ankniipft, sondern bei ,,Kultur statt an
Konsens an Konflikt, genauer, an die Gestaltung von Modalitdten der Kon-
fliktaustragung denkt, ist es moglich, eigendynamischen Prozessen auf der
gesellschaftlichen, organisatorischen, interaktiven und individuellen Ebene
des Schulsystems gerecht zu werden und dabei sowohl strukturelle, inhaltliche
und historische Aspekte mit aufzunehmen. Vor allem aber impliziert die Ver-



696 Essay

wendung eines ,konfliktbasierten* Kulturbegriffs die Vorstellung, daBi der
damit bezeichnete Gegenstandsbereich (Bildungssystem, Schule, Unterricht)
iiber eine mehrschichtige, sehr komplexe Eigendynamik in quantitativer wie
qualitativer Hinsicht verfiigt. Diese Eigendynamik darf nicht linger als &rger-
liche Komplikation einer Intervention von auBen, sondern muf} als system-
konstitutiver Faktor begriffen werden, der im Rahmen der Gestaltung
pidagogischer Réume bei Strafe der Wirkungslosigkeit oder der massenhaften
Produktion unintendierter Wirkungen und Nebenwirkungen nicht vernachlis-
sigt werden darf. Und der Kulturbegriff impliziert schlieflich, daf3 padagogi-
sche Kultur und Schulkultur nicht nur von den in ihr Handelnden und
Lebenden gewuBt, gelebt und gestaltet wird, sondern daB sowohl wissenschaft-
liche Erkenntnisbemiihungen wie auch administrative Steuerungsversuche sich
nicht als ,auBerhalb‘ stehend betrachten diirfen, sondern beriicksichtigen miis-
sen, daf} sie immer schon Teil der Realitit sind, die sie zu erkennen und auf die
sie Einfluf} zu nehmen versuchen.

Das 148t sich exemplarisch etwa an der bereits seit einigen Jahren festzu-
stellenden ,,gute Schule“-Bewegung verdeutlichen, die dem kulturbezogenen
Denkstil in der Schulpddagogik zuzurechnen ist: Mit der Zielformel der ,,guten
Schule® wird ein gleichsam idealer, institutionell gesicherter, aber kulturell
gestalteter Erfahrungsraum beschrieben, der nun allerdings in einem noch viel
geringeren Mafle von auBen zu ,,machen® ist als eine auf der Systemebene
ansetzende Bildungsreform, die zumindest bestimmte ~ wenngleich nicht alle —
Ungleichheiten und Disparitéten hinsichtlich der Bildungsbeteiligung beseitigt
bzw. abgebaut hat. Die qualitative pidagogische Gestaltung von Schulkultur
und Schulleben ist ein anspruchsvolles Ziel, welches in sich bereits die Idee der
Unerreichbarkeit, der Nichtherstellbarkeit oder doch zumindest des Zuriick-
bleibens hinter dem eigentlich Gemeinten mit sich bringt. Mit anderen Worten:
Es ist eine padagogische Perfektionsformel, mittels derer die Schulpddagogik
als wissenschaftliche Teildisziplin selbst in eine Art padagogisches Verhéltnis zu
ihrem Gegenstandsbereich tritt. Eine ,,gute Schule“ bzw. eine positive ,,Schul-
kultur mégen lebensweltlich betrachtet vielleicht unschwer zu identifizieren
sein, sie entziehen sich aber dem Erkennenden und seinem instrumentellen
Interesse in dem Mafle, in dem er in sie eindringt und sie zu gestalten versucht:
Er bleibt eben nicht Gestalter, sondern wird Teil seines Gegenstandsfeldes.’

4. Konsequenzen

Leitmotiv der vorangegangenen Uberlegungen war es, einige Hintergriinde,
Formen und Implikationen kulturbezogenen Denkens innerhalb der Schulpéd-

5 Vgl. hierzu die interessante Arbeit von SorgEe (1989). Dies vor Augen ist es vielleicht hilfreich,
die Perspektive umzustellen und sich zu fragen, was eigentlich die Eigenschaften und Kenn-
zeichen von schlechten Schulen sind, wie sie zustande kommen und wie man sie indern kann.
‘Wenn schon aus vielerlei Griinden keine wirkliche ,, Technologie* fiir die Erreichung anspruchs-
voller pédadgogischer Ziele vorliegt - vielleicht bestehen demgegeniiber groBere Moglichkei-
ten, negative Entwicklungen zu verhindern. Statt einer grundsétzlich imperfekten, im padago-
gischen Feld strukturell letztlich ,unmoglichen® Technologie der Erreichung grofier Ziele eine
Technologie der Vermeidung schlimmer und schlimmster Zustiinde —diese These von DIEDERICH
(1982) halte ich auch im Kontext der ,,gute Schule“-Diskussion fiir sehr bedenkenswert.
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agogik zu verdeutlichen, cines Denkens, das die kulturelle Eigendynamik der
zentralen Gegenstands- und Aufgabenbereiche der Schulpddagogik (Schule,
Unterricht, Lehrerberuf) in Rechnung stellt, beachtet und in letzter Konse-
quenz sogar befordern will. Welche Konsequenzen hat eine solche Perspektive
fiir die Schulpiidagogik selbst, speziell: fiir das Verhiltnis zu ihren Gegen-
standsbereichen? Welche Rolle kann sie innerhalb der 6ffentlichen Erorterung
von Bildungsfragen iibernehmen?

In modernen Gesellschaften ist das Bildungssystem keine Institution mehr,
auf die irgendeine Macht, Interessengruppe oder Wissenschaft ein Gestal-
tungsmonopol innehat. Erfahrungen mit Bildungsreformen zeigen, daf die
Gestaltung pddagogischer Rdume auf makro- wie mikrostruktureller Ebene
ein hochkomplexes Unternchmen ist — eben weil der Bereich, in den man
hineinarbeitet, auf allen Ebenen so komplex, eigendynamisch und selbstorga-
nisierend ist und in hochdifferenzierter Weise wahrgenommen wird. Ebenso ist
auf allen Ebenen und bei allen Beteiligten und Betroffenen ein hohes Maf an
Abhingigkeit von gewachsenen Traditionen, Ublichkeiten und ,Gewi8heiten*
in Rechnung zu stellen. Denn gleichwohl, ob man in ,kultivierender* Absicht
nun auf der Ebene der groBen Strukturen eine Art Extensivwirtschaft betreibt,
bei der es bekanntermafen auf die cinzelne Pflanze, den einzelnen Halm nicht
so sehr ankommt, oder ob man zur kleinrdumigen Intensivwirtschaft iiber-
geht — in keinem Fall liegen die piddagogischen Flurstiicke als Brachen vor,
sondern sind immer schon bestellt, verfiigen iiber eine gewachsene, ebenso
eigenstindige wie eigendynamische Kultur und werden dariiber hinaus —neben
der Bildungs- und Schulforschung — natiirlich noch von zahlreichen anderen
Landwirten, sprich: EinfluBnehmern beackert.

Welche Rolle kommt angesichts dieses Sachverhalts der Erziehungswissen-
schaft, speziell: der Schulpidagogik zu? Hierzu zwei Hinweise: Erstens mufl
erziehungswissenschaftliche Forschung und Theoriebildung iiber Schule, Un-
terricht, Schiiler und Lehrer erkennen und beriicksichtigen, daf sie selbst als
Wissenschaft grundsitzlich nur einen sehr vermittelten, nie genau kontrollier-
baren und immer unter Konkurrenzdruck stehenden, alles in allem also
,unklaren‘ Einfluf} auf ihren Gegenstandsbereich ausiibt; dies gilt sowohl fiir
bildungspolitische Entscheidungen wie fiir padagogisches Handeln in der Er-
ziehungswirklichkeit selbst. Wenn unter kulturbezogener Perspektive die Ei-
gendynamik von Schule, Unterricht und Lehrerberufins Licht riickt, so werden
alle Vorstellungen eines ,sauberen‘ Wissenskontinuums oder gar Rationalitits-
gefdlles zwischen Schulwissenschaft und Schulrealitit hinfillig. Wissenschaft-
liches Wissen tiber Schule und Unterricht wird eben nicht ,,angewandt®,
sondern von denjenigen, die es (iberhaupt) zur Kenntnis nehmen, in eigen-
stindiger Weise angeeignet, ,verwendet“. Durch diesen ProzeB der An-
Verwandlung wird das wissenschaftliche Wissen verindert — zugleich aber ver-
dndern sich auch diejenigen, die es in ihren Wahrnehmungs- und Denkhorizont
bzw. in ihr Handeln einarbeiten. Insofern kann immer nur von einem sehr
vermittelten, vielfach kulturell gebrochenen, von Interessen, Individuen und
Instanzen gefilterten Einflu von Erziehungswissenschaft auf Erziehungswirk-
lichkeit die Rede sein.

Zweitens gewinnt Erziehungswissenschaft Einflu im Rahmen ihrer Ausbil-
dungsleistungen fiir die pidagogischen Berufe, wobei die Schulpédagogik es



698 Essay

naturgemiB mit der Aus- und Weiterbildung des Lehrers als dem quantitativ
immer noch gréBten padagogischen Berufe zu tun hat. Angesichts der heutigen
Situation der Massen-Universitit wird man sich allerdings auch hier von man-
chen Illusionen verabschieden und manch unangenehme Wahrheiten zur
Kenntnis nehmen miissen. Weder die Idee des geborenen Erziehers noch die
Idee einer grenzenlosen Machbarkeit guter Lehrer durch Verwissenschaftli-
chung allein kénnen heute noch Orientierungspunkte sein. Die erste, univer-
sitire Phase der Lehrerausbildung kann und muf sich darauf konzentrieren,
Informationen iiber das zukiinftige Arbeitsfeld, seine geschichtlichen Hinter-
griinde und aktuellen Bedingungen auf mikro- und makrosozialer Ebene zu
vermitteln. Dadurch werden Voraussetzungen fiir konkrete Lernmoglichkei-
ten und praxisorientierte Erfahrungsprozesse bereitgestellt, die aus nahelie-
genden institutionellen Griinden in einem breiteren Sinne erst in der 2. Phase
organisiert werden konnen. Insofern empfiehlt sich ein arbeitsteiliges, aber
gleichwohl koordiniertes Vorgehen der beiden Phasen, ein Vorgehen, in dessen
Rahmen die beteiligten Institutionen ihre unterschiedlichen, je besonderen
Moglichkeiten gezielt ausspielen konnen. Wichtiger noch ist es jedoch, das
Verstandnis von Lehrerbildung nicht auf Erstausbildung einzuschrénken, son-
dern zu berticksichtigen, dafl die Bildung eines Lehrers letztlich ein ganzes
Berufsleben umfaBt und insofern als berufsbiographischer Entwicklungspro-
zeB gesehen werden muB, der einer kontinuierlichen Unterstiitzung und
Beratung bedarf (vgl. dazu TERHART u.a. 1993).

Im Rahmen einer kulturbezogenen Perspektive liegt nun der Gedanke nahe,
daB von der Schulpidagogik wenn schon kein Gestaltungs-, so doch ein Deu-
tungsmonopol hinsichtlich des Schul- und Bildungswesens beansprucht werden
kénnte. Aber auch hier treten sehr schnell die Grenzen von Wissenschaft
zutage: Bildung, Schule, Unterricht sind Sachverhalte bzw. Themen, iiber die
an den verschiedensten Plitzen und in unterschiedlichen Kontexten stark di-
vergierende Deutungen produziert werden. Oder anders: Das die piddagogi-
schen Verhiltnisse deutende Wissen streut breit {iber die verschiedenen
gesellschaftlichen Bereiche, Interessen und Diskursformen hinweg —~eben weil
Erziehung und Sozialisation in ebenso breit wie fein verteilter Form in der
sozialen Wirklichkeit anzutreffen sind. Die Tatsache, daB die neue schul- und
bildungskritische Debatte in den dffentlichen Medien pointierter und radikaler
gefithrt wird als in den erziehungswissenschaftlichen Fachjournalen ist hierfiir
nur ein wichtiges Indiz. Durch den Hinweis auf die Vielfiltigkeit der Deutun-
gen und Deutungsinstanzen wird die Rolle und das Aufgabenspektrum der
Erziechungswissenschaft allerdings nicht verkleinert, sondern eher noch ver-
groBert: Genau diese komplizierte kulturelle Textur selbst stellt eine ihrer
zentralen Herausforderungen dar, wobei sie immer zu beriicksichtigen hat, daf3
sie selbst ein Element des Gewebes ist, das sie zum Gegenstand ihrer Reflexion
macht. Insofern trifft die Erziehungswissenschaft beim Blick auf die Erzie-
hungswirklichkeit immer schon auf Verhaltnisse, die sie selbst mit angerichtet
hat.
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