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ligen) Kultur einer Schule tiberlassen. Im Gegensatz zur bisher dominie-
renden birokratischen Governance, in der die Lehrer dominierten, wird in
der neuen Governance das Rollenhandeln der Schulleitung, der Eltern und
der Schiiler aufgewertet, weil es in Beeinflussungskonstellationen einge-
bunden werden soll und nicht mehr nur in gelegentlichen Konstellationen
der Beobachtung vorkommt. Die Beziehungen zwischen den Akteuren
werden also dynamisiert.

Als Ergebnisse lassen sich auf der einen Seite Negativentwicklungen
und transintentionale Effekte vermuten. Vielleicht bestétigt eine Moderni-
sierungsmafBnahme vorhandene ,Grében‘, oder es bilden sich neue Lager
der Modernisierungsbefiirworter und -gegner. Auf der anderen Seite lassen
sich Positiventwicklungen zumindest in dem Sinne vermuten, dass Akteure
mehr ,zusammengebracht® werden. Dies meint eine intensivere Kommuni-
kationskultur zwischen Lehrkraften und Schiilern; die gemeinsame Festle-
gung unterrichtsbezogener Standards durch das Kollegium, die vielleicht
auch zu einer Entlastung des einzelnen Lehrers fiihrt; eine Verstetigung der
Mitwirkung der Schulleitung durch Zielvorgaben oder auch die Versteti-
gung der Elterneinbindung.’

HELMUT FEND

Schulkultur als Zusammenspiel der Teilkulturen
von Lehrern, Schiilern und Eltern —

Schisma oder Partnerschaft

Der obige Ansatz zur Bestimmung der Schulkultur [Fend meint hier sein
vorangehendes Kapitel ,,Schulkultur als Ausdruck unterschiedlicher Moda-
litdten der gemeinschaftlichen Bewéltigung des Schulegebens heute* — d.
Hg.] war im Keim noch auf die Arbeit des Lehrers und auf die sozialen Be-
ziehungen in Kollegien begrenzt. Den Ausgangspunkt bildeten Besonder-
heiten der Lehrerarbeit, die dazu fiihren, daB bestimmte Angste und Ab-
wehrprozesse entstehen, dal Lehrer in bestimmter Weise miteinander ver-
kehren, daBl sie bestimmte Weltbilder aufbauen und kollegiale Normen
entwickeln. Das Kernproblem bestand in der ,,weichen Technologie* jeder
Erziehung, in der schwachen Rationalisierbarkeit des Ziel-Mittel-Verhélt-
nisses. Lehrer sind in hohem Mafe auf die Mitarbeit der Schiiler, auf ihre
Zustimmung und Kooperation angewiesen. Lehrerarbeit ist somit auch im-

3 Dariiber hinaus ldsst sich davon ausgehen — auch wenn dies nicht von allen Beitré-
gen angesprochen wird —, dass sich jeder Akteur auch gleichsam selbst modernisie-
ren kann, was dann angemessener mit Begriffen eines (ldngerfristigen) sozialen
Wandels zu untersuchen wiére. Stellvertretend hierfiir ist der Beitrag von Ziehe, der
den Generationenwandel von Jugendlichen und Lehrkriften anspricht und einen
solchen sozialen Wandel zugleich unter Gesichtspunkten der gegenwértigen Mo-
dernisierung von Schule sieht.
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mer Beziehungsarbeit, gute Beziehungen sind ihr Kapital, um ihre Arbeit
erfreulich zu gestalten (Wellendorf 1994: 109). Die Arbeit der ,,Menschen-
gestaltung®, die zum Kern der Schule gehort, aktiviert aber auch tiefliegen-
de Ressentiments, unterdriickte Wiinsche und Bediirfnisse, erlebte Wunden
und unausgelebte Hoffnungen. Der Umgang der Lehrer untereinander, mit
den Schiilern und Eltern wird von Regeln geleitet, die diese Prozesse kana-
lisieren helfen. Es kann sich dadurch ein defensiver Modus des Umgangs
untereinander entwickeln, in dem der Schutz der eigenen Sphire im Vor-
dergrund steht und viele Informationen und Erfahrungen schon im Vorfeld
abgewehrt werden. Fiirstenau (1964, 1974) hat auf diesem Gebiet Pionier-
arbeit geleistet, Wellendorf (1994) gehort heute zu den Theoretikern, die
diesen Prozessen am sensibelsten auf der Spur sind. [...]

An der Gestaltung der Schule vor Ort sind zumindest zwei weitere
Gruppen beteiligt: Schiiler und Eltern. Schon die empirischen Studien ha-
ben gezeigt, dal deren Sichtweisen nicht identisch sein miissen, dal} sie
Schule von je eigenen Interessen her betrachten. Die kollegiumsinterne Zu-
friedenheit ist z.B. von den Eltern und Schiilern nicht wahrgenommen wor-
den. Die Lernmotivation und das Leistungs-Selbstbild der Schiiler waren
von Kollegiums-Konstellationen ebenfalls weitgehend unabhéngig. Aber
auch ,,Briicken-Phdnomene* lieBen sich beobachten, also Ausstrahlungen
von internen Verhéltnissen im Kollegium zu AuBenbeziehungen mit Schii-
lern und Eltern.

Koénnen wir dann, so miifite man fragen, tatsdchlich von einer ,,Schul-
kultur* sprechen, oder miissen wir nicht vielmehr auf die Besonderheiten
dieser Interessengruppen eingehen und dann von einer Lehrerkultur, einer
Schiilerkultur und einer Elternkultur sprechen? Die Einzelschule wére dann
ein System von Teilkulturen, die vorerst nur wenig miteinander zu tun ha-
ben (vgl. Gohlich 1997). Gohlich betont diese Perspektive, indem er die
Theorie von Bateson (1981) aufgreift. Auf phanomenologischer Ebene zei-
gen sich die Lehrerkulturen, Schiilerkulturen und Elternkulturen in ver-
schiedenen Gesprachsthemen und Redeweisen, in der Priferenz fiir be-
stimmte Treffpunkte und Aktivitdten. So sind fiir die Lehrerkultur Aktivita-
ten bezeichnend wie der Lehrersport, der pddagogische Tag und das Bier
danach, die Grillfeste im Sommer und der Tee im Lehrerzimmer, die Klei-
dungsform und die Préferenz fiir Urlaub und Auto. Eine Schiilerkultur hat
ebenfalls vielfiltige Ausdrucksformen, etwa bestimmte Redeweisen (Schii-
lersprache), gemeinsame Entriistungen iiber bestimmte Lehrer, Treffpunkte
in der Schule und am Nachmittag, Demonstration von ,,cool” oder von
iangepaBt®, Hackordnungen und Solidaritdtsdemonstrationen. Am wenigs-
ten entfaltet erscheinen Elternkulturen, auler sie sind explizit inszeniert,
etwa in Kaffee-Nachmittagen, in eigenen Kneipentreffs und Gesprachen
nach den Elternabenden. Aber auch bei ihnen gibt es priferierte Themen
und Gemeinsamkeit stiftende Gesprachsformen.

Gohlich spricht von je unterschiedlichen Interessenlagen, die diesen
Kulturen zugrunde liegen: Eltern sind von einem Sorge-Interesse getrieben,

https://doi.org/10. inliby pen Access


https://doi.org/10.14361/9783839401200-041 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

286 Ill. Beobachtung von Akteurkonstellationen

Schiiler von einem Spafi-Interesse und Lehrer von einem Belastungsmini-
mierungs-Interesse. Jede Teilkultur bestimmt ihre Binnenkultur vom Ver-
haltnis zu den anderen Teilkulturen, z.B. als Verhiltnis der Opposition oder
Kooperation, von Distanz oder N#he. Innerhalb der einzelnen Teil-
Kulturen konnen sich Fraktionen bilden, die sich ebenfalls wieder aus der
Wahrnehmung des Verhéltnisses einer anderen Fraktion zu den Teilkultu-
ren ergeben: so haben wir extensiv Schiilerkulturen untersucht und die
zentrale Scheidelinie in schuloppositionellen oder schulkonformen Schii-
lerkulturen gefunden (vgl. Specht 1974; Specht & Fend 1979). In der Leh-
rerschaft konnen sich ebenso Trennlinien entwickeln: Lehrer, die Eltern
und Schiilern entgegenkommend und kooperativ gegeniiberstehen oder die
hier eher Feind-Verhiltnisse unterstellen. Das gleiche gilt fiir die Eltern-
schaft. Auch sie kann sich in solche Gruppen teilen, die mit der Schule ar-
beiten oder einen einsamen Kampf mit ihrem Kind um dessen Laufbahn
fithren, der von Opposition und Ablehnung groBer Bereiche der Schule be-
gleitet ist.

Die Bezichungen zwischen diesen Gruppen entwickeln sich jedoch
nicht in einem gesetzesfreien Raum. Da die Qualitdt der Beziehung den
ProzeB des Schulehaltens und Lernens so stark beeinfluf}t, ist er normativ
iiber Gesetze und Verordnungen strukturiert. Die Mitwirkungsrechte und
gegenseitigen ,,Zugriffsrechte”, etwa die Rechte der Lehrer iiber die Schii-
ler, sind normativ verankert und machen Lehrerverhalten zu ,,Amtshan-
deln®, also zu regelgeleitetem Verhalten, und nicht zu spontanen Verhal-
tensmanifestationen.

[...]

Eine Analyse systematischer Variationen in den Entwicklungsprozessen
und Zustandsmerkmalen der verschiedenen Teilkulturen ermdglicht die
Theorie von Bateson liber schismogene Prozesse (vgl. Bateson 1981). Mit
ihr soll erklart werden, wie es zu einem ,,Schisma®, also einer Spaltung in-
nerhalb oder zwischen Gruppen, kommen kann, einer Spaltung, die un-
iiberbriickbar erscheint, so da} bei einer Beriihrung dieser Gruppen eine
Tendenz zur gegenseitigen Zerstorung (Liquidation) entsteht. [...]

Hier wird eine theoretische Interpretation des schulischen Geschehens
angestofen, der man in Zukunft mit Gewinn nachgehen konnte. Sie miifite
von den Kernkonzepten der Schismogenese ausgehen. Diese bestehen in
der Unterscheidung von zwei Typen von Interaktionen: komplementiren
und symmetrischen. Komplementdiire Interaktionen tendieren dazu, da3 ein
Gleichgewicht durch die Ungleichheit der Beziehung der Interaktionspart-
ner entsteht: ein Partner dominiert, der andere unterwirft sich, einer gibt
groBziigig, der andere nimmt dankbar an. Eine solche Komplementaritét
schafft dadurch Frieden, daB3 der eine das Komplementire von dem tut, was
der andere mochte (Angriff — Unterwerfung, Schenken — Empfangen, Be-
fehlen — Gehorchen, Lehren — Lernen).

In symmetrischen Interaktionen herrscht Rivalitit, ein Kampf um Eben-
biirtigkeit, um gleichen Einflul, um gleiche Erfolge, um gleich viel Besitz
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usw. Zwischen Gruppen fiihrt zu dies zu einem Ubertrumpfungsverhalten,
wie es z.B. im Riistungswettlauf zu beobachten war.

Ein schismogener Prozefs besteht in einer Eskalation entweder kom-
plementérer oder symmetrischer Interaktionen. Dies kann sich zu explosi-
ven sozialen Situationen steigern, zu einem Umkippen der komplementiren
in die symmetrische Interaktion bzw. zur Absorbierung oder Vernichtung
der einen Kultur durch die andere.

In dieser theoretischen Perspektive konnen die Interaktionen der Teil-
kulturen von Schiilern, Eltern und Lehrern als Kulturberiihrungen interpre-
tiert werden, bei denen die obigen Tendenzen immer mdglich sind. Zwi-
schen diesen Teilkulturen bestehen klare Grenzen, die eine interne Homo-
genisierung und eine externe Abspaltung fordern. Das Verhiltnis von
Schiilern und Lehrern ist eher das einer komplementiren Interaktion,
wenngleich Rivalititen um Einflul immer moglich sind. Die Beziehungen
der Schiiler untereinander wiederum sind eher solche symmetrischer Natur,
es bestehen institutionsinduzierte und informell entstehende Konkurrenz-
und Rivalititsverhéltnisse. Dabei werden Koalitionen mit Auf3eninstanzen,
z.B. mit Lehrern gesucht, die die Gruppe der Schiiler spalten konnen: in
solidarisch-oppositionelle und individualistisch-konformistische.

Das Verhiéltnis der Eltern zur Schule ist ebenfalls ein komplementéres.
Die Macht liegt auf der Seite der Schule, Eltern wollen als Karriere-
Stellvertreter der Kinder etwas von den Lehrern, das diese verweigern kon-
nen. Dieses Verhiltnis kann schismogen eskalieren. Eltern untereinander
sind in eine Stellvertreter-Konkurrenz involviert, je nachdem, wie gut ihre
Kinder in der Schule sind.

Lehrer sind von ihrem gesetzlichen Auftrag her klar die dominanten
Spieler. Sie haben in den komplementéren Interaktionen die {ibergeordne-
ten Positionen. In diese soziale Situation kénnen sie sich schismogen einle-
ben und alle Kdmpfe um symmetrische Interaktionen, um rivalisierenden
EinfluB der Eltern oder Schiiler solidarisch abblocken. Die Lehrerschaften
konnen sich aber auch intern spalten, wenn die eine Gruppe eher zu Zu-
sammenarbeit mit den anderen Teilkulturen neigt als die andere.

Solidarisierungsprozesse und Spaltungsprozesse werden nach diesem
Analyseschema zu latenten Allgegenwértigkeiten schulischen Lebens. Sie
sind von Machtkalkiilen durchzogen. Sie ergeben sich sowohl innerhalb der
Teilkulturen der Lehrer, Eltern und Schiiler als auch zwischen diesen Teil-
kulturen.

Wie sehr die Prozesse der Kulturberithrung und der internen Auseinan-
dersetzungen in die Angste, Befiirchtungen, Angriffe, gegenseitigen Ver-
nichtungswiinsche eingreifen, zeigt vor allem Wellendorf, der aus einem
psychoanalytischen Ansatz her die Unstrukturiertheit der Erziehungsaufga-
be von solchen latenten Illusionsbildungen durchzogen sieht (vgl. Wellen-
dorf 1994). Damit verbindet er die Analyse der Besonderheiten von Erzie-
hung (siehe oben) mit der Psychodynamik von sozialer Konfliktverarbei-
tung in groen Gruppen und Institutionen. Im folgenden Zitat kommt die
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tiefliegende Angst und ihre Bearbeitungsform zum Vorschein, die sich aus
den latenten gegenseitigen Vernichtungsmdglichkeiten in der Schule ergibt:

,Fur Schiiler und Lehrer enthilt die Arbeitssituation also einen Kern tiefer Angst und
grofler Spannung, der eng mit dem Zweifel an der Fahigkeit verbunden ist, die Lage zu
verbessern. Die Struktur der Schule, ihre Rituale und alltdglichen Praktiken bilden ein
komplexes soziales Abwehrsystem dagegen. Das Kernproblem wird aufgesplittert, so
daf3 es als solches nicht ldnger erkennbar ist. Die entstehenden Fragmente — das Nicht-
Wissen, die Ohnmacht, die Verunsicherung der eigenen Identitdt, die magischen Wiin-
sche, die Aggressivitit, die Abhéngigkeit — kdnnen in den Gruppenprozessen der Insti-
tution leicht auf andere — Individuen und Gruppen — projiziert werden. Es sind jeweils
,die da‘, denen die aufgespaltene Verantwortung projektiv zugeschrieben wird: ,die
Schulverwaltung‘, ,die heutigen Schiiler, ,die mangelhafte Ausstattung‘, ,die Eltern‘,
,die Drogen°, ,die alten Lehrer‘. Derartige defensive Antworten auf institutionelle Prob-
leme bedeuten auch, daf} die Institution selbst nicht wirklich lernen kann. Das heifit: Es
gibt keine institutionelle Verdnderung, die das Kernproblem und den Umgang mit ihm
beriihren wiirde* (Wellendorf 1994: 120).

Die Kulturberiihrungen nehmen hier die Form von Phantasien an, was wohl
die anderen tun werden, sie filhren zu ,,imaginary institutions®, die Spal-
tungsprozesse verfestigen konnen.

Vor diesem Hintergrund wird der Sachverhalt erklarungsbediirftig, daf3
es in Schulen vor Ort nicht zum Kampf aller gegen alle, nicht zu kriegsdhn-
lichen Zusténden eines gegenseitigen Vernichtungswillens kommt. Eskala-
tionsprozesse sind iiberall zu beobachten, sie fithren jedoch selten zu
schismogenen Gesamtkonstellationen.

Mehrere Prozesse verhindern dies, insbesondere Regeln der Bearbei-
tung von Grenzen. Einmal konnen Ubereinkiinfte formuliert werden, die
die Interaktion der verschiedenen Gruppen regulieren und Rechte der einen
und der anderen festschreiben. Schulkulturen entstehen so auf dem Hinter-
grund von Mitwirkungsregelungen, die regulierte Grenziiberschreitungen,
also Ankoppelungen an die Rechte der anderen, ermoglichen.

Der zweite wichtige Weg besteht darin, moglichst viele Anldsse zu er-
zeugen, die metakommunikative Rdume fiir die Diskussion der Probleme
von jeweiligen AuBlengruppen schaffen und damit Empathie der Gruppen
fiireinander fordern.

Auf einem dritten Weg werden in komplementire Interaktionen Inseln
symmetrischer Interaktion eingesprengt, die einen dimpfenden Ausgleich
zur Folge haben konnen. Wenn z.B. Lehrer in einem FuBballspiel gegen
eine Schiiler- oder Elternmannschaft unterliegen, dann geben sie damit
freiwillig ihre dominante Position auf und lassen sich in symmetrische In-
teraktionen ein.

Vor diesem Hintergrund wird wieder sichtbar, dafl es differenticlle
Ausprdgungen der schismogenen Potentiale einer Schule gibt. Wenn wir
auf die am stérksten differenzierenden Merkmale ,,guter” und ,,schlechter*
Schulen zuriickblicken, dann faillt auf, dafl gerade gruppeniibergreifende
Anlisse in der Schule (s. die verschiedenen Ausgestaltungen des Schulle-
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bens) am stéirksten mit einer kooperativen Gesamtsituation verbunden wa-
ren. Innerhalb des Kollegiums war eine ausgeprigte Kontaktintensitit —
auch auBlerhalb der Schule —, waren fachliche Austauschprozesse eng mit
internen Verhéltnissen im Kollegium verbunden, die frei von Fraktionie-
rungen und damit von schismogenen Prozessen waren. In den Beziehungen
zwischen Schiilern und Lehrern schuf ebenfalls das Durchbrechen rein
komplementérer Interaktionen, also eines reinen Dominanzverhéltnisses
mit symmetrischen Interaktionen, also mit Ebenbiirtigkeiten, eine positive
emotionale Rezeption. Auch die Zufriedenheit der Eltern mit der Schule
stieg durch grenziiberschreitende Aktivititen und durch die Ubernahme der
Elterninteressen in die Bemithungen der Lehrer.

Grenziiberschreitung und Solidarisierung werden jedoch nicht immer
mit ,,lauteren” Mitteln erreicht. Haufig werden geheime Koalitionen ge-
schaffen, oder es werden zum Zwecke der Solidarisierung Personen der
anderen oder der eigenen Gruppe stigmatisiert, also auf dem Altar der Soli-
daritdt und der Koalitionswiinsche geopfert. Je stérker die internen Fraktio-
nierungen zu werden drohen, um so grofer ist die Versuchung, solche Bau-
ernopfer in bezug auf isolierbare Auflenpersonen zu bringen (vgl. Gohlich
1997). Diese Ausgrenzungen dienen zumindest der kurzfristigen innersys-
temischen Stabilisierung, ohne dadurch aber rechtfertigbar zu werden. Sie
bediirfen eines klaren institutionellen Gegengewichts, das langfristig alle zu
ihrem Recht kommen 148t und die Rechte der Einzelperson gewéhrleistet.

Gesamtkonfiguration von Teilkulturen zwischen
Partnerschaft und Schisma

Die obige theoretische Perspektive legt typologische Beschreibungen der
lokalen Schulkultur nahe, die aus dem jeweiligen Verhdltnis von Teilkultu-
ren und nicht allein aus den Merkmalen der Lehrerkultur resultieren. Ich
mochte vorschlagen, von Relationierungen der Teilkulturen von Eltern,
Schiilern und Lehrern zu sprechen, die eher auf starre Grenzziehung, auf
Aufhebung der Grenzen oder auf Flexibilisierungen der Grenzen verwei-
sen. Die erste gesamtkulturelle Konfiguration tendiert auf Liquidation der
anderen, die zweite auf Verschmelzung und die dritte auf einen professio-
nellen Umgang mit Binnenstrukturen, Aulenperspektiven und Grenziiber-
schreitungen.

Es gibt Lehrerkollegien bzw. einzelne Lehrer, die eine starke Tendenz
zeigen, starre Grenzen zwischen sich und den anderen Kollegen, zwischen
sich und den Schiilern, zwischen von ihnen vertretenen Inhalten und Positi-
onen und denen anderer zu ziehen. Anklédnge zum beschriebenen defensi-
ven Modus der Problemlésung im Umkreis des ,,Schulegebens sind hier
unvermeidbar. Préziser erscheint mir aber das Konzept der Grenzbearbei-
tung oder die Terminologie von ,,framing* und ,,classification®, die Bern-
stein entwickelt hat (Bernstein 1973). Danach neigen Kollegien in unter-
schiedlichem MaBe dazu, Interaktionsformen, Begegnungsmoglichkeiten,
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professionelle Profilierungen innerhalb von exakt gezogenen Grenzen zu
halten und sich weder zu ,,verbriidern* noch die eigenen inhaltlichen Aus-
richtungen mit denen anderer zu amalgamieren. Wird eine solche Tendenz
in einem Kollegium dominant, dann fiihlen sich Schiiler und Eltern — also
die anderen Teilkulturen — ,ausgegrenzt™. Im Falle einer konflikthaften
Kulturberiihrung entstehen bei einer solchen schismogenen Entwicklung in
den betroffenen Parteien ,,Liquidations-Neigungen®, also Tendenzen, den
anderen ,,zu vernichten®, ihn zumindest auszuschalten.

Im Kontext der antiautoritiren Erziechungsbewegung waren in Schulen
Tendenzen zu beobachten, nicht nur schwache Grenzen zu ziehen, sondern
diese teilweise ganz aufzuheben. Lehrer wollten Schiilern keine Autorititen
sein, sie wollten nicht mehr einseitig lehren, sie gingen eher von einer
grundsitzlichen Gleichheit aus. Auch die Interessen der Eltern und der
Lehrer wurden als gleichartig definiert. Diese Konstellationen wurden
rasch pathologisch, da sie den realen, institutionell vorstrukturierten Inte-
ressenlagen widersprachen und zu problematischen Ausbeutungsverhéltnis-
sen fiithrten. Insbesondere Lehrer muBiten diese Erfahrung hiufig machen
(s. die Fallberichte in: Fend 1984). Eine starre Grenzziehung erwies sich als
ebenso problematisch wie die Verschmelzungstendenz. Dies war eines der
wichtigsten Ergebnisse zur Erklarung unterschiedlicher Schulkulturen.

Damit ergibt sich als dritter Weg die flexible Grenzziehung bzw. die ge-
regelte Grenziiberschreitung. Es wird dabei durchaus Gelegenheit geboten,
Teilkulturen auszubilden. Sie wird nicht durch ein falsches Harmoniestre-
ben beeintrichtigt (vgl. Gohlich 1997). Die institutionalisierten Grenziiber-
schreitungen in der Form geregelter Mitwirkungsrechte werden aktiv ge-
nutzt. Ferner bestehen viele Anlidsse des gegenseitigen Kontaktes, die den
jeweils anderen in einer neuen Rolle prisentieren, die Empathie, Meta-
kommunikationsmdglichkeit und rationales Aushandeln von konfligieren-
den Themen ermoglicht.

Zum Umgang mit schismogenen Tendenzen wiirde auch ihre reflexive
Bearbeitung gehdren. Uber sie wire explizit zu reden, Fehlentwicklungen
wiren experimentell durchzuspielen, um die Versuchungen zu entdecken,
die in Bauernopfern liegen, und um die Sensibilitét fiir die Rechte aller Be-
teiligten zu schirfen.

Im Mittelpunkt hétte jedoch das dissensoffene Gespriach zu stehen, was
die beste Art und Weise der Erfiillung des Schulauftrages im konkreten lo-
kalen Fall ist. Um die bestmogliche Aufgabenerfiillung geht es schlieBlich.
Da Schulen ,,selbstreflexive Systeme* sind, da dies auch fiir alle Teilkultu-
ren und deren Beziehungen zueinander gilt, diirfte die Aufrechterhaltung
der Gesprdchsfihigkeit ein Kernindikator fiir eine produktive Gesamtge-
stalt einer Schulkultur sein. Sie miindet nicht in absolute Harmonie, in vol-
ligen Konsens oder gar in den Stillstand der Perfektion. Ihr wiinschenswer-
tes Nebenergebnis ist die Aufrechterhaltung der Lernfihigkeit und der
Entwicklungsfahigkeit. Der ,,Mechanismus®, der dies ermdglicht, besteht in
der Entwicklung anschlufifdhiger Codes aus den Teilkulturen heraus. Es
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gibt danach Ubersetzungsmdglichkeiten des je internen Selbstverstindnis-
ses der verschiedenen Teilkulturen in die jeweils andere.

Fiir die Analyse der realen Prozesse vor Ort halte ich Weiterentwick-
lungen so heterogener Konzepte wie jener von Bateson (Systemtheorie und
Kulturtheorie), von Bernstein (Wissenssoziologie) und von Wellendorf
(Psychoanalyse und Institutionstheorie) fiir besonders fruchtbar. Bateson
macht auf die Problematik der Grenzen zwischen Teilkulturen aufmerksam
und 146t Situationen der Grenziiberschreitung ins Bewulftsein treten. Bern-
stein 146t einerseits die Verankerung der Grenzziehungsstrategien, von
,classification® und ,,framing™, in Prozessen von Macht und Kontrolle
sichtbar werden. Andererseits verweist er auf Typologien der Bearbeitung
der Machtfrage, etwa in der Form der harten und klaren bzw. der flexiblen
und integrierten Grenzbearbeitungen. Wellendorf wiederum bindet die Lo-
sung dieser Machtfragen an die Angste und Phantasien zuriick, die sich mit
der Erfiillung einer so wenig objektiv strukturierbaren, aber lebenslaufent-
scheidenden Arbeit wie der des Lehrens und Beurteilens von Schiilern ver-
binden.

Welches Erscheinungsbild lokaler Schulkulturen als Konfigurationen
der genannten Teilkulturen jeweils entsteht, ist von auflen schwer vorher-
zusagen. Es ergibt sich immer auf dem Hintergrund der institutionellen Re-
gelungen, wie die jeweiligen Gruppen miteinander umzugehen haben, was
ihre Rechte und Pflichten, ihre gegenseitigen Schutzzonen und Kooperati-
onsnotwendigkeiten sind (s. die Mitbestimmungsgesetze). In unseren Stu-
dien hat sich auf diesem Hintergrund gezeigt, dafl die paddagogischen Deu-
tungsmuster sehr entscheidend sind, in welcher Weise der jeweilige Um-
gang gestaltet wird. Sie erweisen sich im nachhinein auch als Legitimatio-
nen verschiedener Strategien der Grenzbearbeitung. Sie rechtfertigen und
verstirken gleichzeitig mehr oder weniger starre Grenzziehungen und er-
wecken das Erscheinungsbild von eher autoritir-abgrenzenden oder antiau-
toritir-verschmelzenden Kollegien. SchlieBlich diirfte jedoch jede Schule
ihre Geschichte haben, die sich nicht zuletzt durch das eher zufillige Zu-
sammentreffen verschiedener Lehrerpersonlichkeiten und verschiedener
Schiilerschaften und Elternschaften ergibt. Es sind damit auch viele histo-
risch zufillige Prozesse am Werk, wenn eine Schulkultur als Gesamtkonfi-
guration gelingt. Man muf3 auch Gliick haben.

Damit sind lediglich Perspektiven der weiteren Forschung zu Schulkul-
turen aufgezeigt, die teils bisherige Ergebnisse integrieren helfen, teils auf
weitere Untersuchungsaufgaben verweisen. Bei einer Analyse der Schul-
ebene bleibt jedoch das mehrfach angesprochene Desiderat, sie im Kontext
aller Ebenen der Gestaltung des Bildungswesens zu sehen, also im Kontext
der Makroebene des Bildungssystems und der Mikroebene des Unterrichts.
Sie reprisentiert gewissermallen ein Bindeglied zwischen diesen Ebenen,
ohne daf} bereits ausreichend klar wire, wie sie durch die iibergeordnete
Makroebene mitgestaltet wird bzw. in welcher Weise sie regulierend auf
die Mikroebene einwirkt. [...]
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Eines ist aber auch klar, wenn man die konkreten Gestalten der Schul-
kulturen vor Ort an sich voriiberziehen 148t. Alle Versuche der AuBBenregu-
lierung des Bildungssystems, erfolge sie durch Wissenschaft oder durch
Politik, miissen mit den Binnenkulturen in Schulen rechnen, die einen Kul-
turkonflikt mit ,,ReformmaBnahmen‘ mit allen Konsequenzen schismoge-
ner Prozesse provozieren konnen. Punktuelle Eingriffe konnen somit
,schismogen® wirken, sie konnen das feine Gefiige kultureller Lebensfor-
men in Schulen in einer Weise in Gefahr bringen, daf3 dhnlich wie bei Ko-
lonialisierungsprozessen Kulturen absorbiert und neutralisiert oder liqui-
diert werden. Die bestehenden Kulturen kénnen so stark sein, dal Auflen-
regulierungen folgenlos neutralisiert werden. Sie konnen aber auch assimi-
liert werden, wenn sie an die inneren Kulturen anschluBfahig sind und
wenn diese AnschluBBfahigkeit bewuBt gepflegt und die AuBlenregulierung
eingeplant wird. Es besteht somit auch immer die Chance, dal induzierte
Konflikte ein h6heres und besseres Niveau der Wirklichkeit schaffen, daf3
auf einem hoheren Niveau ein neues FlieBgleichgewicht entsteht.

[...]
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