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»If you want minor, incremental improvements,
work on people’s behaviours and attitudes.

But if you want significant improvements,

work on people’s paradigms.”

(Covey, 1989)

In der vorliegenden Arbeit wird flr alle Personen die mannliche Sprachform verwendet. Hierin sollen
keine Bevorzugung des Mannlichen und keine Diskriminierung des Weiblichen zum Ausdruck kom-

men, die gewihlte Form dient allein der besseren Ubersichtlichkeit und Verstandlichkeit des Textes.



Danksagung

An dieser Stelle bedanke ich mich herzlich bei allen, die mich bei der Erstellung dieser Arbeit un-

terstlitzt haben.

Besonders hervorzuheben sind hierbei meine Betreuer Prof. Dr. Wilfried Bos und Prof. Dr. Nils
Berkemeyer sowie meine Kolleginnen und Kollegen (besonders Veronika, Nils, Mario, Hanna, Jo-
hanna, Steffi und Bea) aus dem Institut fiir Schulentwicklungsforschung, die mir mit ihren Hinwei-
sen und Anregungen, auch nach Beendigung des Projektes ,,Schulen im Team”, stets eine groRRe

Hilfe waren.

AulRerdem sind die zahlreichen Hilfskrafte im Projekt ,Schulen im Team“ ebenso zu nennen — ganz
besonders Julia — wie die Netzwerkkoordinatoren und Lehrkrafte der teilnehmenden Schulen, die

mir einen Einblick in ihre vorherrschenden Kulturen gewahrt haben.

Desweiteren bedanke ich mich bei meinem jetzigen Arbeitgeber und meinen Kolleginnen und

Kollegen dort fir ihr Verstdandnis und ihre Unterstlitzung.

Besonderer Dank gilt auRerdem Chris, Golli, Ve, Micha, Nils, Tanja, Cathy, Anna und Markus fir

ihre immerwahrende Bekraftigung meines Vorhabens.

Der grofRte Dank gilt meiner Familie — Mama, Papa, Britta & Oliver — fiir den besten Riickhalt, den

man sich wiinschen kann, ihre Liebe, Hilfe und die Bestarkung meines Glaubens an mich selbst!

Danke!



Inhaltsverzeichnis

1.

2.

3.

1o [T 0 oY TSRS 1
SCRUIKUITUE <.ttt et b e st st st e et e e sbeesaee e 4
2.1 Normative Theorien der SChUIKUITUT ........ccoiiiiiiiiee e 6
2.1.1 Schulkultur als SChUIEEStaltUNG......cciiiiiiei it 7
2.1.2 Schulkultur als Indikator von Schulqualitat.........c.ccoooeiiiiicciiece e, 9
2.1.3 Schulkultur als Lern-, Erziehungs- und Organisationskultur ..........ccccocveeiiviieeiiciienenns 11
LEINKUITUT .ttt ettt e b e sb e st s bt et e bt e s bt e sbeeeateeabeebeesbeesanenas 12
ErZIENUNGSKUITUN ...eeii et e e et e e e e e e e e tae e e esasaeeesasaeee s nsaeeaeas 13

(0] F a1 E 1A Lo a1 (U] U1 SRR 13

2.2 Deskriptive Theorien der SChUIKUIUT ..........ooocuiiii e e 15
2.2.1 Schulkultur als padagogische Kultur der Einzelschule ........ccccoovveiiieiiiiiiiiicieeecieee s 15
2.2.2 Schulkultur als symbolische Sinnordnung der einzelnen Schule ...........cccoccovieieeciieennns 17
2.2.3 Schulkultur als Konstrukt von Normen und Werten .........ccccceeeveenienienneeneeneeseeneee 19
2.2.3. L EXKUIS WBITE ..ottt ettt et et enn e s e sane e 20
2.2.3.2 EXKUIS NOFIMEN ...ttt ettt ettt st ettt et b e sbe e sae e st e e beenbeesbeesbeesanenas 20

2.3 Integration deskriptiver und normativer Schulkulturansatze.........cccccceeevveeeiiccieecccciee e, 24
OrganiSatioNSKUILUN .....ceeei e e e e e st e e e e e s e e nnbeeeeeeeeeeanas 29
3.1 Theoretische Grundlagen der OrganisationskUltur........ccceeeeiiiiieiiciieeccee e, 30
3.2 Facetten der Organisationskultur und deren Vermittlung ......ccccoeoveeeeciiee e, 33
3.2.1 Klima als Facette der OrganisationsKUITUL ...........coooiiiieiiiieie e 35
3.3 Modelle der OrganisatioNSKUILUN .......cooiciiiiiiieccce e e 37
3.3.1 Organisationskultur nach Schein (2010) .....cccuvvieeciiiieeceee et 38




4.

5.

6.

Artefakte (EDeNe 1) ...coovveeiieeeieeeee e
Offentlich propagierte Werte (Ebene 2) ......cccoovevevvveee.
Unausgesprochene gemeinsame Annahmen (Ebene 3) ..
3.3.2 Organisationskultur nach Cameron & Quinn (2006)...
Hierarchiekultur ..o
MaArKEKUITUF cooeeeeeieeee e
Clankultur (Sippenkultur) .......coeeeeeciieeicieee e,
Adhoc-Kultur (Adhokratie) .......ccccevevereceeicieeeee e,
3.3.3 Integration der Modelle zur Organisationskultur .......
3.4 Erfassung von Organisationskultur ........ccccceeevieeiiiieennnns

3.4.1 Instrumente zur Erfassung von Organisationskultur ..

3.4.2 Erfassung von Organisationskultur nach Schein (2010).......ccccveeeiiieieeciieeeeciee e,

3.4.3 Erfassung von Organisationskultur nach Cameron & Quinn (2006) ..........ccceeeveeeveeennee.

3.4.3.1 Einsatz des Organizational Culture Assessment Instrument (OCAI) .........ccceeeeuneeeee.

3.4.3.2 Reliabilitat und Validitat des OCAI ......ccceeeeeennnn.n.

Ziel der Arbeit & Fragestellungen .......ccccecveeeivcieeeiccieee e

4.1 Verbindung der Konzepte Organisations- und Schulkultur

4.2 Empirisch-analytische Erfassung der Schulkultur ..............

Entwicklung des Instruments zur Erfassung von Schulkultur.............cccoooeiiiiiiiiiiiiccee e,

5.1 Anpassung des OCAI auf die Organisation Schule (OCAI-SK) .......cccccceeeiieeniieeeiee e

5.2 Einsatz und Auswertung des OCAI zur Erhebung von Schu

5.2.1 Projekthintergrund ,Schulen im Team“......................

Methodisches Vorgehen ........ccccuvveveciieiiccieee e,

IKUIEUr ..,




7.

6.1 Grundprinzip & Einsatz Faktorenanalyse / Skalenbildung .........ccccocovevieiciicieciesiecee e, 76

6.2 Grundprinzip & Einsatz ipsativer SKAIEN ........cc.ueiiiiiiiiiecee e 77
6.3 Grundprinzip & Einsatz des ChiZ-ANPassUNGSTESTS........ccvevueireecrereeeeireeteereereeeeereereesaesreeseens 79
6.4 Grundprinzip & Einsatz der Latent-Class-Analyse (LCA).......cooceeeeeiieeeeciieee e 80
=0T o o Y YU 82
8 ] Aol o o T o] o TIPSR 82
7.2 Reliabilitdt OCAI-SK (KUIUISKAIEN) ....eeieiee ettt et e 83
7.3 Kulturmuster des OCAI-SK (Chi2-ANPaSsSUNE) ..ccvecueevverrieeerieireeireeteeeeereeteeseereeseessesseessesseensens 84
7.3.1 Kulturmuster OCAI-SK 2007 ......cocueeiueerieenieeneeniteeteeiteesieesteesieesaeesteereesbeesseesseesseesmeesnneas 84
7.3.1.1 gleichverteilte KUtUIMUSTEr ....c..vviiiieeee e 87
7.3.1.2 dominante EiNzelKUUIrEN ........ooiiii i 87

7.3. 1.3 MISChKUITUIEN <.ttt st st 88
7.3.2 Replikation der Kulturmuster (OCAI-SK 2009) .......ccccvieririeeiireeiieeereeeereeecieeeseveesveeeeanes 89
7.4 Kulturprofile des OCAI-SK (LCA-KIassifikation)........cceeeeeiieeeeciiee e 95
7.4.1 Kulturprofile des OCAI-SK 2007.........oiiuciieeeeiiieeeeiireeeeiieeeessireeesssreeessnsaeeessssesessnsseeeens 95
7.4.1.1 Klasse 1 — stabile KONTrollKUITUT .........cooiriiiirieeeeeee e 97
7.4.1.2 KIasse 2 = ClankUlEUT .....coouiiiiee e s 98
7.4.1.3 Klasse 3 —innovative Gemeinschaftskultur.............cooceeveniiiiniiiieee 99
7.4.1.4 Klasse 4 — familidre HierarchiekUltur ..o 101
7.4.2 Replikation der Kulturprofile (OCAI-SK 2009) ......cccviieiiiiieeerieeeeeieee e e evee e e 103
7.4.2.1 stabile KONtrollKUIEUT........c.ooiiie e 104
7.4.2.2 CIanKUIEUT .. s e s e e 105
7.4.2.3 innovative GemeinschaftsKUITUN .........cocoiiiiiiiiiii e 106




7.4.2.4 familiare HierarChi@KUITUL ......coooviiiieeeee et et 107

7.5 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse........cccceevciveeiiciiee e, 108

8. FAzZit UNA AUSDIICK. ..ccouiiiiie ettt et e e s ne e e sreeenees 111
Bl FAZIT ettt h ettt sttt e b b e she e et e e te e beenreesane e 111
8.2 AUSDIICK e st st 114

LS T N1 =T | U | PP PP SPPPTSPPPP 117
10 F N oY ¥ [ o= U 130
Anhang A: Itemkennwerte des OCAI-SK (2007; 2009) .......cccveeeueeeireeeiieeeceeesieeereeesrveesveeeeenes 130
(@] (011U T 1) PR 130

7o | aTo Yot U 10 | 2 SRR US 131

Y T Qo (U] 0T ) SR 132
HIErarChi@KUITUE (D). .eveee ettt ettt e et e e tte e e e et e e e e sbte e e eeabteeaeebsseeessaneananses 133




Abbildungsverzeichnis

Abbildung 1: Dimensionen der Schulkultur nach Holtappels (2003, S. 25) ....cccoveeeecieeeeecieee e, 12

Abbildung 2: Organisationskultur: Inhalt, Manifestation, Wahrnehmung & Interpretation
T 2= o= 00 S 34

Abbildung 3: Die drei Ebenen der Organisationskultur nach Schein (2010, S. 31) ....cccceeecvveeeennene. 38

Abbildung 4: Kulturen im Spannungsfeld der Organisationsdimensionen nach Cameron & Quinn

(2006) ...ttt eeeeee e e e e ee e e e e ettt eeeee e e e s s e e eseesee s eeteseeeeeeeeneeee e eraereees 44
Abbildung 5: Beispielhaftes Kulturprofil einer Marktorganisation ........ccccccceeeeciiieieciiee e, 59
Abbildung 6: Netzwerkstruktur ,,Schulen im Team ™ ..... ..o e e 74
Abbildung 7: teilnehmende Schulformen (absolute Zahl; Prozent)........ccccceecveeeceeecieescieeccieeeeneen, 82
Abbildung 8: gleichverteiltes Kulturmuster (Schule Nr. 12).....cc.oeeiiiiiieiciiee e, 87
Abbildung 9: domiNaNte KUIUIEN .......viiiiee e e s aree e e 88
FiY o] oY o [UT oY=t KO B\ T o] o] (U LU =Y o USRI 88
Abbildung 11: Kulturprofile OCAI-SK 2007 .......ccceiiiriiriierieieesreesiee st e 96
Abbildung 12: Klasse 1 — stabile KoNtrollKUITUT ..........coocuiiiieiiiee e 97
Abbildung 13: KIasse 2 — ClanKUITUT .........viiieeiee et et e e e et e e e e sanaeeeean 98
Abbildung 14: Klasse 3 — innovative Gemeinschaftskultur ...........cooocvveiiiiiii i, 99
Abbildung 15: Klasse 4 — familidre HierarchiekUltur..........cccoooieiiiiiii e, 101
Abbildung 16: Kulturprofile OCAI-SK 2009.........ccciiiiiieiiiiee et eseee e svre e e sbee e s e svae e e e earaeas 103
Abbildung 17: stabile Kontrollkultur — Profilvergleich 2007 / 2009.........ccoceeeveveeireeeiieeeree e 104
Abbildung 18: Clankultur — Profilvergleich 2007 / 2009 ........ccoveeeeeeeeeeeree ettt e 105
Abbildung 19: innovative Gemeinschaftskultur — Profilvergleich 2007 / 2009 ..........ccccceevvevennen. 106
Abbildung 20: familidre Hierarchiekultur — Profilvergleich 2007 / 2009 ........ccccccveeeveeecveeecreeennee. 107




Tabellenverzeichnis

Tabelle 1:

Auswahl positiver und dysfunktionaler Normen in Schulen (Deal & Peterson, 1999).... 22

Tabelle 2: Scheins Kulturebenen im Modell von Schoen & Teddlie (2008, S.138) .......cccceevvveennenn. 25
Tabelle 3: Hauptrichtungen der Organisationskulturforschung (vgl. Marré, 1997, S.10)................ 31
Tabelle 4: OCAIl Items nach Cameron und QUINN (2006) .......cecveeecieeerieeeiie e e e sree e 57
Tabelle 5: Reliabilitatswerte (Cronbachs alpha) der Kulturskalen des OCAL..........cccccceevveeecieeennnnn. 59
Tabelle 6: Adaptierte Version des OCAI (OCAI-Schulkultur; OCAI-SK) ........uvveeeiiieeeeciiee e, 69
Tabelle 7: Beispielitem ,Erfolgskriterien” OCAI-SK ........uueeeiieiiiiiiieeee et eeesrreee e e e e e e eeanens 72
Tabelle 8: Skalenkennwerte OCAI-SK (2007; 2009) .....ccoeiuiieeeiiiiieeeciieeeeeiieeeeecree e e e eirre e e e earee e e eeaneeas 83
Tabelle 9: Kulturmuster OCAI-SK 2007.......cooiitiriiieiieeniee et esiee sttt sreesieessireesreessateesaseesreeesaneens 85
Tabelle 10: Kulturmuster OCAI-SK 2009...........eiriiiiiiienieeeiieesieessieeesreesieeesieeesreessiteesaseessreeesareens 89
Tabelle 11: Vergleich der Kulturmuster OCAI-SK 2007/20009.........cceeeeueeeeeeeereeeereeeeeeeecreeesreeeeaveens 92

Vii




1. Einleitung

Die Diskussion um den Begriff der Schulkultur ist seit nunmehr 30 Jahren fester Bestandteil des
erziehungswissenschaftlichen Diskurses. Schulkultur wird in Fachzeitschriften, Lexika und weite-
ren Publikationen diskutiert, ist Gegenstand von Praxisempfehlungen und Lehrpriifungen (Wiater,
1997, S. 21) und somit zu einem wichtigen erziehungswissenschaftlichen Terminus geworden
(Gohlich, 2007, S. 111). Mitunter wird der Begriff der Kultur im padagogischen Zusammenhang
jedoch ,,scheinbar ohne jedes Nachdenken” genutzt und ohne klare Unterscheidungen zu jedwe-
dem Beschreibungszweck herangezogen (Huber, 2009, S. 15). Die Betrachtung und Erforschung
der Schulkultur erweist sich als problematisch, da es keinen klar definierten Konsensus dariber zu

geben scheint, was genau Schulkultur ist, geschweige denn wie man diese erfassen kann.

Das Konzept der Schulkultur wird in der erziehungswissenschaftlichen Fachliteratur unter ver-
schiedenen Auffassungen bearbeitet (vgl. z.B. Chott, 1997; Nias, 1989; Helsper, 2008) und die
Bezugnahme auf den Kulturbegriff eréffnet, so Terhart (1994, S.689), ein nahezu grenzenloses
Diskussionsfeld. Auch Luhmann (1995, S. 32) stellt heraus, dass der Kulturbegriff eine zu groRe
Spannweite hat und somit nicht die nétige Pragnanz flir wissenschaftliche Begriffe besitzt. Um das
weite Feld der Kulturbegriffe fiir die vorliegende Arbeit sinnvoll einzugrenzen, wird die Schulkultur
nach dem organisationspsychologischen Konzept der Unternehmenskultur erértert und von wei-
teren Bereichen, wie z.B. der Lern- oder Erziehungskultur (vgl. z.B. Holtappels & Voss, 2006; Kolbe
et al., 2008; Wulf, 2007) losgel6st. Diese theoretische Eingrenzung ist nicht nur funktional, son-
dern nétig, um methodologische Zugriffe moglich zu machen (Duncker, 1994, S. 41; Chott, 1997,
S. 563). Nach einer theoretischen Einfiihrung in bisherige Konzepte zur Schulkultur und einer ers-
ten Einordnung dieser in verschiedene theoretische Herangehensweisen normativer und deskrip-
tiver Theorien der Schulkultur (in Anlehnung an Kahnert, 2009) folgt eine Auseinandersetzung mit
dem theoretischen Hintergrund der Organisationskultur, in welche die Schulkultur eingebunden

wird.

Die Relevanz der Erforschung von Organisationskultur fiir die ,,Organisation Schule” ist sowohl fir
das Leitungshandeln als auch fiir die Mitarbeitenden in der Organisation von hoher Nitzlichkeit,
denn die vorherrschende Organisationskultur stellt die Basis fiir Entscheidungen der Schulleitung
dar, wie und in welcher Weise die Dinge angegangen werden (vgl. Duncan, 2004). Sozusagen stellt

die Kultur das Skript, welches bestimmt, welche Art von Verhaltensweisen und/oder Entscheidun-




gen angebracht oder eben nicht angebracht sind. Die wahrgenommene Organisationskultur ist
der Schlisselfaktor fir die Einstellungen und Entscheidungen von Managern am Arbeitsplatz (vgl.
Subramaniam & Ashkanasy, 2001) und wird im Rahmen betrieblicher Gesundheitsférderung als
wichtiger Faktor des Belastungserlebens der Mitarbeiter anerkannt (Hase-Etzler & Jons, 2007,
Badura et al., 1999). Somit stellt die Organisationskultur einen wichtigen Rahmen fiir das Lei-
tungshandeln und das Wohlergehen im Unternehmen dar (vgl. auch Uhlich, 2005). Obwohl seit
langem davon ausgegangen wird, dass die Kultur einen erheblichen Einfluss auf die individuellen
Handlungsweisen aller Mitarbeitenden in einer Organisation hat (vgl. Harris & Mossholder, 1996),
gibt es bisher nur wenige systematische Forschungsansatze, die sich mit der Wirkung von Organi-
sationskultur auf die Menschen in den Organisationen beschaftigen (Goodman et al., 2001) und
trotz der Popularitat des Konzeptes ist ebenfalls ein Mangel an Arbeiten zu verzeichnen, welche
sich mit der Erforschung und genauen Definition der Organisationskultur beschéaftigen. Dies gilt

vor allem fiir den Bereich der Schulkultur als Organisationskultur.

Kultur wird genutzt, um die zugrunde liegenden Werte, Uberzeugungen, Annahmen und Verhal-
tensweisen einer Organisation zu verstehen (Schein, 1992), wobei sich eine konzeptionelle Dis-
kussion auftut, in der es um die Losung der Frage geht, ob eine Organisation eine Kultur hat oder
ob sie eine Kultur ist. Wenn, wie von Meek (1988) vorgeschlagen, Kultur als etwas betrachtet
wird, was die Organisation ist, kann nicht davon ausgegangen werden, dass Kultur eine verander-
bare Variable darstellt. In dieser Arbeit wird die Ansicht geteilt, dass Kultur etwas ist, was eine
Organisation hat (vgl. Deal & Kennedy, 1982; Schwartz & Davis, 1981; Schein, 1992) und die Kultur
somit erfass- und verdnderbar ist (Nerdinger et al., 2008; Cameron & Quinn, 2006). Die vorliegen-
de Arbeit befasst sich jedoch noch nicht mit der Veranderung von Kulturen. Die Erfassung der
Schulkultur als Organisationskultur steht im Vordergrund und stellt einen ersten, sehr wichtigen
Schritt zur einheitlichen Nutzung des Konzeptes der Schulkultur in Schulentwicklungs- und Re-
formprozessen dar.

Dieser Schritt ist nicht zuletzt flr die Praxis von Bedeutung, wenn in Betracht gezogen wird, dass
die Schulkultur als Faktor herausgestellt wird, welcher Beanspruchungserleben innerhalb der Or-
ganisation beeinflusst (Badura et al., 1999) und schulische Arbeitsbiindnisse bestimmt (Helsper &
Hummrich, 2008). Zudem wird der Schulkultur ein deutlicher Einfluss auf die Steigerung der
Schuleffektivitat und Schilerleistung sowie eine hohe Relevanz hinsichtlich Schulentwicklungspro-
zessen zugesprochen (Scheerens & Bosker, 1997, S. 100; Goldring, 2002, S 32f.; Hargreaves, 1995,
S. 24, MacNeil et al., 2009). Gruenert (2000) stellt sogar heraus, dass gescheiterte Veranderungs-
bemihungen in Schulen insbesondere darauf zuriickzufiihren sind, dass die Kultur einen Wandel

nicht erlaubt (vgl. auch Angelides & Ainscow, 2000). Nur wer die Kultur der Schule versteht und



begreift, was sie tut, kann eine wahre Veranderung umsetzen (Gruenert, 2000, S.18). Trotzdem
bleibt die Erforschung und systematische Erfassung der Schulkultur ein vernachlassigtes Feld in
der Schulentwicklungsforschung (ebd.; Hargreaves, 1995; Reynolds & Packer, 1992, Fuchs, 2009).
Zwar wird davon ausgegangen, dass Schulen verschiedenen Kulturtypen zugewiesen werden kon-
nen, jedoch wird bislang kein konkretes Analyseverfahren vorgestellt, sondern das Fehlen eines
solchen Instruments beklagt (Angelides & Ainscow, 2000, S. 146; Hargreaves, 1995, S. 43). Die
vorliegende Arbeit befasst sich konkret mit eben diesem Desiderat und prift den Einsatz eines
Instrumentes zur Erfassung der Organisationskultur von Schulen. In verschiedenen Arbeiten zur
Organisationskultur wird die Frage nach grundlegenden Kulturdimensionen oder Kulturtypen auf-
geworfen, derer man sich anhand interpretativer oder empirisch-analytischer Analyseverfahren
nahern kann. Neuere Ansatze und Modelle, so Neubauer (2003, S. 87), arbeiten mit empirisch-
analytischen Verfahren, die standardisiert einsetzbar sind.

Im Folgenden wird dieser Ansatz, neben einer grundséatzlichen Erdrterung der bisherigen For-
schung zur Schul- und Organisationskultur, aufgegriffen, indem das Organisational Culture As-
sessment Instrument (OCAI, Cameron & Quinn, 2006) erstmalig Gbersetzt und auf die ,,Organisa-
tion Schule” angepasst wird.

Die vorliegende Arbeit befasst sich konkret mit der Anwendbarkeit des OCAl auf das Umfeld Schu-
le und dokumentiert die Adaption des Verfahrens (OCAI-SK) auf eben diesen Kontext. Neben der
Beschreibung des Instrumentes werden seine Besonderheiten sowie mogliche Auswertungsver-
fahren vorgestellt und erortert. Zudem werden Moglichkeiten und Grenzen des Einsatzes eines

solchen Verfahrens aufgezeigt.

Insgesamt zeigt sich, dass mit dem OCAI-SK ein reliables Instrument zur objektiven Erfassung von
Schulkultur vorliegt, welches eine kategoriale Einordnung von Schulen in verschiedene Kulturklas-
sen erlaubt. Das OCAI-SK ist als Screening-Instrument einsetzbar, welches die vorherrschende
Kultur in ihrer Grundausrichtung erfasst und so einen Einblick in die Orientierung der Schule als

Organisation im Hinblick auf vorherrschende Normen und Werte schafft.



2. Schulkultur

Das Konzept der Schulkultur ist nicht leicht zu bestimmen. Verschiedene Auffassungen tber Inhal-
te und Struktur liegen ebenso vor wie unterschiedliche Definitionsansatze und unklare Abgren-
zungen zu Begriffen wie Schulleben, -qualitdt und -klima (vgl. Wiater, 1997, S.21, Loeffelmeier,
2009, S. 345). Bereits Erickson (1987) stellt heraus, dass nicht deutlich wird, welche genaue Be-
deutung dem Begriff der Kultur in den Diskussionen um Schulkultur zugemessen werden kann
oder soll. Auch Wiater bezeichnet die Schulkultur als ,aspektreich undifferenzierten Kollektivbe-
griff“ (1997, S. 39), dessen Wert vor allem in der Integrationsleistung verschiedener Aspekte des
schulpraktischen Miteinanders, wie dem padagogischen Konsens und dem Schulprofil, besteht.

Eine klare und einheitliche Definition von Schulkultur und/oder deren Inhalt bleibt aus.

Die Nutzung von Kultur als wissenschaftlich formalem Begriff stammt aus der Anthropologie, wo-
bei jedoch selbst dort keine Einigkeit darliber besteht, wie genau Kultur zu begreifen sei. Kroeber
& Kluckhohn versuchten bereits im Jahr 1952 diesen Unklarheiten entgegenzuwirken und stellen
in ihrem Buch , Culture: A critical review of concepts and definitions“ mehrere hundert verschie-
dene Nuancen der Bedeutung fur das Wort Kultur heraus. Eine klare Eingrenzung der Vorstellung
zum Kulturbegriff in der Schulforschung hat seitdem nur bedingt stattgefunden. Es existieren wei-
terhin viele verschiedene Ansichten zum Begriff Kultur, Terhart (1994, S. 686) spricht sogar von
einer exzessiven Verwendung des Kulturbegriffs. Jede Arbeit ist mit eigenen Arbeitsdefinitionen
und Anndherungen an den Kulturbegriff versehen, jedoch existiert keine Definition, die sich
durchgesetzt hatte.

Dennoch: das Konzept der Kultur kann sich als hilfreich erweisen, wenn versucht wird, die Natur
des taglichen Lebens und der Ausbildung in Schulen zu verstehen. Hierbei scheinen vor allem,
nach Erickson (1987, S. 13), Konzeptionen relevant, die Kultur als eher ideelles Konzept begreifen,
was sich nicht unbedingt im Verhalten selbst zeigt, sondern als ein Set von interpretativen Rah-
men manifestiert, um dem Verhalten Sinn zu verleihen. So kann Kultur analog zu Informationsbits
im Computer oder genetischen Informationen einer Population angesehen werden. Sie besteht
aus vielen kleinen Wissensinhalten, welche in der groBen Informationsmenge innerhalb der sozia-
len Gruppe gespeichert sind. Des Weiteren kann Kultur als konzeptuelle Struktur dessen betrach-
tet werden, was von den Mitgliedern der Population als Realitdat angesehen wird. Diese Strukturen
werden in der Population geteilt und das tagliche Handeln sowie Routinen und Wahrnehmungen
werden durch Wiederholungen von ihnen bestimmt. Identische — oder zumindest stark geteilte —

Interpretationen von Symbolen und Handlungsweisen durch die Mitglieder der sozialen Gruppe



sind nach dieser Auffassung Inhalt der Kultur. Anhand dieser Konzeptionen wird das kulturelle
Lernen als intergenerational angesehen — Kultur ist Tradition, welche durch Sozialisation an ande-
re (Generationen) weitergegeben wird, wobei das Individuum selbst zu nah an den kulturellen
Mustern der eigenen Population lebt, um diese direkt zu erkennen. Nach Erickson (ebd., S. 22)
sollte Kultur als (implizites) Wissen und als sinnstiftender Rahmen angesehen werden.

Kulturelles Wissen, Interpretationsrahmen und Standards zur Angemessenheit definieren das
Verhalten. Hieran wird die Bedeutung des Konzeptes der Kultur fir Schulen deutlich. Wenn eben
diese Muster und Standards einer sozialen Organisation das Verhalten auch in der Organisation
Schule bestimmen, sollten padagogische Reformen folglich an eben diesen Mustern und Stan-
dards ansetzen. Wenn deutlich wird, anhand welcher impliziten Theorien in der Schule gehandelt
wird, konnen diese als Ansatz zur Umstrukturierung genutzt werden. Die kulturelle Perspektive ist
essentiell, wenn ein Verstdandnis von erfolgreichem Wandel in Schulen erreicht werden soll
(Angelides & Ainscow, 2000, S. 150).

Trotz der frihen Konzeptualisierung und den daraus abzuleitenden Ansprichen an Schulkultur
gibt es bis jetzt noch keine einheitliche Bestimmung dieser, wenn sich auch viele Definitionsaspek-
te dhneln und/oder tberschneiden (vgl. Gruenert, 2000; Fischer, 2009). Insbesondere die Vermi-
schung von Schulklima und -kultur oder gar deren synonyme Verwendung (Schénig, 2002; Schoen
& Teddlie, 2008) erschwert die klare Definition der Schulkultur. Der Diskurs, ob Schulklima und -
kultur dasselbe beschreiben, oder inwiefern sie sich voneinander unterscheiden, wurde bereits
mehrfach aufgegriffen (vgl. van Houtte, 2005; Schoen & Teddlie, 2008) und es besteht Einigkeit
dariber, dass die beiden Konzepte eng miteinander verwoben sind und eine moglichst umfassen-
de Beschreibung von Einzelschulen zum Ziel haben. Jedoch besteht weiterhin ein Dissens, ob es
sich beim Klima um eine Ebene der Schulkultur handelt (Schoen & Teddlie, 2008; Keefe, 1993;
Stolp & Stuart, 1995) oder ob sich die Kultur als eine Dimension des Klimas manifestiert. In der
vorliegenden Arbeit wird die Auffassung von Schoen & Teddlie (2008) geteilt, dass sich das Schul-
klima in die Kultur einordnen lasst und zur Beschreibung der weiter gefassten Kultur einer Schule

dienen kann.

Ein moglicher Grund fir die bisher vorherrschende Ambiguitat hinsichtlich der Schulkultur kann
durchaus darin begriindet sein, dass bereits der eigentliche Begriff der Kultur keine erfassbare
Basis bietet (Schonig, 2002; Duncker, 1992; Terhart, 1994). Kultur wird im ethnologischen Sprach-

gebrauch verstanden als:

,die Gesamtheit der Wertvorstellungen, Verhaltensnormen, Grundannahmen und

Denk- und Handlungsweisen, die von einer Gesellschaft oder einem Kollektiv ge-



schaffen wird. Kulturen zeigen sich in Entscheidungen, Aktivitéiten, Gewohnheiten
und Handlungsformen, aber auch in symbolischen Auferungsformen wie Riten, Ri-
tualen, Mythen, kiinstlerischen Darstellungen und Glaubenspraxen” (Schonig,

2002, S. 818).

Diese Definition stellt eine sehr allgemeine und vielschichtig interpretierbare Basis der Kulturauf-
fassung bereit. Eine Erfassung der Kultur als Ganzes scheint schwierig, da die angebotenen Aspek-
te einen grolRen Interpretationsspielraum zulassen. Was zur Kultur gehort und was nicht, ist nicht
klar abgrenzbar und so wundert es nicht, dass die Kultur, besonders im Fall der Schulkultur, mit-
unter als ,grenzenloser Allbegriff“ (Duncker, 1992, S.28) und ,terminologische Nebelbombe”
(Schonig, 2002, S. 818) bezeichnet wird.

Trotz dieser schwer zu umreiBenden Bestimmung einer theoretischen Fundierung werden im
Folgenden bisherige Arbeiten und theoretische Hintergriinde in Anlehnung an Kahnert (2009) in
normative und deskriptive Theorien der Schulkultur eingeordnet und einander gegeniibergestellt.
Neben der Beschreibung der verschiedenen theoretischen Herangehensweisen werden diese
zudem mit entsprechenden Moglichkeiten der Erfassung von Schulkultur reflektiert. Hierbei wird
bei den bisherigen Forschungsarbeiten, sofern diese Klima und Kultur gleichsetzen, keine geson-
derte Trennung mehr zwischen Schulklima und -kultur vorgenommen. Eine klarere Abgrenzung
von Kultur und Klima wird im spateren Verlauf der Arbeit in Bezug auf die organisationspsycholo-

gische Ausgestaltung der Konzepte aufgegriffen (Kap. 3.2.1).

Zunachst werden jedoch Theorien vorgestellt, welche ein normatives Verstandnis von Schulkultur
postulieren — ,Schulkultur als Schulgestaltung” (Kap. 2.1.1); ,,Schulkultur als Indikator von Schul-
qualitat” (Kap. 2.1.2); ,Schulkultur als Lern-, Erziehung- und Organisationskultur” (Kap. 2.1.3) —
und im Anschluss daran Theorien der Schulkultur, die eine deskriptive Sichtweise vertreten —
»Schulkultur als padagogische Kultur der Einzelschule” (Kap. 2.2.1), ,,Schulkultur als symbolische
Sinnordnung der einzelnen Schule” (Kap. 2.2.2) sowie ,,Schulkultur als Konstrukt von Normen und

Werten” (Kap. 2.2.3) — beschrieben.

2.1 Normative Theorien der Schulkultur

Die normativen Theorien der Schulkultur stellen die Bewertung von Schulen anhand ihrer Kultur
in den Fokus ihres Interesses. Hier wird die Kultur der Schule dazu verwendet, das Schulleben in
eine hierarchische Ordnung im Sinne von Unter- und Uberlegenheit bzw. Besserem und Schlech-

terem oder Bewahrens- und Vergessenswertem zu unterteilen (Reckwitz, 2004). Schulkultur wird



in diesen Ansatzen dazu genutzt, auszumachen, was eine ,,gute” und was eine ,,schlechte Schule”
ausmacht, sprich, Schulen bewertend voneinander zu trennen, um so die jeweilige Individualitat
herausarbeiten zu konnen (vgl. Helsper, 2008). Der Begriff Schulkultur verweist in diesen Ansatzen
somit auf einen defizitdren Zustand, welcher durch , Kultivierung” der Schule Gberwunden werden
soll (Kluchert, 2009). Es werden jeweils Dimensionen vorgegeben, anhand derer die Kultur bewer-
tet wird und die wiederum die Erfassung von Kultur méglich machen. Hierbei sind insbesondere
die Aufarbeitung von ,,Schulkultur als Schulgestaltung” (Terhart, 1994; Fischer, 2009), ,,Schulkultur
als Indikator von Schulqualitat” (Fend, 1996; Steffens, 1995) und ,Schulkultur als Lern-, Erzie-
hungs- und Organisationskultur” (Holtappels, 2003) von Bedeutung, welche im Folgenden naher

erortert werden.

2.1.1 SchulKkultur als Schulgestaltung

Eine Moglichkeit, Schulkultur zu begreifen, liegt laut Terhart (1994) in der Betrachtung dieser als
Schulgestaltung. Die auf die Schulgestaltung bezogene Verwendung des Kulturbegriffs in der
Schulp&ddagogik (ebd., S. 690) fokussiert alle auRerunterrichtlichen und nicht unmittelbar mit dem
Lehrplan verbundenen Aktivitdten, die in und von der Schule angeboten werden und sich auf das
padagogische Handeln aullerhalb des Unterrichts beziehen. Schulkultur, so auch Hejj (1997,
S.115) manifestiert sich zu einem grofRen Teil in gemeinschaftlichen Aktivitdten, die Gber den
normalen Unterricht hinausgehen. Hierbei steht das kulturelle Leben an den Schulen (Reil8 & von
Schoenebeck, 1987, Behr & Knauf, 1989) im Vordergrund, welches sich durch Aufflihrungen, Aus-
stellungen, Literaturerzeugnisse und andere sicht- und horbare Produkte individueller und ge-
meinschaftlicher Anstrengung charakterisieren lasst (Reill & von Schoenebeck, 1987, S. 23). Fi-
scher (2009) bedient sich in ihren Erlauterungen zur ,Schulkultur als Zusatzveranstaltungen”
ebenfalls dieses Verstandnisses von Schulkultur. Hintergrund des hier dargestellten Ansatzes ist
vor allem der Wandel von einer zentralistischen zu einer dezentralen Perspektive. Der in den fri-
hen 1990er Jahren propagierte Ruf nach Flexibilisierung des Schulsystems, Einflihrung des Markt-
systems und Starkung der Konsumentenautonomie in der Bildungsdiskussion stellt den Ausgangs-
punkt fiir Terharts (1994) Uberlegungen zur Schulkultur dar. Die Steigerung von Kostenbewusst-
sein und Effizienz sowie einem héheren MaR an Verantwortlichkeit und Rechenschaftspflicht der
Lehrkrafte (ebd., S. 686) soll in die alltagliche Arbeit der Schulen gelangen. Neben diesen Aspek-
ten wurde die Forderung nach einer Starkung der Schulkultur auf der Ebene der Einzelschule laut.
Eben dieser Wandel der Gesellschaft und der Bedingungen des Aufwachsens sorgt fiir einen Wan-
del im Umgang in der Schule, fachlich wie zwischenmenschlich. Die subjektive Sicht der Betroffe-

nen wird wieder starker fokussiert und die einzelnen Systemebenen werden als eigenaktiv,




selbstbestimmt und selbstverantwortlich wahrgenommen (ebd., S. 688). Die Strukturen von Schu-
le und Unterricht riicken immer weniger in den Blick, Kulturen werden interessant.

Genauer in den Blick genommen kann dieses Verstandnis von Schulkultur sowohl Angebote wie
die nachmittagliche Schiilerbetreuung, eine intensive Elternarbeit und -kooperation sowie Koope-
rationen zwischen den Lehrkraften als auch extracurriculare Angebote wie Informationsabende,
Ausstellungen und andere kiinstlerische Offerten sowie ehrenamtliche, soziale und politische
Aktivitaten beinhalten (ebd., 5.690). Diese Angebote entstehen in zusatzlichen und meist volunta-
ristisch organisierten Handlungsbereichen, in denen Lernen stattfinden kann (Fischer, 2009, S.
413). In der schulpadagogischen Tradition verankerte Anschlussbegriffe an dieses Verstandnis der
Schulkultur wéaren, so Terhart (1994, S. 690), die des ,Schullebens” oder der ,,Schulgemeinde”.
Eine so definierte Schulkultur ist sehr stark auf die Einzelschule sowie ihren Binnen- und Nahraum
eingeschrankt. Des Weiteren entsteht eine Begrenzung auf die eher ,weichen” Zonen des schuli-
schen Anforderungsfeldes, wodurch Gefahr gelaufen wird, System- und Struktureffekte sowie die
kulturpragende und -gepragte Bedeutung des Lehrens und Lernens (ebd., vgl. auch Helsper et al.,
1998) nicht gebiihrend in die Uberlegungen zur Kultur mit einzubeziehen.

Nach diesem Verstandnis bezieht sich die Kultur weder auf Handlungsrahmen oder Verhaltens-
schemata, noch auf soziale Normen oder Unterrichtsinhalte. In dieser Form wird Kultur dazu ge-
nutzt, die Einzelschule 6ffentlichkeitswirksam positiv zu prasentieren, um so das Image einer gu-
ten Schule zu pragen, wobei eine gute und vorzeigbare Kultur sogar eine kompensatorische Funk-
tion bei eher schlechten Angeboten auf Unterrichtsebene einnehmen kann (Fischer, 2009). Unter-
richt und Kultur stehen hier nebeneinander, wenn nicht sogar in Konkurrenz, sofern das kulturelle
Zusatzangebot der Einzelschule die allgemeinen Lernleistungen zu (iberdecken versucht, sich als

Ill

»luxurioser Speckglrtel“ um den alltdglichen Unterricht lagert und dessen Zeit beansprucht (ebd.,
S.413). Diese Auffassung teilen auch Reill & von Schoenebeck (1987, S. 18), wenn sie vor der lau-
ernden Gefahr warnen, dass Schulkultur, sofern missverstanden, zur bloRen Werbeveranstaltung
und Imagepflege fiir die Schule funktionalisiert wird.

Dennoch wird Schulkultur im hier postulierten Sinne genutzt, um durch eine entsprechende
Schulgestaltung die Attraktivitat der Einzelschule zu erhéhen und so diese von anderen Schulen
abzugrenzen. Diese Entwicklung ist, laut Terhart (1994), vor allem Folge der bereits angesproche-
nen erhdhten Marktorientierung der Schulen. Das ,knappe Gut” Schiiler bzw. deren Anmeldun-
gen wird Uber extracurriculare Angebote umworben, der Konsument, in diesem Fall Eltern und
Schiiler, entscheidet aus den vorliegenden Wahlmaglichkeiten der konkurrierenden Schulen, wel-
che letztendlich den Zuschlag bekommt. Eine so definierte Schulkultur wird zum wichtigen Ele-

ment des Einzelschulmarketings (ebd.). Eine gute Schule ist nach dieser Auffassung die, die ein

breites Spektrum an Schulkultur anbieten kann. Dieses breite Spektrum der Kultur einer Schule



zeigt sich in deutlich erkennbaren Angeboten und Ausgestaltungen des Schullebens, vor allem
auBerhalb des Unterrichts. Die Erfassung der Schulkultur lasst sich nach diesem Ansatz leicht ope-
rationalisieren. Die vorliegenden Angebote konnen direkt beobachtet und mit anderen Schulen
verglichen werden. Wie bereits beschrieben, fallen bei einer solchen Auffassung jedoch wichtige
Aspekte des Lehrens und Lernens nicht in die Definition der Schulkultur (ebd.; Helsper et al.,
1998), wodurch das Konzept in seiner Aussagekraft eingeschrankt bleibt.

Die Qualitat der extracurricularen Aktivitaten steht zudem nicht explizit im Vordergrund, der An-
schein einer Bewertung anhand eines ,Je mehr, desto besser“-Malistabes wird geweckt. Eine
gualitative Auseinandersetzung mit den Inhalten der Schulkultur bleibt somit aus. Diese wird hin-
gegen ausdricklich im folgenden Ansatz aufgegriffen, in dem Schulkultur als Indikator von Schul-

qualitat herausgestellt wird.

2.1.2 Schulkultur als Indikator von Schulqualitit

Der (ebenfalls normative) Ansatz, Schulkultur als Indikation von Schulqualitdt begreifbar zu ma-
chen, basiert vor allem auf den Arbeiten von Fend (1987, 1996, 1998) zur Einzelschule als Gestal-
tungsraum und padagogische Handlungseinheit. Kultur erfahrt hierbei eine Einbettung in das Kon-
zept der Schulqualitat, indem sie, in bestimmter Auspragung, als Merkmal guter Schulen angese-
hen wird. Fend (1996, S. 91) begreift die Schulkultur als Auspragung auf den kontinuierlichen Di-
mensionen Symbolisierungen, Ereignisse und Sprache. Uber diese Dimensionen und ihre geteilten
AuRerungsformen konzipiert sich eine Gemeinschaft und somit, nach Fend (ebd.), auch die Ge-
meinschaft innerhalb einer Schule. Das durch die geteilten AuBerungsformen entstehende ge-
meinsame Verstandnis innerhalb der Schule macht ihre Kultur aus. Anders als in anderen Ansat-
zen, die sich mit geteilten Auffassungen, Werten, Sprache, Riten und geteilten Auffassungen in-
nerhalb der Kultur befassen (vgl. in der vorliegenden Arbeit Kap. 2.2.3 Schulkultur als Konstrukt
von Normen und Werten oder Kap. 3.2 Facetten der Organisationskultur und deren Vermittlung)
stellt Fend diese geteilten Auffassungen jedoch nicht inhaltlich zur Debatte, sondern erschafft ein
Kontinuum von positiver zu negativer Auspragung der drei Kulturdimensionen, welche die Quali-
tat der Schule mitbestimmen. Kulturarme Schulen sind hierbei negativ besetzt, sie werden durch
Symbolisierungsarmut, Ereignisarmut und fehlende gemeinsame Bedeutungen beschrieben. So
wird z.B. davon ausgegangen, dass sich die Symbolisierungsarmut im Fehlen einer Konzeption
manifestiert, die zu dirftigen rdumlichen Arrangements fihrt. Kahle Klassen und kiihle Wande
sowie Vandalismus sind vorzufinden. Das Fehlen einer gemeinsamen Sprache kann sich in Kon-
fliktunfahigkeit und aggressiver Fraktionierung niederschlagen (ebd., S. 91). Eine gute Schule hin-
gegen zeichnet sich durch eine positive Auspragung der Kulturdimensionen aus. Eine solche Kultur

unterstitzt Kooperation, vertrauensvolle Kollegialitat, Fairness, gegenseitige Wertschatzung, Ar-



beitszufriedenheit, Konsens sowie wahrgenommene Verantwortlichkeit und kann so als Indikator
fiir eine gute Schule angesehen werden (ebd., S. 92; 1987, S. 61). Gute Schulen sind, so Fend

(1987, S. 56), im sozialen und raumlichen Bereich gestaltete Schulen.

Die Auffassung des Vorhandenseins bestimmter Ausprdagungen von Schulkultur wird von Steffens
(1995) geteilt. Zur Schulkultur gehéren nach seiner Auffassung maRgebliche schulpddagogische
Positionen wie (ebd., S. 38):

e hoher Stellenwert von Berufsauffassung und padagogischer Orientierung der Lehrkrafte,

e didaktisch-methodische Fahigkeiten und die Fahigkeit zur Unterrichtsfiihrung,

o effektive Schul-, Arbeits- und Lernorganisation,

e eine Umgangskultur, die von Vertrauen, Verstandnis und Verstandigung gepragt ist.
Auch hier wird solchen Schulen eine hohe Qualitat zugesprochen, deren Kultur eine positive Aus-

pragung auf den identifizierten Kulturmerkmalen aufzuweisen vermag.

In Anlehnung an die Ausarbeitungen von Fend (1987) findet sich in den Qualitatsrahmen der Bun-
deslander jeweils ein Bereich zur Schulkultur als Teilindikator fir die Bewertung der Schulqualitat.
Untergeordnete Dimensionen sind auch hier der Lebensraum Schule, das soziale Miteinander,
Ausstattung und Gestaltung von Schulgebaude und -geldnde sowie Kooperation und Partizipation
(vgl. z.B. Qualitatstableau; Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-
Westfalen), aber auch zusétzliche Inhalte wie kulturelle Bildung und vielfaltige Angebote (vgl. z.B.
Hessischer Referenzrahmen Schulqualitat; Steffens et al.,, 2008) sowie Traditionen und Rituale
(vgl. z.B. Bremer Orientierungsrahmen Schulqualitdt; Senatorin fir Bildung und Wissenschaft
Bremen, 2007).

Fend (1996, S. 90) hebt hervor, dass sich die Forschung von Schulqualitdt und Schulkultur beson-
ders um die Betrachtung von Einzelfdllen bemihen sollte, da in der Entwicklung einer guten oder
schlechten Schule eine Vielfalt von Bedingungen und Sonderkonstellationen zu beriicksichtigen
sei (s. auch Fend, 2007, S.146). Dennoch ist aus der bisherigen Auseinandersetzung eine Systema-
tisierung von allgemeingiltigen Indikatoren entstanden, die gute von schlechten Schulen zu un-
terscheiden vermag (1996, S.91). Eine positive Kultur in der Schule gehért ohne Zweifel dazu
(1987, S. 78), denn zur Qualitat von Schule gehort heute mehr als nur die fachlich gute Vorberei-
tung und guter Unterricht (2007, S. 147). Anhand der angegebenen Indikatorensets ist die Schul-
kultur, so wie sie hier beschrieben wird, gut zu operationalisieren und anhand quantitativer Me-
thoden zu erfassen (vgl. auch Engels et al., 2008). Inhalte der Kultur werden so mittels einfacher
Fragebogen oder Bewertungsschemata hinsichtlich ihres Vorhandenseins bzw. ihrer Auspragung

erfasst. Konzepte wie geteilte Werte und Normen werden hier bereits der Schulkultur zugehorig




betrachtet, jedoch in ihrer Ausgestaltung noch nicht genauer angegangen. Bewertungen von gut
und schlecht bzw. vorhanden/nicht vorhanden stehen im Vordergrund, wobei ganz klar davon
ausgegangen wird, dass es die eine richtige Kultur geben kann, anhand derer sich die Schulqualitat
bedingt. Die vorgegebenen Dimensionen der Kultur machen eine Erfassung leicht, lassen jedoch
die zum Teil vorbewussten Strukturen der vorherrschenden Werte und Normen unbeachtet (vgl.
hierzu 2.2.3 Schulkultur als Konstrukt von Normen und Werten, S.19ff.).

Ein weiterer Ansatz, welcher sich verschiedener Dimensionen zur Beschreibung der Kultur bedient
und die bislang vorgestellten moglichen Inhalte der Schulkultur weiter systematisiert, wird im

nachsten Abschnitt vorgestellt.

2.1.3 Schulkultur als Lern-, Erziehungs- und Organisationskultur
Wie im vorangegangenen Kapitel erortert, umfasst die Auseinandersetzung mit Schulkultur als
Indikator von Schulqualitdat verschiedene Aspekte, anhand derer sich Schulkultur manifestiert.
Auffallig hierbei ist eine Vermischung verschiedener Merkmalsgruppen. So werden der Schulkul-
tur sowohl zwischenmenschliche als auch gestalterische und fachliche Indikatoren zugeordnet.
Der im Folgenden erdrterte Ansatz nach Holtappels (1995, 2003) systematisiert diese Merkmale
der Schulkultur, indem eine Trennung und Erweiterung dieser in drei verschiedene Bereiche vor-
genommen wird.
Die Schulkultur setzt sich nach Holtappels (2003, S. 25) aus den Komponenten Lernkultur, Erzie-
hungskultur und Organisationskultur zusammen. Bei diesem weitergehenden Begriffsverstandnis
bezieht sich die Schulkultur sowohl auf die inhaltliche Ausrichtung der institutionellen Organisati-
on, auf kulturelle Inhalte und Bildungsanforderungen sowie die sie vermittelnden Lehr-Lern-
Formen, als auch auf Werte und Normen, Beziehungsstrukturen und Interaktionsformen (ebd.).
Der Begriff der Schulkultur geht in einem umfassenden Konzept auf, welches sowohl den fachli-
chen Unterricht, als auch Ordnungen, Rituale und den generellen Umgang der Akteure miteinan-
der einbezieht (vgl. Gudjons, 2007, S.43). Schulkultur geht dabei deutlich Gber die Ansammlung
extracurricularer Aktivitdten hinaus und umfasst die Besonderheit sowie die ganzheitliche Quali-
tat der Einzelschule (Gohlich, 2007). Zudem flieRen in der Schulkultur emotionales, soziales sowie
musisch-asthetisches und kognitives Lernen ineinander (Gudjons, 2007, S. 44).
Zur weiteren Systematisierung der die Schulkultur ausmachenden Komponenten und Bereiche
werden drei klassische Felder der erziehungswissenschaftlichen Schultheorie herangezogen (Hol-
tappels, 2003, S. 25):

e Curriculum und Didaktik

e Schulische Sozialisation

e Institutionelle Organisation



Anhand dieser klassischen Unterteilung lassen sich die analytischen Ebenen der Schulkultur ablei-
ten, wobei diese jedoch als vielfdltig miteinander verwoben und in standiger Wechselwirkung
zueinander angesehen werden missen. Erst in ihrem Zusammenspiel bilden sie die vollstandige
Kultur einer Schule ab (ebd.). Sowohl der Zusammenhang der drei analytischen Ebenen als auch

die vielfaltigen Einflussfaktoren auf den schulkulturellen Kontext sind in Abbildung 1 dargestellt.
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Abbildung 1: Dimensionen der Schulkultur nach Holtappels (2003, S. 25)

Im Folgenden werden die drei Dimensionen der Schulkultur nach den Ausfiihrungen von

Holtappels (2003, S. 26ff.) ndher erortert:

Lernkultur

Die Lernkultur einer Schule umfasst neben der Gesamtheit des Lernangebots und der Lernmég-
lichkeiten ebenso Formen des Lernarrangements und der Lernorganisation sowie die Qualitat der
methodisch-didaktischen Fundierung. Hierbei stehen also Lehr-Lern-Prozesse, curriculare und
didaktische Prozesse, sprich der Bezug zum ersten oben genannten klassischen Feld der erzie-
hungswissenschaftlichen Schultheorie, im Vordergrund. Dieser Bestandteil der Schulkultur wird
besonders von materiellen und personellen Ressourcen beeinflusst, da von ihnen sowohl curricu-
lare Angebote als auch didaktisch-methodische Vermittlungsformen und Angebotsmaoglichkeiten

mitbestimmt werden (vgl. z.B. Lee, 2006).



Erziehungskultur

Im Mittelpunkt der Erziehungskultur steht das Sozialklima der Schule. Holtappels (2003, S. 26ff.)
bezeichnet diesen sozialerzieherischen Aspekt der Schulkultur als Schulklima, welches die schulin-
terne Sozialisationsumwelt, institutionelle Normierungen schulischer Verhaltnisse, erzieherische
Intentionen, Interaktionsmuster, Umgangsformen und Beziehungsstrukturen umfasst. Hier wer-
den demnach solche padagogisch-sozialen Dimensionen aufgegriffen, die das soziale Erziehungs-
und Beziehungsklima betreffen. Konkret werden Leistungsanforderungen, soziale Verhaltensre-
geln, Erziehungsstile, Konfliktregulierung, Partizipation und die Qualitdt der sozialen Beziehungen
als Aspekte er Erziehungskultur genannt. Die Ausrichtung der Erziehungskultur bezieht sich auf die
personale und soziale ldentitdatsentwicklung und die soziale Handlungsfahigkeit aller Akteure.
Somit ist dieser Teil der Schulkultur zusatzlich mitbestimmt von Eltern, Schiilern und dem sonsti-
gen padagogischen und nicht-padagogischen Personal (Holtappels, 2003, S. 27) sowie deren Ein-

bindung in das Leben und die Erziehungsarbeit in der Schule.

Organisationskultur

Die dritte Dimension der Schulkultur bezieht sich auf organisatorische Strukturmerkmale und die
innere soziale Organisation der Schule (ebd.). Die soziale Organisation der Schule manifestiert sich
nach Dalin (1986; zitiert nach Holtappels, 2003, S. 27) auf finf Ebenen: Ziele und Werte der Schu-
le; Strukturen; zwischenmenschliche Beziehungen, die das Organisationshandeln betreffen;
Umfeldbezug und Strategien. Hierbei wird deutlich, dass die Schulkultur auch auf der Organisati-
onsebene wesentlich von den Einstellungs- und Verhaltensmustern der Akteure abhangig ist. Da-
riber hinaus wird die Organisationskultur der Schule besonders von der Schuladministration und
den vorherrschenden gesellschaftlichen Bedingungen beeinflusst.

Schulkulturen missen somit (ebd., S. 29) als komplexe Gebilde angesehen werden, die vor allem
von Wertvorstellungen, Normen, Motiven, Einstellungen und Verhaltensmustern gepragt werden.
Hinzu kommen schulexterne Einflussfaktoren wie die Merkmale der Region bzw. des Umfelds,

Schulaufsicht und Schultrager sowie Eingangsmerkmale der Schiilerschaft.

Aufbauend auf den Ausarbeitungen von Fend (1996) werden in diesem Ansatz die verschiedenen
Aspekte von schulkulturellen Inhalten systematisiert dargestellt. Auch hier kann von einer norma-
tiven Betrachtung der Kultur gesprochen werden, die in bestimmten Auspragungen zur Qualitat
einer Schule beitragen kann (vgl. z.B. Barr & Higgins-D’Alessandro, 2007; MacNeil et al., 2009).
Schulkultur wird als eine empirisch bestimmbare GroRe verstanden, die lber Indikatoren zu den
Dimensionen Lern-, Erziehungs- und Organisationskultur operationalisiert wird. Eine gute Schul-

kultur wird, wie bereits im vorherigen Ansatz, durch eine positive Auspragung der einzelnen



Merkmale definiert (Holtappels & Voss, 2006). Eine entwickelte Kultur beinhaltet positive Auspra-
gungen auf verschiedenen Aspekten, wie z.B.: Kooperation, Offenheit und Transparenz, Teambil-
dung und Flexibilitat (Buhren, 1995, S. 206) und wird so zum Qualitatsmalstab flr eine gute Schu-
le.

Somit liegt ein weiterer normativer Ansatz vor, welcher Schulen und ihre Qualitdat anhand einer
guten Kultur bewertet. Die Bewertung der Kultur geschieht (iber quantitative Abfragen relativ
isolierter Dimensionen, die die Kultur als mehr oder weniger gut entwickelt darstellen (vgl.
Helsper, 2008, S. 65), wobei die Auseinandersetzung mit den jeweiligen Umfeldbedingungen
durch das Anfihren der verschiedenen Einflussfaktoren einbezogen wird, um zu erklaren, warum
mitunter hochqualitative Schulkulturen schwache Schulleistungen mit sich bringen kdnnen

(Holtappels, 2003, S. 33).

Insgesamt lasst sich bezliglich der normativen Theorien zur Schulkultur festhalten, dass vor allem
darauf abgezielt wird, Schulen variablenorientiert eine gute oder schlechte Kultur zuschreiben zu
konnen. Die Inhalte, die zu dieser Bewertung und zur Beschreibung der Kultur herangezogen wer-
den, differieren hinsichtlich ihrer Elaboration, weisen jedoch besonders in den Ansadtzen von Fend
(1996) und Holtappels (2003) eine groRe Schnittmenge auf. Die Beschreibung der Kultur anhand
extracurricularer Angebote fillt bei diesen beiden Ansdtzen jedoch bedingt ins Gewicht. Bislang
konnte schon aufgezeigt werden, dass Kultur mehr ist, als nur die Ansammlung zusatzlicher Aktivi-
titen (vgl. Gudjons, 2007). Kooperation, gemeinsame Werte, Ziele und Vorstellungen sowie ein
harmonisches Miteinander, Konsensfahigkeit, Vertrauen und eine effe