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Vorwort

Die vorliegende Untersuchung basiert durch die triangulierte Anlage auf einem komplexen
Forschungsprozess, bei dem im Verlauf der Datenanalyse der vorgestellte Ansatz von
,»ochlisselkonzepten® entstand, der so zu Beginn der Untersuchung nicht entwickelt war.
Die empirischen Befunde, aber auch Gespriche mit Kolleginnen und Kollegen, fiihrten
dazu, die theoretische Basis immer wieder zu durchdenken und zu tiberarbeiten.

Um die Vielschichtigkeit der Untersuchung einerseits, ihre Stringenz auf der anderen Seite
deutlich machen zu kénnen, folgt die Darstellung nicht ginzlich dem klassischen Schema
(Fragestellung — Forschungsdesign — Ergebnisse — Interpretation — Konsequenzen);
vielmehr sind schr viele Verweise innerhalb des Textes eingebracht, um auf wichtige und
erginzende Argumentationslinien innerhalb der Untersuchung hinzuweisen.

Die Jahre, in denen dieses Buch entstand, waren durch vielfiltige Gespriche mit
Kolleginnen und Kollegen und durch die Unterstiitzung im beruflichen wie auch im
privaten Bereich geprigt. Es gibt viele Personen, denen ich zu danken habe. An erster Stelle
mochte ich Herrn Prof. Dr. Georg Unseld nennen, dem ich fiir seine wohlwollende
Begleitung und uneingeschrinkte Unterstitzung herzlich danke. Mein Dank gilt den
Lehrerinnen und Tehrern, den Schilerinnen und Schilern sowie den Eltern der
untersuchten Schulen. Sie haben mir Einblicke in cinen sehr sensiblen Bereich von Schule
und Unterricht gewihrt. Ohne ihre Bereitschaft wire diese Untersuchung nicht méglich
gewesen.

Herzlich bedanke ich mich bei meiner Kollegin Dr. Petra Reinhard-Hauck fiir alle
Anmerkungen, Korrekturen und fiir ihre zuverlissigen Rickmeldungen. Ich danke Herrn
Prof. Dr. Hans-Joachim Fischer, Frau Prof. in Dr. Barbara Koch-Priewe, Frau Prof."in Dr.
Bettina Uhlig, Frau Prof."in Dr. Ursula Carle, Frau Prof.’in Dr. Christine Bescherer sowie
Herrn Prof. Dr. Roland Jost fiir alle Unterstiitzung. Mein Dank gilt auch Frau Magdalene
EBlinger fur ihr Interesse an dieser Arbeit. Frau Prof."in Dr. Edeltraud R6be und Herrn Dr.
Albrecht Wacker danke ich fiir alle Riickfragen und Hinweise. Und schlieSlich gilt mein
Dank meinem Mann, PD Dr. Arnold Hinz, der durch sein Verstindnis fiir meine
wissenschaftliche Arbeit diese Untersuchung sehr unterstiitzt hat.

Die vorliegende Untersuchung wurde Uber Projektmittel der Pidagogischen Hochschule
Ludwigsburg finanziert.

Heidelberg, im Sommer 2010
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Ich stelle dieser empirischen Arbeit eine ,literarische FuBnote® voran, die sich dem Leser
bzw. der Leserin auf der Grundlage der hier vorgestellten Untersuchung moglicherweise
neu erschlieBen wird:

Das unzufriedene Bienenvolk
oder
Die ehrlich gewordenen Schurken

Ein Bienenvolk, dem keiner sich

An Macht und Reichtum sonst verglich,
Des fleilige, wohlgendhrte Scharen
Geehrt in Krieg und Frieden waren,
War als das rechte Heimatland

Von Kunst und Wissenschaft bekannt.
Wenn die Parteien auch Streit gefiihrt,
Ward doch das Ganze gut regiert. [...]

Es gab kein Fach und Amt im Land,

Wo Lug und Trug ganz unbekannt. [...]
Trotz all dem stindlichen Gewimmel

War’s doch im Ganzen wie im Himmel. [...]

Gesetze wurden umgestaltet

So schnell, als wie die Tracht veraltet;
Was heut als gut und Iéblich galt,
Man tbers Jahr Verbrechen schalt.
Doch grad durch diese Flickarbeit
An Recht und Brauch zu jeder Zeit
Gar mancher Schaden Heilung fand,
Den Klugheit nie vorausgeahnt. [...]

Doch Jupiter, der linger sehen

Den Zank nicht mochte, rief: ,,Genug.
So seid befreit denn vom Betrug!®
Sofort geschah’s — und Redlichkeit
Erfullt nun alle weit und breit. [...]

Da man auf Luxus jetzt verzichtet,

So ist der Handel bald vernichtet.

Manch Handwerk meht und mehr verfillt,
Betriebe werden eingestellt.

Am Ende dieses Tugendstrebens

Und exemplarisch reinen Lebens

Ward ihm ein hohler Baum beschieden.
Dort haust er nun in Seelenfrieden.

Bernard Mandeville (1724)






TEIL1 THEORETISCHE GRUNDLAGEN

1 Zielsetzung der vorliegenden Untersuchung

Ein Beispiel zur Einfihrung: Jede Lehrkraft an der Morikeschule verflgt tiber eigene Leht-
bzw. Lernmaterialien, die gehiitet und erginzt werden. Mit der Ubernahme einer neuen
Klasse zichen auch die Materialien um. Neben den Strukturen, die jede Lehrperson sich
individuell an der Schule schafft, ist vieles ungeordnet. Welche Materialien wo verborgen
sein konnten, weill niemand so recht.

An der Moérikeschule existieren Rdume, die Lehr- und Lernmittel der vergangenen fiinfzig
Jahre bergen. Diese Materialien sind unsortiert und den Lehrern unbekannt. Werden Me-
dien ausgelichen, wird nicht erwartet, dass sie zurlickgegeben werden oder dass irgendetwas
sich an einem bestimmten Platz befinden misste. Die Bereitschaft, Materialien weiter-
zugeben, ist gering. Normal an dieser Schule ist, dass jeder fiir seine eigene Ordnung zu-
stindig ist.

Nicht nur an der Mérikeschule sind Interaktionen in einen Bedeutungshorizont eingebettet.
In jeder Schule gelten schuleigene Norm- und Wertvorstellungen, Priferenzen und Abnei-
gungen, Gewohnheiten und Verhaltensstile. Sie werden mit dem Eintritt in das Interakti-
onssystem ,,Einzelschule” gelernt und reproduziert. Die einzelne Schule generiert und tra-
diert damit kontinuierlich konventionalisierte Deutungsmuster und Verhaltenserwartungen.
An der Mérikeschule gelten die beschriebenen Ordnungsstrukturen als normal.

Die ,,Normalitit™ der einzelnen Schule manifestiert sich nicht nur im Verhalten von Petso-
nen, die am Schulleben lingere Zeit teilhaben. Im beschriebenen Beispiel fiihlt sich niemand
fir die Ordnung und Strukturiertheit zustindig. Normvorstellungen und Verhaltensweisen
materialisieren sich! im beschriebenen Fall dadurch, dass es Riume an der Schule gibt, von
denen niemand weil3, was sich in diesen Rdumen befindet. Das Verhalten spiegelt sich in
den materialen Gegebenheiten, wie Raum- und Zeitstrukturen, Einrichtungen und Gegens-
tinden. Umgekehrt stellen diese materialen Gegebenheiten wiederum einen Deutungshori-
zont fir , Kulturnovizen® (z.B. neue Kollegen, Referendare) bereit? und stabilisieren vor-
handene Normen (vgl. Pascale 1984; 1985).

! Edgar Schein (1995; 2003) spricht von Artefakten; Berger & Lukmann (2004) sprechen von Objektivationen:
,,Die Wirklichkeit der Alltagswelt ist nicht nur voll von Objektivationen, sie ist vielmehr nur wegen dieser Objek-
tivationen wirklich® (S. 37).

2 Dass Kulturnovizen die fremde Kultur anfangs wahrnehmen und auch thematisieren kénnen, wird immer wieder
betont (z.B. Schein 1995). Damit bietet sich ihnen aber nicht zwangsliufig die Moglichkeit, sie zu erschlieBen,
denn sie zeigt sich ,,nur* anhand der Manifestationen und Kulturnovizen spiegeln diese neue, fremde Kultur an
ihrer mitgebrachten. Um die Logiken der neuen, noch fremden Kultur zu verstehen, bedarf es vielfiltiger Erfah-
rungen mit und in der Kultur oder aber eine systematische Untersuchung.
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Normen und Wertungen, die an der einzelnen Schule gelten und reproduziert werden, bilden den Gegens-
tand der vorliegenden Untersuchung. Die vorliegende Studie soll Aufschluss dariiber geben, inwieweit an
einer einzelnen Schule Werte, Normen, Deutungsmuster, V'erhaltensweisen, emotionale Befindlichkeiten und
Manifestationen konventionalisiert sind nnd wie diese schulinternen Konventionen generiert bzw. stabilisiert
werden. Der Fokus liegt damit anf der Kultur der Eingelschule. Das Ziel bestebt einerseits darin, die
Normalitit herauszuarbeiten, zugleich bildet diese Normalitat auch das Besondere jeder einzgelnen Schule:
Das Normale ist das Typische der eingelnen Schule; das Typische der einzelnen Schule wiederum das Be-
sondere im Vergleich zu anderen.

Mit diesen Forschungsinteressen gehen zwei Hypothesen einher:

1.  Schulen weisen schulkulturelle Unterschiede auf.
2. Lehrerinnen und Lehrer einer Schule generieren, tradieren und modifizieren ihre schul-
eigene Normalitit.

Eine Beschreibung und Analyse schuleigener Kulturen, verstanden als Reproduktion und
Modifikation der Deutungs- und Handlungsmuster an Schulen, beinhaltet weiterhin eine
biografische Perspektive, denn die vorhandenen Normen tauchen nicht punktuell wie
Sternschnuppen auf und verléschen, sondern sie befinden sich in einem Verankerungspro-
zZess.

Die vorliegende Untersuchung fokussiert die Tradition, das Habitualisierte im Hinblick auf
bestimmte Untersuchungsbereiche als eine Voraussetzung von Schulentwicklungsprozessen.
Die Untersuchung zeigt, dass Schulentwicklungsprozesse durch schulische Kulturen ge-
rahmt und bedingt sind. In der Folge ist es wichtig, diese Kulturen zu kennen und ihre
Bedeutung fiir Schulentwicklungsprozesse wahrzunehmen. Die oftmals destruktiven Kon-
sequenzen eines fehlenden Kulturverstehens zeigt Schrey6gg bereits Mitte der 90er-Jahre
fir so genannte ,,Human Service Organizations® eindricklich auf (Schreyégg 1995, S. 15f.).
Die vorliegende Untersuchung zielt darauf ab, schulkulturelle Voraussetzungen als ecine
Gelingensbedingung von Schulentwicklungsprozessen zu untersuchen. Das so genannte
Implementationsproblem, das haufig als eine Art ,,Ubertragungsproblem“ aufgefasst und
behandelt wird, stellt sich hier als Integrationsproblem: dar. Neuerungen setzen, um umgesetzt
werden zu kénnen, auf mehreren Ebenen Passungsverhiltnisse voraus. Das Augenmerk der
vorliegenden Untersuchung basiert auf der Vorstellung, dass Neuerungen in Vorhandenes
integrierbar sein missen: ,,Soweit die Menschen danach streben, in ihrem Denken und
Handeln Identitit zu bewahtren, werden sie so weit Neues in ihr Denken und Handeln in-
tegrieren, als es eine gewisse Affinitit zu ihrem bisherigen Denken und Handeln hat, und
alles zuriickweisen, was zu weit davon entfernt scheint™ (Miinch 2004, S. 381). Dieses Integ-
rationspotenzial kann nicht dadurch geschaffen werden, dass Neuerungen stirker kontrol-
liert werden (externe Evaluation) und auch nicht tiber ein Mehr an Wissensbestinden tiber
Ablaufprozesse von Schulentwicklung. Es gentigt nicht, Handwerkszeuge zu kennen und
kontrollierte Innovationen zu vetrlangen, wenn diese nicht mit vorhandenen, gelebten, sinn-
stiftenden Bedeutungsmustern einer Schule in Einklang gebracht werden kénnen. Schuli-
sche Innovationen werden kulturimmanent verarbeitet, deshalb sind Handlungsoptionen
durch die vorhandene Kultur beschrinkt. Weiterhin existieren, wie die Analyse der For-
schungsdaten zeigen wird, Kulturen, bei denen das ,,Festhalten am Bewihrten ein norma-
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tives Kernstick der Kultur bildet. Innovationsarbeit wird damit generell als kulturfremd
identifiziert.

Ich stelle zunichst den Teil des Forschungsstandes dar, der in der Schulpiadagogik beheima-
tet ist: die Arbeiten zur Schulkultur- und zur Implementationsforschung, entwickele der
Leserfreundlichkeit wegen vorgreifend auf die Untersuchungsergebnisse das Konstrukt
»Schlisselkonzept™ (S. 19ff.), das ich ins Verhiltnis zum Schulkulturbegriff setze (S. 27ff.)
und beschreibe anschlieBend das Theorie-Empirie-Verhiltnis (S. 76ff.). Um den Kulturbeg-
riff bzw. das Konstrukt ,,Schliisselkonzept™ theoretisch zu verankern, greife ich auf soziolo-
gische Ansitze zuriick. Parallel und gleichgewichtig hierzu wird die Auswahl der Untersu-
chungsdimensionen schultheoretisch begrindet. Da diese Untersuchung nicht an eine einzige
Referenztheorie andockt, sondern ein eigenstindiger Theorierahmen im Forschungsprozess
sowie in der Auseinandersetzung mit vorhandenen Theoriebestinden entwickelt wurde, ist
die folgende Darstellung am Argumentationsgang ausgerichtet.?

2 Erste Begriffsklirung: Organisations- und Schulkultur

2.1 Organisations- und Schulkultur als wertfreie Begriffe

Der Schulkulturbegriff hat eine aufgeblihte Extensionsseite.* Das Grundwort ,,Kultur®
lisst sich in nahezu allen Bereichen, in denen Menschen interagieren, einsetzen, ohne dass
damit etwas Falsches oder Prizises gesagt wire.> Der Begriff ,,Kultur eignet sich, um auf
»den Geist einer Schule® zu verweisen und damit auf etwas, das schwer fassbar, schwer
definierbar und noch schwerer operationalisierbar erscheint. Er taugt fir die Beschreibung
kultureller Aktivititen an einer Schule (z.B. Reill & Schoenebeck 1987; 1988)¢ ebenso wie
fir die Thematisierung des pidagogischen Ethos bzw. ersetzt den von Friedrich Frobel
(18206) geprigten Begriff des ,,Schullebens® (vgl. Gudjons 2007). Bedenkt man, dass der
Kulturbe-griff ein komplexes Phinomen beschreibt, nimlich das Zusammenspiel von
Normen, Werten und Primissen auf der einen Seite und deren Ausgestaltung und Nieder-

3 Durch eine systematische Darstellung der kulturtheoretischen Beziige wiirde der Argumentationszusammenhang
immer wieder aus dem Blick geraten, deshalb sind Literaturverweise gelegentlich gehdufter in den FuBinoten zu
finden. Die Darstellung von bzw. Abgrenzung zu Referenztheorien geschieht der Lesbarkeit wegen zuweilen in
den FuBnoten.

* Der Kulturbegriff wurde insbesondere in den spiten 1970er- und frithen 1980er-Jahren als Unternehmenskultur
thematisiert, weil die Bedeutung von Wertesystemen in Unternehmen fiir deren Wirtschaftlichkeit erkannt wurde
(vgl. Peters & Waterman 1982/2003). Die Managementliteratur widmete sich diesem Thema auch anlisslich einer
Krisenerfahrung amerikanischer Unternehmen, die im Wettbewerb mit Japan nicht bestehen konnten (vgl. Beck
& Bentner 1997, S. 9). In Deutschland wurde die Kultur von Unternechmen mit dem Bestseller von Peters &
Watermann Mitte der 1980er-Jahre aufgenommen. Beck und Bentner (1997, S. 12) fithren aus, dass personenbe-
zogene soziale Dienstleistungen einen beachtlichen Arbeitssektor bilden, der bestindig wichst, mit dem jedoch
keine entsprechenden unternehmerischen Innovationen einhergehen. Auch hier stellt die Krise (Staatsverschul-
dung, Arbeitslosigkeit) den Motor fiir die Beschiftigung mit der Organisationskultur dar. Sie setzte in den 1990er-
Jahren ein.

5 Berger stellt hierzu fest, dass es sich um einen der am héufigsten gebrauchten Begriffe innerhalb der Sozialwissen-
schaften handelt (vgl. Berger 1995; Neubauer 2003, S. 15) und Alvesson (2002) konstatiert: ,,Culture is, however,
a tricky concept as it is easily used to cover everything and consequently nothing* (p. 3).

¢ Reifl und Schoenebeck (1987; 1988) legten eine empirische Untersuchung zu den kulturellen Aktivititen an 2 912
Schulen aller Schulformen vor. Der Fragebogen sieht Rubriken wie ,,Musik®, ,,/ Theater, , Musiktheater®, , Litera-
tur, ,Medienpraxis®, ,,Gestaltung® vor.
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schlige auf den verschiedensten Ebenen der Organisation andererseits, dann verwundert
nicht mehr, dass die Palette an inhaltlicher Besetzung des Kulturbegriffs so vielschichtig ist
und im Ergebnis von der Analyse kultureller Aktivititen (vgl. Terhart 1994, S. 690) bis hin
zum einheitlichen pidagogischen Ethos einer Schule reichen kann.” Die Vielseitigkeit des
Begriffs ,,Schulkultur* wirft damit auch Probleme auf. Ein kleineres Problem besteht darin,
die Gebrauchsvielfalt aufzudréseln (z.B. Chott 1997; Helsper et al. 2001). Neuere Beitrige
zur Schulkultur missen deshalb immer wieder der Analyse und Entfaltung dieser
Gebrauchsvielfalt einleitend Aufmerksamkeit schenken.® Die Erforschung der Schulkultur
bildet das gewichtigere bzw. schwer l6sbare Problem: Wie kann ein derart komplexes Phi-
nomen wie die Kultur einer Schule untersucht werden? Fir die vorliegende Untersuchung
bieten sich drei Wege des Zugangs an: eine eingrenzende, geschirfte Definition, der Ver-
zicht auf den Kulturbegriff oder die Ubernahme des breiten Spektrums an Referenzen.
Letzteres erscheint im Rahmen einer Forschungsarbeit auf den ersten Blick nicht handhab-
bar.

Nun kénnte man auch auf den Gedanken kommen, der Vielschichtigkeit des Phinomens
habhaft zu werden, indem man es ausschnitthaft beschreibt und auf den Schulkulturbegriff
verzichtet. Doch damit bleibt die Komplexitit des Phinomens ausgeblendet. Der Kultur-
begriff bildet Komplexitit am besten ab und wird trotz und wegen seiner umfangreichen
Extensionsseite im Rahmen der vorliegenden Untersuchung aufgenommen. Doch was
zeichnet einen Kulturbegriff aus, der die Komplexitit des Phinomens ,,Schulkultur erfasst
und der anschlussfihig ist an den schulpidagogischen sowie den kulturtheoretischen Dis-
kurs?

In einem ersten Schritt ist der Kulturbegriff von seinem hiufig gebrauchten positiven Kon-
notat zu entkleiden: Der hier vorausgesetzte Schulkulturbegriff ist #zht durch normative
Implikationen eingeschrinkt. Hiufig finden sich Beschreibungen von Schulkultur, die mit
Bewertungen cinhergehen, sodass Kulturstandards, Kulturevaluation und damit ein groB3es
Feld der Schulentwicklungs- bzw. Schulqualititsdebatte sich mit der Schulkulturdiskussion
verschrinkt und verknlpft hat. Vor allem im Zuge der Forschungen zur Schulqualitit wur-
de die gute Schule einer Schule mit Schulkultur gleichgesetzt (z.B. Holtappels 1995, S. 11f.
und S. 16ff.; Fend 2003). Schulqualitit und Schulkultur werden daher stellenweise synonym
verwendet (z.B. Hejj 1997, S. 116£.). ,,Kultur haben® heiit dann ,,eine gute Kultur haben®.
Diese normative Farbung des Schulkulturbegriffs haben insbesondere Helsper et al. (1998b,
S. 41£f,; 2001, S. 18) herausgearbeitet. Bedenkt man, dass das Reformmotiv und die Bemi-
hung um die ,,gute Schule” elementarer Kernbestand der Schulpidagogik sind, dann ist die
bewertende Verwendung des Kulturbegriffs auch nahe liegend. Auch etymologisch ist das
positive Konnotat rekonstruierbar. Am Ende des 17. Jahrhunderts wurde der Begriff im
Sinne von ,,Bebauung, Pflege, Bestellung* eingefithrt und im doppelten Sinne verwendet:

7 Beispielhaft fiir das Verstindnis von Schulkultur als kulturelle Aktivititen einer Schule ist eine Untersuchung von
Hejj. Er nimmt eine Anniherung an den Kulturbegriff vor, indem er 175 Lehramtskandidatinnen und
-kandidaten Assoziationen (drei Minuten als Zeitvorgabe) notieren lisst. Ein Grof3teil der Befragten nennt auf3er-
unterrichtliche Veranstaltungen. Der Autor zieht daraus den Schluss, dass sich in den Aktivititen, die tber den
Unterricht hinausgehen, Schulkultur manifestiere (Hejj 1997). Auch Reil und Schoenebeck (1987; 1988) legen
ihrer empirischen Untersuchung die Gleichsetzung von ,,Kultur® mit , kulturellen Aktivititen* zugrunde.

8 Kroeber und Kluckhohn prisentierten bereits 1952 in ihrer Metaanalyse 164 Definitionen zum Kulturbegriff.
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als Anbau im landwirtschaftlichen Sinne und als Pflege der Geisteskultur?. Reckwitz (2006)
bringt den normativen Kulturbegriff auf den Punkt, wenn er schreibt: ,,Kultur ist der nor-
mativ ausgezeichnete Zustand einer sozialen Gemeinschaft™ (S. 66).1°

Die beschriebene normative Ausrichtung des Schulfulturbegriffs ist fiir die vorliegende Untersuchung unge-
eignet. Sie verstellt den Blick dafiir, dass jede Schule iiber ein Norm- und Wertegefiige verfiigt und bebindert
den deskriptiven Prozess, weil sich die Bewertung vor die Analyse zu schieben drobt. Helsper et al. be-
schreiben dieses Phinomen folgendermalBen: ,,Vielmehr wird deutlich, daB3 auch in einem
derart reflektiert vorgetragenen Konzept von Schul- und Lernkultur [...] immer bereits die
Gefahr enthalten ist, die analytische Rekonstruktion von Einzelschulen und deren Struktur-
probleme und Sinnstrukturen vorschnell als Ist-Soll-Vergleich anzulegen. Darin besteht die
Gefahr einer Engfihrung des Blickes hinsichtlich der spezifischen Lage der einzelnen Schu-
le* (Helsper et al. 1998, S. 42; 2001, S. 18). Wissenschaftsgeschichtlich betrachtet, greift der
normative Schulkulturbegriff die urspriingliche Fassung des Kulturbegriffs auf.

Die anglo-amerikanische Ethnologie legte zum Ausgang des 19. Jahrhunderts den Grund-
stein fur einen, wie Reckwitz (2000) es nennt, ,totalititsorientierten” Kulturbegriff. Er
spiegelt sich in der klassischen Definition des Begriffs, wie er von Edward B. Taylor vorge-
legt wurde:

,,Culture or civilization, taken in its wide ethnographic sense, is that complex whole which includes knowledge,
belief, art, morals, law, custom, and any other capabilities and habits acquired by man as a member of society
(1871/1958,S. 1).

Kultur wird nun nicht mehr normativ buchstabiert, sondern bezieht sich auf cine soziale
Gruppe. Hierbei wurde zum einen vergleichend gearbeitet, zum anderen aber auch die
Verhiltnisbestimmung von Kultur und Natur fokussiert (beispielsweise in der Kulturanth-
ropologie Arnold Gehlens). Diese auch wissenschaftsgeschichtlich nachvollzichbare Per-
spektive ist wichtig in Gesellschaften, die sich durch kontinuierlich fortschreitende Diffe-
renzierungsprozesse auszeichnen. Tenbruck (1990) spricht von einem |,stratifikatorisch-
differenzierungs-theoretischen® Kulturbegriff. Insbesondere Talcott Parsons bereitete den
Weg fiir einen differenzierungstheoretischen Kulturbegriff, indem er gesellschaftliche Teil-
systeme benannt und beschrieben hat. Die gefundenen gesellschaftlichen Teilsysteme erwie-
sen sich jedoch als nicht voneinander abgrenzbar. Reckwitz (2000, S. 83) verdeutlicht dies
am Beispiel von ,,Asthetik und Kunst®. Dieses theoretische Problem lisst sich 16sen, indem
die gesellschaftliche Differenzierung tiber Sinnsysteme wahrgenommen wird. Diese Sinnsys-
teme manifestieren sich im Handeln und reproduzieren bestimmte Handlungsweisen. Den
wissens- und bedeutungsorientierten Kulturbegriff umschreibt Reckwitz (2006) folgender-
maBen: ,,'Kultur’ sind dann jene Sinnsysteme, tber die die Akteure im Sinne von ‘geteilten’
Wissensordnungen verfiigen, die ihre spezifische Form des Handelns ermdglichen und
cinschrinken® (S. 85; vgl. S. 129). Innerhalb der Wirtschaftswissenschaften ist dieser Kul-
turbegriff innerhalb der Organisationstheorien gingig (vgl. Jones & Bouncken 2008, S. 42f.).

? Vgl. Kluge: Etymologisches Worterbuch der Deutschen Sprache. Cicero verwendet den Kulturbegriff: ,,Cultura
autem animi philosophia est* (Cicero; Tusculanae disputationes 11.5).
10 Zur Entwicklung des normativen Kulturbegriffs vgl. Reckwitz 2006.



16 THEORETISCHE GRUNDLAGEN

2.2 Manifestationsformen von Organisations- und Schulkultur

Im Folgenden greife ich diesen Ansatz auf und lege dem Konstrukt ,,Schulkultur® folgende
Definition zugrunde:

Schulfultur manifestiert sich an einer Schule iiber geltende Normen und Werte, iiber das 1 erbalten der
Organisationsmitglieder, deren Emotionen sowie durch die materiellen und strukturellen Manifestationen,
die hier Objektivationen genannt werden.”” Die genannten Bereiche sind miteinander verzahnt.
Beispielsweise kann sich die eingangs beschriebene geringe Strukturiertheit und Ordnung an
einer Schule im Verhaltensbereich spiegeln (Unsicherheiten im Verhalten), in den Emotio-
nen (Wohlgeftihl) und in den Werten (z.B. interpretiert als Freiheit des Einzelnen). Schulknl-
tur ist in dieser Sicht kein quantitatives Phanomen, in dem Sinne, dass es darum ginge, ob eine Schule viel
Kultur hat oder wenig und anch kein gualitatives Phanomen, in dem Sinne, ob eine Schule gute oder schlech-
te Kulturen ansbildet. Damit schlieBe ich mich Terharts Position an, der betont, dass jede
Schule Schulkultur habe (vgl. Terhart 1994).12 Schulkultur ist damit etwas Spezifisches (vgl.
Beck & Bentner 1997, S. 25). Die folgende Tabelle (Tab. 1-1) gibt einen ersten Uberblick
tber die in der Definition aufgenommenen Manifestationsformen schulischer Kultur und
wird im Folgenden weiterentwickelt.

Tab. 1-1: Manifestationsformen von Schulkultur in Anlehnung an Helsper 1998, 2001; Schein 1995, 2003; Souris-
seaux 1993; Terhart 1994; Beck und Bentner 1997 und an Kulturtheorien, die einen weiten Kulturbegriff
annehmen (vgl. Reckwitz 2006).

Manifestationsformen von Schulkultur

Kognitionen Verhalten Emotionen Objektivationen

e Werte und e Verhaltensmuster, o Gefluhle e Schulordnungen
Normen, Interaktions- e Atmosphare e Raumstrukturen
Deutungsmuster strukturen e Stimmung e Zeitstrukturen

e Formulierte o Redeweisen e Ausstattung
Regeln * Rituale, Brauche, e Gegenstande

e Erwartungen Traditionen e Stile

o Uberzeugungen e Symbole

Einschatzungen

Schulkulturelle Voraussetzungen beruhen darauf, dass sie von ihren Mitgliedern anerkannt
und reproduziert werden. Helsper (2001, S. 31ff.) spricht in diesem Zusammenhang von

' Ich lehne mich sehr eng an die wertungsfreie Definition von Sourisseaux an: ,,Demnach werden mit dem Termi-
nus ‘Organisationskultur’ jene Werte, Normen, Denk- und Verhaltensmuster sowie deren Manifestationen be-
zeichnet, die sich innerhalb einer bestimmten Otrganisation entwickelt haben und auf irgendeine Weise hand-
lungsleitend auf die Organisationsmitglieder wirken* (Sourisseaux 1994, S. 10). Ahnlich argumentieren Helsper et
al.: ,,Dieser weite, ethnographische Schulkulturbegriff setzt sich damit von anderen Konzepten und Verwendun-
gen des Schulkulturbegriffes ab® (Helsper et al. 1998, S. 18).

12 Nach Sourisseaux (1998, S. 8f.) fand der Begriff ,,Organisationskultur Mitte der 80er-Jahre Eingang in die
Teildisziplinen der deutschen Organisationsforschung. Mitte der 90er-Jahre erfihrt er seine Bliitezeit in der deut-
schen Schulentwicklungsforschung.
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»Anerkennungsverhiltnissen®. Anerkannte Normen und Werte werden in Form von Ver-
haltensweisen tUbersetzt und durch die Gestaltung des Raumes Schule, in der diese Normen
und Werte gelten sollen, gestiitzt. Scholz & Hofbauer (1990) beschreiben die unhinterfrag-
ten Primissen in Organisationen folgendermaBen: ,,Kulturelle Konzeptas (‘mental culture’) sind
‘vorbewufite’ kollektive Grundannahmen als nicht mehr diskutierte Annahmen der Organi-
sationsmitglieder tber Umwelt, Realitdt, menschliches Wesen, menschliche Handlungen
und menschliche Bezichungen. Derartige Grundannahmen miussen erst wieder ins Bewuf3t-
sein der Kulturtriger gerufen werden, um erfalibar zu werden. Aber auch Werte und Nor-
men zihlen zu den Konzeptas, die sich allerdings durch eine etwas leichtere Erfafibarkeit
auszeichnen® (8. 41). Wird in einer Schule beispielsweise sehr viel Wert auf Umwelterzie-
hung gelegt, dann ist es ,,normal“, dass die am Schulleben Beteiligten bestimmte Verpa-
ckungen meiden, den Mill an der Schule sorgfiltig trennen und in der groBen Pause cher
Getrinke im Pfandsystem verkauft werden. Die Wertschitzung der Umwelt wird sich auch
,,matetiell“ dokumentieren, weil in den Klassenzimmern verschiedene Mullbehalter zu fin-
den sind, eine Solaranlage auf dem Dach angebracht ist und ein Schulgarten gehegt und
gepflegt wird. Weiterhin werden Emotionen tradiert. Diese Feststellung erscheint zunichst
ungewohnlich, weil man gemeinhin Emotionen auf die cinzelne Person bezieht und nicht
auf ein Kollektiv oder cine Institution. Gemeint ist damit eine Grundstimmung, die an einer
Schule vorherrscht bzw. Emotionen, die an Einschitzungen bestimmter Sachverhalte ge-
knupft sind. Insbesondere auch im Rahmen akteurstheoretischer Ansitze wird auf die Emo-
tionen kollektiver und korporativer Akteure (Schimank 2000, S. 117ff)) hingewiesen.
Schreyogg (2008) stellt fest: ,,Es geht auch um Emotionen; Kulturen normieren, was gehasst
und was geliebt wird, was mit Geduld ertragen und was aggressiv zurlickgewiesen wird, was
angenchm und was unangenehm ist® (S. 365).

Die Verkniipfung von materiellen und strukturellen Manifestationen, 1 erhaltensweisen, Kognitionen und
Emotionen begriindet die Kultur einer Schule. Die Inhalte von Tab. 1-1 mussen daher, will man die
Verzahnung der Bereiche optisch verdeutlichen, anders modelliert werden (vgl. Abb. 1-1).
Uber die Verkniipfung von Wertvorstellungen, Verhaltensweisen und Manifestationen lisst
sich an dieser Stelle festhalten, dass sie in einem Passungsverhiltnis stechen und keine Wi-
derspriiche erzeugen, die das System gefihrden.!3

3 Inwieweit Passung zwingend ist, wird an spiterer Stelle auf der Grundlage der Daten und im Kontext des Schliis-
selkonzeptansatzes diskutiert. Die Feststellung von Helsper et al. (2001, S. 39), dass Widerspriiche auch zur Kul-
tur gehoren (,,Diese vier Dimensionen der Schulkultur [Leistung, Inhalte (der professionellen Vermittlungstatig-
keit), Piadagogische Orientierungen, Partizipationsformen] verweisen nicht zwingend aufeinander. Sie kénnen in
einem lose gekoppelten, ja mitunter sogar in einem duflerst widerspruchsvollen Verhiltnis stehen) wird hier
unter dem Vorzeichen von Schlisselkonzepten als integrierter bzw. integrierbarer Widerspruch verstanden. Wi-
derspriiche sind in dieser Sicht nicht beliebig, sondern miissen sich in die vorhandene Kultur integrieren lassen.
Der auf der Oberfliche vom Forscher interpretierte Widerspruch ist in der Fassung des hier vorgestellten Ansat-
zes nicht nur beschreib- sondern verstehbar, weil auch er sich in Passung zur Schulkultur befindet. Das bedeutet,
dass Widerspriiche auf der Ebene der Manifestationsformen und den Logiken der Forschenden festgestellt wer-
den. Sie werden auf der Grundlage der Schliisselkonzepte verstehbar bzw. erweisen sich auf dieser Ebene nicht
mehr als widerspriichlich, sondern als ezze mogliche ,,Konstruktion der Wirklichkeit*.
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Zur Verzahnung der Manifestationsformen
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Abb. 1-1: Verzahnung der Manifestationsformen

Diese Interdependenzen lassen jedoch keine kausalen Schlussfolgerungen innerhalb dieser
Bereiche zu, in etwa die, dass sich aus bestimmten Normvorstellungen konkrete Gestalten
von Schule ableiten lieBen oder dass von den materiellen AuBerungen der Kultur oder den
Verhaltensweisen der Mitglieder auf die Norm- und Wertvorstellungen geschlossen werden
konnten. Normen und Werte innerhalb einer Schule kénnen zu unterschiedlichen Formen
des Verhaltens und der Gestaltung der Schule fithren. An der gewihlten und gelebten Ges-
talt werden aber die Normen und Werte, sofern sie erforscht sind, verstehbar. In der Kon-
sequenz stechen im Rahmen der vorliegenden Untersuchung die Aussagen der Mitglieder
einer Schule zu Teilbereichen der Kultur im Vordergrund. Da mehrere Schulen untersucht
wurden und Befragungen aller Beteiligten stattfanden, wurden zugunsten der Verallgemei-
nerbarkeit und des Vergleichs verschiedener Schulen Formen der Befragung als primire
Zuginge zum Forschungsgegenstand gewihlt (vgl. S. 95£f.).

Dieser Ansatz unterscheidet sich von den herkémmlichen Strukturierungs- und Dimensio-
nierungsversuchen von Schulkultur dadurch, dass weder Ebenen der Bewusstheit als Diffe-
renzierungsmerkmal herangezogen werden (z.B. differenziert Schein 1995; 2003 zwischen
basic underlying assumptions und epoused values) noch die Kognitionen iber die anderen
Manifestationsformen gesetzt werden. Durch diese Hierarchisierungen entsteht eine For-
schungsprimisse, die nicht diskutiert ist und die in der Einschitzung der Verfasserin die
Wahrnehmung des Untersuchungsgegenstandes und das Forschungsdesign entscheidend
beeinflussen wirde. Es wird damit theoretisch nicht von einer Hierarchie der Manifestationsformen
ausgegangen, sondern von einer Verschrankung. Wissensbestinde, Emotionen, Verhalten und
Objektivationen werden als kollektive Grundlage des Verstehens angenommen bzw. rekon-
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struiert. Es gebt damit nicht nur um Handlungserklarung, sondern um das 1 ersteben einer Verzabnung
von Ausdrucksformen (bier Manifestationsformen genannt) schulischer Kultur. Das Verhalten wird damit
als ein Ausdruck schulischer Kultur verstanden. An dieser Stelle trifft sich die Konstruktentwick-
lung mit dem Terminus ,,kulturelles Modell®, den Clifford Geertz geprigt hat.!'4

Doch was hilt diese Ausdrucksformen zusammen? Wodurch entstehen die Verzahnungen?
Die Antworten, die im empirischen Teil dieser Untersuchung gefunden werden, lassen sich
theoretisch mit dem Begriff | Schliisselkonzept” fassen. Damit wird ein Konzept entwickelt,
das nicht darauf zielt, Verhalten zu erklaren, in etwa allein durch die Geschichtlichkeit eines
schulkulturellen Ist-Zustandes in dem Sinne, dass die Vergangenheit die Gegenwart pragt
und diese durch die Vergangenheit ausgeformte Gegenwart die Zukunftsorientierungen
einer Schule ginzlich bestimmt. Eine tradierungsorientierte Einschitzung der Fortschrei-
bung schulischer Kultur geht davon aus, dass historische Prigungen einer Schule aktiv in
die Gegenwart hineingenommen werden, indem Personen, die bestimmte Normen und
Werte in besonderer Weise vertraten und aktiv beférderten, ein hohes Anschen genossen
und genieBen. Weiterhin wird tiber Erzihlungen von Ereignissen, die die Schule prigten,
Geschichte in der Gegenwart aufrechterhalten. Westerlund & Sjostrand (1981, S. 18) be-
schreiben das Phinomen folgendermallen: ,,Die anerkannten Mythen regeln das Verhalten.
Dank ihrer weill man, wie man sich in einer bestimmten Situation verhalten soll. Damit
tragen sie zur Bewahrung einer Kultur bei — in diesem Falle zur Bewahrung jener Kultur,
die sich auf dem Fundament von Organisationsbegriffen in und um ein Unternechmen ent-
wickelt hat“. Der hier vorgestellt Ansatz stellt ein Konzept dar, das die historische Perspek-
tive der Organisation aufgreift, jedoch nicht in Personen oder Normen die Grundlage der
Tradierung sicht, sondern einen relativ unverriickbaren Kern ermittelt, hier ,,Schliisselkon-
zept® genannt. Ich entwickele zunichst das Konstrukt ,,Schliisselkonzept™ und greife auf
dieser Grundlage die Frage der Beeinflussbarkeit von Schulkulturen auf.

3 Das Konstrukt ,,Schliisselkonzept*

3.1 Definition

Die Datentriangulation und -interpretation ergab, dass an den untersuchten Schulen zu den
Untersuchungsdimensionen Ereignisse und Einschitzungen berichtet wurden, die jeweils in
Bezug auf die Untersuchungsdimension als typisch und beispielhaft wahrgenommen wur-
den. Diese Einschitzungen wurden in eine verallgemeinerbare, generalisierbare Aussage
verdichtet und konzentriert, die ich ,,Schlisselkonzept® nenne. Innerhalb der kulturtheoreti-
schen Ansitze wurden bislang ,,kollektive Wissensordnungen® (Reckwitz 2007) bzw. ,,kul-
turelle Schemata® (Schulze 1992/1997) beschrieben. Ich spreche hier von ,,Schlisselkon-
zepten®, weil sie ein Verstehen von Handlungen zulassen und einen Schliissel iz Form eines
Interpretationsrabmens bieten. Aus der Perspektive des einzelnen Akteurs bieten sie einen
Schliissel, um innerhalb einer Schule Ercignisse verstehen und auf sie reagieren zu kénnen.

14 Die Differenzen zum Ansatz von Clifford Geertz liegen vor allem im methodischen Bereich. Geertz will an den
Handlungen den dahinter liegenden Symbolgehalt ermitteln und fordert, damit diese Dechiffrierung nicht durch
Liicken falsch wird, eine dichte Beschreibung. Der Symbolgehalt erschlieBt sich damit dem Forschenden, nicht
dem Akteur.
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In kulturtheoretischen Ansitzen wird ,,Kulturtheorie® hiufig mit der Kultur einer Gesell-
schaft gleichgesetzt. Hier wird die Kultur von einzelnen Schulen, also eine kleinere Einheit
untersucht. Auch dieser Umstand begriindet das Kompositum ,,Schliisselkonzept™ und
nicht zuletzt impliziert der Begtiff ,,Schema® (vgl. Schulze 1992/1997) etwas Statisches. Der
Begriff ,,Schliisselkonzept™ akzentuiert hingegen die starke Einflussnahme, die Verbindlich-
keit dieser Wissensbestinde einerseits, akzentuiert aber mit dem Begriff ,,Konzept™ eine
Option fiir Verinderungen. Daneben ist innerhalb der sozialwissenschaftlichen Kulturtheo-
rien von ,,;symbolischer Ordnung®™ (Lévi-Strauss), von Habitusschemata (Bourdieu), von
kulturellen Modellen (Geertz), von ,,Wissensordnung® (Reckwitz), von ,,background®,
»framework (Taylor), von Schemata (Schulze), von ,,mentalen Modellen® (Johnson-Laird
1983; Cannon-Bowers et al. 1993), von ,,organisationalen Metakompetenzen® (Bouncken
2003) die Rede. Die Wahl des Terminus ,,Schlisselkonzept™ vermeidet, einen bestimmten
Ansatz ,,im Schlepptau zu haben und damit Argumentationszusammenhinge, von denen
jeweils umfangreichere Abgrenzungen notwendig wiren. Im Folgenden grenze ich den
Terminus ,,Schliisselkonzept™ gegeniiber den populirsten kulturtheoretischen Ansitzen ab
bzw. binde ihn jeweils ein. In der Darstellung nehme ich damit ein Forschungsergebnis
vorweg, weil es zu einer Revision der Theoriebildung im Forschungsprozess fithrte und
zum Verstindnis der Untersuchung bei der zwangsliufig linearen Darstellung beitrigt.

Ein Schliisselkonzept stellt ein Kulturelement dar, welches die einzelne Schule prégt. Schliisselfonzepte
manifestieren sich iiber Kognitionen, 1 erbaltensweisen, Emotionen und Objektivationen und halten diese
gusammen (ygl. Abb. 1-1). Diese explizierbaren Bereiche (Manifestationen) stehen in einem
Erginzungs- bzw. Bedingungsverhiltnis. Sie zdhlen zur Oberflichenstruktur. Diese ist zu-
ginglich und explizierbar. Schlisselkonzepte bilden den gemeinsamen Nenner der Manifes-
tationsformen, das Bindeglied, den Kitt oder die normative Grundlage fiir den Zusammen-
halt kultureller AuBerungen.

Schliisselkonzepte zeichnen sich durch die Breite der Verankerung in unterschiedlichen Manifestationsfor-
men, in der Hobe der Homogenitat und in der Tiefe der Verankernng in der Geschichte der einzelnen
Schule ans. Dadurch tragen sie zur Tradierung ihrer selbst bei und damit zur Stabilitat eines sozialen
Zusammenhangs. Schliisselfonzepte struktnrieren soiale Zusammenhbdnge, hier begogen auf die Schule und
sind bei den einzelnen Personen mental verankert, sodass von einer kolletiven Struktnr gesprochen werden
kann.

Mit der Hdbe der Homogenitat ist gemeint, dass Schlisselkonzepte umso stabiler sind, je mehr
Personen einer Institution, hier der Schule, diese teilen. Schltsselkonzepte konventionalisie-
ren Emotionen, Kognitionen, Verhalten und die ,,Produktion” von Objektivationen.

Die Tiefe der Verankerung bezieht sich auf die zeitliche Verankerung eines Konzepts. Diese
Dimension lisst sich besonders an Schulen studieren, die mit einem besonderen Profil
und/oder von bestimmten Personen gegrindet wurden. Die Kognitionen, Emotionen,
Verhaltensweisen und Manifestationen, die mit diesem Profil verbunden sind, sind der
Schule ,,cingeschrieben®, weil sie Geschichte haben.

SchlieBlich spielt eine Rolle, ob ein Konzept in allen Manifestationsformen verankert ist.
Das wird unter der ,Breite verstanden. Wird in einer Schule beispielsweise Umwelterzie-
hung fiir wichtig erachtet, dann zeigt sich dieser Aspekt in den Verhaltensweisen (z.B. re-
gelmifige Aktionen im Umweltbereich, curriculare Schwerpunkte im Unterricht, Milltren-
nung), in den Gegenstinden (z.B. Solaranlage), in den Kognitionen (z.B. an der Argumenta-
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tion bei der Bewertung von Inhalten, die die Umwelt betreffen) und bei den Emotionen, die
an das Thema ,,Umwelt* gekniipft sind. Ein Schlisselkonzept zeichnet sich dadurch aus,
dass es in den genannten Manifestationsformen (vgl. Tab. 1-1; Abb.1-1) wiederzufinden ist.
Es wire schwach bzw. der Status als ,,Schliisselkonzept® wire ohne diese Breite der Veran-
kerung hinfillig, weil das Konzept dadurch an Stabilitit einbtiite. Am konkreten Beispiel
der Umwelterzichung wire ein Konzept ohne Objektivationen (z.B. Pfandflaschen) oder
ohne entsprechendes Verhalten (Miill wird getrennt) labil.

Von Schlisselkonzepten spreche ich dann, wenn hinsichtlich der genannten Dimensionen
eine Verankerung eines Konzepts vorliegt. Die folgende Abbildung modelliert den be-
schriebenen Sachverhalt; die Punktwolke deutet hierbei die an einer Schule geltenden
Schliisselkonzepte an. Die hier vorgestellten kulturtheoretischen Konzepte stellen insgesamt
einen Konstruktionsrahmen bereit, in den die empirische Untersuchung gestellt ist. Fur die
vorliegende Untersuchung gilt, dass das Konstrukt ,,Schlisselkonzept® auf der Grundlage
der Daten und im Forschungsprozess entwickelt wurde. Die Konzeptualisierung einer star-
ken Verankerung (Hohe, Tiefe, Breite), hier Schliisselkonzepte genannt, deckt sich mit dem
empirischen Befund, der vor allem im Rahmen der Wirtschaftswissenschaft herausgearbeitet
wurde, wonach gerade so genannte ,,starke” Organisationskulturen sich als dnderungsresis-
tent erweisen (vgl. Kolbeck & Nicolai 1996).

Mit dem hier vorgestellten Ansatz wird eine sozialtheoretisch-soziologische Annahme pri-
feriert, die Uwe Schimank (2000) folgendermalBien beschreibt: ,,Fur die Soziologie handelt —
pointiert formuliert — nicht das Individuum, sondern dessen struktureller Kontext handelt
durch es. Ob und wie jemand handelt, ist also — um es zu wiederholen — aus soziologischer
Perspektive nicht selbstbestimmt, sondern in hohem MaBle strukturell determiniert™
(S. 339). Diese Anteile an struktureller Determiniertheit, verstanden als &u/turelle Determiniert-
beit, werde ich in Bezug auf die einzelne Schule im Folgenden herausarbeiten.
Schliisselkonzepte haben Geltung, sie werden im Alltag nicht bewusst als solche identifiziert
und stehen in der Regel nicht zur Disposition. Sie umfassen einen bestimmten Interpretati-
ons- und Handlungsspielraum. Wird er tiberschritten, dann greifen soziale Sanktionsmecha-
nismen. Akteure sind jedoch in der Lage, Schliisselkonzepte in Anteilen als Sinn- und Ver-
stindnisgrundlage zu benennen und sich auch von ihnen zu distanzieren. Das gilt insbeson-
dere dann, wenn die individuellen Bedirfnisse und die Schlisselkonzepte in einen Wider-
spruch treten.

Schliisselkonzepte werden in der vorliegenden Untersuchung als implementierte und damit
schulbiografisch verankerte Steuerungsinstrumente in Kulturen verstanden, denn Schlissel-
konzepte schrinken Handlungsoptionen ein und erhalten dadurch auch das System. Sie sind
Beschrankung und Ressonrce gleichermafen.

Zum Verhiltnis der Begriffe ,,Schlisselkonzept™ und ,,Schulkultur ist zu sagen, dass das
gesamte Geflige an Schlisselkonzepten sowie deren Manifestationen in Form von Emotio-
nen und Kognitionen, Verhalten und Objektivationen als zentraler Bestandteil der Kultur
einer Schule gefasst wird. Den Anteil, der diese AuBerungsformen in Form von generali-
sierbaren und geltenden Aussagen zusammenhilt und bindet und der sich durch eine ausge-
prigt tiefe, breite und hohe Verankerung auszeichnet, bezeichne ich als Schliisselkonzept. In
der vorliegenden Untersuchung wird ein wertneutraler Schulkulturbegriff zugrunde gelegt,
der rekonstruierbar ist.
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Die drei Dimensionen des Konstrukts ,Schliisselkonzept*
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Abb. 1-2: Die drei Dimensionen von Schliisselkonzepten

Schlisselkonzepte sind Kulturelemente, die die Schule prigen. Sie manifestieren und
tradieren sich ber Kognitionen, Verhaltensweisen, Emotionen und Objektivationen. Sie
zeichnen sich

® durch die Breite der Verankerung in unterschiedlichen Manifestationsformen,

= durch die Hohe der Homogenitit des vertretenen Konzepts,

® durch die Tiefe der Verankerung in der Geschichte der Schule aus.

Bei Schliisselkonzepten handelt es sich um einen rational rekonstruierbaren Anteil der
Schulkultur, weil die starke Verankerung auf den genannten drei Ebenen eine Rekonstrukti-
on zuldsst. Schlisselkonzepte bilden einen stabilen Kern der Schulkultur. Dartiber hinaus
existieren Handlungen, Kognitionen, Objektivationen und Emotionen, die weniger stark
verankert sind und personspezifisch sind. Sie beeinflussen die schulische Kultur lediglich in
ihrer ,,Oberfliche®. Weiterhin existieren Verhaltensweisen, Emotionen, Kognitionen und
Objektivationen, die im Widerspruch zu den vorhandenen Schlisselkonzepten stehen und
dennoch geduldet werden; hierzu kénnen beispielsweise konstruierte Schulprogramme und
Schulkonzepte zihlen, die schulkulturell nicht verankert sind.!> Daneben kénnen Kultur-

15 Helsper spricht vom ,,imaginiren pidagogischen Sinnentwurf* einer Schule (vgl. Helsper 2008, S. 121).
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elemente existieren, die chaotisch, widerspriichlich, inkonsistent und punktuell sind. Im Modell
(Abb. 1-2) befinden sich diese Kulturelemente in der linken unteren Ecke vorn. Sie sind
flichtig und tangieren den kulturell ,harten, nachhaltigen Kern®, die Schlisselkonzepte,
nicht. Der Vorteil dieses Ansatzes liegt darin, Kriterien empirisch und theoretisch herauszu-
schilen (Tiefe der Verankerung in der Geschichte der Schule, Breite der Verankerung in
unterschiedlichen Manifestationsformen, Héhe der Homogenitit des vertretenen Kon-
zepts), die den Anteil der Schulkultur bilden, der stabil und schwer dnderbar ist: die Schls-
selkonzepte.

Ein Schliisselkonzept stellt eine Alltagstheorie der Kulturtrdger im Sinne von verallgemei-
nerbaren, kongruenten und aus der Perspektive der Akteure exemplifizierbaren Ereignissen
dar. Ein und dasselbe Schlisselkonzept durchwirkt unterschiedliche Themenfelder des
schulischen Alltags. Die tiefe und vielseitige Verankerung fithrt dazu, dass Verinderungen,
die nicht mit dem vorhandenen Konzept tbereinstimmen, scheitern bzw. nicht implemen-
tiert werden konnen. 10

Die hier vorgenommene Kulturanalyse beschreibt zunichst Kulturausschnitte und rekon-
struiert auf dieser Grundlage Schlisselkonzepte als Organisation der schulischen Wirklich-
keit, die sich in den genannten Bereichen (vgl. Abb. 1-1) manifestiert. Die Analyse ist be-
schreibend, da in Bezug auf die Untersuchungsdimensionen die an den untersuchten Schu-
len vorhandenen Schliisselkonzepte rekonstruiert werden. Die vorliegende Untersuchung
stoB3t an Grenzen im Hinblick auf die Entstehung von Schlisselkonzepten.

3.2 Tiefen- und Oberflichenebene der Schulkultur

Mit dem hier vorgestellten Schliisselkonzeptansatz wird ein Konstrukt vorgestellt, das eine
Rekonstruktion schulkultureller Codes bzw. Schemata darstellt. Reckwitz (2000) skizziert
kulturtheoretisch erklirte Handlungsmuster folgendermal3en:

»Aus der Sicht der Kulturtheorie muf3 die Handlungserklirung jenen Hintergrund handlungsleitender kultureller
Schemata herausarbeiten, die die Akteure zwar fortlaufend einsetzen, auf die diese in ihren alltagsweltlichen, eige-
nen ‘Handlungserklirungen’ jedoch in der Regel keinen Bezug nehmen, da ihnen ihre Wissensordnungen — man
koénnte mit Husserl formulieren: ‘in der natiirlichen Einstellung’— normalerweise implizit bleiben* (S. 131).

Diese handlungsleitenden Orientierungen werden hier Schlisselkonzepte genannt. Reckwitz
(20006, S. 132) spricht von ,einer kognitiven Ordnung der Wirklichkeit in Strukturen des
Wissens®. Diese betrachtet er als Folie zur Produktion von Normen und subjektiven Inte-
ressen. Damit wird eine Verhaltnisbestimmung zwischen normativen bzw. utilitaristischen
Ansitzen einerseits und kulturtheoretischen Ansidtzen andererseits vorgenommen. Mit
diesem Konstrukt ldsst sich ein zentraler Einwand gegen normorientierte Theorieansitze
ausrdumen: die Feststellung, dass sich nicht alles Handeln angesichts bestimmter Normen
erkliren ldsst.

Die Kritik Bourdieus, dass Normen vom Forschenden (re-)konstruiert seien und nicht die
Breite und Vielfalt der Praxis im Blick haben, ldsst sich mit der Differeng von Oberflichen-
und Tiefenstruktur begreifen: Tiefenstrukturen sind verdichtete Aussagen, die ,,zormales*
Verhalten, Emotionen, Kognitionen und Objektivationen generalisieren. Generell gilt bei-

16 Vgl. auch die Kennzeichen von Kulturstirke bei Schreyogg (1991, S. 204).
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spielsweise an einer der untersuchten Schulen: ,,Neulinge werden ins kalte Wasser gewor-
fen, an einer anderen Schule gilt als Prinzip: ,,Leben und leben lassen®. Diese basalen
Normen realisieren und konkretisieren sich unterschiedlich; sie konnen auch mit unter-
schiedlichen Attributionen einhergehen. Handelt es sich jedoch um eine Tiefenstruktur (hier
Schlisselkonzept genannt), dann gibt diese Tiefenstruktur den Modifikationsrahmen vor.
Bewegt sich eine Person auflerhalb des Schliisselkonzepts, wird das zur Kenntnis genom-
men und sanktioniert. Mit dieser Perspektive wird der normorientierte Ansatz mit dem
kulturtheoretischen in der Weise verbunden, dass ,,Wissensordnungen® (Reckwitz 2006,
S. 135) tiefenstrukturell und implizit vorhanden sind. Ordnungen sind regulativ. Dawit wird
hier die Vorstellung vertreten, dass die tiefenstrukturel] vorhandenen ,,\Wissensordnungen® lose regnlativ
wirken, in dem Sinne, dass sie kulturelle Sinnmuster reproduzieren und ugleich Raum lassen fiir eine
Vielzabl an Ansdentungen mittels V'erbalten, Emotionen, Kognitionen und Objektivationen. Mit ,kultu-
rellen Sinnmustern* ist gemeint, dass in Schulen iiber die Schliisselkonzepte ein Interpretationsrabmen der
Wirklichkeit abgesteckt ist, der die Emotionen, das Verbalten, die Kognitionen und Objektivationen
durchwirkt®. Aus diesemr Grund lisst sich anband dieser Manifestationsformen (und anf der Grundlage
der Explizierbarkeit kultureller Normen) die Tiefenstruktur als ,,Wissensordnung“ — hier Schliisselfon-
gept genannt — rekonstruieren.
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Abb. 1-3: Tiefen- und Oberflichenebene von Schulkultur



THEORETISCHE GRUNDLAGEN 25

Damit werden Schlisselkonzepte (bzw. Biindel an Schlisselkonzepten) — dhnlich einem
Text (Paul Ricoeur) — aufgrund der Manifestationsformen rekonstruiert. Manifestationen
stellen ,,Indizien® fiir Wissensordnungen dar. Oder anders gesagt: Die Objektivationen, die
Emotionen, das Verhalten und die Kognitionen bilden die Oberflichenebene, die auf der
Grundlage von Schliisselkonzepten (Tiefenebene) entstanden ist. Schlisselkonzepte gene-
rieren damit die empirisch zugingliche Oberflichenebene (Abb. 1-2). Schlisselkonzepte
eréffnen ein Spektrum an Manifestationsmoglichkeiten auf der Oberflichenebene, da das
Bedingungsverhiltnis zwischen den Ebenen ein kongruentes Verhiltnis der beiden Ebenen
darstellt. Wie ,,phidnotypischen Varianten, wie sich die Oberflichenebene ausgestaltet, sind
vielfaltig.

Der Nachweis der Existenz solcher handlungs-, emotions- und objektivationsleitenden
Orientierungen, der fir den Kontext ,,FEinzelschule im Folgenden erbracht wird, bietet
noch keine Antwort auf die Funktion, den Sinn und Zweck der Existenz dieser Konzepte.
Dieser wird an anderer Stelle (S. 33ff.) theoretisch entwickelt. Den Zusammenhang zwi-
schen Struktur und Handlung, wie er sich innerhalb der kulturtheoretischen Diskussion
darstellt, entfalte ich in Abschnitt 7 (S. 54ff) und entwickle zunichst das Konstrukt
,»ochliisselkonzept™ weiter.

3.3 Die Rekonstruktion von Schliisselkonzepten als Zielperspektive

Nun geht es in dieser Untersuchung nicht um die Messung von Ausprigungen bestimmter
Schulkulturmerkmale, indem beispielsweise gemessen wird, wie strukturiert eine Schule ist.
Die Untersuchung zielt auf die Ermittlung von Schliisselkonzepten. In einem weiteren Schritt kann
dann reflektiert werden, in welchem Rabmen das gefundene Konzept Schulentwicklungsprozesse befordern
kann. Wird beispielsweise in einer Schule Reguliertheit abgelehnt (Schlisselkonzept: ,,So
wenig Regeln wie moglich®), dann sind Implementationsbemithungen im Hinblick auf die
Einfihrung von Regeln nicht chancenreich, weil sie keinen konzeptionellen Ankerpunkt
innerhalb der vorherrschenden Kultur haben. Freilich ist es nahe liegend, dass Schliissel-
konzepte eine operationalisierte, empirische Basis aufweisen: Eine Schule, an der das Kon-
zept vorherrscht: ,,So wenig Regeln wie méglich®, hat vermutlich weniger Regeln als diesel-
be Schule sie hitte, wenn das Konzept lauten wurde: ,,Regeleinhaltung ist ein vorrangiges
Erziechungsziell“. Doch umgekehrt lisst sich tiber das Zihlen von Regeln an zwei verschie-
denen Schulen kein Schliisselkonzept ableiten, denn die Regulierungsnotwendigkeiten an
einer Schule sind durch unterschiedliche Variablen moderiert (z.B. Stadtteil, sozio-kulturelle
Voraussetzungen, GréBe der Schule). Deshalb werden in der vorliegenden Untersuchung
Schliisselkonzepte ermittelt. Der Vergleich zwischen den Schulen erfolgt auf der Ebene
dieser Konzepte. Die Bewertung der Schliisselkonzepte fiir das Leben und Lernen in der
Schule bleibt den jeweiligen Kollegien tiberlassen. Die Aufgabe dieser Untersuchung besteht
in einer Beschreibung. Ich spreche nicht von ,,Dechiffrierung®, weil im vorgestellten Ansatz
die Manifestationsformen nicht als Verschlisselungen betrachtet werden, sondern als A'qm'—
valente zu Schliisselkonzepten. Schlisselkonzepte werden auf der Grundlage der Oberflichen-
ebene (Manifestationen) rekonstruiert; Manifestationen bilden die Ausdrucksseite der
Schlisselkonzepte.

Schliisselkonzepte sind fir die Schulentwicklungsforschung deshalb besonders interessant,
weil sie ein Erklirungsmodell fiir das Problem der Implementation bieten (vgl. S. 43ff.). Die
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Schulkultur, hier verstanden als Biindel von Schliisselkonzepten, ist besonders fir Kultur-
neulinge (z.B. Referendare) wahrnehmbar, weil sie die anderen Akteure bzw. die wahrge-
nommenen Manifestationen nicht verstehen, weil sie ihnen auffallen und weil sie gelegent-
lich selbst Manifestationen generieren, die mit den vorhandenen Konzepten nicht vereinbar
sind. In diesem Fall wird auf das vorhandene Konzept mit mehr oder weniger Nachdruck
(Sanktionen) hingewiesen. Einerseits verschlieBen Schlisselkonzepte die Moglichkeit, alter-
native Konzepte zu implementieren. Auf der anderen Seite liegt eben darin ihre Qualitit far
den Erhalt des vorhandenen Systems.

Die Auseinandersetzung mit den Schlisselkonzepten einer Schule kann neben dem Erkla-
rungsmodell fiir das Implementationsproblem innovative Méglichkeiten in der einzelnen
Schule erweitern, weil es aufklirende Funktion hat und die Reflexivitit der Kulturtriger
steigert.

Von Seiten der Forschenden geht es nicht darum, eine Bewertung des ,,schulkulturellen Ist-
Zustandes vorzunehmen. Zunichst zeigt das Konstrukt ,,Schlisselkonzept® nur, dass es
basale Konzepte in Schulen gibt, die sehr wahrscheinlich, was noch empirisch nachzuweisen
sein wird, selektiv auf die Inhalte von Schulentwicklung wirken. Schlisselkonzepte bilden
damit ein Sieb, eine Grenze und erfiillen hinsichtlich Verdnderungen eine Selektionsfunkti-
on. Sie erhalten damit ihr System, denn ohne diese selektiven Mechanismen geht Profil
verloren; in der Sicht der Systemtheorie wird die reduzierte Komplexitit preisgegeben bzw.
der System-Umwelt-Unterschied aufgel6st.

Nun ist das Phinomen, dass Gesellschaften bestimmte Norm- und Wertvorstellungen aus-
bilden, nicht neu und im Rahmen der Kulturanthropologie untersucht. Der Begriinder des
franzosischen Strukturalismus, Claude Lévi-Strauss (¥1908), ging in seinen Studien so vor,
dass er die Grundstruktur von Stammesmythologien rekonstruierte (Lévi-Strauss 1958;
Lévi-Strauss 1968; vgl. Minch 2004, S. 380). ,,Sie stellen einen Code dar, der als Tiefen-
struktur jeglichem tatsichlichem Denken, jeder Rede und jeder Handlung an der Oberfliche
des gesellschaftlichen Lebens zugrunde liegt™ (Miinch 2004, S. 380). Lévi-Strauss nannte
diese rekonstruierten Grundstrukturen ,,Codes”. Sie erlauben es, Verhalten und Kognitio-
nen und Manifestationen zu verstehen als eine mdgliche ,,Umsetzung* eines Codes. Dabei
existiert eine relativ offene Zahl an Handlungsoptionen, die dieser Tiefenstruktur adidquat
sind. Deshalb ist der Zugang des Forschenden — auch in dieser Untersuchung — induktiv:
von einer Vielzahl an Fillen, Beschreibungen, Beispiclen wird die Tiefenebene (vgl.
Abb. 1-2) ermittelt, hier konstruiert als Schliisselkonzepte von Schulen.

4  Schulkultur

4.1 Zur Wandelbarkeit von Kultur — Lassen sich Schulkulturen bewusst gestalten?
Die Interventionsmoglichkeiten in schulische Kulturen sind bislang kaum erforscht; viel-
mehr bewegt man sich hier im Feld theoretisch sowie empirisch ungesicherter Annahmen.
Ich skizziere zunichst die Grundpositionen hinsichtlich der Einschitzung der gezielten
Beeinflussbarkeit von Kulturen in verschiedenen theoretischen Konzepten.

Insgesamt fillt bei der vergleichenden Analyse der Beitrdge zur Schulkultur, zur Organisati-
onskultur und zur Ethnografie auf, dass von ,,Kultur® eher verallgemeinernd gesprochen
wird. Demnach beanspruchen Aussagen iber Kulturen Giltigkeit, unabhingig davon, ob
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sie sich auf die Kultur einer Arbeitsgruppe, cines Betriebes, einer Schule, einer Religionsge-
meinschaft oder einer Nation bezichen. Die theoretischen Ansitze differenzieren hier in der
Regel nicht. Auf diesen Umstand weise ich vorab hin, denn ich vertrete im Folgenden die
Position, dass die Komplexitit eines Systems cine Variable darstellt, die das Verinderungs-
potenzial einer Kultur moderiert. Die gesellschaftstheoretischen Entwiirfe lassen sich daher
auch kritisch hinsichtlich ihrer Verallgemeinerbarkeit lesen. Weiterhin driften die Einschit-
zungen der Verinderung von Kulturen innerhalb der soziologisch orientierten Literatur und
innerhalb der Literatur zur Organisationsentwicklung auseinander: Innerhalb der soziolo-
gisch orientierten Literatur sind die Einschitzungen insbesondere im Ansatz Luhmanns
cher skeptisch (vgl. Luhmann 2000, S. 334), auch Parsons und Miinch gehen von einer
begrenzten Gestaltbarkeit aus. Etzioni nimmt hingegen ein Gestaltungspotenzial von Ge-
sellschaften an (vgl. Jager & Weinzierl 2007, S. 162ff.). Insgesamt produziert die Verhiltnis-
bestimmung von Struktur und Handeln bei diesen grofien gesellschaftstheoretischen Ent-
wiirfen die Positionierung hinsichtlich der Einschitzung von sozialem Wandel. Liegt der
Fokus auf den strukturellen, sich reproduzierenden Gegebenheiten (z.B. bei Parsons oder
teilweise bei Bourdieu), dann wird ein Wandlungspotenzial allenfalls in einer Transformati-
on geschen, die den Systemerhalt sichert. Keinesfalls wird den Akteuren ein Wandlungspo-
tenzial zugeschrieben. In stirker akteursorientierten Ansitzen werden hingegen die Akteure
(auch kollektive Akteure) als Motor fiir Verdnderungen gesehen und deren Handlungslogi-
ken aufgeschlisselt (z.B. sozialer Wandel als Interessensdurchsetzung bzw. rationale Nut-
zenkalkulation bei Coleman). Innerhalb der Managementliteratur sind die Einschitzungen
hingegen optimistisch, sodass hier immer neue Strategien und Methoden zur Kulturent-
wicklung in Unternehmen vorgestellt werden und die Grundidee der kulturellen Steuerung
auch auf die Schule tibertragen wird (z.B. Ouchi 1982; Jones & Bouncken 2008).

Kulturen sind zwar bestindig im Wandel begriffen, sie zeichnen sich jedoch zugleich durch
eine relativ hohe Stabilitit aus. Kleineren Erschiitterungen, Trends, Innovationen, ,,pidago-
gischen Moden® halt die Kultur einer Schule stand (vgl. Pieler 2003, S. 156). Ein Phinomen,
das die Implementationsforschung belegt hat und das Schulpidagogen und Bildungspolitik
intensiv beschiftigt. Schulen transformieren sich, indem sie sich an Konstanten orientieren
(vgl. Helsper et al. 1998a); ihr ,,evolutionires Potenzial“ scheint gering zu sein; sie reprodu-
zieren, soweit es geht, dasselbe. Auf der anderen Seite muss geschen werden, dass Stabilitdt
fiir das Uberleben jeder Organisation wichtig ist und die Voraussetzung bildet, dass Qualitit
erhalten und optimiert werden kann. Schliisselkonzepte im oben beschriebenen Sinne sor-
gen fiir Stabilitit und den Fortbestand der Organisation. Weiterhin bieten in einer Schule
geteilte Normen und Werte Verhaltenssicherheit und effektivieren die Arbeit. Schreyégg
(1991, S. 208) spricht von einer ,,angstreduzierenden Funktion®.

Eine starke kulturelle Verankerung wirft da ihre Schatten, wo die vorhandene Kultur Ver-
haltensweisen, Emotionen, Kognitionen und Objektivationen reproduziert, die der Quali-
titsentwicklung von Schule und Unterricht nicht zutriglich sind. Anders ausgedriickt: Obne
Kulturwandel sind Schulentwicklungsversuche in einem kulturell dem Prozess ungutriglichen Milien um
Scheitern vernrteilt. Auch wenn sich die Sinnhaftigkeit von Kulturwandel unter dem Vorzei-
chen der Qualititsentwicklung von Schulen begriinden lisst, so stellt sich die Frage, ob sich
Kulturen tberhaupt gezielt gestalten und wandeln lassen. Eine Antwort auf diese Frage ist
wichtig, weil das Konzept der Schulentwicklung bzw. der Implementation von Neuem
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voraussetzt, dass die einzelne Schule auch nachhaltig verinderbar ist. Inz Rabmen der vorliegenden
Untersuchung wird das spezifische So-Sein der einzelnen Schulen beschrieben, indem stabile Anteile ibrer
Kultur (vgl. das Konstrukt Schiiisselkonzept) benannt und interpretiert werden (vgl. Sonrisseaux 1994,
8. 28). Damit ist jedoch noch offen, wie der bestindige Prozess der Stabilisierung des ,,So-Seins“ vor sich
gebt und ob Eingriffe iiberhanpt maglich sind. Hinsichtlich von Schulentwicklungsprozessen liegen
bislang keine Untersuchungen zu gescheiterten Entwicklungsprozessen vor, doch die Erfah-
rungen externer Berater in Non-profit-Organisationen zeigen das Problem der fehlenden
kulturellen Anschlussfihigkeit zwischen vorhandener Kultur und Innovation auf (z.B.
Schein 1995). Kénnen Schulkulturen bewusst gestaltet werden oder sind sie resistent gegen
Verinderungen?

Bedenkt man, dass die kulturellen Werte und Normen fiir alle Beteiligten Orientierung und
Stabilitit bieten und nicht bewusst sind, dann liegt auf der Hand, dass deren Funktion und
deren impliziter Charakter (vgl. Polanyi 1985) die hierfiir notwendige Kulturkonsistenz
erzeugen. Versuche, eine vorhandene Kultur zu explizieren und in Frage zu stellen, miissen
in der Konsequenz auf Widerstinde stolen, denn damit wird an den Grundfesten von
Handlungsroutinen und den dahinter stehenden Strukturen gerittelt. Geht man theoretisch
davon aus, dass die Ausdrucksseite (kulturelle Manifestationen) eines Systems bestimmte
System erhaltende Funktionen erfillt, dann muss eine gezielt vorgenommene Kulturinde-
rung diese Funktionen ebenfalls einlésen (vgl. Luhmann 2000, S. 335).

Innerhalb der Organisationsforschung werden zwei polare Positionen mit etlichen ,,Zwi-
schenversionen® vertreten. Insbesondere im Rahmen der Variablenansatze (vgl. Neubauer
1993; Beck & Bentner 1997, S. 28) wird davon ausgegangen, dass Kultur eine Variable der
Organisation ist und dass Kulturwandel aktiv initiiert und gestiitzt werden kann. Gelegent-
lich wird auch von einem Zustrumentellen Ansarz gesprochen. Schreyogg (1991) etikettiert
Vertreter dieses Ansatzes als ,,Interventionalisten” (S. 202) bzw. als ,,Kulturingenieure®
(2008, S. 391). Die Vorstellung, dass Kulturen beeinflussbar, wenn nicht gar steuerbar sind,
korrespondiert mit struktur-funktionalistischen Sichtweisen (z.B. Allen & Kraft 1982; Ebers
1991; Helmers 1993). Das Verhalten der Organisationsmitglieder ist vorhersehbar und folgt
einer ,kulturellen Logik®. Beck und Bentner (1997, S. 28f.) konstatieren, dass dieser Ansatz
in wirtschaftswissenschaftlichen Kontexten priferiert wird (z.B. Kriegesmann & Kerka
2007). Die Vorstellung von der Machbarkeit und Herstellbarkeit einer bestimmten Kultur
hat ihren Ursprung in den Arbeiten der 80er-Jahre im Bereich der betriebswirtschaftlichen
Organisationstheorie. Allerdings fillt die Einschitzung des Ma3es der Einflussnahme unter-
schiedlich aus und reicht von ,,Kurskorrekturen® bis hin zur Neukonstituierung einer Kul-
tur. Forschungsmethodisch wurde versucht, Merkmale exzellenter Unternehmen herauszu-
arbeiten (Peters & Waterman 1982)!7. Damit waren die Zielperspektiven definiert und der
Weg, dort anzukommen, wurde fiir machbar gehalten (z.B. Ebers 1991).

So genannte ,,Metaphernansitze® bzw. integrative Ansitze innerhalb der Organisationsfor-
schung gehen hingegen von der Geschlossenheit und Selbstreferenz der Organisation aus.
Die Kultur durchwirkt die Organisation. Die Handlungen zwischen Personen erscheinen in
diesem Ansatz weniger ,kultur- bzw. rollendeterminiert®, vielmehr wird betont, dass die

17 Die Arbeit der beiden Autoren polarisierte wegen ihres populirwissenschaftlichen Stils. Dennoch ist festzustel-
len, dass die Rezeption grof3 war und ein erster Schritt in Richtung Kulturanalyse des Einzelunternehmens getan
war. Edgar Schein stellte dann zwei Jahre spiter dieses Konzept auf eine solidere Grundlage.
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Ausgestaltung der Rollen und Handlungen Spielriume bereithilt und dass Verhalten daher
nicht vorhersehbar ist. Vertreter des integrativen Ansatzes gehen davon aus, dass Organisati-
onskulturen nicht gezielt beeinflussbar sind. Die Kultur ist eine Seite der Organisation, die
sich in einem evolutioniren Prozess entwickelt und stabilisiert. Da die Umwelt die Kultut-
bildung prigt, kann ein Wandel der Organisationskultur nur durch gesellschaftliche Wand-
lungsprozesse cingeleitet werden. Forschungsmethodisch entstehen daher Arbeiten, in
denen Organisationen individuell und genau beschrieben werden. In der Ethnologie hebt
insbesondere Clifford Geertz (1987) die Bedeutung einer ,,dichten Beschreibung® (thick
description) heraus. Dafiir ist notwendig, dass der Forscher bzw. die Forscherin die Organi-
sation Uber einen lingeren Zeitraum teilnehmend begleitet und beschreibt. Innerhalb der
Soziologie stellt Alfred Schutz (1932/1960) eine interpretative, vom Subjektstandpunkt aus
gedachte Kulturtheorie vor. Das Wissen um Kultureigenschaften ist durch diese Ansitze
stark angewachsen, jedoch wird auch hier die Veridnderung von Kulturen kaum beschrieben
(vgl. Beck & Bentner 1997, S. 8). Daneben ist in den interpretativen Ansitzen die Kluft
zwischen radikaler Subjektivitit und Intersubjektivitit nicht tiberwunden, vielmehr muss auf
strukturalistische Ansitze zurlickgegriffen werden, sodass interpretative Ansitze fur die
Frage nach Schlisselkonzepten, verstanden als kollektive Wissensordnungen, cher cine
Problemlage provozieren, als dass eine theoretische Basis geschaffen wire. Reckwitz (2006,
S. 365ff.) fihrt aus, dass sich in den Ansitzen von Geertz, Goffman und Tylor eine Abkehr
vom ,,subjektivistischen Mentalismus® feststellen ldsst. Abgesehen davon, dass die Frage-
stellung dieser Untersuchung unmittelbar in strukturalistische FuB3stapfen tritt, gehe ich an
dieser Stelle kurz darauf ein, worin die Unterschiede zu interpretativen, auf dem Sub-
jektstandpunkt fulenden Ansitzen, bestehen.

Der Ansatz in der Tradition von Alfred Schiitz interessiert sich in erster Linie fir die Sinn-
deutungen der Subjekte. Dieses Konzept wird zunichst als Gegenkonzept zum Objektivis-
mus konstruiert. Aber auch diese Sinndeutungen werden generalisiert. Damit schleicht sich
das, was als objektivistisch, als Perspektive des Forschenden abgelehnt wird, unter dem
Deckmantel wieder ein, den Subjektstandpunkt erforschen zu wollen. Spitestens mit der
Operation ,,Generalisierung (z.B. tber ,, Typisierung) ist dies geschehen. Typisierungen
sind Leistungen des Wissenschaftlers, sind Elemente der Fremdperspektive. Reckwitz stellt
an dieser Stelle fest:

,,Die strikt ‘subjektivistische Perspektive’ 13t sich letztlich fir sozzahwissenschafiliche Handlungserklirungen, das heilt
die Erklirung von kollektiven Handlungsmustern tber den Weg &ollektiver Wissensordnungen, nicht durchhalten.
Aus sozialphinomenologischer Perspektive erscheint eine tibersubjektive Existenz von Wissensordnungen letztlich
nicht beschreibbar® (Reckwitz 2006, S. 391).

Innerhalb der strukturalistischen Ansitze waren die Anstrengungen grof3, das Problem der
Diskrepanz zwischen Forscherperspektive und Subjektperspektive zu 16sen. Sobald Struktu-
ren rekonstruiert werden, auf der Ebene der Praxis oder auf der Ebene des Sinnverstehens,
wird etwas identifiziert, das so in der Praxis, auch in der Subjektperspektive in seiner Klar-
heit und Verallgemeinerbarkeit nicht vorkommt. Deshalb ist der Standpunkt des Wissenschaftlers
bzw. der Wissenschaftlerin als Verstehensleistung angesichts des Forschungsinteresses different im Sinne von
wanders* als das Sinnversteben in der Praxis. Eine andere Frage stellt die nach dem Untersu-
chungsgegenstand dar. Die interpretativen Ansitze strukturieren ,,Sinnverstehen®. ,,In Kon-
tinuitdt zu Husserl ist Schiitz” Bezugspunkt nicht das Handeln, der Akteur oder die Praxis,
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der Dreh- und Angelpunkt sind vielmehr die intentionalen Akte des Bewusstseinslebens®
(Reckwitz 20006, S. 372). Damit bezicht sich die Analyse selbst auf die Subjektivitit bzw. auf
das zugrunde liegende Deutungsprinzip und die Radikalitit der Individualitit und die daraus
erwachsende Problematik bei Versuchen des Fremdverstehens. Allerdings hat sich auch
Schitz in seinem Spitwerk den Wissensstrukturen als Sinnmustern zugewandt und nimmt
eine Typologie von Wissensstrukturen vor. Mit dieser Typologisierung weicht Schiitz in der
Einschitzung der Verfasserin von seinem urspriinglichen Postulat der Subjektperspektive
ab und nimmt eine theoretische Umorientierung vor (Schiitz & Luckmann 1979). Das in
der Terminologie von Schiitz hier untersuchte Wissen ist das ,,Wissen als relativ-natiirliche
Weltanschauung*.

In der vorliegenden Untersuchung richtet sich das Forschungsinteresse auf Verhalten, auf
Emotionen, auf Objektivationen und auf Kognitionen. Das Forschungsinteresse richtet sich
auf die kollektiv geteilten Wissensstrukturen als Grundlage fiir Schulentwicklungsprozesse.
Damit ist zunichst das statische Element im Zentrum der Aufmerksamkeit. Die Auseinan-
dersetzung mit der Transformation der Kulturtheorien (vgl. S. 62ff.) wird jedoch zeigen,
dass die Annahme von Wissensstrukturen auch als theoretische Grundlage fir Innovation
herangezogen werden kann.

Trife der hier vertretene Ansatz zu, dann sind Schulentwicklungsprozesse nur dann erfolg-
reich, wenn sie zur vorhandenen Kultur passen. Die Kultur siebt iiber die Kulturangehori-
gen alle Innovationen aus bzw. modifiziert sie, die sich nicht in die Kultur einpassen lassen
und die damit die vorhandene Kultur gefihrden. Mit diesem Ansatz relativiert sich die
Schulentwicklungsaufgabe bzw. die Moglichkeit der professionellen Gestaltung schulischer
Kultur als Basis fur Schule und Unterricht. Schrey6gg (1991, S. 210) argumentiert an dieser
Stelle so, dass Schulkulturen als eine Art ,,schicksalhafte Bestimmung® akzeptiert werden
miussten. Damit wird ein Ausschnitt der Professionalitit beschnitten, denn Lehrerinnen und
Lehrer agieren unter dem Vorzeichen von Handlungsroutinen, die sie nicht explizieren,
bewerten und verindern kénnen. Nun ist es nicht hinreichend zu argumentieren, dass eine
Art ,,Kulturdeterminismus* nicht sein darf, weil er fernab von jeder Form der Professionali-
tit angesiedelt sei. Eine Kulturanalyse trigt auch unter dem Vorzeichen einer starken Kul-
turstabilitit dazu bei, Innovationsgrenzen zu verstehen. Die oft sehr anschaulichen und ein-
gingigen optischen Modellationen von Schulentwicklungsverliufen (zumeist in Form von
Ablaufschemata mit Anleihen aus der Organisations- und Aktionsforschung, vgl. Jones &
Bouncken 2008, S. 628f.) wiren dann partiell illusionir, denn es existieren fiir den kultur-
fremden Anteil an Verinderungsideen keine kulturellen Ankerpunkte. Schlisselkonzepte
bieten einen Spielraum, eine Modifikationsbreite fiir Verhalten, fiir Emotionen, Kognitio-
nen und Objektivationen. Innerhalb dieses Varianzbereichs sind Innovationen realisierbar.
AuBerhalb dieses Bereiches befinden sie sich nicht mehr in Passung zur vorhandenen
Schulkultur.

Ob sich Schliisselkonzepte dndern lassen bzw. ob sich Modifikationsbreiten erweitern las-
sen, dieser Nachweis kann im Rahmen dieser Untersuchung nicht erbracht werden. Sie
konzentriert sich darauf, den Akteursspielraum abzustecken und Schlisselkonzepte zu be-
schreiben. Die folgende Abbildung (Abb. 1-3) modelliert optisch die Vorstellung eines
Modifikationsbereichs in Anlehnung an Zlatkin-Troitschanskaia (2006).
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Abb. 1-4: Binnen- und Uberschreitungsvarianz in Anlehnung an Zlatkin-Troitschanskaia (2006, S. 31)

Beiden Ansitzen ist gemeinsam, dass sie sich um das Verstehen von Kulturen bemithen —
unabhingig davon, ob die Méglichkeit von Verinderung dabei Pate steht oder nicht. Frei-
lich schldgt sich diese Perspektive forschungsmethodisch nieder, denn ethnografische Zu-
ginge finden sich cher im Kontext von ,,Metaphernansitzen®. Denkbar ist aber auch ecine
Verbindung der beiden Ansitze, indem man davon ausgeht, dass die Einflussméglichkeiten
auf die die Kultur prigenden Variablen zwar vorhanden, aber begrenzt sind (so etwa Schein
1995; 2003; Wollnik 1988). Edgar Schein entwickelte einen synthetischen Ansatz, der so-
wohl die tief verwurzelten Anteile kulturellen Denkens und Verhaltens aufnimmt (Meta-
phernansatz) als auch die Beeinflussbarkeit von Kulturen einbezieht (Variablenansatz).
Konzepte und Untersuchungen zu schulkulturellen Entwicklungsprozessen liegen bislang
nicht vor. Mit der vorliegenden Untersuchung wird eine Grundlage entwickelt, indem die
schulkulturellen Voraussetzungen beschrieben und theoretisch konzeptualisiert werden.!8
Die weiterfithrende Frage nach den Verinderungsmoglichkeiten ist besonders interessant,
weil mit der Beantwortung dieser Frage die Realisierung von Interventionen durch Schul-
entwicklungsprozesse abhingt. Gibt es die Moglichkeit, Kulturwandel gezielt anzustreben
und partiell zu steuern, dann triige das Verstehen der Kultur einer Schule dazu bei, diesem
Prozess eine gewiinschte Richtung zu geben. Gibt es diese Moglichkeit nicht, dann bietet
das Verstehen der Kultur einer Schule einen Verstindnisrahmen, der die Grenzen und die
Mboglichkeiten von schulischen Innovationen verstehen lisst. Unabhingig vom vertretenen

8 Die oben erwihnte Selektion von Handlungsoptionen ldsst sich auch evolutionstheoretisch buchstabieren. In
dieser Sicht wihlen Schulen die Handlungsoptionen aus, die sich einpassen lassen in die vorhandene Kultur. Alle
anderen werden selektiert, es sei denn, man findet eine Nische, die noch nicht erschlossen ist und die keine Kon-
kurrenz zu vorhandenen Kulturelementen darstellt. Das Passungsproblem ldsst sich damit auch evolutionstheo-
retisch erfassen. Es handelt sich um eine Adaption von Innovationen.



32 THEORETISCHE GRUNDLAGEN

Ansatz kann auf der Grundlage der theoretischen Uberlegungen vermutet werden, dass ein Teil der
Innovationen zum Scheitern verurteilt ist, solange die kulturelle Eigenheit einer Organisati-
on iubergangen wird. Die Ergebnisse der Implementationsforschung (vgl. S. 43ff.) legen
diesen Zusammenhang nahe..

Ein bestimmtes Schliisselkonzept kann zu unterschiedlichen Handlungsoptionen fithren.
Reckwitz (2006) stellt hierzu fest: ,,Aus einem kulturellen Schema, das ein Handelnder an-
wendet, lassen sich gewissermaf3en unendlich viele mogliche und ‘passende’ Uberzeugungen
und Handlungen ableiten, die mit ihm kompatibel sind* (S. 166). Verinderungen auf der
Oberflichenebene (vgl. Abb. 1-3, S. 24) sind méglich, sofern sie in diese Modifikationsbrei-
te fallen, jedoch von kurzer Dauer, sofern sie im Widerspruch zur Tiefenstruktur stehen.
Damit ist ein Interdependenzzusammenhang angenommen: Die Schliisselkonzepte als
Tiefenebene generieren Méglichkeiten auf der Oberflichenebene, die von den Akteuren
verwirklicht werden kénnen. Umgekehrt reprisentiert die Oberflichenebene tiber die Mani-
festationsformen die Schliisselkonzepte und stabilisiert sie durch die Breite der Veranke-
rung, durch ihre kontinuierliche Tradierung (Verankerungstiefe) und iiber die Homogenitit
des vertretenen Konzepts (vgl. S. 22f)). Es wird, so die theoretische Konsequenz, darauf
ankommen, wie stark die Verankerungen in den drei genannten Richtungen an der einzel-
nen Schule realisiert sind. Mit diesem Ansatz verbinde ich eine neostrukturalistische Sicht
mit einem interpretativen Ansatz, indem Wissensordnungen als kollektiv geteiltes Wissen
untersucht werden, die in der Praxis des Einzelnen und seinem Sinnverstehen und seiner
Interpretation der Lebenswelt verankert sind.

Ich wende mich nun zunichst dem Thema ,,Homogenitit der Schulkultur® (Verankerungs-
breite) zu und gehe anschlieBend auf den schulkulturellen Wandel unter systemtheoreti-
schem und neostrukturalistischem Vorzeichen ein.

4.2 Wie homogen sind Schulkulturen?

Die Mehrzahl der Forschenden, die sich der Kultur von Organisationen annimmt, geht
davon aus, dass die Kultur auf gemeinsam vertretenen und gelebten Normen und Werten
beruht. Dabei setzen sich die Normen der michtigsten Gruppe in Unternchmen durch;
entsprechend der Zahl der Michtigen steigt die Heterogenitit der Normen. Es ist also
durchaus méglich, dass parallel mehrere Kulturen existieren und konkurrieren. Isaac (1993)
spricht in diesem Zusammenhang von Kulturstirke. Auch Sathe (1983) nennt den ,,Verbrei-
tungsgrad der Kultur als Merkmal der Kulturstirke. Ich spreche von Verankerungsbreite
(vgl. S. 22), weil der Grad der Homogenitit mit ihrer Qualitit nichts zu tun. Der Terminus
,»otirke® legt dies nahe.

Hinsichtlich der Zahl und Bedeutung der Subkulturen ldsst sich festhalten, dass sich entwe-
der eine Kultur durchsetzt und gegebenenfalls Subkulturen existieren (kdnnen), solange sie
die vorherrschende Kultur nicht stéren bzw. solange sie fiir die vorherrschende Kultur
nutzlich sind. Daneben kénnen auch mehrere Subkulturen konkurrierend nebeneinander
existieren oder Subkulturen, die die vorherrschende Kultur partiell teilen, neben dieser
Schnittmenge jedoch tiber kultureigene Elemente verfiigen. Subkulturen von Schulen bilden
sich beispielsweise durch Fachzugehoérigkeit, Geschlecht, Lebensalter, Biografieverldufe
oder durch das Verhiltnis zur Schulleitung aus. Schreyége (1995, S. 21) weist darauf hin,
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dass die GréBe einer Organisation und die Aufgabenspezialisierung in einer Organisation
die Bildung von Subkulturen beférdern.

In der vorliegenden Untersuchung wird die Homogenitit schulischer Kulturen als eine
Pridikatorvariable herangezogen, die zur Identifikation von Schliisselkonzepten beitrigt.

4.3 Funktionen von Schulkultur

Was leisten Schulfulturen, bier verstanden als Biindel von Schliisselfonzepten? Weshalb reproduzieren
sich Schulkulturen und wie sind sie als Phinomen zu bewerten?

Unter systemtheoretischer Perspektive sollten Kulturen sich an verinderte Umweltbe-
dingungen anpassen konnen. Vorhandene Kulturen erzeugen Stabilitit und Kontinuitit und
damit Sicherheit fir das System. Diese Sicherbeit bezieht sich anf die Verbaltenserwartungen, die an
die Organisationsmitglieder gerichtet werden. Schreyogg (1995, S. 18) spricht von ,kollektiven
Orientierungsmustern®, die ,cin gemeinsam geteiltes Weltverstindnis® ermdglichen. ,,Je
ausgeprigter der gemeinsame Sinnhorizont in einer Schule verwirklicht ist, desto leichter
finden sich alle Schulangehdrigen in regelfreien Rdumen konfliktarm zurecht®, so Dubs
(2005, S. 28). Ahnlich hilt Reckwitz (2006) fest: ,,Diese Schemata, die das Wissen strukturie-
ren, ermOglichen den Akteuren nicht nur eine routinisierte Bedeutungszuschreibung, son-
dern legen ihnen auch ein bestimmtes Verhalten gegeniiber den fraglichen Objekten nahe®
(S. 148). Dieses Verhalten wird tber die kulturellen Sinnzuschreibungen habitualisiert: ,,Ha-
bitualisierte Titigkeiten behalten natiirlich ihren sinnhaften Charakter fiir jeden von uns,
auch wenn ihr jeweiliger Sinn als Routine zum allgemeinen Wissensvorrat gehort, zur Ge-
wissheit geworden und dem Einzelnen fiir kiinftige Verwendung zuhanden ist. Gewohnung
bringt den psychologisch wichtigen Gewinn der begrenzten Auswahl (Berger & Luckmann
2004, S. 57).

Weiterhin wirkt die Kultur einer Schule gemeinschaftsstiftend, denn sie bildet einen gemein-
samen Nenner. Dieser setzt sich aus gemeinsamen Handlungserwartungen, dem emotiona-
len Exleben sowie den geteilten Kognitionen und den kollektiv dhnlich bewerteten Objekti-
vationen in einem Lehrerkollegium zusammen. Dadurch schaffen Schulkulturen, sofern sie
von den Beteiligten emotional positiv erlebt werden, Identifikationsprozesse.
Schulgemeinschaften agieren in der Regel nur zu besonderen Anldssen zusammen, bei Got-
tesdiensten, Festen und Feiern. Ansonsten sind die Mitglieder einer Schule in Arbeitsge-
meinschaften eingebunden, zumeist in Form altershomogener Lerngruppen, die einer Lehr-
person zugewiesen werden, die man in der Regel ,,Klassen® nennt. Auch Klassen bilden
individuelle Normen und Werte aus. In der einen Klasse wird guten schulischen Leistungen
Anerkennung gezollt, in der anderen Klasse sind leistungsstarke Kinder als Streber etiket-
tiert. In einer Klasse wird Selbsttitigkeit geférdert und unterstiitzt, in der anderen Klasse
gibt es dafiir keinen Raum. Dem Verhiltnis von Klassenkulturen und Schulkulturen kann
sich diese Untersuchung nur randstindig zuwenden. Theoretisch wird davon ausgegangen,
dass in einer Schule gelebte Normen, Werte, Verhaltensweisen sich auch auf der Klassen-
ebene spiegeln. Liegen Unterschiede zwischen den Klassen vor, dann sind sie dergestalt,
dass sie die kulturelle Grundlage einer Schule nicht in Frage stellen bzw. dass sie als Subkul-
tur in den gesamtkulturellen Kontext einer Schule eingebunden sind. Klassensubkulturen kin-
nen in dieser Argumentationslinie existieren, sofern der kulturelle Unterschied zur Schulkultur nicht gravie-
rend ist. Die Excistens, solcher widerspriichlichen Klassensubkulturen ist moglich, wenn der Widerspruch die
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leitende schulische Kultur nicht in Frage stellt. David kdnmpft dann nicht gegen Goliath, sondern versteckt
sich.

Unter sozialtheoretischer Perspektive erzeugen Kulturen Differenz. Das wird besonders an
Bourdieus Konzept des ,,Habitus* deutlich. Der Habitus bestimmter gesellschaftlicher
Klassen schafft Abgrenzung zu anderen und damit auch Hiirden. Die Organisation von
Differenz tiber Schlisselkonzepte ist bei Schulen (noch) nicht primir. Differenz zu anderen
Schulen bietet keine Vorteile, wenn Schulen nicht um Schilerinnen und Schiiler werben
missen. Es existiert hier auch keine ausgeprigte Hierarchie zwischen Schulen, sodass die
Funktion einer Schulkultur marginal in der Differenz gesehen werden kann. Die aktuellen
Entwicklungen hin zu einer Wissensgesellschaft im globalisierten Kontext generiert das
Ranking als bedeutsame Begleiterscheinung (vgl. Willke 20006). Lingerfristig werden sich nur
die Schulprofile etablieren kénnen, die an die vorhandenen Schulkulturen anbindungsfihig
sind.

Zusammenfassend ldsst sich an dieser Stelle festhalten, dass Schlisselkonzepte einen struk-
turierenden Rahmen bieten, nicht nur auf der Ebene von Handlungen, sondern auch auf
der Ebene der Emotionen, der sichlichen Welt und der Kognitionen (auf der Oberflichen-
ebene). Sie unterlegen diese Ausdrucksformen mit einer Sinnstruktur, die von den Mitglie-
dern einer Sozietit geteilt wird. Dieses geteilte implizite Wissen schafft eine Art ,,primiren
Konsens®, der notwendig ist, um zwischenmenschliche Verstindigung auf eine Grundlage
zu stellen. Gibe es diese Schliisselkonzepte nicht, mussten auf der Oberflichenebene un-
gleich mehr Aushandlungsprozesse stattfinden; damit stiege die Konflikthaltigkeit. Unter
systemtheoretischer Perspektive sinken die Strukturiertheit des Systems und damit auch
seine Grenzen zur Umwelt. Es wire anfilliger fir Stérungen und stirker in seiner Existenz
gefihrdet. Damit wird hier eine systemtheoretische Perspektive eingenommen, die sich von
der Idee, die Subjekte wiirden bestindige Interpretationsleistungen erbringen, in dem Sinne,
dass sich der Konstruktionsprozess bestindig vollzicht, abhebt.

4.4 Kultur prigende Faktoren

Als ein prigender Faktor ist zunichst die Funktion der Schule festzuhalten (vgl. Schreyoge
1995, S. 22). Schulen sind nicht naturwichsig, sondern Einrichtungen der Gesellschaft. Sie
erfilllen einen gesellschaftlichen Auftrag, der inhaltlich die gesellschaftliche Verfasstheit
spiegelt. Schulen in Deutschland sind Instrumente ,,des Gemeinwesens zur Tradierung und
Weiterentwicklung seiner kulturellen, politischen und wirtschaftlichen Fundamente, fir
dessen Funktionstiichtigkeit grofle Teile der offentlichen Haushalte investiert werden®
(Zenke 2008, S. 149). Diese grundlegende Aufgabe von Schule und Unterricht gilt es jedoch
auszulegen und umzusetzen. Diese Spielriume sind wichtig, weil sie einen Beitrag zum
Umgang mit Heterogenitit und Diversitit von und in Schulen ermdglichen. Eine Schule, in
der im Mittelpunkt die Férderung des einzelnen Kindes in seiner Personlichkeitsentwick-
lung steht, entwickelt beispielsweise andere Verhaltensweisen, Emotionen, Kognitionen in
Bezug auf das Themenfeld ,,Schulleistung® als eine Grundschule, die sich zum Ziel setzt, die
Schiler auf die weiterfithrenden Schulen vorzubereiten. Wie Schulen den Erziehungs- und
Bildungsauftrag auslegen, paust sich auch in der Séchz der ,,Kliente/” durch. So kann sich in
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einer Hauptschule eine ,,andere Anthropologie®, eine andere Sicht des Schiilers ausbilden
als an einem Gymnasium. !

Die Um- bzw. Mitwelt, die eine Schule umgibt, steht in Korrespondenz zur schulischen
Kultur: die Okonomie, der technische Entwicklungsstand, die Stadt(-teil)entwicklung, politi-
sche Entwicklungen.

Einen weiteren Kultur prigenden Faktor bildet die Organisationsgeschichte. Sehr deutlich ldsst
sich dieses Phinomen an Schulen nachvollziechen, die auf eine sehr bewusste Schulentwick-
lungsgeschichte zuriickblicken kénnen. Wurde eine Schule beispiclsweise in freier Triger-
schaft von einer katholischen Ordensgemeinschaft gegriindet und weitergefithrt, so sind
christliche (katholische) Wertvorstellungen in der Kultur einer solchen Schule tief verankert
und duBern sich in den oben genannten Manifestationsformen (Gottesdienste feiern, Sym-
bole, christliche Werte, Umgangsformen u.a.m.). Aktuelle Handlungen basieren auf Kogni-
tionen, Emotionen, Objektivationen und Verhalten, das sich tiber einen lingeren Zeitraum
hinweg etabliert und situiert hat.

SchlieBlich wird in der Fachliteratur einhellig auf die Bedeutung von Personen hingewiesen,
die iiber Macht verfiigen. An Schulen sind dies in erster Linie die Schulleitungen. Aber auch
einzelne Lehrerinnen und Lehrer kénnen einen starken Einfluss auf die Kultur einer Schule
ausiiben. De Vries & Miiller (1985) zeigen auf, dass Leitungsfiguren sogar ihre Pathologien
in die Kultur hinein tradieren. Schulleitungswechsel ist deshalb fir kulturelle Wandlungs-
prozesse wichtig. Die folgende Skizze (Abb. 1-5) fasst die dargelegten Einflussfaktoren
zusammen:

Kultur pragende Faktoren

Funktionsbestimmung Organisationsgeschichte /

von Schule in der SCHULKULTUR ﬂﬁtﬁe;vsocrgiiﬂfe/ die
Gesellschaft . 9
einer Schule

{}

Personen mit
Macht und Einfluss

Abb. 1-5: Kultur prigende Faktoren

19 Schreyogg (1995, S. 22) beschreibt dieses Phinomen in unterschiedlichen Einrichtungen der Suchthilfe. Je nach
Klienten entwickeln sich unterschiedliche Kulturen. Schreyégg beschreibt beispielsweise ,,cinen Verrohungspro-
zef3, durch den die Mitarbeiter solcher Therapiesysteme automatisch in der einen oder anderen Weise infiltriert
bzw. tangiert werden®.



