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Peter Fauser

Nachdenken iiber padagogische Kultur*
Fiir Andreas Flitner

1.

Schule ist mehr und anderes als bloBer Fachunterricht, mehr als methodisch
gesteuerte Wissensvermittlung und Einiibung in Kulturtechniken. Dieser
Satz ist mehrdeutig und eréffnet verschiedene schulpiddagogische Betrach-
tungsweisen. In sozialisationstheoretischer Lesart verweist er auf die
institutionelle Seite der Schule, aufihren ,,verborgenen® Lehrplan, und will
dariiber aufkliren, da3 die Schule nicht nur durch den Unterricht, sondern
daB sie ,als Institution erzieht“, wie S. Bernfeld dies ausdriickte. Als
reformpidagogische Maxime wendet sich der Satz kritisch gegen eine
lebensferne, vom Biicherwissen angestaubte ,,Schulkultur®. Diese Maxime
ist durch eine Vielfalt von Reformschulen, von Konzepten und Anstd8en
besondersseit Beginn unseres Jahrhundertsimmer wieder erneuert worden.
Es ist deren Ziel, das Lernen durch die Schule nicht dem Leben zu
entfremden, sondern fiir das Leben nutzbar zu machen.

Auch heutescheint diese reformpadagogische Maxime, daB die Schule mehr
sei als ein rationalisierter Unterrichtsbetrieb, wieder neu belebt zu werden.
So jedenfallslassen sich padagogische Initiativen verstehen, die gegenwirtig
in vielen Schulen zu finden sind: Von der , kleinen Grundschule“ auf dem
Lande bis zum groBen stadtischen Gymnasium wéchst die Fiille auferunter-
richtlicher Aktivititen. Berichtet wird iiber die Einrichtung von Biotopen,
von Nutz- und Kriutergirten, von Gewachshiusern, Schuldruckereien und
Cafeterias, von Werkstitten und Landhiusern; veranstaltet werden
Betriebspraktika fiir Lehrer und Schiiler, auch in der Landwirtschaft, und
Projekte zur Altstadtsanierung, man liest iber Forschungen zur Schul- und
Ortsgeschichte im Dritten Reich, tber historische Ausgrabungen, tiber
Video-,,Brief“-Freundschaften mit auslindischen Partnerschulen, Schul-
theater-Tage, Seniorenprogramme des schuleigenen Fernsehens und iiber
Begegnungen mit Behinderten.

All dies wird, von Berlin-Kreuzberg bis Konstanz, iiber die ideologischen
Sperren der Parteipolitik und die argwohnisch gehiitete Kulturautonomie
der Liander hinweg bildungspolitisch unterstiitzt und durch eine groBe Zahl
von Ausschreibungen, Preisen und Wettbewerben auch 6ffentlichherausge-
stellt. Zu den schon traditionellen Wettbewerben wie ,,Jugend forscht“ oder
Aufsatzwettbewerben der Landeszentralen fiir politische Bildung sind neue
hinzugekommen: der ,Forderpreis Praktisches Lernen“, die ,,Begegnungen
der Schulmusik* in Baden-Wiirttemberg oder der ,, Wettbewerb freundliche
Schule“ in Hessen'. :



DaB auBerunterrichtliche Angebote die Schule als Lebens- und Erfahrungs-
raum bereichern und die pddagogische Kultur der Schule verbessern
kénnen, wird kaum jemand bestreiten. Allerdings machen solche Angebote
allein noch keine gute Schule. Auch wenn man ihnen eine wachsende
Bedeutung zuspricht, mag man sie, wie H. v. Hentig, als Nebenaufgabe der
Schule ansehen. Das ,,Hauptgeschaft” der Schule bleibt fiir ihn: ,,.Sachen
erkldren, Vorstellungen ordnen, die dazu ndtigen Kenntnisse und Fertigkei-
ten vermitteln. Die andere Aufgabe . . . — nimlich ein Lebensraum fiir
junge Menschen zu sein, weil die Gesellschaft, wie sie ist, einen anderen fiir
diese nicht bereithilt—, kann deshalb an der Schule erfiillt werden, weil diese
um der anderen Aufgaben willen existiert (1987, S. 31).

Diese Aussage ist nicht nur historisch zu verstehen. Praktische Erfahrung
und Schulforschung lehren, daB das Schulleben am ehesten auf dem Boden
eines gut bestellten Unterrichtsalltags gedeiht (Roeder 1987). Routinen und
Selbstverstindlichkeiten im Alltag bilden wichtige Voraussetzungen fiir
besondere Ereignisse des Schullebens (Lernen ’86). Zum Teil kénnen
gegenwirtige Stromungen wohl auch als Folge verinderter institutioneller
Randbedingungen gesehen werden: Schon der Schiilerriickgang und die
bessere Lehrerversorgung haben in den letzten Jahren zu einer Entlastung
des Schulalltags gefiihrt. Esist fiir Schulen in dieser Situation leichter, mehr
als sonst aktiv zu werden. Hinzu kommt, daB angesichts sinkender Schiiler-
zahlen viele Schulen durch Imagepflege und Angebotsbereicherung ihren
Bestand zu sichern suchen. Dies kann als eine neue, unpolitische Form der
»Bildungswerbung“ mit der weiter steigenden Blldungsbetelhgung in Ver-
bindung gebracht werden. Tatsichlich erstreben nach wie vor immer mehr
Schiiler/innen immer héhere Schulabschliisse. Die Folge ist ein ,,heimlicher
Umbau der Sekundarstufe* (Klemm/Rolff 1988); ,,heimlich*, weil politisch
nicht gewollt und deshalb auch geleugnet. Zurecht erinnern solche Uberle-
gungen an strukturelle Fragen der Schulreform, die seit den 60er und 70er
Jahren bildungspolitisch mehr und mehr an den Rand gedringt wordensind.
Diese Erinnerung ist notwendig; denn die ,freundliche Schule“, das
bekdmmliche ,,Schulklima“, das bunte ,,Schulleben sind kein Ersatz fiir
strukturelle und curriculare Reformen - fiir eine Verinderung der Ficher-
struktur, der AbschluBprofile, fiir eine Losung des Kanonproblems und die
Anerkennung beruflich-praktischer Bildung (besonders in der gymnasialen
Oberstufe), die regionale Gleichwertigkeit des Bildungsangebots, fiir die
Integration von Minderheiten, die Reform des schulischen Leistungsbe- -
griffs und des Berechtlgungswesens Man muB vor der Illusion warnen, die
Schule konne durch eine Art von sanfter Entschulung des Lernens allein
von ,unten“ oder ,,innen*, reformiert werden. :
Die pddagogische Kultur einer Schule — ihre praktische Quahtat ihre
Zutriglichkeit fiir das Leben und Lernen von Kindern und Jugendhchen
ihre Zutréglichkeit auch als Arbeitsplatz von Lehrern, zeigt sich zwar im
Schulleben und in dem, was die Schule iiber den Unterricht hinaus bietet -
dassoll nicht bezweifelt werden. Der Begriff ,,pddagogische Kultursoll hier
indessen als schultheoretische Kategorie verstanden und auf die Schule als
ganzebezogen werden?, Dieses Ziel miiBte von vornherein verfehit werden,
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wenn die piadagogische Kultur der Schule mit dem ,,Schulleben* gleichge-
setzt wiirde. ,,Pddagogische Kultur* ist kein Sammelbegriff fiir Zutaten und
Extras, die das Graubrot des Unterrichtsalltags ein wenig schmackhafter
machen sollen. Allzuleicht wird sonst Schulkultur im padagogischen Den-
ken von der Schulstruktur abgespalten. Der Begriff der padagogischen
Kultur wendet sich gerade gegen eine solche Spaltung des padagogischen
Blicks entsprechend einer institutionellen Aufspaltung der Schule in
womdglich isolierte Funktionsbereiche und Zustindigkeiten fiir Inhaltli-
ches, Soziales oder Individuelles: Lehrer unterrichten, Sozialpddagogen
kiimmern sich um das Schulleben, Psychologen umindividuelle Lernst6run-
gen. Der Begriff der padagogischen Kultur will hervorheben, daB Schule
mehr ist als eine anstaltsformige Biindelung oder Addition voneinander
unabhingiger Funktionen und Angebote. Solche Funktionen werden
vielmehr als Aspekte eines praktischen Gesamtzusammenhangs und seiner
rationalen Qualitit betrachtet. Dieser Zusammenhang ist es, der die
pidagogische Kultur einer Schule ausmacht und den Kontext bildet, in dem
einzelne Funktionen und Aspekte ihren Sinn erst gewinnen.

In der gegenwirtigen Diskussion ist der Begriff ,,pddagogische Kultur®

aufgebracht worden, um die einzelne Schule als eine pddagogische Hand-
lungseinheit zu charakterisieren. Auch die folgenden Uberlegungen setzen
zunichst beider einzelnen Schule anund fragen, was estheoretisch bedeutet,

die Schule als eine Handlungseinheit zu betrachten (2). Dieslenkt den Blick
auf das Verhiltnis zwischen Handeln und Institution (3) und miindet in eine
Kritik der Schulkultur. Diese Kritik hebt, im AnschluB vor allem an
Argumente der Kritischen Theorie, die Ambivalenz hervor, die in der
Rationalitit moderner Institutionen liegt (4). Die damit entwickelte Pro-
blemsicht soll es erméglichen, die padagogische Kultur der Schule als
rationale Praxis im Kontext der modernen Gesellschaft aufzufassen (5).
Einige Folgerungen fiir Schulforschung und Schulentwicklung bilden den
Abschluf} (6).

2.

Eine Schule als ,,pddagogische Handlungseinheit“ zu bezeichnen, schlieBt
die schultheoretisch keineswegs selbstverstindliche Annahme ein, die
einzelne Schule koénne als ein Sinnzusammenhang, als eine ,,Gestalt,
aufgefaBt werden. Diese Annahme wird zundchst durch eine Alltagserfah-
rung gestiitzt; Schulen haben individuelle ,,Gesichter®, sie haben einen
,Ruf“, der bestehen bleibt, auch wenn Biicher und Lehrpldne wechseln;
man spricht vom ,,Geist“ einer Schule, der iiber Schiiler- und Lehrergenera-
tionen zu herrschen scheint. Zu fragen ist allerdings, in welchem Sinne
Schulen theoretisch als Einheiten verstanden werden kénnen, ob sich etwa
tiber besondere, aber doch zufillige Einzelmerkmale oder Einzelereignisse
hinaus auch Gestaltungsgrundsatze identifizieren lassen, die das padagogl-
sche Handeln in der einzelnen Schule bestimmen.

Diese schulpidagogische Orientierung ist keineswegs neu. Besonders bex
Projekten der ,,Handlungsforschung® galt die Aufmerksamkeit der wissen-
schaftlichen Begleitung und Entwicklung einzelner Schulen (vgl. Klafki



1983). Das Interesse an der Einzelschule ergibt sich zudem als eine
Konsequenz aus den Ergebnissen groB angelegter Systemvergleiche zwi-
schen dem ,traditionellen“ (dreigliedrigen) und dem ,,reformierten (inte-
grierten) Schulsystem. In ihrer Tiibinger Erkldrung zur Gesamtschule hat
die Akademie fiir Bildungsreform diese Konsequenzen hervorgehoben. Es
heiBt dort: ,,Die Unterschiede zwischen den einzelnen Schulen innerhalb
beider Systeme sind hinsichtlich der Schulleistungen, des pidagogischen
Klimas und der erzieherischen Wirkungen weitaus groBer als die Unter-
schiede zwischen den Systemen.“ Piadagogische Qualitit und ,,Gestalt“
einer Schule werden vor allem auf den ,,EinfluB des padagogischen Klimas
und des personlichen Engagements aller Beteiligten“ zurtickgefiihrt (1980,
S. 3).

Gegenwirtig konvergieren unterschiedliche paddagogische Forschungs- und
Theorietraditionen in der Frage, was eine ,,gute Schule“ ausmacht (Loccum
1986). Gefragt wird dabei nicht nur nach Méglichkeiten einer verbesserten
Steuerung des Unterrichts und des individuellen Lernens, als vielmehr nach
der Ausgestaltungeiner Schule als ganzer. K. E. Nipkowund H. Fend fiihren
dabei (aus unterschiedlicher Tradition) den Begriff ,,Kultur* ein, um diese
~Ganzheit“ schultheoretisch zu fassen®. Fend charakterisiert Schulen als
»gemeinschaftliche Problemldsungszusammenhinge®, als ,,aktive, gemein-
schaftlich gestiitzte oder beeintrichtigte Auseinandersetzungen mit den
vorhandenen Ressourcen® (1986, S. 275). Durch ein solches ,,gemeinschaft-
liches* Handeln kénne ,,s0 etwas wie die Kultur einer Schule entstehen, die
man als die jeweilige Modalitiit der gemeinschaftlichen Aufgabenbewalti-
gung angesichts vorgegebener Zicle und vorhandener Ressourcen interpre-
tieren kann“ (ebd.). Mit ,,Kultur® wird hier ein Faktor benannt, dem eine
synthetisierende, orientierende und integrierende Leistung oder Funktion
fir die Schule zugeschrieben wird. Diese Leistung wird in der ,,Modalitit*,
in der Art und Weise padagogischen Handelns gesucht. :

Das theoretische Postulat der ,,Ganzheit“ einer Schule wird auch deutlich,
wenn M. Rutter u. a. von einem ,,institutionellen Effekt* sprechen (1980,
S. 215ff.). Die Autoren beschreiben damit den EinfluB, den die einzelne
Schule als ,,Gesamtsituation“ auf den padagogischen ProzeB hat. Der
Begriff des ,,institutionellen Effekts* soll dabei hervorheben, daB3 dieser
Effekt der Gesamtsituation nicht in eins zu setzen ist mit der Summe der
Effekte von Einzelvariablen, die gemessen wurden, um Qualititsunter-
schiede zwischen verschiedenen Schulen zu beschreiben.

Fir das Konzept der piadagogischen Kultur ist das hier aufgeworfene
theoretische Problem grundlegend. Wenn von einem ,institutionellen
Effekt*, von einer ,,Gesamtsituation® gesprochen oder die Schule als eine
»pddagogische Handlungseinheit“ charakterisiert wird, dann ist damit
némlich ein spezifisches Problem formuliert. Es geht nicht allein darum,
Unterschiede zwischen Schulen anhand von Einzelmerkmalen zu bestim-
men. Wenn von der Schule als ,,pddagogischer Handlungseinheit“ die Rede
ist, dann geht es dariiber hinaus um die Frage, was die Einheit der Schule als
einen Handlungszusammenhang ausmacht oder hervorbringt. Das theoreti-
sche Interesse richtet sich damit auf eine spezifische Syntheseleistung, auf ein
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generatives Prinzip, das die Integration der Schule zu einer pidagogischen
Handlungseinheit zu erkldren vermag. Wie kann diese Syntheseleistung
theoretisch dargestellt werden?

Die Begriffe, die in der schulpiddagogischen Diskussion aufgenommen
werden, um diese Leistung zu bezeichnen, sind deutlich als solche ,,Synthe-
sebegriffe* (vgl. Rehberg 1986) zu erkennen. Gesprochen wird vom ,,Stil«,
vom ,Ethos“ oder ,Klima“ der Schule (Rutter, Fend), vom ,Geist“
(Nipkow) oder von der Schule als einer ,,Lernformation“ (Schulze 1980).
Diese Synthesebegriffe legen unterschiedliche Operationalisierungen von
,Einheit“ nahe. Der Begriff des ,,Stils“ zielt auf dsthetische Eigenarten und
bezieht sich gleichermaBen auf die Kategorie der ,,Personlichkeit* wie auf
die des ,,Werks“ oder der ,,Epoche®. Er fat Ausdrucks- und Gestaltungs-
formen zusammen, die sich im Sinne von Paradigmen unterscheiden lassen.
Der Begriff der ,,Lernformation“ enthilt evolutionire und &kologische
Aspekte und erkennt in den ,,Schichten“ der Institution einen Niederschlag
ihrer ,,Ge-Schichte*. Insofern werden hier Vielgestaltigkeit und Entste-
hungsprozeB deutlicher herausgehoben als beim Stilbegriff. Eine dhnliche,
wenn auch noch stirker dynamische Vorstellung verbindet sich mit dem
Begriff des ,,Klimas“. Die Institution Schule wird als ein ,,sozialer Erfah-
rungsraum®, als sozial konstituierte Lernumwelt dargestellt,inder einzelne,
in sich komplexe Vorgéinge und Funktionen — wie Disziplin oder Partizipa-
tion oder Leistung — sich zu einem mehr oder weniger gedeihlichen und
wechselhaften Gesamtklima verbinden — und umgekehrt, von diesem
Gesamtklima abhingig und in dessen Kontext wirksam sind. Kontinuitét
und Zusammenhang der Institution werden hier auf eigene Traditionen der
Schule bzw. auf relativ iberdauernde Einstellungen, Erwartungen und
Erfahrungen zuriickgefiihrt. In die gleiche Richtung weist der Begriff
»Schulethos*, der sich mit H. v. Hentig als ,,Haltung®“, als ,,geformtes und
bewuBtes Verhalten“ verstehen 148t (1980, S. 24).

Wie stehen diese Synthesebegriffe zu der Vorstellung, die einzelne Schule
seials padagogische ,,Handlungseinheit“ zu begreifen? Insgesamt wird diese
Vorstellung durch die hier aufgenommenen Synthesebegriffe fragwiirdig.
Zwar fassen sie gemeinsam die Schule als eine Einheit oder sogar individu-
elle Gestalt, die sich als solche von anderen Institutionen abhebt. Im
Gegensatz dazu verstehen aber nicht alle Begriffe diese ,,Einheit* im Sinne
einer ,,padagogischen Handlungseinheit“, als Folge und Ausdruck des
Handelns, vielmehr wird die Bedeutung des padagogischen Handelns im
Blick auf die Schule als Einheit verschieden gesehen. Am ehesten 148t sich
mit den Begriffen ,Stil, ,,Ethos“, oder ,Geist* dasjenige, was diese
Begriffe als Einheit oder Zusammenhang bezeichnen, als ein Ausdruck und
eine Folge des Handelns interpretieren. Die Begriffe ,, Lernformation* und
»Klima“ hingegen beschreiben die Schule nicht primér als Ausdruck des
Handelns, sondern eher als einen objektiven Zusammenhang, dem sich das
Handeln als einer AuBenwelt gegeniibergestellt sicht. Beide Sichtweisen
fiithren zu sehr unterschiedlichen Antworten auf die theoretisch und
bildungspolitisch grundlegende Frage, in welchem Verhéltnis padagogi-
sches Handeln und padagogische Kultur der Schule stehen und wie
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reformpolitische Chancen und Grenzen des Handelns zu beurteilen sind.
Der niichste Abschnitt soll deshalb dazu dienen, das hier angeschnittene
Problem genauer zu fassen.

3.

Der Begriff der ,,pddagogischen Handlungseinheit konnte mit der Erwar-
tung verbunden werden, die Schule sei im wesentlichen einer bewuften und
padagogisch orientierten Gestaltung durch die Beteiligten zugénglich. Dem
widersprechen schon Alltagswahrnehmungen. Diese lassen die Schule nicht
als pidagogische Handlungseinheit, sondern als Entfremdungszusammen-
hangerscheinen. Hurrelmannu. a. resiimieren eine entsprechende Untersu-
chung folgendermaBen: ,,Unsere Untersuchung zeigt deutlich, daB Schiiler
und Lehrer die Schule als einen durch eigene Initiative und eigene Impulse
kaum gestaltbaren sozialen Bereich wahrnehmen ... Hier herrschen
Sachzwinge, deren Rationalititsgrundlage sie sich nicht entzichen zu
konnen glauben . . . Schule erscheint ihnen als ein verfestigtes und ineinan-
derverschachteltes System von komplexen Bedingungen, in die sie sich
eingebunden fiihlen. Moglichkeiten, auf diese Bedingungen EinfluB zu
nehmen, werden ansatzweise in Erwigung gezogen, bleiben aber meist
fragmentarische Entwiirfe und realitdtsferne Wunschkonzepte* (1981,
S.193).

Es ist offensichtlich, daB diese Wahrnehmung sich schlecht mit der Erwartung
weitgehender Gestaltungsméglichkeiten zusammenbringen 148t. Eine solche
Erwartung 148t sich im iibrigen auch nicht stiitzen, wenn man die Untersuchungen
von Fend und Rutter methodologisch genauerins Auge faBt: In diesen Untersuchun-
gen wird der institutionelle Rahmen, also Stundentafeln, Differenzierungsformen,
Lehrpline, im Sinne einer unabhingigen Variable als feste Vorgabe fiir das
Lehrerhandeln aufgefaBt. Unterschiede zwischen einzelnen Schulen, von denen auf
einen’ ,,institutionellen Effekt“ geschlossen bzw. der Begriff der ,,pddagogischen
Handlungseinheit“ begriindet wird, beschreiben Modifikationen dieser vorgegebe-
nen Struktur. Die Rolle der Beteiligten, vor allem der Lehrer, gleicht in diesem
Konstrukt der von Interpreten in der Musik, die einen festgelegten Notentext
vortragen. Es ist zweifelhaft, ob ein solches Konstrukt den Begriff der ,,padagogi-
schen Handlungseinheit* rechtfertigt. Offenbar wird dabei nimlich dem Handeln
der Interpreten eine Bedeutung zugeschrieben, die dessen beschrinkte modifizie-
rende oder reproduzierende Funktion iiberschitzt. Der Begriff widerspricht aber
nicht nur den theoretischen Voraussetzungen des Konstrukts, auf das er sich stiitzt.
Auch methodologisch ist er unangemessen, weil er den FehlschiuB nahelegt,
Kovarianzen zwischen Einstellungs- und Beobachtungsvariablen kénnten kausal als
Folgen des Handelns gedeutet werden.

Interessant und weiterfiihrend ist freilich die Frage nach dem theoretischen
Konzept der Schule als Institution, dem dieses Konstrukt entspricht. Stimmt
denn die Vorstellung, Schule sei nichts anderes als die Auffiihrung eines ’
festgelegten Stiicks? Kann wirklich so etwas wie ein objektiv fixierter
einheitlicher Text vorausgesetzt werden, der das Lehren und Lernen .
weitgehend programmiert? Radikalen Schulkritiken zufolge ist diese Ein-
schitzung treffend. Davon wird gleich zu sprechen sein. Zuvor skizziere ich
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abereinalternatives Modell, in dem das Verhéltniszwischen pddagogischem
Handeln und Schule nicht als ein reproduktives Verhiltnis aufgefaBt wird
und deshalb der Begriff ,Handlungseinheit“ angemessen wire. Eine
alternative Vorstellung bestiinde darin, Schule mit einer kollektiven Impro-
visationzu vergleichen, bei der aus wenigen, wenngleich durchaus charakte-
ristischen Vorgaben — wie bsw. Thema, Metrum, harmonischem Grundge-
riist beim Dixieland —, Musik erst zu erfinden ist und sehr unterschiedliche
Stiicke entstehen konnen. In diesem Fall fiele den Interpreten keine
reproduktive, sondern eine produktive oder konstitutive Funktion zu.

Eine solche Vorstellung 148t durchaus die Moglichkeit offen, daB schlieBlich doch
immer wieder das gleiche Stiick gespielt wird, ja, dal Zuh&rer oder Musiker selber
glauben, es gibe nur dieses eine Stiick. Zwar bestiinde dann zwischen dem
pidagogischen Handeln und dem, was die Schule als soziale Wirklichkeit ausmacht,
der Moglichkeit nach kein reproduktives, sondern ein konstitutives Verhiltnis; aber
der Druck von Routine, Tradition und Selbstverstindlichkeiten lieBe diese Mog-
lichkeit aus dem Blick geraten. Fiir den Beobachter - wie fiir die Beteiligten selbst—
wire dann kaum mehr zu unterscheiden, ob das Stiick einem fixierten Text oder
eingeschliffener Konvention, ob es bewufter Gestaltung oder unbegriffener Rou-
tine folgt.

Dieser Vergleichsollte ein schultheoretisch grundlegendes Problem aufwer-
fen: das Verhiltnis zwischen pddagogischem Handeln und Institution. Es
gehtumdie Frage, obdas piadagogische Handeln~-idealtypisch gesprochen—
in einer reproduktiven oder in einer konstitutiven Beziehung zur Institution
steht. Im ersten Fall wire das Handeln als eine Funktion der Institution zu
betrachten. Das Handeln unterliegt dann als Instrument den Zwecken der
Institution. Steht das Handeln hingegen, wie im zweiten Fall, zur Institution
in einer konstitutiven Beziehung, dann bildet umgekehrt die Institution ein
Organ oder Werkzeug des Handelns. = '

4.

Gesellschafts- oder kulturkritische Analysen der Schule ziehen ihre Schirfe
daraus, daB sie die hier gegeneinandergestellten Konzepte zum Verhéltnis
zwischen Handeln und Institution nicht als Alternativen, sondern als
aufeinander folgende Momente einer geschichtlichen Entwicklung betrach-
ten. Behauptet wird, das urspriinglich konstitutive Verhiltnis zwischen
Handeln und Institution schlage im Verlauf der gesellschaftlichen Moderni-
sierung um in ein reproduktives bzw. funktionales Verhiltnis. Der Begriff
der ,,Schulkultur nimmt in dieser Sicht eine kritische Bedeutung an. In
Untersuchungen der Schule, die sich von modernisierungskritischen Theo- .
rien leiten lassen, wird der Begriff der ,,Schulkultur“ verwendet, um Schule
kritisch zu beschreiben. Der Begriff der ,,Schulkultur® charakterisiert dann
die Schule als ein gegeniiber dem Handeln verselbstindigtes, dem Leben
und der Praxis fremd gewordenes Gefiige, als ein ausgegrenztes System, das
sich als ,, Zivilisationsform* (Rauschenberger 1985), als eine eigene Welt des
Denkens, Sprechens und Handelns verfestigt hat und einer interessengelei-
teten Gestaltung entzieht. o
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Eine solche modernisierungstheoretisch angelegte Kritik an der Schule 148t
Autonomievorstellungen, wie sie mit der Beschreibung der Schule als einer
pidagogischen Handlungseinheit verbunden sind, als ideologische Selbst-
tauschung der Pidagogik erscheinen. Diese Kritik gipfelt in der These von
einer unaufhebbaren Selbstentfremdung padagogischen Handelns und
beschreibt diese Selbstentfremdung als zwingende Konsequenz, die aus der
Institutionalisierung des padagogischen Handelns in der modernen Gesell-
schaft folgt und auch das Lernen erfat. Die klassische Schulkritik an der
Entfremdungdes Lernens vonder Lebenspraxis wird dabei iiberboten durch
die These von einer inneren Selbstentfremdung, der das Lernen durch die
Schule verfalle. Diese Kritik gilt dabei nicht so sehr der Praxis- und
Lebensferne der Inhalte oder einer Einseitigkeit des Unterrichts. Vielmehr
richtet sie sich auf die systemhaften Handlungs- und Orientierungsmuster,
die der Schulunterricht durch seine Form als soziales System erzeuge.
Kritisiert wird der ,,heimliche Lehrplan®, der in diesem System zu suchen ist
(Zinnecker 1975). Der ,Systemverfallenheit“ (Rumpf 1966, 1981) der
Schulkultur entspricht beim Lernenden — als das fiktive Korrelat des mit
dieser entfremdeten Schulkultur verbundenen Lernens — ein Zustand der
Selbstentfremdung, wie ihn Adorno mit dem Begriff der ,,Halbbildung”
bezeichnet hat. Von Selbstentfremdung ist zu sprechen, weil die Form, die
Methode, die Sozialstruktur, die der Lehr-Lern-Prozef selbst hervortreibt,
mehr und mehr zu einer unverfligbaren Determinante dieses gleichen
Prozesses wird. Das Lernen verliert auf diese Weise den Charakter einer
autonomen, von einem Subjekt gesteuerten, ,,produktiv realititsverarbei-
tenden Leistung® und gehorcht dem Diktat institutioneller Bedingungen.
Die Kritik an der Selbstentfremdung des Lernens durch Institutionalisie-
rung hat vor allem zwei theoriegeschichtliche Wurzeln: die Kritische
Theorie und das Aufklirungsdenken des Neuhumanismus. Tragend ist das
Argument vom ,,Umschlagen®, von der ,,Dialektik“ der Aufklarung. Diese
Dialektik der Aufklirung beginnt, wie Horkheimer und Adorno (1971)
riickblickend erkennen, im Denken der Antike mit der Verdringung des
Mythos durch ,,Aufkldrung®. Die Aufklarung trigt in das Verhaltnis des
Menschen zur Naturrationale, d. h. methodisch kontrollierte Verfahrender
Erkenntnis und Bearbeitung hinein. Deren ,,Dialektik“ wird darin gesehen,
daB diese rationalen Verfahren das Verhiltnis des Menschen zur duBBeren
und zur eigenen inneren Natur auf zwiespiltige Weise umformen. Auf der
einen Seite befreit diese rationale Aufklirung den Menschen aus der
Ohnmacht gegeniiber der Natur, weil sie die Natur als gesetzesformig
begreift und deshalb im Verhiltnis zu ihr objektive Erkenntnis und
instrumentelles Handeln erméglicht. Auf der anderen Seite verfangtsichdas .
erkennende Subjekt selbst in den Netzen seiner rationalen Erkenntnis und
unterwirft seine eigene Natur deren instrumentellem, d. h. herrschaftsfor-
migem Charakter. Es wird zum Gefangenen dieser herrschaftsformigen
Vernunft—eine Selbstentfremdung, deren Wahrnehmung das Frelhextsver-
sprechen der Aufklarung selbst als Mythos entlarvt.

Schultheoretisch bedarf diese Analyse einer auf Institutionen bezogenen
Erweiterung: In der Argumentationsfigur der ,,Dialektik der Aufklarung®
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wird die Chance von Rationalitit und Emanzipation vor allem als Problem
rationaler Erkenntnis verhandelt. Diese Problemstellung wird, wie Haber-
mas gezeigt hat (1981, 1985) einerseits (ideengeschichtlich) durch den
Erwartungshorizont des neuzeitlichen Vernunft- und Subjektbegriffs
bestimmt, zugleich andererseits (realgeschichtlich) durch eine Erfahrung,
die erst der Moderne zuginglich wird. Erst die Herausbildung technisch-
industrieller und biirokratischer GroBsysteme, die moderne industriali-
sierte Massenkultur, die Systeme politischer Herrschaft und staatlicher
Gewalt, kurz: die Entstehung moderner Institutionen 1aBt es zu, das
,umschlagen“ neuzeitlicher Rationalitdt auch dingfest zu machen. Der
Kontrast dieser Erfahrung gegeniiber den Autonomievorstellungen im
Aufklirungsdenken provoziert die These von der ,,Dialektik* der Aufkla-
rung. Erst die Moderne formuliert Problemstellungen von der Art, wie sie
von Karl Marx mit dem Konzept der ,,Entfremdung®, von Max Weber mit
dem Begriff der ,,Verdinglichung“, sowie in der Gegenwart von Jiirgen
Habermas mit der Unterscheidung von ,,System* und ,,Lebenswelt“ oder
von Hartmutvon Hentig als ,,Systemzwang* auf den Begriff gebracht worden
sind. Horkheimers und Adornos These von der ,,Dialektik der Aufklarung”
kann in dieser Sicht als zeitgeschichtlicher Ausdruck einer ihr zugrunde
liegenden und nun ausgesprochenen ,Dialektik der Rationalisierung®
verstanden werden. Diese ,,Dialektik der Rationalisierung® wird als Folge
einer im neuzeitlichen Vernunftbegriff liegenden, gesellschaftlich zutage
tretenden Ambivalenz aufgefalt. Dieser Vernunftbegriff ermdoglicht bei-
des: zum einen die gesellschaftliche Rationalisierung von Erkenntnis, Arbeit
und Handeln durch Wissenschaft, Technik und Biirokratie, die Rationalisie-
rung des Lernens durch die Schule - zum anderen begriindet diese Vernunft
den modernen Subjektbegriff, der Individualitat als personliche Freiheit, als
Miindigkeit, als Bildung und autonome Moral des Einzelnen denkt. Beide
Momente der Rationalitit treten mit universellem Anspruch auf und
begriinden so die Wahrnehmung des fiir die Moderne charakteristischen
Selbstwiderspruchs.

Das ist an der Schule zu erkennen: Freiheit und Gleichheit aller Menschen
als universelle Norm macht Bildung und Erziehung zu einer gesellschaftlich
allgemeinen Aufgabe, macht Bildung, mit Dahrendorfs Wort, zu einem
»Birgerrecht“, Dieses ,,Biirgerrecht® ist nur als gesellschaftlich rationali-
sierte Praxis durch dffentliche Institutionen und nicht mehr individuell oder
privat zu verwirklichen. Diese Konsequenz des Aufkldrungsdenkens hat
Blankertz (1982) pragnant formuliert: , Institutionalisierung der Erziehung
istseitder Aufklirung Programm®. Hier tritt nunder , dialektische*“ Zug der
Rationalitit hervor: Die moderne Gesellschaft macht das Lernen durch die
Schule zu einer Sache rationaler Planung und Organisation. Die Schule
bringt durch ihre Institutionalisierung padagogischen Handelns das zur
* Geltung, was die moderne Gesellschaft allgemein Kindern und Jugendli-
chen von sich und fiir ihre Zukunft vermitteln will.  Das universelle
Programm der Aufklirung wird, und das ist entscheidend, historisch als ein
konkreter Zusammenhang von Institutionen verwirklicht und realisiert sich
so gesehen in einem unvordenklichen Sinne konkret, praktisch und partiku-
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lar. Die ,,Dialektik“ zeigt sich darin, daB der Universalismus und der ihm
eigene emanzipatorische Wille der Aufklirung, der Lernen und Bildung aus
dem ,,Zwangaller Verhiltnisse“ (Schiller) herausfiihrt, durch die besondere
und konkrete Gestalt des Bildungssystems, seine Definitionsmacht, Unbe-
weglichkeit und unvermeidliche Partikularitit bedroht wird.

Auf dieser Linie charakterisiert einer der gegenwirtig radikalsten Schulkritiker in
der Tradition der Kritischen Theorie, G. Lenhardt (1984), in seiner bildungssoziolo-
gischen Studie die Schule als verselbstandigtes, formalbiirokratisch entfremdetes
System, das den sozialen Zusammenhang der Gesellschaft immer mehr aufldse. Die
Gesellschaft spaltet sich in dieser Sicht durch die Institutionalisierung in verselbstén-
digte Systeme und isolierte Individuen auf. Als urséchlich fiir diesen ProzeB erkennt
Lenhardt die Rationalisierung der Arbeit durch Technik und Industrie und die
Rationalisierung des sozialen Handelns durch (staatliche) Biirokratien. — Der
Universalismus der Aufklirung zeige sich zwar noch in der universellen Verbreitung
von Technik und Biirokratie; aber die Institutionen haben sich zu Systemen verfestigt
und bringen die gesellschaftliche Modemisierung und damit die urspriingliche
Intention der Aufklirung zum Erliegen. Zwar funktionieren die Systeme und
Individuen weiter, aber diesem Funktionieren geht die Vernunft ab, die auf der
vorausschauenden, subjektbestimmten, befreienden Qualititdessozialen Handelns
beruht. Die Praxis kommt so nicht zur Vernunft — und es sind die Institutionen der
Aufklirung selbst, die dies unterbinden — in der Sicht der ,,negativen Dialektik“
(Adorno) ein fiir allemal. In dieser Sicht erdffnet Bildung keinen ,,Riickweg aus der
Entfremdung® (Buck 1984).

S.

Riickblickend wird zwischen der Vorstellung der Schule als padagogischer
Handlungseinheit und dem jetzt sichtbar gewordenen Fluchtpunkt des
Aufklirungsdenkens in der negativen Dialektik ein Gegensatz erkennbar,
wie erschirfer kaum sein konnte, Dem Bild einer Schule, in derinstitutionell
eroffnete Moglichkeitenim Handeln zu nutzen und offenzuhaltensind, steht
ein Bild der Bewegungslosigkeit, der Desintegration gesellschaftlicher
Sinnzusammenhinge und der Einschniirung des Handelns durch dieselbe
Institution gegeniiber. Die Institutionen zeigen hier zwei Gesichter.
Zunichstlassensich Institutionen als der rationale gesellschaftliche Ausflu
des Aufklarungsdenkens verstehen: der Verfassungsstaat, die Schule, das
moderne Recht, Technik und Biirokratie sind Abkémmlinge der Aufkla-
rung und bilden als Institutionen notwendige Bedingungen fiir die Verwirk-
lichung von Freiheit, Miindigkeit und Humanitiat. Was Aufklarung, Bil-
dung, Rationalitit heiBt, 148t sich so gesehen in der Moderne nicht mehr
bestimmen, ohne daf die Institutionen substantiell mit in Betracht gezogen
werden. Die Institutionen sind namlich diejenige gesellschaftliche Erfin-
dung in der Moderne, durch die die Vernunft in die gesellschaftliche Praxis
und den Alltag hineingetragen werden soll. ’ "

Aus dem Blickwinkel der negativen Dialektik zeigen die Institutionen ein
anderes Gesicht. Sie erscheinen dann als zwangsliufig miBratene Losungs-
versuche, die gegen Verdnderungen resistent geworden und dem Fortgang
der Aufklarung hinderlich sind. Das kritische Problem liegt darin, da3 der
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Zusammenhang von Praxis und Aufkldrung, der durch die Institutionen
verwirklicht werden soll, durch dieselben Institutionen bedroht wird. Um
diese Januskopfigkeit der Moderne geht es A. Flitner, wenn er schreibt:
»Auch in der Erziehung, im Bildungswesen und in der Erziehungswissen-
schaft werden vor unseren Augen neue Stufen scheinbarer Rationalitit und
Verfuigungsmacht erstiegen. Gewachsene Strukturen und iiberlieferte
Lebensweisen 16sen sich unter dem Zugriff neuer Erkenntnisse, neuer
Techniken und neuer Wirtschafts- und Sozialformen auf. Eingeiibte Weisen
der Daseinsbewiltigung reichen nicht mehr aus. Und das Wissen der dlteren
Generation, aber auch die iiberlieferten Formen elementarer Beziehungen
werdenvon jlingeren nicht mehr ohne weiteresangenommen. Soistderselbe
ProzeB, der Erzichung immer nétiger macht, weil eben die Formen des
sozialen Lebens die Aufgabe der Sozialisation nicht mehr erfiillen, zu-
gleich derjenige, der Erziehung immer schwieriger werden 1a8t“ (1982,
S. 115). '

Ausgangspunkt fiir diesen Gedankengang war die Frage nach dem Verhiltnis
zwischen Handeln und Institution und die schulkritische These, nach der dieses
Verhiltnis sich historisch von einer konstitutiven in eine reproduktive oder funktio-
nale Beziehungsform verkehrt. Eine unausweichliche Selbstgefahrdung des sozialen
Handelns durch seine Institutionalisierung ist die Konsequenz. Diese betrifft
iibrigens Schulpddagogik und Sozialpiddagogik gleichermaBen, wenn sie auch in
ihren Handlungsfeldern unterschiedliche Fassungen erhalten hat; in der Unter-
richtstheorie beispielsweise geht es um das Verhaltnis von Erfahrung und Methode,
in der Sozialpddagogik um das Verhiltnis von Hilfe und Herrschaft. Der Herbartia-
nismus und die ,,Schwarze Pidagogik“ sind extreme Lehrstiicke fiir dieses Problem.
Fiir beide, Schulpadagogik und Sozialpadagogik, stellt sich die gemeinsame Frage,
wie ein Primat sozialen Handelns in und mit Institutionen zu wahren ist — dieselbe
Frage, die fiir die klassisch gewordenen Theorien der Moderne einen Dreh- und
Angelpunkt bildet.

Aus meiner Sicht sind zwei Folgerungen nicht méglich. Eine Losung des Entfrem-
dungsproblems kann nicht darin gefunden werden, die Bedeutung und Existenz
moderner Institutionen zu leugnen, in romantische oderidealistische Ganzheits- und
Natiirlichkeitsvorstellungen auszuweichen oder zu voraufkldrerischen Konzepten
zuriickzukehren. Vielmehr ist ,der Fortgang des aufkldrerischen Denkens unerliB-
lich. Die Uberzeugung, daB der Mensch nicht getrieben sein muB von Angsten, nicht
bedroht von anonymen Michten, nicht gendtigt und beherrscht von dunklen
Institutionen, sondern selbstverantwortlich, handlungsfihig, im eigenen BewuBt-
sein frei, sie ist die Grundlage fiir persénliche und politische Freiheit iiberhaupt“
(Flitner 1982, S. 115; vgl. Klafki 1986; Mollenhauer 1987). Es bleibt deshalb die
Grundaufgabe pidagogischer Institutionen, fiir eine ,,Universalisierung der Bedin-
gungen fiir die Teilhabe an Kultur in einem umfassenden Sinne* zu sorgen (Roeder
u.a. 1977, 8. 32, S. 351f.). Zugleich verbietet sich jedoch angesichts der ,,Dialektik*
der Rationalisierung ein vorkritischer, ungebrochener Aufklirungsoptimismus oder -
Modernismus, denn ,,das riickliufige Moment ist in der Aufklirung und in den
Institutionen, die sie schafft, immer schon enthalten“ (Flitner a.a.0.).

Ehe ich abschlieBend weiterfithrende Perspektiven andeute, fasse ich den
theoretischen Gehalt der bisherigen Uberlegungen zum Begriff der pddago-
gischen Kultur zusammen. Ausgangspunkt war die einzelne Schule. Die
einzelne Schule wird dabei als ,,Einheit“ aufgefaBt, als Zusammenhangeiner
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an pidagogischen Interessen orientierten Praxis. Inhalte, Arbeits- und
Interaktionsformen im Unterricht, auBerunterrichtliche Aktivititen und
das gesamte Schulleben stellen dann Bereiche dar, die zusammen die Schule
als einen sozialen Erfahrungsraum ausmachen. Der Begriff der ,,paddagogi-
schen Kultur“ bezeichnet dabei den Zusammenhang der institutionellen
Praxis in seiner pragmatischen, auf Handeln und Erfahrung ausgerichteten
Bedeutung.

Wenn vom pidagogischen Handeln gesprochen wird, dann muf} dieses
Handeln allerdings in der spezifischen Ambivalenz oder Zweischneidigkeit
aufgefaBt werden, die es in modernen Institutionen wie der Schule
annehmen kann. Die Schule macht das padagogische Handeln und das
Lernen zu einer Sache rationaler gesellschaftlicher Organisation. Das bringt
es mit sich, daB die Schule die Folgen neuzeitlicher Rationalisierung nicht
abschiitteln kann, daB sie das ,,riickldufige Moment“ von Aufklarung in sich
tragtund in Gefahrist, durchihre eigene institutionelle Gestalt Lernverhilt-
nisse herbeizufiihren, die sich dem Handeln wie dem Lernen in den Weg
stellen. Pidagogisches Handeln droht dann seinen konstitutiven, Lernen
seinen aktiv-produktiven Eigensinn einzubiiBen und reproduktiv oder
adaptiv zu werden. Diese in der Institutionalisierung liegenden Tendenzen
lassen die Schule als ein System erfahren, als entfremdete Schulkultur, die
sich vom Eigensinn des Handelns und Lernens abgelost hat.

Diese Betrachtungsweise gibt dem Konzept der padagogischen Kultur einen
analytischen Sinn: Schule kann bildungs- und aufklirungsfeindlich, praxis-
fremd, undemokratisch, ihre Routinen, Regeln und Selbstverstindlichkei-
ten kénnen bis zum Pathologischen hin unverniinftig werden; sie bedarf
deshalb der Aufklirung, der Analyse und der Reform. Mit dieser analyti-
schen Bedeutung will das Konzept der padagogischen Kultur der universali-
stischen Tendenz der Aufklirung folgen, die Geschlossenheit traditionaler
Lebens- und Lernverhiltnisse zu 6ffnen und eine vormals naturwiichsige
Praxis dem Anspruch demokratischer Planung, rationalen Handelns und
offentlicher Kritik auszusetzen. Dieser Anspruch muf$ sich auch auf die
Verhiltnisse richten, die die Schule als Institution selbst herbeifiihrt. Auch
die Schule ist historisch konkret, sie neigt zu Geschlossenheit, ist insofern
partikular und traditional und kannimmer wieder aufs neue Benachteiligun-
gen nach sich ziehen.

Die entscheidende Konsequenz aus diesen Uberlegungen besteht darin,
beides: die Moglichkeit rationalen Handelns einerseits und die Erfahrung
der Entfremdung, nicht als einander ausschlieBende Voraussetzungen
padagogischer Praxis und Forschung zu betrachten, sondern beide zugleich
als Wahrnehmungen der Neuzeit und als spezifische Ausgangsbedingungen
fir die Pddagogik der Moderne aufzufassen. Diese Wahrnehmung gilt dem
Doppelgesicht der padagogischen Moderne als einer durch Institutionen in
einen gesellschaftlich-rationalen Kontext geriickten padagogischen Praxis.
Einerseits reprasentieren so gesehen die Institutionen aufgeklirte gesell-
schaftliche Erfahrung und stellen die moderne Kultur als den gesellschaftli-
chen Niederschlag aufgeklirter Praxis dar (Benner1987). Andererseitsistdie
moderne Gesellschaft zugleich auch alsinstitutionell rationalisierte Kulturzu
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verstehen, und die Institutionen bilden in dieser Sicht Rationalisierungen,
die nicht aufgekliarte Erfahrung, sondern eine nur vorgeblich rationale,
tatsichlich aber unverniinftige Selbstauslegung reprédsentieren und auf-
recht-

erhalten.

Es entspricht der vorliegenden Argumentation, eine begriffliche und theoretische
Dichotomie von ,,Kultur* und ,,Gesellschaft“ zuriickzuweisen (vgl. Rehberg 1986).
Beide Begriffe richten sich auf das Ganze der menschlichen Gemeinschaft. Sie
verweisen aufeinander und kénnen, wie die beiden Brennpunkte einer Ellipse, die
Perspektiven der Moderne in sich versammeln, aber je fiir sich deren Gehalt nicht
ausschopfen. ,,Gesellschaft® fragt priméir mit Strukturbegriffen wie Klasse, Rolle,
Schicht oder System nach den universellen Mustern institutioneller Rationalisierung;
esgehtvor allemum die Ausdifferenzierung gesellschaftlicher Ressourcen. ,,Kultur
fragt primir mit ,Synthesebegriffen* wie ,,JForm“, ,,Stil“, ,,Geist", ,,Geschmack*,
,Ethos*, ,,Habitus®, Sinn oder Handlung etc., nach der Organisation von Ressour-
cen, nach den geschichtlich oder regional gebildeten Formen, die das Verhiltnis der
Ressourcen zueinander bestimmen. Beide Fragestellungen setzen einander voraus.
Kultur betrifft die inhaltliche Qualitit und das Erfahrungspotential von Gesellschaft.
Man kann deshalb nach der ,,politischen®, der ,,pddagogischen*, der ,,demokrati-
schen® Kultur einer Gesellschaft fragen; und die gegenwirtige Konjunktur des
Kulturbegriffs 148t sich als ein Reflex auf die Orientierungsprobleme der Moderne,
als Frage nach verbindenden oder gar verbindlichen Inhalten und Orientierungen
verstehen. Mit ,,padagogischer Kultur“ wird nach der inhaltlichen Ausrichtung, der
Qualitit und Organisation der padagogischen Ressourcen der Gesellschaft oder der
Schule gefragt.

Yon hier aus sind einige Konsequenzen aufzuzeigen, die sich aus dem
Konzept der ,,padagogischen Kultur“ fiir die (schul-)padagogische For-
schung und Praxis ziehen lassen.

6

Schule als pragmatische Einheit

Was bedeutet es, piddagogische Institutionen im Sinne einer padagogischen
Kultur, nédmlich als Handlungszusammenhang und Erfahrungsraum zu
betrachten? Institutionen bilden in dieser Sichtweise Folge und Ausdruck
rationalen Handelns und sind als solche auch der Niederschlag verniinftiger
Praxis. Sie speichern gewissermaBen Erfahrungswissen, als padagogische
Institutionen padagogische Erfahrung. Sie entstehen in einem unvordenkli-
chenSinne praktisch—durchdasHandeln von Personenineinerregionalund
geschichtlich bestimmten Situation und bilden deshalb einen praktischen
Erfahrungsraum, der durch die Erfahrung gemeinsamen Handelns konstitu-
iert wird und diese gemeinsamen Erfahrungen und Erwartungen in sich
aufnimmt und représentiert.

Neben den Untersuchungen zum Schulklima oderzum Ethos von Kollegien,
also Forschungen, die einen Vergleich von institutionellen Teilkomponen-
ten erlauben, ist die Bedeutung von Schulportraits hervorzuheben. Wenn
man Schule als ,,Erfahrungsraum®, als pragmatische Einheit betrachtet,
dann richtet sich das Augenmerk ganz neu vor allem auf die besondere
Eigenart, in der ihre Bedeutung erkannt wird: auf die Qualitit, Vielfalt und
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Zuginglichkeitihrer Lernmoéglichkeiten, auf das technische und dsthetische
Niveau ihrer Architektur, auf die Niitzlichkeit und Okonomie ihrer
Organisation — kurz: auf den sinnvollen Zusammenhang des Ganzen. Uber
die mehr oder weniger bewuBt verfiigbaren Einstellungen, Urteile oder
Alltagstheorien der Beteiligten, das ,,Ethos* oder den ,,Geist“ hinaus, geht
es dabei, mit einem Wort von Hermann Bausinger, um ein bis in die
»Alltdglichkeit* hineinreichendes ,,Zusammenspiel von Normen und For-
men“ — um Spiel wohlgemerkt, nicht um Steuerung (1986, S. 6). Die
wichtigste Frage wire dann, was diesen Zusammenhang, dieses Zusammen-
spiel konstituiert und auch institutionell ermdglicht. Das Interesse richtet
sich dann besonders darauf, die besonderen Qualititen einzelner Schulen
bzw. der paddagogischen Praxis auf Ressourcen, d.h. auf Einfliisse und
Voraussetzungen hin zu befragen, die der ,,Institution® im formalen Sinne
vorausliegen. Gefragt wird nach Personen, nach persdnlichen Interessen
als den Handlungs- und Erfahrungstrigern, nach kollegialen Routi-
nen und Selbstverstindlichkeiten, nach regionalen Problemen und
Chancen. :

Wenn Schule als Bestandteil eines regionalen Zusammenhangs gedacht
wird, dann ist die Frage zu stellen, ,,in welcher Weise die Regionalitiit, die
konkreten lokalen und kommunalen Bedingungen und Faktoren nicht nur
Voraussetzungen oder Hilfsquellen des Lernens und schulischer Arbeit
sind, sondern worin der eigene bildende Wert und die bildende Qualitit
dieser Zusammenhinge besteht. Dabei kann es nicht um die Riickkehr zu
geschlossenen Lebensverhiltnissen gehen, deren volkstiimlich-beschriank-
tem Zuschnitt eine wissenschaftsorientierte Aufgeklirtheit entgegengesetzt
wird. Die Frage ist vielmehr, wie beide Aspekte —die regionale Bindung und
die wissenschaftliche Offenheit—als unverwechselbare und nicht austausch-
bare Bestandteile von Bildung“ in der pidagogischen Kultur der Schule
miteinander zu verkniipfen und zu versohnen sind (Projektgruppe 1986,
S.435). Besonders reformfreudige Schulen verstehen es, Verbindungen zu
Betrieben, Vereinen, Behorden aufzubauen und in diesem Sinne nutzbar zu
machen (Fauser u.a. 1988). Angesichts des Schiilerriickgangs kénnen
Regionalstudien von besonderem Interesse sein, die die Entwicklung
einzelner Schulen unter dem Gesichtspunkt ihrer wechselseitigen Abstim-
mungund Konkurrenz, aberauchals einandererginzende und zu koordinie- -
rende Teile in einem Ensemble von Méoglichkeiten untersucht werden. Dies
hingt eng mit der Frage zusammen, wie unter den Bedingungen des
Schiilerriickgangs ein hinreichendes Bildungsangebot im landlichen
Raum zu sichern ist, eine Frage, die nicht allein schulisch zu beant-
worten ist. . ’
Nur im Vorbeigehen hinweisen kann ich hier auf eine Konsequenz dieses
- Versténdnisses der Schule als ,,pddagogischer Handlungseinheit* fiir das
Problem der Leistung, ihrer Bewertung und der Kontrolle und Korrektur
der Leistungsbewertung (vgl. hierzu Heft 3/1989 der Z. f. Pid.). Nur im
Rahmen der einzelnen Schule 148t sich eine verniinftige und gerechte
Verkniipfung zwischen den Lernbedingungen, den Leistungserwartungen,
- der Leistungsbewertung und der Revision und Kontrolle dieser Bewertung
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orgamsleren Von dieser Art korporativer Selbstorganisation und Auto-
nomie ist die Schule noch weit entfernt (vgl. Akademie 1984).

Sozialpddagogik und Schule

Das Verhiltnis zwischen Sozialpddagogik und Schule wird oft mit einem
Lieferanten-Abnehmer-Verhiltnis verglichen. Diese Metapher charakteri-
siert die Folgen einer Zweigleisigkeit, die zwischen beiden Bereichen in
politischer, rechtlicher und institutioneller Hinsicht gegeben ist und dem
pidagogischen Programm einer ,sozialpiddagogisch orientierten Schule*
(vgl. Flitner 1977, Hornstein 1971) im Wege steht. Diese Zweigleisigkeit
reicht bis in die Berufslaufbahnen und die disziplindren Strukturen der
Erziehungswissenschaft hinein und bestimmt auf folgenreiche Weise die
theoretischen und praktischen Konzepte. Deutlich wird dies, wennim Sinne
der Selbstdefinition von ,,auerschulischer Padagogik gesprochen wird,
oder wenn Jugend- und Schulforschung weitgehend noch getrennte Wege
gehen (vgl. Fauser/Schweitzer 1983, 1985). Der gemeinsame neuzeitliche
Ausgangspunkt beider Bereiche in der Aufklirung und die gemeinsamen
padagogischen Aufgaben beider in der Moderne werden unter solchen
Voraussetzungen leicht aus den Augen verloren. Mehr noch, Sozialpidago-
gik und Schulpadagogik begegnen sich wie feindliche Briiderund blockieren
sich durch eine auchideologische ,,Gegeniiberstellung* (Thiersch 1982), die
aufeiner Identifikation der eigenen Aufgabe mit der Stellunginnerhalbbzw.
auBerhalb der Schule beruht. Diese institutionelle Positionsdifferenz wird als
pddagogische Aufgabendifferenz vermutlich zusitzlich durch dem Gegen-
iiber zugeschriebene Klischees von der eigenen Berufsrolle paradox befe-
stigt: Lehrer erwarten, daB Sozialpidagogen ihnen eine unkritisch-affirma-
tive, und Sozialpidagogen erwarten, daB Lehrer ihnen eine kritisch-
ablehnende Haltung zur Schule zuschreiben. In Wahrheit sind beide
Tatigkeitsbereiche durch Institutionalisierung bzw. Professionalisierung ,,in
sich polarisiert® (Frommann 1987, S. 870) und versperren sich durch ihre
Klischees den Zugang zu ihren Gemeinsamkeiten und je besonderen .
Erfahrungen. ‘ '

Sozialpadagogik und Schulpiddagogik sollten sich gemeinsam als Hand-
lungstriiger in einem Ensemble von Lern- und Bildungsmoglichkeiten
begreifen. Beide, Sozialpidagogen und Schule, miissen sich ins Spiel
bringen, vonsich aus, um die beiderseitigen Stirken nutzbar zu machen. Wie
dies erfolgreich geschehen kann, dariiber geben Einzelfallberichte Aus-
kunft (Frommann u.a. 1987).

Personalitit und Professionalitiit

Gemeinsame Projekte und auBerunterrichtliche Aktivititen konnen Aus-
gangspunkte fiir die Integration, fiir das Zusammenspiel von Sozialpadago-
genund Schulpidagogen bilden. Beide teilen dariiber hinaus ein Grundpro-
blem padagogischer Professionen, das mit dem Verhiltnis von Handeln und
Institution, von Person und Profession zusammenhingt. Beide haben, in
Abwandlung des Worts von Bernfeld, nicht nur die jetzige Schule vor sich,
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wenn sie beruflich handeln, sondern auch das eigene Lernen, ihre eigene
Schule, die sie in sich mitgebracht haben.

AufdenLehrer gewendetkann eine Formulierung von Fichten/ Meyer (1986)
" das Gemeinte schlaglichtartig erhellen: Lehrer wenden nicht nur Methoden
an, sie sind Methode: sie stehen als Person im LernprozeB darin, ob sie dies
wollen oder nicht, und ihr Interesse oder Desinteresse teilt sich mit. Es teilt
sich mit, was sie vom ,,Stoff* halten, was sie aus ihm gemacht, wie sie sichihn
angeeignet haben-und Bildung hat allererst etwas mit der Art zu tun, in der
Personen zu Gegenstianden und Inhalten Stellung beziehen. Wo eigentlich
findet diese Einsicht in der Lehrerbildung und in der Lehrerfortbildung
einenNiederschlag?-Es geht hierumdasvonSozialpddagogenund Lehrern
gemeinsam geteilte —und fiir die pddagogische Moderne typische — Problem
des Verhiltnisses von Personalitit und Professionalitit. Beide, Sozialpad-
agogen und Lehrer, miissen etwas tiber ihre eigene Sozialisation lernen —
nicht als Handwerkszeug fiir die ,,Behandlung“ der Schiiler, sondern als
Aufklirung iiber die Bedingungen deseigenen Handelns. In diesem Bereich
verfiigt die Sozialpddagogik durch ihre grolere Néhe zu anderen sozialen
und therapeutischen Berufen iiber mehr Erfahrungen als die Schulpddago-
gik (zu denken ist hier v.a. an Formen der professionellen Beratung wie
Supervision, Balintgruppen u. 4.; vgl. den Beitrag von Schdnig in diesem
Heft).

Was hat dies mit ,,pddagogischer Kultur* zu tun? Im Verhéltnis von Personalitdt und
Professionalitdt liegt m. E. eines der Schliisselprobleme fiir die Uberwindung einer
Selbstimmunisierung der Praxis in Institutionen -, weil sich v.a. auch iiber die
schulische und berufliche Sozialisation die institutionellen Routinen stabilisieren
und zu verdnderungsresistenten Konzepten des Denkens und Handelns geraten. In
der Bearbeitung dieses Problems liegt deshalb auch eine der Voraussetzungen dafiir,
daB in der Schule ein Primat des Handelns aufrechterhalten oder wiedergewonnen
werden kann. Eine solche Selbstaufklirung muB daher als zum ProzeB der
Professionalisierung in der Moderne gehérende Form der Aufklarung der Praxis
gesehen werden, deren Bedeutsamkeit kaum zu iliberschitzen ist. ~ Das groBSte
Hindernis liegt dabei sicher im herrschenden ,,Lehrerindividualismus“, der den
Unterricht wie ein Tabu abschirmt (Adorno 1971, Leschinsky 1986).

Unsere Untersuchungen zur Schulentwicklung zeigen, da fiir den ReformprozeB8 an
Schulen die biographischen Voraussetzungen, besonders die praktischen Erfahrun-
gen der einzelnen Lehrer eine erhebliche Rolle spielen (vgl. Fauser 1986). Ob diese
Erfahrungen fiir die Schule zum Tragen kommen kénnen, hingt davon ab, ob die
Institution als ,,unbeeinfluBbares System* wahrgenommen und von der eigenen
Person abgespalten — oder damit verbunden wird. Hier zeigt sich in der Wahrneh-
mung der Beteiligten selbst der Unterschied zwischen einem eher konstitutiven und
einem eher reproduktiven Beziehungsmuster zwischen Handeln und Institution -
und ein mdglicherweise wichtiger Indikator fiir die reformerische Orientierung einer
Schule. ' '

Mitwirkung und Offentlichkeit
Allerdings kann eine ,,Selbstaufkldrung der padagogischen Praxis“ auch zur

Fessel werden, zum raffinierten Immunsystem der Institution, und esoteri-
sche Zirkel erzeugen anstelle demokratischer Offentlichkeit. Wenn vom
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Primat des Handelns die Rede ist, dann kdnnen also nicht allein die Risiken
der institutionellen Verselbstindigung zum Thema werden, die in der
alltiglichen Routine und in der Spezialisierung fiir die Profession zu suchen
sind. Vielmehr geht es auch um die Frage, welche Chancen die Schule bietet,
soziales Handeln als gemeinsames Titigsein aller Beteiligten zu ermdglichen.
Wie konnen Schiiler, Eltern und Sozialpddagogenindas Zusammenspiel der
Institution eintreten? — Nach wie vor ist doch die ,,Unterrichtsanstalt“ oder
die ,,Lehrerschule“ das vorherrschende Modell schulischer Praxis.

Der Deutsche Bildungsrat hat die Frage nach dem Zusammenspiel der
Beteiligten mit einem Modell demokratischer Partizipation auf allen
Ebenen des Bildungswesens beantwortet (1976). Dieses Modell zieht auf
seine Artauch die Konsequenz aus der Einsicht, da Bildunginder Moderne
nur gesellschaftlich-praktisch und durch Institutionen zu verwirklichen ist.
Allerdings hat dieses Strukturmodell das Problem des Zusammenwirkens
nicht zu 16sen vermocht. Das Modell des parlamentarisch-biirokratischen
Entscheidens und Steuerns und der Betriebsverfassung, das hier Pate stand,
geht an den praktischen Erfordernissen von Beratung und Zusammenwir-
ken in der Schule vorbei.

Das empfindlichste Problem in diesem Zusammenhang liegt jedoch —auch
dafiir kann das Beispiel des Bildungsrats herangezogen werden — ohne
Zweifel im Verhiltnis zwischen pddagogischer und politischer Kultur. Hier
ist die verfassungspolitische Frage angesprochen, welche Schulverfassung
bzw. Schulwesenverfassung einer im wahren Sinne 6ffentlichen Schule
entspricht—ich erinnere an das rechtlich noch immer ungeldste Problem der
pidagogischen Freiheit und Autonomie der Schule. Eine Verfassung, die
alle an der pidagogischen Kultur einer Schule Beteiligten einschlieB8t und
dieser Funktion ihre Form gibt, ist noch mcht in Sicht (Knab 1987, Fauser
1986, 1988a). .

Lernen und Bildung

Dieser Fragestellung entspricht insgesamt auch eine andere Lernforschung.
Ich meine damit, daB in dieser Forschung nach der Erfahrung des Lernens
gefragt werden miiBte, nach dem Zusammenhang dieser Erfahrungen und
nach den personlichen Interessen. Diese Fragestellung geht weit liber die
Schule hinaus und bezieht sich vor allem auf die biographischen, sozialen
und regionalen Kontexte des Lernens. Bei einer solchen Perspektive ist es
auch unsinnig, schulische und auerschulische Angebote, Strukturen und
Inhalte, soziales Lernen und inhaltliches Lernen gegeneinander auszuspie-

len, denn dies alles zusammen konstituiert die padagogische Kultur einer .

Schule oder einer Region und bestimmt iiber die Erfahrungs- und Lernmog-

lichkeiten, die darin erdffnet werden (vgl. Fauser/Schweitzer 1985). Es ist

dieser Gesamtzusammenhang, auf den hin Lernen und Bildung dann

betrachtet werden miissen. :

Wenn man anerkennt, daB Bildung sich praktisch und durch Institutionen

realisiert, dann muB man die Bedeutung der Schule bildungstheoretisch neu

auffassen. Das Verhaltnis von Bildung und Schule nimmt dann neue Zige

an. Wenn niamlich Bildung in einem solchen Sinne zu verstehen ist, dann ist
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die Praxis, sind die Institutionen insgesamt nicht Substrat, sondern Substanz
von Bildung. Der pragmatische Sinn, dermitdem Begnff der padagogischen
Kultur intendiert wird, gibt dann dem Problem, in welchem Verhiltnis
,Bildung“ und ,,Praxis“ zueinander stehen, eine neue Zuspltzun g. ,Praxis®
umfaBtdann nichtallein das, was die anthropologische Formel einer Bildung
mit ,,Kopf, Herz und Hand* zum Ausdruck bringt. ,,Praxis“ bedeutet dann
den institutionellen Praxis- und Handlungszusammenhang, in dem padago-
gisches Handeln in der Moderne steht. Ein Verstidndnis von Lernen und
Blldung, dasin diesem Sinne die Erfahrungen der Praxis einschlieBt, stehtin
einem spannungsvollen Verhiltnis zu dem Bildungsverstindnis, das seit der
Aufklirungin der Theorie, der intellektuellen Einsicht, das ,Hohere“ sieht,
das zwar auf der Praxis fuBt, fiir das die Praxis aber lediglich Durchgang,
Voraussetzung, allenfalls Methode darstellt. Das theoretische Problem, den
Bildungssinn von ,,Praxis“ zu bestimmen, ist noch ungeldst (vgl. Klafki1986;
Fauser 1988b, Fauser u.a. 1989). Hier brechen nicht nur bildungspolitisch
umstrittene Fragen wie das Kanonproblem oder die Doppelqualifikation auf
(Flitner 1987). Es geht nicht nur um Fragen der Zentralisierbarkeit, der
Vergleichbarkeit und Gleichwertigkeit von Abschliissen und Berechtigun- -
gen. Zu verhandeln ist vielmehr das Verhiltnis zwischen der Universalitat
von Aufklirung und Rationalitit einerseits, der unhintergehbaren Indivi-
dualitat von Erfahrung und Lernen im Kontext der gesellschaftlichen Praxis
andererseits, vondemdie Bildungund die padagoglsche KulturderSchulein
der Moderne bewegt wird. :

Anmerkungen

* Dieser Artikel fuBit auf einem Einfiih-
rungstext, der fiir ein Tiibinger Sympo-

men (vgl. die Sonderhefte 3/1979 und 27/
1986 der Kolner Zeitschrift fiir Soziolo-

sionim September 1987 anlaBlich des65.
Geburtstags von AndreasFlitner verfait
worden ist. Fiir den Druck wurde der
urspriingliche Text iiberarbeitet und ak-
tualisiert. Ich mochte diesen Text A,
Flitner widmen, weil diehier vorgetrage-
nen Gedanken seinem Nachdenken
iiber die Aufgaben der Padagogik (1978
u. 1987) entscheldende AnstoBe ver-
danken.

1 Eine baden-wiirttembergische Uber-
sicht nennt 28 Ausschreibungen (Schul-
intern Heft 6/7, 1988, S. 11-14). Zum
»praktischen Lernen“ vgl. Fauser u.a.
1983, 1988, 1989, Projektgruppe 1986,
1988a/b sowie die Serie ,Praktisches
Lernen“ “in ,Pddagogik“, Heft 8ff.
1988

2 Es ist im vorliegenden Rahmen un-

moglich, die nicht allein padagogisch '

weitverzweigte Diskussion iiber ,,Kul-

tur® auch nur ausschnittweise aufzuneh-
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gie und Sozialpsychologie; Mollenhauer
1983; Rolff/Zimmermann 1985; Heft 1/
1987 der Z. f. Pad.). Vor allem wird
gegenwiirtig der Begriff , Kulturpddago-
gik“ als eine Sammelbezeichnung fiir
auBerschulisch ansetzende, individuell
zentrierte Versuche, Initiativen, Metho-
den und Lehrginge bzw. Studiengénge
vorgeschlagen, die die Vermittlung kul-
tureller Inhalte zum Ziel haben - vor
allem also auf eine Didaktisierung der
Kunst und ihrer Organisation ausgerich-
tet sind (Miiller-Rolli 1988). ,,Kultur-
padagogik“ wird dann als Teildisziplin
der (Sozial-)Piddagogik aufgefat. Ein
solches Konzept konnte die Polarisie-
rung zwischen schulischer und ,,auBer-
schulischer Pidagogik“ verschirfen und
durch den Anschluf} an einen bildungs-
biirgerlichen Kunstbetrieb die Un--
gleichheit von Teilhabechancen ver-
schirfen und, statt wie beabsichtigt, die



Schule zu korrigieren, sie in dieser Hin-
sicht noch iiberbieten. , Kulturpidago-
gik“ stiinde dann im Bann der gesell-
schaftlich herrschenden ,,Kultur* undin
der Gefahr, sich ihren konstitutiven Be-
griff von der Gesellschaft ,buchstabie-
ren zu lassen, die sie untersucht® (vgl.
Rehberg 1986, S. 11) - eine Gefahr, der
die geisteswissenschaftliche Padagogik
im Blick auf die Schule nicht zu entkom-
men vermochte (Klafki 1987). Wennder
Begriff ,Kultur“ als theoretischer
Grundbegriff padagogisch angeeignet
wird, wie Liebau (1987) dies mit der
Kultursoziologie Bourdieus versucht
hat, dann muB man die Institutionen
selbst zum Gegenstand der Analyse ma-
chen. , Kultur“ist dann ein wissenschaft-
licher Horizontbegriff wie ,Gesell-
schaft“. Im vorliegenden Text wird
,Kultur* in dieser letztgenannten Be-
deutung verwendet und der Begriff ge-
wissermaBen induktiv, durch schrittwei-
se Perspektivenerweiterung, entwik-
kelt. Eine theoretische Biindelung wird
in Abschnitt 5 versucht.

3 Wenn hier von ,,Ganzheit“ oder ,,Ein-
heit“ gesprochen wird, so nicht normativ
im Sinne einer idealistischen, romanti-
schen oder faschistischen Ideologie der
,Ganzheitlichkeit“, sondern analytisch
als Frage nach dem Zusammenwirken
von Teilen.
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