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Schulentwicklung als Prozef3.
Lehren aus der Innovationsforschung fiir die Planung
padagogischer Praxis

UWE HAMEYER

Hermann J. Kaiser (Hg.): Unterrichtsforschung. - Laaber: Laaber 1986.
(Musikpddagogische Forschung. Band 7)

1. Der Beitrag: Erwartungen

Der Beitrag soll tiber den Stand einer Wissenschaft berichten und einige
»Lehren” aus der Innovationsforschung fiir die musikpiddagogische Diskus-
sion ziehen. Zweifelsohne ein reizvolles Mandat; aber die Gefahr liegt auf
der Hand, ndmlich verkiirzt etwas vorzustellen, was eigentlich Gegenstand
eines gesonderten Kongresses sein kdnnte.

Ich will versuchen, drei Punkte zu beachten: (a) das Grundlegende fachlicher
Gebilde verstiandlich mitzuteilen, (b) gleichwohl die Prdzision wohldefinier-
ter Begriffe zu nutzen und (c) auf Forschungsgebiete einzugehen, die fiir mu-
sikpddagogische Initiativen und Modellversuche vielleicht weiterfiihrend
sein konnten.

Im Mittelpunkt stehen sieben Bezugspunkte der Schulinnovation, nach de-
nen ich Forschungsergebnisse gliedere:

e Uberschaubarkeit

e Situationsbezogenheit

e Bedeutsamkeit

e Angemessenheit

e Lernféhigkeit

e Durchfiihrbarkeit

e Dauerhaftigkeit

2. Das Thema: Ein Aufrif3

Schulentwicklung als ProzeB — diese Wortkombination versteht sich nicht
von selbst. Entwicklung: Heiflt das Anderung eines ,,alten” Zustandes und
Herbeiflihrung eines ,,besseren”? Und wenn eine Schule sich entwickelt,
mul} sie sich ja irgendwo befinden, von wo aus sie ein neues Ziel ansteuert.

Aber was heif3t das konkret?
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Die Sache ist nicht so vage, wie sie auf den ersten Blick scheint. Wir konnen
festhalten, daf ,,Entwicklung” etwas Positives ausdriickt, einen Schritt nach
vorn. Anderungen zum Besseren werden erwartet. Entwicklung also etwas
Qualitatives?

In gewisser Hinsicht ja; aber ,,Schulentwicklung als ProzeB” ist eine Konzep-
tion, die mehr enthilt. Die meisten Innovationstheorien gehen von einem
bedingungsanalytischen Paradigma aus. Die Bedingungen des Zustandekom-
mens einer Schulentwicklung von der Initiative bis zu ihrem Abschluf3 sind
dabei Untersuchungsgegenstand. Dahinter steckt die Annahme, dafl die Re-
geln der sozialen Organisation im pddagogischen Feld auf die Ergebnisse
strukturell einwirken. Viele Wege fiihren zum Ziel, aber die Erfahrungen un-
terwegs sind verschieden. Und auf die kommt es an, wenn wir wissen wollen,
was aus einer Absicht wird.

Es macht einen Unterschied, ob an 10 Grundschulen in der Pfalz die betref-
fenden Musiklehrer aus eigener Entscheidung ein Programm fiir die Nota-
tion von Gerduschen und Tonen iiber zwei oder drei Jahre erarbeiten und
testen oder ob dazu ein offiziell genehmigtes Lehrwerk genommen. wird,
vielleicht begleitet von einem zweitdgigen Lehrerfortbildungskurs. Erfah-
rungen mit eigenen Entwicklungen sind anders als Erfahrungen mit einem
fertigen Buch. Ich sage ,,anders” und nicht ,besser” oder ,intensiver”. Das
ndmlich kommt auf den Einzelfall an.

Dieses Beispiel 146t erkennen, was entscheidend ist: zum Beispiel die Situa-
tionsbezogenheit eines Innovationsimpulses, die Beweggriinde, etwas zu ver-
andern (vgl. Kaufmann/Schmidt 1976), die praktische Durchfiihrbarkeit des
Neuen (vgl. Rogers 1983; Hameyer 1983), die Zusammenarbeit und Art des
Erfahrungsaustausches (vgl. dazu einige der Fallstudien in Hameyer/Areg-
ger/Frey 1976) oder auch die Mechanismen, nach denen Entscheidungen ge-
troffen werden (Haller 1973; Boyd 1979; Conway 1984; Frey 1985; Hopmann
1985). Ich komme darauf zuriick.

Wir kénnen das Thema nun nochmals verdichten: Theorien und Modelle
fiir Schulentwicklungsprozesse sind Aussagensysteme iber soziales Han-
deln. Bildung wird als Prozef sozialer Konstruktion von Wirklichkeit gedacht
— nicht mehr in erster Linie als der lineare Ausflufl genialer Einfélle pddago-
gischer Personlichkeiten. Die traditionelle Leitfrage in der Bildungstheorie
»wozu was lernen” wird mit der Forschungsfrage nach dem Vorgang und den
Umstdnden, unter denen Bildung zustandekommt, in ein neues Licht ge-
stellt, Bildung kann weder durch eine vorgidngige Anthropologie des ,,Z6g-
lings” noch durch eine disziplindre Bildungstheorie hinreichend verbindlich

16



gefalit sein (Frey 1982), — und ich iiberlege, ob das nicht ohnehin anderen
pddagogischen MaBstdben widersprache. Wie ,gute” Bildung zustande-
kommt, gehdrt nicht zur Innenausstattung einer Bildungskategorie, die man
— von ihr einmal liberzeugt — gern immer einlésen mdchte; vielmehr struk-

turiert die Art und Weise, wie neue Ideen und Programme im piddagogischen

Feld eingefiihrt werden, das, was dabei ,,herauskommt”.1

Dies alles ist wohl noch trockene Begrifflichkeit. Bei genauerem Hinsehen
aber steht Grundlegendes und auch Provokatives zwischen den Zeilen: Wer
beurteilt denn eigentlich, ob ein bestimmtes neues Programm zu Fortschritt
fiihrt? Miissen nicht eindeutige Ziele vorgegeben sein? Entsteht nicht das Ri-
siko der Beliebigkeit, wenn nicht im Vorwege klargestellt ist, wohin der neue
Weg fiihrt? Schulentwicklung als Prozel — bedeutet das, kategoriales Bil-
dungsdenken zugunsten instrumenteller Vernunft aufzugeben?

Ich meine nicht. Aber es zeichnet sich deutlich ab, da Schulentwicklung
heutzutage weder eine Sache padagogischer Autorititen noch eine Sache der
Entscheidung von wenigen iber viele ist. Alle Beteiligten haben ein
Beurteilungs- und Mitwirkungsrecht. Sie brauchen eine Chance, diese Rechte
einzuldsen.

Schulentwicklung wird auch bei uns heute, in den USA seit ldngerem, als ein
komplexer ProzeB3 der Interaktion vieler Menschen innerhalb und auBerhalb
von Schulen verstanden in Hinsicht auf ein fiir alle akzeptables Rahmenziel.
Seine Umsetzung bedarf der Anstrengung aller. Die Innovationsforschung
untersucht, wie solche Prozesse zustandekommen, nach welchen Regeln und
Entscheidungsstrukturen sie ablaufen und nach welchen Mafstiben die Re-
sultate beurteilbar werden.

Schulentwicklung als Prozefl gedacht — das war nicht immer so.

3. Im Riickblick: Person oder System?

Schulreformen standen nicht immer im Zeichen einer Planungsrationalitit,
die auf das Zusammenwirken aller Beteiligten setzt und wissenschaftlichen
Sachverstand fordert. Ein Blick in die padagogischen Geschichtswerke verge-
genwirtigt, dall friithere Reformversuche stets mit dem entschiedenen Willen
einer padagogischen Personlichkeit verbunden waren. Ich denke an die
Griinder der Landerziehungsheime und ihre Reformpldne wie etwa bei
Lietz, Wyneken, Geheeb und Hahn. Lassahn (1979) verbindet in seiner Ge-
schichte der Reformversuche diese stets mit Griindernamen. Dies gilt fiir den
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Schulversuch von Hecker in Berlin, fiir das Landschulwesen in Verbindung
mit Rochow, Ziller in Verbindung mit der Seminariibungsschule in Leipzig
und Dérpfeld in Hinsicht auf die Freie Schulgemeinde.

Beckmann (1976) hort in seiner Schulreformgeschichte interessanterweise
nach dem Jena-Plan auf, ,berithmte” pddagogische Urheber zu nennen. Was
er fiir den Zeitabschnitt danach erwihnt, ist der Rahmenplan des Deutschen
Ausschusses fiir Erziehungs- und Bildungswesen (1959), es folgt der Struktur-
plan (1970) der Bildungskommission des Deutschen Bildungsrates; und im
anschlieBenden Teil iiber Schulversuche dominieren Kultusministerkonfe-
renzen, Gremien und Kommissionen.

Das ist es also: Der pddagogische Fachmann, zunichst auf sich allein gestellt
und die Praxis von innen heraus bewegend, scheint namentlich aus den Re-
formpldanen der Gegenwart verschwunden zu sein. Ausnahmen bestidtigen
die Regel (ich denke an Hartmut von Hentig und einige wenige Alternativ-
schulgriinder). In welchen Berichten und Evaluationen finden wir heute
noch Sétze wie die Schilderung des Lebens, das sich Lietz vorstellte (Lassahn
1979, S. 59): ,,Das Leben, das sich Lietz vorstellte, mufite zuerst improvisiert
werden. Er hatte keine Mitarbeiter, die seine pddagogischen Ideen trugen. Vom
ersten Tage an gewohnte sich Lietz daran, Alles selber zu tun [Herv. v. Verf.,
U.H]. Er stand vor den Jungen auf machte mit ihnen den obligaten morgend-
lichen Dauerlauf duschte kalt im Ilsefall am Stauwehr, er friihstiickte mit den
Jungen im Haus und im Garten, baute die Hduser selbst aus, turnte mit den
Jungen ... studierte und schrieb selbst in der Nacht; in aller Friihe begann dann
der gleiche Tageslauf.”

Heute wird Schulentwicklung als eine wohldurchdachte Anstrengung vieler
beschrieben, ein System oder ein Gefiige von Systemen, das sich selbst regu-
liert oder gesteuert wird. Die Anzahl der Personen und Systeme (Institutio.
nen), die mitsprechen, ist gro. Es gab und gibt Durststrecken auf dem Wege
zum Erfolg, aber die Lasten werden auf viele Schultern verteilt. Es geht nicht
mehr um eine Schule, sondern um die Verdnderung ganzer Systeme. Person-
lichkeiten — heute nennt man sie vorzugsweise ,,Kapazitdten” oder ,,Initiato-
ren” — werden weiterhin gebraucht: Es hat sich gezeigt, daB3 bei zunehmen-
der Komplexitit eines Schulversuchs es um so nétiger ist, dafl Kréafte vorhan-
den sind, die iiber einen ldngeren Zeitabschnitt die Fiden zusammenfiihren,
den Impuls wachhalten, die Energien biindeln und fiir Kontinuitdt sorgen.
Die Amerikaner sprechen von leadership, wir vom persdnlichen Einsatz, je-
ne von sustaining continuity, wir von — ja von was eigentlich? Was die Ame-
rikaner alles zum Systemmanagement erfunden haben — und vieles davon
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ist durchaus sehr wirkungsvoll —, das ahnen wir bestenfalls. Ein System
braucht das innere Leben, den Tréger, den spiritus rector inter pares, sonst ge-
rinnt es zur Fassade. Person oder System ist also kein Gegensatz, sondern ein
vertrdgliches Begriffspaar: das eine nicht ohne das andere.

Was hat sich getan? Haben wir es mit einem Wandel des Denkens und der
realen Verhéltnisse zu tun, wenn wir frithere reformpadagogische Epochen mit
der heutigen Forschung vergleichen? Ich will auf diese Frage hier nicht
grundsétzlich eingehen. Aber fiir den Kongrel3 ist es doch als etwas Konkre-
tes hervorzuheben, dall Schulinnovationen zur Sache vieler wurden. Es ist
nicht mehr die einzelne Schule, welche von sich reden macht, sondern es sind
viele im Regelwerk pddagogischer Praxis. Péddagogische Personlichkeiten
fallen nicht unter den Tisch, aber die Schulentwicklung wurde immer mehr
zu einem sozialen Arrangement aller an ihr und auf sie wirkenden Krdfte —
eine Aufgabe der Koordination und sicher auch des Interessenausgleichs von
Verbianden, Gruppierungen in der Schule, Behdrden und Ministerien, der
Lehrmittelindustrie, Landesinstitute, Fortbildungseinrichtungen, Lehrplan-
gremien, Stiftungen und Vereine. Schule verdndern — das findet innerhalb
und auBlerhalb eines Schulhauses statt.

Gleichwohl wurde das Vertrauen in die Erfolgsaussicht rational geplanter
Veranderungen von Systemen erheblich geddmpft und eingesehen, daBl die
Verhiltnisse entscheidend sind, daB die Planung nur eine, nicht aber die fiir
das Zustandekommen von Reformen entscheidende Dimension darstellt
(Adams/Chen 1981): ,, Planung hat Ahnlichkeit mit den guten Vorsdtzen zum
neuen Jahr: Die kénnen ganz niitzlich sein, insofern sie regulierende Bilder vor.
stellen — aber sie werden nur verwirklicht, wenn sie nicht zuviel psychische und
physische Kosten bringen, Gewohntes, Liebgewordenes mit ihnen vereinbar ist”
(Spies 1985, S. 47).

Der historische Vergleich kann niitzlich sein. Ihn ernsthaft aufzunehmen, ist
aber hier nicht meine Absicht. Die Riickblende sollte nur veranschaulichen,
dal3 friher der spiritus rector wahrscheinlich mehr galt als heute. Er hatte ei-
nen betrdchtlichen Teil seines Lebens einer pddagogischen Institution gewid-
met. Fast mag es so scheinen, als ob heute das Wort ,,Reformer” nicht mehr
gefordert ist, im besten Fall sprechen wir von Reformen — nicht mehr von
Lebenswerken.

Schulentwicklungen der Gegenwart gehorchen anderen Mafistdben. Denken
in Systemen, rationales Planen von Maflnahmen, Legitimieren durch Kon-
sens, Revidieren von Lehrpldnen in groBen und kleinen Riickkoppelungs-
kreisen: alles Facetten ein und desselben neuen Gesichts, ein Vorstellungsge-

19



bilde, das auf grofle Zahlen, groBe Verhiltnisse, groBrdumige Zusammenhén-
ge baut.

Die einzelne Schule zdhlt noch — natiirlich. Aber man betrachtet sie im Ver-
bund, in ihrem Umfeld, im System, im groBen Ganzen, in Netzwerken. Pad-
agogische Praxis im Kleinen wird relativ, eingeordnet in Regelkreise, die mit
Nahtstellen, mit Briichen und Verschiebungen ausgestattet sind.

Die Dynamik dieses tektonischen Wunderwerks hat es dem Innovationsfor-
scher angetan. Selbstverstindlich sind die Personen da, ihre Bedeutung bleibt
sicher ungeschmélert. Aber ein spiritus rector? Mir scheint, dafl der padago-
gische Architekt, der Lebensgestalter in der Praxis, der vorbildliche Erzieher
in actu, der Reformer par excellence dem System der Professionellen Platz
gemacht hat. Der Professionelle wiederum sucht seinen Weg durch Pléne,
Verordnungen, Lehrpldne, Beschliisse. Er hat tausend Dinge zur gleichen
Zeit zu bedenken. Er schafft das auf verschiedene Weise (oder auch nicht)

— in der Regel immer unter dem Druck der Zeit.?

4. Der Denkrahmen: Innovation als sozialer Prozefs

Worauf ich hinaus will: Der Gegenstand der Innovationsforscher ist anders
und ihr Denkrahmen auch. Ich komme zum Themenaufril zuriick und will
kurz schildern, wovon ich bei der Darlegung der Bezugspunkte zur Innova-
tionsplanung ausgehe.

Einleitend sagte ich, dafl jeder, der von Innovationen und Schulentwicklung
spricht, beabsichtigt, im Laufe eines bestimmten Zeitabschnitts etwas zu ver-
bessern — eine Organisation, den Lehrplan, das Schulgebdude, vielleicht
auch die Zusammenarbeit zwischen Schule, Elternhaus und Betrieben. Was
aus solchen Absichten wird, kann man nicht prézise vorhersagen. Innovatio-
nen sind von Menschen fiir Menschen erfunden und deshalb auf Variabilitit
angewiesen. Daher konnen sie auch nicht an geltenden Spielregeln im pad-
agogischen Feld vorbeimandvriert werden. Innovationen werden dort zual-
lererst gepriift und von vielen Seiten betrachtet, dann erst unter gegebenen
Verhéltnissen adaptiert oder auch verworfen, sie werden ergidnzt, gekiirzt
oder variiert. Ein Thema con variazione.

Warum auf Einleuchtendes noch aufmerksam machen? Ich meine, das ist
wichtig, weil nicht hinreichend betont und beachtet wurde, was so selbstver-
stindlich erscheint: Innovationen, ganz gleich ob in Erziehung, Wirtschaft
oder kulturellem Brauchtum, betreffen das soziale Leben, das Individuum,
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den Menschen. In wissenssoziologischer Terminologie: Innovationen sind so-
ziale Konstruktionen von Wirklichkeit. Die Wirklichkeit ist niemals objektiv
fir alle in einem Format vorgegeben, sondern wird stets aufs neue erlebt —
gleichsam eine Komposition, die dem Interpreten und Zuhorer iiberldfBlt, aus
ihr etwas Bedeutungsvolles zu machen, Jedes Werk wird interpretiert und
nicht nur gespielt, je neu gehort und dargeboten.

Ich fasse auf diesem Hintergrund das Innovationsverstdndnis, von dem ich
ausgehe, anhand von drei Merkmalen zusammen:

Innovationen sind relativ. Die Bewertung von etwas Neuem ist abhéngig
von den Malstdben der betreffenden Personen der institutionellen Ein-
richtungen im pddagogischen Feld. Die Bewertung mifit sich im Vergleich
zu dem, was vorher gewesen ist und durch die Innovation vielleicht in
Frage gestellt oder gar bedroht wird.

Es darf nicht vergessen werden, welche Normen in den Hinterkdpfen sitzen, an denen neue
Entwicklungen gemessen werden. Kuhlmann (1970) beschreibt fiir die Phase 1946-1966 den
Einfluf} eines bildungspolitischen Gesinnungsblockes auf die Schulreform und Schulpolitik,
eines Gesinnungsblockes, der sich auf geistige Werte wie Tradition, Religion, Ehrfurcht, aber
auch auf Wohlstand, Stabilitdt, Erhaltung der Familie und anderer Kleingruppen stiitzte und
diese Werte natiirlich als MeBlatte benutzte.

Wihrend des Innovationsprozesses haben sich — das zeigen nahezu alle
mir bekannten Beispiele — neue Ideen oder Modelle zu bewidhren und

vielfiltigen Priifungen auszusetzen. Meist werden sie erheblich geéindert.?
Dies ist natiirlich nur moglich, wenn die Bereitschaft geférdert und ge-
weckt wird, sich Selbstverstidndliches auch einmal anders vorzustellen. Inno-
vationen sind schon aus diesem Grund verstehbar und nachvollziehbar zu
verfassen. Dies ist eine wichtige Grundregel und damit auch einer meiner
sieben Bezugspunkte.

Innovationen sind kontextgebunden. Innovationen kénnen erst unter Ein-
bezichung von Besonderheiten des pddagogischen Feldes ndher beurteilt
werden, aus dem die Innovation hervorgeht oder fiir das sie gedacht ist.
Es ist unsinnig, eine Innovation objektiv als gut oder weniger gut bezeich-
nen zu wollen, ohne dabei auf die Praxis Bezug zu nehmen, fiir die die
Innovation vorgeschlagen wird. Es gibt keine Qualitét an sich.
Innovationen sind auf Adaptation angewiesen. Innovationen konnen als
ein besonderer Fall der Anwendung allgemeiner Regeln sozialen Han-
delns betrachtet werden. Dabei geht es stets um einen ProzeB des Verste-
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hens von Innovationen, der Verstindigung iiber diese und der Bewertung
in Hinsicht auf relative Vorteile des Neuen fiir die pddagogische Praxis
(vgl, Hameyer 1978). Die Regeln fiir soziales Handeln der Beteiligten und
gemeinsame Konventionen sind iiber viele Jahre gewachsen. Besonderhei-
ten im Innovationsfeld sind zu beachten. Ohne Auseinandersetzung mit
ihnen sind echte Innovationsanstrengungen vergebliche Miihe.

5. Zur Innovationsplanung: sieben Bezugspunkte

Es ist wie mit einer Meniikarte: Ich muf3 aus einem grofen Angebot wihlen,
was ich haben mochte — und gut zusammenstellen. Also brauche ich zweier-
lei: Ubersicht und Ordnung. Das erste kann ich beziiglich der Innovations-
forschung nicht garantieren, aber im Rahmen meiner Kenntnis muf} ich in
jedem Fall auswéhlen, und das heifit ordnen. Dazu nehme ich sieben Bezugs-
punkte, die teilweise mit den von Rogers (1983, S. 210ff.) genannten Merkma-
len von Innovationen verwandt sind (relative advantage, compatibility, com-
plexity, trialability, observability):

Uberschaubarkeit

Piadagogische Programme konnen iiberzeugend und verstindlich formuliert
sein; die Klarheit der Sprache allein reicht aber nicht aus, um eine dauerhafte
Praxis nach Maligabe der neuen Vorschldge sicherzustellen. So kann es sein,
dal sich ein bestens formuliertes Programm, dessen Bedeutung sofort ein-
leuchtet, nicht durchfithren 148t, weil bestimmte Voraussetzungen fiir seine
Implementation fehlen. Ein Beispiel: Es gibt sicher gute Griinde, naturwis-
senschaftlichen Unterricht und musikpddagogisches Lernen in Teilgebieten
zusammenzufithren. Ich denke beispielsweise an Themen wie ,,Akustik”
oder ,,Erfinden von Notationssystemen fiir Gerdusche und Tone”. Wenn
nun bestimmte Voraussetzungen in Hinsicht auf Stundentafel, Lehrplan
oder Moglichkeiten der Zusammenarbeit von Lehrern nicht vorliegen, kon-
nen solche Ziele auch nicht eingeldst werden, es sei denn, die Voraussetzun-
gen dazu werden geschaffen.

Natiirlich gibt es auch den anderen Fall: Neue Pline werden sofort aufgegrif-
fen und in der Schule verankert, obgleich ihre Eignung und paddagogische Le-
gitimation fiir die Beteiligten noch nicht hinreichend einsichtig sind. Ich
weill nicht, ob ein pauschaler Hinweis auf Informatik als Bildungsgebiet ge-
rechtfertigt ist. Jedenfalls konnen wir feststellen, dal dieses Gebiet nach
MafBstiben padagogischer Zeitrechnung die Schulen geradezu im Fluge er-
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obert, wihrend viele nicht liberschauen, auf welchen Altersstufen eigentlich
welche Themen dieses Gebietes als sinnvoll gelten konnen und welche
Schwerpunkte gerechtfertigt sind.

Der Bezugspunkt Uberschaubarkeit” deutet also auf die Notwendigkeit
hin, eine piddagogische Innovation nachvollziehbar zu verfassen, wohl wis-
send, dall dieses Merkmal allein nicht ausreicht, um die Durchfiihrung zu
begriinden.

Fullan (1982) fand, daBl ungenau formulierte Ziele, ,,unberechenbare” Pro-
jektinitiativen, hochkomplex strukturierte Plédne verunsichern konnen. Die
Zielgruppen wenden sich in solchen Fillen vom Neuen ab oder wirken nur
pro forma mit. Die Ergebnisse der R & D Utilization Study machen deutlich,
daf} viele Curriculuminnovationen erfolglos blieben, weil sie unklar formu-
liert waren oder die Materialien nicht gut entwickelt wurden.
Uberschaubarkeit wird nicht nur iiber eine klare Sprache bewerkstelligt. Die
Konzeption, um welche es geht, mul} ,begreifbar” sein und so dargestellt,
daf alle Beteiligten die Auswirkungen und Schluf3folgerungen fiir die eigene
Praxis ermessen konnen (Sebbel 1976, S. 377). Dazu zdhlt natiirlich auch der
geschitzte Arbeitsaufwand; das Engagement fiir die Sache muf} sich lohnen,
und nicht zuletzt miissen die gegebenen Schulziele klar sein (Stallings/Mohl-
man 1981), ansonsten fehlt ein praktischer Mafstab fiir die Beurteilung des
Neuen. Weiter mufl der personliche Einsatz im Verhiltnis zu den pddagogi-
schen Vorteilen iiberschaubar bleiben. Das besonders Lohnenswerte muf3 auf
der Hand liegen.

In einigen Modellversuchen war dieser Gesichtspunkt durchaus nicht selbst-
verstidndlich (siche Hameyer 1978 und Huberman/Miles 1984). Sarason (1982)
und viele andere Forscher haben in ihren Untersuchungen immer wieder
feststellen miissen, daB3 dies nicht genligend beachtet wurde. Etwas Neues
steht — wie ich oben ausfithrte — immer relativ zu dem Bekannten: zur Rou-
tine, zur eigenen Fiahigkeit, zur tradierten Erfahrung und vor allem zum pad-
agogischen Selbstverstandnis. In dieser Relation werden Urteile gefallt. Sind
die Konturen des Neuen, seine Vor- und Nachteile, seine Folge- und Neben-
wirkungen nicht klar ersichtlich, wird man keine Zielgruppe fiir lédngere
Mitarbeit gewinnen kénnen.

Sehr leicht entsteht eine uniiberschaubare Situation, Verunsicherung oder
auch Unmut, weil man etwas auf Anhieb nicht versteht, obwohl die Auffor-
derung steht, ,,bei der Sache mitzumachen”.

In solchen Fillen spielen die Neuartigkeit und der Uberraschungswert einer
Innovation eine Rolle (vgl. u. a. Carlson u. a. 1974).
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In sechs Fallstudien iiber die Neugestaltung von Schulen haben Schmuck u. a. (1975) herausge -
funden, dafl die Verunsicherung des Berufsbildes beim Lehrer und einschneidende Mehrbela-
stungen, die sich fiir den Lehrer durch seine Beteiligung ergeben, den Erfolg einer Reformmal-
nahme beeintridchtigen konnen, sofern die Verunsicherung und Mehrbelastung mit zunehmen-
der Zielunklarheit und mit Bedeutungsverlust der Innovationsidee in den Augen des Lehrers
einherlaufen. Selbst an progressiven Schulen — so Schmuck und Mitarbeiter — seien Lehrer ver-
unsichert, wenn in einem zu kurzen Zeitraum sehr viele neue Ideen, die im Unterricht zu reali -
sieren sind, auf sie zukdmen. Die Unsicherheit bezieht sich einmal auf unerwiinschte Folgen, die
nach Einfiihrung der Innovation eintreten konnen; oder es handelt sich bei der Verunsicherung
des Lehrers um seine verdnderte Funktionsbestimmung und Rolle angesichts der nur schwer zu
iberschauenden Erwartungen, die offen oder in verdeckten Formen an ihn herangetragen wer-
den. Auch im Falle einer partiellen Ubereinstimmung mit den Erwartungen ist der Lehrer in
der Regel auBerordentlich sensibel, wenn es fiir ihn Anlédsse gibt, sich in seiner Freiheit, in sei-
nem Beruf und in der Gestaltung des Unterrichts eingeengt zu fithlen.

MaBnahmen zugunsten einer besseren Uberschaubarkeit formuliert Watson

(1975). Widerstédnde gegeniiber Wandel wiirden geringer,

e je mehr man Betroffene in gemeinsame Diagnosen einbeziehe,

e je mehr Konsensus bei Entscheidungen angestrebt werde,

e je mehr Verstindnis fiir Opponenten vorhanden sei bzw. auch gezeigt
werde,

e je mehr auch unterschiedlich wertvolle Vorschldge zur Kenntnis genom-
men, d. h. diskutiert und abgeschéitzt wiirden,

e je mehr Schritte unternommen wiirden, um aufkommende, aber unnéti-
ge Angste abzubauen,

e je mehr damit gerechnet werde, dafl die Vorstellung neuer Projekte haufig
zu Miflverstindnissen und Unklarheiten fiihre, und je mehr unternom-
men werde, um diese auszurdumen,

e je mehr die Betroffenen Verstindnis, Vertrauen, Unterstiitzung und An-
erkennung in ihren Beziehungen zu anderen (Projektteilnehmern) ein-
fiihrten und

e je mehr das Projekt offen gehalten werde fiir die Revision der Ziele
und/oder Mittel, die durch unerwartete Erfahrungen veranlafit werden
konnte (vgl., zu diesem Komplex Krockow 1976; ebenso die Erfahrungen
aus einem ,,gescheiterten” Schulreformprojekt, vgl. Gross et al. 1971).

Situationsbezogenheit

Ich kenne keinen Fall, in dem etwas Neues einen allgemein giiltigen Wert
hat, unabhédngig von der Situation, in der das Neue aufgegriffen und umge-
setzt wird. Das Besondere der Schulen, die an einem Modellversuch oder an
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einer iibergreifenden Mallnahme beteiligt sind, ist eine Planungsgrofe, der
nicht genug Beachtung geschenkt werden kann. Es gibt sogar Untersuchun-
gen, die zeigen, dal die individuellen Merkmale einer Schule das Lehren und
Lernen mafigeblicher beeinflussen als die Zugehorigkeit der Schule zu einer
bestimmten Schulform; ein Beispiel: ein neues Rechenwerk oder ein neues
musikpddagogisches Programm - so unsere Fiktion - wird von einer Schu-
le in Hamburg sofort aufgegriffen, wihrend die Nachbarschule im angren-
zenden Stadtbezirk dieses entschieden ablehnt. Ohne Kenntnis der Situation
lassen sich solche Unterschiede natiirlich nicht erkldren.

Innovationen sind stets in Hinsicht auf den Anwendungsbereich zu verste-
hen und zu planen, sofern sie nicht in diesem Bereich selbst ihren Ursprung
haben. Dem Kontext von Innovationen kommt eine Bedeutung zu, die in
den vergangenen Jahren nicht immer so gesehen wurde (siehe Corbett/Daw-
son/Firestone 1984 und vor allem Louis et al. 1984; vergleiche zusétzlich das
Kapitel 3 des Bandes Making School Improvement Work von Van Velzen/
Miles/Ekholm/Hameyer/Robin 1985).

Der Kontext von Innovationen 148t sich aus dem Blickwinkel seiner indivi-
duellen, sozialen und institutionellen Merkmale betrachten. Zunédchst also
die Person im paddagogischen Feld: Welches sind ihre Absichten? Wie setzt
sie sich mit dem Neuen auseinander? Unter welchen Bedingungen wird sie
mitarbeiten, unter welchen nicht? Ist sie ausreichend kompetent oder sind
Fortbildungsmafnahmen erforderlich?

Dieser Aspekt leitet zur sozialen Komponente iiber: Ist der Lehrkorper an
einer Schule erfahren im Umgang mit Innovationen, oder wiirde ecine Beteili-
gung die eingeschliffenen Gewohnheiten, die sozialen Normen und das
Selbstbild der Schule iiberfordern? Welche sozialen Regeln der Interaktion
und welche Entscheidungsregeln in der Schule oder im betreffenden Innova-
tionsfeld konnen in den Innovationsprozell einbezogen werden? Welche For-
men der Zusammenarbeit sind vorhanden und kdnnten genutzt werden?

In institutioneller Hinsicht interessieren zum Beispiel der Stundenplan, die
Geriteausstattung einer Schule, der Anteil an regelméfBiger Fortbildung in
Fachkonferenzen oder aus anderen Anlédssen, die finanzielle Ausstattung
u. a. Das Gewicht solcher Faktoren ist natiirlich bestimmt durch die Anfor-
derungsstruktur des Innovationsanliegens.

Bedeutsamkeit

Im Vergleich zur Uberschaubarkeit geht es hier um die Frage, ob das Neue
als wichtig, vordringlich und befriedigend empfunden wird (Marris 1975 und
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Louis et al. 1984). Sind der relative Nutzen, die Qualitdt und Triftigkeit aus-
gewiesen?

Die Frage, wie Bildung und die Weiterentwicklung padagogischer Praxis zu-
stande kommen, beantworten klassische Didaktiker gern selbst in kategoria-
ler Reflexion. Sie verwenden pddagogische Kategorien, mit deren Hilfe die
Auswahl des Bildungsgegenstandes vollzogen werden konne. Klafki (1959)
hat entsprechende Kategorien ausgearbeitet, anhand derer das von der jiin-
geren Generation zu Lernende aus dem Gesamtkomplex des vorhandenen
Wissens ausgewdhlt werden konne. Die Wirklichkeit wiirde doppelseitig er-
schlossen in Hinsicht auf (a) kategorial erhellte Inhalte und (b) daraus gewon-
nene Einsichten auf der Seite des Subjekts. Diese Kategorialanalyse zahlt zu
den wichtigsten Beitrdgen der didaktischen Theorie, aber mit ihr kann der
Gegenstand nicht erschopfend vermessen werden, ebensowenig die padagogi-
sche Praxis, in der solche Gegenstidnde vermittelt werden.

Es kommt etwas Entscheidendes hinzu, was allein durch vorgidngige bil-
dungstheoretische Reflexion nicht beschrieben werden kann: der Weg — und
damit die Metamorphose — einer Idee, eines Gegenstands, einer pddagogischen
Konzeption vom Erfinder in die pidagogische Praxis. Dieser Weg kann ver-
zweigt sein und iiber verschiedene Institutionen fiihren; und selbst wenn das
alles simulierbar wére: Die Lernsituation und die einzelnen Bedingungen der
pddagogischen Praxis tragen eine Menge dazu bei, wie sich der neue Gegen-
stand verdndert.

Die Prozefiforschung und die Innovationstheorie haben Modelle entwickelt,
mit denen solche Wege, solche Prozesse in die Untersuchung der Frage syste-
matisch eingebaut werden, wie Bildung und die Weiterentwicklung péddago-
gischer Praxis zustande kommt. Dabei ist stets entscheidend, ob ein relativer
Vorteil oder Nutzen, der aus dem Neuen gewonnen werden kann, gesehen
wird. Louis et al. (1984) haben eine Reihe solcher personal and organizational
gains in amerikanischen Reformprogrammen untersucht.

Angemessenheit

Unter Angemessenheit einer Innovation ist die Okonomie des Mitteleinsat-
zes angesprochen. Wie stehen Aufwand — der personliche, finanzielle, zeitli-
che, reputationsmidflige — und der erwartete Nutzen zueinander? Ergénzend
ist zu liberlegen, ob die in Frage stehende Innovation geniigend ausgearbeitet
und nach Maligabe des gegenwirtigen Kenntnisstandes entwickelt ist.
SchlieBlich bedeutet Angemessenheit auch, zu fragen, ob die veranschlagten
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Mittel und Energien zur Durchfiihrung der Innovation in Art und Hohe an-
gemessen sind.

In gewisser Hinsicht scheint dieser Bezugspunkt dem der Bedeutsamkeit zu
gleichen. Der Unterschied besteht darin, dal die Angemessenheit nicht an-
hand péddagogischer Gesichtspunkte beurteilt wird, sondern im Blick auf den
Aufwand und die Bedingungen, welche gebraucht werden, um den Innova-
tionsprozefl mit guten Aussichten auf Erfolg einleiten und stiitzen zu kon-
nen.

Dazu zahlt die Belastbarkeit. Normalerweise wird mit Belastbarkeit physi-
sche und zeitliche Beanspruchung verbunden. Belastbarkeit kann sich auf ei-
nen psychischen Zustand der Belastung beziehen, wenn beispielsweise bishe-
rige Erwartungen oder Anspriiche nicht fortwirken kénnen.

In diesem ProzeB sind folgende Faktoren im Spiel: Das Ausmall der Ambi-
guitdtstoleranz, die Bereitschaft und Fahigkeit von Zielgruppen, in Alternati-
ven zu denken; das Ausmal} der Explorationstendenz: Inwieweit sind die Per-
sonen aktiv bestrebt, neue Formen der Gestaltung von Lebens-, Lern- und
Berufspraxis zu finden? Wie werden diese langerfristig realisiert? Erfolgt dies
unter dem Risiko des Verlustes von Ansehen, von Einflul}, von iiberlieferter
Autoritdt oder von Machtpositionen?

Die Belastbarkeit stoft schlieBlich dann an ihre Grenzen, wenn zu viel ver-
langt wird und zuviel Freiwilligkeit vorausgesetzt ist. Sarason (1982) spricht
vom Mythos unbegrenzter Ressourcen (Kréfte), und Wise (1977) warnt vor
einer Hyperrationalisierung von Reformen.

Berufsspezifische und sozialpsychologische Gewohnheiten im Denken und Handeln werden un-
ter bestimmten Belastungsarten zum Gegenstand einer Innovation. Gewohnheiten stehen auf
dem Priifstand, wenn im Rahmen eines Innovationsversuchs kontroverse Standpunkte aufeinan -
derstoBen, wenn die Erwartungen des Lehrers jenen des Wissenschaftlers widersprechen, wenn
der Bildungsverwaltungsbeamte auf dem automatisch legitimierten Hintergrund seiner Erfah-
rungen einer ihm zugeordneten Projektgruppe eine MaBinahme nahelegt, die in das den Projekt-
gruppenmitgliedern gewohnte Bild ihrer Programmatik nicht hineinpafit, wenn Erwartungen
der Eltern oder Schiiler in einem Innovationsversuch enttduscht werden.

Lernfihigkeit

In den sechziger Jahren wurden die ersten Dissertationen in den USA be-
kannt, welche sich mit Wirkungsanalysen und Systemuntersuchungen be-
faflten. Adoption — das war vor zwei Jahrzehnten ein Schliisselbegriff: Wie
lange brauchten bestimmte Innovationen, um beachtet und genutzt zu wer-
den? Die einzelne Person wurde als Forschungseinheit gewéhlt, und man un-
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tersuchte ihr Verhalten gegeniiber der Innovation im Rahmen bestimmter,
in Phasen unterteilter Zeitraume. Ein Standardmodell sah folgendermaflen aus:
AIETA — Awareness — Interest — Evaluation — Trial — Adoption: mei
stens schiefe Kurven, die ,early adopters” und ,late adopters” bildlich dar-
stellen:

% early late

& adopters adopters
2

“sn

£

1%

k=)

&

z

Zelt

Jemand erfahrt von etwas Neuem (awareness), zeigt weiteres Interesse und er-
kundigt sich (interest); nach Bewertung der Vor- und Nachteile (evaluation)
fur die eigene Praxis wendet die betreffende Person das Neue an — zunéchst
versuchsweise (frial). Erst nach ausgiebigen Versuchen entscheidet sich der
Interessent fiir die Ubernahme der Innovation (adoption) — oder er verwirft
sie.

Was aber heiBt dabei Ubernahme und was wurde eigentlich gelernt? Wird
die Person stindig mit dem Neuen arbeiten, vielleicht nur gelegentlich oder
nur einmal? Oder ist es eher wahrscheinlich, dal der Anwender andere Wege
einschldgt? Dies sind Fragen, die weder iiber Akzeptanzmodelle noch iiber
die schiere Frage nach Annahme von etwas Neuem (ja oder nein) hinauswei-
sen.

Mittlerweile gibt es adaptiv-evolutiondre Theorien (Fullan 1983), die davon
ausgehen, daBl sich nur dann etwas verdndert, wenn voneinander gelernt
wird. Die Vorteile des Adoptionsansatzes werden aufgegriffen und als Teil ei-
nes breiteren Forschungsverstdndnisses gesehen, welches auch institutionelle
Zusammenhidnge und das Lernen im Innovationsprozel3 einbezieht. Die ein-
zelne Schule wird im Ganzen, in ihrem Umfeld, betrachtet und der Einfluf3
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von Organisationsbesonderheiten auf Innovationsentscheidungen untersucht
(vgl. Daft/Becker 1978 und Corbett/Dawson/Firestone 1984).

Innovationen als Idee auf dem Papier bediirfen einer Reihe von Maflnahmen,
um im vorgesehenen Wirkungsfeld beachtet, verdndert und eingegliedert zu
werden. Wir haben bereits angedeutet, dal dazu die individuellen, sozialen
und institutionellen Besonderheiten des pddagogischen Feldes in Rechnung
zu stellen sind. Top-Down-Strategien unter Ausschaltung der sozialen Reali-
tdt des paddagogischen Feldes funktionieren nicht — hat es allerdings in Rein-
form auch nur selten gegeben, jedenfalls seltener, als oft behauptet wird.
Grassroot-Strategien mit Innovationsimpetus im paddagogischen Feld miissen
sich im iibrigen derselben Uberlegung stellen, nur aus anderem Blickwinkel:
Unter welchen Umstdnden kann es gelingen, die Besonderheiten einer Ein-
zelinitiative in einer oder zwei Schulen nicht zu verlieren und die Konzep -
tion trotzdem an andere Orte zu iibertragen? Ganz gleich, von welcher War-
te iliberlegt wird: Alle direkt oder indirekt einbezogenen Personen, Institu-
tionen, Instanzen, Behorden usf. kommen frither oder spéter in die ,,Szene”
— sie wollen mitsprechen und mitentscheiden.

In den USA und auch in einigen OECD-Léandern ist man zu Kooperations-
modellen im Systemverbund iibergegangen, die vorsehen, dal} alle Beteiligten
in einem Innovationsprozel, bei Schulentwicklungen also, rechtzeitig von-
einander lernen konnen und eine gewisse Reflexivitidt erzeugen. Denn nur
iiber ein Minimum an Lernaufwand auf allen Seiten ist es mdglich, eine pad-
agogische Praxis nicht nur neu zu denken, sondern in weiterentwickelter
Qualitdt abzusichern und zu stiitzen. Ein Beispiel fiir ,,Reflexivitdt erzeu-

2

gen’:

Das Spielangebot an allen Kindergérten einer Kleinstadt soll verbessert werden. Die Eltern sind
einzubeziehen. Ein Forscher wird beauftragt, eine Projektgruppe zu griinden und am Vorhaben
in Kooperation mit allen Beteiligten mitzuwirken. Will er Reflexivitdt erzeugen und das aktive
Lernen aller férdern, wiirde er nicht alle Spiele selbst erfinden. Vielmehr wire es seine Aufgabe,
innerhalb der vereinbarten Laufzeit des Projekts einen Prozel zu unterstiitzen, der es allen Be-
teiligten erlaubt, selbst geeignete Strategien zu entwerfen, den Erfahrungsaustausch zu sichern,
die Entwicklung von Spielangeboten auf die Grundlage gemeinsam akzeptierter Regeln der In-
teraktion zu stellen. Das Ziel der Intervention besteht nicht darin, daf3 der Forscher den Einsatz
von Mediotheken oder das bisherige Spielverhalten empirisch untersucht. Sein tibergreifendes
Ziel ist die Herbeifithrung eines Prozesses, der reflexives Handeln aller Beteiligten ermdglicht
und die Grundlagen schafft, dal nach Ablauf der Projektzeit das System ,,Kindergarten” fahig
ist, solche oder dhnliche Aufgaben spéter selbst zu losen.

Lernen von etwas Neuem kann vor allem mit konkreten Mallnahmen unter-
stiitzt werden. Fullan (1985) berichtet in Anlehnung an ein Fortbildungs-
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und Beratungsprogamm von Showers, daB erfolgreiche Anderungen stattfin-

den, wenn die beteiligten Lehrer

e sich mit der neuen Konzeption ausreichend befassen konnen (,, die Theorie
verstehen "),

e Beispiele sehen, wie und wo es funktioniert (,,demonstration*),

e Gelegenheit bekommen, es selbst auszuprobieren (,,practicing®),

e Riickmeldungen erhalten (,,feedback®),

e weiterhin betreut oder beraten werden (,,coaching”).

Zusammenfassend erfordert Lernen ausreichende und wiederholte Gelegen-

heit, das Neue selbst auszuprobieren, entsprechende Fahigkeiten zu ent-

wickeln und feedback von anderen zu erhalten.

Durchfiihrbarkeit

Zur Durchfithrbarkeit von Innovationen liegen zahlreiche Untersuchungen

vor. Es ist nicht moglich, in einem Uberblick auf die wichtigsten genauer

einzugehen, zumal dazu der jeweilige Hintergrund bekannt sein miiflte. Ich
verweise auf die Literaturhinweise in Fullan (1982), den Sammelband von

Lehming & Kane (1981) sowie die Fallstudien in Van Velzen/Miles/Ek-

holm/Hameyer/Robin (1985). Dort werden eine Reihe von Faktoren genannt

(sieche auch Rogers 1983), die allerdings noch weiter zu systematisieren

wiren. Ich nenne einige Faktoren:

e Erprobungsgrad einer Innovation;

o Teilbarkeit der Innovation in zeitlicher und sachlicher Hinsicht (,,nicht al-
les auf einmal”);

e cine gesicherte Mittelausstattung tiber den gesamten Zeitraum,;

e kontinuierliche Unterstlitzung (,,sustained technical assistancen), siche Hu-
berman (1981): Die Lehrer erhalten Fortbildungsangebote; Lehrer, die die
Innovation kennen (,,helping teachers®), helfen ihren Kollegen; workshops
werden durchgefiihrt, Materialien bereitgestellt u. a.;

e Sicherung ausreichender Kompetenz fiir die Implementation des Neuen;

e Leadership im Sinne einer Person oder eines Managements, die durchge-
hend die Fdden zusammenfiihrt, einen Integrationskern bildet und stets
neue Impulse setzt, um in ,,guten” und in ,,schlechten” Zeiten den ProzeB
weiter voranzubringen;

e uam.
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Dauerhaftigkeit
Als letzten — aber nicht unwichtigsten — Bezugspunkt greife ich die Frage
auf, welche Vorkehrungen nétig sind, damit eine neue padagogische Konzep-
tion Kurzzeiteffekte tiberstehen kann. Von der Mehrzahl der Modellversu-
che oder Innovationsprojekte wird berichtet, dal nach offiziellem Abschlul}
und anderweitiger Beschiftigung der urspriinglichen Mitarbeiter ein Ermii-
dungseffekt entsteht. Die Kontinuitit ist nicht automatisch mit der Uber-
zeugungskraft eines neuen Programms gegeben, selbst dann nicht, wenn es
erprobt und verfiigbar ist.

Projekte sind mit ihrem Ablauf nicht zu Ende; ihre eigentliche Bewédhrungs-

probe beginnt dann erst. Kritische Phasen kdonnen eintreten, wenn die Mittel

abgelaufen sind und Mitarbeiter andere Arbeiten aufnehmen. Die Probleme

fiir den Transfer liegen dann auf der Hand (Hameyer 1986).

In mehreren Studien werden folgende Maflnahmen genannt, die — je nach

Gegebenheit — dazu beitragen konnen, den Institutionalisierungsproze3 an-

zubahnen und abzusichern:

e Im pddagogischen Feld, im engeren Sinne innerhalb einer betreffenden
Organisation, sollten mindestens zwei erfahrene Personen fiir die Weiter-
arbeit zur Verfiigung stehen und sich dabei unterstiitzen;

e necue Ideen und Programme, die in einer Organisation nicht mit dortigen
Kollegen geteilt oder ausgetauscht wurden (sharing), werden spiter mei-
stens nicht mehr beachtet (Louis et al. 1984). Dementsprechend ist es not-
wendig, gerade bei Personalwechsel rechtzeitig andere in das jeweilige Pro-
gramm eingewiesen zu haben;

e cine dauerhafte interne Mitwirkung durch Schulleiter ist hilfreich (Em.
rick/Peterson 1978; vgl. dazu die Fallstudie iiber Jefferson County
Schools, Melle/Pratt 1981 und Hall/Loucks 1981);

e cine realistische Gesamtplanung eines Projekts macht es leichter, kriti-
sche Situationen vorauszusehen und ihnen vorzubeugen (was nachteilig
ist: Jahr um Jahr die beantragte Verldngerung stets als sicher zu erwarten
und unvorbereitet zu sein, wenn das Geld nicht weiter flief3t);

e Innovationen, die in Fortbildungsprogramme Eingang finden, sollen
,budgetfihig” sein und zum Bestandteil der schulinternen Arbeit werden
(Konferenzen, Stoffplan, Curriculum) — diese haben eine gute Chance zu
iiberleben, andere nicht (Huberman/Crandall 1983, S. 70);

e Lehrer sind keine proaktiven Informationssucher (Crandall/Loucks 1983
und Louis et al. 1984). Sie sind wie viele andere, die eine Fiille von Aufga-
ben im Bereich der Organisation und des Managements 16sen miissen —
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e bei begrenzten Ressourcen und begrenzter Zeit (March/Olsen 1976); dar-
aus sind Konsequenzen fiir Informationsmafnahmen zu ziehen;

e cine wirkungsvolle Infrastruktur fiir die Verbreitung von Innovationen
(Materialien, Training, ausgebildetes Personal) mull rechtzeitig aufgebaut
und stabilisiert werden;

e uam

6. Uber den Forschungsstand: Einige Lehren

Nach Durchsicht der Forschungsstudien sind einige Lehren zu erkennen,
mit denen ich schliefe:

1. Pddagogische Innovationen miissen mit Entschiedenheit gewollt sein und fiir
die pddagogische Praxis begriindete Vorteile einsichtig machen.

Jede verdnderte Praxis braucht Menschen, die sich diese zu eigen machen
(ownership) und mittragen. Die Ubereinstimmung mit dem Anliegen (com-
mitment) ist dazu conditio sine qua non. Wie eine entschiedene Zustim-
mung erreicht wird, ist abhdngig von der Art und Weise, in der sich die Betei-
ligten mit dem neuen Plan befassen, und davon, welche Voraussetzungen
und Regeln fiir die Arbeit mit dem Neuen vorgesehen sind.

Je nach Fall gibt es unterschiedliche kritische Groflen fiir die Anzahl derjeni-
gen, die sich zur rechten Zeit hinter die Sache stellen. Umgekehrt konnte wie -
derholt nachgewiesen werden, dafl Innovationen dann nicht FuB3 fassen,
wenn interne oder externe Unterstiitzung nicht ausreicht (sieche z. B.
Gross/Giacquinta/Bernstein 1971) oder fortlaufende Hilfe von seiten glaub-
wiirdiger Personen nicht geleistet wird (Crandall 1983, S. 9).

2. Innovationspline werden im pddagogischen Feld nach dort vorherr-
schenden Regeln realisiert und nicht notwendigerweise nach Mafigabe der
Rationalitdit ihrer Erfinder.

Wir wissen heute, daB3 selten zutrifft, was sich viele ,,Urheber” eigentlich

wiinschen: Thre Lehrwerke.mogen doch anndhernd so iibernommen werden,

wie sie ,,gedacht” sind. Viele Abhandlungen zur Implementation von Inno-
vationen (z. B. Williams/Elmore 1976) sind eigentlich Berichte iiber die Ver-
zweigtheit der Wege, die neue Pldne tatsdchlich einschlagen. Die indirekten

Wege und Wirkungen padagogischer Programme sind oft wichtiger als direk-

te (siche Fullan 1982). Nicht ,,high fidelity” - Zieltreue - ist das Interessante,
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sondern Erzeugung von Vielfalt und Variation. Jedes neue Programm geht
seinen eigenen Weg durch die Institutionen, und im guten Fall gewinnt man
aus ihnen weiterfithrende Impulse. Die meisten Innovationsforscher untersu-
chen heute demzufolge die besonderen Bedingungen, unter denen péad-
agogische Programme adaptiert werden (zur Ubersicht vgl. Van Velzen/
Miles/Ekholm/Hameyer/Robin 1985). Adaptiert heiBt dabei nicht nur Ande-
rung der Verhiltnisse, sondern auch Einpassung des Neuen in die gegebenen
Verhiltnisse.

Der Erprobungs- und Anwendungsprozel3 ist dhnlich wie die Programment-
wicklung selbst ein kreativer Akt. Dieser Akt erfolgt im Rahmen der pdd-
agogischen Normen, nach denen die Akteure im Feld handeln. Das wurde in
Untersuchungen iiber die zielgetreue Anwendung neuer Methoden und
Lehrwerke nicht immer so gesehen. Eine Planungsrationalitit wurde gern
unterstellt; man iibersah allzu leicht, daB3 die kreative Arbeit mit einem Pro-
gramm, und damit seine Transformation auf der Grundlage kritischer Kom-
petenz (Aoki 1984), etwas Positives und Notwendiges ist. Dies bedeutet auch,
dall die eingebauten Normen eines Innovationsplans nicht notwendigerweise
diejenigen der Anwender sind, welche nach eigenen Konzeptionen mit dem
Neuen arbeiten. Und in den meisten Fillen ist es so, dall positive Ein-
stellungen und das Verstindnis gegeniiber dem Neuen erst entwickelt wer-
den miissen (,,changes in attitudes, beliefs, and understanding tend to follow
rather than precede changes in behavior “, Fullan 1985, S. 393).

3. Pddagogische Innovationen sind keine Einmalereignisse, sondern bediirfen
eines mehrstufigen Prozesses der Umsetzung und des aktiven Lernens aller
Beteiligten.

Jede Innovation wird in einer sozialen Realitdt aktualisiert, wo bestimmte

Regeln sozialer Interaktion der Beteiligten vorherrschen. Konventionen wer-

den befolgt, viele Jahre der Berufserfahrung und Sozialisation bestimmen die

Praxis. Ohne Kenntnis des sozialen Regelwerkes 148t sich kaum etwas verdn-

dern, und schon gar nicht im Handumdrehen.

Fiir Bewegungen in diesem sozialen Regelwerk gibt es nur dann eine Chance,

wenn Moglichkeiten fiir gemeinsames Lernen geschaffen werden. Nur iiber

Lernprozesse geht es einen Schritt weiter; und selbst dann braucht jede Inno-

vation Zeit, zumeist mehr als zwei oder drei Jahre, bis sie in diesem Transfor-

mationsprozel3 (Hall/Loucks 1977) zu einem anerkannten Bestandteil der
pddagogischen Praxis geworden ist.

33



4. Das, was sich als gute Innovation mit praktischer Tragweite bezeichnen
lafst, schdlt sich erst im Laufe ihrer Adaptation heraus.
Etwas Neues 1d6t sich nicht vorgdngig bewerten, ohne in Rechnung zu stel-
len, wie in der pddagogischen Praxis damit umgegangen wird.
Etwas Neues kann als hochwertig anerkannt sein, geradezu bestechend in
den Zielaussagen, und doch ist damit die praktische Geltung nicht gegeben.
Die praktische Tragweite padagogischer Innovationen ist keine direkte Folge
der fachwissenschaftlichen Logik oder der Begeisterung des Erfinders. ,, Man
scheint heute oft zu glauben, es sei nétig, weitmoglichst davon abzusehen, daf3
man es bei gesellschaftlichen Entwicklungen [und so auch bei pddagogischen,
U.H.] mit Verdnderungen in der Interdependenz von Menschen und mit Verdn-
derungen von Menschen zu tun hat. . . . Es geniigt nicht, das Augenmerk gewis-
sermafSen allein auf das Neue zu lenken, das im Werden ist, und das Alte, die
dlteren Positionen und Formationen, die im Rahmen eines Entwicklungsvor-
gangs im Absteigen oder im Untergehen sind, aufser acht zu lassen” (Elias 1971,
S. 1921).

Anmerkungen

1 Dazu zahlt natiirlich der Einbezug des schulischen Umfeldes und der mafigeblichen Entschei-
dungsmichte im Sinne von Weniger (1952). Der Denkrahmen weitet sich aus, aber die Wissen-
schaft arbeitet noch intensiv an der Frage, wie die ausgeweitete Komplexitit des padagogi-
schen Feldes, die ja immer Gegenstand der Innovationsfrage ist, auf erforschbare Kategorien
und Zusammenhinge ,verkleinert” werden kann (siche vor allem Crandall/Louis/Van Velzen
1986 zum Forschungsstand iiber External support systems).

2 Die wochentliche Arbeitszeit ist begrenzt, die Angehorigen warten zu Hause, den Standard
héherer Lebensqualitit vor Augen, und das gewohnte Hobby will nicht warten. Hier und dort
soziales Engagement. Aber Stref und die schlechten Sichtverhiltnisse, endlich einmal
Fortschritte zu sehen, nehmen die Begeisterung fiir groe Taten. Der advocatus educandi ist
da, aber er ist auch fiir sich selbst da, das weif} er, und 6ffentlich ist das als redlich anerkannt.
Der Pdadagoge als homo sociologicus, ein Mensch, an den Erwartungen des Sollens und Kén-
nens herangetragen werden, aber auch ein Mensch, der sich selbst nicht aus dem Auge verliert.

3 Zur Adaptationstheorie (sieche Berman 1981) entstanden wichtige Beitrdge im Zusammenhang
mit der amerikanischen Rand Change Agent Study. 293 Forschungs- und Entwicklungsprojek-
te in den USA wurden in dieser Studie verglichen und darauthin untersucht, wie ein Innova-
tionsprogramm im Anwendungsfeld adaptiert wird (vgl. Berman/McLaughlin 1978). Thr wich-
tigstes Ergebnis deutet an, daf3 Kontextvariable wie z. B. ,, Unterstiitzung durch Administration
und Gemeinde” oder , Fortbildung der Beteiligten” fiur die Implementation ausschlaggebender
sind als die Innovationsidee als solche. GemélB der Research & Development Utilization Study
kommt dem Produkt in Hinsicht auf Relevanz, Qualitit, Klarheit und Uberschaubarkeit al-
lerdings doch eine wesentliche Rolle zu (Louis/Rosenblum/Molitor 1981).
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