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Robert Hutterer, Herbert Altrichter

Forderung sozial-emotionaler Lernziele als Innovation der Schule

Vor dem Hintergrund der dsterreichischen Schulreform der siebziger Jahre werden vier An-
sitze der Forderung sozial-emotionaler Lernprozesse dargestellt, und zwar der Versuch,
durch die Integrierte Gesamtschule zu sozialer Integration beizutragen; die neuen gesetzli-
chen Bestimmungen, die u. a. Schiilermitverwaltung in den dsterreichischen Schulen einfiihr-
ten; ein Informations- und Materialpaket zum Thema ,,Soziales Lernen*, das Lehrern ange-
boten wurde; sowie Lehrertrainings.

Diese Versuche werden als Ansitze einer ,,Humaninnovation* der Schule interpretiert. Ihre
Innovationslogik, der Ansatzpunkt ihrer Innovationsstrategie sowie das inhdrente Bild der
durch die Innovation betroffenen Personen werden analysiert. Davon ausgehend, werden
abschlieBend einige Hypothesen iiber forderliche Bedingungen fiir ,,Humaninnovationen
vorgetragen.

Facilitation of social and emotional aims as an innovation of school

In this paper four Austrian examples of facilitation of social and emotional aims are discus-
sed. These are the Comprehensive School which should contribute to more social integra-
tion; a law which laid down participation of pupils in the school council; a package of infor-
mations and teaching materials for teachers; and teacher trainings.

These projects are seen as examples for a ,,human-innovation* of school. Their innovational
logic, the starting point of the strategy and the inherent model of the person concerned by the
innovation are discussed. The article concludes with some hypotheses of facilitating condi-
tions for ,,human-innovations*.

1. Kontext und Absicht der Arbeit

»1nnovation des Bildungswesens war eines der angesehenen Schlagworter der po-
litischen Diskussion der spiten sechziger Jahre und friihen siebziger Jahre. Wie in
anderen westlichen Industriestaaten, so wurde auch in Osterreich die Bildungsre-
form unter Schlagworten wie ,,Produktionsfaktor Bildung* und ,,Demokratisie-
rung durch Chancengleichkeit vor allem als quantitative Ausweitung des Bil-
dungswesens und iiber organisationszentrierte Schulversuche betrieben (vgl. dazu
Dermutz 1980; Kellermann 1977; Thonhauser 1977). Curriculumreform wurde nur
als Nebenprodukt schulorganisatorischer Bestrebungen aufgefaBt (Posch und Alt-
richter 1982). Der Anderung der Unterrichtsinteraktion in der Schulklasse wurde
iiberhaupt geringe Beachtung geschenkt. Es wurden keine groBen Programme zu
dieser Problematik durchgefiihrt, doch erfolgte die Etablierung neuer, auf Leh-
rer-Schiiler-Interaktion bezogener Inhalte Schritt fiir Schritt in traditionellen Ver-
anstaltungen der Lehreraus- und -fortbildung (z.B. Rezeption von Tausch, Flan-
ders usw.) und durch die Aufnahme neuer Veranstaltungsformen in traditionelle
Studiengénge.

Parallel dazu lduft die Analyse, daB die Gsterreichische Bildungsreform der siebzi-
ger Jahre viel stirker quantitativ (an der Zahl der Schiiler mit h6herem Bildungsab-
schluB) als qualitativ (Art der Bildungsziele) orientiert war. Innerhalb des quanti-
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tativen Aspekts wurde wiederum weit stirkeres Augenmerk auf die kognitive Seite
der Bildungsaufgabe der Osterreichischen Schule als auf deren affektive und soziale
Seite gelegt (vgl. curriculare Arbeit des Zentrums fiir Schulversuche).

Dem Bereich des sozial-emotionalen Lernens wird in letzter Zeit zunehmendes In-
teresse entgegengebracht; gelegentlich wurde dabei auch polemisch das Schlagwort
einer erzieherisch akzentuierten ,,inneren Schulreform‘ den bisherigen ,,4ufleren
Schulreformkonzepten* entgegengestellt. Folgende Motive scheinen dieser Ent-
wicklung zu unterliegen:

— Das bildungspolitische Patt zwischen den Parteien verhindert weitere schulorganisatorische Versuche
und lenkt das Interesse stirker auf ,,innere Vorginge* der Schule, deren Reform zudem im 6konomi-
schen Sinn billiger scheint (politisch-6konomische Motive).

— Emotionale Belastungen und soziale Schwierigkeiten, die Lehrer und Schiiler im Unterricht erfahren
(vgl. Belschner et al. 1973; Teegen und Kranz 1972; Weidemann 1978), verstirken das Bediirfnis nach
Verinderung der sozial-emotionalen Praxis der Schule (praktische Motive).

— Die Uniibersehbarkeit sogenannter unbeabsichtigter Nebenwirkungen, die als ,,geheimer Lehrplan*
den Unterricht mitbestimmten (Zinnecker 1975), das BewuBtsein der Zielkomplexitit von Lernprozes-
sen (Bloom 1975) und des Beitrages des Lehrers zum Erleben und Verhalten des Schiilers im Unterricht
(Tausch 1979) fiihrten zu einer stirkeren Thematisierung sozial-emotionaler Lernvorgange in theoreti-
schen Modellen (theoretische Motive).

— SchlieBlich kam es infolge einer allgemeinen Werteverschiebung in Richtung ,,Demokratisierung"
und ,,Humanisierung* zu einer Problematisierung von hohen Leistungszielen bei gleichzeitiger Ver-
nachléssigung der Personlichkeitsentwicklung der Schiiler und zu einer ,,Aufwertung* sozial-emotiona-
ler Lernziele (ethisch-gesellschaftspolitische Motive).

Aus dieser Motivkonstellation wurden auch in Osterreich einige Initiativen auf un-
terschiedlichen strukturellen Ebenen zur Forderung sozial-emotionaler Lernpro-
zesse unternommen. Ausgehend von einer kurzen Kliarung des Begriffsfeldes ,,s0-
zial-emotionale Lernziele*, versuchen wir diese Initiativen in vier Beispielen dar-
zustellen. Die zentrale Frage dieser Arbeit lautet: Welche Mingel und Vereinseiti-
gungen weisen diese Initiativen zur Verdnderung der sozial-emotionalen Praxis der
Schule auf, wenn man sie aus der Perspektive innovationstheoretischer Uberlegun-
gen betrachtet? Mit unserer an Innovationskonzepten orientierten Diskussion vor-
liegender Reforminitiativen hoffen wir, einige allgemeine Perspektiven fiir kiinftige
schulreformerische Bestrebungen zu erarbeiten, die einem umfassenderen Konzept
von Schulinnovation jenseits polemischen Ausspielens von ,,duBerer und ,,inne-
rer Schulreform folgen (vgl. Olechowski 1981).

2. Sozial-emotionale Lernziele — Bedeutung und Implikationen

Versucht man, vorliegende Definitionsversuche und Listen von sozial-emotionalen
Lernzielen zu iiberblicken (z.B. Prior 1976; Tausch 1979), so bekommt man recht
rasch den Eindruck, daB mit dem Begriff ,,sozial-emotionale Lemnziele ein kom-
plexes Phdnomen umschrieben wird, das praktisch bedeutsam ist, dessen theoreti-
sche Strukturierung jedoch noch nicht befriedigend gelungen ist. So stellt der Be-
griff wohl zunéchst eine negative Bestimmung dar, nimlich den Versuch, sich von
rein kognitiv orientiertem und rein individuellem Lernen abzugrenzen. Positiv
werden dem Begriff dann eine Reihe von Aspekten unterlegt, die nach Meinung
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der jeweiligen Autoren stirker in Lernprozessen zur Geltung kommen sollten. Im
einzelnen werden dabei in unterschiedlicher Gewichtung folgende Komponenten
kombiniert:

— Einstellungskomponente (Sozial-emotionale Lernziele beziehen sich auf Einstellungen und Wert-
orientierungen, die in konkreten Situationen handlungsleitend wirksam werden sollen.)

— Gefiihlskomponente (Sozial-emotionale Lernziele bezichen sich auf relativ iiberdauernde gefiihlsmi-
Bige Erlebnisbereitschaften.)

— Aktivititskomponente (Sozial-emotionale Lernziele beziehen sich auf die Entwicklung situationsadi-
quater Handlungsfihigkeit und -bereitschaft.)

— Sozialkomponente (Sozial-emotionale Lernziele beziehen sich auf jene Erlebnismoglichkeiten, Ein-
stellungen und Handlungen, die die soziale Interaktion und Kommunikation bestimmen.)

— Gesellschafispolitische Komponente (Sozial-emotionale Lernziele beziehen sich explizit oder implizit
immer auf ein bestimmtes Verstindnis von Gesellschaft, auf eine Vorstellung von sinnvollem und wirk-
samem Handeln und auf ein Menschenbild. Obwohl sie meist formale Fihigkeiten in bezug auf Interak-
tion und Kommunikation beschreiben, haben sie jedoch in ethischem und gesellschaftspolitschem Sinne
Substanz und konnen niemals wertneutral sein. In der Schulreformdiskussion der vergangenen Jahre
gruppierten sie sich um die Leitvorstellungen ,,Demokratisierung* und ,,Humanisierung*.)

Die Beschreibung jener Komponenten, die Ziele im sozial-emotionalen Bereich
charakterisieren, zeigt ihre Komplexitit und Vielschichtigkeit. Weiters wird dabei
klar, daB die Innovation der Schule auf der sozialen und emotionalen Ebene einen
,,Eingriff in die Personlichkeits- und Beziehungsstruktur jener Personen bedeu-
tet, die im Unterricht, und im weiteren Sinn im Bereich des Bildungswesens, inter-
agieren. Es geht dabei nicht um duBerliches Anlernen von Verhaltensweisen und
um duBerliches Ubernehmen von Einstellungen, sondern um Lernprozesse, die
eine bestindige und tiefgehende Ich-Beteiligung der Lernenden implizieren. Inno-
vationsbemiihungen im sozial-emotionalen Bereich miissen diesen Umstand be-
riicksichtigen.

3. Versuche zur Forderung sozial-emotionaler Lernziele in Osterreichs Schulen

Im folgenden werden vier Beispiele typischer Innovationsinitiativen skizziert, die
die Forderung von z. T. unterschiedlichen sozial-emotionalen Lernzielen beabsich-
tigen. Die Forderung sozial-emotionaler Lernziele ist in diesen Innovationsbemii-
hungen z.T. zentrales, z. T. ein nebengeordnetes Ziel; sie beziehen sich aber immer
auf eine Veridnderung der sozial-emotionalen Praxis im Mikrobereich der Schule.
Wesentlich ist dabei die Darstellung ihrer Innovationslogik, d.h. die Annahmen
dariiber, wie die neu eingefilhrten MaBnahmen sich auf sozial-emotionale Lern-
ziele auswirken.

3.1 Soziale Integration durch verdnderte Schulorganisation

Das zentrale Ziel der dsterreichischen Schulversuche im Bereich der Schule der 10-
bis 14jahrigen nach Artikel II der 4. Schulorganisationsgesetzesnovelle (8. 6. 1971)
war das einer chancengleichen Ausschopfung der Begabungsreserven (BMUK
1976, S. 3).
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Daneben sollte jedoch auch das Ziel verstirkter sozialer Integration angestrebt
werden. Im Gegensatz zur traditionellen Scheidung zwischen Hauptschiilern und
Gymnasiasten solite im Schulversuch ,,Integrierte Gesamtschule* durch eine ,,s0-
ziale Koedukation durch die Errichtung von leistungsheterogenen Stammklassen,
in denen Schiiler aller Befihigungsgrade und mit verschiedener Schichtzugehorig-
keit in bestimmten ,Kernfichern‘ gemeinsam unterrichtet werden* (Petri 1975,
S. 82), eine Lernsituation geschaffen werden, die geeignet ist, ,,durch gemeinsames
Lernen, Handeln und Erleben sozialschichtspezifische Einstellungen und Vorur-
teile zu reduzieren und abzubauen und das gegenseitige Verstindnis zu erhhen*
(BMUK 1976, S. 3f.).

Im Schulversuchsplan wurde zwar eine gewisse Skepsis beziiglich der Erreichung
der erwiinschten sozialintegrativen Effekte ohne Verdnderung der Form der unter-
richtlichen Arbeit angemerkt (BMUK 1976, S. 19). In den Evaluationsberichten
wird jedoch klargestellt, daB eine Nutzung ,,der didaktischen Moglichkeiten der so-
zialen Koedukation ... im Rahmen der gegenwirtigen — primér organisatorisch
ausgerichteten — Schulversuche zum groBen Teil noch nicht vorgesehen* war (Petri
1975, S. 92).

Innovationslogik: Anderung der ,,Institutionsstruktur

In bezug auf das Lernziel ,,soziale Integration‘ scheint also folgende Innovations-
logik hinter den Gsterrreichischen Sekundarschulversuchen zu stehen: Durch eine
iiber ein Gesetz initiierte organisatorische MaBnahme (ndmlich die Einfiihrung
neuer, schichtiibergreifender sozialer Systeme durch die Zusammenfassung aller
Schiiler, die bisher schichttypisch selegiert in unterschiedlichen Schultypen unter-
gebracht waren, in einem neuen Schultyp) wird eine verstirkte Interaktion zwi-
schen Schiilern aus unterschiedlichen sozialen Schichten erméglicht; daraus ergibt
sich eine verstirkte soziale Integration, die sich etwa in Freundschaftsbeziehungen
der Schiiler niederschldgt (vgl. Petri 1975, S. 61.). Eine wesentliche Voraussetzung
dieser Wirkungslogik wurde in der Diskussion um die osterreichischen Schulversu-
che (vgl. Dermutz 1980) stark in Frage gestellt: Da die IGS Angebotsschulen sind,
die neben dem traditionellen Schulsystem bestehen, werden IGS in der Regel von
der bisherigen ,,Hauptschiiler-Gruppe‘‘ besucht, wihrend Gymnasien weiterhin
jene Gruppen aufnehmen, die nach hoheren Bildungsabschliissen streben.

3.2 Férderung sozialen Lernens durch Informations- und Materialangebote fiir
Lehrer

Wohl auch aus Einsicht in die Mingel des in 3.1 beschriebenen einseitig organisa-
torischen Versuches, soziales Lernen zu férdern, wurde im Schuljahr 1979/80 vom
Bundesministerium fiir Unterricht und Kunst eine Reihe von Experten (Lehrer,
Professoren von Piddagogischen Akademien, Hochschullehrer) zur Mitarbeit in ei-
ner ,,Arbeitsgruppe Soziales Lernen‘ eingeladen. Bevor noch jene Untergruppe,
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die die anzustrebenden Zielbereiche zu kldren hatte, ihre Arbeit abgeschlossen
hatte (vgl. Brandauer et al. 0.].), wurde von einer getrennt davon arbeitenden Un-
tergruppe ein Paket ,,Schiilermaterial“ vorgelegt (Themen: ,,Probleme gemeinsam
l6sen; gemeinsam reden; selbstdndig lernen; vgl. Bauer et al. 0.J.) und sofort im
Schuljahr 1980/81 an einigen Versuchsschulen eingesetzt. Ein von einer weiteren
Untergruppe in der Intention begleitender Lehrerfortbildung vorgelegtes ,,Be-
treuungscurriculum® sah folgendes vor: ,,Wissenschaftliche Betreuer* sollten im
Rahmen der ohnehin an allen Versuchsschulen etwa monatlich stattfindenden,
etwa eineinhalb bis zwei Stunden dauernden ,,Betreuungskonferenzen* die betrof-
fenen Lehrer mit den Zielsetzungen und den Materialangeboten des Projekts ver-
traut machen. Fiir die ,,wissenschaftlichen Betreuer* selbst, also fiir die Multiplika-
toren dieses Projekts (das sind vor allem Professoren von Piddagogischen Akade-
mien und Schulinspektoren, die in der Regel in keiner Verbindung zum Projekt
»Soziales Lernen‘‘ und dessen Zielsetzungen standen), wurde ebenfalls ein Paket
mit Vorschldgen zur Gestaltung derartiger Betreuungskonferenzen und mit dabei
verwendbaren Materialien angeboten (Buchberger et al. 0.1.).

Einerseits als Konsequenz des bevorstehenden Auslaufens der Osterreichischen
Schulversuche und andererseits wohl auch der projektinternen Kritik an dem unbe-
friedigenden Lehrerfortbildungskonzept wurde im Jahr 1981 eine geénderte Fort-
fiihrung der Projektarbeit beschlossen.

Der Anspruch, unterstiitzende Lehrerfortbildungsmanahmen anzubieten, wurde
iiberhaupt fallengelassen. Die Arbeitsgruppe beschréinkte sich darauf, fiir alle Se-
kundarschulen (also nicht nur fiir die Versuchsschulen) sechs Hefte mit konkreten
Vorschlidgen und Anregungen fiir die Gestaltung sozialer Lernsituationen auszuar-
beiten (Themen dieser Hefte waren z.B. Uber Unterricht sprechen; Gemeinsam
tiben — einander helfen; Priifungen gemeinsam planen — iiber Beurteilungen reden;
vgl. Altrichter et al. 1982.

Durch eine Aufbereitung dieser Aktion ,,Miteinander Lernen* in den Massenme-
dien sollten Lehrer und Schiiler angeregt werden, die in den Heften vorgeschlage-
nen und eigene Ideen sozialen Lernens zu erproben und zu dokumentieren. Dabei
entstehende Projekte sollten ebenfalls iiber die Medien der Offentlichkeit bekannt
gemacht werden.

Innovationslogik: Informationsdiffusion

Hinter dieser Initiative scheint damit folgende Logik der Innovation zu stehen:
Durch die Aushdndigung eines Pakets von Experten erarbeiteter Informationen
und Schiilermaterialien gelingt es, Lehrer zu einer solchen Umgestaltung der Inter-
aktionen im Unterricht zu befdhigen und zu motivieren, die eine verstirkte Errei-
chung sozialer Lernziele durch Schiiler fordert. Der begleitenden Lehrerfortbil-
dungsmaBnahme ,,Betreuungscurriculum* sprechen wir in diesem Zusammenhang
keinen iiber eine Informationsweitergabe hinausgehenden Wert zu. Aufgrund der
geringen zur Verfligung stehenden Zeit und des sehr unterschiedlichen Erfahrungs-
standes der fiir diesen Zweck in der Regel nicht vorgebildeten Lehrerfortbildner
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(= wissenschaftliche Betreuer), vermuten wir, wie auch projektintern kritisiert
wurde, dal dem Anspruch, daB ,,der Vorgang in der Betreuungskonferenz ... Mo-
dellcharakter fiir die Arbeit des Lehrers in der Schulklasse* (Buchberger et al. 0.J.,
S. 4) erhalten sollte, nicht Geniige getan werden konnte.

Die zweite Phase des Projekts unterscheidet sich von der ersten durch den Versuch,
durch die mediale Aufbereitung der Aktion und durch die Veroffentlichung ihrer
Ergebnisse in publikumswirksamen Medien einen zusétzlichen Motivationsfaktor
fiir die Nutzung der angebotenen Materialien einzufiihren.

3.3 Demokratisierung durch Einfiihrung der Schiilermitverwaltung

Ein weiterer Versuch, eine Innovation von groerer Reichweite in Richtung auf
Demokratisierung der Schule durchzufiihren, stelit das Schulunterrichtsgesetz
1974 dar (vgl. Brezovich und Oberleitner 1978), in dem u. a. neue Normen fiir die
Rechte der Schiiler hinsichtlich ihrer Mitbestimmungsmoglichkeiten gesetzt wur-
den und ein rechtlicher Rahmen dafiir geschaffen wurde. Der Intention nach zielt
dieses Gesetz auf einen Lernprozef ab, der es dem Schiiler ermdoglicht, sozial-emo-
tionale Lernziele wie soziales Engagement, Selbstbestimmung und Mitbeteiligung
zu erreichen. Es stellte an Schiiler und Lehrer neue Anforderungen und erdffnete
fiir beide Gruppen ein potentielles Lernfeld fiir sozial-emotionales Lernen: Schiiler
miissen lernen, unter den gegebenen institutionellen Bedingungen, die neu erwor-
benen Rechte wahrzunehmen und auszuschopfen; Lehrer miissen lernen, die neu
entstandenen Rechte der Schiiler zu akzeptieren und ihnen in padagogisch addqua-
ter Weise zu begegnen.

Innovationslogik: Gesetzliche Normierung der Interaktion mit Sanktionsmoglich-
keiten

Die Innovation besteht darin, da8 in legitimierter Form eine neue Definition der
Beziehung zwischen Schiiler und Lehrer bzw. Schulleiter und Schulbehorde gesetzt
wurde, die es dem Schiiler ermdglicht, iiber Interessensvertreter in verschiedenen
Bereichen (wie in der Gestaltung des Unterrichts und in der Wahl der Unter-
richtsmittel) mitzuwirken und mitzubestimmen. Durch einen iiber ein Gesetz be-
reitgestellten formellen Rahmen sollten bei den Schiilern ein erhthtes Engagement
und Mitbestimmungsaktivitidten im Sinne der eigenen Interessen gefordert werden.
Die Einfiihrung der Schiilermitverwaltung iiber eine gesetzliche Verordnung fiihrte
quasi ,,schlagartig* zu einer Diskrepanz zwischen formellen Normen und legalisier-
ten EinfluBmdglichkeiten einerseits und dem ,,eingespielten‘ Sozial- und Bezie-
hungsgefiige andererseits. Gehmacher (1980) weist in diesem Zusammenhang auf
das Problem hin, da8 ,,eingespielte‘* Verhaltens- und Beziehungsformen, die in der
Institution Schule Tradition besitzen, weit in die innovatorische Phase hineinspie-
len kénnen, wenn der Rahmen fiir Beeinflussungsmoglichkeiten und die Normen
und Beziehungsstruktur auf der formellen Ebene ,,schlagartig iiber ein Gesetz er-
neuert werden.
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3.4 Forderung sozial-emotionaler Lernprozesse durch psychosoziales Training in
der Lehrerbildung

Der Einsatz von sogenannten psychosozialen Trainingsmethoden in der Lehreraus-
und -weiterbildung ist ein vierter Ansatzpunkt, der sich auf die Innovation der
Schule im sozial-emotionalen Bereich richtet. Ausgehend vom Gedankengut der
Lerntheorie, der humanistischen Psychologie und der Gruppendynamik entwickel-
ten sich Trainingskonzepte. Sie unterscheiden sich sowohl in Theorie und Praxis
z.T. betridchtlich voneinander und akzentuieren das Verstdndnis von Unterricht
sowie die Rolle und Handlungskompetenz der Beteiligten jeweils in spezifischer
Weise (vgl. Tausch 1979; Wendlandt 1979; Zifreund 1976; Lutz und Ronellenfitsch
1971), auch wenn sie in ihrem deklarierten Ziel, einen Beitrag zur Humanisierung
und Demokratisierung der sozial-emotionalen Praxis in der Schule zu leisten, iiber-
einstimmen. Allerdings scheinen in der Praxis derzeit sogenannte ,,Mischformen*
zu dominieren, d.h. Trainingsvarianten, die einzelne Elemente der typischen und
theoretisch abgrenzbaren Konzepte in mehr oder weniger integrierter Form mit-
einander verbinden und kombinieren.

Der ,,gemeinsame Nenner‘ aller dieser Trainingskonzepte und -varianten laBt sich
folgendermafBien beschreiben:

— Ein Weggehen von abstrakt-theoretischer Belehrung zugunsten einer Anregung
von erfahrungsorientierten Lernprozessen, bei denen das Erleben und die Refle-
xion der Lernsituation selbst eine wichtige Lernquelle ist.

— Ein Abriicken von Vermittlungsformen, die den Lernenden zu einer passiv-re-
zeptiven Haltung zwingen zugunsten einer Forderung von Partizipation und aktiver
Teilnahme bei den Lernenden.

— Ein Aufgeben der Vorstellung von einem Lernenden, der nur iiber kognitive
Prozesse lernt zugunsten einer ganzheitlichen Betrachtungsweise, in der Lernen als
ein Wechselspiel von kognitiven, emotionalen und sozialen Prozessen begriffen
wird.

Innovationslogik: Schulung der Betroffenen zu Innovatoren

Dem Einsatz psychosozialer Trainingsmethoden in der Lehrerbildung scheint fol-
gende Innovationslogik unterlegt:

Es ist sinnvoll, Lehrer, die im Schulalltag auf der Basis bestimmter Einstellungen
und Verhaltensweisen mit Schiilern interagieren und dadurch bei diesen bestimmte
emotionale und soziale Prozesse fordern, aus dieser Situation herauszunehmen und
sie in eine strukturell unterschiedliche ,,Fortbildungssituation* zu bringen. In die-
ser finden iiber Interaktionen soziale und emotionale Lernprozesse beim Lehrer
statt (Einstellungs- und Verhaltensdnderungen), die in unterschiedlich weitgehen-
dem MaB durch Lernarrangements eines Trainers vorstrukturiert sind. Die Lerner-
fahrungen in der Fortbildungssituation sollen sich nun in Verbesserungen der Leh-
rer-Schiiler-Interaktion im Unterrichtsalltag und in einer entsprechenden Férde-
rung sozial-emotionaler Lernprozesse beim Schiiler auswirken.
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Hiufig unthematisiert bleibt in dieser Wirkungslogik, wie es durch derartige MaB-
nahmen zu nachhaltigen Effekten in einem unter vielfachen Bedingungen stehen-
den System kommen soll. Umfassende Anderungen sind auch deshalb unwahr-
scheinlich, weil die innerhalb und auBerhalb von offiziellen Institutionen zur Leh-
rerfortbildung angebotenen Lehrertrainings selten geschlossene Gruppen etwa ei-
ner Schule erreichen (vgl. Buchberger und Schmidinger 1979; Domeyer et al.
1979).

4. Innovationstheoretische Uberlegungen zur Forderung sozial-emotionaler Lern-
ziele

Im vorhergehenden Kapitel wurden vier unterschiedliche Versuche zur Forderung
sozial-emotionaler Lernziele und deren Innovationslogik dargestellt. Die Innova-
tion besteht in der Einfiihrung von neuen Begegnungs- und Aktionsformen sowie
entsprechenden Einstellungen und emotionalen Haltungen im Sinne der globalen
Ziele ,,Demokratisierung und ,,Humanisierung‘. Sie zielt im weitesten Sinne auf
neue ,,Humantechnologien* (vgl. Chin und Benne 1975), im Gegensatz etwa zur
Einfiihrung von neuen ,,Sachtechnologien* (z.B. Sprachlabor). Die folgende Ana-
lyse der beschriebenen Reformansitze aus der Perspektive von Innovationstheo-
rien und -modellen geschieht weniger in der Absicht der Kritik jener konkreten
Vorhaben; vielmehr sollen typische Beschrankungen und Vereinseitigungen derar-
tiger schulreformerischer Bestrebungen sowie das Potential, das sich aus einer ver-
starkten Beriicksichtigung innovationstheoretischer Konzepte ergibe, aufgezeigt
werden.

4.1 Innovationsstrategien und ihre Ansatzpunkte

Chin und Benne (1975) unterscheiden drei abgrenzbare Gruppen von Innovations-
strategien und damit verbundene Innovationsphilosophien:

Empirisch-rationale Strategien gehen von der Annahme aus, daB Menschen rationale Wesen seien und
ihrem rationalen Eigeninteresse folgen, sobald sie dariiber aufgeklart wurden; Personen, Gruppen oder
Organisationen werden vorgeschlagenen Reformen zustimmen und sich um deren Realisierung bemii-
hen, wenn sich diese rational rechtfertigen lassen. Die rationale Rechtfertigung liefern wissenschaftliche
Untersuchungen und Grundlagenforschung, die Aufklirung wird von Erziehungs- und Informations-
programmen erwartet. Rationale Rechtfertigung und Aufkldrung sind in dieser Philosophie die zentra-
len Wirkfaktoren fiir das Handeln, so daB MiBerfolge hiufig auf mangelnder Grundlagenforschung bzw.
unzureichende Informationsprogramme zurtickgefiihrt werden.

Normativ-reedukative Strategien setzen voraus, da das praktische Handeln von Menschen von Einstel-
lungen, internalisierten Wertorientierungen und von der Suche nach bedeutsamen Umweit- und Sozial-
beziehungen geleitet wird. Die Rationalitdt des Menschen wird nicht geleugnet. Die Grundmuster des
Handelns wandeln sich nur bei Verdnderung von Einstellungen, Werten und signifikanten Beziehungen.
Innovationsprogramme erfordern daher die Beteiligung des ,,Klientensystems** bei der Definition von
Problemen und der Erarbeitung von MaBnahmen, die Entwicklung eines Systems kooperativer Pro-
blemlosung in Verbindung mit der Senkung von Statusbarrieren und die Freisetzung der Personlich-
keitsentwicklung bei den Reprisentanten des zu verdndernden Systems.

Macht- und Zwangsstrategien gehen von der Annahme aus, da menschliches Handeln vor allem iiber
Angst- und Schuldgefiihle beeinfluBbar ist. Sie beruhen auf der Anwendung von politischer, 6konomi-
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scher oder moralischer Macht. Der ProzeB der Beeinflussung erfolgt iiber Sanktionen einer Autoritit.
Die Legitimitit der Sanktionsmacht ist dabei hdufig formal durch Gesetze, Verordnungen, einer ,,offi-
ziellen Politik** gestiitzt (legitimierte Macht). Verdnderungen werden als Ergebnis eines ,,Machtkamp-
fes* angesehen, der auf verschiedenen Ebenen durch den Einsatz politischer Institutionen, durch Neu-
zusammensetzungen von Machteliten bzw. auch durch Strategien der Gewaltlosigkeit (passiver Wider-
stand, ziviler Ungehorsam) ablduft.

Versteht man diese Unterscheidung idealtypisch, so lassen sich die genannten In-
novationsinitiativen relativ rasch zuordnen. Die Etablierung von schichtiibergrei-
fenden sozialen Systemen (Schulklassen) durch eine verdnderte Schulorganisation
hofft auf ein gewisses AusmaB an ,,empirischer Rationalitidt*, bezieht aber ihre
potentielle Durchschlagskraft aus den beigegebenen Zwangs- und Sanktionsmog-
lichkeiten (im Falle eines allgemeinverbindlichen Schulorganisationsgesetzes). So-
mit ist eine Zuordnung zu den Macht- und Zwangsstrategien gegeben. Es wird in
diesem Fall zwar ein Lernpotential in Richtung soziale Integration erdffnet, die
Dynamisierung dieses Potentials, d.h. ein tatsdchlicher Abbau der Vorurteile und
eine Erhoéhung des Verstdndnisses zwischen Schiilern aus verschiedenen Sozial-
schichten, erfordert jedoch Prozesse der personalen und interpersonalen ,,Um- und
Nacherziehung (vgl. Shepard 1975). Innovationsbemiihungen iiber Legalisierung
und Neuorganisation scheinen, besonders wenn sie auf eine Verdnderung der so-
zial-emotionalen Praxis der Schule abzielen, mit einer Uberschitzung der Wirk-
samkeit politischer Aktion und der Macht der Legitimitit verbunden (Chin und
Benne 1975). Dasselbe gilt prinzipiell auch fiir die gesetzliche Einfiihrung der
Schiilermitverwaltung. Auch hier steht eine Innovationsphilosophie dahinter, in
der die Macht der Legitimitét als der zentrale Motor fiir Verdnderungen angesehen
wird. Die implizierten Effektivitdtserwartungen sind vermutlich unrealistisch.
Denn nachdem bestimmte Gesetze, Erldsse oder Verordnungen verabschiedet
wurden, die ,,irgendeine traditionelle Praxis fiir illegal erkliren, nehmen die Inno-
vationsagenten, die hart fiir dieses Gesetz, diesen ErlaB oder diese Entscheidung
gearbeitet haben, oft an, daB die erwiinschte Veranderung nun erreicht worden
sei‘ (Chin und Benne 1975, S. 73).

Die Idee eines Informations- und Materialangebots fiir Lehrer 148t sich der Gruppe
der empirisch-rationalen Innovationsstrategien zuordnen. Sie impliziert die Hoff-
nung auf Interesse und Verniinftigkeit der Anwender. Die Koppelung der Produkt-
entwicklung durch ein Expertenteam mit einem System der Verbreitung (Diffu-
sion) des Produkts iiber eine Informations- und Motivierungskampagne ist das Ve-
hikel der Veridnderung. Die Unzulinglichkeit dieser Vorgangsweise muB besonders
dann angenommen werden, wenn das Produkt und der Verbreitungsproze8 zen-
trale Werte und Einstellungen bedroht (z.B. die Einstellung, daB die Schule in er-
ster Linie dem Erwerb von Wissen und der Férderung kognitiver Leistungen die-
nen soll) oder auf ein in dieser Hinsicht gespaltenes Adressatensystem trifft. Dies
erklart auch das langsame Tempo des Innovationsprozesses, wenn sich Innova-
tionsbemiihungen ausschlieBlich auf empirisch-rationale Strategien verlassen.

Die verschiedenen Varianten psychosozialer Trainingsmethoden fiir Lehrer sind
zum GroBteil auf dem Boden einer normativ-reedukativen Innovationsphilosophie
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entstanden. Sie setzen direkt Verdnderungen in Einstellungen und Wertorientie-
rungen je nach Konzept unterschiedlich frei. Allerdings ist ihre praktische Realisie-
rung, zum Teil bedingt durch strukturelle Rahmenbedingungen der Lehrerfortbil-
dung, noch weitgehend einer empirisch-rationalen Vorgangsweise verhaftet:

Es wird ein fertiges Produkt vorausgesetzt, das an den Interessen der Adressaten
vorbeigehen kann; es wird von der Annahme herrschaftsfreier Kommunikation im
Adressatensystem ausgegangen; durch die hohe Bedeutung informeller Informa-
tions- und Interaktionsnetze bleibt der Diffusionsproze undurchsichtig (vgl. Areg-
ger 1976).

Zusammenfassend lassen sich folgende typische Vereinseitigungen der dargestell-
ten Innovationsinitiativen aufzeigen (vgl. Bennis 1975):

1. Die paradigmatische FEinseitigkeit: Jedes Innovationsprogramm betrachtet be-
stimmte Faktorentypen als beeinfluBbar, andere nicht, bzw. enthélt auch Annah-
men iiber die Wirksamkeit dieser Faktoren. Eine realistische Einschitzung der Ef-
fektivitdtserwartungen und ergénzende MaBnahmen, die zusitzliche Faktoren ein-
schlieBen, sind bei jedem Innovationsprogramm notwendig.

2. Die rationalistische Einseitigkeit: Jedes Innovationsprogramm beruht auf der
Anwendung von Wissen. Innovationsbemiihungen, die auf den Faktor ,,Rationali-
tdt* und ,, Wissensvermittlung* bauen, ohne konkrete Manahmen zur Umsetzung
des Wissens in die Praxis anzubieten, gehen von der falschen Annahme aus, da
Wissen iiber etwas automatisch zu addquaten Handlungen fithrt. Diese Annahme
ist besonders bei der Einfithrung von Humantechnologien unangemessen und in
den meisten Fillen auch bei der Einfilhrung von neuen Sachtechnologien.

3. Die technokratische Einseitigkeit: Jedes Innovationsprogramm enthilt eine
technologische Komponente, d.h., es ist mit Wirksamkeits- und Anderungserwar-
tungen verbunden. Die dadurch ausgeldsten Risiken und Angste konnen bei Feh-
len eines kooperativen und vertrauensvollen sozialen Klimas zu wirksamen Hemm-
faktoren werden, die den Erfolg der Innovation beschrénken. ,,Innovationen wer-
den machmal so durchgefiihrt, als wire es nicht notwendig, diese Angste und Beun-
ruhigungen zu diskutieren und ,durchzuarbeiten‘*“ (Bennis 1975, S. 90).

4. Die individualistische Einseitigkeit: Jedes Innovationsprogramm zielt auf die
Verdnderung der Handlungskompetenz von Individuen ab. Innovationsbemiihun-
gen, die den EinfluB von Organisationskriften und institutionell festgelegten Rol-
len verleugnen und eingespielte Interaktionsprozesse und die Bedeutung von Or-
ganisationsstrategien ignorieren, machen dauerhafte Verdnderungen unwahr-
scheinlich.

4.2 Die Stellung des Betroffenen in Innovationskonzepten

In den besprochenen vier Beispielen handelt es sich nicht um ,,Sachinnovationen*
(z.B. Einfithrung eines Sprachlabors), sondern um ,,Humaninnovationen* (Chin
und Benne 1975); d.h., das Verhalten von Pesonen soll in einer als forderlich er-
achteten Richtung verdndert werden. Wir wollen nun abschlieBend versuchen, her-
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auszustellen, wie Prozesse der Verhaltensinderung von Personen in verschiedenen
Innovationskonzepten gedacht werden und welche Sichtweise uns als erforderlich
erschiene. .

Im Falle des IGS-Schulversuches wird veridndertes Verhalten von Lehrern und
Schiilern vor allem als durch eine unterschiedliche Institutionsstruktur und die sich
daraus ergebenden neuen Interaktionsbedingungen beeinfluit gedacht. Im Falle
des Projekts ,,Soziales Lernen* (3.2) soll sich das Verhalten von Lehrern vor allem
durch einen Informationsinput dndern, jenes der Schiiler durch neue Materialien
und ein moglicherweise verdndertes Verhalten von Lehrern. Gesetzliche Rahmen-
bedingungen und die dadurch bereitgestellten Sanktionsméglichkeiten werden im
Falle des Schulunterrichtsgesetzes als ausschlaggebend fiir die Verhaltensinderung
von Lehrern und Schiilern gesehen. Lehrerverhaltenstrainings sorgen durch eine
bestimmte Interaktionserfahrung fiir Lehrer, fiir deren Verhaltensidnderung, die
auch bei der Riickkehr in den Schulalltag iiberdauern und ihrerseits eine Verhal-
tensdanderung von Schiilern bewirken soll.

In den vorliegenden Innovationsversuchen wird damit die Verhaltenséinderung von
Personen in folgender Weise konzipiert:

— Verhaltensénderung erfolgt durch einen einmaligen Input, der eine uniforme
und bleibende Wirkung nach sich zieht.

— Alle betroffenen Personen reagieren auf den Input in uniformer Weise.

— Es gibt im wesentlichen auler den durch den Input manipulierten Variablen
keine weiteren Einfliisse auf das Verhalten der Betroffenen.

— Die Betroffenen haben keinen Einflul auf die Konzeption des Inputs und sollen
diesen auch nicht modifizieren.

— Zwischen den Gruppen der Betroffenen und der den Input entwerfenden Inno-
vatoren besteht eine strikte Rollentrennung, die oft so weit geht, daB nicht einmal
fallweise direkter Kontakt hergestellt wird.

Eine derartige Sichtweise stellt die Betroffenen [1] der Innovation als eine Art
» Itansformationsmaschine‘‘ vorgegebener Programme dar. Eine Innovation wird
nach dieser Logik dann erfolgreich sein, wenn diese Maschine funktioniert, sofern
nur das Programm gut ist, was aber durch die Expertise der Innovatoren legitimiert
wird. Den Betroffenen selbst ist in der Regel kein Zugriff auf das Programm zuge-
dacht; die Innovation stellt fiir sie eine Art ,kultureller Invasion* (Freire) dar.
Wenn die Betroffenen diese Durchfiihrungsleistung nicht im Sinne der Innovatoren
erbringen, so wird dies von diesen als Inkompetenz oder Mangel an Bereitschaft
gedeutet.

Eine solche mechanistisch verengte Sichtweise des Menschen und seiner Verhal-
tensdnderung ist fiir Innovationen im padagogischen Feld eigentlich iiberraschend
un-erziehungswissenschaftlich. Wir wollen einige kurze Skizzen von Wahrneh-
mungs- und Handlungsprozessen, die notwendig sind, um eine ,,Humaninnova-
tion* verhaltenswirksam werden zu lassen, anschlieBen. Sie sind an zentrale Punkte
kognitiver Lerntheorien (vgl. Neisser 1974; Miller et al. 1974; Posch und Thonhau-
ser 0.J.) angelehnt und sollen einige kritische Punkte aufzeigen, an denen das Inno-
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vationsprogramm im Sinne der Innovatoren ,,verfilscht* wird, wenn dem Lehrer
(den wir hier als ein Beispiel eines Betroffenen wihlen) nur die Rolle eines Exeku-
tors vorgegebener Programme ohne eine Moglichkeit der EinfluBnahme und ohne
eine begleitende Betreuung zugedacht wird. Wenn der Lehrer mit innovativ ge-
dachten Bestimmungen konfrontiert wird, so mufl er diese neuen Informationen
zunichst wahrnehmen und in das Netz seines Wissens und seiner Erfahrungen ein-
zuordnen versuchen. Hier kann es nun eintreten, daB die vorgegebenen Pro-
gramme ,,falsch oder verkiirzt verstanden werden*; d.h., sie werden in von den In-
novatoren nicht beabsichtigte Zusammenhénge des vorhandenen Wissens einge-
ordnet. Dem entspricht die hdufige Beobachtung, ,,daB reformorientierte Materia-
lien und Verfahrensweisen im ProzeB der Einfiihrung in Schulen entsprechend den
Denkvoraussetzungen und kulturellen Festlegungen, von denen das soziale System
der Schule getragen ist, transformiert werden‘ (Gstettner und Seidl 1977, S. 58).
Eine andere Moglichkeit ist, daB die neue Information als iiberhaupt unintegrier-
bar in den bestehenden Erfahrungszusammenhang erscheint: Sie wird als irrele-
vant, nicht wiinschenswert oder falsch angesehen. Hat der vorgesehene ,,Exeku-
tor der Innovation nun einmal die Botschaft der Innovatoren wunschgeméiB ver-
arbeitet, so muB er sein dadurch entstandenes BewuBtsein in problemldsende
Handlungen umsetzen, was nur in sehr geringem MaBe durch externe Informatio-
nen steuerbar erscheint. Die im weiteren auftretenden Wahrnehmungs- und Inter-
pretationsvorginge anderer betroffener Gruppen (Schiiler, Kollegen) sowie die in-
stitutionellen Bedingungen, die bestimmte Handlungsmuster und Situationsdeu-
tungen begiinstigen, stellen andere mogliche ,,Storfaktoren* dar. Nimmt man nun
weiters an (z. B. aufgrund des Tote-Schemas von Miller et al. 1974), daB der Lehrer
die Effekte und Probleme seiner innovativen Handlung in der Interaktion laufend
wahrnehmen und fiir seine Handlungssteuerung verwenden soll, ohne allerdings
,» Verfilschungen im Sinne der Innovatoren zu begehen, so tut sich eine Reihe
weiterer Fehlerquellen auf.

Selbst diese kurze Skizzierung kognitiver Prozesse von Personen, die von einer In-
novation betroffen sind, zeigt, daB ein mechanistisches Innovationskonzept im
oben dargestellten Sinn, gerade dort, wo es sich um eine versuchte Férderung so-
zialer Lernprozesse handelt, theoretisch unzutreffend ist und pragmatisch eine
Reihe von absehbaren Fehlern verursacht. Demgegeniiber wollen wir die UmriB-
linien eines erziehungswissenschaftlichen Konzepts des Wirksamwerdens einer In-
novation stellen, das von folgenden Komponenten bestimmt wird:

— Eine ,,Humaninnovation* kann verstanden werden als eine Einstellungs- und
Verhaltensédnderung von Personen.

— Verhaltensinderung kann verstanden werden als ein ProzeB, der durch aktive
Handlungen und Wahrnehmungen der Person in Interaktionssituationen getragen
wird.

— Das Ingangkommen, die Qualitidt und die Dynamik dieses Prozesses ist einer-
seits abhidngig von den vorhandenen Erfahrungen, Einstellungen und Kenntnissen
der Person. Dies hat auch zur Folge, da8 die ,,zu Innovierenden‘* nicht als tabulae
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rasae ohne Kompetenzen und Einstellungen, die sie im Sinne der Innovation nut-
zen konnten, in den Neuerungsproze$ einsteigen.

— Andererseits ist der ProzeB in die Richtung einer erwiinschten Verhaltenséinde-
rung auch von den Rahmenbedingungen abhingig, die in den institutionalisierten
und nicht-institutionalisierten sozialen Systemen herrschen, in denen die Innova-
tion stattfinden soll; dies in dem Sinne, daB durch diese Rahmenbedingungen
Grenzen fiir Handlungsméglichkeiten und Deutungsmuster bereitgestellt werden,
die gerade fiir veridndertes Verhalten, wie es durch die Innovation angezielt wird,
bedeutungsvoll sein konnen.

Neben normativ-gesellschaftspolitischen (,,Demokratisierung von Lebensberei-
chen*) und strategischen Griinden (,,Erh6hung der Motivation der Beteiligten*)
wirft diese erziehungswissenschaftliche Sichtweise eines Innovationsprozesses als
Verhaltensidnderung von Betroffenen eine Reihe von Argumenten fiir die Beteili-
gung von Betroffenen an der Konzeption, Durchfiihrung und Evaluation von Inno-
vationsvorhaben — gerade des Typs ,,Humaninnovation‘ — auf.

Das Wirksamwerden einer solchen Innovation ist in dieser Sichtweise nur unter der
aktiven Beteiligung der betroffenen Personen denkbar; sie miissen das Konzept ja
verstehen und ihre Handlung ihm entsprechend verdndern. Aus diesem Grund ist
es nun nur naheliegend, den betroffenen Personenkreisen diese aktive Rolle auch
bewuBt und explizit in den Phasen der Konzeption, Durchfiihrung und Evaluation
von Innovationen einzurdumen (vgl. die innovationsforderlichen Kriterien bei
Hameyer 1978).

4.3 Einige Hypothesen als Schlufifolgerungen

Aus diesen Uberlegungen lassen sich eine Reihe von SchluBfolgerungen ziehen, die
wir in Form von — zum Teil provokant formulierten — Hypothesen an den Schlul
stellen:

1. Je stirker die Betroffenen an der Entwicklung eines Innovationsprogrammes
mitwirken, desto wahrscheinlicher ist es, daB dieses Programm umgesetzt und wirk-
sam wird (vgl. Benne und Birnbaum 1975).

2. In je stirkeren Kontakt jene Instanzen, die an der Innovation beteiligt sind
(z.B. Reprisentanten der Bildungsverwaltung, Wissenschaftler), mit den Betroffe-
nen treten, desto wahrscheinlicher ist es, daB auch ihre Vorstellungen praktisch
wirksam werden.

3. Je stirker unterschiedlich betroffene Gruppen an der Innovationsentwicklung
beteiligt sind, desto wahrscheinlicher ist es, daB wichtige Aspekte und ,Nebenwir-
kungen* der Innovation ins Kalkiil gezogen werden konnen, weil die Erfahrung
unterschiedlicher Realitdtsbereiche genutzt werden kann.

4. Je umfassender im Sinne der Erfassung zusammenhéngender, einander beein-
flussender sozialer Strukturen eine Innovation geplant wird, um so wahrscheinli-
cher ist ihre Wirksamkeit.

5. Je spezifischer und lokaler, je mehr auf ein relativ abgeschlossenes System be-
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zogen (z. B. eine bestimmte Schule) eine Innovation konzipiert ist, desto umfassen-
der kann sie sein.

6. Je spezifischer und lokaler eine Innovation konzipiert wird, um so groBer ist die
Chance, iiberraschende Nebenwirkungen und Innovationswiderstinde zu identifi-
zieren und ihnen adiquat zu begegnen.

7. Je groBer individuelle Spielrdume fiir die Verwirklichung von Neuerungen ge-
schaffen werden, desto wahrscheinlicher ist es, daB die grundlegende Idee wirksam
wird.

Die Plausibilitdt dieser Hypothesen scheint uns besonders dann gegeben, wenn es
um Innovationen zur Forderung sozial-emotionaler Lernziele geht, da diese einen
Lernproze mit hoher Ichbeteiligung implizieren. Ihre praktische Umsetzung
wiirde vermehrt die Arbeit mit relativ geschlossenen und relativ vollstéindigen so-
zialen Systemen (z.B. dem Lehrerkollegium einer Schule) erfordern.

Anmerkung

[1] Mit , betroffenen Personen* werden all jene bezeichnet, deren Interessen vom Innovationsziel be-
einfluBt werden; im Falle der oben dargestellten ,,Humaninnovation‘ also vor allem Lehrer und
Schiiler, aber auch Bildungspolitiker, Reprisentanten der Schuladministration, Eltern.
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