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Die Vorbereitung dieses Referats hat mich in eine gewisse Verwirrung versetzt,
tiber die ich einleitend kurz berichten mochte. Als Vertreter der Pddagogischen
Psychologie bin ich an einer Auffassung der Disziplin orientiert, die diese nicht
als blosse Anwendung von Psychologie in pddagogischen Feldern, sondern als
interdisziplindre Wissenschaft versteht (Herzog 1988, 1992, 1994a). Dement-
sprechend bin ich darum bemiiht, die Entwicklungen nicht nur in der Psycholo-
gie, sondern auch in der Pddagogik zu verfolgen. Dabei bin ich bisher davon
ausgegangen, der Kulturbegriff stehe in der Pddagogik fiir eine historische Pha-
se der Disziplin. ,,Kulturpadagogik* ist ein Verstindnis der Disziplin genannt
worden, das von jener Person reprisentiert wird, die ich anlédsslich unserer letz-
ten Tagung in Tramelan vorgestellt habe, ndmlich von Eduard Spranger. An-
ders als in der Psychologie, in der der Begriff der Kulturpsychologie eine neue
Phase in der Entwicklung der Disziplin bezeichnet, markiert das Etikett der
Kulturpddagogik eine abgeschlossene Phase der Padagogikgeschichte. So je-
denfalls glaubte ich bis vor kurzem.

Die Verwirrung war dementsprechend gross, als ich feststellen musste, dass der
Kulturbegriff in der heutigen Pidagogik geradezu omniprésent ist. Da ist die
Rede vom ,,Aufbruch zu einer neuen Lernkultur® (Krapf 1992), von der ,,Lern-
kultur im Wandel*“ (Beck, Guldimann & Zutavern 1997; Weinert 1997). Man
spricht von ,,pddagogischer Kultur* (Fauser 1989; Liebau 1991), ,,Erziehungs-
kultur* (Combe 1992), ,,Lernen als Kulturaneignung* (Duncker 1994), ,kultur-
padagogischem Handeln* (Behr & Knauf 1989) und ,,Kultur als integrativem
Paradigma fiir die Pddagogik* (Liebau 1992, p. 170). Geradezu inflationir an-

* Referat an der Tagung der Gesellschaft fiir Kulturpsychologie in Erlangen, 21.-24.5.1998.
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gewachsen ist die Literatur zur ,,Schulkultur (Seibert 1997). Eckart Liebau
spricht von einem ,,neue[n] erziehungswissenschaftliche[n] Interesse an der
Kultur* (Liebau 1992, p. 141), Ewald Terhart von einer ,,exzessiven Ver-
wendung des Kultur-Begriffs in der Schulpiddagogik* (Terhart 1994, p. 686).

Erstaunlich an diesem Trend ist, dass der Kulturbegriff praktisch undefiniert
bleibt. Der Verdacht regt sich, dass die Pddagogik, die generell fiir Modestro-
mungen anfillig ist, wieder einmal eine ,,Wende* vollzieht!, die andernorts aus-
gelost wurde und eher rhetorisch denn sachlich begriindet ist. Dass der Kultur-
begriff generell eine Renaissance erlebt, so dass geradezu von einer ,,Konjunk-
tur der Kultur* (Fisch 1998) und einem ,,Boom der Kulturwissenschaften*
(Bollenbeck 1997, p. 259) die Rede sein kann, ist offensichtlich und betrifft
natiirlich auch den Status der Kulturpsychologie. Wolf Lepenies hat kiirzlich
mit besorgter Miene von einer ,,Ethnologisierung der Sozialwissenschaften®
gesprochen und zu einer ,,Korrektur des Kulturalismus* aufgerufen (Lepenies
1996, p. 46, 48ff.).

Die Irritation, die die (unerwartete) Begegnung mit dem Kulturbegriff in der
Padagogik bei mir ausgeldst hat, veranlasst mich, in meinen Ausfiihrungen zu-
nichst dem Begriff der Kultur nachzugehen. Wenn Schule und Unterricht als
,,Kontexte kulturpsychologischer Forschung* bezeichnet werden (so der Titel
meines Beitrags), dann besteht offenbar die Gefahr, mit einem piddagogischen
Kulturverstandnis zusammenzustossen, das modischen Charakter hat und die
kulturpsychologische Analyse eher erschwert als erleichtert. Ich bleibe zu-
nichst bei dieser pddagogischen Literatur, werde dann aber den Horizont er-
weitern, um zu einer Definition von Kultur zu gelangen, die ich meinen weite-
ren Ausfiihrungen zugrunde legen mochte.

I Tatsédchlich ist bei Liebau von einer ,.kulturelle[n] Wende in der praktischen Pidagogik*

die Rede (Liebau 1992, p. 105).
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Kultur in der wissenschaftlichen Pddagogik

Wenn man die etwas gehaltvolleren pddagogischen Texte anschaut, in denen
nicht einfach eine Terminologie benutzt wird, sondern auch begriffliche Uber-
legungen angestellt werden, dann macht man eine interessante Beobachtung.
Der Kulturbegriff ist nimlich in doppelter Weise prisent. Erstens in einer
Form, die im wesentlichen auf die Ethnologie (Kulturanthropologie) zuriick-
geht. Kultur wird im Plural verwendet. Der Vergleich ist gleichsam horizontal:
Die eine Kultur steht neben der anderen. Alle Kulturen haben — wie schon die
amerikanische Kulturanthropologie sagte — gleich viel Wert. Dieser Kultur-
begriff, der zum vorneherein davon ausgeht, dass Kultur nur als Vielfalt exi-
stieren kann, findet sich in reflektierter Form vor allem in der — allerdings recht
heterogenen — Literatur zur interkulturellen Pddagogik (z.B. Auernheimer
1990).

Zweitens findet sich der Kulturbegriff in der neueren pidagogischen Diskussion
im alten Sinn der differentia specifica, die den Menschen vom Tier unter-
scheidet. Der Vergleich ist hier nicht horizontal sondern — so jedenfalls will es
die Wertung — vertikal: Der Mensch ist liber das Tier hinausgewachsen, und
dies war und ist ihm moglich dank der Kultur. Kultur ist ein Singular; sie
kommt im Prinzip jedem Menschen gleichermassen zu. Dieser Kulturbegriff
lasst Anschluss finden an die in den 80er Jahren versandete pddagogische An-
thropologiediskussion. Pddagogische Anthropologie — so heisst es denn auch —
sei ,,wieder ein Thema®. 1996 schreibt Hans-Joachim Roth in der ,,Pddagogi-
schen Rundschau®, nach den 20er und 60er Jahren werde sich ,,im Laufe der
90er Jahre* eine ,,dritte anthropologische Wende* der Pddagogik vollziehen
(Roth 1996, p. 605f.).

Erstaunlich an diesen zwei Kulturbegriffen, wie sie in der neueren piddago-
gischen Literatur auftreten, ist, wie wenig Beriihrungspunkte sie aufweisen. Es
sind fast zwei verschiedene Diskurse, die nichts miteinander zu tun haben. Die-
se Beobachtung ldsst mich die Perspektive iiber die Pddagogik hinaus erwei-
tern. Ist es tatsdchlich so, wie der padagogische Diskurs nahelegt, dass Kultur
entweder eine ethnologische (relative) oder eine anthropologische (absolute)
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Kategorie sein muss? Und ist zwischen diesen beiden Verstidndnissen von Kul-
tur keine Vermittlung moglich?

Wir brauchen beide Kulturbegriffe

In einem Artikel in der ,,Neuen Ziircher Zeitung* hat sich der Historiker Jorg
Fisch (1998) kiirzlich dezidiert fiir den Kulturbegriff im Singular ausgespro-
chen. Sein Argument ist die missbriduchliche Indienstnahme des Kulturbegriffs
fiir inhumane Zwecke, wofiir das schreckliche Wort der ,,ethnischen Sidube-
rung‘ steht. Kultur als Plural gedacht scheint zum Rettungsanker eines an Legi-
timitét verlierenden Nationalismus zu werden. Wo die Welt ihre scheinbar ge-
ordneten Strukturen verliert, da kommt nicht wenigen die Renaissance des plu-
ralistischen Kulturbegriffs gerade recht. Als Plural wird die Kultur zur Macht-
strategie von Gruppierungen, die die emanzipatorische Idee der Kultur im Sin-
gular pervertieren.

Ich halte diese Kritik fiir berechtigt, zweifle aber, ob sie ausreichend begriindet
ist, um den Begriff der Kultur zu singularisieren bzw. seine pluralistische Vari-
ante zuriickzuweisen. Was Fisch in seiner Kritik ausspricht, ist, in etwas andere
Worte gefasst, eine Warnung vor dem Fundamentalismus. Die Fundamenta-
lismen aller Art sind in der Tat kulturell begriindet. Sie verschmelzen den Kul-
turbegriff im Singular mit dem Kulturbegriff im Plural, indem sie ihre je spezi-
fische Kultur als jenes Merkmal ausgeben, das den Menschen in seiner Diffe-
renz zum Tier auszeichnet. Der Fundementalismus ist der paradoxe Versuch,
die je eigene Kultur, die nur in einem pluralistischen Kontext gedacht werden
kann, zu singularisieren, d.h. zur differentia specifica des Menschen zu stilisie-
ren.

Das Problem liegt somit nicht in der Existenz eines pluralistischen Begriffs von
Kultur, sondern in dessen Assimilation an den Begriff von Kultur im Singular.
Nur dort, wo der anthropologische Kulturbegriff den ethnologischen aufzusau-
gen vermag, besteht die Gefahr des politischen Missbrauchs eines im Plural
gedachten Kulturverstindnisses. Deshalb meine ich, dass wir beide Begriffe
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brauchen, und dies gerade um zu vermeiden, dass der Kulturbegriff miss-
braucht wird und aus Kultur Unkultur (Barbarei) wird.

Ein dynamischer Kulturbegriff

Damit ist allerdings noch nichts iiber die Moglichkeit entschieden, die beiden
Kulturbegriffe miteinander zu verbinden. Ich glaube, dass dies nur gelingen
kann, wenn wir die Begrifflichkeit, in der wir tiber Kultur reflektieren, von ih-
ren statischen Aufladungen befreien. Politisch missbrauchbar ist der Kultur-
begriff, wenn er als Bestand gedacht wird, wenn die Kultur als eine Grosse be-
handelt wird, die immer schon feststeht, iiber die folglich keine Auseinander-
setzung stattzufinden braucht. Wie Fisch (1998) zu Recht bemerkt, darf Kultur
kein ,,Inventarisierungsbegriff* sein. In einer Welt der ,.tiefen Vielfalt” (,,deep
diversity*), wie es Charles Taylor nennt, haben wir es nicht mehr mit einem
Patchwork von eindeutigen Zugehorigkeiten zu tun, sondern mit einem Durch-
einander sich iliberkreuzender und iiberschneidender Verwurzelungen und
Seinsweisen. In Anlehnung an Andreas Wimmer mochte ich Kultur deshalb als
einen offenen und instabilen Prozess des Aushandelns von Bedeutungen defi-
nieren., der kompetente Akteure in unterschiedlichen Interessenlagen zueinan-
der in Beziehung setzt und bei einer Einigung oder Kompromissbildung zu so-
zialer Abschliessung und entsprechender kultureller Grenzmarkierung fiihrt
(Wimmer 1996, p. 413).

Was bedeutet dieser dynamische Kulturbegriff fiir die padagogisch-psycholo-
gische Analyse von Schule und Unterricht? Um zur Beantwortung dieser Frage
iiberzuleiten, beziehe ich mich auf ein Zitat von Clifford Geertz, das zwar nicht
auf die Pddagogik gemiinzt ist, das aber padagogisch interpretiert werden kann:
,Das Vokabular kultureller Beschreibung und Analyse muss gedffnet werden,
damit Abweichung, Vielfalt und Nichtiibereinstimmung darin Platz finden.
Denn ebensowenig wie die Lander konnen die Identititen, die den Landern ihre
Farben verleihen, ob moslemisch oder buddhistisch, franzdsisch oder persisch,
schwarz oder weiss, als nahtlose Einheiten und ungebrochene Ganzheiten ver-
standen werden* (Geertz 1996, p. 65). Wollen wir dieses Zitat pidagogisch



Schule und Unterricht als Kontexte kulturpsychologischer Forschung 6

nutzen, konnen wir fiir die Wendung ,,moslemisch oder buddhistisch, franzo-
sisch oder persisch, schwarz oder weiss* einsetzen: ,,oral oder literal, physika-
lisch oder biologisch, ménnlich oder weiblich®.

Oral oder literal

Ich beginne mit dem ersten Thema, das mir paradigmatisch scheint fiir die
Schule als Feld kulturpsychologischer Forschung. Das Stichwort lautet: Oralitét
und Literalitét. Lange Zeit war die Auffassung vorherrschend, der Erwerb einer
Schriftsprache bedeute die blosse Erweiterung der kommunikativen Kompetenz
eines Individuums. Schreiben sei eine Kulturtechnik, die man lernen kann, ohne
dass sich iiber diese instrumentelle Seite hinaus die (kulturelle) Identitit des
Lernenden verindert. Aristoteles beispielsweise war der Ansicht, die Schrift-
sprache sei eine andere Form der Lautsprache; die Schriftsprache sei die Nota-
tion der Lautsprache und sonst nichts. Wihrend wir im Medium von Lauten
sprechen, schreiben wir im Medium von Schriftzeichen. Dariiber hinaus, so
Aristoteles, gibt es keine Unterschiede zwischen Laut- und Schriftsprache. Die-
se Ansicht diirfte aber falsch sein.

Die neuere Forschung zeigt, dass die Art und Weise, wie wir etwas darstellen,
die Auffassung des Dargestellten massgeblich beeinflusst (Olson 1977, 1991,
1993; Ong 1977, 1987). Die Schrift ist kein neutrales Mittel zur Reprisentation
von Wirklichkeit, keine Kulturtechnik, sondern eine Kulturform, die unser
Wirklichkeitsverstindnis nachhaltig beeinflusst. Das hat im wesentlichen damit
zu tun, dass die Sprache in einer oralen Kultur letztlich unbekannt ist.

Ich moéchte dies anhand von Foucaults Analyse der kulturellen Transformation,
die sich in Europa zwischen dem 17. und 19. Jahrhundert abgespielt hat, kurz
illustrieren. Noch im 16. Jahrhundert liegen Sprache und Wirklichkeit gewis-
sermassen auf einer Ebene. Die Dinge und die Worter sind aneinandergebun-
den durch Fiden der Ahnlichkeit und Analogie. Dem Wissen fehlt die Tiefe.
Die Wirklichkeit wird nicht représentiert. Die Erkenntnis hat nicht die Funk-
tion, etwas wiederzugeben, abzubilden oder darzustellen. Sie reprisentiert
nicht, sondern ist ein Kommentar, eine Interpretation oder Exegese des ,,Bu-
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ches der Natur®. Foucault schildert das Sprachverstindnis einer oralen Kultur,
die noch kein Bewusstsein der reprisentionalen Funktion von Sprache gefun-
den hat.

Die Zisur bildet das 17. Jahrhundert. Von nun an ,,wird man sich fragen, wie
ein Zeichen mit dem verbunden sein kann, was es bedeutet* (Foucault 1974, p.
75). Die Sprache wird zum Medium der Reprisentation von Wirklichkeit. Die
tiefe Zusammengehorigkeit der Sprache und der Welt wird aufgeldst. Die Sa-
chen und die Worter trennen sich. Das Auge ist von nun an zum Sehen und nur
zum Sehen bestimmt; das Ohr lediglich zum Horen (ebd., p 76). Wir haben hier
gewissermassen die Geburtsstunde der ,,zwei Kulturen, von denen Charles
Snow sprach. Die eine Kultur ist die Kultur des Auges, die die Wirklichkeit
unverstellt zu begreifen beansprucht. Denken Sie an die Sprachkritik von Fran-
cis Bacon und René Descartes oder auch an Newtons Zuriickweisung hypothe-
tischer Sitze. Der Positivismus beansprucht den visuellen Sinn als Erkenntnis-
mittel und misstraut der Sprache als Medium des Wissens. Die andere Kultur
1st die Kultur des Schreibens, wie sie die Humanisten entdeckt und befordert
haben und wie sie dann die Hermeneutik und die Geisteswissenschaften zu ih-
rem Gegenstand gemacht haben. Foucault sieht in der Veridnderung der episte-
mischen Verhiltnisse im 17. Jahrhundert eine ,,ungeheure Reorganisation der
Kultur*, deren Erbe wir noch heute spiiren.

Diese knappen Ausfiihrungen sollen zeigen, dass die Schrift nicht einfach ein
Medium ist, um eine Welt, die bereits erkannt und epistemisch erschlossen ist,
in einem anderen Medium zur Darstellung zu bringen. Die Schrift ist vielmehr
ein Mittel der Transformation von Kultur, ein Organ der Verwandlung einer
Kulturform in eine andere. Fiir die Schule bedeutet dies, dass Lesen und
Schreiben nicht einfach Techniken sind, Substitute fiir Sprechen und Horen,
Instrumente, mit denen wir etwas vermitteln, was wir auch anders vermitteln
konnten. Der Erwerb einer Schriftsprache bedeutet vielmehr eine kulturelle
Transformation der Person, die des Lesens und Schreibens kundig wird. Alpha-
betisierung ist Modernisierung des Bewusstsein, das heisst Verwandlung der
primodernen (traditionalen) in eine moderne kulturelle Identitit. Wer lesen und
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schreiben gelernt hat, wird kaum mehr in der Lage sein, problem- und schmerz-
los in eine orale Kultur zuriickzukehren.

Schrift und Bildung

Worin besteht der Wandel, den die Schriftsprache auszulosen vermag? Ich
mochte dre1 Momente herausstreichen.

(1) Schrift ldsst Sprache objektivieren, indem sie sie dem Auge zugdnglich und
manipulierbar macht. Ist die miindliche Rede ein fliichtiges, ephemeres Ereig-
nis, so erlaubt es die Schriftsprache, Sprache gleichsam einzufrieren. Schrift-
sprache kann dem Auge zugefiihrt werden, wihrend die Lautsprache fiir das
Ohr bestimmt ist. Ist eine orale Kultur der Zeit ausgesetzt, so vermag eine lite-
rale Kultur den Raum zu erobern.2 Das Bewusstsein der Sprache erzeugt damit
paradoxerweise genau jene Kritik an der Sprache, die ich zuvor mit dem Hin-
weis auf Bacon und Descartes benannt habe. Wo Sprache sichtbar wird, da
kann das Modell des Textes auf die Wirklichkeit schlechthin iibertragen wer-
den. Insofern sich ein schriftliches Dokument vor Augen stellen lésst, kann
man dariiber nachdenken, man kann ihm kritisch gegeniibertreten, man kann es
mit einem anderen Dokument vergleichen etc. Anders gesagt, man kann den
Text manipulieren, was man mit der miindlichen Rede nicht tun kann. Als Text
gedacht, wird die Wirklichkeit der experimentellen Forschung zugénglich.

(2) Schriftsprache schafft Subjektivitdit. Sobald Sprache textlich fixiert werden
kann, wird der Text unabhéngig von seiner Interpretation. Die Bedeutung des
Textes kann als subjektive Leistung erkannt werden. In einer miindlichen Kul-
tur, in der der Fluss der Sprache nicht angehalten werden kann, gibt es keine
unterschiedlichen Versionen einer Erzidhlung. Die Erzihlung nimmt den Gang
der Erinnerungen und bleibt sich damit gleich. In einer schriftlichen Kultur ist
ein Text fixierbar und kann als objektives Dokument festgehalten werden, dem

2 Zur Phianomenologie der Sinne vgl. Jonas (1973).
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gegeniiber unterschiedliche Personen unterschiedliche Interpretationen anferti-
gen konnen, die mit dem Text vergleichen lassen. Erst in einer Schriftkultur
gibt es eine Differenz zwischen der Interpretation eines Textes und dem, was
gewissermassen objektiv im Text vorliegt. Zwischen den Wortern und den
Ideen tut sich ein Abgrund auf, der mit Psychologie gefiillt wird: Die Ideen
werden zu inneren (psychischen) Zustinden (Olson 1991, p. 241). Tatsdchlich
erscheint der Begriff der Idee in unserer Sprache zu einer Zeit, als die Schrift-
kultur dank der Buchdruckerkunst eine weite Verbreitung gefunden hat.

(3) Der Erwerb einer Schriftsprache ist eine Einiibung in ein dekontextualisier-
tes Denken. Eine Schriftkultur ist eine dekontextualisierte Kultur. Die Schrift-
sprache muss von vielem absehen, was in der Lautsprache durch die Kontext-
bedingungen des Sprechens prisent ist. In der Schriftsprache ist der Autor nicht
anwesend; seine Intonation, Akzentsetzung, Mimik, Gestik sowie deiktische
Hinweise auf situative Bedingungen fehlen. Alle diese Informationen, die in
der Sprechsituation gegeben sind, fehlen in der Schriftsprache und miissen mit
rein sprachlichen Mitteln substituiert werden.

Je mehr eine Schriftsprache Momente der miindlichen Rede zu substituieren
vermag, desto autonomer wird sie, desto klarer wird die Sprache als Sprache
ins Bewusstsein der Sprachbeniitzer gehoben. Ein guter Text ist unabhéngig
von den Kontextbedingungen seiner Herstellung; er ist so sehr autonom, dass
man ihn lesen und verstehen kann, ohne bei der Autorin nachfragen zu miissen.
Wenn Texte nicht nur sagen, was sie beinhalten, sondern auch, wie sie verstan-
den werden wollen, dann sind sie von den Kontextbedingungen ihrer Produk-

tion und Rezeption unabhingig geworden.

Diese drei Merkmale der Schriftsprache sind zugleich Merkmale, die es Schii-
lerinnen und Schiilern schwer machen, mit der Schriftkultur der Schule zu-
rechtzukommen. Das hat Auswirkungen in allen auf Schrift bezogenen oder
darauf angewiesenen Fichern, auf den Literaturunterricht genauso wie auf den
Geschichtsunterricht oder den Mathematikunterricht. Die Schrift setzt ein refle-
xives Potential frei, das fiir den schulischen Unterricht ganz wesentlich ist, aber
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auch fiir didaktische Hindernisse, die meines Erachtens noch immer zu wenig
verstanden werden, Verantwortung tragt.

Physikalisch oder biologisch

Es wire falsch anzunehmen, der Erwerb der Schrift- und Lesekompetenz per se
wiirde die kulturelle Transformation erzeugen, von der die Rede war. Der Er-
werb der Schriftsprache ermdoglicht diese Transformation, erzwingt sie aber
nicht. Das zweite Feld kulturpsychologischer Forschung in Schule und Unter-
richt, das ich ansprechen mochte, ist daher fiir ein kulturpsychologisches Ver-
standnis von Bildung genauso wesentlich wie das eben diskutierte, nimlich die
Kultur der Fdicher.

Der Mathematiker Hermann Weyl hat 1948 in einem Eranos-Beitrag die Wis-
senschaft eine ,,symbolische Konstruktion des Menschen* genannt. Dies in of-
fensichtlicher, wenn auch nicht expliziter Anlehnung an Ernst Cassirers Philo-
sophie der symbolischen Formen. Von den Uberzeugungen der neuzeitlichen
Physiker, die von einem realen rdumlich-zeitlich-materiellen Sein ausgingen,
bleibe — so Weyl — ,,nur eine Konstruktion in reinen Symbolen iibrig* (Weyl
1948, p. 381). Wir haben ,,nichts in Hénden ... als die symbolische Konstrukti-
on“ (ebd., p. 399). Es sei ,,der freie, in Symbolen schaffende Geist ..., der sich
in der Physik ein objektives Geriist baut, auf das er die Mannigfaltigkeit der
Phinomene ordnend bezieht* (ebd., p. 413). Man kann dies einen kulturtheore-
tischen Begriff von Wissenschaft nennen. Weyl markiert eine Abkehr von ei-
nem positivistischen Wissenschaftsverstindnis, das die wissenschaftliche Er-
kenntnis auf sinnliche Evidenz, Anschauung oder Protokollsitze zuriickfiihren
will. Die Kritik Quines an den zwei Dogmen des Empirismus vorwegnehmend,
schreibt Weyl, die Aussagen und Gesetze der Physik hétten ,,einzeln genom-
men keinen in der Erfahrung verifizierbaren Inhalt. Nur das theoretische Sy-
stem als ganzes lisst sich mit der Erfahrung konfrontieren. Was die Physik lei-
stet, ist nicht anschauende Einsicht in singulédre oder allgemeine Sachverhalte,
sondern theoretische, letzten Endes rein symbolische Konstruktion der Welt*
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(ebd., p. 418). Es geniigt nicht, ,,grosse Augen zu machen®; ,,die Wahrheit ...
will durch Handeln gewonnen sein* (ebd., p. 420).

Physik und Biologie

Dieses kulturalistische Verstindnis von Wissenschaft legt die Idee einer Viel-
falt von wissenschaftlichen Kulturen nahe. Das kommt zwar bei Weyl selbst
nur andeutend zum Ausdruck, ldsst sich aber leicht pointieren, wenn wir an die
Unterschiede zwischen Physik und Biologie denken. Das kann ich hier nicht im
einzelnen darlegen, mochte aber doch den Grundgedanken vorstellen. Wie
Norbert Bischof (1981, 1992) der Psychologie in Erinnerung gerufen hat, gibt
es zwei Moglichkeiten der naturwissenschaftlichen Reduktion phinomenaler
Komplexitit: die materielle der (galileischen) Physik und die genetische der
Evolutionsbiologie.> Wihrend die Physik von den strukturellen Besonderheiten
vorliegender Systeme, wie zum Beispiel dem freien Fallen, der schiefen Ebene
oder den Planetenbahnen, abstrahiert und nach einheitlichen Gesetzen einer —
wie es Kurt Lewin (1931) nannte — ,,homogenisierten* Wirklichkeit sucht, re-
spektiert die Biologie die Topographie der lebenden Systeme und abstrahiert
vom materiellen Substrat ihrer Organisation. Die genetische Reduktion setzt
die Systeme iiber Genesereihen, d.h. zeitlich (evolutiv) zueinander in Bezie-
hung.

Diese am Beispiel von Physik und Biologie paradigmatisch dargestellte Diffe-
renz wissenschaftlicher Kulturen ldsst sich verallgemeinern. Wenn wir uns an
Thomas Kuhn halten, der die Wissenschaften, abgesehen vom Moment der so-
zialen Gemeinschaft, im wesentlichen ebenfalls kulturell definiert hat, ndmlich
als ein vierfaches Gefiige von symbolischen Verallgemeinerungen, Modellen
(Analogien und Metaphern), Werten und Musterbeispielen (Paradigmata)
(Kuhn 1976, p. 194-199), dann bilden wissenschaftliche Disziplinen episte-
mische Kulturen. Insofern der schulische Unterricht wissenschaftsgeleitet und

3,,Genetisch®” im Sinne von ,,zeitlich* verstanden.
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wissenschaftsorientiert stattfindet, diirfte diese Charakterisierung auch auf die
Schulfidcher zutreffen. In einer Arbeit iiber ,,Die Kulturen der Ficher schrei-
ben Eckhart Liebau und Ludwig Huber denn auch, es liege auf der Hand, die
verschiedenen Welten der Disziplinen ,,... als Kulturen aufzufassen, also als
unterscheidbare, in sich systematisch verbundene Zusammenhinge von Wahr-
nehmungs-, Denk-, Wertungs- und Handlungsmustern* (Liebau & Huber 1985,
p- 315).

Notationssysteme

Um die Verbindung zum vorausgehenden Teil meiner Ausfiihrungen herzustel-
len, mochte ich den Begriff der Notationssysteme einfiihren. Ich tibernehme
diesen Terminus von Howard Gardner, der von einer Féahigkeit der ,,notationa-
len Symbolisation* spricht, das heisst der ,,Fahigkeit, Notationssysteme zu er-
finden und anzuwenden, die sich in Form einer ,zweiten Ordnung* auf der Ba-
sis anderer Symbolsysteme entwickeln. Beispiele sind die auf gesprochenen
Sprachen basierenden Schriftsprachen; das auf gesprochenen oder auf andere
Art symbolisierten Zahlen gestiitzte schriftliche Zahlensystem; verschiedene
Karten, Diagramme, Codices, musikalische oder den Tanz betreffende Nota-
tionssysteme ...“ (Gardner 1994, p. 282). Notationen — so Gardner — hingen ,,in
hohem Masse von der jeweiligen Kultur ab* (ebd.). Ich stimme Gardner bei,
wenn er die Ansicht dussert, es sei kaum iibertrieben zu sagen, ,,dass sich Er-
ziehung im heutigen Sinn auf die Prozesse bezieht, durch die das Kind in die
wichtigsten notationalen Kanile seiner Kultur geleitet und zu ihrer Beherr-
schung gefiihrt wird* (ebd., p. 283).

Die Schriftsprache ist lediglich ein Notationssystem, das in der Schule von Re-
levanz ist. Es ist zu vermuten, dass die kulturelle Transformation, die im Be-
reich der Sprache stattfindet, in vergleichbarer Weise auch in anderen schuli-
schen und unterrichtlichen Kontexten erfolgt, in denen solche Notationssyste-
me eine Rolle spielen. Ich denke insbesondere an die Naturwissenschaften und
die Mathematik, aber auch an die Musik sowie andere musische Facher. Zwei
Argumente lassen sich zur Stiitzung dieser Vermutung beiziehen. Einerseits die
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mittlerweile in recht grosser Zahl vorliegenden Arbeiten zu Fehlauffassungen
im Unterricht, andererseits evolutionspsychologische Uberlegungen.

(1) Die Literatur zu Fehlauffassungen im Unterricht zeigt, dass sich Kinder in-
tuitiverweise ein Weltbild erarbeiten, das sich gegeniiber schulischen Berichti-
gungsversuchen erstaunlich resistent erweist. Ich denke vor allem an die Unter-
suchungen zum physikalischen und biologischen Wissen von Kindern und Ju-
gendlichen. In beiden Bereichen kann das intuitive Weltbild der Kinder ari-
stotelisch genannt werden. Die belebte und die unbelebte Welt werden mittels
teleologischer Kategorien und essentialistisch erklirt. Der Ubergang zu einem
galileischen im Falle der Physik und einem darwinistischen Weltbild im Falle
der Biologie erfolgt dusserst harzig. Und - wie eine Reihe von Untersuchungen
zeigt - scheint der Aristotelismus in vielen Féllen trotz mehrjdhrigem Unter-
richt nicht tiberwunden zu werden.

Beziiglich des mathematischen Wissens von Kindern sind in den letzten Jahren
Untersuchungen mit vergleichbaren Ergebnissen bekanntgeworden. Ich ver-
weise auf Jean Lave und ihre Arbeiten zur Alltagsmathematik sowie auf mehre-
re Untersuchungen des mathematischen Wissens von brasilianischen Strassen-
verkdufern. Auch diese Studien zeigen, dass es ein intuitives mathematisches
Wissen gibt, das offenbar spontan erworben wird, aber nicht den Standardver-
fahren entspricht, die in der Mathematik bekannt sind. Ebenso zeigen sie, dass
die intuitive Mathematik der Kinder den schulischen Mathematikunterricht
problemlos iiberleben kann.

(2) Das evolutionspsychologische Argument, das auf die Bedeutung von Nota-
tionssystemen beim Lernen von Fachwissen verweist, ist kiirzlich von David
Geary artikuliert worden. Geary unterscheidet biologisch primdre von biolo-
gisch sekunddren Féahigkeiten. Die ersteren sind universell und erfiillen evolu-
tiondr bedingte Funktionen, die letzteren sind kulturspezifisch und vom Aus-
mass der Beschulung eines Individuums abhédngig (Geary 1995, p. 25). Aus-
driicklich erwédhnt Geary die Lautsprache als ein Beispiel fiir biologisch pri-
mire und die Schriftsprache als ein Beispiel fiir biologisch sekundire Kompe-
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tenzen. Daneben nennt er als weitere Beispiele fiir biologisch primére Fihigkei-
ten gewisse Grundkompetenzen im Bereich der Euklidischen Geometrie, der
Quantitét, der Ordinalitét, des Zidhlens und einfache arithmetische Opera-
tionen.* Der Erwerb biologisch sekundirer Fihigkeiten ist anstrengend, geht
langsam vor sich und gelingt nur mit nachhaltiger didaktischer Unterstiitzung
(ebd., p. 27). Die biologisch sekundiren Fihigkeiten erfordern die Transforma-
tion der priméren Intuitionen in eine formale Form der Représentation — Kar-
ten, Grafiken, Formeln, Bilder etc. Menschen scheinen aufgrund ihrer evo-
lutioniiren Vergangenheit dafiir vorbereitet zu sein, gewisse Arten von Wissen
miihelos zu erlangen, wihrend ihnen andere nur mithsam oder gar nicht er-
reichbar sind. Diese anderen Wissensformen — so meine These — werden via

Notationssysteme erschlossen.

Dass wir es hier mit einem didaktisch schwer zu bewerkstelligenden Schritt
von der Natur zur Kultur zu tun haben, zeigt m.E. auch die Tatsache, dass im
Bereich korperlicher Kompetenzen vergleichbare Probleme offenbar nicht auf-
treten, und zwar wohl deshalb nicht, weil hier eine Aufdeckung und Verbegriff-
lichung intuitiven Wissens nicht sinnvoll wire. Ich denke an Michael Polanyis
(1962, 1985) Konzept des ,,geheimen* (impliziten) Wissens. In Kompetenz-
bereichen wie dem Gehen oder dem Radfahren gibt es keine Notationssysteme,
die gelernt werden miissen, damit die entsprechende Kompetenz verfeinert
werden kann. Es wiirde wenig Sinn machen, dieses verkorperte Wissen ins Be-
wusstsein zu heben, da sich unsere Geschicklichkeit, ein Fahrrad zu lenken,
dadurch in keiner Weise verbessert liesse.

Mcdnnlich oder weiblich

Damit komme ich zu meinem dritten Feld kulturpsychologischer Schul- und
Unterrichtsforschung. Es liegt gewissermassen an dieser Schnittstelle zwischen

4 Gearys Argumentation ist auf die Mathematik bezogen, weshalb Beispiele aus anderen

Bereichen nicht erwidhnt werden.
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prireflexiv bleibender und reflektierter Kultur. Gemeint ist das Geschlecht. Ein
Verdienst der feministischen Forschung und der gender studies der vergan-
genen Jahre liegt darin, dass sie den Begriff des Geschlechts (wieder) zu einem
Thema der Forschung gemacht haben (Trettin 1994). ,,Ein zentrales Anliegen
feministischer Theorie*, schreibt Elisabeth List, ,,ist die Thematisierung der
Erfahrung von Geschlechtlichkeit und ihre Bedeutung fiir Alltagsleben und
Kultur* (List 1990, p. 162). Dabei erscheint das Geschlecht selbst als eine kul-
turelle Kategorie. Die Unterscheidung von sex und gender zeigt, dass dem bio-
logischen Unterschied ein kultureller iiberlagert ist, der fiir das Verhalten der
Geschlechter mindestens so bedeutsam ist wie die nackte Tatsache, einen weib-
lichen oder einen ménnlichen Korper zu haben.

Der Begriff des Geschlechts im Sinne von gender entspricht weitgehend der
Definition von Kultur, wie ich sie im ersten Abschnitt meiner Ausfiihrungen
gegeben habe. Geschlecht wird nicht als statische, festgefiigte Kategorie begrif-
fen, ,,sondern als Teil sozialer Praxis, die interaktiv im tiglichen Handeln her-
gestellt wird (doing gender), wobei stindig um Bedeutungen und Definitionen
gerungen werden muss‘ (Briickner 1998, p. 13f.).5 Dieser Prozessbegriff des
Geschlechts verhindert eine essentialistische Festschreibung von Geschlechter-
differenzen. Das macht es allerdings schwierig, konkret zu benennen, inwiefern
und worin sich die Kulturen der Ménnlichkeit und der Weiblichkeit (heute) un-
terscheiden.

> Vgl. zum Begriff des ,,doing gender” West und Zimmerman (1987). Die Differenz von sex
und gender ist natiirlich selbst nicht voraussetzungslos (,,natiirlich*‘), sondern eine (kulturel-
le) Konstruktion. Das kann aber nicht heissen, dass sie deshalb unsinnig oder unbrauchbar
ist, denn alle Erkenntnisleistungen sind konstruktiver (kultureller) Art und kein schlichtes
Abbild irgendwelcher Gegebenheiten. Konstruktionen werden sozial getragen und sind da-
mit auch von Macht durchwirkt. Zur Kritik am Versuch, die Unterscheidung von sex und

gender aufzulosen vgl. Landweer (1994).
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Doch bei einer kulturpsychologischen Analyse des Geschlechts geht es weniger
darum, objektive Differenzen zwischen Minnern und Frauen auszumachen als
die kulturellen Muster von Minnlichkeit und Weiblichkeit aufzudecken. Diese
diirften mit dem von David Bakan (1966) gebrauchten Gegensatz von agency
und communion weiterhin angemessen formuliert sein. Interessanterweise hat
der gynozentrische Feminismus, der als kritische Reaktion auf den humanisti-
schen Feminismus entstanden ist (Young 1989) und fiir den die These einer
spezifisch weiblichen Moral stehen mag, eine Geschlechterpolaritét propagiert,
die sich von den polar angelegten Geschlechtscharakteren des 19. Jahrhunderts
— ausser in der Wertung — praktisch nicht unterscheidet (Trettin 1994,

p- 209ff.). Auch wenn diese gynozentrische Position inzwischen ebenfalls kriti-
siert wird, ist es nicht abwegig, darin die Bestédtigung einer nach wie vor stereo-
typen Differenz der Geschlechterkulturen zu sehen. Frauen scheinen demnach
eher kommunikativ und beziehungsorientiert, Méanner eher agentisch und indi-

vidualistisch zu sein.

Fiir die Schiilerinnen und Schiiler entsteht damit ein Problem, das mit der nor-
mativen Struktur der Schule in Zusammenhang steht. Die schulischen Werte
von Leistung und Konkurrenz stehen im Widerspruch zu weiblichen Werten
wie Kooperativitit und Solidaritét (Fiirsorge). Midchen erhalten auf der einen
Seite die Botschaft, sich der Hierarchie der schulischen Werte anzupassen, was
bedeutet, in Konkurrenz zu den Jungen zu treten und deren (ménnliche) Situa-
tionsdefinition zu iibernehmen, damit aber ihre Weiblichkeit aufs Spiel zu set-
zen.b Auf der anderen Seite erhalten sie die Botschaft, die eigenen, kulturell tra-
dierten Werte ihres Geschlechts hochzuhalten, damit aber im Kontext der Schu-
le auf den Bereich der sozialen Beziehungen und des (guten) Benehmens fest-
gelegt zu werden, d.h. gewissermassen den Sozialkitt zu liefern, der den Klas-

senverband zusammenhilt. Da sie dafiir weder Noten noch Anerkennung erhal-

¢ In der erzwungenen Konkurrenz von Frauen und Minnern sieht Bischof-Kohler (1990) den

hauptsichlichen Grund fiir das ,,Scheitern des koedukativen Unterrichts.
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ten, reproduzieren sie auf diese Weise ungewollt das Stereotyp weiblicher
Marginalitét (Skinningsrud 1984).

Das Geschlecht ist geradezu paradigmatisch dazu geeignet, das Problem der
Vermittlung von Kultur im Singular und Kultur im Plural zu illustrieren. Wie
Ursula Pasero bemerkt, ist Geschlechterforschung ,,mit einer vertrackten Mi-
schung aus Gleichheitsforderungen und Differenzbehauptungen zwischen
Frauen und Ménnern konfrontiert” (Pasero 1994, p. 273). Das Denken iiber den
Menschen — auch den Menschen in der Schule” — hat sich des Singulars be-
dient. Das Kulturwesen Mensch, das sich — nicht zuletzt dank der Schule — iiber
das Tier zu erheben vermag, existiert — gerade in der Pddagogik — nicht im Plu-
ral zweier Geschlechter und zweier Geschlechtskulturen, sondern im Singular
der Humanitit und der Bildung des Menschen zum Menschen.

Georg Simmel hat die Problematik, um die es geht, vielleicht als erster treffend
zur Darstellung gebracht. In einer Arbeit mit dem Titel ,,Das Relative und das
Absolute im Geschlechter-Problem schreibt Simmel, die Grundrelativitit im
Leben unserer Gattung bestehe zwischen der Ménnlichkeit und der Weib-
lichkeit (Simmel 1983, p. 42). Trotzdem wiirde diese Relativitiit nicht neutral —
aus einer Perspektive, die der Relativitit iibergeordnet wire — bestimmt, son-
dern die eine Seite der Relativitit gebe die Norm zur Beurteilung des Ganzen.
,,Die kiinstlerischen Forderungen und der Patriotismus, ebenso wie der Kosmo-
politismus, die allgemeine Sittlichkeit und die besonderen sozialen Ideen, die
Gerechtigkeit des praktischen Urteils und die Objektivitit des theoretischen
Erkennens, die Kraft und die Vertiefung des Lebens — all diese Kategorien sind
zwar gleichsam ihrer Form und ihrem Anspruch nach allgemein menschlich,
aber in ihrer tatséchlichen historischen Gestaltung durchaus ménnlich. Nennen
wir solche als absolut auftretenden Ideen ... das Objektive schlechthin, so gilt
im geschichtlichen Leben unserer Gattung die Gleichung: objektiv = ménnlich.
Jene durchgehend menschliche, wohl in tiefen metaphysischen Griinden veran-

7 Die Piddagogik spricht von dem Kind, die Didaktik von dem Schiiler.
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kerte Tendenz, aus einem Paar polarer Begriffe, die ihren Sinn und ihre Wert-
bestimmung aneinander finden, den einen herauszuheben, um ihn noch einmal,
jetzt in einer absoluten Bedeutung, das ganze Gegenseitigkeits- oder Gleichge-
wichtsspiel umfassen und dominieren zu lassen, hat sich an der geschlechtli-
chen Grundrelation der Menschen ein historisches Paradigma geschaffen*
(Simmel 1983, p. 52f.).

Die Sprache Simmels ist etwas gewunden, doch was er sagen will, ist klar ge-
nug. Wir haben eine Polaritéit, ndmlich diejenige von Minnlichkeit und Weib-
lichkeit. Die Beurteilung der beiden Pole erfolgt aber nicht von einem neutralen
Standpunkt aus, der der Polaritét iibergeordnet wire, sondern bedient sich des
Pols der Miannlichkeit als Norm, um daran den anderen Pol, die Weiblichkeit,
als das Abweichende zu bestimmen. So scheint es auch in der Schule zu sein:
Die Rolle des Schiilers ist zwar neutral formuliert, wird aber ménnlich gedacht.

Ist folglich in der Schule eine Erziehung zum Menschen, die seit Rousseau das
padagogische Ideal darstellt, iiberhaupt damit vereinbar, ein Geschlecht zu ha-
ben? Die Frage ist von unmittelbarer praktischer Relevanz. Allein schon die
Statistik der Studierenden in Fichern wie Physik einerseits und Psychologie
andererseits legt die Vermutung nahe, dass die wissenschaftlichen Disziplinen
nicht geschlechtsneutral sind. Um beim Beispiel der Physik zu bleiben, ist diese
eines der am wenigsten geliebten Ficher bei Middchen und Frauen. Auch das
Leistungsniveau der Schiilerinnen ist in Physik tiefer als dasjenige der Schiiler.
In einer Interventionsstudie, die wir vor kurzem in verschiedenen koeduzierten
Physikklassen auf der Sekundarstufe II in der Schweiz durchgefiihrt haben, hat-
ten die Schiilerinnen und Schiiler mittels Semantischer Differentiale ihre Kon-
notationen zu den Begriffen ,,Physik®, ,,franzosische Sprache*, ,,Mann* und
,Frau“ offenzulegen. Das Ergebnis ist eindriicklich (vgl. Tabelle 1).
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Tabelle 1: Interkorrelationen der Semantischen Differentiale zu den Begriffen
Mann, Frau, Physik und Franzosische Sprache

Total (N = 581)

Mann Frau Frz. Sprache
Physik 64%*% -.15 -.04
Mann .30 A2%
Frau 92k
Mdidchen (N = 388)

Mann Frau Frz. Sprache
Physik S59%* -.15 -.05
Mann Al* S0%*
Frau 92k
Jungen (N = 193)

Mann Frau Frz. Sprache
Physik JJTEE -.15 -.02
Mann 07 24
Frau 92k

#E p < .001; **: p< 01; *: p< .05

Der Physikunterricht wird nicht nur von den Schiilerinnen, sondern auch von
den Schiilern — und {ibrigens auch von den Lehrkriften — als méinnliche Domaé-
ne wahrgenommen. Das Gegenteil gilt im wesentlichen fiir den Franzosich-
unterricht, der eher dem weiblichen als dem ménnlichen Geschlecht zu entspre-
chen scheint.

Schluss

Ich komme zum Schluss meiner Ausfiihrungen. Wie mein letztes Beispiel
zeigt, stehen die drei Felder kulturpsychologischer Erforschung von Schule und
Unterricht, die ich unterschieden habe, nicht isoliert nebeneinander. Sie mar-
kieren ein Feld der Interkulturalitdit, das ganz anderes beinhaltet als der geldu-
fige Begriff der Interkulturellen Pddagogik. Im Physikunterricht iiberschneiden
sich die drei Kulturen der Literalitiit, der Ménnlichkeit und der spezifischen
Fachkultur der Physik. Wihrend die Schriftlichkeit die Dekontextualisierung
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des physikalischen Denkens markiert und Méddchen und Jungen in gleicher
Weise betrifft, wird fiir die Middchen die Physik insofern zum interkulturellen
Abenteuer, als sie mit einer Fachkultur zusammenstossen, die offensichtlich
mit ihrer (weiblichen) Geschlechtskultur wenig Beriihrungen aufweist. Mid-
chen, die sich in der Adoleszenz mit der Aufgabe konfrontiert sehen, eine
weibliche Geschlechtsidentitédt zu entwickeln, stehen im Physikunterricht einer
Fachkultur gegeniiber, deren Minnlichkeit nur schwer widerspruchsfrei mit den
Idealen der Weiblichkeit zu vereinbaren ist. Wenn daraus Motivationsprobleme

entstehen, kann dies nicht erstaunen.

Nach dem Durchgang durch die drei Spannungsfelder schulischer Kultur driangt
sich ein Kommentar zu dem Zitat von Clifford Geertz auf, von dem wir ausge-
gangen sind. Geertz steht als Ethnologe auf der Seite eines relativistischen Kul-
turbegriffs, dem die Vielfalt und Nichtiibereinstimmung der sich iiberlagernden
und durchmischenden Kulturen wichtig ist. Die Schule als gesellschaftliche
Institution, die die Sozialisation und Enkulturation der nachwachsenden Gene-
ration zur Aufgabe hat, steht eher auf der Seite der Kultur im Singular, was
auch der Hinweis auf die angekiindigte Renaissance der Pddagogischen An-
thropologie in meinen einleitenden Ausfiihrungen bestétigen kann. Die von
Geertz als gleichwertig gemeinten Polarititen ,,moslemisch oder buddhistisch,
franzosisch oder persisch, schwarz oder weiss* erfahren in der gewéhlten pad-
agogischen Ubersetzung (,,oral oder literal, physikalisch oder biologisch,
minnlich oder weiblich®) eine etwas andere Akzentsetzung, die zumindest dis-

kutiert werden muss.

Die Idee der Alphabetisierung steht auf der Seite der oralen Kultur, was es der
Schule kaum ermoglicht, die literale Kultur als gleichwertig zu behandeln. Das
mag im Falle der schulischen Fachkulturen anders sein, die eher einem relativi-
stischen Kulturbegriff assimilierbar sind. Das Beispiel der Geschlechterkul-
turen ist nochmals etwas anders gelagert, insofern hier die Kritik der verborge-
nen kulturellen Relativitit von Schule und Unterricht im Namen eines Kultur-
begriffs im Singular erfolgt, der die Differenz der Geschlechter auszuhalten
vermag. Die Piddagogik sitzt gewissermassen im Zentrum des Spannungsfeldes
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der beiden einleitend diskutierten Kulturbegriffe. Es ist ihre Aufgabe, das kul-
turell Allgemeine (Kultur im anthropologischen Sinn) immer wieder neu mit
dem kulturell Relativen (Kultur im ethnologischen Sinn) ins Verhéltnis zu
bringen.

Die kulturpsychologische Forschung kann der Pddagogik bei der Losung dieser
Aufgabe helfen. Insofern sie sich einem dynamischen Kulturbegriff verpflichtet
weiss, vermag sie die Konflikte und Widerspriiche, die sich im Feld der Schule
auftun, zu reflektieren und Empfehlungen zu deren Bewiltigung aus-
zusprechen. So vermag sie als Antidot gegen regressive und anachronistische
Tendenzen zu wirken. Die Antwort auf die als Irritation empfundene Interkul-
turalitdt der Schule kann nicht im Aufruf an die paddagogische Theorie liegen,
ihre Prinzipien ,,aus der Hochkultur [zu] beziehen* (Liebau 1992, p. 199). Sie
kann auch nicht darin liegen, dass die Vielfalt der schulischen Kulturen durch
Separierung handhabbar gemacht wird, wie in der neueren Koedukationsde-
batte gelegentlich empfohlen wird. Da Méddchen und Knaben wesensmdissig
voneinander verschieden seien, erfordere ihre Verschiedenheit auch eine unter-
schiedliche didaktische Behandlung. Restauriert wird so ein Kulturbegriff, der
auf Differenzlosigkeit, Homogenitit und Harmonie angelegt ist.

Diesen konservativen und restaurativen padagogischen Tendenzen stelle ich die
These gegeniiber, dass Schule und Unterricht die Multikulturalitéit zu akzeptie-
ren haben, durch die sie lingst schon ausgezeichnet sind, und Pidagogik und
Didaktik darauf einzustellen sind. Im Unterricht geht es nicht darum, Kultur zu
vermitteln, wo noch keine ist. Wenn die Lehrtitigkeit eine Kulturarbeit genannt
werden soll8, dann nicht im Sinne der Kultivierung eines kulturlosen Materials.
Jungen und Midchen kommen immer schon kultiviert zur Schule. Mit 5 oder 6
Jahren verfiigen sie iiber mehr oder weniger elaborierte Alltagstheorien im Be-

8 Wie Ziehe bemerkt, ist der heutige Lehrer nicht nur Erziehungsarbeiter, sondern in einem
wesentlichen Sinne auch Kulturarbeiter, indem er ,,einen Beziehungszusammenhang fiir sich

und fiir die Schiiler immer erst herstellen muss* (Ziehe 1991, p. 89).
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reich der unbelebten und belebten Natur, im Bereich der zwi-
schenmenschlichen Beziehungen und in bezug auf sich selbst. Diese Theorien
sind zwar selten bewusst, bestimmen aber trotzdem massgeblich das Denken
der Kinder. Sie sind im allgemeinen auch den Lehrkriften nicht bewusst, ob-
wohl sie den vorherrschenden Zugang der Schiilerinnen und Schiiler zum Wis-
sen darstellen, das ithnen in der Schule vermittelt wird. Im Unterricht treffen
mehrere Kulturen aufeinander: die intuitive Alltagskultur der Kinder, die Wis-
senschaftskulturen der Ficher, die Kulturen der Geschlechter, die Kulturen der
Herkunftsfamilien der Kinder etc. Unterricht, richtig verstanden, ist ein kultu-
reller Austausch, d.h. genau jenes Aushandeln von Kultur, das in der einleitend
vorgeschlagenen Definition von Kultur angesprochen wird.

In Anlehnung an Batesons (1985) Begriff der schismogenen Kulturgemein-
schaft liesse sich die Schule als ein Netzwerk von Teilkulturen verstehen, die
keineswegs auf Konsens oder Einheit ausgerichtet sind (Bateson 1985; Gohlich
1997).9 Als multikulturelles Arrangement beruht die Sozialitit, die die Schule
verkorpert, nicht auf Identitit und Ubereinstimmung. Demgegeniiber ist der
schulpddagogische Diskurs weiterhin an Idealen der Einheit und Ganzheit aus-
gerichtet. Dass sich hier etwas dndern muss, ist jedoch offensichtlich. Der Bei-
trag der Kulturpsychologie im Bereich von Schule und Unterricht konnte darin
liegen, die kulturelle Dimension dieser Veridnderung genauer zu bezeichnen,

um so Moglichkeiten der Neukonstituierung von Schule aufzuzeigen.

9 Die Analyse von Gohlich (1997) ist allerdings vollig anders gelagert als die hier vorgeleg-
te, insofern er Eltern, Lehrkrifte sowie Schiilerinnen und Schiiler als drei Gruppen bezie-
hungsweise Teilkulturen deutet, die in der Schule zu einer Kommunikationsgemeinschaft

zusammenfinden.
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