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MANAGEMENT VON INNOVATIONSPROZESSEN IN SCHULEN

1 Innovationsmanagement: Kennzeichnung der Aufgabe

GERPOTT versteht unter Innovationsmanagement die ,,Planung, Organisation, Fihrung
und Kontrolle derjenigen arbeitsteilig bewaltigten Aktivitaten in Unternehmen, mit de-
nen man die Bereitstellung von Technologie- und Sozialinnovationen sowie deren Ein-
satz in Produkten / Prozessen des Unternehmens vorantreiben will* (GERPOTT 2001, S.
241). In dieser Formulierung liegt der Schwerpunkt auf der VVorbereitung und der Reali-
sierung des Implementierungsprozesses, nicht auf der Entwicklung oder Identifizierung
der Innovation selbst — es geht also um die Umsetzung. Dass die Implementierung einer
Neuerung der sorgfaltigen Steuerung bedarf, ist plausibel, handelt es sich doch um eine
Intervention in Uber die Zeit herausgebildeter Formen individuellen und kollektiven
Handelns. Die Vertrautheit des Uberkommenen und das kompetente Handeln werden
ersetzt durch Unbekanntes und das Proben des Neuen (KRIEGESMANN / KERKA 2001).

Dabei zeigt sich aber, was mit RAIT folgendermalien umschrieben werden kann:

The prospect of assessing and repairing organizational action, greater organiza-
tional flexibility, innovation, and improvement conjure up images of an organiza-
tional fountain of youth and vitality. However, organizational learning may not oc-
cur so easily (RAIT 1995, S.88).

Den Befunden der wenigen und fast ausschlie3lich deskriptiven Studien (BOHNSACK
1995, CREEMERS 1986, SOLL 2002) lasst sich entnehmen, dass im Falle von Schulen
eher mit Zurtickhaltung, Skepsis oder Resistenz als mit hoher Veranderungsbereitschaft
zu rechnen ist. Bei einer Befragung im Kontext der Erprobung eines Konzepts des Qua-
lifikationsmanagements (EBNER / HAGMANN 2003) geben ca. drei Viertel der Lehrper-
sonen, die den Assessoren-Teams oder den Schulleitungen angehdren, an, dass weitere
Personen aus dem Kollegium nur mihsam daftir gewonnen werden konnten, sich am
Aufbau bzw. der Implementierung des Qualitdtsmanagements aktiv zu engagieren. Und
wahrend die Kollegien mehrheitlich der Auffassung sind, dass im Zusammenhang mit

dem Implementierungsprozess vorteilhafte Veranderungen in den Bereichen
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e innerschulisches Klima,

o Effektivitat der Arbeitsprozesse,

e Optimierung der Arbeitsablaufe,

o aufgabenbezogene Kooperation und

e personlicher Umgang

feststellbar seien, bezweifeln sie zugleich die Umsetzbarkeit des Konzepts und die

Nachhaltigkeit der implementierten Komponenten.

SOLL (2002) fasst die zentralen Ergebnisse seiner Studie, in der Lehrpersonen zu ihrer
Meinung zu Schulentwicklungsprogrammen befragt wurden, u.a. in folgenden Aussa-
gen zusammen: Fir Schulentwicklung stehen die Zeichen ungunstig, da aus Sicht der

Befragten

(@) ihre Belastung hoch sei,

(b) Schulentwicklung ihnen aufgezwungen werde,

(c) Schulentwicklung als Entwertung ihrer beruflichen Praxis erfahren werde,

(d) die vorhandenen Rahmenbedingungen und Strukturen Schulentwicklung behinder-

ten.

Aus der Perspektive des Konzepts des organisationalen Lernens nimmt RAIT (1995, S.
89) eine Typisierung der Blockaden vor, die diesem Lernen in Schulen entgegenstehen,

waobei er fur jede Ebene Phanomene und Auswirkungen unterscheidet (vgl. Abb. 1).
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Abb. 1: Ebenen von Widerstdnden gegenuber organisationalem Lernen
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(@) RAIT sieht Schulen als Objekt einer Vielzahl von Interessengruppen. Dabei Uber-

rascht es nicht, dass unterschiedliche Erwartungen an Schulen herangetragen werden
und Schulen nicht in der Lage sind, allen Anforderungen in gleicher Weise zu ent-
sprechen. Diese Konstellation kann dazu fuhren, dass sich die Mitglieder der Orga-
nisation gegenuber dieser von ihnen mit Druck und Bedrohung assoziierten Situati-
on dadurch zur Wehr setzen und sich abschotten, indem sie die (Bereitschaft zur) In-
formationsaufnahme reduzieren und versuchen, die Kontrolle tiber den eigenen Be-
reich zu verstarken (threat-rigidity-effect).

“Threat-rigidity is a dynamic that proponents of organizational learning must con-
tend with, for it is both common and antithetical to the notion of learning based on

inquiry and exploration.” (RAIT 1995, S. 90)

(b) Von Organisationen wird erwartet, dass sie rationale Gebilde mit einer Kklaren

(©)

Zwecksetzung sind. Im Falle eher unbestimmter Technologien und Ergebnisse ver-
suchen Organisationen diese Unsicherheit zu reduzieren, indem sie ihre Ergebnisse
als einfache und scheinbar klar kommunizierbare Sachverhalte konzipieren. Um in
ihrem wenig bestimmten Aufgabenfeld solche Fixierungen vornehmen zu kénnen,
neigen Schulen dazu, ihre strukturellen Momente und ihre Aktivitaten von einander
loszulésen — Normen der Institution entwickeln ihr ,Eigenleben’, sie sind nicht mehr
Mittel zum Zweck, sondern stehen fiir sich. Als Beleg fur diese Entkoppelung fih-
ren RAIT und andere Autoren den Umstand an, dass die Gemeinsamkeiten von Schu-
len hinsichtlich ihrer methodischen Praktiken schwécher ausgepragt sind als dies fir
ihre kulturellen und strukturellen Merkmale gilt (isomorphism of school structure).
,»In sum, the risk-taking, inquiry, and search behaviors of organizational learning are
inconsistent with the attributes of highly institutionalized settings and thus comprise
a second layer of inherent resistance to learning.” (RAIT 1995, S. 92)

In zahlreichen Publikationen wird auf die besonderen Merkmale der Lehrertatigkeit
hingewiesen. Als spezielle Kennzeichen gelten die Kombination differenter und zu-
nehmender Anforderungen (fachliche, instruktionale, emotionale), die hohe Ent-
scheidungsdichte im Unterrichtsprozess und die geringe Chance, diese Entscheidun-
gen zu prifen, die schwer bestimmbare Beziehung von Lehren und Lernen und die
wenig ausgepragte aufgabenbezogene Kooperation zwischen den Lehrpersonen.
Diese Merkmale machen nach RAIT (1995, S. 94) nicht den Stoff, aus dem ,,organi-
zational learning can be easily forged”.

Ebner 3 www.bwpat.de/spezial2




(d) Einen weiteren Blockadefaktor sieht RAIT in der Eigenart menschlicher Informati-
onsverarbeitung: Wahrnehmung und Interpretation von Ereignissen erfolgen auf der
Basis der in der Vergangenheit aufgebauten kognitiven Schemata. Daraus — so der
Autor — resultiere eine Tendenz zur selektiven Wahrnehmung und Interpretation,
d.h., es werden vor allem ,passende’, bestatigende Daten verarbeitet. In der Konse-
quenz bedeute dies, dass — ohne hinreichend starke Anreize — nicht zu erwarten sei,
dass Menschen bereit sind, sich mit Innovationen auseinander zu setzen und ihre

Handlungsweisen zu &ndern.

Die Ubereinstimmung in den Aussagen und Einschitzungen, wie sie in Studien und
Analysen zur Implementierung von Innovationen in Schulen zu finden sind, ist groR. Es
spricht vieles dafir, dass in diesen Beitragen relevante Kontextbedingungen schulischer
Innovationsprozesse identifiziert wurden. Ebenso ist davon auszugehen, dass diese Er-
gebnisse helfen konnen, den intendierten Wandel als herausfordernde Aufgabe des
Schulmanagements zu begreifen und zu einer niichternen Einschatzung der Gestal-

tungsoptionen zu gelangen.

Allerdings spiegeln die Ergebnisse der Studien und der Bedingungsanalysen zugleich
auch Teile einer eher unproduktiv gefthrten 6ffentlichen Diskussion wider, in der — je
nach Standort — entweder die Strukturen (was auch immer damit im Einzelnen gemeint
ist), die Adressaten oder die beabsichtigte Innovation als ,unpassend’ dargestellt wer-
den. Insgesamt entsteht ein Bild, in dem vor allem die einem Innovationsprozess entge-
genstehenden Hindernisse dargestellt werden — im Vergleich dazu nehmen sich die
Hinweise auf Erfolgsfaktoren des Innovationsmanagements bescheiden aus (HOPKINS
1996; HOPKINS / LAGERWEIJ 1996).

Im Zusammenhang mit der Implementierung unterrichtlicher Innovationen betrachten

REINMANN-ROTHMEIER / MANDL (1998, S. 11) folgende Strategien als hilfreich:

(@) Alle Beteiligten missen von einer innovativen Idee tberzeugt und tGber diese ausrei-

chend informiert sein.

(b) Sie miussen die Notwendigkeit einer Veranderung erkennen, an dieser aktiv mitar-

beiten und dabei auch Riickmeldung Uber Erfolge und Misserfolge erhalten.

(c) Malinahmen miussen langfristig angelegt und typische Hindernisse von vornherein

berticksichtigt werden.
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(d) Und nur wenn letztlich auch eine neue Lern-, Kommunikations- und Kooperations-
kultur angestrebt wird, kénnen aus einzelnen Aktivitaten von heute innovative Ent-

wicklungen von morgen werden.

Wenn diese normativen VVorgaben erfillt sind, dann ist zu erwarten, dass der Implemen-
tierungsprozess tatsachlich unter giinstigen Bedingungen vonstatten geht. Doch diese
Liste gerét bei den an den ersten beiden Stellen genannten Strategien in die Nahe eines
argumentativen Zirkels, denn ein wesentliches Merkmal einer erfolgreichen Implemen-
tierungsstrategie besteht gerade darin, dass sie das in diesen Punkten Geforderte er-
zeugt. Letztlich stellt sich die Frage, welche Bedingungen die Mdglichkeit er6ffnen,
dass die von REINMANN-ROTHMEIER / MANDL in den Punkten (a) und (b) geforderten
kognitiven Dispositionen in Bezug zur Innovation aufgebaut werden kdnnen. Grund-
séatzlich jedoch ist den Ausfiuhrungen der beiden Autoren zu entnehmen, dass den indi-
viduellen Voraussetzungen der die Innovation realisierenden Akteure besondere Auf-
merksamkeit geschenkt werden muss. Dieser Hinweis ist auch den Befunden von RE-
DEMER / NOURIE (1999) und ebenso dem Beitrag von CREEMERS zu entnehmen, der im
Zusammenhang mit den in den niederlandischen Schulen in Gang gesetzten Innovatio-

nen feststellt;

There was to be a reorganization of both school curricula and school structures.
Those reorganization meant changes in what was expected from teachers. Thus
they were expected to develop curricula and new styles of teaching, to spend more
time on individualized instruction of pupils, and to interact as a team in a new way.
In retrospect, we can ask whether, in these innovation processes, sufficient atten-
tion was given to the role and function of teachers and what teachers require in

order to carry out these innovations (CREEMERS 1986, S.105).

Im nachsten Abschnitt werden Uberlegungen skizziert, die die Kompetenz der Akteure

zum Gegenstand haben.

2 Management von Innovationsprozessen: Die Kompetenz der Ak-

teure

In ihrer Studie Uber die Beziehung von Berufserfahrung von Lehrpersonen, ihrer Ein-
schatzung der Wirksamkeit ihres unterrichtlichen Handelns und ihrer Einstellung ge-
geniiber der Implementierung instruktionaler Innovationen gehen GHAITH / YAGHI

(1997) mit GUSKEY (1988) davon aus, dass die wahrgenommene Hohe der Wirksamkeit
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des eigenen beruflichen Handelns ein starker Pradikator ist fur die Bereitschaft, instruk-
tionale Innovationen zu realisieren. Die beiden Autoren (vgl. GHAITH / YAGHI 1997, S.

455) préasentieren folgenden Befund (vgl. Tab. 1):

. Personal General .
Experience ) ) Congruence  Cost Difficulty
efficacy Efficacy
Experience
Personal
) -.23
efficacy
General
) -.50* .08
Efficacy
Congruence  -.26 .62* .09
Cost A1 -.09 24 -21
Difficulty 43* -.39* .01 -.18 52*
Importance -57* .55* A46* 37 .06 -.40*

* Signifikant bei p < .05

Tab. 1: Interkorrelationen der Variablen

(@) Mit zunehmender Berufserfahrung betrachten die untersuchten Lehrpersonen die
instruktionale Innovation als schwieriger zu implementieren und als weniger wich-
tig. Fur GHAITH/ YAGHI (1997, S. 456) lassen sich die Daten in der Weise interpre-
tieren, “that accumulated teaching experience corrodes teachers’ enthusiasm for

adapting new instructional innovations”.

(b) Lehrpersonen, die ihre personliche Wirksamkeit hoch einschatzen, sehen die in-
struktionale Innovation in gréRerer Uberstimmung mit ihren unterrichtlichen Hand-
lungsweisen, bewerten sie als sehr wichtig und in Bezug auf die Implementation als
weniger schwierig. Demnach ist zu erwarten, dass ,,teachers with high sense of per-
sonal teaching efficacy are more likely to implement instructional innovations” (S.
457).

Die von CREEMERS berichteten Erfahrungen, die im Zusammenhang mit dem Innovati-
onsmanagement an niederlandischen Schulen gewonnen wurden und die Befunde von
GHAITH / YAGHI in den USA lenken die Aufmerksamkeit auf einen Aspekt des Innova-
tionsmanagements, den KRIEGESMANN / KERKA (2001, S. 147) als Kompetenz zur
Handlung bezeichnen. Dieses Konstrukt umfasst fur die Autoren drei Dimensionen:
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(a) Handlungsfahigkeit als kognitive Basis:
Welches Wissen und welches Kdnnen sind erforderlich, um die mit der Innovation

verbundenen Aufgaben wahrnehmen zu kénnen?

(b) Handlungsbereitschaft als motivationale Basis:

Welcher Nutzen ist aus den Innovationsprozessen zu erwarten?

(c) Zustandigkeit als organisatorische Legitimation und Einbindung in den Organisati-
onskontext:
Besitzen die Akteure die Legimitation zu handeln und stehen ihnen die erforderli-

chen Ressourcen zur Verfigung?

In einer Reihe von Studien wird darauf hingewiesen, dass eine zentrale Aufgabe des
Managements von Innovationsprozessen darin zu sehen ist, den Trégern des Implemen-
tierungsprozesses eine fundierte und systematische Auseinandersetzung mit der zu imp-
lementierenden Neuerung zu ermdglichen. So kommen REDEMER / NOURIE im Rahmen
ihrer Studie zur Einfiihrung des Konzepts der Professional Development Schools' zu

folgender Empfehlung:

., Teachers need to deal cognitively with the PDS innovation before they can act on
it. To facilitate teacher learning, teachers need to understand the PDS and why the

PDS change is an improvement.” (REDEMER / NOURIE 1999, S. 125)

Diese Voraussetzung — nicht mit der gangigen Forderung ,uber die Innovation informie-
ren’ gleich zu setzen — wird bei der Umsetzung von Innovationsvorhaben haufig nicht
erflllt. Noch bevor hinreichend Klarheit Giber den Gegenstand — sei es ein neues curricu-
lares Konzept, das Design einer Lernumgebung oder ein Qualitdtsmanagementsystem —
erlangt wird, bevor ein zum Handeln befédhigendes Wissen und Kdnnen aufgebaut wer-
den konnte, werden bereits erste Schritte zur Gestaltung der Praxis unternommen. Dabei
wird i.d.R. darauf verwiesen, dass es darauf ankomme, ,ergebnisorientiert’ vorzugehen
und fruh sichtbare Ergebnisse hervor zu bringen. So richtig die Orientierung auf aus-
weisbare Ergebnisse ist, so sicher ist auch bei Vernachlassigung der kognitiven Basis
die Enttauschung tber den im Verlauf der Implementierung zunehmend hervortretenden
Mangel an konzeptioneller Klarheit — weder das Uberkommene noch das Neue konnten

hinreichend prézise konturiert werden, um die Differenz bestimmen und konzeptkon-

! Eine orientierende Darstellung des Konzepts Professional Development School bietet der Beitrag

von BOOK (1996).
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gruente Ziele definieren zu kdnnen. Damit verlieren sich auch die Ergebnisse im Unbe-
stimmten: Es kann nicht genau angegeben werden, in welcher Beziehung die Verénde-
rungen zu der intendierten Innovation stehen und im ungunstigsten Fall bleibt Gberhaupt

offen, welche Phanomene der Kategorie ,Ergebnisse’ zu subsumieren sind.

Von den in den letzten Jahren initiierten Innovationen — handlungsorientierte Lernum-
gebungen, lernfeldbasierte Curricula, Qualitdtsmanagement in Schulen, erweiterte Ei-
genstandigkeit von Schulen — dirften einige analog zu dem verlaufen (sein), was
CREEMERS an anfanglichen Fehlentwicklungen in den Niederlanden beschreibt: ,,In so-
me instances schools made new curricula and put them on ice, whilst the school conti-
nued happily with the old system. (...) Alternatively, other aspects of educational inno-
vation are taken up, such as organization of the school structure, with the same pattern:
A blueprint is drawn up for a new structure, but the old one continues in use.” (CREE-
MERS 1986, S. 106) Neben weiteren Faktoren, die zu ineffektiven und ineffizienten In-
novationsprozessen beitragen, lassen sich diese Probleme zu grofRen Teilen als Folge
der wenig entwickelten Wissensbasis begreifen: Weder bei der Kreation der Innovation
noch bei deren Implementierung ist sichergestellt, dass die jeweils einschlagige profes-
sionelle Expertise durch die Entwickler bzw. beim Aufbau der Wissensbasis bei den
,Change Agents’ genutzt wird. Da Mechanismen des Wissenstransfers zwischen Kul-
tusadministration, ihr angegliederten Instituten und der Schulebene auf der einen Seite
und den auf Forschung und Entwicklung spezialisierten Einrichtungen auf der anderen
Seite weitgehend fehlen, sind Vorhaben der Veranderung eher administrativ konnotiert
und werden wohl weniger begriffen als Adaption und Implementierung von Innovatio-
nen, die auf der Basis neuen Wissens generiert worden sind — auch dann nicht, wenn sie
tatsachlich einen solchen Hintergrund aufweisen. Der Aufbau von Wissen als Voraus-
setzung der Handlungsfahigkeit gerat somit nicht in den Blick.

Mit ihrer zweiten Dimension Handlungsbereitschaft als motivationale Basis machen
KRIEGESMANN / KERKA (2001) darauf aufmerksam, dass die Bereitschaft, das erworbe-
ne Wissen und Kdénnen bei der Implementierung der Innovation einzusetzen, wesentlich
davon bestimmt wird, ob der Nutzen aus dem Innovationsprozess darstellbar ist. Die
Darstellbarkeit des Nutzens ist eng mit der Gite des aufgebauten Wissens verknipft,
denn dieses Wissen befahigt die Akteure, den gegebenen Zustand differenziert zu erfas-
sen und an dem uber die Implementierung der Innovation potentiell erreichbaren Zu-

stand zu spiegeln. Die daraus resultierende Differenz und deren Bewertung ermoglicht
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eine Darstellung des erwarteten Nutzens. Fur die Auspragung und Stabilitat der indivi-
duellen Handlungsbereitschaft diirfte es dabei darauf ankommen, dass der erwartete
Nutzen moglichst konkret und ebenen- bzw. adressatenspezifisch ermittelt wird. So
wird z.B. der Aufbau eines Qualitdtsmanagementsystems in einer Schule kaum erfolg-
reich verlaufen, wenn ihm im Wesentlichen die Funktion zugeschrieben wird, nach au-
Ren als WerbemaRnahme oder als Dokument der Pflichterfullung gegentber der Schul-
aufsicht zu dienen und nach innen fir die einzelnen Lehrpersonen als individuelle Er-

fahrung letztlich nur die Mehrbelastung zu verbuchen ist.

Die dritte Dimension Zustandigkeit als organisatorische Legitimation und Einbindung
in den Organisationskontext bertihrt sowohl das Binnen- als auch das AulRenverhéltnis
der Organisation Schule. Im Zusammenhang mit der Implementierung von Innovatio-
nen in Schulen wird durchgéngig darauf hingewiesen, dass der Schulleitung eine zentra-
le Funktion zukommt: Fir den Implementierungsprozess ist die volle Unterstiitzung der
Schulleitung erforderlich. Mit der von den beiden Autoren angefuihrten Dimension wird
dariiber hinaus eine Bedingung formuliert, die insbesondere in der Organisation Schule
nicht von vorn herein als gegeben anzunehmen ist. Schulen verfiigen i.d.R. Uber eine
formal wenig gegliederte und aufgabenspezifisch wenig differenzierte Organisations-
struktur, die Leitungsspanne ist grof3, und die Hierarchie ist flach. Die Aufgabe, einen
Innovationsprozess zu steuern, wird zumeist nicht formal in der Organisation verankert,
die Lehrpersonen, die mit dieser Aufgabe betraut werden bzw. sich ihrer annehmen,
bewegen sich in einem — in Bezug auf explizit formulierte Pflichten und Rechte — wenig

definierten Raum. Dem entsprechend schwach ist ihre Legitimation zu handeln.

Diese Einschrankungen hinsichtlich der formalen Legitimation im Binnenverhéltnis
werden in analoger Form im AuRenverhaltnis repliziert. Dabei dokumentieren die — im
gunstigen Fall — bereitgestellten und auf die ,Versuchslaufzeit’ begrenzten Ressourcen
zwar den offiziellen Status des Innovationsvorhabens, eine préazise Definition des Hand-
lungsspielraums unterbleibt jedoch zumeist. Da dariiber hinaus i.d.R. unbestimmt bleibt,
wie nach der Versuchslaufzeit verfahren wird, aufgrund welcher Kriterien entschieden
wird, ob die implementierte Neuerung weitergefuhrt werden kann oder nicht, ist die

Legitimation zu handeln reduziert.

Anhand der drei von KRIEGESMANN / KERKA (2001) entfalteten Dimensionen und den
darauf basierten Analysen lassen sich Ansatzpunkte gewinnen flr eine Weiterentwick-

lung der Voraussetzungen eines effektiveren Managements von Innovationsprozessen in
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Schulen. Der Beitrag der Lehrerbildungseinrichtungen ist insbesondere dort zu sehen,
wo es um die Bereitstellung der Grundlagen fir eine professionelle Entwicklung der
zukinftigen Lehrpersonen geht. Das Qualifizierungsprogramm ist das erste Glied einer
Kette, in der (iber das Niveau professioneller Entwicklung und das Vertrauen in die ei-
gene professionelle Wirksamkeit die VVoraussetzungen geschaffen werden, die Fahigkeit
und die Bereitschaft zu entwickeln, sich mit instruktionalen Innovationen produktiv

auseinander zu setzen.
3 Desiderata

Anhand der folgenden drei Thesen wird skizziert, welche Aufgaben zur Bearbeitung
vorgeschlagen werden, um die Grundlagen des Managements von Innovationsprozessen

in Schulen weiter entwickeln zu kénnen.

(@) Innovations(management)forschung ist im Bildungsbereich nicht hinreichend ent-
wickelt.
Grundsétzlich stehen in Deutschland Instrumente zur Verfugung, die geeignet wéa-
ren, eine ertragreiche Forschung zum Management von Innovationsprozessen zu re-
alisieren. Diese Instrumente (Schulversuche, Modellversuche) werden jedoch weit
uberwiegend nicht in einer Weise eingesetzt, die es ermdglichen wirde, einen Bei-
trag zum Ausbau der Wissensbasis leisten zu kdnnen. Die Schwachpunkte liegen
primar darin, dass diese Entwicklungsarbeiten nicht in einen konzeptuellen Rahmen
eingeordnet sind, dass keine systematische Rezeption und Verarbeitung des bereits
existierenden Wissens erfolgt und, dass die Moglichkeiten zur Etablierung einer re-
gelbasierten Evaluationskultur nicht genutzt werden. Eine Auseinandersetzung mit
konzeptuellen Grundlagen, wie sie mit dem Design-Konzept vorliegen (BANATHY /
JENKS 1993), und mit methodologischen und methodischen Fragen der Evaluation

waren Schritte zur Minderung dieser Defizite.

(b) Implementationsforschung ist tberwiegend auf die Beschreibung und Erklarung der
Hindernisse bzw. des Scheiterns fokussiert.
Die insgesamt sparlichen Arbeiten zur Implementation von Innovationen sind vor-
wiegend darauf orientiert, die Fehlentwicklungen zu eruieren und die daflr verant-
wortlichen Faktoren zu identifizieren. Die Erwartung ist, dass diese Ergebnisse ge-
nutzt werden kdnnen, um durch entsprechende Steuerungsmalinahmen das Eintreten

der unglnstigen Ereignisse zu vermeiden. Einen analogen Ansatz finden wir auch in
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der Forschung zu Belastung und Beanspruchung von Lehrpersonen. Ein interessan-
ter Gegenentwurf zu diesem Konzept ist darin zu sehen, nicht die problematischen
Falle, die misslingenden Initiativen zu analysieren, sondern die erfolgreichen Félle

oder MaRnahmen (HOWARD / JOHNSON 2002).

(c) Die Bereitschaft, weitere Optionen zu generieren, zu erproben und daraus zu lernen,
ist unterentwickelt. ,Experimentieren® ist tendenziell negativ konnotiert.
Um die Effektivitat des Neuen beurteilen zu kdnnen, muss es implementiert werden.
Somit ist die Implementierung nicht der Abschluss, sondern eine Phase in der Ent-
wicklung der Innovation. Die mit dieser Erprobungsphase verbundenen Unsicher-
heiten werden hédufig als Zumutung wahrgenommen bzw. von interessierter Seite als
solche dargestellt. Besonders im Bildungsbereich wird zu padagogisch vermeintlich
notwendigen Schutzschilden gegriffen, mit denen sich Erprobungen abwehren oder
dauerhaft desavouieren lassen: Lehrpersonen und Schiller — so die bemiihte Formel
— durfen nicht als ,Versuchskaninchen’ missbraucht werden. Im um die Chancen
beschnittenen Blick — auch auf noch die unwahrscheinlichsten Risiken — werden die
anderswo gewonnenen und vollig anders gelagerten Erfahrungen mit dem, was eine
,offene Entwicklungs- und Erprobungskultur’ genannt werden kann, vollstandig ig-

noriert.?
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