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Wolfgang Edelstein 
 

Selbstwirksamkeit, Innovation und Schulreform 
 

Zur Diagnose der Situation 
 
 
 

1. Schulreform: Diagnostik und Bedarf 
 

Auch wenn Schulen Systeme bzw. Elemente von Systemen sind, richten 
Schulreformen sich grundsätzlich immer auf das Ziel, Handlungen und Leis-
tungen von Personen in der Schule zu verändern. In erster Linie sind die Ad-
ressaten die Schüler, und das Ziel ist die Verbesserung ihrer Lernprozesse. In 
zweiter Linie richten Reformen sich an die Lehrer, die ihrer Funktion ent-
sprechend den Schülern durch den Unterricht zu erfolgreichem Lernen ver-
helfen, sie psychologisch angemessen anleiten, ihnen Gelegenheiten zu An-
eignung von Wissen bieten sollen. Erst an dritter Stelle ist die Schule selbst 
der Adressat von Reformen, die sich folgerichtig an dem Ziel orientieren 
müssten, die didaktische Interaktion von Schülern und Lehrern zu optimie-
ren (Edelstein 1998a). 

Doch ganz entgegen dieser Einsicht richten Schulreformen sich seit Jahr-
zehnten vor allem auf Veränderungen der Struktur und Organisation der 
Schule. In den sechziger und siebziger Jahren beherrschte die Gesamtschule 
die Schuldebatte. Dann kam die Curriculum-Diskussion dazu. Gegenwärtig 
spielen Fragen der Steuerung des Systems eine besondere Rolle im Reform-
diskurs, einerseits im Blick auf Sicherung der Qualität der Schule, anderer-
seits im Blick auf Ermöglichung größerer Autonomie für sie. Beide Gesichts-
punkte zeigen an, dass die Komplexität des Systems an eine Grenze gelangt 
ist, die zwar Reformen nicht weniger dringend erscheinen lässt als zuvor, zu-
gleich aber Skepsis gegen die bisher vorherrschenden organisationsstrategi-
schen Ansätze signalisiert. Nach der Kritik gesellschaftspolitischer Funktions-
defizite der Schule, auf die der Entwurf der Gesamtschule hat antworten sol-
len, nach der Kritik an der Obsoleszenz der Inhalte, für die die Curriculumre-
form steht, hat die Kritik heute die systemische Erstarrung der Schule selbst 
im Visier. Informiert durch die über Jahrzehnte akkumulierten Erfahrungen 
mit systemzentrierten Ansätzen und die in ihrem Kontext gewonnenen For-
schungsbefunde wendet sich der Blick erneut den inneren Verhältnissen der 
Schule zu, den psychologischen Merkmalen der in ihnen ablaufenden Prozes-
se, den Bedingungen ihrer funktionalen Leistung und den Lebensverhältnis-
sen, die sie ihren Mitgliedern bietet. Dabei stehen die Leistungen der Schüler, 
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die Befindlichkeit der Lehrer, die Qualität der Schule als Lebenswelt auf dem 
Prüfstand. 

Die international vergleichende Schulleistungsforschung hat für die deut-
schen Sekundarschulen, insbesondere die nichtgymnasialen ein – gemessen 
am Entwicklungsstand des Landes und seines Schulsystems – erhebliches 
Leistungsdefizit ausgemacht (Baumert u.a. 1997, 2000, 2001). In der Lehrer-
schaft häufen sich Symptome vorzeitigen Ausbrennens, ein hoher Kranken-
stand, perennierende Unzufriedenheit und eine auffällige Zahl vorzeitiger 
Pensionierungen (vgl. Barth 1992). Das lässt ebenso Rückschlüsse auf die 
Qualität der Lebenswelt Schule zu wie die Klagen über Desolidarisierung der 
Schüler mit der Schule, die in ihrem Verhalten – von Desinteresse und Kon-
zentrationsmängeln über Disziplinlosigkeit und Unbotmäßigkeit bis zu Ge-
walttätigkeit und Vandalismus – Ausdruck findet. Aber es lässt auch Rück-
schlüsse zu auf die Mängel einer Lehrerbildung, die weder den didaktischen 
noch den pädagogisch-sozialen Anforderungen genügt, die der Schule heute 
gestellt sind (Edelstein 1995a, 1998b). Es ist verhältnismäßig einfach, Gründe 
für zunehmende Anomie in der Schule auszumachen, deren Implikationen 
für die Funktionstüchtigkeit der Schule zu begreifen. Einige Überlegungen 
dazu erscheinen an dieser Stelle sinnvoll: 

Die soziodemografischen und die sozialpsychologischen Merkmale der 
Schülerschaft haben sich in den vergangenen Jahrzehnten stark gewandelt. 
Die Population der akademisch orientierten Oberschulen ist zu Ungunsten 
der Hauptschulen überproportional gewachsen. Der Selektionsdruck hat sich 
dabei in den weniger erfolgreichen Segmenten dieser Oberschulpopulation 
paradoxerweise deutlich gesteigert. Die neuere Erosion positiver Erwartungen 
an Zukunft und Beruf infolge tief greifender Veränderungen des Wirtschafts-, 
des Arbeits- und des sozialen Systems beeinträchtigt die Motivation für Ler-
nen und Bildungsanstrengungen. Die unter Druck geratene Zukunftsper-
spektive schwächt die identitätsstabilisierenden Mechanismen in der Adoles-
zenz. Die Intensität der Mediennutzung hat den kulturellen Habitus, auf den 
die Schule vertraut hat, tief greifend verändert. Folgenreiche Veränderungen 
der Familie, ihrer Komposition und Stabilität sowie ihrer Haushalts- und Re-
gulationsgrundsätze haben die in die Schule mitgebrachten Sinnvorstellun-
gen und die von ihnen getragene Lerndisziplin mit wachsendem Individua-
lismus der Erwartungen unter den Druck zunehmender Anomie gestellt. Die-
se Änderungen beeinflussen die Einstellungen der Jugendlichen zu Schule 
und Lernen massiv und langfristig. Die alternden Lehrerkohorten – in vielen 
Schulen aus fiskalischen Gründen fast ohne Nachwuchs – sind auf die Trans-
formation der jugendpsychologischen Bedingungen des schulischen Lebens 
und Arbeitens weder professionell vorbereitet noch subjektiv eingestellt 
(Edelstein 1995b). 
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Die Inadäquatheit der Inhalte im Verhältnis zu den Bedürfnissen der nach-
wachsenden Generation und zu den Interessen der Schüler hat die Diskussi-
on seit den siebziger Jahren beschäftigt (Robinsohn 1971). Tatsächlich ist die-
se Frage spätestens seit Beginn des Jahrhunderts von den pragmatistischen 
Vorkämpfern einer neuen Erziehung auf die Tagesordnung gesetzt worden 
(z.B. Dewey 1963). Deutlich ist das Missverhältnis zwischen Umfang und 
Qualität des vorgeschriebenen Lehrstoffs einerseits, der Lebensrelevanz der 
Inhalte und dem Interesse der Schüler andererseits. Die Diskussion über die 
„Überbürdung“ der Schüler hat bereits das 19. Jahrhundert beschäftigt 
(Roessler 1957). Diese Diskrepanz hat erhebliche Folgen für die Lebenswelt 
der Schüler, ihre Lernsituation und ihre kognitiven Einstellungen. Inmitten 
einer auf Information und Wissen orientierten Gesellschaft droht sie, Wissen 
und Lernen subjektiv zu entwerten, als bloßes unter Lernzwang gestelltes 
„Schulwissen“ zu diskreditieren. Die fehlende didaktische Differenzierung 
und mangelhafte Vermittlung individueller Optionen und individueller Un-
terschiede im Zugang zu den Inhalten, die lebensweltliche Abstinenz der Un-
terrichtsstoffe unterwirft große Teile des Unterrichts für eine Vielzahl von 
Schülern während eines großen Teils der Zeit der Herrschaft negativer Ein-
stellungen, vor allem Angst und Langeweile (Fichten 1993; Lehrke/Hoffmann 
1987; Sturzbecher 2001). 

Eine besondere Belastung der Lehrer ergibt sich aus der Organisation 
schulischen Lernens in der Schulklasse. Einerseits ist das Jahrgangsprinzip 
durch die offensichtlichen – auch physiologischen – Veränderungen der Ju-
gendphase unter starken Druck geraten. Andererseits haben veränderte Selek-
tivitätsnormen die Variabilität in den Schulklassen deutlich gesteigert. 
Schließlich stimmen die Beobachter darin überein, dass soziale und morali-
sche Normen unter Jugendlichen einem tief greifenden Wandel ausgesetzt 
sind, der das Verhalten der Schüler in den Schulklassen sowohl Mitschülern 
als auch Lehrern gegenüber stark verändert hat. Davon sind Rücksichtnahme, 
Empathie und Solidarität ebenso betroffen wie Disziplin, Aufmerksamkeit 
und Konzentration. Die Variabilität der Schulklasse verschärft das Problem 
der individuell und der gruppenspezifisch adäquaten didaktischen Strategien, 
welche die erfolgreichen, psychologisch begründeten und allgemein bewähr-
ten Unterrichtsstrategien modulieren müssen, die ihrerseits je nach Gegen-
stand und Unterrichtsziel untereinander differieren (Weinert 1998). Dazu 
gehören der entwicklungsadäquate Aufbau solcher Strategien, ihre Dosierung 
in Ansehung der Bedürfnisse von Lerngruppen und Individuen, ihre situative 
Differenzierung im Blick auf den Fortgang eines Unterrichtsvorhabens. Ihr 
differenzieller Einsatz zur Förderung des Lernens und der Leistungsentwick-
lung unterschiedlicher Schüler mit verschiedenen Lern- und Leistungsprofi-
len stellen professionell-didaktische Fertigkeiten dar, die nicht einem „gebo-
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renen Lehrer“ in den Schoß fallen, vielmehr durch die Lehrerbildung wissen-
schaftlich vorbereitet, durch reflektierte und begleitete Erfahrung durchge-
bildet und durch eine professionstypische Weiterbildung differenziert und 
weiterentwickelt werden müssen. 

Mehr als je zuvor ist das Lernen in einer intellektuell und motivational he-
terogenen Schülerpopulation auf eine psychologisch differenzierte Didaktik 
als zentrale Berufskompetenz des Lehrers angewiesen. Tief greifende Verän-
derungen der sozialen und psychischen Konstitution der Schüler, das prob-
lematische Verhältnis zu den Inhalten und die zunehmende Verletzlichkeit 
der Organisation, insbesondere der Schulklasse, begründen also die Forde-
rung nach einer Berufsvorbereitung, die den Lehrern professionelle Hand-
lungsfähigkeit in diesen alltäglich gewordenen Problemkontexten gewährleis-
ten könnte. Doch die Vorbereitung des Lehrers auf den Beruf räumt tradier-
ten akademischen Inhalten nach wie vor viel mehr Platz ein als dem professi-
onstypischen Wissen, das Lehrer für die Sicherung des didaktischen Erfolgs 
bei ihren Schülern im schwierig gewordenen Gruppenkontext schulischen 
Lernens benötigen. Trotz ihres hochkomplexen beruflichen Handlungsfelds 
sind Lehrer nach wie vor schlechter auf professionelles Handeln vorbereitet 
als andere Professionen (Edelstein/Herrmann 1993; vgl. Weinert 1998). 

 
 

2. Individuelle und psychologische Befindlichkeit der Betroffenen 
 

Das diagnostische Begreifen der Ursachen ist ein wichtiger Schritt bei der Su-
che nach brauchbaren Therapien. Wichtig ist freilich auch das empathische 
Verstehen der subjektiven Befindlichkeiten der von der Situation betroffenen 
Schüler und Lehrer. Das Burnout-Syndrom der Lehrer wurde bereits er-
wähnt. Dass dabei Leidensdruck entsteht, dem für das Individuum Krank-
heitswert zukommt, wird über systemischen Problemen oft vergessen. Die 
Klage über die Leistungsdefizite der Schüler lässt häufig übersehen, dass viele 
Schüler Schule und Unterricht als bedrückend und sinnentleert erleben, dass 
sie auf nicht durchschaute Anforderungen und nicht begriffene Erwartungen 
häufig mit Resignation, Hoffnungslosigkeit und Selbstwertverlust reagieren, 
vor allem wenn sie zivil und wohlerzogen genug sind, um einen rebellischen 
Habitus zu meiden. 

Diese Symptome subjektiver Befindlichkeitsstörungen am Arbeitsplatz 
Schule zeugen davon, dass die einzelne Institution ihren Mitgliedern nur all-
zu oft keine zufrieden stellende Lebenswelt bietet, in der sie motiviert arbei-
ten, engagiert Teilnahme üben und sich selbstwertdienlich für gemeinsame 
Aufgaben einsetzen können. Dies aber beschreibt den Zustand einer organi-
sationspsychologischen Krise der Institution (Sarason 1971, 1990). 
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Schüler, Lehrer, Schulen: dies sind Kollektivbezeichnungen. Wenn die Diag-
nose kollektive Probleme aufzeigt, liegt es nahe, systemische Reparaturen vor-
zuschlagen. Doch diese haben sich weithin als unwirksam erwiesen. Die 
Symptome blieben resistent, jede Reform fügte als Nebenfolge den bereits be-
kannten neue Symptome hinzu. Dieser Erkenntnis entsprach die schließliche 
Abkehr von der Tradition systemweiter Reformstrategien und, analog zu be-
trieblichen Maßnahmen, zur Verbesserung der Situation am individuellen 
Arbeitsplatz, die Hinwendung zur Einzelsituation. Die Einsicht setzt sich 
durch, dass eine erfolgreiche Schulreform auf die Transformation der einzel-
nen Schulen angewiesen ist (Fullan 1993; Slavin 1990). Zieht man aus dem 
Scheitern der systemischen Schulreformen den Schluss, dass sie nicht, wie 
lange vermutet und mehrfach versucht, mit Hilfe organisationstheoretisch 
aufgeklärter Strategien bewältigt werden können und dass Schulreform folg-
lich auf dem Wege erfolgreich durchgeführter Transformationen einzelner 
Schulen eines Systems vorangetrieben werden müssen, dann geht es folge-
richtig um die Bedingungen, die das Gelingen von Schultransformationen 
ermöglichen (Hopkins 1987). 

 
 

3. Psychologische Bedingungen erfolgreicher Schultransformation 
 

Fullan (1985, 1993) hat uns eine Taxonomie von Bedingungen gegeben, wel-
che die Schulen erfüllen, die erfolgreiche Transformation durchlaufen. Drei 
Merkmale zeichnen solche Schulen aus, die alle psychologisch mit Bedingun-
gen erfolgreicher Kommunikation in Gruppen zu tun haben: Sensitivität der 
Leitung für die Handlungserfordernisse in konsensorientierten Kollegien; ge-
meinsam – und das heißt auf Grund von Konsensbildungsprozessen in Kol-
legien – anerkannte Wertpräferenzen; Kooperationsbereitschaft unter Mit-
gliedern, kooperative Planung und kollegiale Entscheidungsfindung (Fullan 
1985). Diese Praxis wird in erfolgreich sich verändernden Schulen durch eine 
Anzahl das kollegiale Handeln bestimmender Prinzipien fundiert: Konsens 
über den Primat des Unterrichts vor den Aufgaben der Organisation; deutli-
che Zielvorgaben und klare Erwartungen an die Schüler; kontinuierliche Be-
obachtung der Performanz auf allen Dimensionen des gemeinsamen Han-
delns; auf Dauer angelegte und auf interne Bedürfnisse fokussierte schulin-
terne Fortbildung; Mitwirkung der Eltern und ein positives Klima als Aus-
druck einer kommunikativ konstituierten Lebenswelt (Edelstein 1999; Fullan 
1985). Es fällt auf, dass es sich durchweg um psychologisch und sozialpsy-
chologisch bestimmte Binnenverhältnisse der einzelnen Institution handelt, 
die über organisationszentrierte Strukturveränderungen des Schulsystems 
kaum erreicht werden können. 
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Fassen wir zusammen: Objektive und subjektive Bedürfnisse und Arbeitsbe-
dingungen von Schülern und Lehrern rufen nach Reform der Schule. For-
schung und Erfahrung zeigen, dass systemische Reformen die Reformziele 
nicht erreichen, sondern sie durch nichtintendierte Nebenfolgen neutralisie-
ren. Reformen mit dem Ziel veränderter Lern- und Lebensverhältnisse an der 
Schule müssen die einzelne Institution in eine Lern- und Arbeitsgemein-
schaft transformieren, Schule als Lebenswelt unter gemeinsamen, kommuni-
kativ konsentierten Zielen konstituieren (Solomon u.a. 1992). Die Merkmale 
solcher Lebenswelten lassen sich psychologisch beschreiben, und die ange-
strebte Transformation fordert psychologische Mittel. Für die Instrumentie-
rung einer Reform, die das Leben von Lehrern und Schülern gleichermaßen 
bewegt und die Schule als kooperations- und kommunikationsorientierten 
Verband im Dienste des Handelns unter gemeinsam beschlossenen Zielen zur 
Ausarbeitung einer eigenen institutionellen Identität befähigt, wird folglich 
ein psychologisches Schlüsselkonzept gesucht, das für die drei Brennpunkte 
der Reform – Schüler, Lehrer, Kommunikations- und Kooperationszusam-
menhang Schule – gleichermaßen funktional ist. Das Konzept der Selbstwirk-
samkeitsüberzeugung verspricht, diese komplexe Leistung zu erfüllen. 

 
 

4. Selbstwirksamkeitsüberzeugung als strategisches Konstrukt 
 

Das psychologische Konstrukt der Selbstwirksamkeitsüberzeugung ist selbst 
nicht Teil einer Reform. Vielmehr ist es neutral gegen spezifische Reformin-
halte. Doch die Überzeugung eigener Handlungsmächtigkeit begünstigt die 
Bereitschaft der Individuen zu einer Veränderung, indem sie das Vertrauen in 
die eigene Handlungskompetenz stärkt. Als optimistisch getönte Bereitschaft, 
eigenes Handeln im Blick auf intendierte Handlungsziele effektiv einsetzen 
zu können, restituiert die Überzeugung eigener Wirksamkeit die Wirkung je-
ner Dispositionen, deren Schwäche im gegenwärtig vorherrschenden Klima 
der Schule die Handlungsbereitschaft unterlaufen: die resignative Einstellung 
vieler Schüler zu Leistungsanforderungen der Schule, die zu Demotivation 
führt; die demoralisierte Haltung vieler Lehrer, denen der Unterricht in des-
interessierten, unwilligen oder abweisenden Gruppen über ihre Kraft zu ge-
hen scheint; der Verfall des Engagements, das angesichts bürokratischer Re-
gulative bei zunehmender psychischer Beanspruchung durch institutionelle, 
professionelle und persönlich-individuelle Stressoren den Rückzug aus der 
kollektiven Anstrengung diktiert. 

Obwohl also die Überzeugung eigener Wirksamkeit kein Reformkonzept 
ist, berührt es doch die subjektiven Bedingungen individueller und kollekti-
ver Handlungsbereitschaft, die eine wesentliche Vorbedingung von Reformen 
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sind, die von einzelnen Kollegien im Blick auf die Gestaltung der Verhältnisse 
an ihren Schulen ihren Ausgang nehmen und dorthin zurückkehren. Es sind 
subjektive Vorbedingungen positiver und zielgerichteter Interaktionen, die 
anzeigen, dass die Lehrer der Leistungsbereitschaft und Lernkompetenz der 
Schüler vernünftiges Vertrauen entgegenbringen. Im Blick auf das Selbst ist es 
eine Einstellung, die anzeigt, dass der Lehrer der eigenen professionellen 
Kompetenz zutraut, angemessene Handlungskontrolle über die Klasse, die 
Aufgaben, das Leistungsschicksal der Schüler zu erlangen; dass er im Blick 
auf die eigenen Gestaltungsmöglichkeiten, aber auch auf die eigene Reputa-
tion bei den Nutzern und Beobachtern seiner Institution angesichts un-
günstiger Verhältnisse nicht ohnmächtig, sondern sowohl individuell als auch 
im Kollegialverband handlungsfähig ist. 

So erscheint die Überzeugung eigener Wirksamkeit als strategisch wichti-
ger Bestandteil einer Handlungsdisposition, die Voraussetzung erfolgreicher 
Reformen ist. Eine hohe Selbstwirksamkeitsüberzeugung wirkt psychologisch 
Burnout-Symptomen bei den Handelnden entgegen und gibt ihnen psy-
chisch die Verfügung über ihre Handlungskompetenz zurück. Die Förderung 
von Selbstwirksamkeitsüberzeugungen bei Lehrern und Schülern stellt folg-
lich einen zwar bescheidenen, aber notwendigen und vielleicht nachhaltigen 
Schritt bei der Überwindung von Resignation und Depression, und das heißt 
bei der Wiederherstellung von Handlungsautonomie und Veränderungs-
fähigkeit der Lehrer, bei der Bekämpfung von Anomie und Hoffnungslosig-
keit insbesondere bei den benachteiligten Schülern dar, die gegen pädagogi-
sche Maßnahmen zunehmend immun oder gar resistent werden. 

Auf der Grundlage der Theorie der Selbstwirksamkeit wurden Strategien 
entwickelt, um den Rahmen pädagogischen Handelns zu flexibilisieren, die 
Interaktion von Lehrern und Schülern konstruktiver zu gestalten und die Or-
ganisationsbedingungen für pädagogische Innovation zu verbessern. For-
schungen haben gezeigt, dass positive Überzeugungen eigener Wirksamkeit 
in pädagogischen Institutionen nicht nur die Leistungen von Schülerinnen 
und Schülern nachhaltig verbessern können (Jerusalem/Mittag 1999), son-
dern auf Gesundheit und Berufszufriedenheit von Lehrern, das Organisati-
onsklima der Institution und Aktivität und Verantwortungsbereitschaft der 
Mitglieder positiv einwirken (Schunk 1995; Schunk/Meece 1992). 

 
 

5. Die Reformstrategie 
 

Noch einmal sei hier wiederholt, dass es sich in der Argumentation bisher um 
die Beeinflussung einer psychischen Disposition handelt, nicht um eine Re-
form der Institution. Die Reform selbst muss inhaltlich unabhängig von 



20 Theoretischer Teil 

Maßnahmen zur Stärkung der Disposition entwickelt werden. Zwar wird eine 
Reform, die auf kollektives Handeln einer kooperativen und kommunikativ 
eingestellten Diskursgemeinschaft gegründet ist, selbst die motivationalen 
und dispositionellen Bedingungen ihrer Handlungsbereitschaft in positiver 
Rückkopplung verstärken, aber die Inhalte dieses Handelns müssen als Re-
formprogramm in der Handlungsgemeinschaft der je einzelnen Institution 
oder eines Institutionenverbunds entwickelt oder doch zumindest explizit 
konsentiert und arbeitsteilig abgestimmt realisiert werden. Dabei handelt es 
sich im Rahmen der den Schulen konzedierten Autonomie um pädagogisch-
professionell verantwortete Vorhaben, die von Schwerpunktsetzungen über 
die Gestaltung innerer Prozesse bis zur Entwicklung eines eigenen Schulpro-
fils reichen und folglich letzten Endes zu Differenzierungen des Schulsystems 
führen dürften. Damit laufen sie den Grundsätzen bisheriger systemischer 
Reformen und auch bisher verfolgten bildungspolitischen Grundsätzen zu-
wider, die ein Maximum systemweiter Einheitlichkeit sichern sollten. Doch 
einerseits wird das Prinzip der Einheitlichkeit ohnehin zunehmend zurückge-
nommen, weniger allerdings im Blick auf die Transformation der Schule als 
im Blick auf kompetitive Modifikationen des Schulsystems unter Verzicht auf 
bisherige Auslegungen des Verfassungsgebots der Einheitlichkeit der Lebens-
verhältnisse. Aber auch autonome Änderungen von Schulen könnten in die-
sem Rahmen hingenommen werden, da die Leistung des Systems dabei insge-
samt zunehmen dürfte. Die Verfahren und Qualitäten, die zur Realisierung 
der inhaltlichen Transformation erforderlich sind, wurden bereits beschrie-
ben: Es sind die Prozeduren einer kommunikativen Praxis professioneller 
Entscheidungsfindung, die eine reformorientierte Schulkultur auszeichnet. 

Wie bei allen Veränderungen handelt es sich hinsichtlich der Sicherung 
von Erfolgen um eine Reformstrategie, die von Risiko nicht frei ist. Sie defi-
niert den Fokus der Intervention als Beeinflussung der subjektiven individu-
ellen und kollektiven Dispositionen als Vorbedingung erfolgreichen Han-
delns im Dienste der Transformation der Institution. Die Gegenstände, auf 
die sich die Transformation richtet und mittels derer die Reform realisiert 
wird, lässt sie zunächst offen bzw. überlässt sie den Beteiligten und Betroffe-
nen selbst. 

 
 

6. Strategie der Intervention im Modellversuch  
 „Selbstwirksame Schulen“ 

 
Die Strategie des Modellversuchs „Selbstwirksame Schulen“ – über seine Um-
setzung und empirischen Befunde wird im zweiten Teil dieses Beiheftes ein-
gehend berichtet – setzt, wie aus den vorangegangenen Ausführungen her-
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vorgeht, auf indirekte Wirkung, nicht auf ein gleichsam kontrolliertes Expe-
riment. Sie wird geleitet von der Überzeugung, dass pädagogisches und di-
daktisches Handeln zwar wissenschaftlich aufgeklärt und informiert einset-
zen und dementsprechend eine zielgerichtete Strategie operativ verfolgen 
kann, in der Exekution indessen, weil es stets hochkomplex ist, situationsspe-
zifisch realisiert wird und im jeweiligen Fall selektiv wirkenden Präferenzen 
gehorcht. Es kann folglich nicht darum gehen, den Ablauf einzelner Hand-
lungssequenzen zu bestimmen, sondern darum, dem Individuum oder der 
Gruppe allgemeine Strategien, Prinzipien und Perspektiven zur Verfügung zu 
stellen, die diese im Lichte ihrer Überzeugungen und in den Grenzen ihrer 
Bereitschaften autonom beurteilen, funktional einsetzen und situationsge-
recht modifizieren können. 

Im Fall des Modellprogramms „Selbstwirksame Schulen“ haben wir den 
Schulleitungen und Kollegien die Theorie der Selbstwirksamkeitsüberzeu-
gung allgemein sowie speziell für den pädagogischen Kontext gleichsam „zur 
Verfügung“ gestellt. Nach einer ersten allgemeinen Präsentation der Theorie 
und ihrer Anwendung auf einer gemeinsamen Konferenz der für das geplante 
Projekt verantwortlichen Mitglieder der Schulen wurde das theoretische 
Konstrukt in weiteren Diskussionen differenziert und konkretisiert. Das ge-
schah in zweierlei Form: auf schulübergreifenden Konferenzen (auf allge-
meinerem Niveau) und in schulinternen Fortbildungs- bzw. Trainingssemi-
naren zur Anwendung des Konzepts in pädagogisch relevanten Kontexten. 
Nach der Feststellung der Baseline-Werte der für das Projekt zentralen Kon-
strukte dienten drei begleitende Evaluierungen im Jahresabstand der Perfor-
manzbeurteilung und stellten Material für Rückmeldungen bereit. Kollateral 
entwickelten die Schulen ihre eigenen Vorhaben und Profile mit je eigenen 
Begründungen. Diese sollten einerseits die Zwecke einer die Schule transfor-
mierenden aktiven Reformpraxis verfolgen, andererseits die mit dem Selbst-
wirksamkeitskonstrukt implizierten Werte und normativen Orientierungen 
realisieren, die dann die Praxis weiter beeinflussen und entwickeln sollten. 

Für die je spezifischen pädagogischen Handlungsfelder und Vorhaben 
wurden eigene Weiterbildungsmaßnahmen angeboten. Auf den entsprechen-
den Systemdimensionen wurden die Entwicklungen dokumentiert und für 
eine Gesamtevaluierung aufbereitet. Die Ergebnisevaluierung besteht folglich 
aus Messungen der verschiedenen Bereiche der Selbstwirksamkeitsüberzeu-
gung und schulrelevanter Persönlichkeitsmaße von Schülern und Lehrern ei-
nerseits, aus Beschreibungen der Projekte und Projektentwicklungen der 
Schulen andererseits. Eine grundlegende Annahme über den Verlauf der 
Entwicklung des Modellversuchs ist, dass Kollegien, in denen das Selbstwirk-
samkeitskonzept rezipiert und akzeptiert worden ist, zunächst Verständnis 
für die Notwendigkeit entwickeln, Lehrerstrategien mit dem Ziel zu beein-
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flussen, die Überzeugung eigener Wirksamkeit bei den Schülern zu stärken, 
ihnen optimistischere Auffassungen des eigenen Leistungsvermögens zu ver-
mitteln und resignative Einstellungen hinsichtlich der eigenen Leistungs-
fähigkeit zu überwinden. Dies erfordert aktivierende didaktische Strategien 
mit positiver Rückmeldung unter Anwendung einer stärker individuum-
bezogenen Bezugsnorm. 

Sobald sich selbstwirksamkeitsbezogene Interaktionsnormen und didakti-
sche Strategien gegenüber den Schülern durchsetzen, wird dies der dem Mo-
dellversuch zu Grunde liegenden Überzeugung zufolge Rückwirkungen auf 
das Verhältnis zu Schule und Kollegium haben und selbstwirksamkeitsaffine 
Handlungsstrategien im Kontext der für die jeweilige Schule entworfenen 
Ziele entfalten. Optimistischere Auffassungen und zielbetonte Handlungs-
strategien dürften zu effektiveren und zugleich befriedigenderen Ergebnissen 
führen. Die Rückmeldung aus der Institution dürfte die Überzeugung för-
dern, dass Schulen veränderbar sind und kooperative Maßnahmen kollektiv 
erwünschte Ziele auch erreichen können. 

Idealtypisch handelt es sich also vor allem um eine kognitive Strategie der 
Intervention: Der theoretischen Aufklärung – d.h. der Vermittlung der theo-
retischen Struktur und Differenzierung des Konstrukts – folgt die Explikation 
in terms einer pädagogischen Handlungstheorie und die Übersetzung in 
Strategien der pädagogischen, insbesondere der didaktischen Praxis, die frei-
lich den betroffenen Lehrern überlassen bleibt. Dem in professionellen terms 
interpretierten Wissen entspricht im günstigen Fall eine veränderte Praxis 
pädagogischer Interaktion und Evaluation. Diese ändert zunächst das Klima 
in der Klasse, bei positiver Entwicklung das Rollenverständnis der Lehrer und 
– gefördert durch die konstruktive Aufgabenstellung einer kollegialen Ent-
scheidung über schulische Entwicklungsprojekte und Handlungsziele – die 
Wertpräferenzen im Kollegium. Jede Schule entwickelt sich inhaltlich nach 
eigenen Optionen und Präferenzen, aber fördert dabei die Durchdringung 
der Institution mit einem Klima des handlungsorientierten Optimismus, der 
die Individuen stressresistenter werden lässt und der Schule als einer von ge-
meinsamen Handlungszielen geprägten Lebenswelt Akzeptanz verleiht. 

 
 

7. Selbstkritische Anmerkungen 
 

Erfolgsgewissheit bietet diese Reformstrategie freilich nicht. Sie ist realistisch, 
insofern sie die pädagogische Autonomie der Lehrer voraussetzt, die in lei-
tungsschwachen und evaluationsentlasteten deutschen Schulen inneren Re-
formen gegen die Einsicht, den Willen und ohne die Handlungsbereitschaft 
der Lehrer wenig Chancen lässt. So setzt die kognitive Reformstrategie unter 
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den in unserem System vorherrschenden Bedingungen paradoxerweise eine 
(Teil-)Realisierung im Vorgriff auf die Folgen in gewisser Hinsicht bereits 
voraus. Wenn die Reform greift, wird sie von der Überzeugung der Mitglieder 
der Institution getragen und verstärkt. Bleibt die Bereitschaft der Lehrer be-
schränkt, der Einsicht in die notwendige Veränderung des Selbstwirksam-
keitshaushalts der Schüler Einfluss auf die Gestaltung ihrer didaktischen In-
teraktion mit ihnen einzuräumen, fehlt der Reform ein wesentlicher Teil ihrer 
selbst erzeugten Antriebsdynamik. Wir müssen davon ausgehen, dass ohne 
Maßnahmen zur Evaluierung der unterrichtlichen Interaktion unter dem Ge-
sichtspunkt der Vermittlung von Selbstwirksamkeitsannahmen an die Schü-
ler eine wesentliche Kraft zur Übertragung der Veränderung auf die Institu-
tion unausgebildet bleibt. Das hängt mit der Schwäche der evaluativen Kom-
ponente der Leitungstätigkeit an deutschen Schulen zusammen. Hospitation 
und Inspektion könnten hieran manches ändern. Doch dies ist zurzeit noch 
nicht die Verfassung der Schule in Deutschland. Insoweit ist beides realistisch 
– der Ansatz der Veränderungsperspektive bei den inneren Verhältnissen, die 
kognitive Strategie, die auf eine lernende Organisation mit lernbereiten Mit-
gliedern setzt – und die skeptische Einschätzung der Erfolgsaussichten. 

 
 

8. Reflexionen zum Verhältnis von Schule und Wissenschaft 
 

Zwischen sozialer Praxis und Sozialwissenschaft besteht ein gespanntes Ver-
hältnis. Die Gründe dafür sind vielschichtig und unterschiedlich legitim. Ver-
tretern der Praxis erscheint Wissenschaft vielfach nicht als ein auf Forschung 
und Erkenntnis gegründetes „besseres Wissen“, sondern als bloßes Besserwis-
sen, als sachfremde Vereinfachung einer komplex strukturierten Handlungs-
wirklichkeit, der Wissenschaft mit usurpierter Autorität normativ illegitim 
entgegentritt. 

Andererseits ist mittlerweile anerkannt, dass die Praxis in vielen Bereichen 
der sozialen Welt für eine ungestörte Funktionstüchtigkeit und vor allem für 
die zukunftskompatible Weiterentwicklung auf wissenschaftsbasierte Diag-
nosen, auf wissenschaftliche Beratung oder auch auf wissenschaftliche Anlei-
tung nicht verzichten kann. So zutreffend der Vorwurf sein mag, dass Wis-
senschaft unterkomplexe Modelle der sozialen Realität entwirft, der die 
Handlungsmodelle der eingelebten, durch tradiertes Handlungswissen 
scheinbar wohl informierten Praxis zumindest im subjektiven Bewusstsein 
besser zu entsprechen scheinen, so deutlich wissen einsichtige, für Erfahrung 
sensitive Akteure in vielen Bereichen des sozialen Lebens, dass die tradierten 
Handlungsanweisungen und überkommenen Ordnungen der eingelebten 
Praxis unter veränderten Bedingungen obsolet werden: Sie verfehlen ihre 



24 Theoretischer Teil 

Funktionsziele und überfordern die sozialen Akteure mit der Erwartung, dass 
sie die gestörte Funktionsfähigkeit eines Systems allein sichern oder wieder 
herstellen. Das Unbehagen an solchen Zuständen schlägt angesichts des An-
spruchs der Wissenschaft, die Verhältnisse besser zu begreifen als dies die Be-
teiligten tun oder für Probleme und Störungen Lösungen bzw. Prozeduren 
der Veränderung (und ggf. Erneuerung) bereitzuhalten, in Abwehr und 
Ängstlichkeit um – psychische Reaktionen, die einen Verlust an Kontrolle 
über das Handlungsfeld begleiten. So ist das Verhältnis der Schule, vor allem 
der Lehrer, zu einer Wissenschaft, die Empfehlungen zur Veränderung der 
eingelebten Praxis der Lehrer selbst vorschlägt, von Spannungen, Abwehr, 
Gekränktheit und gelegentlich Aggression der Betroffenen bestimmt. 

Für das gespannte Verhältnis der Lehrer zur Wissenschaft gibt es darüber 
hinaus eine Anzahl Gründe, die in der eigentümlichen Zwitterstellung der 
Lehrer zwischen Wissenschaft und Praxis liegen. Lehrer sind als Fachlehrer 
ihrer Fächer wissenschaftlich ausgebildet, als Fachleute Adepten einer Wis-
senschaftsdisziplin, ohne indessen einer wissenschaftlich ausgebildeten Pro-
fession anzugehören, bedeutet doch wissenschaftliche Professionalisierung, 
wie dies etwa am Beispiel der Medizin verdeutlicht werden kann, die Durch-
dringung der beruflichen Praxis durch eine handlungsleitende Wissenschaft. 
Das professionelle Handeln der fachlich-wissenschaftlich ausgebildeten Leh-
rer bleibt dabei auf der Stufe tradierter Praxis, im besten Fall eine Kunstlehre. 
Eine Kunstlehre erfüllt ihre Ziele und Zwecke indessen nur unter Stabilitäts-
bedingungen. Sie geht auf die erfahrungsgeleitete Beobachtung regelhaft re-
kurrierender Verhaltensweisen und Erscheinungen des Lebens zurück, auf 
deren verlässliche Muster das Handeln sich einzustellen vermochte. Insofern 
geht gerade ein durch tradierte Erfahrung gesättigtes Handeln unter verän-
derten Bedingungen das Risiko einer Fehlanpassung ein: Was den Erfolg aus-
gemacht hat, die stabile Passung mit den Erscheinungen, läutet unter Bedin-
gungen intensiver Veränderung den Misserfolg ein. Dies ist der Zustand, den 
die Lehrer beklagen, wenn sie, übrigens zu Recht, über verändertes Schüler-
verhalten, veränderte Mentalitäten, veränderte Lernhaltungen klagen und ü-
ber den schwer erträglichen Stress, dem sie deshalb ausgesetzt sind. Die Ex-
pertise des Fachwissenschaftlers und der vorwissenschaftliche Status des Pro-
fessionswissens treten schmerzhaft auseinander. Die Anerkenntnis mangel-
hafter Professionalität würde indessen die der fachwissenschaftlichen Exper-
tise geschuldete Selbstachtung der Lehrer in Frage stellen, der sie doch den 
historischen Erfolg verdanken. Es ist schwer vorstellbar, dass die Ärzte auf die 
Veränderung der Krankheitsbilder und des Patientenhabitus mit Abwehr, 
Angst, Gekränktheit und Aggression reagieren. Denn diese stellen ihren Sta-
tus nicht in Frage: Indem die Veränderungen zu professionstypischer Fortbil-
dung zwingen, setzen sie zugleich die Mechanismen der Statussicherung in 
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Gang. Auf Ambivalenzen der Lehrer muss eine Intervention in der Schule 
folglich gefasst sein. Die innere Spannung zwischen traditioneller Expertise 
und kritischer Professionalität macht Lehrer verletzlich für Eingriffe in ihre 
Handlungsautonomie, die einerseits auf ihre Veränderung zielen und ande-
rerseits auf ihre Mitwirkung angewiesen sind. Dies ist indessen der typische 
Anspruch an professionalisierte Berufe, die ihre Änderung autonom (unter 
Berufung auf professionserzeugtes Wissen) vorantreiben. Dagegen wird die 
Undurchlässigkeit der Schule für geplante Änderungen durch die personelle 
Stabilität der Kollegien, die administrativ und beamtenrechtlich eine fast un-
erschütterliche Stellung einnehmen, sowie durch ihre demografische Homo-
genität gestützt, eine Folge der außergewöhnlichen Expansion des Schulsys-
tems in den siebziger Jahren und der gegenwärtigen fiskalisch bedingten 
Lähmung der Schulverwaltung. Viele Gründe stärken folglich die Resistenz 
der Schule gegen fremdinitiierte Änderungen der Institution und stellen die 
Bereitschaft, Änderungen selbst zu initiieren, strukturell in Frage. Die Folgen-
losigkeit der Schulkritik dürfte angesichts des Widerspruchs zwischen der 
Unterprofessionalisierung des Lehrerberufs und der Erwartung, dass Verän-
derungen der Schule vor allem von den Lehrern selbst in die Hand genom-
men werden, kaum überraschen. In den USA – aber auch in der Schweiz – 
wird der Prozess der Veränderung durch die stärkere Stellung der Schullei-
tung, durch die relative Autonomie der Schule zur Bildung eines eigenen Pro-
fils und nicht zuletzt durch die Flexibilität der Personalrekrutierung begüns-
tigt. In Schuldistrikten mit hohen Erwartungen an die Leistung und das le-
bensweltliche Angebotsspektrum der Schule – und darin unterscheiden sich 
bekanntlich amerikanische Schuldistrikte enorm voneinander – ist eine der 
Professionalisierung dienliche Wissenschaft als System von Leistungen zur 
Beratung, Steuerung und Evaluierung der Praxis, ein auf dem Markt verfüg-
bares und wie selbstverständlich beanspruchtes Angebot. Das Verhältnis von 
Wissenschaft und Praxis ist folglich relativ entspannt. In der Ausbildung der 
Lehrer – hier gibt es freilich enorme Qualitätsunterschiede – spielt die Span-
nung zwischen Fachwissenschaft und Professionswissenschaft wenn über-
haupt eine untergeordnete Rolle. 

In das Spannungsfeld zwischen Schule und Wissenschaft ist auch das Mo-
dellprojekt „Selbstwirksame Schule“ geraten. Auch in den Modellschulen ha-
ben manche Lehrer trotz intensiver Versuche, sie für den Schulversuch zu ge-
winnen, durchaus ambivalent, gelegentlich auch ablehnend, darauf reagiert. 
Zwar haben die Verwaltungen den Modellversuch unterstützt, die Schullei-
tungen ihn gewünscht und die Kollegien ihm mit den notwendigen Mehrhei-
ten in den Schulkonferenzen ihre Zustimmung erteilt; doch insbesondere die 
evaluativen Aspekte des Vorhabens, die am deutlichsten sozialwissenschaft-
lich-analytischen und quantitativen Aspekte des Projekts haben Widerstände 
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gegen ein Vorhaben in den Schulen geweckt, das, wenn auch indirekt, den 
möglichen Anteil der Lehrer an den Funktionsdefiziten der Schule anspricht 
und damit implizit Kritik an der Praxis der Schulen üben könnte. Wie kon-
struktiv immer die Absicht des Modellversuchs sein mochte, empfindliche, 
gegen Kritik sensibilisierte Teile der Kollegien sahen darin die vermeintlich 
unverständige, günstigenfalls irrelevante, ungünstigenfalls fehlgeleitete und 
arrogante Beanspruchung eines besseren Wissens gegen ihre gerechtfertigte 
Praxis – gerechtfertigt auch dann, wenn sie selbstkritisch als verbesserungs-
bedürftig anerkannt wird. Gewiss stellt die Fragestellung des Projekts und 
damit der Evaluation an die Lehrer, ihre Berufsauffassung und ihre Erfahrung 
besondere Ansprüche und fordert die Professionalität ihres Rollenverständ-
nisses besonders unverhüllt heraus. Damit eröffnet die Untersuchung der 
Einstellung der Befragten die Möglichkeit eines an deren Detailwissen rück-
gebundenen und gerechtfertigten Widerstands, mit Vorbehalten insbesondere 
gegen eine Forschung, die Lehrer und Lehrerhandeln zum Gegenstand der 
Sozialforschung macht. Zu recht richten sich solche Vorbehalte dabei gegen 
Versuche technokratischer Überwältigung unter der Flagge und dem An-
spruch wissenschaftlicher Aufklärung. Zu unrecht freilich verwechseln sie die 
Abwehr technokratischer Übergriffe mit der Abwehr gegen die Transforma-
tion einer dysfunktionalen Praxis. Die Missverständnisse sind Zeichen man-
gelnder Professionalität. Wenn die Lehrer die Gestaltungsmacht über ihre 
Praxis bewahren sollen, müssen sie gegen die eigene Praxis Gelassenheit auf-
bringen, Beobachtung und Rückmeldung über die Sprachspiele und Interak-
tionsmuster im Klassenzimmer ohne Gekränktheit zulassen und Wissen-
schaft zu kritischer Mitwirkung an der notwendigen Veränderung der Schule 
einladen. 
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