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Günter Klein
Wege zur erneuerungsfähigen Schule
Bedingungen und Perspektiven pädagogischer Innovationen

„Die können sollen, müssen wollen dürfen!“ 
(Berliner Graffiti 1996)

Die Notwendigkeit einer qualitativen Weiterentwicklung von Schule ist in 
aller Munde: Unisono beklagen aus je eigener Perspektive sowohl zahlrei­
che Lehrerinnen und Lehrer, Schülerinnen und Schüler als auch Teile der 
Elternschaft strukturelle Probleme, den Modernitätsrückstand oder die 
Sinnkrise der aktuellen Praxis von Schule und Unterricht und leiten daraus 
ein breites Spektrum an Erwartungen, Ansprüchen und Forderungen ab. 
Auf der Schule - betroffen sind sämtliche Schularten - lastet unverkenn­
bar ein immenser Veränderungsdruck: Erneuerung tut Not!

Diskutiert werden Bedingungen der Möglichkeit einer Reform von Schule 
im Sinne einer Verbesserung der schulischen Lern- und Lebensbedingun­
gen. Im Zentrum der Betrachtungen stehen daher Fragen der Qualität des 
Innovationsprozesses. Ziel ist es, einen systematischen Überblick über re­
levante Prozeßgrößen zu leisten. Die theoretischen Erkenntnisse formen 
den Bezugsrahmen, innerhalb dessen sich anschließend ihre Transforma­
tion auf die schulspezifische Praxis vollziehen muß und kann.

1. Orientierungspunkte der Schulentwicklung

Eine Reihe von wissenschaftlichen Ansätzen, die hier allerdings nicht um­
fassend diskutiert werden können, widmen sich der theoretischen Grundle­
gung von Schulentwicklung.

• Die Diskussionen über offensichtliche und verdeckte Mängel von Schule 
und Unterricht sowie über Ansätze zu ihrer Reform vollziehen sich stets 
vor dem Hintergrund einer zumindest impliziten und meist noch diffusen 
Theorie von „guter Schule“. Auf der Grundlage schulpädagogischer, schul­
theoretischer, lern- und entwicklungspsychologischer bzw. pädagogisch-an­
thropologischer Vorstellungen entwerfen Kollegien - entsprechend der sub­
jektiven bzw. kollektiven normativen Setzung bestimmter Kriterien - je nach 
„Denkschule“ eigene schulspezifische Bilder einer „guten Schule“. Die (all­
gemein gültig) gute Schule gibt es offensichtlich nicht im Singular, sondern 
allenfalls im Plural.

• Die Zielbestimmung der Veränderung von Schule kann dementsprechend 
nur als kollegiumsinterner Diskurs erfolgen. Die Such- und Vereinba­
rungsprozesse basieren notwendigerweise auf den lokalen, situativen, per­
sonellen und materiellen Gegebenheiten der konkreten Praxis.
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• Eine Schule kann dann als „in guter (pädagogischer) Verfassung“ be­
zeichnet werden, wenn sie als „institutioneile Selbstorganisation pädagogi­
schen Handelns“ (Fauser 1988, 81) sowohl den Blick auf die Schule als 
Ganzes als auch auf den einzelnen Schüler oder Lehrer richtet und dabei 
Strukturen, Beziehungen, Aufgaben und Ziele gleichermaßen im Auge 
behält. Will sagen: Pädagogische Qualität korrespondiert mit der Fähigkeit 
zur Selbstaufklärung und zur Selbstbestimmung.

• Mit Fends (1986) Topos der „Einzelschule als pädagogische Handlungs­
einheit" findet ein folgenreicher Paradigmenwechsel hinsichtlich der Re­
formstrategien statt. An die Stelle (von oben) verordneter Reformen tre­
ten dezentrale schulindividuelle Reformansätze im Sinne einer inneren 
Schulreform. Daraus resultiert folgerichtig die Forderung nach einer er­
höhten Gestaltungsautonomie für die einzelne Schule. Zahlreiche Bundes­
länder haben dieser unabweisbaren Konsequenz in neueren Schulgesetzen 
und Rahmenplänen bereits Rechnung getragen.

• Die Organisationstheorie hat darauf aufmerksam gemacht, daß sich die 
Schule mittels des klassischen Bürokratiemodells weder hinreichend be­
greifen und noch zielgerichtet steuern läßt. Offensichtlich folgen die inter­
nen formalen sowie interaktioneilen Strukturen anderen „Gesetzen“. Die 
spezifische Rationalität der Schule als soziale Organisation kann nur dann 
annähernd erfaßt werden, wenn zwei weitere Aspekte gleichermaßen Be­
achtung finden:

• An die Stelle einer struktur-theoretischen Betrachtung von Schule muß 
eine verstärkt prozeßorientierte Sichtweise rücken. Das Konstrukt des 
„loosely-coupled-system“ (Wesemann 1990) vermag sowohl deskriptiv 
schulische Wirklichkeit widerzuspiegeln als auch normativ - im Sinne einer 
funktionalen Erziehungswirklichkeit - die Grenzen einer Standardisierung 
und (Fremd-)Steuerung des pädagogischen Handelns aufzuzeigen.1

• Hinzu kommt eine Perspektive, welche Organisationen als „lebenswelt­
lich begründeten Handlungszusammenhang mit je eigenen und unverwech­
selbaren Kulturen und Subkulturen“ (Türk 1989, 23) betrachtet. Der Be­
griff Organisationskultur bezeichnet das Gesamt der verhaltensprägenden 
und handlungsleitenden Normen und Werthaltungen. Die Organisations­
kultur ist Ausdruck der kollektiven „cognitive map“ der Organisations­
mitglieder. Sie besitzt ein gewichtiges Deutungs- und Erklärungspotential. 
Sie vermittelt einen glaubwürdigen Sinn- und Zielzusammenhang. Sie ver­
leiht Orientierung und wirkt dadurch, aber auch durch die Reduktion von 
Komplexität entlastend.

• Damit schließt sich der Kreis der zusammengetragenen Facetten des ak­
tuellen Diskurses zur Schulentwicklung: Veränderung von Schule bezieht

1 Wesemann (1990) sieht daher zu Recht in den lose geknüpften Verbindungen 
der einzelnen Organisationsmitglieder auch ein strukturelles Innovationshemm­
nis. „Loosely-coupled-systems zeichnen sich durch eine beträchtliche Selbstän­
digkeit ihrer Einzelelemente aus, wobei dies sowohl eine hohe Unsteuerbarkeit 
und Unberechenbarkeit wie andererseits auch eine hohe Flexibilität bei der Ein­
stellung auf neue Umweltbedingungen impliziert“ (Terhart 1986,211).
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sich auf die Veränderung der gesamten Schule. Erst ein organisationsweiter 
Erneuerungsansatz verspricht, über den begrenzten Rahmen des letztlich 
zentralen Kernbereichs „guten Unterrichts“ hinausweisend, die Schule als 
erziehende Institution zu begreifen, deren Wirksamkeit sich allein auf ein 
komplexes Zusammenspiel mehrerer Faktoren (Personen, Inhalte und Auf­
gaben, Organisation und Strukturen, Werte und Ziele sowie Umfeldbe­
dingungen) begründet.2

Zwei Prämissen sind für das Konzept einer erneuerungsfähigen Schule kon­
stitutiv. Das Metaziel der Schulentwicklung besteht im Aufbau einer dau­
erhaften und institutionalisierten Lernfähigkeit der Einzelschule. Mit an­
deren Worten: Die innovative Schule besitzt bzw. entwickelt eine 
selbstbestimmte und verantwortliche Problemlösungskompetenz. Innova- 
üonsbereitschaft impliziert somit ein Überschreiten jedweder temporären 
und partikulären Krisenintervention. Ein Zweites soll hier postuliert wer­
den: Pädagogische Innovationen sind nicht nur inhaltlich-konzeptionell 
pädagogisch zu begründen, sondern enthalten strukturell in ihrem prozes­
sualen Fortgang eine pädagogische Dimension für die daran Beteiligten, re­
spektive die verantwortlich Handelnden. Diese pädagogische Wirkung von 
Innovationen wird durch den spezifischen Prozeß und die ihn tragenden Me­
thoden konkretisiert: Innovationen erfüllen eine pädagogische Funktion 
(siehe dazu ausführlicher Klein 1997a).

Im Zentrum stehen die Entwicklung eines zunehmenden reflexiven Pro­
blembewußtseins, die Erweiterung der Handlungskompetenzen und damit 
verbunden die Verbesserung der Kommunikations- und Kooperations­
fähigkeiten. Damit symbolisiert der Terminus Innovation vorrangig eine 
Prozeßqualität: Innovationsprozesse sind nach meinem Verständnis soziale 
Lernprozesse', sie sind sowohl individuell als auch institutionell von Be­
deutung. Sie konzentrieren sich im Kern auf die gemeinschaftliche Refle­
xion und Aufklärung über die Bedingungen und Strukturen, über Theorie 
und Praxis des pädagogischen und institutionellen Handelns. Kurzum: In­
novationsprozesse erheben den Anspruch, pädagogisch relevant (für die In­
stitution Schule) und pädagogisch wirksam (für die Beteiligten) zu sein.

2. Bedingungen erfolgreicher Innovationen
Ein derart anspruchsvolles Konstrukt von pädagogischer Innovation läßt 
sich nicht voraussetzungslos realisieren. Es bedarf der Beachtung und Um­
setzung verschiedener Aspekte - beispielsweise auf kommunikativer, 
rechtlicher, interaktionaler oder motivationaler Ebene -, die sich in eine 
prozeßorientierte Theorie des Wandelns produktiv integrieren lassen. Die 
einzelnen Aspekte stellen in erster Linie konstruktive Prüfkriterien dar. Eine 
ungefilterte und unmittelbare Übertragung verbietet sich allein schon aus 
Gründen der je schulindividuellen und situativen Besonderheiten des In­
novationskontextes. Um Mißverständnissen vorzubeugen: Die hier zusam-

2 Der Ansatz der Organisationsentwicklung (vgl. dazu z.B. Dalin/Rolff/Buchen 
1995) wird offenbar am ehesten dem Anspruch gerecht, den Prozeß der Inno­
vation in umfassender Weise zu strukturieren.
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mengetragenen Gelingensfaktoren beanspruchen keineswegs einen beson­
deren Originalitätswert. Ihr eigentlicher Gehalt liegt in der systematischen 
Aufarbeitung von - zwar nicht hinreichenden, wohl aber notwendigen - Vor­
aussetzungen, die ihre essentielle Bedeutung erst durch ein interdependentes 
Wirkungsverhältnis gewinnen. Zusätzlich gilt es zu beachten: Der Genera- 
lisierbarkeit von Wirkungsweisen einzelner Aspekte werden durch die per­
sonalen Dispositionen, d.h. interpersonell differierende Wahrnehmungs- 
und Verarbeitungsmuster Grenzen gesetzt. Daraus folgt, daß eine norma­
tive Auflistung der Faktoren nur einen ersten unverzichtbaren Schritt be­
deuten kann. Die zweite mit Sicherheit weitaus komplexere Aufgabe be­
steht in der Genese eines schulindividuellen und personenadäquaten 
Innovationsprozesses.

2.1 Pädagogischer Konsens

Die Probleme von Schulen lassen sich nicht (mehr) durch isolierte Akti­
vitäten lösen. Individuelle Ansätze bleiben meist folgenloses Stückwerk. 
Erst ein Gesamtkonzept, welches das gesamte Kollegium (und darüber hin­
aus sowohl Eltern als auch Schüler)3 mit einbezieht, vermag sinnvolle Ant­
worten auf Problemlagen zu liefern. Schule und Unterricht sind jedoch na­
turgemäß interpretationsbedürftig. Insofern bleibt die Bildung eines 
„Pädagogischen Konsens“ überall dort unabdingbar, wo zentrale Aufga­
benbereiche des Schulehaltens nicht mehr aus Gesetzen, Verordnungen 
oder allgemeinen Theorien deduzierbar sind und wo deshalb Handlungs­
unsicherheiten innerhalb des Kollegiums zutage treten. Die Schulqua­
litätsforschung bestätigt dies vielfach. Pädagogischer Konsens kennzeich­
net die zentrale Bedingung und das zentrale Kriterium für (schulweite) 
Innovationen und für die Qualität von Schule (dazu Purkey/Smith 1990). 
Im Sinne einer übereinstimmenden Orientierung hinsichtlich des Aufga­
benspektrums von Schule fördert ein tragfähiger Pädagogischer Konsens 
in hohem Maße die Kontinuität des pädagogischen Handelns intra- und in­
terpersonell und vermittelt sowohl Handlungs- als auch Erwartungssicher­
heit. Pädagogischer Konsens bildet somit die verbindende und verbindli­
che Klammer auf der Handlungsebene. Die Entwicklung und Ausbildung 
eines Pädagogischen Konsens im Kollegium ist als „pädagogische Be­
standsaufnahme“ (Steffens 1995, 42) nur vor dem Hintergrund intensiver 
komplexer Auseinandersetzungen über die Ziele von Schule, Unterricht 
oder sogar einzelner Fächer, über Einstellungen gegenüber Schülern, El­
tern, bestimmten pädagogischen Problemen, über die professionelle Be­
rufsauffassung sowie über individuelle bzw. kollektive Wirklichkeitskon­
struktionen und -interpretationen denkbar. Der Pädagogische Konsens 
spiegelt dabei die Wertorientierung der Organisationsmitglieder wider und 
wirkt zugleich selbst als Handlungs- und Deutungsmuster. Dialektisch be­
trachtet, kann der Pädagogische Konsens als Ergebnis der pädagogischen 
Praxis sowie auch als deren Voraussetzung interpretiert werden.

3 Im folgenden beschränke ich mich aus Gründen einer notwendigen Komple­
xitätsreduktion auf die Gruppe der Lehrer. Die Integration aller Beteiligten stellt 
zur Zeit einen in Theorie und Praxis noch nicht eingelösten Anspruch dar.
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Deutlich wird bereits, daß der Pädagogische Konsens weitere konstitutive 
Bedingungen erfordert, um überhaupt formuliert und tragfähig werden zu 
können. Als Schlüsselfaktoren rücken in diesem Zusammenhang Qua­
litätsmerkmale der sozialen Binnenstruktur einer Organisation in den Vor­
dergrund: die Fähigkeit zur Kommunikation und Kooperation. Allerdings 
ist in Schulen (im übrigen auch in Industrie- oder Handelsunternehmen) 
eine arbeitsbezogene Kooperation (noch) keineswegs selbstverständlich. Zu 
sehr wird unter Verweis auf die pädagogische Freiheit des Lehrers Unter­
richt als individuell geschützter Handlungs- und Kompetenzbereich be­
handelt. Das Rechtsgut der Pädagogischen Freiheit, welches dem Lehrer 
die pädagogische Verantwortung für sein Handeln zuspricht, wird häufig 
als „Abwehrrecht“ (Knab 1987, 249) gegen „unerlaubte“ Eingriffe in die 
persönliche pädagogische Autonomie wahrgenommen. Die Abwehr gerät 
dabei umso heftiger, je stärker Angebote oder Aufforderungen zur Ko­
operation die Sphäre des eigenen Unterrichts tangieren.

Doch isoliert betrachtet, bleibt die Forderung nach der Entwicklung einer 
funktionalen Kooperationsstruktur ohne ausreichende Grundlage. Kom­
munikation ist das tragende Medium der Kooperation. So bilden Pädago­
gischer Konsens, Kooperation und letztlich Kommunikation eine Trias auf­
einander aufbauender und jeweils bedingender Kategorien. Die Qualität 
des institutioneilen und pädagogischen Handelns bemißt sich nach der Aus­
prägung eines funktionalen horizontalen wie auch vertikalen sowie im 
besonderen Maße eines informellen Informations- und Kommunikations­
flusses. Gleichberechtigte und wechselseitige Aushandlungsprozesse 
führen allerdings zu einer Zunahme der notwendigen Kommunikation. Un­
auflösbar ist die Qualität von Schule also über den Pädagogischen Konsens 
an die Qualität der Kooperation und damit an die Qualität der Kommuni­
kation im Kollegium gekoppelt. Für diese gilt wie auch für die Koopera­
tion: Das Kollegialitätsprinzip im Kreise der Lehrer (Professioneller unter 
Professionellen) bietet sowohl die Möglichkeit und Chance zur Kommuni­
kation als auch umgekehrt die Voraussetzungen zum Schutz vor und zur 
Ablehnung von Kommunikation. Die Teamentwicklung sowie die Förde­
rung kommunikativer Kompetenzen erhalten damit eine zentrale instru­
menteile Bedeutung, womit die Entwicklung eines Pädagogischen Konsens 
bereits selbst eine weitreichende Innovation für ein Kollegium darstellen 
kann.

2.2 Schulprogramm

Der in einem Kollegium ausgehandelte Pädagogische Konsens bildet zwin­
gend eine der unverzichtbaren Voraussetzungen für die Arbeit am pädago­
gischen Konzept einer Schule: dem Schulprogramm (siehe dazu Schratz 
1997). Dies markiert einen weiteren Verdichtungsprozeß des erzielten 
Pädagogischen Konsens. Aus meiner Sicht ist dabei die Bedeutung der 
Schriftlichkeit nicht zu unterschätzen. Sie erfordert ein hohes Maß an Re­
flexivität, Klarheit und Entscheidungsfähigkeit. Um diesen Akt kollegial und 
kooperativ bewältigen zu können, bedarf es mitunter eines mühseligen und 
langwierigen Klärungsprozesses. Damit wird zweierlei deutlich. Erstens muß 
ein Schulprogramm eingebunden sein in den dynamischen Prozeß der kon­
zeptionellen Entwicklung einer Schule. Zweitens kann die Arbeit an einem
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Schulprogramm selbst den Einstieg in eine erste größere Innovation - ana­
log der Arbeit am Pädagogischen Konsens - signalisieren.

Ein pädagogisches Programm entfaltet allerdings erst dann seinen vollen 
Bedeutungsgehalt, wenn es die schultheoretische mit der didaktischen Sicht 
von Schule integrativ in einen stimmigen Zusammenhang zu bringen ver­
mag. Dadurch können Widersprüche zwischen schultheoretischen (idealen) 
Festlegungen und der Wirklichkeit des pädagogischen Handelns, wenn nicht 
vermieden, so doch zumindest einer pädagogischen Reflexion zugeführt und 
damit handhabbar werden. Für alle Beteiligten von Schule leistet ein öf­
fentlich zugängliches Schulprogramm neben der damit verbundenen 
Transparenz und Offenheit zudem eine Erhöhung der Handlungs- und Ori­
entierungssicherheit, was für die Planung konkreter Einzelschritte bedeut­
sam sein kann. Dies setzt aber voraus, daß ein Schulprogramm über eine 
möglichst große Explizitheit, zugleich aber auch über eine geringe Kom­
plexität (Rolff 1991) verfügen muß. Auf diese Weise erst werden Zielklar­
heit, -bewußtsein und -kontrolle möglich. Die Entwicklung eines Schul­
programms bleibt notwendigerweise ein schulindividueller Prozeß. Jede 
Schule muß selbst ihre Standards und ihre Ziele, d.h. ihre Kultur der insti­
tutionellen und pädagogischen Alltagspraxis definieren. Die Übernahme 
universeller Pläne scheitert zwangsläufig an den verschiedenen situativen, 
sozialen und personalen Gegebenheiten vor Ort. Dennoch dürfen bei der 
Formulierung der (schul-)programmatischen Leitbilder diejenigen Aufga­
ben nicht übergangen werden, welche durch die Schule institutionell gesi­
chert werden (vgl. Fauser 1991). Die Spannung zwischen schulindividuel­
ler Freiheit einerseits und einer universell verbindlichen Verpflichtung auf 
pädagogische „essentials“ andererseits kennzeichnet somit die Genese ei­
nes Schulprogramms.4

2.3 Partizipation

Die Berücksichtigung und Verstärkung partizipativer Elemente prägt in ent­
scheidender Weise die Art der Veränderung. Darin kommt ein normativer, 
auf demokratischen Wertvorstellungen basierender Anspruch zum Aus­
druck. Zusätzlich beruht die Forderung nach Partizipationsmöglichkeiten 
auch auf rationalen effizienzorientierten Erwägungen, wonach die Bedin­
gungen des Innovationsprozesses evident für die Qualität der Entschei­
dungen selbst und damit auch für deren Handlungsfolgen sind:

• Durch partizipative Entscheidungsstrukturen erhöht sich die „Sachlogik 
der Problemlösungen“.

• Hinzu kommt, daß bei kontroversen Norm- und Wertvorstellungen Mit­
arbeiter einer Organisation Entscheidungen zwar mehr oder weniger for­
mal ausführen, jedoch aber nicht wirklich mit tragen.

• Einem erhöhten Diskussions- und damit Zeitaufwand in der Ideengene- 
rierungs- und Entscheidungsphase durch partizipative Prozesse steht ein

4 Anregungen zur Funktion und zur Formulierung von Schulprogranunen finden 
sich bei Fleischer-Bickmann (1997) sowie bei Strittmatter (1997).
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Zeitgewinn durch den Wegfall zeitraubender Reibungsverluste-sprich: eine 
Zeiteinsparung in der Umsetzungsphase - gegenüber.
• Partizipation charakterisiert - im Sinne des Aufbaus einer „corporate iden­
tity“ -ein Mittel zur informativen und konsultativen Integration.
• Die Akzeptanz einer Entscheidung erhöht sich mit dem Grad der gleich­
berechtigten Beteiligung, gleichzeitig erhöht sich auch die Verbindlichkeit 
der Umsetzungstreuc (s.o.).
• „Motivation durch Partnerschaft“: Gemeinsame Festlegungen erhöhen 
die Motivation der Beteiligten, wirken handlungssteuernd sowie positiv auf 
die Arbeitszufriedenheit.
• Die pädagogische Basis (die einzelnen Lehrer) besitzt das weitaus größte 
Handlungswissen. Eine Mißachtung der vorhandenen Qualifikationen und 
Wissensressourcen wäre im Sinne sach- und fachgerechter Problemlösun­
gen kontraproduktiv und ineffizient.

Deutlich wird hierbei: Der Anspruch auf partizipative Strukturen - sowohl 
auf der Entscheidungs- als auch auf der Handlungsebene - begründet sich 
aus einer motivationspsychologischen, handlungstheoretischen und somit 
einer effizienzorientierten Rationalität.

2.4 Schulleitung

Die formulierten Partizipationsansprüche sind nicht unabhängig von ge­
wandelten Ansprüchen an die Schulleitung im Sinne einer kooperativen, 
d.h. teamorientierten Führung zu betrachten. Der Führungsstil personifiziert 
sich insbesondere in der Figur des Schulleiters, der potentiell wichtigsten 
und einflußreichsten Person in Innovationsprozessen, wie es nationale und 
internationale Untersuchungen belegen. Verschiedene Attribute markie­
ren ein neues Verständnis der Schulleiterrolle. Philipp/Rolff bezeichnen ihn 
als „gatekeeper“ (1990), der vornehmlich die horizontale und vertikale Kom­
munikation fördert, bzw. als „instructional leader“, d.h. als didaktischen und 
pädagogischen „Führer“. Der Wirkungsgrad einer Schulleitung hängt zu­
dem von ihrer Fähigkeit ab, als „Teamer“ Prozesse kooperativ und kolle­
gial zu initiieren, zu moderieren und Entscheidungen zu realisieren. Die 
Pädagogische Freiheit des einzelnen Lehrers sowie die spezifische Struktur 
sozialer Organisationen setzen allerdings dem Einfluß der Schulleitung als 
„change facilitator“ Grenzen.

Im Sinne eines „Management by wandering around“ (Aurin 1994, 154) 
gehören Aspekte wie Zeit haben, Geduld aufbringen, zuhören können, Ge­
sprächsanlässe schaffen und präsent sein zu den elementaren Führungs­
qualitäten. Die kollegiale Kommunikation nimmt somit andere Formen an. 
Insbesondere Beratung gewinnt an Bedeutung und wird zu einem genui­
nen Herzstück der pädagogischen Arbeit des Schulleiters: statt anordnen 
überzeugen; statt Lösungen vorgeben, Wege finden lassen; statt Verant­
wortung entziehen, Verantwortlichkeiten teilen. Als Moderator der „in­
neren Schulentwicklung“ bewegt sich der Schulleiter auf dem schmalen 
Grat zwischen Anstoßen und Sich-entwickeln-Lassen, zwischen Verant­
wortung tragen und Verantwortung delegieren, zwischen der Unterstüt­
zung von reformfreudigen Lehrern und damit möglicherweise der Spaltung 
des Kollegiums.
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2.5 Bedürfiüs und Freiwilligkeit

Bedürfnis und Freiwilligkeit deuten auf unverzichtbare aber relative Prä­
missen für Innovationsprozesse hin. Veränderungen finden nur dann statt, 
wenn eine innere Bereitschaft vorliegt, die als subjektives Motivationspo­
tential bezeichnet werden kann. Diese läßt sich auf verschiedene Anlässe 
zurückführen und kann im Einzelfall stärker als Leidens- und Handlungs­
druck oder mehr als von Ideen und Idealen inspirierte (Zug-)Bewegung er­
lebt werden.

Erkennbar wird, daß Freiwilligkeit und Bedürfnis nur relative individuelle 
Größen sein können. Als vollends illusorisch muß daher die Annahme ei­
nes homogenen Motivationspotentials in einem Kollegium bezeichnet wer­
den. In der Regel findet in Kollegien eine mindestens dreiteilige Gruppen­
bildung statt. Bildlich gesprochen steht im Zentrum eine Gruppe von 
leidenschaftlich interessierten, engagierten und motivierten Kollegen. In ei­
nem äußeren Ring befinden sich ablehnende, skeptische und zu keinen zu­
sätzlichen Anstrengungen bereite Kollegen. Dazwischen treffen sich dieje­
nigen, die weder eindeutig dafür noch eindeutig dagegen votieren. Sie wollen 
abwarten und sind bereit, sich sowohl von der einen als auch von der 
anderen Gruppe überzeugen zu lassen. Um letztere gewinnen zu können, 
bedarf es einer besonderen Überzeugungskraft der Innovation, d. h. der 
Aussicht auf eine erfolgreiche Verbesserung des pädagogischen Hand­
lungsfeldes, und einer ausreichenden Ausdauer, um auch schwierige und 
kritische (Anlauf-)Phasen durchzustehen.

Doch allein auf Freiwilligkeit und Bedürfnis zu hoffen, bleibt möglicher­
weise in vielen Fällen ein frommer Wunsch. Wenn auch im Bereich der 
Schule keine vergleichbaren Sanktionsinstrumente wie in der Wirtschaft zur 
Verfügung stehen und auch nicht wünschenswert oder erstrebenswert sein 
können, so muß doch die Überlegung erlaubt sein, wie die (Selbst-)Ver- 
pflichtung von Kollegien den Erfordernissen der Lebens- und Lernwirk­
lichkeit ihrer Schüler gegenüber erhöht werden kann.

2.6 Freiheit und Verantwortung

Eine qualitative Schulentwicklung bedarf größerer Autonomie,5 so lautet 
das einhellige und vielstimmige Credo. Der Begriff Autonomie besitzt eine 
positive Konnotation, erinnert an Freiheit und Mündigkeit und bleibt den­
noch seltsam nebulös. Autonomie kann auf (mindestens fünf) verschiedene 
Gegenstandsbereiche bezogen werden:

• inhaltliche oder curriculare Autonomie,
• personelle Autonomie,
• finanzielle oder ökonomische Autonomie,
• pädagogische Autonomie sowie
• organisatorische und institutioneile Autonomie.

5 Zum Begriff und zur Idee von Autonomie im Zusammenhang mit den Gestal­
tungsspielräumen der einzelnen Schule siehe Rolff (1994).
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Unter inhaltlicher oder curricularer Autonomie verstehe ich Gestaltungs­
spielräume bei der Auswahl der zu behandelnden Unterrichtsgegenstände. 
Darunter fallen schulspezifische Profile z.B. im musisch-künstlerischen oder 
im naturwissenschaftlichen Bereich. Deren Umsetzung hängt von Schul­
umfeldbedingungen und von schulpersonellen Faktoren ab. Dem entspre­
chend müßten sich die verbindlichen Vorgaben dann allerdings auf ein 
Rahmenkonzept oder auf ein curriculares Minimum beschränken. Unter 
personeller Autonomie ist die Möglichkeit zu einer weitgehenden Beteili­
gung des Kollegiums an Personalentscheidungen unbeschadet tarifrechtli­
cher und arbeitsrechtlicher Regelungen zu verstehen. Chancen und Risi­
ken eines „Wahlkollegiums“ wären dabei sorgfältig äuszuloten. Die 
finanzielle oder ökonomische Autonomie bezieht sich auf Aspekte wie Bud­
getierung, Pauschalzuweisungen (Stichwort „Globalhaushalt“) oder etwa 
die Bildung von übertragbaren Vermögenshaushalten. Die Einwerbung von 
Drittmitteln sowie die Verteilung von Lehraufträgen an Externe fallen 
ebenso darunter.

Mit pädagogischer Autonomie bezeichne ich eine Selbstverständlichkeit, die 
der Unmöglichkeit einer (Fremd-)Steuerung und Standardisierung sowie 
der Unvorgreiflichkeit des pädagogischen Handelns Rechnung trägt. Das 
pädagogische Handeln bezieht sich auf die erzieherische unterrichtliche und 
außerunterrichtliche Praxis. Es impliziert als situativ geprägtes personales 
Geschehen eine originäre Autonomie. Die organisatorische oder institutio­
neile Autonomie lenkt den Blick dagegen auf die Regelung der Kommuni­
kations- und Interaktionsstrukturen sowie auf die Arbeitsbeziehungen so­
wohl innerhalb des Kollegiums als auch zwischen den Kollegen und der 
Eltern- und Schülerschaft. Dazu zählt zudem die institutionelle Öffnung zum 
Umfeld, z.B. in Form von Kooperationen mit außerschulischen Einrich­
tungen oder Schulpartnerschaften.

Mit steigender Komplexität des Handlungsfeldes ist dessen Bewältigung un­
zweifelhaft an größere Autonomie gebunden. Allerdings stellt die Freiheit 
zur eigenständigen Gestaltung bestimmter Gegenstandsbereiche per se noch 
keine Erfolgsgarantie für bessere Problemlösungen oder gar für eine bes­
sere Schule dar. Dennoch bleibt Autonomie eine unverzichtbare Voraus­
setzung und zugleich ein Ziel für die „gute Schule“ (Hoffmann 1993).6 
Während in theoretischen Diskursen bisher Autonomie hauptsächlich als 
Freiheit zur Gestaltung der gesamten Schule betrachtet wird, findet sich da­
gegen im Bewußtsein der Lehrer Pädagogische Freiheit vielmehr als per­
sönliche Freiheit verankert. Unbestritten ist die funktionale Notwendigkeit 
einer pädagogischen Freiheit des Lehrers, die sich aus der Rationalität 
pädagogischen Handelns ergibt und damit selbstverantwortliches Handeln 
zwingend erfordert (dazu auch Fauser 1986). Dennoch muß zwischen dem 
personal verantworteten pädagogischen Freiraum, der sich unter anderem

6 Zu beachten ist aber auch, daß sich mit der Erweiterung der Gestaltungsauto­
nomie auf der Ebene der Einzelschule neben den (Entwicklungs-)Chancen auch 
Risiken für das gesamte Schulsystem verbinden hinsichtlicher disparater Ent­
wicklungen, z.B. in Form „reicher“ bzw. „armer“ Schulen oder etwa in Form 
von „progressiven“ bzw. „regressiven“ Schulentwicklungen.
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in den Unterrichtskonzepten und -Inhalten sowie der Gestaltung der Leh­
rer-Schüler-Interaktionen konkretisiert, einerseits und dem pädagogischen 
Freiraum als kollegial verantworteter institutioneller Handlungszusam­
menhang andererseits unterschieden werden. Erst durch die Anerkennung 
und Realisierung der Pädagogischen Freiheit als pädagogische Freiheit der 
Schule zur Entwicklung einer spezifischen Lernkultur läßt sich die einge­
schränkte Wahrnehmung des individuellen Verantwortungsbereichs revi­
dieren. Lehrer zeichnen nicht nur für ihre Schüler, für ihren Unterricht, für 
ihre Klasse und ihre Fächer verantwortlich, sondern sind stets eingebunden 
in den institutioneilen Gesamtzusammenhang der „Entwicklungseinheit“ 
Schule. Nach meiner Auffassung zeigt sich hierin ein weiteres Gütezeichen 
von „guter Schule“.

2.7 Interne und externe Evaluation

Selbstevaluation, d.h. die intern geplante und verantwortete Evaluation des 
pädagogischen und institutionellen Handelns, kann sowohl Anlaß zu als 
auch Folge von Schulentwicklungsprojekten sein. Im Sinne einer „pädago­
gischen Tatsachenforschung“ wird die eigene Praxis zum Gegenstand von 
Reflexions- und Bewertungsprozessen. Die objektive Realität (z.B. die Zahl 
der „Sitzenbleiber", Personalwechsel, Notendurchschnitte, Haushaltsmit­
tel) spielt dabei ebenso eine Rolle wie die subjektive (Re-)Konstruktion von 
Realität. Zudem bildet die interne Evaluation mittels selbst bestimmter Qua­
litätskriterien die Grundlage der Konsensfindung sowie der Programmpla­
nung. Ohne eine ausreichend valide Evaluation der pädagogischen Praxis 
stünden Veränderungsbemühungen auf einer unsicheren Basis, die Gefahr 
einer heuristischen Zufälligkeit nähme zu (vgl. Eikenbusch 1997). Als re­
flexive Denkschleifen gibt die Evaluation (z.B. aus der Sicht von Eltern und 
Schülern) Aufschluß über die Wirkungen und Wirklichkeit des pädagogi­
schen Handelns. Damit verbinden sich vier Zielsetzungen:

• Entwicklung einer professionellen Organisation durch Teilhabe an der Be­
schlußfassung über zentrale Prinzipien sowie durch systematische Einblicke 
in die Realität des schulischen Alltags;
• Sicherung einer qualitativen und kontinuierlichen Rückkoppelung an die 
Schulleitung und das Kollegium;
• Schaffung einer auch nach außen gerichteten Informationsbasis über Stär­
ken und Schwächen bzw. Leistungen und Problemlagen der Schule;
• Vorbereitung der externen Evaluation.

Darüber hinaus kann eine (intern verantwortete) Selbstevaluation zu einer 
Statusaufwertung im Sinne professioneller Praxis führen, die Kohäsion über 
gemeinsame Wirklichkeitskonstruktionen stärken und letztlich unter Um­
ständen weitere Innovationen einleiten.

Neben die interne Evaluation tritt ergänzend - als Außensicht auf die In­
nenwelt - die externe Evaluation hinzu. Sie kann als notwendiges Korrek­
tiv eine möglicherweise verzerrte Selbstwahrnehmung und -einschätzung 
kritisch begleiten und reflektieren. Mit einer zunehmenden Gestaltungs­
autonomie der Einzelschule wächst die Gefahr des Auseinanderdriftens auf 
der Schulsystemebene, was nicht nur pädagogisch und gesellschaftspolitisch, 
sondern auch verfassungsrechtlich äußerst bedenklich wäre (s.o.). Als
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Folge davon muß von einem erhöhten Steuerungsbedarf ausgegangen wer­
den. „Steuerung wird dabei verstanden als zielgerichtete und zielbewußte 
Beeinflussung, auf Abstand und indirekt. Nicht gemeint und klar davon zu 
unterscheiden sind Durchgriffsführung auf den einzelnen Lehrer, Verwal­
ten, Bestimmen, Hineinregieren oder Detailverantwortung durch Vorge­
setzte“ (Rolff 1995,377). Vielmehr muß eine neue Balance gefunden wer­
den zwischen „autonomer“ Entwicklung der Einzelschule und einer 
Abstimmung mit zentralen Rahmenvorgaben. Im Idealfall dient Evaluation 
dabei als Instrument der Kopplung von Einzelschule und Systemvorgaben. 
Sie zielt auf die Herstellung von Vergleichbarkeit und zur Sicherung ele­
mentarer Qualitätsstandards.

Allerdings muß befürchtet werden, daß die Verzahnung von interner und 
externer Evaluation in der Praxis auf mancherlei Vorbehalte stößt. Ins­
besondere die Schulaufsicht ist hier gefordert, einen Wandel ihrer profes­
sionellen Berufsauffassung zu vollziehen. Denn: Selbstverantwortung und 
Problemlösungskompetenzen an der Basis markieren aktuelle Innovati­
onsstrategien. Die Schulaufsicht wird künftig also in stärkerem Maße in 
Form von Beratung, Anregung und Unterstützung sowie im Sinne externer 
Evaluation Prozesse partnerschaftlich begleiten und reflektieren müssen. 
Generell gilt jedoch: Die Akzeptanz von Evaluationsansätzen entscheidet 
sich in der Hauptsache dadurch, daß sie unmittelbar der Verbesserung der 
Qualität des Unterrichts nützt.

2.8 Reflexivität

Ausgehend von der Prämisse, wonach „Veränderungen in Schulen auf vor­
aussetzungsreiche, langfristige und komplexe Lernprozesse zurückgehen“ 
(Schönig 1993,244), rückt zwangsläufig der Aspekt der Prozeßqualität der 
Veränderung in den Mittelpunkt. Entscheidend ist dabei die Art und Weise, 
wie Lehrer ihre Problemwahrnehmungen hinsichtlich ihrer schulischen 
Handlungskontexte interpretieren und in Relation zu Handlungs- und Ge­
staltungsspielräumen setzen. Reflexivität bezeichnet in diesem Kontext die 
Fähigkeit und Bereitschaft zur Reflexion über die Bedingungen und die Ver­
änderungspotentiale des schulischen Handelns. Für die Planung und Steue­
rung schulindividueller Innovationsprozesse ist das Wiedereinschleusen von 
subjektiven Erfahrungen in kollektive Denkschleifen unverzichtbar. Al­
lerdings muß befürchtet werden, daß vielfach zu schnell und zu arglos die 
Reflexivität durch einen gewohnheitsbedingten Rekurs auf Handlungs­
routinen ersetzt wird.

Reflexion allein stellt jedoch, mit Huber (1995) gesprochen, noch keinen 
Garant für Lernen dar. Häufig dienen Reflexionen fast ausschließlich der 
Stabilisierung und Bestätigung von „Subjektiven Theorien“, die zur Er­
klärung, Vorhersage, Beurteilung, Bewertung und Überprüfung des eige­
nen Handelns und seines sozialen und institutionellen Kontextes herange­
zogen werden. Darin zeigt sich für den Prozeß der Schulentwicklung ein 
dysfunktionaler Handlungsstil, denn die unmittelbaren Erfahrungen wei­
sen nicht über das bisher Gekannte hinaus und führen zu keinen neuen Er­
kenntnissen, dennoch bleibt aber der Schein einer rationalen Kontrolle auf­
rechterhalten.

Die Deutsche Schule, 90. Jg. 1998, H. 2 165



Von Reflexivität im Sinne innovativen Handelns kann erst dann gesprochen 
werden, wenn die Grenzen individueller „Subjektiver Theorien“ überwun­
den werden und zu kollektiven Denkbewegungen bzw. handlungsleitenden 
Erkenntnissen über die Ziele und Mittel der pädagogischen und institutio­
neilen Praxis führen. Erforderlich ist dazu die „Entdeckung einer gewissen 
Langsamkeit“, die innerhalb von Veränderungsprozessen Schutzräume für 
gemeinsames Innehalten bereithält. Diese müßten Gelegenheit zu kollek­
tiven diskursiven Reflexionen bieten (im Sinne einer kongenialen Synthese 
von Denken und Erfahrung) und es möglich machen, sich des eingeschla­
genen Weges kritisch nachfragend zu vergewissern. Aktionismus und Re­
flexivität stehen sich somit unversöhnlich gegenüber, w'ährend Aktion und 
Reflexion einander sinnvoll ergänzen.

2.9 Beratung und Unterstützung

Was bis jetzt noch unterschwellig als unverzichtbare Bestandteile von Ver­
änderungsprozessen dargestellt wurde, kann mit den Begriffen Beratung und 
Unterstützung umschrieben werden. Keine Innovation ohne Beratung und 
Unterstützung, wobei jede Beratung eine Form von Unterstützung ist, um­
gekehrt aber Unterstützung mehr als nur Beratung umfaßt.7 Beratung und 
unterstützende Maßnahmen sollen die freiwillige Bereitschaft zur Mitarbeit 
steigern, über problematische Phasen hinweghelfen, kommunikative Pro­
zesse fördern, über Handlungs- und Wissensgrenzen hinausweisen und nicht 
zuletzt implizit die Anerkennung des Engagements dokumentieren. Wenn 
die bisher genannten acht Aspekte nochmals unter der Perspektive mögli­
cher Beratungsanlässe und -erfordernisse durchleuchtet werden, so ist ei­
nes evident: Beratung ist nicht nur eines von mehreren Förderinstrumen­
ten, sondern sie stellt gleichsam das Metainstrument zur Unterstützung der 
anderen Gelingensfaktoren dar. Um Mißverständnissen vorzugreifen: Be­
ratung muß sich nicht zwangsläufig auf externe Beratung beschränken, sie 
kann ebenso wirksam und professionell in Form einer kollegiumsinternen 
Praxisberatung stattfinden.

Man könnte - gleichzeitig auch als Warnung zu verstehen - sogar davon 
sprechen, daß Beratung als „kommunikatives Wundermittel“ für alle Fälle 
von Klärungs- und Einigungsprozessen betrachtet wird. Entscheidend und 
als unverrückbares hypothetisches Verdienst bleibt der normative Anspruch 
von Beratung als Prozeßbegleitung, die latenten Problemlösungskapazitä­
ten des Einzelnen und der Organisation als soziales System hervorzuholen.8 
Beratung wird daher auch als Mäeutik, d.h. als Hebammenkunst, bezeich­
net. Vor dem Hintergrund der skizzierten Beratungsanlässe und der damit 
verbundenen (über-)hohen Erwartungen tritt allerdings die Notwendigkeit 
einer differenzierten Bestimmung des Terminus zutage. Entgegen einer un-

7 Als für den Erfolg von Innovationen bedeutsame förderliche Unterstützungs­
instrumente sind verschiedene Ansätze innerhalb der schulinternen Lehrerfort­
bildung (Schilf) zu nennen (vgl. dazu Miller 1996): etwa pädagogische Konfe­
renzen, Fallbesprechungsgruppen oder Trainingsgruppen.

8 Den „Leit- und Modebegriff ‘ Beratung habe ich an anderer Stelle ausführlich 
analysiert und Beratung als konstitutives und pädagogisch wirksames Element 
des Innovationsprozesses konzipiert (siehe Klein 1997a).
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reflektierten und pauschalen Forderung nach Beratung, wobei meist un­
ausgesprochen ein gemeinsames Verständnis des Beratungsbegriffs unter­
stellt wird, müssen zuvor die impliziten Potentiale sowie die Vorausset­
zungen von Beratung bestimmt werden, um ihren pädagogischen Gehalt 
überhaupt erkennen und nutzen zu können. Im Hinblick auf das zentrale 
Ziel von Schulentwicklung - dem Aufbau einer eigenständigen Problem- 
lösungskompetcnz der einzelnen Schule - kann und soll Beratung eine spe­
zifische, pädagogisch relevante Funktion für die am Innovationsprozeß 
Beteiligten erfüllen.

2.10 Zeit

Der Faktor Zeit markiert einen scheinbar nur randständigen Aspekt, der 
jedoch offensichtlich vielfach unterschätzt wird und unter Umständen eine 
vitale kontraproduktive Wirkung entfalten kann. Verständlicherweise 
nähren die anstehenden Probleme des Schulalltags und ein entsprechender 
Handlungsdruck die Hoffnung auf schnelle probate Lösungen durch inno­
vative Veränderungen. Doch damit wächst die Gefahr, kurzschlüssigen 
Scheinlösungen aufzusitzen, deren Konzeptionslosigkeit den gesamten 
Handlungskomplex wieder auf die offensichtlichen und auf die teilweise so­
gar verdeckten Ausgangsprobleme zurückwerfen kann. Fullans Bemerkung 
„Change is a process, not an event“ (1985,392) bestätigt die Einschätzung, 
wonach sich das Beachten bzw. Mißachten einer realistischen Zeitdimen­
sion zum zentralen Thema der Organisationsberatung und -entwicklung 
potenzieren kann.

Das Zeitmanagement muß außer einer Phase für die Ideengenerierung und 
Konzeptentwicklung, die Phase der Implementation sowie neben einer län­
geren Phase der Institutionalisierung im Sinne von Stabilisierung bzw. neuer 
Routinebildung die Möglichkeit einer Phase der Ermüdung oder des Still­
stands einkalkulieren. Entscheidend für den gesamten Innovationsverlauf 
ist dabei, daß nicht bereits zu Beginn illusionäre Hoffnungen gehegt oder 
gar gefördert werden dürfen, welche dann unweigerlich zu Frustrationen 
führen. Ausreichend Zeit bedeutet, daß die Einführung von Neuerungen 
nicht von vornherein in ein unrealistisches Zeitkorsett gepreßt wird und da­
mit unter einen unvorteilhaften Bewährungsdruck gerät. Fallstudien über 
Innovationsprojekte dokumentieren eine zumindest mehrmonatige Zeit­
spanne, meist jedoch sich über mehrere Jahre erstreckende Veränderungs­
prozesse. Dies gilt es eingedenk der Prämisse der Erhöhung einer dauer­
haften Problemlösungskapazität im Sinne zirkulärer Entwicklungsprozesse 
besonders zu beachten.

2.11 Erfolgsorientierung und Kapazitätsgrenzen

„Fange klein an, aber denke groß!“ Das geläufige Bonmot zeigt eine zen­
trale Ambivalenz vieler Innovationsansätze auf. Trotz der Perspektive weit­
reichender pädagogischer Entwürfe und Zielsetzungen bedarf es in beson­
derer Weise, den nächsten konkreten Schritt zu fokussieren. Kurzfristig 
erreichbare, sichere und sichtbare Erfolge schaffen die notwendige moti­
vationale Grundlage für die Realisierung weiterer Schritte. In jedem Be­
teiligten muß die Überzeugung auf einen lohnenden Einsatz dadurch rei-
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fen und gestärkt werden, daß die Aufgaben bewältigbar bleiben und daß 
sich (positive) Effekte (bald) im unmittelbaren Handlungsfeld zeigen. In 
diesem Zusammenhang ist es hilfreich, die Bereiche größter Stärke aufzu­
spüren und als Ansatzpunkte für Problemlösungen zu gewinnen.

Zu bedenken sind daneben die existierenden Kapazitätsgrenzen, mit denen 
jedes System naturgemäß behaftet ist. Vor allem begrenzte „Humanres­
sourcen“ beschränken überbordende Pläne. Die Entwicklung von Real­
utopien muß sich an ihren Realisierungschancen messen lassen (vgl. Flitncr 
1995). Innovationen dürfen nicht dauerhaft und nicht einseitig auf Kosten 
einiger oder aller Mitglieder einer Organisation gehen. Engagement und 
freiwillige Mehrarbeit kennzeichnen zwei Seiten ein und derselben Medaille. 
Aber auch materielle, räumliche, zeitliche und finanzielle Ressourcen 
begrenzen aus naheliegenden Gründen Reformwünsche. Ein letztes soll in 
diesem Zusammenhang bedacht werden: Ein System kann nur in einem (in­
dividuell) begrenzten Umfang Veränderungen verarbeiten, sprich verkraf­
ten, ohne daß es in Gefahr gerät, als Organisation paralysiert und hand­
lungsunfähig zu werden. Diese Annahme leitet zum letzten, zum zwölften 
Aspekt über.

2.12 Bewahren und Verändern

Auch der letzte hier erwähnenswerte Faktor wird, obgleich so einfach wie 
auch einleuchtend, häufig übersehen. Natürlich erfordert jede Form von 
Erneuerung oder Veränderung, bestimmte dysfunktionale Routinen 
(schmerzhaft) zu durchbrechen und Handlungsweisen zu entwickeln, die 
dann wieder zu neuen, gewandelten funktionalen Routinen führen. Doch 
kommt eine Veränderung von Bekanntem und vielleicht sogar scheinbar 
Bewährtem unter Umständen einem Angriff auf das Selbstwertgefühl und 
Selbstkonzept der handelnden Personen gleich, die dann verständlicher­
weise mit Widerstand reagieren. Eine umfassende radikale Erneuerung, wie 
es die Betriebswirtschaftslehre mit den Schlagworten „redesign“ und „re- 
engineering“ propagiert, könnte eine lähmende Verunsicherung und Ori­
entierungslosigkeit hervorrufen. Eine Innovation darf von den Betroffenen 
nicht als Bedrohung empfunden werden. Sie muß eine Balance zwischen 
Ansatzpunkten zur Bestätigung und Anerkennung der bisherigen Praxis ei­
nerseits und andererseits neuen Entwicklungspotentialen und -richtungen 
herstellen. Ansonsten entstünde ein nicht zu lösender Widerspruch zwischen 
zunächst Inkompetenzzuschreibungen durch die geforderte Änderung der 
bisherigen Praxis und sodann Kompetenzzuschreibungen durch die nor­
mative Einbindung in Problemlösungsprozesse. Insofern handelt es sich um 
eine antinomische Spannung von Bewährtem bewahren und Problemati­
schem verändern.

3. Schulentwicklung und Lernkultur
Aus guten Gründen wird in diesem Beitrag keine inhaltliche Konkretion 
eines Entwicklungsziels postuliert, dennoch sollen zumindest die formalen 
Ziele (das Augenmerk richtet sich auf die pädagogische Wirksamkeit) des 
Innovations-Lern-Prozesses perspektivisch benannt werden. Diese posi­
tionieren sich um das Leitziel einer eigenständigen Problemlösungskom-
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pctenz (und zwar auf allen drei Ebenen: Person, Team und Organisation) 
bzw. lassen sich konscquenterweisc davon ableiten. Zu nennen wären: 
Selbstbestimmung ais Ausdruck einer konstruktiven Wahrnehmung der vor­
handenen Handlungsspielräume und Umsetzung der Gestaltungsautono- 
mie; Bewußtheit („awareness“) als Zeichen einer ausgeprägten Kenntnis der 
gegebenen Situation und der erforderlichen Entwicklungspcrspektive; Ko- 
eperationsjähigkeit als Voraussetzung, um zu gemeinschaftlichen Lösungen 
zu gelangen; Kreativität als Kennzeichen einer die fiktiven Grenzen des pro- 
blembchafteten Alltagshandelns überschreitenden produktiven Energie; 
Verantwortlichkeit ais sichtbare und spürbare Grundhaltung gegenüber der 
Gegenwart und Zukunft der Schüler sowie nicht zuletzt die Erweiterung 
der Handlungskompetenz im Blick auf das professionelle pädagogische und 
institutionelle Handeln der Lehrerschaft.

Damit wird eines deutlich: Die bewußte Entwicklung der Schulkultur, ver­
standen als pädagogische Kultur von Schule im Sinne einer professionellen, 
pädagogisch legitimierten Problem- und Aufgabenwahrnehmung, hängt un­
mittelbar mit der Lernkultur einer Schule als soziale Organisation zusam­
men. Der Topos der „lernenden Organisation“ symbolisiert die selbstor- 
ganisiertc Problemlösungskompetenz der Einzelschule. Die Lernkultur (der 
Organisation) repräsentiert dabei die instrumentelle Basis für die pädago­
gische Kultur der Schule in Hinblick auf die situativen, personellen, orga- 
nisationalen, lokalen und regionalen Gegebenheiten der konkreten 
pädagogischen Praxis (Klein 1997b).

Die hier referierten zwölf Faktoren beanspruchen, einen konstitutiven Bei­
trag zum Aufbau einer problembezogenen Lernkultur der Einzelschule zu 
leisten. Die Form der Darstellung suggeriert zwar eine zwingend linear­
hierarchische Abfolge bzw. Wertigkeit der einzelnen Aspekte. Dagegen 
entspricht eine polyvalente Verkettung mehr der Realität. So bildet bei­
spielsweise der Faktor interne Evaluation eine der Grundlagen für die For­
mulierung des Schulprogramms und dient außerdem als Instrument der 
Reflexivität, wobei diese wiederum auf die Schulprogramm-Arbeit 
zurückweist. Die Auflistung besitzt keine eindeutigen internen Meta- bzw. 
Subebenen - mit Ausnahme des Aspekts der Beratung, wie im folgenden 
noch erläutert wird - obgleich gewichtige und anspruchsvolle (im Sinne von 
komplexen) Aspekte zuvorderst genannt werden (beispielsweise Päd­
agogischer Konsens, Schulprogramm, Partizipation oder Evaluation), 
während scheinbar randständige oder nebensächliche bzw. selbstver­
ständliche Aspekte wie Zeit, Erfolgsorientierung oder Bewahren und Ver­
ändern einen vermeintlich nachgeordneten Status innehaben. Aber wie in 
einem labilen (und zerbrechlichen) System signalisieren die wechselseiti­
gen Bezüge die Unabweisbarkeit eines Gesamtbildes, dessen Einzelteile 
nicht beliebig isoliert oder gar ignoriert werden dürfen. Für die Gestaltung 
und Strukturierung eines Schulentwicklungsprozesses besitzt der gesamte 
Faktorenkomplex die handlungsleitende und -orientierende Funktion von 
selbstreflcxiv verwendbaren Prüfkriterien. Sie stellen die Frage nach der 
Relevanz und der Präsenz der jeweiligen Aspekte, deren eigene Verwirk­
lichung dem eigentlichen Innovationsprozeß ggf. noch vorgeschaltet wer­
den muß. Die Unterstützung der Lernfähigkeit wird damit zum integralen 
Bestandteil des Lernprozesses. Insofern repräsentieren die oben genann-
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ten „Lernziele“ sowohl vorauszusetzende als auch sukzessive zu generie­
rende Größen.

4. Perspektiven für die Theorie(bildung) und Praxis der Schulent­
wicklung

Die benannten Faktoren stellen grundlegende Bedingungen für die erfolg­
reiche Realisierung von Innovationsprozessen dar. Sie bedürfen allerdings 
einer differenzierenden Fortschreibung. Denn ebenso wie die Einzelschu­
len als Individualitäten je eigene Konfigurationen bilden, verläuft die Ge­
staltung des Schulenlwicklungsprozesses ebensfalls höchst individuell, d.h. 
einmalig. Es gilt also, jedem Versuch einen klare Absage zu erteilen, den 
Erfolg von Innovationen durch einen sturen Wenn-dann-Schematismus bzw. 
mittels eines Phasen-Modell-Dogmatismus erzielen zu wollen. Daher sol­
len abschließend wenigstens fünf notwendige Weiterentwicklungen der 
Theorie und Praxis von Innovationsprozessen skizziert werden.

(1.) Während die meisten Beiträge zur Frage der Veränderung von Schule 
noch einen scheinbar klar umrissenen Block (sinnfällig im Topos der 
„pädagogischen Handlungseinheit“) Einzelschule suggerieren, muß m. E. 
ein Paradigmenwechsel erfolgen, der den Fokus stärker auf die personale 
Dimension des Innovationsprozesses richtet. Damit rücken die interperso­
nalen Differenzen in Hinblick auf die Aufgabenwahrnehmung und -be- 
wältigung der Beteiligten in den Mittelpunkt. Offensichtlich reagieren ein­
zelne Personen höchst unterschiedlich angesichts von Problemstellungen, 
von Lern- und Veränderungsnotwendigkeiten, von Komplexität, von Risi­
kosituationen und Erfolgsunsicherheit. Wie können diese scheinbar trivia­
len Alltagsbeobachtungen plausibel gemacht werden? Mögliche Antwor­
ten bieten Fausers Unterscheidung des aktiven versus reaktiven 
Schulkonzepts (1991) sowie Sorrentinos Konstrukt der Gewißheits- bzw. 
Ungewißheitsorientierung (1986). Diese Ansätze müssen jedoch noch pro­
duktiv auf innovationsbezogene Lernprozesse hin ausgebaut werden.9

(2.) Beratung gilt unumstritten als Metainstrument jeglicher Schulentwick­
lung. Ansatzpunkte finden sich zuhauf, wie bereits dargelegt. Meines Er­
achtens besteht aber nach wie vor das Desiderat eines konsistenten Ansat­
zes von Innovationsberatung, welcher so offen und zugleich so verbindlich 
gefaßt ist, daß er dem hier normativ vorgetragenen pädagogischen Anspruch 
des Innovationsbegriffs gerecht zu werden verspricht. Als Modell einer Kol- 
legiumsorientierten Innovationsberatung (kurz: KIB) habe ich an anderer 
Stelle einen Bezugsrahmen für eine Neu- bzw. Umperspektivierung der För­
derung von Innovationsprozessen in der Schule im Sinne von Prozeßbe­
gleitung vorgestellt (vgl. Klein 1997a). Das Modell markiert einen „The­
menkatalog“, dessen Aufarbeitung durch (interne und/oder externe) 
Beratung konstitutiv unterstützt werden kann. Durch die Auseinanderset­
zung mit den darin benannten Bezugspunkten bzw. deren Entwicklung

9 Zu untersuchen wäre in diesem Zusammenhang beispielsweise auch der Ein­
fluß der Geschlechterdifferenzen auf Innovationsprozesse. Dieser Faktor liegt 
vermutlich quer zu allen anderen Einflußgrößen und bedarf einer gesonderten 
Beschäftigung.
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(Schullheorie, Evaluationskompetenz, professionelle Berufsauffassung, vi­
sionäres Denken etc.) gewinnt die Entfaltung einer eigenständigen Pro­
blemlösungskompetenz und Erneucrungsfähigkeit von Schule erst Stoff 
und Richtung. Damit stehen Orientierungspunkte zur Verfügung für die 
Verfahrensentwicklung von schulbczogencn Veränderungsbemühungen 
sowie ein Raster zur Analyse von Entwicklungsprozessen.

(3.) Was insbesondere seitens der Schulpraxis zu Recht vielfach moniert wird, 
ist die bislang noch ausstehende Bereitstellung eines systematischen Hand­
apparats an Techniken und Methoden zur Strukturierung, Steuerung und Un­
terstützung des gesamten Innovationsprozesses in all seinen Teilschritten von 
der Problemdarstellung bis zur abschließenden Evaluation. Ein solcher „In­
novations-Handapparat“ müßte zudem noch gewährleisten, daß die Eigen­
ständigkeit der Einzelschule gewahrt bliebe bzw. noch gefördert würde. Dies 
bedingt, daß sich das vorgeschlagene Techniken- und Methodenrepertoire 
als funktional für die institutionelle Gestaltungsautonomie erweist. Sicht man 
von einzelnen und meist nur einem Beratungsansatz verpflichteten Beispie­
len von Interventionstechniken (beispielsweise zum Daten-Feedback oder zu 
Visualisierungstechniken als Moderationsmethode) ab, besteht hier ein 
ebenso elementarer wie auch enormer Nachholbedarf.

(4.) Offen ist weiterhin die Frage, bis zu welchem Grad der Beteiligung noch 
sinnvoll von einer schulweiten Innovation gesprochen werden kann bzw. 
wann von isolierten und damit begrenzt wirkungsvollen Aktivitäten ausge­
gangen werden muß. Fallstudien belegen zwar exemplarisch, was die Sy­
stemtheorie stets behauptet: Änderungen an einzelnen Teilen führen zu Än­
derungen in anderen Bereichen des Systems. Dennoch bleibt zu klären, wie 
groß die Kluft zwischen Aktiven und Passiven höchstens sein darf, um nicht 
ein Kollegium vollends zu spalten bzw. wie es gelingen kann, weitere „Mit­
täter“ zu gewinnen. Mit anderen Worten: Welches Maß an gegenseitiger 
Toleranz ist im Sinne der kollegialen Wertschätzung vonnöten und welches 
Maß an konzeptioneller Heterogenität ist im Sinne des Innovationsvorha­
bens bedrohlich?

(5.) Ein letzter Punkt bedarf künftig verstärkt der Aufmerksamkeit: Unge­
achtet der Sinnhaftigkeit schulweiter Ansätze der Veränderung - insbeson­
dere im Blick auf die pädagogische Wirksamkeit für den einzelnen Schüler 
- läßt sich in den Kollegien mit steigender Tendenz eine gewisse Ernüchte­
rung, wenn nicht sogar Kurskorrektur verzeichnen. Anstelle umfassender, 
komplex angelegter und langwieriger Innovationen wenden sich Lehrer in 
der Praxis eher kleinschrittigen Reformen mit bescheideneren Ansprüchen 
und Ausmaßen zu. Als sogenannte pädagogische Schulentwicklung kon­
zentrieren sie sich zunächst auf die Reform des Unterrichts. Ob und w ie dar­
aus Innovationsimpulse entstehen können, welche die gesamte Schule er­
fassen und nicht in singulären isolierten Aktivitäten steckenbleiben, muß sich 
noch erweisen. Möglicherweise zeichnet sich hier ein weiterer Paradigmen- 
wechsel im Sinne einer zweifachen Bottom-up-Strategie ab: von der Unter­
richtsebene zur Einzelschule als pädagogischer „Entwicklungseinhcit“,

Zusammenfassend gilt: Offensichtlich führt der Weg zur erneuerungsfiihi- 
gen Schule über mehrere Stationen. Um es einer Schule überhaupt zu er­
möglichen. sich produktiv und innovativ mit ihrem Veränderungsbedarf aus-
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einanderzusetzen, bedarf es der Beachtung einer Reihe von Aspekten. Je­
doch müssen an die Qualität des Veränderungsprozesses gewisse An­
sprüche gestellt werden, soll als Leitziel der Aufbau einer eigenständigen 
Problemlösungskompetenz in den Blick rücken, welche über die punktu­
elle Bewältigung einer aktuellen Krisensituation hinausweist. Damit mar­
kiert der Innovationsprozeß einen sozialen Lernprozeß der gesamten Or­
ganisation; der Fokus verschiebt sich vom Produkt, d.h. dem Inhalt der 
Veränderung zum pädagogischen Gehalt des Innovationsprozesses. In die­
sem Zusammenhang gewinnt der Begriff Innovation eine pädagogische Di­
mension. Deren Bestimmungselemente decken sich weitgehend mit Cha­
rakteristika eines pädagogischen Verständnisses von Beratung. Dadurch 
erfüllt Beratung - sowohl gemäß ihrer transitiven (jemanden beraten) als 
auch ihrer reflexiven (sich gegenseitig beraten) Verwendung - eine instru­
mentelle Funktion im Rahmen des Innovationsprozesses als Förderung und 
Unterstützung der Lernfähigkeit und damit der Erneuerungsfähigkeit von 
Schule. Dies trifft zu, sofern es gelingt, die Mitglieder einer Schule in ein 
diskursives Verhältnis zu den situativen Anforderungen, den maßgeblichen 
Zielen und Aufgaben sowie ihren verfügbaren bzw. noch entwickelbaren 
Handlungsmöglichkeiten zu bringen.
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