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Zusammenfassung:

In diesem Forschungsbericht werden Erkenntnisse zur Innovationsfihigkeit und Innova-
tionsbereitschaft beruflicher Schulen zusammengetragen. Dabei wird deutlich, dass be-
rufliche Schulen einerseits viele Herausforderungen zu bewiltigen haben, andererseits
zahlreiche Faktoren gute Problembewaltigungen verhindern. Neben allgemeinen struk-
turellen Barrieren gilt es hierbei schulinterne Konstellationen zu beachten. Der von Jens
Klusemann (2003) entwickelte Fragebogen zur Innovationsbereitschaft wurde an einer
beruflichen Schule in Bremen eingesetzt, um die Verinderungslust und die Entwick-
lungsbarrieren des Kollegiums differenziert zu eruieren. Basierend auf der Auswertung
dieser Datenerhebung und dem aktuellen Forschungsstand werden Vorschlige zur
Steigerung der Innovationsbereitschaft an der betreffenden Schule gemacht. Der Frage-
bogen zur Innovationsbereitschaft wurde unter methodologischen Aspekten reflektiert,
und zwar in Hinblick auf den Einsatz in der Forschung und in der Organisations-
entwicklung,

Abstract:

This I'TB report summarizes research on innovation ability and innovation willingness on
vocational education schools in Germany. It becomes clear that on the one hand schools
have to deal with a lot of challenges, and that on the other hand several factors inhibit
good problem solutions. Besides general structural barriers, school intern constellations
have to be taken into account to raise a school’s development potential. The question-
naire of innovation willingness — developed by Jens Klusemann (2003) — was applied on
a vocational education school in Bremen to gain differentiated information about the
school council’s willingness to change and innovation blockades. Based on the analysis of
this data and the scientific state of the art measures to raise innovation willingness and
innovation ability on this school were suggested. The questionnaire was reflected in
aspect to the use in research and as an organisational development tool.
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1 Einleitung

Innovation steht im Spannungsfeld von Chance und Illusion, Vertrauen und Verbind-
lichkeit, romantischem Genius und rationaler Effizienz. Entsprechend vielfaltig ist die
Literatur, die Gber das Thema verdffentlicht wird. Ein Gros der Beitrige allerdings
fokussiert Innovationen im wirtschaftlichen Kontext. In der Diskussion um den erfolg-
reichen Umgang mit Arbeitszusammenhingen, die von der Globalisierung, dem Uber-
gang in eine Informationsgesellschaft und rapidem Zuwachs an Wissen geprigt sind,
findet sich neben dem Postulat neuer Technologien und »lernender Organisationen« der
Ruf nach produktivem Umgang mit Informationen und flexiblen, ihre Arbeitsumwelt
aktiv verbessernden Mitarbeitern. Diesem Paradigma entsprechen Produktionskonzepte
wie Total Quality Management und Kaizen, wie auch einzelne Mallnahmen zur For-
derung der Partizipation — etwa Verbesserungen des betrieblichen Vorschlagswesens
und die Etablierung von Qualititszirkeln (vgl. Weinert 1998). Nach und nach finden sol-
che in der Wirtschaft grindenden Konzepte ihren Weg in den Bildungsbereich: So ver-
wenden viele Schulen Qualititsmanagementsysteme wie ISO, Q2E und EFQM und for-
dern Organisationsentwicklung etwa durch die Etablierung von Teamarbeit und die
Verstirkung von Kooperationsbeziehungen nach Aul3en (Gerds und Lund 2000).

Herausforderungen, die im Besonderen an berufliche Schule gestellt werden,
resultieren zum einen aus den neuen Arbeitsanforderungen, zum andern aus verinder-
ten bildungspolitischen Anspriichen (s. Kapitel 1.3). Den weitreichenden Verinderun-
gen, mit denen Pidagogen konfrontiert sind, scheinen nur unzureichende Bewiltigungs-
moglichkeiten gegeniiberzustehen: beklagt werden unzureichende (Weiter-)Bildungs-
moglichkeiten zur Entwicklung innovativer Kompetenzen (z.B. Dubs 1999), nicht genug
Unterstutzung seitens der Schulverwaltung (z.B. Gerds & Lund 2000) sowie Strukturen
an Schulen, die innovativem Handeln entgegenwirken (z.B. Zech 2000). Es gewinnt die
Frage an Bedeutung, wie die Innovationsfihigkeit von Schulen und die arbeitsbezogene
Innovationsbereitschaft von Lehrern erthoht werden kénnen.

In dieser Arbeit wird die in betrieblichen Zusammenhingen entwickelte Typologie
der Innovationsbereitschaft von Jens Klusemann (2003) auf die Anwendbarkeit im
padagogischen Bereich hin Gberprift. Unter den Begriff Innovationsbereitschaft wer-
den dabei jene Kognitionen subsumiert, die geeignet sind, individuelle Mitwirkung an
neuartigen, kleinen wie auch weitreichenden Verbesserungen in einer Organisation zu
beschreiben und zu erkliren. Mithilfe der Typologie kann die Innovationsbereitschaft
von Mitarbeitern erhoben und als Grundlage zur Steigerung innovativen Handelns ver-
wendet werden. Das Instrument wire damit geeignet, bisherige Ansitze der Steuerung
von Innovationen im Bildungsbereich zu erginzen.

In den ersten Kapiteln der Arbeit werden Forschungsergebnisse zum Thema
Innovation, insbesondete den férdernden und hemmenden Faktoren innovativen
Handelns, dargestellt. Dem folgt die Betrachtung der gegenwirtigen Herausforderun-
gen, Probleme und der Innovationsbereitschaft an beruflichen Schulen. Den Mittelteil
der Arbeit bestimmt die Vorstellung, Methodenreflexion und Anwendung der Kluse-
mannschen Typologie: fir die praktische Untersuchung des Fragebogens zur Inno-
vationsbereitschaft haben sich Lehrer einer beruflichen Schule in Bremen zur Verfu-
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gung gestellt. Schlieflich wird ein Fazit tber das Gelingen der Anwendung gezogen;
weiterfiihrende Fragen und Forschungsansitze werden formuliert.

Die in dieser Arbeit erfolgte Anndherung an das Themenfeld Innovation kann als
deskriptiv, theoretisch und pragmatisch aufgefasst werden, insofern als Bedingungen
schulischer Innovationstahigkeit und Innovationsbereitschaft aus Sichtung bisheriger
Forschungsergebnisse heraus beschrieben und erklirt werden und ein erwartungs-wert-

theoretischer Ansatz der Ableitung von Interventionen fir die Praxis untersucht wird .

1 . . . . . . . eqe .
Verbum hoc >si quis< tam masculos quam feminas complectitur.” (Corpus luris civilis; Dig, L, 16).



2 Innovation und berufliche Bildung

2.1 Zum Begriff »Innovation«

Im Folgenden werden, um diesen viel genutzten Terminus transparent zu machen, zen-
trale Konzepte des Forschungsgegenstandes Innovation vorgestellt.

In modernen Definitionen von Innovation werden oft die Merkmale Neubheit,
Wirkung und Nutzen hervorgehoben auch Patentimter legen diese Kriterien bei der
Bewertung der Patentwiirdigkeit zugrunde (vgl. etwa Bollinger & Greif 1983).

»Neuheit« kann dabei sowohl unter einem absoluten Gesichtspunkt betrachtet
werden — wenn ein Produkt oder Prozess erstmalig in der Menschheitsgeschichte auf-
tritt —, als auch relativierend Geltung finden, insofern das Eingefiihrte zum ersten Mal
von bestimmten Organisationen oder Individuen genutzt wird. In der weitesten begriff-
lichen Fassung kann jede Anderung eines bestehenden Zustandes als innovativ gelten,
wihrend andere Deutungsweisen — etwa in der Tradition Schumpeters — Innovationen
als Neuerungen ohne Vorlaufer festlegen: Oft wird diese Definition von Forschungs-
und Entwicklungsabteilungen bevorzugt, wihrend die Erste eher im Produktionsbereich
und Arbeitsalltag Verwendung findet (vgl. Klusemann 2003).

Der Begriftf »Wirkung« verweist auf eine erfolgreiche und langfristige Imple-
mentierung der innovativen Idee; auf eine Verdnderung, deren Reichweite oder Radi-
kalitait wiederum von verschiedenen Autoren unterschiedlich bestimmt wird. Wahrend
Bollinger und Greif (1983) den Innovationsgrad eines Produktes umso héher ein-
schitzen, je radikaler bisherige Gewohnheiten verindert werden, verweist Klusemann
(2003) darauf, dass sich gerade die wenig komplexen Vorschlige im Arbeitsalltag oft als
besonders wertvoll erweisen’. Als wichtige Vertreter der Diffusionsforschung, in deren
Fokus die Erforschung der Zusammenhinge zwischen Auftreten und Annahme einer
Neuheit steht, gelten G. Tardes und E. M. Rogers.

Der Aspekt der »Nutzlichkeit« schlieBlich verweist darauf, dass eine Neuerung nur
dann als Innovation aufgefasst wird, wenn sie zu einer Verbesserung der Situation fihrt.
Hier zeigt sich ein Grundproblem bei der Definition von Innovationen: ob eine Neuheit
als brauchbar oder eher als nicht sinnvoll erscheint, ist abhingig von den bei der
Beurteilung zugrunde gelegten Werten und Standpunkten, von Evaluationskriterien und
-zeitpunkten. Klusemann (2003) schligt darum vor, neue Prozesse, Produkte oder
Dienstleistungen dann als Innovationen zu betrachten, wenn sie von den Beteiligten als
nutzlich fir eine bestimmte Gruppe angesehen werden. Von vielen Autoren wird die
Frage nach Nitzlichkeit als Ansatz zur Antizipation von Widerstand gegen Neuerungen
in Organisationen aufgegriffen (vgl. etwa Stinchcombe 1988).

? Nefiodow (1996) bezeichnet Neuerungen, die besonders weitreichende Verinderungen bewirken, als
Basisinnovationen. Sie sind gekennzeichnet dadurch, dass sie ,,aus einem Biindel eng vernetzter Technologien
bestehen, die (...) das Tempo und die Richtung des Innovationsgeschehens fiir mehrere Jahrzehnte (...
bestimmen®; sie beeinflussen malgeblich und langfristig das Wachstum der Wirtschaft und fithren zu
weitreichenden Reorganisationen der Gesellschaft (S. 13 ff). Als bisherige Basisinnovationen benennt er die
Erfindung der Dampfmaschine, die Nutzbarmachung von Stahl, die Ausschépfung des Potentials elektrischer
und chemischer Energie, die ErschlieBung der Petrochemie, die u.a. die Verbreitung des Autoverkehrs férderte;
sowie die Informationstechnik.
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Klusemann (2003), der seinen Untersuchungen ein handlungstheoretisches Kon-
zept zugrunde legt, trennt explizit zwischen innovativem Handeln als dem Prozess des
Entwurfes und der Umsetzung innovativer Produkte und dem Terminus Innovation,
den er zur Kennzeichnung innovativer Produkte, Dienstleistungen oder interner
Prozesse verwendet. Unter den Begriff Innovationsbereitschaft subsumiert er alle
individuellen Kognitionen, die geeignet sind, das innovative Handeln in Organisationen
vorherzusagen. Generell steht innovatives Verhalten in einem engen Zusammenhang
mit der Bereitschaft zur Verinderung und Verbesserung des eigenen Handelns (vgl.
etwa Brtl & Kremer 2005) und mit Prozessen der Sammlung, Verarbeitung und
Uberpriifung dafiir geeigneter Ideen (Gebert 1978).

2.2 Innovation als Prozess

Es liegt eine Vielzahl von Modellen idealtypischer Innovationsprozesse vor, die sich
insbesondere in der Frage der Phasenanzahl, -abfolge und -stringenz unterscheiden. Ein
recht verbreitetes Grundmodell beinhaltet die sukzessive Abfolge von Entwicklung
(Invention) einer innovativen Idee, ihrer kommunikativen Verbreitung (Diffusion) und
schlieBlich der Adoption oder Ubernahme im Sinne der dauerhaften Verwendung
(Bollinger & Greif 1983). Fur den Bereich schulischer Innovationen zeichnet Sloane
(2005) ein zyklisches Modell der Entwicklung und Implementierung von Ideen: Inven-
tion wird hier — im schuliibergreifenden Rahmen — explizit auch als Ergebnis von
Umsetzungserfahrungen und Aushandlungen der Partizipierenden betrachtet. Die
Unterscheidung zwischen verschiedenen Phasen ist insofern von praktischer Bedeutung,
weil dieselben Kontextbedingungen in verschiedenen Phasen des Prozesses unterschied-
liche Wirkungen haben kénnen: so gilt ein hoher Grad an Zentralisierung als hinderlich
tir die Generierung von Ideen, fordert jedoch die Umsetzung der Vorschlige (Gebert
1978). Capaul (2005) verweist darauf, dass Innovationen oft scheitern, weil finanzielle,
zeitliche und personelle Ressourcen und das Interesse politischer Entscheidungstriger
und Vorgesetzter, die in der Entwicklungsphase vorhanden waren, fiir Implementation
nicht aufgebracht werden, obwohl diese mindestens ebenso umfassend und aufwendig
ist. Die unterschiedlichen Anforderungen an die Innovatoren in Schulen skizzieren etwa
Hall und Hord (2001, S. 7) folgendermal3en:

»Change facilitators on the development side tend to be very visible and dynamic,
while implementation facilitators need to have the patience to work daily with
teachers who are attempting to figure out how to use the innovation.

Als Ausléser von Innovationen werden am hiufigsten Diskrepanzen zwischen einem
Ist- und einem Soll-Zustand benannt. Sembill (1992) unterscheidet zwischen bedarfs-
aspektierten Anlédssen, die aus 6konomischen, 6kologischen respektive technologischen
Verinderungen resultieren, und bedurfnisaspektierten Anldssen, denen individuelle
Wiinsche an die persoénliche Umwelt zugrunde liegen. Individuell empfundene Belas-
tungen, so Sembill, fihrten dazu, dass Verdringungsprozesse auller Kraft gesetzt und
die Notwendigkeit konstruktiver Bewiltigung bewusst wirde: einerseits sei dieser Auf-
bruch die Voraussetzung innovativen Handelns, andererseits ziehe er spezifische Belas-
tungen nach sich, die den Problemléseprozess behindern kénnten. Auch Susteck (1975)
charakterisiert Innovationsbereitschaft als Uberlebensstrategie in einer als kritisch
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empfundenen Lage und Suche nach Antworten auf verspiirte unerfillte Bedurfnisse.
Als wichtige Motivation fir Lehrer, sich mit Neuerungen auseinanderzusetzen, hebt er
neben permanenten, unbewusst registrierten schweren Spannungen die Hoffnung
hervor, durch Verinderungen ein produktiveres Verhiltnis zu Schilern, Anerkennung
der Offentlichkeit und mehr Berufszufriedenheit zu erlangen. Bollinger und Greif
(1983) unterscheiden zwischen drei Sichtweisen auf das Zustandekommen einer neuen
Idee: Sie kann allein als das Produkt eines eigenstindig arbeitenden Individuums
betrachtet werden (individuumzentrierte Sichtweise); sie kann als Resultat 6konomischer
Zwinge oder Kosten-Nutzen-Analysen unabhingig von einzelnen Individuen entstan-
den sein (mechanistische Sichtweise); sie kann als Synthese bestehenden Wissens durch
den Einzelnen als wichtiges Bindeglied angesehen werden (kumulative Sichtweise).

Die Diffusion und Adoption von Innovationen beruhen ebenfalls auf Prozessen
der intra- und interpersonalen Beurteilung des Neuen. Als relevante Merkmale oder
Qualititsanspriiche an eine Innovation im Schulfeld nennt Hamayer (2005) Zielklarheit,
Bedeutsamkeit oder praktischen Nutzen, Durchfiihrbarkeit; Teilbarkeit in kleine Schrit-
te, veranderbare und fixe Bestandteile oder Zeiteinheiten; Angemessenheit im Vergleich
zum Aufwand, Wirksamkeit und den erwarteten Beitrag zur Lernfahigkeit des Systems.
Zu den Grundvorstellungen der Implementationsforschung zahlt das Prinzip problem-
l6sender Interaktion oder transformativer Wechselseitigkeit:

»So wie Innovationsimpulse fir potentielle Anwender neue Formen der Praxis
sichtbar machen, versuchen diese, die Innovation an die personalen Bediirfnisse
anzupassen« (Hamayer 2005, S. 10).

Gebert (1978) gibt zu bedenken, dass sehr heterogene Phinomene unter dem Begriff
der Implementierung untersucht werden kénnen — etwa sei die Durchsetzung einer neu-
en Marketing-Strategie nicht mit dem Vorhaben einer internen Reorganisation zu
vergleichen. Auch besttiinden verschiedene Kriterien — etwa Schnelligkeit oder Akzep-
tanz —, die sich zur Einschitzung der Funktionalitit von Strukturen zugrunde legen
lieBen: die Frage nach geeigneten Organisationsmerkmalen fiir die Diffusion und
Adaption von Ideen liefe sich entsprechend nur situationsbezogen beantworten.
Dennoch bildet die Suche nach Gestaltungsempfehlungen in allen Phasen einen
Schwerpunkt in der Innovationsforschung. Zielklarheit und Unterstiitzungssysteme —
Anerkennung, Zeit, finanzielle Ressourcen, Vermittlung von Kompetenzen — etwa
haben groB¢ Bedeutung bei der Bearbeitung der Spannung, die das Neue bewirkt.
Widerstinde sind ein typisches Phidnomen bei der Umsetzung organisationaler
Verinderungen, das es durch Auseinandersetzung mit den Beteiligten, vor allem mit
ihren Sorgen und Befiirchtungen, zu 16sen gilt (Bohnsack 1995, Doppler & Lauterburg
2000).

Da die Frage nach der Verstirkung innovativen Handelns in dieser Arbeit von
Bedeutung ist, werden wesentliche hemmende und férdernde Faktoren fiir innovatives
Verhalten im nachfolgenden Kapitel vorgestellt.

2.3 Innovationsfordernde und -hemmende Faktoren

Einen Schwerpunkt bei der Erforschung von Innovationen bildet die Frage nach for-
dernden und hemmenden Faktoren bei der Entwicklung, Einfiihrung und Konsoli-
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dierung von Neuheiten. Eine mehrdimensionale Betrachtung erweist sich hierbei als
sinnvoll, weil, wie etwa Kriegesmann und Kerka (2001) anftihren, sowohl individuelle
als auch organisationale GroBlen zur Entwicklung der Innovationsfihigkeit beitragen.
Gebert (1978) zufolge wirken Merkmale der Situation sowohl auf intra-, als auch auf
interindividuelle Prozesse im Zusammenhang mit innovativem Handeln ein. Im Fol-
genden werden Bedingungen innovativen Handelns allgemein und im Kontext von
Schule, auf Ebene von Individuum, Gruppe und Organisation zusammenfassend
vorgestellt.

Individuelle Ebene

Bei der Untersuchung individueller Innovationsbereitschaft finden sich einerseits per-
sonlichkeitstheoretische Deutungsansitze, andererseits Verweise auf Einstellungen zum
Beruf und Wahrnehmung des Arbeitsplatzes.

West und Frei (1989) verweisen darauf, dass insbesondere jene Mitarbeiter inno-
vativ sind, die starke Wachstums- und Entwicklungsbediirfnisse haben, die Vertrauen in
thre Organisation und Arbeitsgruppe entwickelten, kreativ sind, tUber aufgabenan-
gemessene Fertigkeiten verfiigen und Erfahrung mit erfolgreichen Innovationen sam-
meln konnten. Bollinger und Greif (1983) benennen Ergebnisse der Kreativititsfor-
schung’, die Ideen Ersinnenden mehr Dominanz und Selbstvertrauen, grof3ere Urteils-
unabhingigkeit und mehr Toleranz kognitiven Widerspriichen gegentiber zuordnen.
Allerdings seien diese Effekte oft nur schwach ausgeprigt, auch fehle es in den Unter-
suchungen an Kontrollen fiir alternative Erklirungen. Dieselben Probleme gelten fir
die Erforschung kognitiver Stile kreativer Persénlichkeiten — bisherige Untersuchungen
vermuten bei diesen Individuen eher Feldunabhingigkeit, kognitive Komplexitit und
groflere Toleranz angsterzeugenden Reizen gegentiber. Adams (2004) benennt vier
Arten von Blockaden, deren Uberwindung kreative Prozesse sowohl auf individueller,
als auch auf Gruppenebene férdere:

- emotionale Blockaden wie kritische Beurteilungsprozesse bereits in der Phase der
Ideengenerierung (Techniken wie Synectics und Brainstorming zielen vor allem
auf die Vermeidung solcher Prozesse ab); die unrealistische Einschitzung von
Risiken einer Idee sowie die fehlende Bereitschaft, Ideen reifen zu lassen;

- Wabrnebmungsblockaden wie Stereotypisierung, selektive Verwendung von Sinnes-
eindriicken und die Unfihigkeit, ein Problem aus verschiedenen Perspektiven zu
betrachten;

- kulturelle und nmgebungsbedingte Blockaden wie Tabus, fehlendes Feedback und Fest-

halten an Traditionen sowie

- intellektuelle und Ausdrucksblockaden, etwa die Fixierung auf nur eine Strategie der
Probleml6sung und -darstellung (verbal, mathematisch, visuell).

Der Begriff Kreativitit bezieht sich in diesem Fall auf die Entwicklung einer innovativen Idee. Interessant wire
im Zusammenhang mit Innovationsforschung die Frage, ob kreative Persénlichkeiten auch bei der Umsetzung
eigener oder fremder Ideen gut mitarbeiten. Leider fanden sich zu diesem Thema keine Untersuchungen.

10
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In Ubertragung auf den Bildungsbereich benennt Susteck (1975, S. 24)* fiinf Faktoren,
die innovativem Verhalten von Lehrern zugrunde liegen:

- die gut entwickelte Fahigkeit, schulische und gesellschaftliche Bedingungen sowie
die innovativen Moglichkeiten des Unterrichts differenziert wahrzunehmen und
zu verarbeiten (Kognitive Differenziertheit),

- ein geringes Angst-Niveau in normalen schulischen Stress-Situationen, also die
Fahigkeit, in Konfliktsituationen mit Schilern und Kollegen relativ angstfrei,
sicher und flexibel reagieren zu kénnen, ohne die eigenen Absichten aufzugeben,

- die Entwicklung eines Rollenkonzeptes aus einem kritischen Schul- und Gesell-
schaftsverstindnis heraus; Rollendistanz den geltenden Verhaltens- und Rollen-
mustern gegentiber,

- Intrinsische Berufsmotivation fir die Unterrichts- und Erziechungsaufgabe des
Lehrers, Motivation zu produktiver und verindernder Mitarbeit in Schule und
Unterricht

- Bereitschaft, bei innovativem Verhalten das Risiko von Misserfolgen oder negati-
ven Sanktionen in Kauf zu nehmen.

Aufgabenbezogene Kompetenz gilt ebenso wie die Motivation zu innovativem Handeln
als wichtige Voraussetzung: nur wenn die Ziele der Organisation verinnerlicht worden
seien, wirde innovatives Potential produktiv in die Arbeit eingebracht (Bollinger &
Greif 1983, Kriegesmann & Kerka 2001). Individuelle innovative Prozesse sind wahr-
scheinlicher, wenn sie im Zusammenhang mit Verinderungsprozessen des sozialen
respektive organisatorischen Systems stehen (West & Frei 1989).

Als vorrangiger Pradiktor innovativen Handelns in der Arbeit gilt Gestaltungs-
freiraum und die damit konnotierte individuell versptirte Eigenverantwortung, erhéhte
Experimentierbereitschaft und organisational eingerdumte Fehlertoleranz (Kruse 2004,
Gronhaug & Reve 1988, Gebert 1978). Dabei erwies sich bei der Wertung des Zusam-
menhanges zwischen individuellem Verhalten und dem Grad der Standardisierung eines
Arbeitsplatzes die subjektive Beurteilung durch die Betroffenen als entscheidend
(Bollinger & Greif 1983). Gebert (1978) vermutet eine signifikant positive Beziehung
zwischen Innovationsbereitschaft und Komplexitit des Arbeitsplatzes: je wahrschein-
licher ungewohnte, neue Situationen entstehen, um so cher wiirden — insofern das
Fahigkeitsniveau eines Mitarbeiters nicht Gberschritten und Angst erzeugt wird — Explo-
rationsbedurfnisse aktiviert, die zur Formulierung neuartiger Hypothesen und zu neuen
Verhaltensweisen fithrten. Furcht, etwa vor Uberforderung, scheint sich insofern inno-
vationshinderlich auszuwirken, als sie Bewiltigungsmechanismen aktiviert, die zum vor-
zeitigen Abbruch der Informationssuche fithren und einen Riickgriff auf bewihrte und
gewohnte Schemata des Denkens und Handelns nahe legen. Durch mehr Méglichkeiten
zur Partizipation erhohe sich allerdings das Selbstbewusstsein der Mitarbeiter (Susteck
1975). Demgegentber wirken sich Mangel an Autonomie, fehlende organisatorische
Legitimation, autoritire Fihrung, Zeitmangel, nicht unterstiitzende Managementpolitik

* unter Bezugnahme auf Reichwein, R. & French, H. W. (1972). Lebrerbildung: Verfiibrung ur Anpassung oder
Befihigung zur Innovation. In: betrifft erziechung, 1, S. 3f.
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und -stile, burokratische Vorgehensweisen und Verfahren negativ auf die individuelle
Innovationsbereitschaft aus (West & Frei 1989, Kriegesmann & Kerka 2001).

Amabile (1988) verweist darauf, dass viele Faktoren, die zur individuellen Inno-
vationsfihigkeit beitragen, auch auf Gruppenebene wirksam sind.

Ebene der Gruppe und Fiibrung

Innovationsforschung auf Ebene von Gruppen basiert v.a. auf der Untersuchung von
Forschungs- und Entwicklungsgruppen, von Techniken wie Brainstorming und
Synectics, von Quality Circles und Phinomenen wie Risky-shift und Group think. Als
innovationsférderlich wird auf Gruppenebene der Einfluss von komplexen Kommu-
nikationsnetzwerken und eines partizipativen, kooperativen und klaren Fuhrungsstils
hervorgehoben. Als einen wichtigen Einflussfaktor nennen West und Frei (1989) dabei
angemessenes Feedback, weil es zur Ausformung der fir das Ausprobieren neuer Ideen
nétigen Klarheit und psychologischen Sicherheit beitrage. Von Bedeutung scheinen
dariiber hinaus die Gruppeneffektivitit und aufgabenspezifische Fertigkeiten der
einzelnen Mitglieder, der gegebene Gestaltungsspielraum, herausfordernde Aufgaben
und ein Klima von Héchstleistungen (West & Frei 1989). Lewin (1958) beschreibt
soziale Veranderungsprozesse als Aufbrechen (Unfreezing), Modifikation (Moving) und
Neuecinstellung (Freezing) von Gruppenstandards oder -einstellungen. Die Kohision
einer Gruppe kénnte sich also, je nach bestehenden Normen im Umgang mit Neuerun-
gen, sowohl im hindetlichen als auch im férderlichen Sinne auswirken (West & Frei
1989). Bezogen auf den Bildungsbereich beschreiben Talbert und McLaughlin (1994)
die Wirkung von Gruppennormen auf das Handeln einzelner Lehrkrifte. Gronhaug
und Reve (1988) benennen die Nutzung der Option, Projektgruppen fur Spezial-
aufgaben einzusetzen, als gute Malnahme zur Erhohung der Innovationsrate; Ehses
und Zech (2000) erachten zumindest ansatzweise vorhandene Kooperation und Team-
arbeit sogar als entscheidenden Faktor bei organisationalen Lernprozessen in der (Er-
wachsenen-)Bildung (vgl. auch Rahm 2005, Nefiodow 1996, Doppler & Lauterburg
2000). Die positive Wirkung von Zusammenarbeit auf Innovationsfihigkeit scheint
dabei durch drei Aspekte bedingt: Kooperation und Kommunikation etleichtern den
Austausch und die Verarbeitung von Informationen, entlasten auf emotionaler Ebene
und fithren zu stirkerer Verbindlichkeit einer Aufgabe gegeniiber (Ehses & Zech 2000).
Gruppen konnen aber auch den Widerstand gegen Innovationen férdern:

»Verianderungsbemithungen haben in der Regel mit mehr Gegenargumenten zu
rechnen als mit Unterstiitzung, weil sie sich gegen einen Zustand richten, fiir den
zumindest spricht, dass alle ithn kennen und sich in thm auskennen, d.h. sich in ihm
bewegen kénnen« (Ehses und Zech 2000, S. 16).

Merkmale der Organisation und Implementation

Susteck (1975) konstatiert, dass Organisationen eine konservative Tendenz innewohne,
die es vor Einfithrung einer Innovation zu tberwinden gilte. Die Widerstandsschwelle
sei abhingig von der Struktur der Organisation und von der jeweiligen Situation: etwa
verringere sich der Widerstand der Organisationsmitglieder, wenn die Idee nicht von
einem Auflenseiter kommt und wenn die Unternehmensspitze das Projekt klar unter-
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stitzt, wenn eine Atmosphire des Vertrauens be- oder entsteht, wenn das Vorhaben mit
Werten und Idealen der Mitarbeiter Ubereinstimmt, ihre Sicherheit nicht bedroht und
thnen ein Nachlassen bisheriger Belastungen verspricht. Probleme entstiinden, wenn
Innovationen verordnet werden: einerseits sei es schwer oder unméglich, die Einhaltung
des verordneten innovativen Verhaltens zu kontrollieren, andererseits stiinde diese
Fremdbestimmung emanzipatorischen Grundgedanken entgegen (Susteck 1975). Viele
Forscher betonen auch auf Organisationsebene die innovationsférdernde Wirkung
eingerdumter Autonomie: etwa kénnten durch gemeinsame Planungen und Gruppen-
entscheidungen Partizipations- und Identifikationsmoglichkeiten geschaffen oder die
innovativen Projekte fiir Revisionen gemil3 neuer Erfahrungen offen gehalten werden
(vgl. West & Frei 1989, Susteck 1975). Eher negativ scheint sich demgegentiiber eine
burokratische, rigide Organisationsstruktur auszuwirken, in der innovatorisches Verhal-
ten als Abweichung interpretiert und Einstellungen gefordert werden, die der Nutzung
potentieller Freiriume innovativen Handelns entgegenstehen (Gebert 1987, West & Frei
1989). Susteck (1975) fithrt die innovationsforderliche Wirkung von Dezentralisation
darauf zurtick, dass bessere Kommunikation und Kooperation erméglicht werde und
groflere Aufgeschlossenheit fiir ibergeordnete Ziele entstiinde, so dass mehr Ideen und
Vorschlige »von unten« zu erwarten seien; wichtig scheint dabei die Etablierung geeig-
neter Kommunikationsstrukturen und Konferenzsysteme und ein gewisses Mal} an
Verbindlichkeit, Regelhaftigkeit und Kontrolle (Ehses & Zech 2000). Gebert (1987)
zufolge erhéhen Kontakte innerhalb der Organisation und Austausch mit professionel-
len AuBlenstehenden die Innovationsfahigkeit durch die Vielzahl und Heterogenitit von
zuginglichen Informationen; es entstinde »Neu-Kombinations-Potential«. Insbeson-
dere neuere Beitrige zur Innovationsforschung betonen die Bedeutung von Netzwerken
und Kommunikation nach AuBlen als Voraussetzung fir die Fihigkeit, sich schnell
wandelnden Umweltbedingungen anzupassen (vgl. etwa Ehses & Zech 2000). Wahrend
die Entwicklung eines organisationalen Leitbildes in einem konsensuellen Verfahren
erfolgen sollte (Ehses & Zech 2000), gilt »internal marketings, die Férderung des
Verstindnisses fiir die Organisationsaufgaben und -—ziele, als eine Aufgabe der Fihrung
(Gronhaug & Reve 1988, West & Frei 1989). In diesen Zusammenhang fallen auch die
Vermittlung einer pro-innovativen Organisationskultur, die Thematisierung von Inno-
vation und ihre Implementierung zum Dauerthema der Strategieplanung respektive die
Verpflichtung der Mitarbeiter zur Teilnahme an innovativen Vorhaben (Kruse 2004,
West & Frei 1989, Gronhaug & Reve 1988). Fir den Einsatz finanzieller Anreize zur
Motivierung innovativen Verhaltens finden sich sowohl unterstiitzende (Adams 2004)
als auch ablehnende Befunde (West & Frei 1989); viele Unternehmen belohnen Mit-
arbeiter, die kreative Ideen zur Verbesserung des Arbeitsverlaufes einreichen, durch Pri-
mien oder Auszeichnungen. Auch im Bildungsbereich, insbesondere in der Schweiz, fin-
den sich Diskussionen um leistungsabhingige Lohnsysteme (vgl. Ritz und Steiner 2000).
Rauner (2002) problematisiert im Zusammenhang mit BLK-Modellversuchen in der
beruflichen Bildung insbesondere den Wegtall finanzieller Mittel nach Ablauf der For-
derungszeit:

»Diese besonderen (finanziellen, J.B.) Mittel — am Anfang ein Anreiz — werden am
Ende fir die verantwortlichen Verwaltungen nahezu ein Fluch. Bisher musste kein
Antragsteller sagen, was geschieht, wenn der Modellversuch zwar als erfolgreich
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gilt, aber die Bundesmittel versiegen. So werden viele Modellversuche mit der
Empfehlung enden, in der man lesen kann: was alles moglich gewesen wire, wenn
es die Bundesmittel weiterhin gibe oder das Projekt voll vom ILandeshaushalt
getragen werden wiirde.« (Rauner 2002, S. 10)

Langfristig scheinen Organisationen mit hohem Forschungsaufwand effektiver zu sein
(Susteck 1975).

Den Erfolg didaktisch-methodischer Innovationen siecht Holtappels (1995) als
wahrscheinlicher an, wenn im Zusammenhang mit der Verinderung klare Ziele und
strukturierte Arbeitsschritte bekannt sind, wenn die Neuerung subjektive Bedeutung
hat, Belastungen einkalkuliert werden kénnen und in akzeptabler Relation zum erwarte-
ten Nutzen stehen und wenn die Innovation in Bezug auf die Bedingungen der Schule
modifiziert werden kann.

Der Fille der Ergebnisse aus Untersuchungen zu innovationsférdernden und
-hemmenden Faktoren stehen zahlreiche Zweifel an der Giltigkeit ihrer Verallge-
meinerung gegentuber. Downs und Mohr konstatierten 1976:

»Perhaps the most alarming characteristic of the body of empirical study of
innovation is the extreme variance among its findings, what we call instability.
Factors found to be important for innovation in one study are found to be
considerably less important, not important at all or even inversely important in
another study« (zitiert in West & Frei 1989, S. 254).

Obwohl seit Beginn des 20. Jahrhunderts interdisziplindres Interesse an der Erfor-
schung von organisationalen Innovationen besteht (Schmidt 19706), gelten die Ergebnis-
se bis heute als inkonsistent und durch ein niedriges Erklirungsniveau gekennzeichnet.
Als Griinde daftr benennen West und Frei (1989) zum einen die grof3e Spannbreite der
verwendeten konzeptionellen und operationalen Definitionen, zum anderen die daraus
resultierende Betrachtung jeweils sehr unterschiedlicher Aspekte von Innovationen.
Zudem werde, wie Krause (2005) hervorhebt, verfiigbares Wissen aus Nachbar-
disziplinen kaum zur Kenntnis genommen. Dennoch ist zu vermuten, dass die bisher
gefundenen Faktoren zumindest als vorsichtige Wegweiser fur die Einfithrung und das
Management von Innovationen aufgefasst werden koénnen. Die Beachtung dieser
Ergebnisse konnte sich zudem als hilfsreicher erweisen, wenn ihr spezifischer Kontext
berticksichtigt wird. Die nidchsten Kapitel befassen sich darum mit der Erforschung und
Praxis von Innovationen an beruflichen Schulen.

2.4 Berufsbildende Schulen als Trager von Innovationen

Der Deutsche Bildungsrat (1970) beschreibt die Aufgaben des Lehrers unter den funf
Gesichtspunkten Lehren, Erziechen, Beurteilen, Beraten und Innovieren. Unter den
Begriff Innovieren wird hierbei das kritische Aufgreifen und Verarbeiten neuer Ansitze
methodischer, didaktischer und curricularer Art ebenso subsumiert wie die Partizipation
an der Entwicklung neuer Bildungsinhalte und an der Bestimmung von Bildungszielen.
Die gegenwirtige Diskussion um Innovation in der Schule findet einen Schwerpunkt in
der inneren Schulreform, der eigeninitiativen, innovativen Umgestaltung durch Einzelne
oder Lehrergruppen innerhalb giiltiger Richtlinien, Verordnungen und Gesetze (Rahm
2005, Rolff 1993). Gleichzeitig werden Schulen aufgefordert, innovative Vorschlige von
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Aullen aufzugreifen und umzusetzen: dem sich z.B. in Schulverwaltungsgesetzen der
Linder niederschlagenden Verstindnis der Organisation Schule als personenunabhin-
giger und weisungsgebundener Instanz entspricht die Vorstellung, dass Innovationen
nur durch Weisungen tibergeordneter Ebenen entstehen kénnten (Horster 20006). Ziele
von Schulinnovationen kénnen Inhalte, pidagogische Methoden, organisatorische
Strukturen, verwaltungstechnische Ablaufprozesse, sachlich-personale Kooperationsfor-
men und Finanzierungsmodelle sein.

Der Terminus »berufsbildende Schule« umfasst unterschiedliche Schulformen des
beruflichen Bildungswesens, etwa Berufsschulen, Berufsfachschulen, Berufsaufbauschu-
len, Fachoberschulen, Berufsoberschulen, Fachgymnasien und Fachschulen. Berufsbil-
dende Schulen haben innerhalb des Schulsystems den engsten Kontakt zum wirtschaft-
lichen Bereich; daraus erklirt sich das neben der Kulturhoheit der einzelnen Bundeslian-
der bestehende Gestaltungsrecht der Wirtschaft im betrieblichen Bereich der Ausbil-
dung auf Basis des Art. 74, 11 im Grundgesetz (vgl. Szewczyk 2005).

Seit Ende der 60er Jahre bis 2006 waren Modellversuche der Bund-Linder-Kom-
mission die wichtigsten Innovationsinstanzen in der beruflichen Bildung. Zentral war
dabei die Idee Innovationen zu férdern, die flichendeckend wirken konnen; Transfer
sollte durch die tGberregionale Zusammenstellung von Befunden und wissenschaftliche
Dokumentation erreicht werden. Die BLK-Modellversuche dienten dabei zunichst als
Instrumente der Bildungsplanung, breit angelegte Experimente zur Formulierung oder
Durchsetzung politischer Entscheidungen. Da dieser Anspruch als zu hoch erkannt
wurde, stand spater die Initiierung und Einfihrung padagogisch-didaktischer Innovati-
onen im Rahmen gegebener oder verinderter politischer Vorgaben im Vordergrund
(ausfithrliche Kritik an der Modellversuchspraxis findet sich bei Rauner 2002). Die
BLK-Modellversuche wurden von Vorhaben abgeldst, die, kleiner und bescheidener,
z.B. von den Landesinstituten fur Schule oder Universititen koordiniert werden.

Neue Herausforderungen und verinderte Rahmenbedingungen pragen die Titig-
keit der Lehrer an berufsbildenden Schulen. Ertl und Kremer (2005 a) benennen Verin-
derungen des Bildungswesens auf drei Ebenen:

- Auf der Makroebene finden sich Reformen der Lehrerbildung und die Nivellie-
rung des Gesetzes zur Berufsbildung,

- auf der Mesoebene steht die Hinfihrung der Schulen zu mehr Autonomie, die
Entwicklung regionaler und lokaler Bildungsnetzwerke sowie die verbesserte
Zusammenarbeit von Lernorten,

- auf der Mikroebene wird Handlungs- und Kompetenzorientierung, selbstregu-
liertes Lernen und die Einfiihrung gestreckter, praxisorientierter Abschlussprii-
fungen thematisiert (vgl. auch Dubs 1999).

Bemiihungen, Schulen mehr Autonomie einzurdumen, gehen einher mit einem Wechsel
von der Input- zur Outputsteuerung: Schulen werden zunehmend verpflichtet, ein Qua-
lititsmanagementsystem zu nutzen und, zumindest in zum Teil standardisierter Form,
Rechenschaft tber ihre Arbeit abzulegen (Hamayer 2005). Sinkende Schilerzahlen
fihren zu zunehmendem Konkurrenzdruck der Schulen und erfordern die Erarbeitung
schulspezifischer Profile und mehr Beachtung der Qualititsanspriiche der Umwelt
(Erhard 2000). Berufsbildenden Schulen fallen bei der Entwicklung oder Neugestaltung
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von Berufsbildern vielfiltige und komplexe neue Aufgaben und Anforderungen zu; die
Anspriiche ihrer »Kunden«, der Schiler und Betriebe, wandeln und erhdhen sich;
Kooperationen mit dem regionalen Umfeld, insbesondere mit den Betrieben, Ver-
binden und Kammern, gewinnen an Relevanz und Umfang; Wege fiir den Umgang mit
Heterogenitit — der Vielzahl unterschiedlicher Schulformen und Berufe sowie unter-
schiedlicher Schiilergruppen — werden gesucht und beschritten (Gerds & Lund 2000).
Lehrer an berufsbildenden Schulen stehen vor der Notwendigkeit, in komplexen Situa-
tionen zu entscheiden: Herkdmmliche Hilfsinstrumente wie Handreichungen, Leitfiden
und Kompendien gentigen als Unterstlitzung nicht mehr; selbst eine bessere Ausbildung
von Lehrkriften in fachlicher und methodischer Hinsicht scheint auf den Umgang mit
Neuerungen nicht adiquat vorbereiten zu kénnen (vgl. Ertl & Kremer 2005b, Dubs
1999).

Die Konzepte, die berufsbildende Schulen auf dem Weg zu eigenstindig agieren-
den Lernenden Organisationen umsetzen, sind sehr heterogen und abhingig von
Schwerpunktsetzungen der Schulverwaltungen und Kultusministerien sowie von
regionalen Besonderheiten und Anforderungen (Becker, Spottl & Dreher 2006). Im
Bundesland Bremen haben alle Schulen fiir das Schuljahr 05/00, als ersten Schritt auf
dem Weg zu Schulprogrammen, Jahresplanungen erarbeitet, in denen Ziele, Mal3-
nahmen und Regeln fiir den Umgang miteinander festgeschrieben wurden (vgl. Budde
u.a. 2005). Berufliche Schulen orientieren sich dabei an Q2E, einem Qualititsmanage-
mentsystem, dessen Grundidee die Férderung von Qualitit durch Evaluation und Ent-
wicklung ist (vgl. Landwehr & Steiner 2003)° . Die Einfihrung von Q2E war ein
Schwerpunkt des ReBiZ‘-Projektes, an dem nach und nach alle 20 berufsbildenden
Schulen Bremens beteiligt wurden, und dessen fiinf zentrale Handlungsfelder Schul-
und Bildungsgangentwicklung, Verwaltung, Personalentwicklung und Kooperations-
beziehungen in der Aus- und Weiterbildung waren (vgl. Kurz 2002).

Als Chancen innovativer berufsbildender Schulen werden einerseits bereichernde
Effekte fir die Region benannt (Rauner 1998). Andererseits profitieren von Schulen, die
rasch auf neue Bildungsinhalte, Arbeitsanforderungen und gesellschaftliche Werte rea-
gieren, natiirlich auch die Schiilerinnen und Schiiler (Fullan 1999, Szewczyk 2005).
Daher hat das Untersuchungsfeld »Schule und Innovation« hohe Relevanz. Im Mittel-
punkt der Forschungsbemithungen im deutschsprachigen Raum stehen dabei Fragen
nach dem Umgang mit neuen Medien, dem Erfolg von Modellversuchen, Innovationen
als singuliren Neuerungen im Unterricht, der Rolle der Schulleitung bei Neuerungs-
prozessen sowie didaktische Innovation und berufliche Entwicklung in der Primarstufe.
Erstaunlich wenige Untersuchungen finden sich hingegen dariiber, welche Anforderun-
gen im Zusammenhang mit Innovationen an Kollegien gestellt, welche Wahrnehmun-
gen und Strategien Lehrer im Umgang mit den Neuerungen entwickeln: es scheint, als
wiirde die Reformbereitschaft der Kollegien — verstanden vor allem als Ubernahme und
Akzeptanz von top-down-Vorgaben — als Selbstverstindlichkeit erachtet (Ertl & Kre-
mer 2005 a,b). Ertl und Kremer (2005 b) haben in ihren Untersuchungen eruiert, dass
Lehrer unter innovativem Verhalten als Kernaufgabe vor allem die kontinuierliche Ver-

5
Die entsprechenden Rahmenvorgaben liefert der Deputationsbeschluss vom 28.04.2005.
6 Regionale Berufsbildungszentren
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besserung des eigenen Unterrichts, vor allem die Aktualisierung fachlicher Inhalte, ver-
stechen. Daneben wurden die Betitigung in Modellversuchen und der Umgang mit
Neuerungen im Schulalltag als Kontext innovativen Handelns genannt. Die kontinuier-
liche Beschiftigung mit methodischen und organisatorischen Innovationen werde ver-
nachlissigt, weil bereits diese Betitigungen als zeitlich belastend oder tberfordernd
erlebt werden. Dennoch stuften die Interviewten die kontinuierliche Verbesserung des
eigenen Handelns als wesentliche Voraussetzung oder als einen Teilbereich von Innova-
tionskompetenz ein. Als weitere Kompetenzen stuften die Lehrer Offenheit fiir Neue-
rungen, Verdnderungsbereitschaft, Reflexions- und Kommunikationsfihigkeit, die
Bereitschaft zum Umgang mit neuen Medien und Teamfahigkeit ein. Innovations-
bereitschaft wird insgesamt als Teil des fachlichen Handelns eingeschitzt. Als forder-
liche Rahmenbedingungen an berufsbildenden Schulen nannten die Befragten externe
Impulse (z. B. die Beteiligung der Schule in Modellversuchen oder aktive Lernortkoope-
ration mit externen Partnern), die Gewahrung von Freirdumen fir die Erprobung von
Neuerungen in der Schulorganisation und Unterrichtsarbeit, Kommunikationsflisse
und Feedbackstrukturen. Als innovationshemmend gelten dagegen biirokratische und
hierarchische Strukturen sowie starre Abteilungsgrenzen. Innovationen, die von der
Schulverwaltung oder auch der Schulleitung verordnet wurden, stoflen im Vergleich zu
von Schiilern oder Lehrern initiierten Innovationen auf wenig Engagement. Gleich-
zeitig wird der Schulleitung in der Invention, Diffusion und Adaption von Innovations-
prozessen die zentrale Stellung zugesprochen. Die interviewten Lehrer problematisier-
ten, dass sie mit so vielen und so umfangreichen Innovationen konfrontiert wiirden,
dass diese kaum zu bewiltigen seien: einzelne Innovationsinsatze kénnten kaum noch
ausreichend ver- bzw. bearbeitet werden. Zudem fehle der Themenbereich Innovation
in der Lehrerausbildung und Lehrerweiterbildung, so dass die Kollegien nicht auf den
Umgang mit innovativen Tatigkeiten an Schulen vorbereitet seien (ebd.).

Derzeit haben fast alle Bundeslinder, nach Modellversuchen oder Pilotprojekten,
die Erhdhung der Eigenverantwortung' von Schulen in finanziellen, organisatorischen
und pidagogischen Bereichen beschlossen. Weil Gestaltungsspielraum als wesentlicher
Faktor innovativen Handelns gilt (s.0.), lieBe sich aus dieser Betrachtung eine opti-
mistische Hypothese in Bezug auf die Innovationsbereitschaft der Lehrer ableiten.
Darauf, dass diese Einschitzung verfritht wire, verweist u.a. Seifried (1997, S. 225 t.). Er
skizziert — nach wie vor gtiltige — schlechte Rahmenbedingungen fiir Schulentwicklung:
So lieBen finanzielle Kirzungen in den Lindern und auf Bundesebene nur wenige
Ressourcen fiir padagogische Reformen, Ausstattung, Renovierung und Neubau, Stel-
lenplan und Lehrerarbeitszeit; der schulische Erziehungsauftrag erschwere sich durch
Normverlust, Gewalt an den Schulen und die Mediensucht Schiler; die Motivierung der
Lehrer zu innovativer Eigeninitiative erweise sich als problematisch angesichts eines im
Durchschnitt 40-50jdhrigen Kollegiums, in dem der Anteil der ausgebrannten oder
resignierten Lehrer bei 20-30% lige. Auch Ebner (2005) fasst nach Sichtung der
Literatur zur Implementation von Neuerungen an Schulen zusammen, dass eher mit
Zuruckhaltung, Skepsis oder Widerstand als mit hoher Innovationsbereitschaft zu
rechnen sei. Zwar nihmen Lehrer die Vorteile jeweiliger Innovationen zur Kenntnis,

"In der wissenschaftlichen und &ffentlichen Diskussion werden hietfiir auch die Begriffe Selbstindigkeit,
Selbstverantwortung, Selbstverwaltung und Eigenstidndigkeit von Schulen verwendet.
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bezweifelten jedoch die Umsetzbarkeit und Nachhaltigkeit der Konzepte angesichts
hinderlicher Rahmenbedingungen an der Schule, beklagten bereits zu hohe Belastungs-
niveaus und duBlerten den Eindruck, dass Schulentwicklung aufgezwungen werde und
erarbeitete berufliche Routinen entwerte. Zech (2000, S.250) orientiert sich bei der
Bestimmung schulischer Innovativitit am System Schule:

»Jede Organisation produziert (...) ihre spezifische Pathologie. Die Menschen sind
nicht die Ursache der diagnostizierten Probleme, sondern sie sind die
Symptomtriger«.

Er attestiert Schulen eine im Gegensatz zum Paradigma des Lernens stehende Verin-
derungsresistenz, die aus der Unabhingigkeit von wirtschaftlichen Kriterien wie Kun-
denorientierung, Effizienz, Evaluation und Kontrolle resultiere. Qualititsarbeit werde
von den Lehrern infolgedessen nicht als Selbstverstindlichkeit, sondern als Zusatz-
leistung verstanden, wobei oft die Arbeit am eigenen Unterricht fokussiert und die
Gestaltung der Gesamtorganisation vernachlissigt werde. Ebner (2005) umreil3t als
besondere Kennzeichen des Lehrerberufes die Kombination differenter und zunehmen-
der fachlicher, instruktionaler und emotionaler Anforderungen; hohe Entscheidungs-
dichte im Unterrichtsprozess bei geringen Moglichkeiten, Konsequenzen zu tberpri-
fen; die schwer bestimmbare Bezichung von Lehren und Lernen und die wenig ausge-
prigte aufgabenbezogene Kooperation zwischen den Lehrpersonen. Steuer (1983)
nennt vier aus diesem Berufsbild entstehende — und durch Initiativen aus dem Kolle-
gium oder der Schulleitung durchaus losbare — Problembereiche: unzureichende Be-
wusstheit des Lehrer Giber den Zustand, die Entwicklungsbedurfnisse und die Gestalt-
barkeit ihrer Schule, unzureichende Gruppenstruktur, mangelnde Kooperation sowie
unzureichende Problemlésungsfihigkeit (vgl. auch Susteck 1975, Jons 1997, Seifried
1997, Ebner 2005).

Aus diesen Befunden kann die Hypothese abgeleitet werden, dass Lehrer eher
nicht schulbezogen innovativ sind, dass sie Gestaltungsraume als gering einschitzen und
Verinderungen eher nicht als reizvoll empfinden. Prinzipiell scheint es aber moglich, die
Innovationsfihigkeit der Organisation Schule mithilfe geeigneter Interventionen zu
erhohen. Im Folgenden wird mit der Typologie der Innovationsbereitschaft eine
Methode vorgestellt, die eine entsprechende Organisationsdiagnose und -entwicklung
etleichtert.
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3 Die Untersuchung von Innovationsbereitschatft

3.1 Die Innovationstypologie von J. Klusemann

Obwohl Konzepte wie Kaizen und TQM die Bedeutung aller Mitarbeiter fir betrieb-
liche Verdnderungen in den Blickpunkt riickten, mangelt es an Theorien und Instru-
menten zur Beschreibung individueller Innovativitit. Jens Klusemann (2003) stellt ein
Konzept zur Bestimmung der psychischen Merkmale vor, die Unterschieden in der
innovativen Handlungsbereitschaft zugrunde liegen. Er geht dabei von der Annahme
aus, dass die Merkmale aus Erfahrungen resultieren und entsprechend verinderbar
seien. Mithilfe des Fragebogens zur Innovationsbereitschaft kénnen individuelle Unter-
schiede erhoben und Klassifizierungen von Antwortmustern zu Typen vorgenommen
werden. Auf dieser Basis werden Ableitungen spezifischer Interventionsmal3nahmen
zur Forderung innovativen Handelns auf Ebene von Gruppen und Organisationen
erleichtert. Unter den Begriff Innovationsbereitschaft subsumiert Klusemann dabeti alle
individuellen Kognitionen, die geeignet sind, das innovative Handeln in Organisationen
vorherzusagen. Als innovatives Handeln werden das Entwerfen und die Umsetzung von
Produkten, Dienstleistungen oder Prozessen definiert, die fiir die Beteiligten neu und
fir eine bestimmbare Gruppe niitzlich sind. Den Terminus Innovation verwendet
Klusemann zur Kennzeichnung innovativer Produkte, Dienstleistungen oder interner
Prozesse (Klusemann 2003, S. 25 ff). Im Folgenden werden der theoretische Rahmen
der Typologie, der Fragebogen zur Innovationsbereitschaft sowie seine Gitekriterien
vorgestellt.

Der Fragebogen zur Innovationsbereitschaft fundiert auf handlungstheoretischen
Erwartungs-Wert-Modellen, wie sie etwa Vroom, Heckhausen und Rheinberg entwickel-
ten. Aufgrund ihrer hohen Erklirungskraft hinsichtlich arbeitsbezogener Motivation
finden diese Theorien in der Arbeits- und Organisationspsychologie viel Beachtung
(Klusemann 2003, S. 91 ff). Erwartungs-Wert-Theorien zufolge kénnen individuelle
Handlungen vorhergesagt werden, wenn bekannt ist, welche Anreize Handlungsfolgen
fir Individuen beinhalten und mit welcher Wahrscheinlichkeit diese Folgen erwartet
werden. Gewahlt werde demzufolge jene Handlung, deren erwarteter Nutzen am hochs-
ten ist. Wie Kaufmann und Schmidt (19706) in ihrer »Kognitiv-hedonistischen Theorie
innovativen Verhaltens« betonen, kann auch innovatives Handeln in diesem Sinne als
Handlungsalternative betrachtet werden. — Im Rahmen der Prognose von Verhalten
werden samtliche méglichen Erwartungen und Valenzen® aller denkbaren Folgen erfasst
— ein Vorgehen, das zum Einen messtheoretische Probleme aufwirft, zum anderen bei
differenzierten Erwartungs-Wert-Modellen so umstindlich ist, dass es die Anwendung
der Theorien auf Ebene der Organisationsdiagnostik beinahe unmdéglich macht (Kluse-
mann 2003, S. 91 ff). Klusemann vermeidet diese Hauptkritikpunkte der klassischen
Erwartungs-Wert-Theorien, indem er generalisierte Erwartungen und Valenzen voraus-
setzt. Er greift dabei das Erwartungs-Wert-Modell Krampens (1987) auf’. Krampen ver-

* Als ,Erwartung® wird dabei die momentane individuelle Uberzeugung bezeichnet, der zufolge ein bestimmtes
Ergebnis resultiert. Die ,,Valenz® bezeichnet den Anreiz von oder die Aversion gegeniiber Folgen einer
Handlung; positive Ergebniserwartungen haben eine hohe Valenz.

’ Krampen, G. (1987). Handlungstheoretische Persinlichkeitspsychologie. Gottingen: Hogrefe.

19



Joanna Burchert

mutet, dass Erwartungen in Folge von Erfahrungen und Lernprozessen generalisiert
werden, so dass sich situativ und zeitlich relativ stabile Variablen herausbilden, an Hand
derer Personen und interindividuelle Unterschiede beschrieben werden koénnen. Die
Spezifitit der Erwartungen kann auf drei Ebenen angesiedelt sein: die Erwartungen
koénnen auf bestimmte Situationen gerichtet sein, auf einen bestimmten Lebensbereich
Bezug nehmen oder bereichsiibergreifend generalisiert sein. Derweil die Erwartungen
auf der ersten Ebene das Handeln in bekannten, einfach strukturierten Situationen bes-
ser erkliren, eignen sich die bereichsspezifischen und generalisierten Kognitionen eher
zur Vorhersage neuartigen und komplexen — also innovativen — Verhaltens (Klusemann
2003, S. 97). Die Typologie der Innovationsbereitschaft fokussiert das Handeln in der
Erwerbsarbeit, was einem mittleren, bereichsbezogenen Abstraktionsniveau entspricht.
In Anlehnung an differenzierte handlungstheoretische Erwartungs-Wert-Modelle und
unter Annahme titigkeitsspezifischer, generalisierter Konstrukte leitet Klusemann
(2003, S. 101 ff) acht Merkmale der Innovationsbereitschaft ab: Furcht vor verschlechterter
Situation, Hoffnung anf verbesserte Situation, Wahrgenommener Kontrollspielrann, Anreig von 1 er-
besserungen, Wahrgenommener eigener Handlungsbedarf, Anreiz des VVerdnderns, Wabrgenommene
eigene Fiibigkeiten und Wahrgenommener bereichsbesogener Andernungsbedarf®. Der Ansatz ist
damit wesentlich differenzierter als bisherige Modelle der Innovationsbereitschaft. Als
Strukturmodell stehen die Komponenten in folgendem Zusammenhang zueinander:

Wahrgenommener Anreiz des nreiz von
bereichsbezogener Verénderns Verbesserungen
Anderungsbedarf
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Das Strukturmodell der Innovationsbereitschaft (Kiusemann 2003, S. 105)

Die Konstrukte Furcht vor verschlechterter Situation und Hoffnung anf Verbesserungen nehmen
Bezug auf die antizipierten Folgen von Verinderungen im eigenen Arbeitsbereich. Die
Trennung der beiden Erwartungen beruht auf Ergebnissen empirischer Untersuchun-

" Bei der folgenden Vorstellung der Konstrukte wird vorwiegend auf Klusemann (2003, S. 101-114) rekurriert.
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gen zur Leistungsmotivation, Sozialpsychologie und Emotion. Bei diesen beiden Merk-
malen werden — anders als in klassischen Erwartungs-Wert-Theorien — die Valenzen der
Folgen und die Ergebnis-Folge-Erwartungen zusammengefasst: zum einen verweisen
empirische Ergebnisse auf deutliche Zusammenhinge der Konstrukte, zum anderen ist
es kaum moglich, eine Uber alle Folgen generalisierte Erwartung ohne Angabe einer
Valenz zu erfassen (Klusemann 2003, S. 104). Es wird angenommen, dass Innova-
tionsbereitschaft mit hoher Ausprigung des Konstruktes Hoffnung und niedriger Auspri-
gung des Konstruktes Fureht einhergeht. Das Verhiltnis der Merkmale ist dabei nicht
kompensatorisch, vielmehr kommt der Motivation, Furcht abzuwenden, eine héhere
subjektive Bedeutung zu als der Hoffnung auf eine verbesserte Arbeitssituation. Die
folgenden Items erfragen die Emotionen im Zusammenhang mit Verinderungen:

Hoffnung auf verbesserte Situation Furcht vor verschlechterter Situation™*

Wenn sich in meinem Arbeitsbereich etwas Ich habe Angst vor den Folgen von

verandert, ist das fUr mich vorteilhaft. Veranderungsmalnahmen.

Veranderungen in meinem Arbeitsbereich Ich befurchte, dass sich meine Arbeitssituation
fihren dazu, dass sich auch meine eigene durch Anderungen verschlechtert.

Situation verbessert.

Es ist gut fur mich, wenn bei uns etwas Wenn in meinem Arbeitsbereich etwas verandert
verandert wird. wird, ist das fiir mich von Nachteil.
Veranderungen bringen fir mich Vorteile. Ich mache mir Sorgen, wie ich mit kiinftigen

Verénderungen zurechtkommen werde.

Das Konstrukt Wabrgenommener Kontrollspielranm entspricht der generalisierten Hand-
lungs-Ergebnis-Erwartung und beschreibt die Erwartung eines Individuums, Verinde-
rungen in seinem Arbeitsbereich zu beeinflussen. Klusemann nimmt an, dass dieses
Merkmal bei hoher Innovationsbereitschaft stark ausgepragt ist. Im Fragebogen wird es
erfragt mit den Items:

In meinem Arbeitsbereich...

.. bekomme ich die Mdoglichkeit, etwas zu verandern.

.. kann ich Veréanderungen beeinflussen.

.. werden Anderungen umso eher eingefiihrt, je mehr ich mich dafir einsetze.

.. kann ich mitbestimmen, wann und wie etwas verandert wird.

Mit dem Konstrukt Wabrgenommene eigene Fibigkeiten wird die generalisierte Situations-
Handlungs-Erwartung — oder die Einschitzung, auch schwierige berufliche Situationen
bewiltigen zu koénnen — erfasst. In der Typologie der Innovationsbereitschaft wird
vorausgesetzt, dass Individuen mit hohen Fahigkeitserwartungen eher zu innovativem
Handeln bereit sind (vgl. auch Ebner 2005, Kriegesmann & Kerka 2001). Im Frage-
bogen finden sich entsprechend die Items:

"Im Fragebogen verwendet Klusemann zur Benennung der einzelnen Abschnitte 2. T. Titel, die etwas prignanter
oder einfacher sind als die Namen der Merkmale im zugrunde liegenden Modell (vgl. Fragebogen in Anhang

).
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Wenn bei meiner Arbeit ein Problem auftritt, fallt es mir schwer, eine Losung zu finden.

Auch in schwierigen beruflichen Situationen bekomme ich Probleme in den Griff.

Ich fuhle mich unsicher beziglich meiner beruflichen Fahigkeiten.

Ich fihle mich beruflich manchmal tGberfordert.

Generalisierte Situations-Ergebnis-Erwartungen spiegeln sich in dem Merkmal Wahr-
genommener eigener Handlungsbedarf wieder. Wer annimmt, dass seine Mitarbeit bei Verin-
derungen im eigenen Arbeitsbereich benétigt wird, ist, so Klusemann, eher bereit, Inno-
vationen anzustoflen oder an ithnen mitzuwirken. Erfragt wird dieses Konstrukt mit den
Ttems:

Bei Veranderungen in meinem Arbeitsbereich...

... ist mein Einsatz von Bedeutung.

... ist meine Mitarbeit wichtig.

... erscheint es mir Uberflissig, dass ich aktiv werde.

... ist es wichtig, dass ich mitarbeite.

Das Konstrukt Wahrgenommener bereichsbezogener Andernngsbedarf verweist auf die subjek-
tive Einschitzung, dass Verinderungen im eigenen Arbeitsbereich notwendig seien.
Dieses Merkmal steht in Erginzung zu den Konstrukten Furcht vor verschlechterter
Situation und Hoffnung auf verbesserte Situation, da es auf die Frage nach Verinde-
rungsbedarf abzielt, ohne personliche Konsequenzen zu erfassen. Auch hier wird eine
hohe Auspragung als Voraussetzung von Innovationsbereitschaft impliziert. Die Items
zu diesem Konstrukt sind:

In meinem Arbeitsbereich...

.. gibt es vieles, was verbessert werden kann.

.. misste sich fast alles andern.

.. ist alles so, wie es sein sollte.

.. sind Verénderungen dringend notwendig.

Das Konstrukt Anrezz des Verdnderns stellt eine generalisierte Valenz der Handlung dar;
es bezeichnet den generalisierten Reiz, bei der Arbeit an Verinderungen mitzuarbeiten
und Neues, Unbekanntes auszuprobieren. Klusemann vermutet, dass Freude am Verin-
dern motivationale Funktion habe und die nach dem Erwartungs-Wert-Prinzip getrof-
tene Entscheidung zugunsten des innovativen Handelns gegen konkurrierende Absich-
ten, z.B. routiniertes Verhalten, durchsetze. Entsprechend werde sich innovatives Ver-
halten vor allem bei solchen Mitarbeitern finden, die eine hohe Ausprigung des Kon-
struktes aufweisen. Im Fragebogen finden sich dazu die folgenden Aussagen:
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Ich probiere bei der Arbeit gern Neues aus.

Mir geféllt es, in meinem Arbeitsbereich etwas Unbekanntes zu probieren.

Wenn ich bei der Arbeit ein Problem erkannt habe, dann reizt es mich, daran zu arbeiten.

Ich arbeite gern an betrieblichen Veréanderungen.

Die generalisierte Valenz des Ergebnisses kommt in dem Konstrukt Awreiz von 1erbes-
serungen zum Ausdruck. Im Gegensatz zu klassischen Erwartungs-Wert-Modellen wird
die Valenz des Ergebnisses hier nicht aus den Valenzen der Folgen und der Ergebnis-
Folge-Erwartungen aller alternativen Handlungen berechnet. Vielmehr wird das Kon-
strukt als Prioritit betrieblicher Verbesserungen gegentiber Handlungsalternativen
zusammengefasst. Von dem Konstrukt Anrezz von 1Verindernungen unterscheidet sich das
Merkmal in der Fokussierung auf Ergebnisse und dem Kriterium der Nitzlichkeit. Die
Betonung der Bestindigkeit des Arbeitens an Verbesserungen erachtet Klusemann als
notwendig, um auch dessen negative Konnotationen anzudeuten und die Zustimmung
zur Verbesserungsarbeit nicht zu einer Platitude zu machen; zudem sei dieser Aspekt, da
wesentlicher Bestandteil moderner Managementtheorien wie TQM, den Mitarbeitern
gut bekannt!?. Auch hier gilt eine hohe Ausprigung des Merkmals als konstituierend fir
innovatives Handeln. Dieses Merkmal spiegelt sich in den folgenden Statements:

Es ist mir wichtig, dass sich in meinem Arbeitsbereich standig etwas verbessert.

Verbesserungen in meinem Arbeitsbereich haben fiir mich héchste Wichtigkeit.

Es ist mir wichtig, dass bei meiner Arbeit immer wieder Dinge verbessert werden.

Mir liegen betriebliche Verbesserungen sehr am Herzen.

Das von Klusemann vorgestellte Modell unterscheidet sich in einem weiteren Punkt von
klassischen Erwartungs-Wert-Modellen: Zur Beschreibung der Innovationsbereitschaft
erfolgt keine auf Mittelwerte und Streuungen reduzierte Betrachtung, sondern es
werden Zusammenhinge zwischen Personen und Kiriterien so hergestellt, dass
individuelle Merkmalskonstellationen auch bei Betrachtung der Gesamtstichprobe
erhalten bleiben. Wichtig ist das insbesondere unter der Primisse, dass mehrere
Merkmale Innovationsbereitschaft konstituieren. Die acht Merkmale werden auf der
Basis kontinuierlicher Konstrukte gebildet, zur Vereinfachung jedoch als dichotome
nominale Konstrukte interpretiert. Die verschiedenen Antwortmuster werden zu
wenigen Typen, die inhaltlich und quantitativ beschreibbar sind, zusammengefasst, so
dass differenzierte FErgebnisse der Gruppenzusammensetzung vorliegen. Funf
Antwortmuster unterscheidet Klusemann bisher in seiner Typologie:

- Bei innovativen Personen sind alle Merkmale im Sinne hoher Innovationsbereit-
schaft ausgeprigt: sie schitzen ihre Fihigkeiten, ihren Handlungsbedarf und
ithren Kontrollspielraum als hoch ein, erkennen Veranderungsbedarf und arbeiten
gern an Verinderungen und Verbesserungen; an Neuerungen tragen sie die Hoff-

“In dem Mafe, wie sich Qualititsmanagement in Schulen durchsetzt, steigt auch das Bewusstsein der Lehrer fir
kontinuierliche Entwicklung (vgl. etwa Gerds & Lund 2000; Ehses & Zech 2000).
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nung auf eine verbesserte eigene Situation heran und duBlern in Bezug auf sie
keine Angste.

Von diesem Muster unterscheidet sich der Progressive Typ lediglich durch negative
Werte in Bezug auf den wahrgenommenen Handlungsbedarf. Klusemann geht
daher davon aus, dass die so charakterisierbaren Personen Verinderungen unter-
stutzen, sobald sie deren Bedarf einsehen.

Den Blockierten Typus kennzeichnet vor allem die Wahrnehmung geringen Kon-
trollspielraumes; auch finden sich hier oft Befiirchtungen, dass eine Neuerung die
eigene Situation verschlechtern wiirde.

Angste und geringe Hoffnung auf eine Besserung der Situation einerseits, deutli-
che Bekundungen eigener Fahigkeiten, eigenen Handlungsbedarfs und des Verin-
derungsanreizes andererseits weisen auf den Frustrierten Typus hin.

Dem _Ausgebrannten Typus schlieBlich werden Personen zugeordnet, bei denen
geringer Verinderungsanreiz mit der Wahrnehmung kleinen Handlungsspiel-
raums gekoppelt ist; hier finden sich fast alle anderen Merkmale in niedriger oder
indifferenter Ausprigung.

Klusemann ordnet die Innovationstypologie in ein Prozessmodell ein, das die Dynamik
individueller Verinderungsbereitschaft im mittelbaren und unmittelbaren Kontext
umfasst. Einerseits besagt das Modell, dass Innovationsbereitschaft Einfluss auf das
innovative Handeln nimmt — je mehr innovative Typen etwa eine Gruppe hat, desto
eher zeichnet sie sich durch Innovativitit aus. Andererseits drickt es aus, dass Kon-
textmerkmale nur vermittelt iber Innovationsbereitschaft Einfluss auf innovatives Han-
deln haben. Wenn bekannt ist, welche Typen der Innovationsbereitschaft eine Gruppe
konstituieren, konnen zielgerichtet Interventionen zur Erhéhung der Innovativitit abge-
leitet werden.
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Um den unmittelbaren und Teile des mittelbaren Arbeitskontextes zu eruieren und fir
die Ableitung von Interventionen nutzbar zu machen schligt Klusemann (2003) die
Erstellung einer Inventarliste vor, deren Inhalte dem Fragebogen zur Innovations-
bereitschaft erginzend hinzugefiigt werden kénnen. In seiner Untersuchung wurden zu
diesem Zweck einige Mitarbeiter zu gelungenen und misslungenen Versuchen, Veridnde-
rungen zu implementieren, befragt und die dadurch ermittelten innovationsférderlichen
und -hinderlichen Aspekte, soweit wie méglich in der Formulierung der Interviewten,
Uibernommen.

Die Prozesskomponente der Typologie unterscheidet sich insofern von bisherigen
Modellen von Innovation, als sie nicht die Entstehung einer Innovation fokussiert, son-
dern auf einen Prozess der Organisationsentwicklung hinzielt.

Betrachtung guantitativer Giitekriterien

Als ein Problem der in der (betrieblichen) Praxis tiblichen Mitarbeiterbefragungen iiber
Innovationsbereitschaft benennt Klusemann (2003) — neben dem durch Mittelwert-
bildungen bei der Auswertung von Fragebogen entstehenden Informationsverlust —
mangelnde Objektivitit, Reliabilitit und Validitit der eingesetzten Instrumente. Der
Fragebogen zur Innovationsbereitschaft erfillt hingegen diese Gtitekriterien.

Der Begriff der Objektivitit — im Sinne interpersoneller Nachpriifbarkeit — kann
sich auf die Durchfiihrung, Auswertung und Interpretation eines Instruments beziechen
(Fisseni 1990). Insofern, als zu der Typologie der Innovationsbereitschaft ein standardi-
sierter Fragebogen und eine Auswertungsmatrix mit standardisierter Zuordnung der
Typen vorliegen, kann das Verfahren als objektiv gelten.

Die Gltigkeit einer Messung wird durch Validititswerte berechnet (Fisseni 1990).
Zur Analyse der 32 Items fihrte Klusemann Untersuchungen in zwei Firmen mit
insgesamt 750 Beschiftigten aus der Produktion durch. Als abhingige Variablen wurden
dabei die Anzahl vorgeschlagener, umgesetzter und Ideen insgesamt erhoben. Faktoren-
analytisch wurden die angenommenen acht Merkmale der Innovationsbereitschaft
bestitigt: in der ersten Stichprobe erklirten sie 72,6 Prozent der Varianz in den Aussa-
gen des Tests, in der Zweiten 68,9 Prozent, derweil ein einzelner dimensionaler Begriff
nur etwa ein Viertel der Varianz erklirte (Klusemann 2003, S. 157 und 178). Latent-class
Analysen ergaben vier Typen der Innovationsbereitschaft, die in beiden Firmen unab-
hingig voneinander beobachtet werden konnten (Cohens Kappa von 0,60) (ebd., S.
194). Der erste Typus wurde dabei aus theoretischen Griinden in den Progressiven und
den Innovativen Typus aufgeteilt!. Die Typen unterschieden sich in beiden Hauptunter-
suchungen, wie theoretisch angenommen, in der selbstberichteten Anzahl von Ideen zur
Verbesserung. Die Unterschiede in Hinblick auf innovatives Handeln sind dagegen
uneinheitlich: in der ersten Hauptuntersuchung fanden sich keine, in der Zweiten deut-
liche Zusammenhinge. Ein Effekt wurde auch auf Ebene von Gruppen zwischen den
Typen der Innovationsbereitschaft und der Anzahl verinderter Verbesserungsvorschlige

" Die Aufteilung erfolgte, weil sich in diesem Typus zwei unterschiedliche Verteilungsmuster fanden. Bei dem
Innovativen Typus, der sich aus dem Erwartungs-Wert-Modell der Innovationsbereitschaft theoretisch ableiten
lisst, sind alle Merkmale im Sinne hoher Innovationsbereitschaft ausgeprigt. Bei dem Progressiven Typus hingegen
implizieren negative Aussagen in Bezug auf das Merkmal wabrgenommener Handlungsbedarf geringeren Anreiz
innovativen Handelns.
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zum Vorjahr festgestellt. Damit sind Indizien fur die Konstrukt- und die Kriteriums-
validitit des Instrumentes gegeben; Berechnungen der konvergenten und diskrimi-
nanten Validitit stehen noch aus.

Reliabilitit charakterisiert die Prizision eines Messinstrumentes (Fisseni 1990).
Alle acht Merkmale der Typologie der Innovationsbereitschaft konnten mit hohen
Treftsicherheiten (0,91 bis 0,99) dichotomisiert werden (Klusemann 2003, S. 193). Die
Zuordnungen zu den latenten Merkmalen sind in den beiden Stichproben nahezu iden-
tisch (mittleres Cohens Kappa von 0,93) (ebd., S. 179). Die internen Konsistenzen sind
tiir sechs der Konstrukte sehr hoch (Cronbachs Alpha 0,81 bis 0,93), fir zwei noch aus-
reichend (Cronbachs Alpha 0,62 bis 0,65) (ebd., S. 137 und 159)!4. Die Typologie der
Innovationsbereitschaft kann damit auch als reliable Methode zur Erfassung der Inno-
vationsbereitschaft gewertet werden.

3.2 Durchfuhrung der Untersuchung

Der Fragebogen wurde an einer beruflichen Schule in Bremen eingesetzt. Dabei wurde
kontextentsprechend der Begriff »betriebliche[n]« in den Items 16 und 24 (vgl.
Klusmann 2001, S. 129) durch die Wendung »schulische[n]« ersetzt.

Die Stichprobe

Die befragten Lehrer arbeiten in einer beruflichen Schule in Bremen, deren Auswahl aus
dreierlei Griinden geboten schien: sie bietet duale Ausbildung an, verfiigt Giber ein tiber-
schaubares Kollegium (41 Personen) und ist zum Zeitpunkt der Untersuchung an kei-
nen groBleren Reformvorhaben beteiligt.

Die Rekrutierung der teilnehmenden Lehrer erfolgte, mit Einverstindnis des
Schulleiters und seines Stellvertreters, durch das Auslegen der Fragebégen im Lehrer-
zimmer. Beigefugt waren Anschreiben des Schulleiters und der Forscherin, in denen um
Teilnahme an der Umfrage gebeten, das Motiv der Durchfithrung erklirt und Anony-
mitit zugesichert wurde. Zudem fanden die Lehrer Umschlige vor, in die die beantwor-
teten Bogen gesteckt werden konnten.

Die Riicklaufquote des Fragebogens betrigt 51 %. An der Erhebung nahmen 15
Minner und sechs Frauen teil; ihr Alter liegt im Durchschnitt bei 52 Jahren und variiert
zwischen 30 und 64 Jahren.

Ein Fragebogen musste aus der Auswertung ausgeschlossen werden, weil mehr als
zwel Werte zur Kennzeichnung eines Merkmals fehlten.

Statistische Analyse

Die Bewertung der als Aussagesitze formulierten Items erfolgte auf einer vierstufigen
Skala (trifft zu, trifft eher zu, trifft eher nicht zu, trifft nicht zu). Die ausgefullten
Fragebogen wurden, dem Vorgehen von Klusemann folgend, mit Hilfe des Datenana-

" In beiden Fillen scheint eine der Aussagen des Fragebogens nicht zu den anderen zu passen. Das betrifft das
zweite Item, ,,Auch in schwierigen beruflichen Situationen bekomme ich die Probleme in den Griff und das
Elfte: ,,Bei Verinderungen in meinem Arbeitsbereich erscheint es mir tberflissig, dass ich aktiv werde®.
Klusemann (2003, S. 193) schlidgt daher alternative Formulierungen vor. Diese Verbesserungsvorschlige wurden
in der vorliegenden Arbeit nicht Gibernommen, weil auf keine Publikation, in der die neuen Items eingesetzt
wurden, rekurriert werden konnte.
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lysesystems SPSS den Antwortmustern der Innovationstypologie zugeordnet. Im ersten
Schritt erfolgte hierbei die verteilungsorientierte Zuordnung der Personen zu den acht
latenten Merkmalen: die Werte jedes Items wurden dichotomisiert und anschlieBend fir
jedes Konstrukt als Dummyvariablen zusammengefasst. Die kriteriumsorientierte
Zuordnung der Personen zu den Typen wurde durch Umwandlung dieser Merkmals-
variablen in eine alle Konstrukte umfassende Dummyvariable erreicht.

Ergebnisse

Durch die statistische Auswertung der Fragebogen erschloss sich das folgende Bild:
Drei Lehrer werden dem Innovativen Typus zugeordnet, bei dem jedes Merkmal im Sinne
hoher Innovationsbereitschaft ausgepragt ist. Weitere drei Personen kénnen zum Pro-
gressiven Typus gezahlt werden: mit Ausnahme des wahrgenommenen Handlungs-
bedarfes sind hier ebenfalls alle Charakteristika innovativen Denkens hoch ausgeprigt.
Den Blockierten Typus kennzeichnet insbesondere die Wahrnehmung geringen Kontroll-
spielraums; sechs der ausgefiillten Fragebogen wiesen dieses Muster auf. Ebenfalls sechs
Lehrkrifte werden zu dem Frustrierten Typus gerechnet, bei dem die Betonung eigener
Fahigkeiten sowie eigenen Handlungsbedarfes und ein hoher Anreiz des Veranderns mit
geringen Hoffnungen auf Verbesserungen und Furcht vor Neuerungen konfligiert.
Dem Ausgebrannten Typus schlieBlich, bei dem geringer Verinderungsanreiz mit der
Wahrnehmung kleinen Handlungsspielraums gekoppelt ist, werden zwei Personen
beigeordnet.

|| Innovativer
Typus

|| Progressiver
Typus

3 \ 1] Blockierter
Typus

[l Ausgebrannter
Typus

— Frustrierter
Typus

Verteilung der Typen der Innovationsbereitschaft

Eine Haufigkeitsberechnung der Zustimmung zu den einzelnen Merkmalen (s. Tabel-
le 1) erschloss ebenfalls Ergebnisse, die einer niheren Betrachtung wert sind.
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Merkmal Zustimmung Ablehnung
Arbeitsanforderungen 20 0
Eigener Veranderungsbedarf 11 9
Eigener Handlungsbedarf 16 4
Anreiz von Veranderungen 16 4
Eigener Kontrollspielraum 6 14
Anreiz von Verbesserungen 17 3
Hoffnung auf Verbesserte Situation 9 11
Furcht vor verschlechterter Situation 7 13

Tabelle 1: Zusammenfassung der Antworttendenzen u den Merkmalen der Innovationsbereitschaft

Alle Befragten bekundeten anhand der Items zum Bereich Arbeitsanforderungen, dass
sie sich den Anforderungen ihrer Arbeit auch in schwierigen Situationen gewachsen
tihlen. Elf Lehrer schitzen, dass in ithrem Arbeitsbereich Verinderungsbedarf bestiin-
de. 16 Zustimmungen fanden sich jeweils in den Merkmalen Eigener Handlungsbedarf
und Anreiz von Verdnderungen: die Mehrheit der befragten Lehrer gab folglich an,
dass ihre Mitwirkung bei Verinderungen in ihrem Arbeitsbereich bendtigt wird und
dass Interesse am Ausprobieren neuer Wege und Problemlésungen besteht.

Weitgehend wird auch die Bedeutsamkeit von Entwicklung bekundet: 17 Leh-
rende stimmten den Items zum Anreiz von Verbesserungen zu. Skeptisch zeigen sich
viele Lehrer demgegeniiber in Bezug auf das Merkmal Eigener Kontrollspielraum: nur
sechs der Befragten lehnten nicht Gberwiegend ab, dass fiir sie Mitarbeit an Verinde-
rungen moglich ist. In Bezug auf die beiden Emotionen, die mit Erwartung von Ver-
inderungen verbunden sind, zeigte sich, dass zwar die Mehrheit der Befragten (13 Per-
sonen) keine Furcht vor einer verschlechterten Situation angibt, die Hoffnung auf eine
verbesserte Situation allerdings nur von neun der Lehrenden geteilt wird.

Reflexion des Vorgehens

Insgesamt verlief die Durchfithrung der Untersuchung erfolgreich: die Teilnahme der
Lehrpersonen fiel hoher als erwartet aus, im Verlauf der Auswertung ergaben sich keine
technischen Probleme. Der hohe Anteil der ausgefiillten und abgelieferten Fragebégen
und die Anzahl der auswertbaren Frageb6gen kénnen als Indiz fur die Akzeptanz und
inhaltliche Eindeutigkeit des Fragebogens innerhalb der untersuchten Stichprobe inter-
pretiert werden (vgl. Fahrenberg 2006). Im Nachhinein erscheint es mir bedauerlich, bei
der Gestaltung de Fragebogens kein Feld fiir Anmerkungen der Lehrer freigelassen zu
haben — neben mdéglichen Schwierigkeiten bei der Bearbeitung hitten auch Hinweise fir
die Adaptation des Fragebogens zur Innovationsbereitschaft im berufsschulischen Rah-
men gefunden werden koénnen. Auch die Erhebung der personenbezogenen Angaben
zu Alter, Geschlecht und Dienstzeit erwies sich — da die Idee einer Verkniipfung mit
entwicklungstheoretischen Modellen im Verlauf der Erarbeitung des Themas verworfen
wurde — als unnétig,
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Klusemann hebt hervor, dass Kontextmerkmale wie Management und Arbeits-
anforderungen zur Ableitung von Interventionen ebenfalls bedeutsam seien. In dieser
Arbeit musste aus zeitlichen Griinden leider auf die Erhebung solcher Merkmale ver-
zichtet werden; der Handlungszusammenhang von Lehrern wurde stattdessen anhand
von Forschungsergebnissen rekonstruiert.

3.3 Methodenreflexion

Der im Folgenden entfaltete Vergleich des interpretativen oder qualitativen Paradigmas
mit dem normativen Forschungsmodell, dem der Fragebogen zur Innovationsbereit-
schaft zuzurechnen ist, verdeutlicht Einsatzmoglichkeiten und Verwendungsgrenzen der
Typologie. Die Unterschiede zwischen den Paradigmen werden zunichst anhand der
Betrachtung von Erkenntnisinteressen und Ergebniserwartungen, der Forschungslogik,
des Instrumentariums und des Wertproblems aufgezeigt, dann wird der Einsatz des
Fraugebogens in der Forschung und in der Organisationsentwicklung diskutiert.

Erkenntnisinteressen und Ergebniserwartungen

Petermann (1992) stellt idiographisches und nomothetisches Vorgehen in der psycho-
logischen Diagnostik gegentiber. Die Idiographie, einer geisteswissenschaftlichen Orien-
tierung entspringend, sucht nach dem Einmaligen und Unverwechselbaren eines Indivi-
duums und fordert darum die bestmdégliche Beschreibung von Konkretem und Ganz-
heitlichen. Ziel des nomothetischen, naturwissenschaftlich orientierten Vorgehens ist
hingegen das Auffinden und die Anwendung allgemeingtltiger GesetzmiBigkeiten und
Verallgemeinerungen, die Untersuchung unterschiedlicher Ausprigungen schon bekann-
ter Beziige. Dem idiographischen Prinzip entspricht auf Forschungsebene das interpre-
tative Paradigma, das auf die Beschreibung und Erklirung sozialer Konstruktion von
Wirklichkeit fokussiert und auf Ansitze des Symbolischen Interaktionismus, der Phino-
menologie, Ethnotheorie und -methodologie sowie der Aktions- oder Handlungsfor-
schung zuriickgeht (Heinze 1992). Im Gegensatz zum normativen Forschungsansatz
setzt das interpretative Paradigma in sozialen Interaktionen keinen stabilen Rahmen von
in einer sozialen Gruppe geteilten Symbolen und Bedeutungen voraus, vielmehr werden
Sinn und Rollen als durch die einzelnen Individuen schrittweise im Verlauf einer
sozialen Handlung erschlossen gedeutet. Das impliziert, dass »Handeln ein prinzipiell
unabgeschlossener interpretativer Prozess« ist (Volmerg, Senghaas-Knobloch &
Leithduser 1986, S. 267). Auch Handlungen, die ein Mensch allein ausfithrt, wiirden
durch seine Antizipation moglicher Reaktionen anderer zu sozialen Handlungen
(Wilson 1973). Folglich kann im Sinne des interpretativen Paradigmas soziales Han-
delns, etwa in einer Organisation, nur aus der Perspektive der jeweiligen Beteiligten
begriffen werden. Wesentlich ist dabei die Erhebung und Rekonstruktion von hand-
lungsleitenden Erfahrungs- und Bewusstseinsgehalten, die unterhalb der Ebene 6ffent-
licher Meinungen, wie sie durch quantitative Verfahren erfasst werden, liegen. Qualita-
tive Forschung zielt auf die Aufdeckung solcher individuell bedeutsamen Beztige und
Gemeinsamkeiten ab. Das setzt offene Instrumente voraus, mit denen die aus einer
Untersuchung resultierenden Ergebnisse nur tendenziell antizipiert werden konnen:
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»Mit der Hinwendung zu qualitativen Verfahren verbindet sozialwissenschaftliche
Forschung die Absicht, nicht von auflen ihrem Gegenstandsbereich Erklirungen
tberzusttlpen, sondern ithn selbst, namlich die sinnvoll handelnden Individuen,
moglichst weitgehend in den Forschungsprozess strukturierend hineinwirken zu
lassen. Es geht um das moglichst weitgehende Hereinholen zu untersuchender
Wirklichkeit in den Forschungsprozess bei gleichzeitiger Bewahrung des in ihr
sinnhaft gegebenen Konstitutionszusammenhangs« (Heinze 1992, S. 8).

Normative Forschung hingegen orientiert sich an der Anwendung und Weiterent-
wicklung bereits erschlossener Zusammenhinge, Kausalititen und Verallgemeinerun-
gen, so dass sich die erwarteten Ergebnisse in einem klar definierten Rahmen und fest-
gelegten Kategorieschemata bewegen. Wihrend quantitative Forschung also Defini-
tionen des Gegenstandes voraussetzt, erschlief3t sich in der qualitativen Forschung das
Gegenstandsverstindnis erst am Ende des Forschungsprozesses.

Forschungslogik, Instrumentarium und Wertproblem

Der Logik des interpretativen Paradigmas entspricht induktives Vorgehen, das der
Deduktion des normativen Forschungszuganges gegeniibersteht. Weil der Perspektive
der Betroffenen besonderer Stellenwert zukommt, baut der interpretative Ansatz
methodisch auf qualitativen Forschungsmethoden wie Interview und teilnehmender
Beobachtung auf. Als methodologische Konsequenz des interpretativen Paradigmas
sieht Wilson (1973) die Notwendigkeit, Handlungen oder Aussagen, die durch Sinn und
Bedeutung konstituiert sind, in dem Kontext, in dem sie generiert wurden, zu
beschreiben und zu interpretieren. Der Erkenntnis, dass Alltagserlebnisse an konkrete
Umweltbedingungen gekniipft sind, wird dadurch Rechnung getragen (Volmerg, Seng-
haas-Knobloch & Leithduser 1986). Die Instrumente, die fiir Forschung im Sinne des
interpretativen Paradigmas eingesetzt werden, sind insbesondere unstandardisierte
Interviews (Intensivinterview, Tiefeninterview; unstrukturiertes, qualitatives, detailliertes, themenzen-
triertes, narratives Interview) und Gruppendiskussionen. Die Datensammlung soll dabei
nicht durch vorab definierte Konstrukte oder Hypothesen zergliedert werden, sondern
durch Ganzheitlichkeit und Detailtreue bei der Betrachtung von FEinzelfillen gekenn-
zeichnet sein (Heinze 1992); bei der Auswertung gilt es, Raum fir Neuinterpretationen
und veridnderte Deutungen zu gewihren (Wilson 1973). Die Interpretation eines quali-
tativen Interviews oder einer Gruppendiskussion kann z.B. durch die psychoanalytisch
abgeleiteten Modi Jogisches, psychologisches, szenisches und tiefenhermenentisches 1 ersteben erfol-
gen. Logisches Verstehen umfasst dabei den sachlichen Gehalt der Rede, psychologisches 17 er-
stehen fragt nach dem Beziehungsgehalt des Gesprochenen, sgenisches Verstehen fokussiert
auf die Art und Weise des Sprechens und durch fefenbermencutisches Verstehen wird die
Intention des Gesagten erfragt (Volmerg, Senghaas-Knobloch & Leithduser 1986). Im
Rahmen von Aktions-/Handlungsforschung wird der Einbezug der Betroffenen uber
die Phase der Datensammlung hinaus auf die Interpretation der Ergebnisse ausgeweitet;
die kommunikative Validierung der wissenschaftlichen Deutung durch die Erforschten
wird dabei sowohl als Voraussetzung fiir das tiefere Verstindnis des Forschungsgegen-
standes als auch als beidseitiger Anreiz zum Lernen aufgefasst. In normativen For-
schungsansitzen scheinen Lernprozesse wihrend der Untersuchung hingegen tenden-
ziell als Stérquelle gewertet zu werden (Heinze 1992).
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Das Instrumentarium des normativen Paradigmas beinhaltet v.a. standardisierte
Interviews und Fragebogen. Fir den Einsatz eines standardisierten Fragebogens spre-
chen die kiirzere Durchfihrungsdauer, die messtheoretische Giite eines Instrumentes
und insbesondere der Anspruch, moglichst viele Personen aus einer Gruppe zu befra-
gen (Fahrenberg 2006, Winter 2000). Zu den Kritikpunkten, die in Hinsicht auf die
Verwendung von Fragebégen beschrieben werden, zihlen va. die unterschiedlichen
kognitiven, emotionalen, motivationalen und situativen Einflisse, die eine Reaktion auf
die Items beeinflussen, etwa mogliche Verfilschungen der Antworten durch die Ja-Sage-
Tendenz, Stereotypien oder bewusste Tduschung und den Einfluss sozialer Erwiinscht-
heit (Fahrenberg 2006, Lewin 1982). Als Nachteil standardisierter Methoden allgemein
kann betrachtet werden, dass sie Fragestellungen zu grob bearbeiten und die Subjektivi-
tat der Befragten zu vernachliassigen drohen. Als ihr Vorteil hingegen wird u.a. h6chst-
mogliche Transparenz oder Objektivitit herausgestellt (Petermann 1992), wobei dieser
Anspruch nicht unangefochten ist: Insbesondere die im normativen Paradigma implizit
enthaltene Vorstellung, dass wertfreie Forschung moglich sei, bietet Anlass zur Kritik
(vgl. Heinze 1992, Lamnek 2005). Normative Ansitze betrachten Forscher als neutrale,
nicht einwirkende Beobachter, und die aus Untersuchungen resultierenden Ergebnisse
als von einzelnen Wissenschaftlern weitgehend unabhingig. Um die Trennung zwischen
forschendem Subjekt und beobachtetem Objekt zu gewihtleisten, wird Distanz zum
Forschungsfeld gesucht, was sich etwa in der zeitlichen Kiirze der Untersuchungen
widerspiegelt. Demgegentiber betonen interpretative Ansitze die durch subjektive Deu-
tungsprozesse der Wissenschaftler einerseits, durch unwillkiirliche Beeinflussung des
erforschten Feldes andererseits entstehende Verwicklung der Forscher mit den Unter-
suchten (Heinze 1992, Lewin 1982). Unterschiede bestehen auch in der Deutung der
Giltigkeit oder Validitit einer Erhebung. Interne Validitit wird im normativen Para-
digma durch Standardisierung und Kontrolle der Messung, die Reliabilitit, zu erreichen
gesucht. In interpretativen Forschungsansitzen hingegen wird die intersubjektive Gtl-
tigkeit einer Untersuchung durch »Sicherung des Kontextes durch praktische Teilhabe
an intersubjektiven Regeln alltiglicher Verstindigung« (Volmerg, Senghaas-Knobloch &
Leithduser 1986, S. 269), die Angemessenheit von Methoden der Sinnrekonstruktion
und Beschreibung hergestellt. Die Priifung der Plausibilitit von Deutungen erfolgt im
wissenschaftlichen Diskurs. Externe Validitit wird in normativen Untersuchungen
durch angemessene Operationalisierung der Items, exakte Merkmalsdefinitionen und
die Falsifizierung von Methoden angestrebt. Im Gegensatz dazu sichern qualitative For-
schungsansitze externe Giltigkeit durch Realitdtshaltigkeit und kommunikative Kon-
trolle der Angemessenheit angewandter Methoden an Praxis und Material (Lewin 1982,
Wilson 1973; Volmerg, Senghaas-Knobloch & Leithduser 1986, Fisseni 1990).

Forschungsfeld Innovationsbereitschaft

Die Brauchbarkeit einer Theorie ist sowohl an ithrem Erkldrungswert, als auch an ihrer
Sparsamkeit zu messen (Weinldnder 1973, S. 5). Die Prignanz der Typologie der Inno-
vationsbereitschaft wird insbesondere im Vergleich zu andern Theorien innovativen
Handelns deutlich (vgl. z.B. Kaufmann & Schmidt 1976). Was ihren Erklirungswert
betrifft, wird einerseits deutlich, dass die merkmalsbezogene Differenziertheit des
Ansatzes von Klusemann eine wichtige Ergianzung bisheriger Ansitze (z.B. Krieges-
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mann & Kerka 2001, Krause 2005) darstellt. Anderseits wirft die Betrachtungsweise aus
einem interpretativen Paradigma heraus prinzipielle Zweifel an der Vollstindigkeit einer
normativen Untersuchung zur FErklirung menschlichen Verhaltens auf: subjektive
Erlebnisweisen, Bedirfnisse und Barrieren, individuelle Interpretationen organisationa-
ler Wirklichkeit oder Tabus sind fiir die Beschreibung und Erklirung des Denkens und
Handelns wichtige Aspekte und konnen tiefgehender durch subjektorientierte Metho-
den, wie sie die qualitative Sozialforschung bereitstellt, eruiert werden.

Untersuchungen zum Thema Innovation begegnen oft zwei Schwierigkeiten: zum
einen ist der Begriff sehr weitrdumig, kann kleine Verinderungen des Unterrichtsinhal-
tes ebenso wie bundesweite Reformen umfassen, zum anderen stehen Neuerungen der
Arbeitstatigkeit in einem engem personlichen Bezug (vgl. etwa Volmerg 1990). Ertl und
Kremer (2005b) verweisen darauf, dass in ihren Interviews tuber Innovationen an
berufsbildenden Schulen starke Betroffenheit der Befragten deutlich wurde, die in
anekdotenhaften Erzahlungsweisen und einer Vielzahl teils widerspriichlicher subjek-
tiver Aussagen mundete. In dieser emotionalen Geladenheit liegt einerseits die Moglich-
keit, authentische Aussagen iber das Forschungsfeld zu sammeln, andererseits er-
schwert die Heterogenitit solcher Erzahlungen die pragmatische Auffindung tberge-
ordneter Muster auf individueller Ebene, die Vergleichbarkeit zwischen Personen sowie
das Eruieren gegenwirtiger struktureller Probleme einer Organisation. Da der Unter-
suchungszusammenhang das leitende Motiv fiir die Wahl des Instrumentariums ist, gilt
es anhand von konkreten Forschungsfragen zu bestimmen, ob ein normativer oder ein
interpretativer Ansatz zur Untersuchung von Innovationsbereitschaft gewihlt werden
sollte. Der grofite Vorteil interpretativer Forschung liegt dabei in der profunden
Beschreibung der Thematik aus Sicht der Betroffenen, der der normativen Verfahren in
der Moglichkeit, sehr viele Beteiligte zu befragen. Bei Untersuchungen tiber mehrere
Schulen hinweg — etwa, um Zusammenhinge zwischen Verteilungsmustern der Typen
der Innovationsbereitschaft und bestimmten strukturellen Eigenheiten der Organisa-
tionen zu eruieren — liegt es folglich nahe, einen normativen Ansatz zu wahlen. Gilt es
hingegen, die Entstehung solcher Muster an einer einzelnen Schule zu untersuchen,
sollten qualitative Verfahren bevorzugt werden. Mit ihnen ist es moglich, subjektive
Erlebnis- und Erfahrungsperspektiven, die etwa innovativem Handeln zugrunde liegen,
zu entdecken und dem konkreten Untersuchungsfeld gerecht zu werden.

Das Verhaltnis der Paradigmen wird in unterschiedlicher Weise bestimmt: teils
werden die Ansidtze als Widerspruch, teils als Ergidnzung zueinander aufgefasst (vgl.
Jakob 2001, Lamnek 2005). Wollte man zu Klusemanns Fragebogen eine qualitative
Erhebung hinzufiigen, kénnten z.B. die Merkmale, die Innovationsbereitschaft konsti-
tuieren, zu Items eines Leitfadens fir ein Interview umformuliert werden. In der Aus-
wertung sollte dann besonderer Wert auf individuelle Schwerpunktsetzungen der Inter-
viewpartner und auf die Antworten begriindende Zusammenhinge gelegt werden.

Kriterien der Organisationsentwicklung

Analyseinstrumente werden in Organisationen eingesetzt, um Indizien tiber Problem-
bereiche und Entwicklungspotentiale zu liefern, um durch Bereitstellung einer soliden
Informationsbasis Diskussionen tiber Verinderungsmoglichkeiten anzustof3en und um
zum Aufbau von Beziehungen zwischen Beratern und Mitgliedern der Organisation
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beizutragen. Klusemann (2005, S. 50 ff) stellt eine Reihe von Kriterien zur Beurteilung
von Diagnoseinstrumenten vor. So sollten sie

- Ansitze fur Interventionen liefern,

- auf Gruppen, nicht Individuen fokussieren,
- leicht verstandliche Ergebnisse liefern,

- O6konomisch in der Durchfithrung sein,

- Akzeptanz bei den Mitgliedern finden,

- Anonymitit der Befragten gewihrleisten und

- der Besonderheit der Organisation angepasst werden kénnen.

Die Typologie der Innovationsbereitschaft erfilllt diese Kennzeichen. Sie impliziert spe-
zifische Interventionen fiir jeden Typus und stellt einen Fragebogen zu der Ermittlung
der empirischen Verbreitung der Merkmalskonstellationen in der Gruppe oder Organi-
sation bereit. Bisher fehlten Instrumente, die Innovativitait auf dieser Ebene messen
konnten (Klusemann 2003). Der Fragebogen ist 6konomisch in der Durchfithrung — die
Bewertung der 32 Aussagesitze nimmt lediglich fiinf bis fiinfzehn Minuten in An-
spruch — und seine Akzeptanz scheint dadurch sowie durch die eingingigen Formu-
lierungen, seine Transparenz, erhoht zu werden. Auch die statistische Auswertung der
Bogen ist relativ einfach und nicht allzu zeitintensiv; Klusemann stellt die von ihm ver-
wendete SPSS-Syntax in seinem Buch vor (2003, S. 238 ff). Die Typologie ist leicht ver-
stindlich, so dass sowohl die Ableitung als auch die Durchsetzung von Interventionen
erleichtert wird. Zudem stehen die Malnahmen, die auf Basis des Fragebogens getrof-
fen werden, im Einklang mit Aspekten personlichkeitsforderlicher Arbeitsgestaltung wie
Partizipation, Transparenz und Arbeitszufriedenheit. Die Knappheit des Fragebogens
erlaubt das Hinzufligen organisationsspezifischer Fragen: diese kénnten etwa, dem Vor-
gehen Klusemanns (2003) folgend, durch vorhergehende Interviews tber innovations-
forderliche und -hinderliche Aspekten innerhalb der Organisation eruiert werden.
Durch die Auswertung auf Gruppenebene werden einerseits wichtige Informationen
Uber eine Vielzahl von Mitgliedern einer Organisation gewonnen, doch bleiben die
Befragten anonym. Die Zusicherung der Anonymitit fiir die Befragten trigt vermutlich
dazu bei, den Einfluss sozialer Erwinschtheit bei dem Ausfillen des Fragebogens zur
Innovationsbereitschaft zu mindern. Als Indiz fiir die Neigung der untersuchten Stich-
probe zu diesem Antwortverhalten konnten auch die Reaktionen auf die Items zum
Anreiz von Verinderungen und zum Anreiz von Verbesserungen hinzugezogen werden:
Zustimmungen zum Verbessern kénnten als Ausdruck der sozialen Erwtnschtheit
gelten. Der pauschalen Bejahung des Konstruktes Anreiz zu Verbesserungen wird aber
durch Formulierungen entgegengewirkt, die auf Verbesserung als kontinuierlichen, also
auch anstrengenden Prozess verweisen.

Der in Folge Lewins entwickelte Ansatz der Organisationsentwicklung griindet
darauf, dass Verinderung nur aus dem Unternehmen und seinen Mitarbeitern heraus
entstehen kann. Der Fragebogen zur Innovationsbereitschaft liefert zwar valide Indizien
daftr, welche Probleme bestehen, doch ist diese Diagnose nicht unmittelbar an
bestimmte Interventionen gebunden, so dass seine Auswertung und Interpretation nicht
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als rigide Verordnung von Verinderungen gelten kann, sondern zum Gesprich im
Organisationsrahmen einlddt. Es besteht eine klare Trennung zwischen Beobachtung
und Interpretation, die den Betroffenen Mitwirkungsmoglichkeiten bei der Deutung
und Nutzung der Ergebnisse er6ffnet.

Fir einen Schulleiter, der Innovationen an seiner Schule fordern méchte, konnten
— den oberen Uberlegungen entsprechend — mehrere Kriterien fiir die Wahl eines nor-
mativen oder interpretativen Ansatzes zur Untersuchung der Innovationsbereitschaft
entscheidend sein. Uberlegungen, die die Tiefe des Informationsgehaltes betreffen, soll-
ten im Zusammenhang mit Organisationsentwicklung nicht vorschnell zugunsten eines
»Mehr« entschieden werden. Einerseits gilt es pragmamsch zu Uberlegen, ob fir den
Zweck der Befragung — etwa der beabsichtigten Anderung einiger Strukturen an der
Schule — nicht Antworten, die sich in einem vorbestimmten Rahmen bewegen, gentigen.
Andererseits weckt jede Frage Erwartungen: angesichts schwer antizipierbarer Aussagen
erfordert eine unstandardisierte Untersuchung besonders viel Offenheit fir die Ergeb-
nisse der Befragung und fir die daraus zu ziehenden Konsequenzen. Auch gilt es zu
tberlegen, ob moglichst alle Lehrer oder nur einige einbezogen werden sollen: norma-
tive Untersuchungen umfassen gréf3ere Stichproben, in qualitativen Verfahren hingegen
werden zumeist nicht alle Betroffenen befragt. Bei dem FEinsatz des Fragebogens zur
Innovationsbereitschaft bleibt die Anonymitit der Befragten gewahrt, wihrend fir die
Durchfiihrung von Interviews oder Gruppengesprichen ausreichend Vertrauen der
Lehrer vorausgesetzt werden misste. Fir die Wahl eines unstandardisierten Interviews
oder einer Gruppendiskussion spricht, neben dem héheren gewonnenen Informations-
gehalt, die durch das Medium der Untersuchung tibertragene Botschaft, an den persoén-
lichen Erfahrungen der Befragten aufrichtig interessiert zu sein, sowie die durch das
Gesprich bei den Beteiligten geférderte Auseinandersetzung mit der Thematik
(Doppler & Lautenburg 2000).

Auch die Okonomie oder Handhabbarkeit ist ein wichtiger Aspekt bei der Aus-
wahl eines Instrumentes der Organisationsentwicklung. Wahrend der Einsatz und die
statistische Datenaufbereitung eines Fragebogens relativ wenig Zeit und Know-How
voraussetzen, erfordert die Durchfiihrung eines qualitativen Interviews oder die Leitung
einer Gruppendiskussion ebenso wie die interpretative Analyse der Informationen spe-
zifische Kenntnisse und Fihigkeiten und wesentlich mehr zeitlichen Aufwand — es
miusste also externe wissenschaftliche Begleitung hinzugezogen werden. Freilich besteht
auch die Moglichkeit, ein unstandardisiertes Interview durchzufithren und nach rein
inhaltlichen Aspekten auszuwerten, was wesentlich geringere Anforderungen als eine
wissenschaftliche Analyse stellte. Das fiihrte wiederum zu eher oberflichlichen Ergeb-
nissen tUber die Innovationsbereitschaft des Kollegiums, und wire weder durch interpre-
tative noch durch normative Gutekriterien abgesichert.

Fazit

Gilt es, sich bei der Wahl einer Methode im Rahmen wissenschaftlicher Forschung oder
organisationaler Entwicklungsprozesse fiir das normative oder das interpretative Para-
digma zu entscheiden, miissen verschiedene Kiriterien in Betracht gezogen und gegen-
einander abgewogen werden: standardisierte Methoden sind einfacher anzuwenden und
auszuwerten und kénnen groBere Stichproben umfassen, qualitative Verfahren ermég-
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lichen einen tieferen Einblick und férdern stirker die Auseinandersetzung der Befragten
mit der Thematik. Aufgrund der guten Erfillung der Kriterien zur Organisations-
entwicklung und der Objektivitit, Reliabilitit und Validitdt eignet sich der Fragebogen
zur Innovationsbereitschaft sowohl als Instrument der Organisationsentwicklung als
auch der Forschung, Die Typologie der Innovationsbereitschaft liel3e sich auch im Sinne
des interpretativen Paradigmas einsetzen, wenn die zugrunde liegenden Merkmale als
Leitfaden eines z.B. themenzentrierten Interviews formuliert wirden.
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4  Innovationsforderliche Schulentwicklung

4.1 Rahmenbedingungen der Ableitung von Interventionen

Innovationshindernisse an Schulen lassen sich drei Ebenen zuordnen:

- Politischen Rahmenbedingungen und gesellschaftlichen Problemen (z.B. Seifried
1997),

- der Organisation Schule und ihren Spezifika (z.B. Zech 2000)

- sowie dem Beruf des Lehrers in der tradierten Berufskultur als Einzelkimpfer
(Steuer 1983, Jons 1997).

Interventionen zugunsten von Innovationsbereitschaft kénnen entsprechend spezifische
Facetten aufgreifen, strukturelle Rahmenbedingungen einerseits, erforderliche personale
Voraussetzungen andererseits fokussieren. Im Rahmen der folgenden Ableitung von
MaBinahmen steht die einzelne Organisation im Zentrum der Betrachtung: Zum einen
liegen zu den Anforderungen an Lehrer im Rahmen von Innovationsprozessen kaum
Forschungsergebnisse vor (Ertl & Kremer 2005), zum anderen bilden Organisationen,
wie Capaul (2005) hervorhebt, durch ihre (Infra-)Struktur (Angebote, technische Aus-
stattung, Finanzen, personelle Ressourcen, Gestaltungsspielriume) und ihre Organisa-
tionskultur den Rahmen fir individuelles arbeitsbezogenes Handeln (vgl. auch Gebert
1987, Doppler & Lauterburg 2000). Insbesondere im Zusammenhang mit innovativem
Handeln finden sich viele Belege fiir starken situativen Einfluss (Klusemann 2003).
Einerseits entwickeln sich Organisationen nur durch das Lernen ihrer Mitglieder, ande-
rerseits wird erst dann, wenn sich Organisationsstrukturen mitverindern, individuelles
Lernen langfristig méglich (vgl. Zech 2000). Obwohl Lehrer hauptsichlich im Klassen-
raum allein handeln, scheint auch hier der iibergreifende Handlungszusammenhang von
der Struktur Schule und durch das Lehrerkollegium bestimmt.

Damit die Schlussfolgerungen aus dem Fragebogen fir Innovationsbereitschaft
tir die einzelne Schule nutzbar werden, missen sie sich in einem gestaltbaren Rahmen
bewegen. Zwar sind (Berufs-)Schulen eingebunden in ein nach biirokratischen Regeln
funktionierendes System, doch verfligen sie tiber — tendenziell wachsende — Freirdume.
Wesentliche Bereiche der Erziehungs- und Unterrichtsarbeit werden in den Verwal-
tungsvorschriften und Weisungen der Schulaufsichtsbeh6rde ausgespart; das Schulrecht
lasst Spielraume zur Gestaltung der Einzelschule offen (Steuer 1983, Gerds & Lund
2000). Steuer (1983) nennt in diesem Zusammenhang die Vorbereitung und Durch-
tithrung des Unterrichts, die Definition und Gestaltung der padagogischen Aufgaben im
aulercurricularen Bereich, die Nutzung kollegialer Abstimmungs- und Beschlussorgane
der Zusammenarbeit, die Weiterbildung des Schulpersonals sowie die Verwaltungsauf-
gaben des Lehrers, die tiber die Geschifte eines Klassenleiters hinausgehen®.

15
Gerds und Lund (2000) verweisen im Zusammenhang mit der Einfithrung des Lernfeldkonzeptes darauf, dass
die Klagen der umsetzenden Lehrer sich nicht auf zu viel Steuerung durch die Schulaufsicht, sondern auf zu
wenig Unterstiitzung bezogen. Dem Bild des sich gegingelt fihlenden Lehrers sollte also mit Vorsicht begegnet
werden.
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Obwohl die Bemithung um kontinuierliche Verbesserung als Pflicht jedes Mitar-
beiters — sei es nun in Schule oder Betrieb — gilt, fillt die Gestaltung férdernder Bedin-
gungen fiir innovatives Handeln in den Aufgabenbereich der Fihrung (Ehses & Zech
2000). Ansidtze zur Schulentwicklung, wie etwa das Modell von Hall und Hord, sehen
den Schulleiter oder ausgebildete und durch die Leitung bevollmichtigte Steuergruppe
als zentrale Schnittstelle bei der Forderung und Steuerung von Innovationen. Einerseits
kommt den Lehrenden durch solche Change Faciliators Unterstitzung in Form von
Informationen und Kommunikationswegen, Mitteln und Ressourcen fiir Innovations-
prozesse zu (Capaul 2002). Andererseits kénnen und sollten die Schulleitungen oder
ihre Beauftragten zielgerichtet intervenieren, um Frustration und Angste abzufangen,
die Freude bei der Mitarbeit an Verinderungen zu erhalten und Gertichte aufzugreifen
(Hall & Hord 2001)". Besonders erfolgreich im Innovationsprozess scheinen dabei jene
Schulleiter zu sein, die aktiv Verinderungen im administrativen wie im piadagogischen
Bereich anstof3en, Arbeitsgruppen ins Leben rufen, Diskussionen anregen und an Inno-
vationen arbeitende Lehrer aktiv unterstiitzen, ohne deren Initiativen zu ersticken oder
Verantwortlichkeit abzuschieben (Capaul 2002). Die Schulleitung als in den Schulgeset-
zen aller Bundeslinder verwaltungsrechtlich legitimierte und Verantwortung tragende
Instanz kann also ebenfalls als Rahmenbedingung fir Schulentwicklung interpretiert
werden (vgl. Szewczyk 2005).

4.2 Interventionen zur Erhéhung der Innovationsbereitschaft

Der Fragebogen zur Innovationsbereitschaft konnte verwendet werden, um vor umfas-
senden Schulentwicklungsprozessen zusitzliche Einblicke in die Wahrnehmungen des
Kollegiums zu gewinnen, um bestehende Blockaden bei stockenden Umsetzungen von
Reformen zu erhellen oder um Entwicklungspotential der Schule zu eruieren und damit
strukturelle Verinderungen anzustof3en. Im Folgenden werden Malnahmen erértert,
die, als Antwort auf den Fragebogen, zur Steigerung der Innovativitit einer Schule ein-
gesetzt werden konnten. Die Interventionen sollten sich an den in einer Gruppe oder
Organisation besonders hiufig auftretenden Typen orientieren — spezifische Mal3nah-
men fir individuelle Mitarbeiter sind aufgrund der Anonymisierung des Fragebogens
ohnehin ausgeschlossen (vgl. Klusemann 2003).

Insgesamt zeigt sich an der im Rahmen dieser Arbeit untersuchten Schule ein
erfreulicheres Bild, als nach der Lektiire zur Innovativitit von Pidagogen zu erwarten
war: Nahezu alle Befragten gaben an, an der Mitwirkung von Innovationen aktiv mit-
wirken zu wollen. Als ein wichtiger Befund kann auch bewertet werden, dass alle Lehrer
angaben, sich dem beruflichen Alltag und seinen Schwierigkeiten gewachsen zu fiithlen:
Vertrauen in die eigene professionelle Wirksamkeit gilt als wichtige Voraussetzung fir
die Entwicklung der Innovationsbereitschaft (Ebner 2005, Kriegesmann & Kerka 2001).
Rund ein Drittel der Stichprobe zahlt zum Innovativen und zum Progressiven Typus, sechs
Lehrer entsprechen dem Blockierten Typus, sechs dem Frustrierten und nur zwei Kollegen

16
Zu diesen sozialen Interventionsmitteln stellen Hall und Hord (2001, S. 10) fest: ,Interestingly, the most

important interventions are the little ones, which most leaders forget to do or forget about having done. When
change is successful it is the quantity of the little things that makes the final difference.*
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weisen Muster des Awusgebrannten Typus auf . Im Folgenden werden mégliche Interven-
tionen zur ErhShung der Innovationsbereitschaft der untersuchten Berufsschule vor-
gestellt. Es wird hierbei auch der Versuch unternommen, die Erfahrungshintergriinde,
die die Aussagen von Lehrkriften zum Umgang mit Innovationen bestimmen, durch die
Beachtung von Forschungsergebnissen zu rekonstruieren.

Im Unterricht stehen Lehrer allein vor der Klasse, sie sind nicht auf die Zusam-
menarbeit mit anderen angewiesen, um guten Unterricht zu leisten und Arbeitszufrie-
denheit zu erleben. Berufliche Bedtrfnisse kénnen beim Riickzug in die eigene Klasse
erlebt, soziales Engagement in das Privatleben verlagert werden. Als Konsequenz dieser
Arbeitsweise resultiert oft eine Art »Einzelkimpfermentalitits, die sich in dem Selbst-
verstandnis »Ich und meine Klasse« duflert und mangelndes Bewusstsein fir die Schule
als Ganzes — also auch ihre Probleme und verbesserungswiirdigen Aspekte — impliziert
(Jons 1997). Diese Grundhaltung kénnte sich auf verschiedene Weisen aullern: So lief3e
sich als vorsichtige Hypothese formulieren, dass die Lehrer, die als Progressiver Typus
interpretiert werden, nur darum nicht genug Verdnderungsbedarf sehen, weil sie nicht
genug tber die Grenzen der von ihnen unterrichteten Klassen hinaus denken. Der Pro-
gressive Typus zeichnet sich durch hohe Innovationsbereitschaft aus, die lediglich durch
die mangelnde Wahrnehmung von Verbesserungsméglichkeiten gemindert wird: Inter-
ventionsbedarf bezieht sich hier lediglich auf die Phase der Ideenproduktion. Zur
Ableitung méglicher Interventionen kann Sembills (1992) Modell der Innovationsanlis-
se herangezogen werden. Zu fragen wire einerseits, was individuellen Verdringungs-
prozessen entgegengesetzt werden kann, so dass bestehender Verinderungsbedarf
friher erkannt wird (vgl. auch Gebert 1978). Zum anderen gilt es, grole Belastungen,
die innovativen Losungen im Wege stehen und kreative Potentiale handlungsunwirksam
binden, zielgerichtet zu reduzieren. Dabei sollte berticksichtigt werden, dass die Umset-
zung von Innovationen mit Gefiihlen der Uberlastung verbunden sein kann. Einher-
gehend mit gestiegener Lehrverpflichtung wird »Innovationsdruck« empfunden, so dass
sich das innovative Handeln der Lehrer auf die inhaltliche Dimension des eigenen
Unterrichts fokussiert, wobei die weitergehende Beschiftigung mit methodischen oder
organisatorischen Neuerungen haufig vernachlissigt wird (vgl. Ertl & Kremer 2005 b).
Seitz (2005) deutet sowohl die Bereitstellung von entlastenden Ressourcen als auch die
Vermittlung von Problembewusstsein als wesentliche Aufgabe der Schulleitung im
Innovationsprozess. Die Belastung der Lehrer kann etwa gemindert werden, indem ihre
administrativen Pflichten auf ein Minimum reduziert, Informationen frithzeitig weiter-
gegeben, Termine verbindlich vereinbart und verfiigbare Ressourcen effizient eingesetzt
werden (Capaul 2005). Bewusstsein fiir notwendige Verinderungen fordert z.B. schulin-
terne Kommunikation relevanter Informationen aus der Umwelt sowie eine lernbereite
Grundhaltung, vor allem seitens der Schulleitung (Horster 20006). Strukturell wiirde
sicherlich die Einstellung von mehr Lehrenden zur Entlastung beitragen.

Den Frustrierten Typus charakterisieren geschilderte Angste vor Verinderungen
und geringe Hoffnung auf eine Besserung der Situation einerseits, deutliche Bekun-
dungen eigener Fihigkeiten, eigenen Handlungsbedarfs und des Verinderungsanreizes
andererseits. Dieses Muster kann als Resultat schlechter Erfahrungen mit dem Engage-

" An der Untersuchung beteiligte sich allerdings lediglich die Halfte des Kollegiums.
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ment fir organisatorische Verinderungen interpretiert werden (vgl. Klusemann 2003).
Erhard (2000, S. 267) weist darauf hin, dass viele Lehrer daran zweifeln, ob sich der
Aufwand von Schulentwicklungsmainahmen lohnt:

»Zu oft erleben sich die Kollegien als Sachverwalter des Mangels und zu haufig
haben die Einrichtungen erfahren, dass ihre Eigenleistungen und ihr Engagement
durch Entscheidungen der vorgesetzten Dienstbehérde oder auch des Kultus-
ministeriums konterkariert wurden. Selbst in Schulen, die sich der Schulentwick-
lung aus einem hohen Eigeninteresse heraus widmen, gibt es die Beftirchtung, die
Ergebnisse konnten auch gegen sie verwendet werden«.

Um zumindest im schulinternen Rahmen die Unsicherheit Giber Folgen von Verinde-
rungen zu mindern, liegen vertrauensbildende Maf3nahmen wie klare Absprachen und
verbindliche Regeln in Bezug darauf, welche Konsequenzen Verbesserungsvorschlige
oder bevorstehende Neuerungen haben konnen, nahe. Fin anderer Aspekt von Trans-
parenz betrifft Informationen tber die Neuheit selbst: Gilt es, eine an anderen Schulen
bereits implementierte Innovation einzufithren, kénnten etwa Anwender angeworben
werden, um von ihren Erfahrungen und Bewiltigungswegen zu berichten, oder durch
Recherchen eruierte Praxisbeispiele vorgestellt werden (vgl. Seitz 2005). Auch die Beto-
nung und Begriindung dessen, dass schulische Entwicklungsvorhaben zum Wohle der
Schiiler vorangetrieben werden, kénnte auf manche Lehrer ermutigend wirken (Horster
2000).

Blockierte Mitarbeiter beschreiben sich als gewillt, an Verdnderungen mitzuarbeiten,
duBern allerdings Angst vor Verschlechterungen sowie den Eindruck, keinen Einfluss
auf Innovationsprozesse nechmen zu kénnen. Klusemann (2003) schligt bei Dominieren
dieses Typus die Etablierung von Projektgruppen vor, die Losungsvorschlige fiir be-
grenzte Probleme erarbeiten und kleinere Vorschlige auch umsetzen. Teambildung im
Sinne von Lerngemeinschaften wird auch als wesentlicher Bestandteil von Personalent-
wicklung an Schulen diskutiert (z.B. Buhren & Rolff 2002). Um der Furcht vor Uber-
lastung und mangelnder Transparenz entgegenzuwirken schlagt Helfen (2005) dabei die
Ausschreibung von Projektannoncen vor, in denen um die Mitarbeit an zeitlich tber-
schaubaren und inhaltlich spezifizierten Arbeitsschritten geworben wird. Die Annoncen
sollten neben Ergebnissen auch den Problemzusammenhang erkliren und Prozessin-
formationen beinhalten, so dass auch ein Einstieg in spiteren Phasen vereinfacht wird
(vgl. auch Buhren & Rolff 2002, Horster 2006). Helfen verweist darauf, dass die Mog-
lichkeit, eigene Handlungskompetenz einzubringen, zum Abbau von Befiirchtungen vor
Verinderungen beitrdgt. Angesichts der traditionellen Einzelkimpferrolle von Lehrern
sollte die Verankerung von Teamarbeit begleitet werden von Fortbildungsangeboten zur
Stirkung kommunikativer Fihigkeiten, schulpsychologischer Beratung respektive Super-
vision (vgl. Seifried 1997, Ebner 2005). Dass Teamarbeit auch in Schulen stattfinden
kann, beschreiben z.B. Scherp und Ekholm (2005) am Beispiel Schwedens: Hier arbei-
teten die meisten Lehrer in Lehrerteams, die gemeinsame Fortbildungen besuchen,
einander durch Hospitationen und gegenseitiges Feedback unterstiitzen und regelmafig
Arbeitsaufgaben und -bereiche wechseln.

Insgesamt 14 der befragten Lehrer gaben an, nur geringen oder keinen Hand-
lungsspielraum wahrzunehmen. Malinahmen, die auf diesen Punkt fokussieren, sollte
darum besondere Beachtung zukommen. Es sollte daher gepriift werden, wie der Ein-
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druck fehlender Partizipationsmoglichkeiten an dieser Schule entstand und wodurch er
gendhrt wird. So gibt Ebner (2005) zu bedenken, dass die Steuerung von Innova-
tionsprozessen oft nicht formal in der Organisation verankert wird: Lehrer, die mit die-
ser Aufgabe betraut werden oder sich ihrer annehmen, kénnen sich nicht auf explizit
formulierte Pflichten und Rechte berufen, verfiigen also nur tiber eine schwache Hand-
lungslegitimation. Ihren Gestaltungsraum zu definieren triige vermutlich zu Vertrauens-
bildung und Stabilisierung der Steuergruppen bei”. Sloane (2005) betont hierbei die
Bedeutung einer »diskursiven« Schulleitung, die mit den Arbeitsgruppen Zielverein-
barungen trifft, und verweist auf hdufig bestehenden Klirungsbedarf in Bezug auf die
Koordination der schulinternen Gruppen. Denkbar ist auch, dass der Eindruck, keinen
Einfluss nehmen zu koénnen, durch fehlende Erfahrung erzeugt wird. Austausch mit
Kollegen anderer Schulen, die an Innovationen arbeiten, kénnte ebenso neue Perspek-
tiven aufzeigen wie entsprechende Fortbildungen. Seitz (2005) deutet das Aufzeigen von
Moglichkeiten der Zusammenarbeit und des Erfahrungsaustausches als wichtige Fiith-
rungsaufgabe im Rahmen von Innovationen.

In der mangelnden Einbindung und Beteiligung des Kollegiums in schulischen
Angelegenheiten sieht Jons (1997) die zentrale Ursache fur geringe Identifikation mit
der Schule als Ganzes, eine arbeitsbezogenes innovatives Handeln eher verhindernde
Haltung (vgl. auch Bollinger & Greif 1983, Seitz 2005). An Schulen, die wie diese viele
progressive oder blockierte Kollegen hat, liegt die Hinterfragung dieser Grundhaltung nahe;
es gilt, ein Wir-Gefiihl durch gemeinsame Ziele und bessere Kooperation innerhalb der
Schule zu férdern (Ehses & Zech 2000).

Dem Ausgebrannten Typus werden Personen zugeordnet, bei denen geringer Verin-
derungsanreiz mit der Wahrnehmung kleinen Handlungsspielraums gekoppelt ist; hier
finden sich fast alle Merkmale in niedriger oder indifferenter Ausprigung. In der unter-
suchten Stichprobe wiesen lediglich zwei Lehrer dieses Muster auf. Klusemann (2003)
schligt bei Dominieren des Awusgebrannten Typus die Einbindung der Mitarbeiter in eine
Projektarbeit vor, die ithnen die Freude an Verinderungen aufzeigen kénnte. Wichtig
scheinen hierbei klare Regeln und Absprachen, um Vertrauen aufzubauen. Vermutlich
sind Lehrer, die regelmiBligen Widerstand Verinderungen gegeniiber zeigen, den Schul-
leitern bekannt — denkbar wiren in diesem Zusammenhang folglich individuelle Abspra-
chen, die den personlichen Interessen, Bediirfnissen und Angsten der Einzelnen entge-
genkommen (vgl. Buhren & Rolff 2002). Durch Fortbildungen, an denen Lehrer nicht
nur teilnehmen, sondern die sie ihren Bedirfnissen gemil3 auch mitgestalten, kénnten
konstruktive Energien der ausgebrannten Mitarbeiter freigesetzt werden (Bohnsack
1995).

Der Befund, dass zwar nur sieben der befragten Lehrer Furcht vor einer Ver-
schlechterung der Situation duflern, allerdings auch nur neun der Lehrkrifte Verinde-
rungen hoffnungsvoll gegentiberstehen, ist — nach Sichtung der Literatur zu Innovati-
onen an Schulen — nicht tberraschend. Er verweist auf die Notwendigkeit, so tiber
Innovationsabsichten zu informieren, dass fundierte Auseinandersetzung mit den Neue-

18
Sloane (2005) unterscheidet zwischen zwei Teamstrukturen an Schulen: Zum einen Projektgruppen wie

Steuerungsgruppen zur Begleitung, Foérderung und Dokumentation von Innovationen, zum anderen
Arbeitsgruppen, die sich im Rahmen schulischer Arbeitsprozesse in teilautonomen Arbeitsorganisationen
zusammenfinden.
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rungen erméglicht wird, und den Nutzen der Verinderungen fiir Lehrende und Schiiler
moglichst konkret darzustellen (vgl. Ebner 2005). Auch Zeit gilt als wichtiger Faktor bei
der Umsetzung von Verinderungen: So schitzen Buhren und Rolff (2002) vor dem
Hintergrund verschiedener tiefer greifender Schulentwicklungsprojekte die Dauer, bis
eine Innovation zur etablierten Praxis wurde, auf drei bis finf Jahre.
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5 Schlussfolgerungen

In dieser Arbeit wurde der fiir den betrieblichen Rahmen konzipierte Fragebogen zur
Innovationsbereitschaft auf die Anwendung im schulischen Bereich hin gepriift. Dabei
erfolgte zum einen eine methodische Reflexion der Grenzen und Méglichkeiten des
Instrumentes, zum anderen wurden anhand der an einer berufsbildenden Schule erho-
benen Daten Interventionen zur Erhéhung der Innovationsbereitschaft abgeleitet. An
der untersuchten Berufsschule sind dabei MaBnahmen zur Team- und Vertrauens-
bildung von besonderer Bedeutung,

Der Ansatz von Jens Klusemann (2003) ist eine wissenschaftlich fundierte
Methode zur Erklirung der individuellen Innovationsbereitschaft, und er ermdéglicht die
Ableitung von Interventionen zur Steigerung der Innovationsfihigkeit einer Organisa-
tion. Zwei wesentliche Vorzige des Instrumentes sind m.E. die konzeptionelle Kom-
plexitit des Fragebogens sowie der implizite Einbezug aller innovativen Phasen, nicht
nur der in der psychologischen Forschung fokussierten Invention von Ideen (vgl.
Bollinger & Greif 1983). Auch kleine Verinderungen gelten in der Typologie als Inno-
vationen: das scheint wichtig, weil gerade in der Lehrerarbeit viele eigeninitiative Ver-
besserungen ausschlieB8lich den eigenen Unterricht betreffen und »offiziell« vielleicht gar
nicht zur Sprache kommen. Dass die Ableitung von MaB3nahmen zur Steigerung der
Innovationsbereitschaft auf die organisationale, nicht auf die individuelle Ebene abzielt,
lenkt die Aufmerksamkeit auf verinderbare Bedingungen und die Verantwortung der
Schulleitung fir innovative Prozesse und verhindert personliche Schuldzuweisungen
oder halbgare Forderungen nach »Innovationskompetenzeny, die sich Mitarbeiter aneig-
nen sollten. Personliche Motivation und Kenntnisse beeinflussen zwar die Entwicklung
und Etablierung von Innovationen, aber mindestens ebenso wichtig ist die instituti-
onelle Einbindung der Betroffenen (vgl. Kriegesmann & Kerka 2001). Uberlegungen im
Zusammenhang mit einer Weiterbildung zur Erhéhung der Innovationsfihigkeit stag-
nieren zudem in Anbetracht des Dilemmas, dass ein wesentlicher Teil der Handlungs-
kompetenz nur im Rahmen von Erfahrung erworben werden kann (ebd.). Als Rahmen
zur Klirung notwendiger Bedingungen fir Innovationskompetenz stellen Kriegesmann
und Kerka (2001) eine Heuristik vor, in der Handlungskompetenz als Zusammenspiel
zwischen Handlungsfahigkeit als kognitiver Basis (mit explizitem und implizitem Wissen
und Fertigkeiten), Handlungsbereitschaft als motivationaler Basis und Zustindigkeit als
organisatorischer Legitimation und Einbindung in den Unternehmenskontext betrachtet
wird. Neben MaB3nahmen zur Personalentwicklung, die auf die Erhohung individueller
Handlungsfahigkeit abzielen, wird dabei die Notwendigkeit flankierender Passung
organisationaler Strukturen zugunsten Anreizen und Integrationsméglichkeiten inno-
vativen Handelns hervorgehoben (vgl. auch Staudt & Kriegesmann 2001).

Schulen zu lernenden Organisationen zu gestalten ist kein Selbstzweck: neben der
Rechenschaftspflicht der Offentlichkeit gegeniiber (Zech 2000) haben pidagogische
Einrichtungen die Verpflichtung, ihren Schilerinnen und Schilern guten, aktuellen
MafBstiben entsprechend qualitativ. hochwertigen Unterricht anzubieten. Im
Bildungsbereich eignet sich Klusemanns Methode zur FErginzung etablierter
Instrumente zur Implementationsforschung, etwa dem von Hall, George und
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Rutherford entwickelten »Stages of Concern Questionnaire« (vgl. Seitz 2005)19. Der
Fragebogen zur Innovationsbereitschaft sollte dabei natiirlich nicht als Ersatz fir den
komplexen Prozess der Schulentwicklung betrachtet werden, doch scheint er dazu
geeignet, organisationale Entwicklung anzustoflen. Zum einen liefert das Instrument
valide Informationen iuber das aktuelle innovative Potential des Kollegiums, zum
anderen lidt es zu gemeinsamen Interpretations- und Verwendungsiiberlegungen ein,
verweist auf kommunikativen Bedarf und strukturelle Probleme einer Organisation
oder Gruppe. Aus systemtheoretischer Hinsicht kann der Verzicht auf konkrete
Interventionsvorschlige als positiv gewertet werden: MaBnahmen sollten, um
Betroffene zu Beteiligten zu machen und um autopoietische Krifte freizusetzen,
ergebnisoffen sein, systemimmanent abgeleitet oder weiterentwickelt und umgesetzt
werden (Szewczyk 2005). Der abstrakte Begriff der Innovationsbereitschaft verweist
dabei auf grundlegende Fragen des Umgangs mit Neuerungen, die bei der Bewiltigung
von einzelnen, konkreten Innovationen oft zu kurz kommen (vgl. z.B. Seitz 2005) oder
aus einem systembezogen routinierten Blickwinkel heraus tibersehen werden (vgl. etwa
Szewczyk 2005).

Die Einschrinkung, die sich aus der Nutzung eines normativen Ansatzes in For-
schung und Organisationsentwicklung ergibt, namlich die Oberflichlichkeit und
Beschrinkung méglicher Antworten, wurde in Kapitel 3.3 reflektiert. Als Fazit dieser
Betrachtung kann festgehalten werden, dass sich der Einsatz des Fragebogens zur wis-
senschaftlichen Untersuchung groB3erer Stichproben (an mehreren Schulen) eher eignet
als zur Erforschung der Innovationsbereitschaft in einer einzelnen Organisation. Vor
der Anwendung des Fragebogens als Instrument der Organisationsentwicklung gilt es,
sorgfiltig die Grenzen der Methode gegen ihre Vorteile abzuwigen. M.E. eignen sich
die Merkmale aus dem Erwartungs-Wert-Modell, das Klusemann der Typologie zugrun-
de legt, auch gut zur Formulierung von Leitfragen eines qualitativen Interviews.

Es besteht noch viel Forschungsbedarf im Zusammenhang mit dem angewen-
deten Konzept: vor allem wire es spannend anhand konkreter Beispiele nachzuvollzie-
hen, wie Modifikationen innovationsférderlicher und -hinderlicher Bedingungen mittel-
und langfristic Verinderungen in der Verteilung der Typen und dem Verhalten des
Kollegiums bewirken. Zur Validierung des Fragebogens wiirden auch Vergleiche der
jeweiligen Typen an verschiedenen Schulen beitragen, und zwar solchen, die als inno-
vativ und jenen, die als eher zuriickhaltend bei der Umsetzung von Neuerungen gelten.
Ein differenziertes Bild der Innovationsbereitschaft von Kollegien stinde auch Kli-
schees vom »faulen Lehrer« entgegen und legte, auch der einzelnen Schule iibergeord-
neten Instanzen, praktische Handlungsanweisungen nahe. Wie Staudt und Kriegesmann
(2001) betonen, stellte im Zusammenhang mit innovativem Handeln die Erforschung
geeigneter Anreizstrukturen eine wichtige Erginzung zur Weiterbildung individueller
Fahigkeiten dar.

19Der wotages of Concern Questionnaire® erhebt die Betroffenheit der Lehrenden im Rahmen der laufenden
Umsetzung einer Innovation an der Schule; Klusemanns Instrument zur Messung der Innovationsbereitschaft
zielt hingegen auf allgemeine Einstellungen gegeniiber arbeitsbezogener Verinderung und Verbesserung ab.
Die Instrumente gleichen sich insofern, als sie auf Wahrnehmungen und innere Einstellungen der Betroffenen
fokussieren.
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Ebner (2005, allgemeiner auch West & Frei 1989, Krause 2005) sieht Probleme
und Entwicklungsbedarf fir Innovationsforschung in der Bildung vor allem in drei
Bereichen. Zum einen fokussierten die wenigen Arbeiten zur Implementationsfor-
schung auf die Beschreibung und Erklirung von Hindernissen und Fehlentwicklungen,
anstatt zur Nachahmung anregende Beispiele gelungener Umsetzung aufzuzeigen. Das
hat einerseits sicherlich mit dem Mangel an best-practice-Beispielen zu tun, andererseits
mit Forschungsbedingungen: Wissenschaftler erhalten eher Gelegenheit, die Einfihrung
von Neuerungen zu beobachten (und diese verlduft oft krisenhaft), als die oft mehrere
Jahre dauernde Verstetigung. Zweitens sei die Erprobung von Neuerungen an Schulen
tendenziell negativ konnotiert, so dass viele Chancen ungenutzt blieben und keine
offene Entwicklungs- und Erprobungskultur entstehen kénne. Dies kann mit den
Arbeitsbedingungen von Schulen erklirt werden (vgl. Kapitel 2.4). SchlieBlich wirden
Schul- und Modellversuche zwar durchgeftihrt, aber nicht in einen konzeptuellen
Rahmen eingeordnet, es mangle an systematischer Rezeption bisheriger Ergebnisse (vgl.
auch Ertl& Kremer 2005). Hier wire die zielgerichtete Unterstiitzung durch Schul-
forscher” in der Vorbereitung, Durchfihrung und Dokumentation von Vorhaben
gefragt, aber auch die Bearbeitung von Problemen im Rahmen von Gesamtprogram-
men (s. Deitmer 2002).

Ob sich eine Organisation verindert, hingt letztlich davon ab, ob sich individu-
elles Verhalten in der Organisation verdndert. Als Paradox nicht weniger Innovationen
gilt, dass sie, was sie zu erreichen hoffen — nimlich die Beteiligung an Neuerungen — als
Erfordernis voraussetzen (Ebner 2005). Im Rahmen der Typologie der Innovations-
bereitschaft rickt die Erarbeitung von Voraussetzungen innovativen Handelns, die
Organisation von Innovationsprozessen, in den Vordergrund. Im weiteren Sinne kann
die Typologie als ein Ansatz betrachtet werden, der, das Paradigma der Organisations-
entwicklung aufhebend, zur Organisationstransformation fihrt: Durch die Erhohung
der Innovationsbereitschaft der Mitarbeiter werden Grundlagen fir eine sich eigen-
stindig entwickelnde Organisation gelegt, die Probleme zunehmend mit eigenen Kapa-
zititen zu 16sen vermag,

Der kreative und produktive Umgang mit Informationen gilt als entscheidender
Beitrag zum wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Fortschritt (Nefiodow 1996). Inno-
vatives Handeln und Innovationsbereitschaft konnen zwar nicht verordnet werden, aber
sie lassen sich durch zielgerichtete, aus Instrumenten wie dem Fragebogen von Kluse-
mann erschlieBbare Verbesserungen struktureller Rahmenbedingungen férdern:

»Es ist uns bewusst, dass das Neue einen aufregenden, vielschichtigen psycholo-
gischen, wirtschaftlichen, organisatorischen und technischen Prozess durchlaufen
muss, wenn es zu uns kommen will. Wir konnen helfen. Darin liegt sein Reiz.«
(Von Oetinger & von Pierer 1997, S. 27).

* Eine kritische Auseinandersetzung mit dem ungenutzten Potential der Schulforschung fiir die Praxis findet sich
in: Reinmann, G. & Kahlert, J. (2007): Der Nutzen wird vertagt... Bildungswissenschaften im Spannungsfeld
zwischen wissenschaftlicher Profilbildung und praktischem Mehrwert. Lengerich u.a.: Pabst.
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