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Abstract

Das Thema ,Innovationsbereitschaft“ beschaftigt die BLK-Modellversuchsprogramme seit 1998
immer wieder. Innerhalb des BLK-Modellversuchsprogramms SKOLA (Selbstgesteuertes und koope-
ratives Lernen in der beruflichen Erstausbildung) traf unsere Arbeit in der wissenschaftlichen Beglei-
tung des Einzelmodellversuchs SELEA (Selbstbestimmtes Lernen in der Altenpflegeausbildung)
indessen auf deutliche Widerstdnde im Handlungsfeld. Diese Widerstande untersuchten wir sowohl in
einer Studie als auch in einer Forschenden Lernwerkstatt systematisch. Aus beiden Forschungszugén-
gen erdffnen sich spezifische Sichtweisen und Handlungslogiken des Berufsfeldes Gesundheit/Pflege.
Wir stellen die wichtigsten Ergebnisse vor.

1 Einfuhrung

Die Bereitschaft von Lehrenden, sich im Rahmen von Innovationen im schulischen Bereich
zu engagieren, wird gemeinhin als Bestandteil ihrer professionellen Kompetenz angesehen. In
dieser Hinsicht ist gelegentlich auch von Innovationskompetenz die Rede, ohne dass jedoch in
der bislang vorliegenden Literatur zum Thema eine klare Differenzierung oder Abgrenzung
beider Begriffe erkennbar waére. Ihre synonyme Verwendung hingegen erscheint ebenfalls
fragwirdig und verkirzend, da der Kompetenzbegriff wohl in keiner seiner gebrauchlichen
Auslegungsvarianten mit ,,Bereitschaft” gleichzusetzen ist. Als ein Element von professio-
neller Kompetenz wollen wir daher von Innovationsbereitschaft sprechen und sie im Sinne
einer Anforderung an Lehrende auffassen, welche sowohl ihr berufliches Wissen und Han-
deln als auch ihr Berufsethos betrifft (SCHONKNECHT 2005). Es ist klar, dass so verstan-
den nur eine grundsatzliche Bereitschaft zur Mitarbeit in Innovationsprozessen gemeint sein
kann, die von den professionell arbeitenden Lehrern erwartet wird: einer Bereitschaft also,
von der sie in kritischer reflektierter Weise Gebrauch machen; keinesfalls méchten wir Inno-
vationsbereitschaft im Sinne eines auf behordliche Anordnungen oder andere VVorgaben bloR
reflexartig reagierenden, ,,blinden*“ Gehorsams verstanden wissen.

Das Thema ,,Innovationsbereitschaft beschéftigte uns anlasslich unserer Arbeit in der wis-
senschaftlichen Begleitung des Einzelmodellversuchs SELEA (,,Selbstbestimmtes Lernen in
der Altenpflegeausbildung®) innerhalb des BLK-Modellversuchsprogramms SKOLA (Selbst-
gesteuertes und kooperatives Lernen in der beruflichen Erstausbildung), zu deren Beginn wir
unerwartet auf erhebliche Widerstdnde der beteiligten Lehrenden gegeniber der von ihnen
erwarteten Umsetzung verschiedener innovativer Ideen aus dem Modellversuchsantrag stie-
Ren. Erst allmahlich kristallisierten sich fiir uns Anhaltspunkte heraus, die Hypothesen uber
die Beweggrinde des von uns zundchst als unverstandliche kollektive Abwehrhaltung erleb-
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ten Verhaltens erlaubten. Vieles deutete darauf hin, dass es ein ungunstiges Zusammenspiel
von verschiedenen Faktoren war, die im konkreten Fall die Innovationsbereitschaft lahmten.
Eine wesentliche Rolle schienen in diesem Zusammenhang die schulischen Alltagsbedingun-
gen zu spielen, innerhalb deren Rahmen die Realisierung der Modellversuchsgedanken statt-
finden sollte. Unseren Beobachtungen gingen wir in einer Studie zur Innovationsbereitschaft
unter Praxisdruck systematisch nach. Uber die Ergebnisse dieser Studie konnten wir im
Rahmen eines Vortrags im Workshop 09 zum Selbstgesteuerten Lernen bei den Hochschulta-
gen Berufliche Bildung 2008 in Nurnberg berichten.

2 Die Studie ,,Innovationsbereitschaft unter Praxisdruck*

Unsere Untersuchung zur Innovationsbereitschaft bei Lehrern folgte der generellen Frage-
stellung, wie sich die Belastungen durch das Bestehen eines schon an sich anspruchsvollen
oder schwierigen Bedingungsgeftuiges auf die grundsatzliche Bereitschaft von Lehrenden zur
Mitgestaltung von schulischen Innovationsprozessen auswirken. Aus einer vorlaufigen Ana-
lyse dieser geschilderten Hintergrundproblematik lieRen sich verschiedene Hypothesen ablei-
ten, die allesamt darauf hinwiesen, dass die beobachteten Schwierigkeiten nicht ohne eine
Berlicksichtigung der Rahmenbedingungen, unter denen die Modellversuchinnovationen
implementiert werden sollten, gedeutet werden kdnnen. So zeigte sich, dass die durch SELEA
intendierten Neuerungen zu einem Zeitpunkt stattfanden, der durch zahlreiche weitere
Umwalzungsprozesse und andere strukturelle Widrigkeiten gekennzeichnet war. Hierzu zahl-
ten beispielsweise eine neue Hamburger Lehrerarbeitszeitverordnung, unklare oder unver-
bindliche behordliche Rahmenregelungen, zum Teil dem Lernfeldgedanken widersprechende
Lehrplanvorgaben, veraltete Prifungsordnungen, mangelnde Unterstlitzung durch das Schul-
management und ein kaum vorhandener Rickhalt im Kollegium fir die Ambitionen des
Modellversuchsteams. Auch die fehlende Verankerung der Schule in der Modellversuchs-
landschaft erwies sich als Hemmnis: Ein Transfer friherer Modellversuchsinnovationen, etwa
zur Etablierung des Lernfeldkonzepts in der schulischen Praxis, wie sie das SKOLA-Pro-
gramm voraussetzt, hatte die Schule, wie wir feststellen mussten, ganz offensichtlich noch
nicht erreicht. Insgesamt erwiesen sich die in der Berufs- und Wirtschaftspaddagogik seit
Anfang der 1990er Jahre vollzogenen didaktischen Neuerungen, von einer mikrodidaktischen
hin zu einer starker makrodidaktisch orientierten Planung, als noch kaum rezipiert. Zusétzlich
zum Fehlen dieser grundlegenden Voraussetzungen wurde SELEA auch durch erhebliche
Veranderungen in der Fachrichtungsdidaktik betroffen, die sich aus der neuen Gesetzgebung
flr die Pflegeberufe mit der Intention einer zunehmenden pflegeberuflichen Professionalisie-
rung ergibt (SOWINSKI/ BEHR 2003). Gerade fiir die an Berufsschulen verlagerte Alten-
pflegeausbildung sind hiermit erhebliche Herausforderungen verkntipft, da die Berufsschul-
lehrer in der Regel Uber keine spezifisch pflegepadagogische Lehrerausbildung verfugen.

Aus der vorlaufigen Analyse dieser problemhaltigen Situation ergab sich fiir uns die Frage,
inwiefern sich das belastende Bedingungsgefiige, unter dem der Modellversuch durchgefihrt
werden sollte, moglicherweise durch eine griundliche Vorbereitungsphase hatte entscharfen
lassen konnen. Prospektiv interessierten uns damit die Fragen nach dem Interesse, das Leh-
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rende an innovativen Projekten im schulischen Alltag bekunden, nach den Bedingungen, die
sie sich hierflr winschen, sowie danach, wie sie besser auf die vorgesehenen Innovationen
vorbereitet werden kénnen.

Unser Ziel bestand folglich darin, Bedingungen zu identifizieren, die Lehrenden eine aktive
Mitgestaltung in innovativen Schulprojekten erleichtern und im Vorfeld von Innovationen
gezielt hergestellt bzw. als belastende Bedingungen friihzeitig erkannt und abgebaut werden
konnen.

Die Studie gliederte sich in zwei voneinander unabhdngige Teiluntersuchungen, in denen sich
der Fragestellung in grundlegend unterschiedlicher Weise genahert werden sollte: Zum einen
uber die Durchfiihrung und qualitative Auswertung von leitfadengestutzten Interviews mit
Lehrenden, zum anderen (ber eine Forschende Lernwerkstatt, die mit Lehrenden durchge-
fuhrt wurde.

2.1 Teil 1: Leitfadengestltzte Interviews

2.1.1 Durchfiihrung der Interviews

Insgesamt wurden fiir das Projekt zur Innovationsbereitschaft unter Praxisdruck achtzehn
leitfadengestiitzte Interviews in neun Schulen gefiihrt, darunter sechs im SELEA-Modellver-
suchsteam der Staatlichen Schule Gesundheitspflege W1 in Hamburg. Als Vergleichsschulen
dienten verschiedene Pflegeschulen in privater Tragerschaft sowie eine weitere Staatliche
Berufsschule, die jedoch keine Ausbildung im Gesundheits- oder Pflegesektor anbietet, son-
dern im gewerblich-technischen Bereich angesiedelt ist. Finf der acht Pflegeschulen, ein-
schlieBlich der W1, befinden sich in Hamburg, zwei in Nordrhein-Westfalen und eine in Nie-
dersachsen. Bei der gewerblich-technischen Berufsschule handelte es sich um ein Staatliches
Berufskolleg fir Glas, Keramik und Gestaltung in Nordrhein-Westfalen, das als Modellver-
suchsschule im BLK-Modellversuch KooL im Rahmen von SKOLA beteiligt ist.
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Tabelle 1:  Zusammensetzung der Stichprobe der in den Interviews befragten Lehren-
den

Lehrende L1 L2 L3 L4 L5 L6 M1 M2 M3
Geschlecht W m M w w W w m m

Dienstjahr 40 J. 27 1. 33J. k.A. 21 k.A. 8J 8J. 12 J.

Leitungs-  nein nein Nein  ja nein nein nein nein nein
funktion

Schule A A A A A A B B B
Tréager offentl. oOffentl. offentl. Offentl. offentl. Offentl. privat privat privat
Land HH HH HH HH HH HH HH HH HH

Lehrende T1 T2 T3 w1 W2 W3 Z1 Z2 Z3
Geschlecht M m M w w w m m m

Dienstjahr 8 J. 2. 2. 9. 3J. 14J. k.A. 241 11J.

Leitungs- ja nein Ja nein nein nein nein ja ja
funktion

Schule C D E F G H P P P
Tréager privat privat Privat privat privat privat offentl. 6ffentl. &ffentl.
Land NRW NRW N HH HH HH NRW NRW NRW

Die Durchftihrung der Befragungen erfolgte durch insgesamt fiinf Personen, die jeweils selbst
Uber eine padagogische Ausbildung sowie berufliche Erfahrungen im Pflege- oder Gesund-
heitsbereich bzw., im Falle der Interviews im Kontext des Modellversuchs KooL, tber ein
abgeschlossenes Studium der Wirtschaftspadagogik verfiigen.

Der Basis-Leitfaden, an denen sich die Interviewfiihrung orientierte, ging von der spezifi-
schen Innovationsproblematik im Rahmen des Modellversuchs SELEA aus und wurde fir die
ubrigen Schulen entsprechend der dort jeweilig aktuellen Innovierungsprozesse modifiziert.
Vom Aufbau her folgte der Leitfaden einem Grundmuster, bestehend aus einem Eingangs-
statement und funf Leitfragen.
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Tabelle 2:  Original-Leitfaden fur die Interviewdurchfiihrung

Eingangsstatement:

Durch Ihre Mitarbeit im Modellversuch SELEA kdnnen Sie die spezifischen Anforderungen
durch innovative Projekte inzwischen gut einschatzen. In der nachsten Phase ist ein Transfer
erster Ergebnisse Ihres Modellversuchs zur Férderung selbst gesteuerten Lernens in die
Betriebe und in Ihr Kollegium geplant. Wie schétzen Sie die Bereitschaft Ihrer Kolleginnen
ein, diese Neuerungen zu implementieren?

Leitfragen:
1 Welcher Art kdnnte das Interesse an Ihren Resultaten im Kollegium sein?
1.1 Wie werden Sie deren Interesse zur Mitarbeit wecken kénnen?

1.2 Wie werden nach lhrer Ansicht Bedeutung und Stellenwert selbst gesteuerten Lernens
im Kollegium eingeschétzt?

2  Welche fachlichen VVoraussetzungen erfordert der Transfer Ihrer Ergebnisse von den
anderen Klassenteams?

3 Welche zusétzlichen fachlichen Kompetenzen werden im Kollegium benétigt, um Ihre
Vorschlage zur Forderung selbst gesteuerten Lernens angemessen aufzunehmen?

3.1 Welche Fortbildungsthemen schlagen Sie vor?

3.2 In welcher Art und Weise sollte die Lernfeldarbeit umgestellt werden?

3.3 Inwelcher Art und Weise sollte der bisherige Unterricht umgestellt werden?

3.4 Mussen strukturelle Gegebenheiten oder Rahmenbedingungen verandert werden?

4 Welche Schwierigkeiten erwarten Sie bei der Umsetzung und wodurch kénnten sie ggf.
vermieden werden?

5  Wird sich der Erfolg oder Misserfolg dieses Transfers auf Ihre weitere Arbeit im
Modellversuch auswirken?

2.1.2 Auswertung der Interviews

Die Interview-Auswertung wurde im Sinne einer Heuristik in Anlehnung an das Verfahren
der qualitativen Inhaltsanalyse nach Philipp MAYRING zu viert durch die Autoren dieses
Beitrags vorgenommen. Im Rahmen der heuristischen Vorgehensweise wurde anhand von
sechs Interviews zunéchst ein vorlaufiges Kategoriensystem entwickelt, das sich aus der inne-
ren Struktur des zugrunde liegenden Materials qualitativ ableiten lieB. Es beinhaltete eine
grobe Kategorisierung in ,,innere* und ,,duBere” Indikatoren flr Innovationsbereitschaft, die
anhand dieser ersten Interviews sukzessive weiter ausdifferenziert wurde. Alle weiteren
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Kategorien und Unterkategorien unterhalb der Dimensionen stiitzten sich dabei auf Textstel-
lenbelege aus den Interviews. Die heuristische Kategorienkonstruktion war dabei vornehm-
lich an der Strukturierung, einem der drei von MAYRING vorgeschlagenen inhaltsanalyti-
schen Auswertungsverfahren, orientiert, deren Ziel es ist, gemaR der Fragestellung relevante
Aspekte aus dem Material zu gewinnen und die Interviews wiederum anhand der daraus
konstruierten Kategorien einzuschatzen (vgl. MAYRING 1993, 86).

Mit Hilfe dieses vorlédufigen Kategoriensystems erfolgte anschliefend die Analyse des
gesamten Materials aus den achtzehn Interviewtranskripten, anhand derer die Kategorisierung
im kommunikativen Prozess der in der Auswertungsgruppe Beteiligten auf ihre Validitét hin
uberprift und erforderlichenfalls modifiziert wurde.

Tabelle 3:  Ergebnis des anhand der Interviews konstruierten Kategoriensystems zu
deren interpretativer Auswertung

Strukturelle Bedingungen (fur Rollenerleben (unter Innovationsdruck)
Innovation)
I. Bildungspolitische Vorgaben — Kontexte | I11. Psychisch-emotionale Dimension —
— | 1. Politische Rahmenbedingungen Befinden
'?('- A. Ordnungsmittel 1. Kohérenzgefiihl (Identifikation/ Integra-
I B. Andere politische Vorgaben tion/...)
8 2. Schulische Bedingungen A. Wertschatzung/ Anerkennung
+ A. Schulmanagement (Stundenplan- B. Zufriedenheit (Erfolgserlebnisse/
w flexibilisierung/ KlassengrofRe/ ...) )
o : : C. Entlastungserleben
L B. Personal- und Zeitkontingente '
o C. Fortbildungsangebote 2. Inkoharenzqefuhl |
z D. Kooperationen (mit Betrieben/ A. Unsicherheit/ Mangelerleben
° Hochschulen/ Partnerschulen) B. Angste
:: 3. Personalvoraussetzungen C. Uberforderung (Mehrarbeit/
> A. Formale vs. inhaltliche Qualifi- Flexibilitat/ ...)
g zierung D. Einschrankung autonomen Leh-
< B. Padagogisches und fachwissen- rerhandelns
schaftliches Studium E. Missachtung von Privatem
C. Erfahrungen im Handlungsfeld F. Enttéuschung_(Resig_nation/
(Schule und Beruf) Rlckzug/ Vergleichgultigung)

4. Externe Begleitung/ Beratung
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I1. Berufskultur — Teamprozesse IV. Kognitiv-rationale Dimension — Inter-

1. Kollegialitat essen/ Motive
A. Partizipation 1. Gestaltungsinteresse
B. Riickhalt im Kollegium A. Schulerforderung/
Veranderungsbedarf

C. Status-/ Machtkampfe

D. Einzelkampfertum B. Lerninteresse/ -bereitschaft

C. Professionalisierung/ Akademi-
sierung (des Pflegeberufs)

2. Vorbehalte und Widerstande
A. Didaktische Anschlusslosigkeit

E. Wahrnehmung von Leitungsfunk-
tionen

2. Kooperationsbereitschaft

A. Abstimmungsprozesse/ Zielkon-
sens B. ,,Lohnende Investition*? (Pla-

B. Konflikt-/ Problemmanagement nungssicherheit/ ...)

C. Ideologieverdacht (Verwer-

C. Effektive Arbeitssitzungen i
tungsinteresse/ ...)

(geplant/ moderiert/ regelméalig)

D. Gleichgewicht von Information/ D..,Blinder Aktionismus™

Wissen und Qualifikation E. Rollenverstandnis
3. Fortbildungsbedarfe (Didaktik/ Fachlich/ F. Bewertung curricular-didakti-
) scher Arbeit (Inhalts-/ Préasentati-

onsvorbehalt)

G. (Angenommene) Schiilervoraus-
setzungen

Im Ergebnis lieBen sich die in Tabelle 3 dargestellten vier Dimensionen als fir die Innovati-
onsbereitschaft bedeutsame Einflussgroen differenzieren, die sich in ,,&ullere* (strukturell
bedingte) und ,,innere” (subjektiv erlebte) Faktoren unterteilen lassen. Der Begriindungszu-
sammenhang fur die vorgenommene Kategorisierung ist ausfihrlich im Projektbericht dar-
gelegt (GREB/ GRELL/ BARRE/ HOOPS 2008, 33 ff.).

Die aufgestellte Kategorientafel wurde schlieBlich unter Berucksichtigung von qualitativen
wie auch quantitativen Gesichtspunkten zur interpretativen Deutung der Interviewaussagen
auf mogliche Kausalzusammenhénge im Hinblick auf Innovationsbereitschaft herangezogen.
Die Ergebnisse dieses systematischen Interpretationsprozesses werden im folgenden
Abschnitt dargestellt.

2.1.3 Zusammenfassung und Bewertung von Ergebnissen der Interviewauswertung

Es kann an dieser Stelle nur eine Zusammenfassung aller Auswertungsergebnisse erfolgen.
Zur detaillierten Darstellung der einzelnen Resultate, einschlie3lich qualitativer und quanti-
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tativer Nachweise aus den Interviews, muss hier auf die Ausfihrungen im Projektbericht
verwiesen werden (GREB/ GRELL/ BARRE/ HOOPS 2008, 39 ff.; I ff.).

Speziell fir die berufsschulische Altenpflegeausbildung hat sich gezeigt, dass die Implemen-
tierung von Elementen selbstgesteuerten Lernens in den Unterricht mit weiteren, durch das
neue Altenpflegegesetz bedingten Innovationsanforderungen zusammenfallt, was in der
Schulpraxis jedoch kaum hinreichend differenziert betrachtet wird. Gemeinsam (berfordern
sie gegenwartig die schulische Praxis, nicht zuletzt indem sie hier zum Teil auf eine Berufs-
kultur treffen, in der eine prozess- und ergebnisorientierte Problembearbeitung noch nicht
etabliert ist. H&ufig scheinen hingegen tradierte Kommunikationsformen die auftretenden
Probleme noch zu verstérken.

Die Teamprozesse offenbaren insgesamt grofle Mangel im Bereich der Kollegialitat und
Kooperationsbereitschaft. Wéhrend an den Privatschulen des Gesundheitswesens vorwiegend
strukturelle Probleme wie z.B. das Honorardozentensystem ein Hemmnis darstellen, ist an
den staatlichen Berufsschulen vor allem zweierlei festzustellen: Eine fehlende Struktur in
Abstimmungsprozessen, die aber in nahezu jedem Interview als Wunsch formuliert wird, und
eine zweckentfremdete Nutzung von Teamsitzungen, in denen inhaltliche Auseinanderset-
zungen zu Gunsten einer ,,Pseudokommunikation mit subjektiver Entlastungsfunktion* ver-
nachléssigt werden.

Der Aspekt der Berufsbiografie und deren Bedeutung fiir Innovationsbereitschaft konnte im
Rahmen der Studie nur andeutungsweise evaluiert werden. Fur eine vertiefende Betrachtung
waére es notwendig, mit gruppenanalytischen Forschungsmethoden genauere Daten zu erhe-
ben, wie es im zweiten Teil der Untersuchung im Kontext der Forschenden Lernwerkstatt
bereits erfolgte. Anzumerken ist jedoch, dass die Kategorie ,,Alter” sehr h&ufig als ein Argu-
ment verwendet wurde, um sich insbesondere von jenen Kollegen, die keine oder nur wenig
Innovationsbereitschaft zeigen, abzugrenzen. Auch wurde 6fter auf einen unterschiedlichen
Bildungs- bzw. Erfahrungshorizont zwischen ,,alten* und ,,neuen* Kollegen verwiesen. Auf-
fallig war dabei, dass insbesondere Lehrende mit einem abgeschlossenen Lehramtsstudium
oftmals eine Aversion gegeniiber theoriegeleitetem Vorgehen bei der Unterrichtsplanung
erkennen lieRen.

Die Unterscheidung didaktischer Entscheidungsebenen fallt einer Mehrheit der interviewten
Lehrer schwer. Auch ist ein Mangel an Begriffsscharfe relativ verbreitet. Im Vergleich der
Schultypen zeigt sich dabei, dass besonders in den 6ffentlichen Berufsschulen durchweg eine
recht unverbindliche Haltung gegeniiber objektiven Innovationen vorherrscht, wahrend an
den privaten Fachschulen des Gesundheitswesens hieriiber zumeist differenziertere, wissen-
schaftsorientierte Auffassungen und eine groRRere Ernsthaftigkeit vorzuliegen scheinen. Insge-
samt verdienten es die zwischen diesen beiden Gruppen von Lehrenden (Lehramt Oberstufe —
Berufliche Schulen und Diplom-Pflegepadagogen) aufgedeckten Unterschiede, einmal syste-
matisch im Rahmen eines Forschungsprojekts untersucht zu werden.

Das Selbstbild von Lehrenden an beruflichen Schulen des Gesundheitswesens stellt sich als
zum Teil in sich widerspruchlich dar: Einerseits wird bezuglich des eigenen Professionswis-
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sens offen ein Fehlen von Kenntnissen eingestanden, andererseits wird grofier Wert darauf
gelegt, im Unterricht ein nicht hinterfragbares Rollenbild zu vermitteln und abzusichern. Dies
erweist sich insofern als Diskrepanz, als die gewiinschte Sicherheit in der Klasse zuerst einer
fachlichen, hier pflegewissenschaftlichen Fundierung, bedurfte, bevor in offeneren didakti-
schen Lehr-Lern-Prozessen, z.B. handlungsorientierten Settings, eine neue Rolle als Lernbe-
rater wahrgenommen werden kann. Durchweg werden eigene Unsicherheiten im 6ffentlichen
Raum eher verschwiegen, wahrend sie in den vorliegenden Interviews relativ offen angespro-
chen wurden, was dieses Forschungsinstrument indirekt bestatigt.

Weiterhin fiel in den Interviews auf, dass bestimmte Inhalte h&ufiger parallel in unterschied-
licher oder sogar gegenséatzlicher Weise thematisiert wurden: So wurde z.B. eine Beschréan-
kung von Handlungsfreirdumen oder Gestaltungsfreiheit kritisiert, zugleich aber das Fehlen
von Vorgaben, Richtlinien und Handlungsanweisungen beklagt.

Die Bedeutung des in der Studie aufgespirten Zusammenhangs zwischen beruflichem Hand-
lungsdruck, etwa infolge von zu bewaltigenden Innovationen, und Kohé&renzgefiihl als
wesentlicher Determinante flir gesundheitliche Auswirkungen ist evident geworden, konnte
hier jedoch noch nicht hinreichend gewdirdigt werden. Winschenswert wére daher, dass die-
ser Aspekt in weiterer Forschung eine systematische Vertiefung fande. Bestimmte Methoden
aus der partizipativen Praxis-Forschung, wie etwa die Forschende Lernwerkstatt, hatten hier-
bei den Vorteil, dass sie zugleich einen Beitrag zur Starkung des Kohé&renzgefihls leisten
konnten.

Die derzeit defizitdr wahrgenommenen Vorbereitungen auf Innovationsanforderungen (vgl.
ERTL/ KREMER 2003) sollten zukinftig unbedingt vor Beginn von Implementierungsversu-
chen in systematischer und handlungsfeldadaquater Weise erfolgen. Fur zukiinftige Modell-
versuche wére dementsprechend zu fordern, dass die jeweiligen Ausgangsbedingungen der
gesamten Schule im Hinblick auf die zu leistenden Innovationsprozesse im Vorfeld einer
konsequenteren Uberpriifung unterzogen wiirden.

2.2 Teil 2: Forschende Lernwerkstatt

Die Forschende Lernwerkstatt ist ein partizipationsbasiertes und reflexionsorientiertes For-
schungsverfahren. Diesem Verfahren liegt ein komplexes Modell menschlichen Handelns
zugrunde. Es wird davon ausgegangen, dass Menschen auf der Basis von Sinnstrukturen han-
deln, die in einem engen Zusammenhang mit ihrer korperlichen, sozialen und gesellschaftli-
chen Existenz stehen. Entsprechend kénnen in diesem Teil der Untersuchung nicht isolierte
Bedingungsfaktoren im Zentrum stehen, sondern subjektiv sinnvolle Handlungen und Hand-
lungsstrategien von Personen. Menschen kénnen héchst unterschiedlich in scheinbar identi-
schen Situationen handeln, da sie als Personen Bedingungsfaktoren wahrnehmen oder igno-
rieren, sie als relevant oder irrelevant einschédtzen und zu einer eigenen Situationswahrneh-
mung gelangen, die die Basis ihrer eigenen subjektiv sinnvollen Handlung wird. Externe
Faktoren werden nach dieser theoretischen Folie nur dann wirksam, wenn eine Person sie in
ihr Begrindungsmuster integriert. Dabei wird weniger unterstellt, dass Personen sich ihrer
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Handlungsbegriindungen durchgéngig bewusst seien, vielmehr wird davon ausgegangen, dass
die Begriindungen in Reflexionssituationen artikulierbar sind und auch begrindete Strategien
der Personen rekonstruierbar sind.

Um menschliches Handeln zu verstehen, wie in diesem Fall den Widerstand gegen Innovati-
onszumutungen, gilt es daher die subjektive Situationswahrnehmung und die Begriindungs-
strukturen gemeinsam mit den Akteuren zu verstehen. In diese subjektiven Begrindungs-
strukturen flieBen Erfahrungen aus verschiedenen Ebenen ein, die in sozialwissenschaftlichen
Forschungen Ublicherweise separiert werden. (1) Auf einer individuumszentrierten Ebene
werden biographisch oder milieuspezifisch erworbene Haltungen, Werte und Einstellungen
eingebracht, etwa milieuspezifische Vorbehalte gegen oder Offenheit fir Veranderungen
bewahrter Routinen. (2) Auf einer interaktionszentrierten Ebene werden die Kommunikati-
ons- und Interaktionsmodi in Institutionen, Teams und Prozessen wahrgenommen und
bewertet. (3) Auf einer institutionszentrierten Ebene wird analysiert, inwieweit die Institution
selbst als forderlich oder Barrieren schaffend wahrgenommen wird, z.B. durch Uberlastung
der Akteure oder durch widersprichliche Vorgaben. Um den Widerstand als begriindetes
Handeln auf der Basis einer perspektivisch geprégten Situationseinschatzung zu verstehen,
mussen die Erfahrungen auf den verschiedenen Ebenen miteinander verknupft werden.

Mithilfe der partizipativ angelegten Forschung als Forschende Lernwerkstatt werden zum
einen die subjektiven Sinnstrukturen des Widerstands rekonstruiert und zum anderen gemein-
sam mit den Akteuren einer kritischen (und ergebnisoffenen) Reflexion unterzogen. Das
bedeutet gleichsam, dass in der Forschungssituation bereits Veranderungen der Handlungs-
muster erfolgen kénnen. Das Handeln der Akteure wird auch fur Externe verstehbar, wenn
die subjektiven Griinde des Handelns rekonstruiert wurden. Situationen zu boykottieren,
umzudefinieren oder ihnen aus dem Weg zu gehen, sind stets Entscheidungen flr oder gegen
etwas, und diese Entscheidung basiert auf Grinden, welche die Person in einem adéquaten
Reflexionsrahmen auch benennen kann, zumindest als Unbehagen wahrnehmen kann. Im
Zentrum dieses Beitrags steht die Frage: Wie lassen sich die Widerstdnde der Akteure als
,»subjektiv sinnvolle Handlungen* rekonstruieren und welche rahmenden Faktoren werden
dabei als hemmend oder férderlich zu einem Teil der jeweiligen Begriindungsstruktur?

2.2.1 Datenerhebung

Um Perspektiven triangulieren zu kénnen, wurde ein zweistufiges VVorgehen zur Datenerhe-
bung gewahlt: Offene Gesprache mit der wissenschaftlichen Begleitung des Projekts und
Durchfiihrung einer Forschenden Lernwerkstatt mit dem Lehrkréfte-Team. Das offene
Gesprach mit der wissenschaftlichen Begleitung dokumentiert eine Sichtweise, wie sich die
derzeitige Situation im Projekt darstellt. Diese Perspektive wird bewusst separat dokumen-
tiert und als Feldzugang thematisiert (vgl. GIRTLER 2001, WAX 1979, WOLFF 2003). Im
Rahmen der Forschenden Lernwerkstatt entstehen Daten und Materialien, die eine zweite
Sichtweise der Situation dokumentiert: die Situationsanalyse durch das Projektteam. Als
beteiligte Person in der Forschenden Lernwerkstatt erlebte die Forscherin das Interaktionsge-
schehen des Teams wieder in einer anderen Sichtweise und bringt damit eine dritte Perspek-

© BARRE/ GREB/ HOOPS/ GRELL (2008) bwp@ Spezial 4 - HT2008 WS 09 10



tive in das Geschehen ein. Alle drei Perspektiven wurden im Auswertungsprozess zueinander
in Beziehung gesetzt.

Da es sich bei der Forschenden Lernwerkstatt um eine spezifische Form der Forschungsge-
staltung handelt, wird diese kurz erldutert. Sie ist eine offene und strukturierte Werkstattphase
mit der Gruppe der Lehrkrafte und stellt das zentrale Instrument des Erhebungsprozesses dar.
Innerhalb der Forschenden Lernwerkstatt werden verschiedene bekannte Methoden der For-
schung und Bildungsarbeit neu miteinander zu einem mehrstufigen Verfahren kombiniert
(vgl. GRELL 2006). Der Zeitrahmen betragt sechs Stunden inklusive Pausen. Vorgestellt
wird ein Strukturierungsvorschlag fir die prinzipiell offene Werkstattsituation. Die For-
schende Lernwerkstatt umfasst — angepasst an die jeweilige Situation — folgende Phasen:

Begrufung +
Einflihrung

weiterflihrende
Absprachen Erste Runde mit

—M Bildkarten

Forschende
Lernwerkstatt
{Phasen)

Reflexion = Gruppendiskussion

i Riickmeldung, | . —"

symbolisch-bildliche

Gestaltung Vertiefung mit

Kartenabfrage

Abb. 1: Abbildung: Phasen der Forschenden Lernwerkstatt

Eine Einfihrungsphase klart die Beteiligten Uber das Konzept der Forschenden Lernwerkstatt
auf und diskutiert dieses. Eine erste Runde mit Bildkarten dient dazu, sachbezogen und ver-
dichtet in die Thematik einzusteigen. Eine Gruppendiskussion (vgl. POLLOCK 1955, MAN-
GOLD 1960, LOOS/ SCHAFFER 2001) legt die Schwerpunkte der Gruppe offen. Eine Kar-
tenabfrage vertieft die Diskussion und spitzt die Erkenntnisse zu. In der symbolisch-bildli-
chen Gestaltung werden Bild-Text-Collagen zur Thematik erstellt. Reflexion des Prozesses
und Absprachen zum Umgang mit den Erkenntnissen beenden die Werkstatt.

Anwesend waren acht Personen des Teams, darunter die Mitglieder der Konzeptgruppe und
einzelne interessierte Lehrkréafte. Durchgeflihrt wurde sie im Rahmen einer regulér geplanten
Fortbildungsveranstaltung mit dem Projektteam.

In diesem Setting wurden mit dem Team verschiedene Materialien erstellt. Bezug genommen
wird hier nur auf den Teil der Materialien, der von dem Team fiir die Offentlichkeit freigege-
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ben wurden. Es handelt sich um die wahrend der Kartenabfrage erstellten Textkarten und um
die in Kleinstgruppen erstellten Bild-Text-Collagen. Einer Audio-Aufzeichnung der Bildkar-
tenrunde, der Gruppendiskussion, der Besprechung der Moderationskarten und der Bildbe-
sprechung wurde zugestimmt, wenn diese ausschlieflich der anwesenden Forscherin zu Ver-
stdndniszwecken diene.

2.2.2 Datenauswertung

Chronologisch betrachtet hat die Auswertung einer Forschenden Lernwerkstatt drei Phasen.
Die erste Auswertung (1. Phase) findet bereits mit den Teilnehmenden wéhrend der For-
schenden Lernwerkstatt statt. In Phase zwei und drei erfolgt die Auswertung ausschlieflich
durch die Forscherin. Die nachfolgende Auswertung ist unterteilt worden, um einerseits dem
Bedurfnis der beteiligten Akteure mit einer schnellen sachorientierten Rickmeldung (2.
Phase) nachkommen zu kdnnen und andererseits eine intensive und von Zeitinteressen nicht
unter Druck gesetzte Auswertung (3. Phase) durchfiihren zu kénnen.

Fur die dritte Phase der Auswertung der Materialien bzw. die Gesamtauswertung, standen
insgesamt folgende Daten und Materialien zur Verfiigung: Audiomaterial: Digitale Tonauf-
zeichnung der gesamten Werkstatt (nicht von der Gruppe freigegeben, nur zum genaueren
Verstandnis der Forscherin freigegeben), Metaplankarten aus den Forschenden Lernwerk-
statten (transkribiert und strukturiert), Bild-Text-Collagen von Kleingruppen aus den For-
schenden Lernwerkstétten (digital aufbereitet), Legendenkarten zur Erlauterung der Collagen,
Feldnotizen der Forscherin aus den offenen Gesprachen mit der wissenschaftlichen Beglei-
tung.

Die Auswertung der Daten (ausfuhrlich: GRELL 2006) erfolgt hermeneutisch, orientiert an
einer flexiblen und Zirkularitat erlaubenden Struktur. Es handelt sich um eine begriindete
Kombination des Ansatzes der Grounded Theory (GLASER/ STRAUSS 1967, 1998,
STRAUSS 1998), fallrekonstruktiven Uberlegungen von FLICK (2000, 2002) und klassisch
hermeneutischen Verfahren (KLAFKI 2001, RITTELMEYER/ PARMENTIER 2001). Fur
die Auswertung von Bild-Text-Collagen wurde in Anlehnung an bestehende Verfahren ein
angepasstes Verfahren entwickelt (vgl. GRELL 2006). Der Prozess der Auswertung und
Theoriebildung wird zirkulér gestaltet, wobei ein Wechselspiel entsteht zwischen theoriege-
bundenem oder kategorialgeleitetem Denken zur Reflexion des jeweiligen Vorverstandnisses
und seiner Grenzen einerseits und der auf Erweiterung und lIrritation des Vorverstandnisses
angelegten Betrachtung und Analyse des empirischen Materials bzw. der Phdnomene ande-
rerseits. Die Betrachtung und Analyse des Materials wird zur Einfihrung einer Struktur in
den Analyseprozess in drei Schritte aufgeschlisselt: (1) Aspekte identifizieren, (2) Zusam-
menhdnge und Strukturen zwischen den Aspekten entdecken und Kategorien entwickeln
sowie (3) Handlungen und Begriindungszusammenhénge verstehen.

»Aspekte identifizieren* bedeutet die Daten aufzuschlisseln und die Phdnomene, die die For-
scherin im Material erkennen und benennen kann, in eine eigene Sprache zu Uberflhren, so
dass eine Basis geschaffen wird, auf der ein intensiveres Nachdenken ber die Phdanomene
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erfolgen kann. ,,Kategorien entwickeln und Zusammenhange und Strukturen zwischen den
Aspekten entwickeln* bedeutet durch Vergleichen und Wechseln der Bezugs- und Abstrakti-
onsebenen die erkannten Aspekte in Bezug zueinander zu setzen. ,,Handlungen und Begrin-
dungsmuster verstehen* bedeutet aus den erkannten Zusammenhangen und Strukturen den
Sinn von Handlungen nachzuvollziehen und auf einer weiteren Abstraktionsebene diesen in
seinen zentralen Beziligen zu charakterisieren. Der Analyseprozess, der zu einer Theoriebil-
dung flhren soll, ist an kodierenden und kategorisierenden Verfahren orientiert. Die Teil-
schritte erlauben die Vielfalt der Daten aufzubrechen und neu zusammenzusetzen. Die erar-
beiteten Erkenntnisse werden daraufhin erneut in ihrer Begrenztheit reflektiert und zirkulér
erneut am Material einer ,,Irritation” unterzogen (vgl. GRELL 2006).

2.2.3 Ergebnisse

Die Lehrkrafte zeigen sich in der Situationsanalyse zufrieden mit einer Zahl sehr wichtiger
und grundsatzlicher Aspekte: Explizit benannt wird das Mitwirken an einer als sinnvoll
wahrgenommenen Schulentwicklungsaufgabe. Positiv bewertet wird daruber hinaus die
grundsatzliche Atmosphére des Projekts, die auch den antizipierten Wandel widerspiegelt:
eine ,Flexibilitdt und Offenheit fir Neues“, Verlasslichkeit, Verantwortungsgefihl sowie
eine ,,gute Fehlerkultur”. Auch die Zusammensetzung der Gruppe wird positiv bewertet:
nicht trotz, sondern aufgrund der wahrgenommenen Unterschiedlichkeit ihrer Personlichkei-
ten. Zufriedenheit wird ebenfalls mit einzeln benannten, konkreten Téatigkeiten und Aufga-
benbereichen verbunden. Das Ausprobieren neuer Methoden wird positiv erwéhnt. Die Mog-
lichkeit, die Umsetzung konkret, individuell und alltagsbezogen zu erproben, die hierbei
gewonnenen Erfahrungen untereinander auszutauschen und zu reflektieren, wird offen-
sichtlich als Bereicherung erlebt. Insgesamt zeigt sich an den Statements zur Zufriedenheit,
dass grundlegend eine gute Basis fiir das Projekt und fur die gemeinsame Projektarbeit
besteht.

Die Unzufriedenheit der Lehrkréfte kristallisiert sich um das Erleben einer erheblichen Diffe-
renz von hohen Zielen und Anspriichen einerseits und konkreter, nur alimahlich entstehender
Entwicklungsarbeit andererseits. Der Versuch, den ,,zu hohe[n] Anspriichen* gerecht zu wer-
den und moglichst gleich alles neu zu machen fuhrt dazu, dass an ,,zu viele[n] Baustellen®
gleichzeitig gearbeitet wird, die entsprechend alle gleich wichtig erscheinen. Die hieraus
resultierende Oberflachlichkeit des eigenen Aneignungs- und lehrbezogenen Umsetzungspro-
zess wird als sehr unbefriedigend erlebt. Dazu kommt — eine logische Folge — das Erleben
einer Orientierungs- oder Strukturlosigkeit (,alles ist gleich wichtig®), das in Kombination
mit dem Druck durch die hohen Anspriiche ebenso die Unzufriedenheit steigert. Konkretisiert
wird die Unzufriedenheit an zwei Details. Mit beiden Punkten wird angesprochen, wie das
oben thematisierte, grundsatzliche Dilemma (Anspruch — Realitat) Einzug in die alltagliche
Projektarbeit und Projektorganisation erhélt. Im Grunde spiegeln die herausgehobenen
Detailaspekte in erster Linie das tieferliegende Problem. Als ein scheinbarer Organisations-
fehler bietet ein solcher Aspekt vielen einen Ansatzpunkt der Reflexion und Problembear-
beitung, da er schnell und unaufwéndig bearbeitbar erscheint und eine zwischenzeitlich verlo-
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ren gegangene Handlungsfahigkeit wiederherzustellen scheint. Ein Risiko besteht darin, dass
er als oberflachliche ,,Kampfbihne* verwendet wird, ohne dass das dahinterliegende Problem
tatsachlich erkannt wird. Ein weiterer Punkt, der Unzufriedenheit schafft, ist das Thema
Evaluation: Die Lehrkréfte erleben die Evaluation nicht als eine — von ihnen ausdriickliche
erwinschte — hilfreiche Riickmeldung tber die Schritte ihrer Projektarbeit, sondern sie neh-
men sie tendenziell als unabhangige Forschung wahr, die andere, eigenstandige Interessen
verfolge. Angesichts des bestehenden Projektdrucks und der entstandenen Unzufriedenheit
entsteht zweierlei: zum einen wird eine zusétzliche Beforschung als stérend eingeschatzt,
zum anderen entsteht ein grofles Bedurfnis die in der Evaluation gebundene Arbeitskraft
direkt fir das Erreichen des Projektziels nutzen zu kdnnen.

Die Teammitglieder haben eine Vielzahl von Ideen, was an der gegebenen Situation verbes-
sert werden konnte. Zentral verweisen sie auf das Wiedererreichen einer klaren Struktur und
(Ziel-)Orientierung in der konkreten Projektarbeit. Der Wunsch der Beteiligten ist es, dass die
wesentlichen Punkte wieder Oberhand gegentiber der verwirrenden Vielfalt von Aufgaben
gewinnen. Ein weiterer Schwerpunkt ist das Themenfeld ,,Kommunikation und Information®.
Offensichtlich wahrgenommene Schwéachen oder Schwierigkeiten des sich wechselseitig
Informierens werden artikuliert. Am Thema Sitzungen bundeln bzw. kristallisieren sich ver-
schiedene — grundsétzliche und konkrete — Veranderungsbedirfnisse. Wiinsche richten sich
auch auf die Gestaltung von Arbeitsabsprachen, um zu starke Arbeitsbelastungen abzufedern.
Es besteht das Interesse, die Team-Weiterbildung dichter an die konkreten Fragen und
aktuellen Bildungsbedirfnisse rtickzubinden. Eine langfristige Planung erscheint den Betei-
ligten hier weniger hilfreich.

Zusammengefasst lassen sich drei Kernaspekte aus den Erkenntnissen mithilfe der Forschen-
den Lernwerkstatt hervorheben, welche Unzufriedenheit und Handlungsprobleme hervorru-
fen und daher die Innovationsbereitschaft im Projekt belasten. Der erste Kernaspekt benennt
die Spannung von hohen Anspriichen und der Realitét kleiner Schritte. Die Ziele, die erreicht
werden sollen, sind hochgesteckt — gerade weil das Projekt als sehr bedeutsam angesehen
wird. Die Projektrealitat ist aber durch ,kleine Schritte* gekennzeichnet. Diese Diskrepanz
zwischen den allgemein erstrebten Projektzielen einerseits und der Realitat alltdglicher Pro-
jektarbeit andererseits belastet die Akteure erheblich. Diese Spannung kann nicht in eine
Richtung aufgeldst werden, mit dieser Spannung umzugehen, erfordert entsprechende Erfah-
rung. Ein zweites Dilemma entsteht, wenn — um den vielen Aufgaben gerecht zu werden — an
zu vielen Baustellen gleichzeitig gearbeitet wird. Aus dem Wunsch heraus, alle diese als
wichtig eingestuften Arbeitsanforderungen zu erfillen, resultiert eine Oberflachlichkeit, die
erneut Unzufriedenheit stiftet. Wenn alles gleich wichtig wird, gehen die Struktur und Orien-
tierung verloren und die Handlungsfahigkeit leidet. Das dritte Dilemma verscharft die Situa-
tion erheblich. Wenn die gesamte Aufmerksamkeit auf die Umsetzung des Neuen gelegt wird
und der fundamental wichtige eigene Aneignungs- und Bildungsprozess im Projekt in den
Hintergrund tritt, kann die Umsetzung nicht Zufriedenheit bei den Akteuren und Beteiligten
hervorrufen. Diese Aufmerksamkeit fur die eigenen Aneignungs- und Bildungsprozesse unter
Praxisdruck zu bewahren, stellt die gré3te Herausforderung in innovativen Projekten dar.
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