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Einleitung: Zwischenriume der Verinderung

Innovationen, das Vermogen und die Bereitschaft an Innovationen mitzuwirken
und diese im Bildungssystem zu verankern, sind zu modernen Imperativen ge-
worden. Mit Innovationen wird das Versprechen verbunden, einen als verbesse-
rungswiirdig erkannten Zustand zu verdndern. Ebenso wird aber festgestellt, dass
Innovationserwartungen uneingeldst bleiben, erneuert werden miissen oder zu-
mindest problematisch sind: Innovationen werden oftmals nur lokal umgesetzt,
haben unerwiinschte bzw. unerwartete Nebenfolgen oder bleiben kurze Episoden.

Diese Problemwahrnehmung korrespondiert mit einem steigenden 6ffentli-
chen, politischen und wissenschaftlichen Interesse an Innovationen und ihrem
Transfer. Lange Zeit wurden Innovationen als Gegenstand aufgefasst, der schein-
bar leicht zwischen verschiedenen Kontexten transferiert werden kann, und es
fand eine Konzentration auf zentrale Strategien statt, die eine koordinierte
Verbreitung von Innovationen versprachen. Nicht erst aus heutiger Perspektive
kann dies als eine reduzierte Problemsicht betrachtet werden, die der Komplexi-
tdt von Innovationsprozessen nicht gerecht wird. Mit der Erniichterung, die sich
in Bezug auf die Wirkungen zentral administrierter Verédnderungsvorhaben ein-
stellte, setzte auch ein Umdenken in Hinblick auf die Konzeption, Steuerung und
Forschung zu Innovationen und ihrem Transfer ein.

Inzwischen gestaltet sich die Forschung zu diesem Themenkomplex iiberaus
differenziert und ist in verschiedenen Disziplinen verankert. Auch die Erzie-
hungswissenschaft hat den Themenkomplex ,Innovation und Transfer’ nunmehr
in ihren Forschungskanon aufgenommen. Wie so oft in dieser Disziplin, ist diese
Integration durch die Beobachtung gesellschaftlicher Phdnomene und unter
Verwendung von Theorien, Methoden und Konzepten benachbarter Disziplinen
erfolgt.

Ein einheitliches Verstdndnis von Innovationen ist allerdings noch nicht in
Sicht: So werden Innovationen als willkiirlich auftretende Ereignisse aufgefasst,
aber auch als Voraussetzungen fiir geplante Veridnderungsprozesse angesehen.
Sie werden aus psychologischer Warte als Thema individuellen Lernens oder als
Problem der Instruktion reflektiert. Aus soziologischer Perspektive werden sie
als Thema der Koordination in komplexen sozialen Systemen diskutiert. Aul3er-
dem gelten sie einmal als unwahrscheinliche Sonderfille, ein anderes Mal als
Normalfille.

Doch bei aller Heterogenitit teilen diese Zugénge die allgemeine Heraus-
forderung, konstruktiv mit der begrifflichen, theoretischen und methodischen
Fixierung eines semantisch zwar allgegenwértigen, aber gleichsam fliichtigen
Sachverhalts umzugehen. Als gemeinsamer Nenner der verschiedenen Ansitze

1. Bormann, Zwischenrdume der Verdnderung, DOI 10.1007/ 978-3-531-92709-1_1,
© VS Verlag fiir Sozialwissenschaften | Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH 2011
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kann auBerdem festgehalten werden, dass sie sich mit Wissen befassen — deklara-
tivem Wissen iiber die Innovation, prozeduralem Wissen iiber Formen ihrer
Realisierung, Wissen das von einem Entwicklungs- in einen Anwendungskontext
transferiert werden soll, einem Wissen, das im Zuge eines Innovationsprozesses
erst noch generiert wird oder Wissen, das in der Folge eines Innovationsprozes-
ses zur Verfiigung steht. Von Glauben, Meinungen oder Uberzeugungen unter-
scheidet sich Wissen aus einer wissenssoziologischen Perspektive dadurch, dass
es in Sinn- und Bedeutungssysteme eingebunden und als giiltig anerkannt wird.
Diese Anerkennung ist nicht per se gegeben, sondern wird iiber soziale Praktiken
aktualisiert. Wird der Innovationstransfer als eine soziale Praxis der Wissensge-
nerierung und -anwendung aufgefasst, kann er als kollektives Phdnomen ver-
standen werden. Innovation und Innovationstransfer sind dann Vorgénge, bei
denen kollektive Akteure und deren Praktiken der Wissensgenerierung und Sinn-
erzeugung sowie die sozialen Bedingungen dieser Prozesse in den Fokus der
Beobachtung riicken.

In der vorliegenden Schrift werden Innovationen und ihr Transfer aus einer
wissenssoziologisch-diskursanalytischen Perspektive betrachtet. Diese For-
schungsperspektive beruht auf der Annahme, dass soziale Wirklichkeiten diskur-
siv konstruiert werden. Innovationen konnen vor diesem Hintergrund als Ge-
genstinde und Resultat solcher Konstruktionsprozesse aufgefasst werden. Inso-
fern diese im Medium des Sozialen stattfinden, verlaufen diese Konstruktions-
prozesse koordiniert. Dadurch werden Innovationen statt als Erfolge der indivi-
duellen Adaptionsféhigkeit, der Kreativitdt oder des individuellen Lernens als
Formen sozialen Wissens und ihr Transfer als kollektive und koordinierte Vor-
ginge der Wissensarbeit verstanden. Damit wird Abstand genommen von einer
vermeintlichen Ontologie von Wissen, und es werden der Umgang mit Wissen,
dessen soziale Konstruktion und die Ordnung von Wissen in den Vordergrund
geriickt. Die Konstruktion von Wissen ist verbunden mit Einfluss, Interessen,
Machtkonstellationen, die sich einweben in sozialen Praktiken und so wiederum
die Bedingungen mitbestimmen, unter denen Wissen generiert wird. Aus dieser
Perspektive konnen Innovationen nicht einfach kommunikativ von Ent-
wicklungs- in Anwendungskontexte transferiert werden, sondern sie werden in
Diskursen produziert.

Diese einleitenden Ausfithrungen machen auf verschiedene Fragestellungen
und Probleme aufmerksam, denen im Rahmen dieser Arbeit nachzugehen ist.
Zum einen sind die sozialen Bedingungen zu kldren, die dazu fiihren, dass Inno-
vationen zu einem auch wissenschaftlich relevanten Phdnomen werden. Zum
anderen ist es erforderlich, das hybride Phanomen Innovation begrifflich und
theoretisch so zu fassen, dass es einer systematischen Untersuchung zugénglich
wird, in der die oben ausgefiihrten Annahmen zur sozialen Konstruktion von
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Innovationen fundiert werden konnen. Eine Rekonstruktion und Reflexion der
Idee der Erneuerung, die seit jeher bildungstheoretisch verwurzelt ist, ist insofern
nicht die Absicht dieser Arbeit. Der Blick gilt vielmehr Verdnderungsprozessen
im Feld von Bildung und Erziehung.

Es ist das Ziel der vorgelegten Schrift, ein theoretisch fundiertes und empi-
risch handhabbares Verstindnis von Innovationen und ihrem Transfer vorzu-
schlagen, das weder der Versuchung unterliegt, Innovationen als manifeste oder
sie als rein hermeneutisch verstehbare Artefakte, noch sie als Errungenschaften
individueller Kompetenzen oder situativ vorhandener Kontextbedingungen zu
stilisieren. Dies vermeidend, geht die Arbeit der Frage nach, wie Innovationen
im Feld von Bildung und Erziehung transferiert werden und welche Mechanis-
men der sozialen Koordination der Wissensgenerierung und -anwendung dabei
vorzufinden sind.

Der Fragestellung wird in insgesamt sieben Kapitel wie folgt nachgegan-
gen: In Kapitel 1 steht die soziale Kontextualisierung von Innovation und ihrem
Transfer im Vordergrund, es présentiert den Umriss einer Gegenwartsdiagnose,
in deren Kontext neue Koordinationserfordernisse bestehen. Das Kapitel steht
unter folgenden Leitfragen: Wie kann das soziale Feld von Bildung und Erzie-
hung beschrieben werden, in denen Innovationen transferiert werden, und welche
Akteure sind an der Generierung und Anwendung von Wissen im Zusammen-
hang mit Innovationen beteiligt? Wie kénnen Koordinationsprozesse vor dem
Hintergrund dieser Beobachtungen dargestellt werden?

Innovation und die Elemente ihres Transfers sind Gegenstand des Kapitels
2: Wie kann das implizit normative Verstindnis von Innovationen und den Ele-
menten bzw. Mechanismen ihrer Verbreitung i.S. eines reflektierten Verstind-
nisses des komplexen Innovationsvorgangs neu gefasst werden? Die scheinbar
beliebige Begriffsverwendung und die Vermischung von Begriff und Bezeichne-
tem wird hinterfragt sowie ein eigenes Innovationsverstindnis prisentiert.

Kapitel 3 nimmt eine sozialtheoretische Fundierung des zugrunde gelegten
Innovationsverstidndnisses vor: Dabei wird zum einen der Frage nachgegangen,
wie sich Wandel und Stabilitdt zueinander verhalten und es wird zum anderen
die Ordnung von Wandel reflektiert. Auf dieser Basis werden das zuvor skizzier-
te Verstdndnis von Innovationen als Wissenspassagen weiter differenziert sowie
Fragen fur die Analyse von Innovationsprozessen prézisiert. Das Kapitel unter-
sucht sozialtheoretische Antworten auf die Frage nach den theoretischen Bedin-
gungen der Mdoglichkeit von Innovation und strebt die theoretische Fundierung
des zuvor skizzierten Innovationsverstindnisses an.

Zur Vorbereitung der Innovationsanalyse werden in Kapitel 4 die Tréger
und Formen des Innovationsprozesses sowie der Modus, in dem Innovationen
angeeignet werden, vorgestellt: Wie konnen kollektive Akteure konzipiert wer-
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den, die die mit Innovationsprozessen verbundenen Aneignungsvorgénge tragen,
und wo ist der symbolische soziale Ort bzw. in welcher Form verlduft dieser Be-
und Verarbeitungsprozess?

Die methodologischen und methodischen Voraussetzungen der Innovati-
onsanalyse werden in Kapitel 5 dargelegt: Inwiefern konnen Diskurse als Modus
der Innovation aufgefasst werden, in welcher Beziehung stehen Diskurs und
Wissen zueinander? Hier geht es darum, nicht nur das Verhiltnis von Wissen
und Diskurs zu klidren, sondern im Anschluss daran eine diskurstheoretisch ori-
entierte Forschungshaltung zu prisentieren, an der die Innovationsanalyse ausge-
richtet ist.

Die als Fallstudie vorgefiihrte Innovationsanalyse selbst ist Gegenstand von
Kapitel 6. Die diskursanalytisch geschulte Beschreibung des Innovationsprozes-
ses wird ergédnzt durch eine falliibergreifende komparative Interpretation, die zu
einer typisierenden Verdichtung der vorgefundenen Aneignungsstile fiihrt. Diese
Typen werden interpretiert vor dem Hintergrund der in Kapitel 1 dargelegten
Kategorien der Beobachtung und Beschreibung von Koordinationsprozessen.

Im abschlieBenden Kapitel 7 werden die Uberlegungen zu einem Modell
diskursiver Innovation zusammengefasst und diskutiert. Gerahmt wird diese
Diskussion von den im ersten Kapitel dargelegten Uberlegungen zu Steuerung in
entgrenzten sozialen Kontexten.

Die Auseinandersetzung mit dem Thema der Schrift erfolgt in Bezug auf
Innovationstransfer im Feld von Bildung und Erziehung. Angesichts der Frage-
und Zielstellung der vorgelegten Arbeit werden auch Theorien anderer Diszipli-
nen und Gegenstandsbereiche bemiiht, um so das gegenwirtig in der erzie-
hungswissenschaftlichen Diskussion vorfindbare Verstdndnis von Innovationen
und ihrem Transfer systematisch zu erweitern. So geraten Innovationen und ihr
Transfer als soziale Praktiken der Wahrnehmung und des Umgangs mit Innova-
tionsan- und -aufforderungen, -zumutungen oder -angeboten in den Blick. Diese
Perspektive findet theoretische Anschliisse in Sozialtheorien, die nach den Me-
chanismen und Modalititen der Sinnstiftung in Wandlungsprozessen fragen.
Ubertragen auf Innovationen und ihren Transfer im Bildungssystem bedeutet
diese analytische Haltung, dass nicht von feststehenden Innovationen und best-
moglichen Transferwegen ausgegangen wird. Vielmehr wird die Perspektive
gewissermaflen umgekehrt, wenn davon ausgegangen wird, dass das maBgebli-
che Erfolgskriterium des Innovationstransfers die aktive und selektive Aneig-
nung der Innovation ist. Diese Sichtweise bleibt nicht bei der Ermittlung der
Formen und Wege der Kommunikation einer Innovationsaufforderung stehen,
sondern fragt nach den symbolischen Prozessen der Sinnstiftung und Konstrukti-
on von Bedeutung, die sich an die kommunikative Verbreitung einer Verdnde-
rungsabsicht anschlieBen. Sie fokussiert damit auf Vorgénge der Konstruktion
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von Bedeutung, der Rekombination von Wissen, der Kombination von Wissen
und Praktiken.

Das Thema Innovation und Transfer positioniert sich damit in einem mehr-

dimensionalen Zwischenraum von Verdnderung. Dieser spannt sich auf

zwischen den Polen Vermittlung und Aneignung. Dieses Begriffspaar greift
die Beobachtung auf, derzufolge Innovationsprozesse mitunter nicht inten-
dierte Ergebnisse hervorbringen, eine kommunikativ vermittelte Verdnde-
rungsabsicht also ,verfremdet’ wird. Mit der Aneignungsperspektive verin-
dert sich das Verstindnis von den Beteiligten an Innovationsprozessen: statt
als Adressaten werden sie als Akteure verstanden, die eine Innovation ,real’
werden lassen.

zwischen Differenzierung und Integration. Dieses begriffliche Dual ver-
weist auf die Prozesse, die ablaufen, wenn Akteure eine kommunizierte
Verédnderungsabsicht wahrnehmen und interpretieren, sie dadurch differen-
zieren und in ihr Wissen integrieren, auf das sie in ihren Praktiken rekurrie-
ren.

zwischen Akteur und System bzw. Handlung und Struktur. Diese Begriffs-
paare ordnen das Thema auf der Ebene von Institutionalisierungsprozessen
ein und verweisen auf die Relevanz von theoretischen und analytischen Zu-
gingen, die die Verkniipfung von Wissen und Macht bzw. Einfluss reflek-
tieren. Innovationen treten vor dem Hintergrund von Strukturen und habitu-
alisierter Routinen hervor, und sie situieren sich ebenso in institutionell
fundierten, explizit oder implizit organisierten Handlungen.

Sich in einem solchen symbolischen Zwischenraum zu bewegen, bringt die Her-
ausforderung mit sich, in diesem Raum Potentiale offenzulegen, mit denen Un-
terschiede zum Bestehenden dargestellt werden kénnen. Dieser Herausforderung
will die vorgelegte Arbeit konstruktiv, theoriegeleitet und analytisch begegnen.



1 ,Innovation’ im Feld: Umrisse einer
Gegenwartsdiagnose

,,Innovation wird gegenwiirtig als

Passepartout zur Erschlieffung von Zukunfisoptionen

moderner Gesellschaften angesehen...

Die einschldgigen politischen und wissenschaftlichen Diskussionen
unterschdtzen jedoch die ... Schwierigkeiten des Themas, die in der

paradoxalen Struktur der Innovationsthematik selbst ihre tiefere Ursache haben
(Sauer 1999: 11)

Mit Innovationen wird ein Gegenstand in den Mittelpunkt geriickt, der zwar Ge-
genstand zahlreicher theoretischer und empirischer Untersuchungen ist. Dennoch
handelt es sich dabei um ein Phdanomen, das keine direkte empirische Entspre-
chung hat. Innovation wird vielmehr auf mannigfache Weise konzeptualisiert.
Schon die Begriffsverwendung illustriert das opake Bild der Forschung zu Innova-
tionen: Der Begriff ,Innovation’ wird oftmals affirmativ oder gar euphemistisch
zur Beschreibung von Sachverhalten, Entwicklungen, Produkten verwendet. Er
markiert etwas, was gemeinhin als wiinschens- oder erstrebenswert gilt. Vorab
wird so eine Bewertung transportiert. Begriindet kann diese Bewertung jedoch erst
erfolgen, wenn die avisierte Verinderung' bereits eingetreten ist. Der Terminus
wird ebenso in regulativer Absicht, d.h. als Aufforderung, etwas zu tun, verwendet
oder rekurriert umgekehrt auf etwas, was mehr oder weniger geplant oder zufillig
entsteht oder bereits entstanden ist. Der Terminus wird zudem nicht nur als norma-
tives ,Label’, als Vorausschau oder als eine nachtréglich wertende Zuschreibung
verwendet, sondern kann sich gleichsam auf Prozesse wie auf Produkte beziehen.
Schon mit diesen wenigen Hinweisen wird deutlich, dass es sich bei dem mit
,Innovation’ Bezeichneten um ein paradoxes Phanomen handelt, das, um theoretisch
und empirisch handhabbar zu werden, kontextualisiert und definiert werden muss.
Eine breit anerkannte Definition sozialer Innovation formuliert Zapf (1989).
Statt von der Seite der mit Innovationen transportierten Anspriiche definiert Zapf
Innovationen von der Prozess- und Ergebnisseite her und bestimmt mit der gesell-
schaftlichen Kontextualisierung von Innovation zugleich ihre Reichweite. Soziale
Innovationen sind ihm zufolge nicht identisch mit sozialem Wandel, sondern Teile
gesellschaftlichen Wandels, gewissermallen dessen kleinere Einheit. Demnach
gelten Innovationen als treibende Kréfte oder Motoren eines umfassenden gesell-
schaftlichen Wandels. Innovationen sind nach Zapf neue Wege, auf denen Ziele

1 Mit Verdnderung als allgemeinem Ausdruck wird auf einen Unterschied zwischen zwei Beo-
bachtungszeitpunkten hingewiesen, ohne dass eine Aussage hinsichtlich der Ursachen oder Ab-
sichten vorgenommen wird und ohne dass eine Bewertung der beobachteten Verdnderung er-
folgt. Verdnderung ist damit ein allgemeiner Oberbegriff fiir Wandel, Reform und Innovation.

1. Bormann, Zwischenrdume der Verdnderung, DOI 10.1007/ 978-3-531-92709-1_2,
© VS Verlag fiir Sozialwissenschaften | Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH 2011
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erreicht werden und die die Richtung des sozialen Wandels beeinflussen (ebd.:
177). Konkret betrachtet er Mallnahmen, Dienstleistungen, politische Reformen,
Lebensstilanderungen etc. als soziale Innovationen. Im Laufe der Zeit tragen diese
sukzessive zu sozialem Wandel bei. Im Rahmen sozialen Wandels verdndern sich
relativ stabile RegelmaBigkeiten und Ordnungen des Sozialen (Zapf 1994: 11).
Dies erfolgt auf einer Mikroebene (soziales Handeln, Orientierungsmuster, Le-
bensstile von Individuen), einer Mesoebene (Organisationen) oder der Makroebene
(gesamtgesellschaftliche Verdnderungen).

Wihrend Zapf Reformen und Innovationen auf einer gemeinsamen Begriffs-
ebene ansiedelt und politische Reformen als soziale Innovationen begreift, diffe-
renziert Gillwald (2000) an dieser Stelle: Reformen konzipiert sie als das ,Schar-
nier’, das zwischen Innovationen und Wandel vermittelt (ebd.: 6ff.). Reformen
zielen auf gewollte, oftmals umfassende Verdnderungen, die sich auf alle drei von
Zapf identifizierten Ebenen auswirken bzw. auswirken sollen. Sie stellen plan- und
absichtsvolle und zielgerichtete Eingriffe in den Lauf der Dinge dar, lassen aber
Interpretationsspielrdume hinsichtlich ihrer Ausfithrung bzw. Realisierung. Refor-
men haben einen klar benennbaren Ursprungsort und adressierbare Protagonisten,
sie werden (politisch) legitimiert und hinsichtlich ihrer Erfolge bewertet. Reformen
sind so gesehen mehr oder weniger deutlich kommunizierte Absichten, die durch
Handlungen konkretisiert werden. Als diese Handlungen werden Innovationen
zundchst verstanden.

Allgemein lésst sich festhalten, dass Innovationen, Reformen und Wandel in
einem rekursiven Verhdltnis zueinander stehen und mehrere Ebenen des Sozialen
umfassen. Im Gegensatz zu Wandel und dem hier noch genauer darzulegenden
Verstédndnis von Innovationen wird mit Reformen der planvolle Eingriff in die
Handlungsbedingungen eines adressierten sozialen Kontexts beabsichtigt: Etwas
Neues soll in etwas Vorhandenes integriert werden. Gegentiber sozialem Wandel
und sozialen Innovationen sind Reformen gewissermaflen eine gerichtete Form der
Verdnderung mit einem deutlichen Ursprungsort sowie auf ein klares Ziel bezoge-
nen, intendiert gestalteten Abldufen. Innovationen dagegen sind Vorginge, die
ebenso wie sozialer Wandel nicht vollends plan- und steuerbar sind. Zwar fiithren
Innovationen ebenso zu Verdnderungen, die im Laufe der Zeit iiber Routinisierung
und Habitualisierung zu umfassendem Wandel beitragen und zu Selbstverstiand-
lichkeiten institutionalisieren. Aber anders als Reformen lassen sich Innovationen
nicht immer eindeutig ,,auf Absichten zuriickverfolgen* (Kuper 2004b: 197). Das
bedeutet, dass sich in der Folge von Reformvorhaben, die auf politisch-
administrativem Wege implementiert werden, eigendynamische Innovationen
entfalten koénnen, in deren Verlauf der Bezug auf die Reform undeutlich werden
kann. Begriindet wird dies damit, dass Innovationen mit Lernen und der Transfor-
mation von Wissen einhergehen. Innovationen kdnnen daher nicht in der Annahme
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implementiert werden, dass im Zuge von Verdnderungsvorhaben eine simple Re-
produktion von Vorgaben, Mafinahmen oder Zielorientierungen stattfindet. Inno-
vationen missen vielmehr als komplexe und voraussetzungsreiche Transferleis-
tungen aufgefasst werden, bei denen eine aktive Aneignung i.S. der Selektion und
Anpassung avisierter Ziele und MaBnahmen erfolgt (Euler/Sloane 1998; Nicko-
laus/Schnurpel 2001; Wiechmann 2003; s. Abschnitt 2.3.1 und 4.2).

An dieser Stelle ldsst sich zunéchst festhalten, dass sozialer Wandel den Opti-
onsrahmen fiir Reformen darstellt, die in einem bestimmten Zeitfenster des sozia-
len Wandels initiiert werden. Innovationen konnen sich auf solche Reformen be-
zichen, aber ebenso auch ohne einen direkten Bezug zu diesen auftreten (Edelstein
1993) und erst im Nachhinein in Reformvorhaben integriert und damit legitimiert
werden (Kern 1998f.). Reformen und Innovationen unterscheiden sich damit hin-
sichtlich ihrer Intentionalitit und Reichweite: Wéhrend Reformen zur Losung
erkannter Problemlagen beitragen sollen, groflichige Verdnderungen beabsichti-
gen, vertikal prozessiert werden und auf ein Ziel ausgerichtet sind, entstehen Inno-
vationen mitunter zufillig, entwickeln sich in horizontalen und vertikalen Interak-
tionen und sind gegeniiber Reformen zunichst kleinformatiger. Gegeniiber Refor-
men stellen sie konkret-operative Verédnderungen dar. In einer ersten Annéherung
konnen Innovationen vor diesem Hintergrund als wissensintensive soziale Prozesse
aufgefasst werden, in deren Zuge neue Ordnungen des Wissens entstehen, in denen
fiir das Verstehen einer Veridnderungsabsicht Wissen aktiviert und angewendet,
aber ebenso auch generiert wird. Wie in den folgenden Abschnitten noch ausgear-
beitet werden wird, werden Innovationen hier zunéchst allgemein als Vorgénge der
Wissensgenerierung und -anwendung verstanden.

1.1 Innovation als bildungspolitisches Thema: Ein dauerhafter Imperativ?

"Innovation is the child
of competetive economics”
(Cros 1999: 60)

Das Thema Innovation genief3t in der politischen Arena einen von parteipolitischen
Programmatiken unabhéngigen, prominenten Platz: So wurde das Jahr 2004 unter
der rot-griinen Regierung zu einem ,Innovationsjahr’ ausgerufen. Ziel des Innova-
tionsjahres war es, Wissenschaft und Wirtschaft zu fordern, damit diese durch
Forschungs- und EntwicklungsmaBnahmen zur Sicherung des Wirtschaftsstandorts
Deutschland beitragen. Politische Parteien hielten Innovationskongresse ab; der
damalige Bundeskanzler Schréder rief einen Innovationsrat ins Leben und lud
fithrende Industrie- und Wirtschaftsverbande zu einem Innovationsgipfel ein, des-
sen Ergebnis ein Innovationsbiindnis war; seit 2005 verfasst das Deutsche Institut
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fiir Wirtschaftsforschung indikatorenbasierte Innovationsreporte zur Feststellung
und Bewertung des Innovationsverhaltens und -potentials. Es wurden Innovati-
onswettbewerbe wurden ins Leben gerufen, Innovationspreise fiir Schulen, Wei-
terbildungsorganisationen und Betriebe ausgelobt, und auf dem deutschen Bil-
dungsserver wurde ein Innovationsportal eingerichtet, dass regional, national und
international wegweisende Modellprojekte, bildungspolitische MafBinahmen und
Akteure erfasst (Bildungsserver 0.J.).

Auch unter der grofien Koalition der neuen Bundesregierung wurde das The-
ma Innovation, in Kombination mit Forschung, weiterhin grof3 geschrieben, und
fir die kommenden Jahre werden ,,(g)roe Innovationswellen® (BMBF 2009)
forschungsbasierter, technologischer Neuerungen prognostiziert. Bereits mit dem
Pakt fur Forschung und Innovation wurde angestrebt, dass Bund und Lénder den
Wissenschafts- und Forschungseinrichtungen mehr Zuschiisse zukommen lassen;
2007 konnte das Volumen gegeniiber 2005 um mehr als 11% erhoht werden (BLK
2007).

Ein Bezugspunkt dieser Entwicklungen ist die 2000 verabschiedete Lissabon-
Strategie fir Beschiftigung und Wachstum der Européischen Union (European
Commission 2009), die sich als Beitrag zur Initiierung eines wirtschaftlichen Auf-
schwungs in Europa versteht. Allgemeine und berufliche Bildung, Forschung und
Entwicklung werden in der Strategie als zentrale Erfolgselemente angesehen, um
im internationalen Wettbewerb zum ,dynamischsten wissensbasierten Wirtschafts-
raum’ zu werden. Dafiir sollen die Investitionen in Forschung, Entwicklung und
Innovation bis 2010 um jéhrlich 3% des Européischen BIP sowie die Beschéfti-
gungsquote auf 70% gesteigert werden. In Deutschland wurde die Lissabon-
Strategic von den Regierungschefs des Bundes und der Léinder mit der Verab-
schiedung des Pakts fiir Forschung und Innovation umgesetzt; Ende 2007 wurde
diese erstmalig positiv bilanziert (BLK 2007; BMBF 2009).

Wihrend diese Strategie erhebliche monetdre Investitionen u.a. in Bildung,
Forschung und Innovation vorsieht, finden gleichzeitig im Bildungssektor interna-
tionale Leistungsvergleichsstudien statt — die Steigerung des Fordervolumens im
Zusammenhang mit dem Pakt fiir Forschung und Innovation erfolgte nicht ohne
die Erwartung einer Gegenleistung: Die Wissenschafts- und Forschungseinrich-
tungen sind aufgefordert, durch entsprechende MaBnahmen ihre Qualitit, Effekti-
vitdt und Effizienz, also ihre Leistungsfahigkeit zu sichern bzw. zu optimieren.
Wihrend mit der Lissabon-Strategie die Hoffnung auf die Wirksamkeit von mone-
tiarer Inputsteuerung gerichtet wird, werden in den internationalen Leistungsver-
gleichsstudien verstirkt die Outputs v.a. des Schulsystems betrachtet. Die Ergeb-
nisse dieser Studien attestieren dem deutschen Bildungssystem auf der Basis empi-
risch belastbarer Daten eine nur mittelméBige Leistungsfahigkeit: Nicht erst seit
der erstmaligen Ver6ffentlichung der PISA-Ergebnisse (Baumert/Prenzel/Neu-
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brand u.a. 2001) und IGLU-Ergebnisse (Bos/Lankes/Prenzel u.a. 2003), sondern
schon nach der Veroffentlichung der Mitte der 1990er Jahre durchgefiihrten TIMS-
Studie (Baumert/Lehmann/Lehrke u.a. 1997), lastet ein 6ffentlich kommunizierter
Innovationssdruck auf dem Bildungs- und insbesondere dem Schulsektor (Dede-
ring/Kneuper/Tillmann 2003).

Neben diesen und weiteren wissenschaftlichen Studien sind auch ,,(p)olitische
Forderungen und Zielsetzungen oder Prinzipien, Interpretationen der Verfassung,
Gesetze/Verordnungen/Erlasse, sanktionierte Planungsprozesse, Erkenntnisse und
Ideen von Psychologie und Pidagogik..., Empfehlungen und Vorschlige von
Beratungsgremien, Interventionen von Interessenverbdnden® (Wilhelmi 2000: 11)
ursdchlich fir Verdnderungen. Inzwischen werden zahlreiche Mafinahmen zur
Verdnderung, oftmals mit dem Impetus der Verbesserung, im Bildungssektor —
durchaus kontrovers — diskutiert und umgesetzt. Exemplarisch lassen sich fiir die
verschiedenen padagogischen Handlungsbereiche folgende Innovationsvorhaben
benennen:
= Vorschulische Bildung: z.B. die Einfiihrung von Qualititszertifikaten und

Bildungsprogrammen fiir Kindergirten; die Einfihrung von Bildungsgut-

scheinen fiir die Erleichterung der Inanspruchnahme der &ffentlichen, vor-

schulischen Betreuung, Erziehung und Bildung; die Akadamisierung des Er-
zieherberufs;
= Schulen: z.B. die Einfithrung von internationalen Leistungsvergleichen und

Kompetenzmessungen, mit denen das Erreichen von Bildungsstandards ermit-

telt wird; der Ausbau von Ganztagsschulen; das jahrgangsiibergreifende Ler-

nen in der Schuleingangsphase; das Abitur nach zwolf Jahren; die geplante

Einfiihrung des Zentralabiturs;
= Berufliche Bildung: z.B. die Einfihrung von Lernfeldern, die die traditionelle

Orientierung an Fichern autheben; die Etablierung neuer Berufsbilder; die

Abschaffung der Meisterpflicht in zahlreichen Branchen;
= Weiterbildung: z.B. die Einfithrung von Bildungsgutscheinen, mit denen Er-

werbslose Anpassungsqualifizierungen bei einem Anbieter ihrer Wahl wahr-

nehmen konnen; die Einfithrung von Qualititstestierungen, an deren Nach-
weis zunehmend die Vergabe von Subventionen an Weiterbildungsorganisa-
tionen gekniipft ist;

=  Wissenschaft / Hochschulen: z.B. die Internationalisierung der Hochschulen

im Kontext des Bologna-Prozesses; die Herstellung eines Wettbewerbs zwi-

schen den Hochschulen, wie er durch die Exzellenzinitiative von DFG und

Wissenschaftsrat angestoflen wurde; die Einfiihrung neuer Steuerungsmodel-

le, etwa Leistungsvereinbarungen zwischen den Lindern und ihren Hoch-

schulen bzw. innerhalb der Hochschulen zwischen Prisidium und Fachberei-
chen bzw. zwischen Dekanaten und Professoren;
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= mit 6ffentlichen Mitteln finanzierte Bildungsforschung: die Hinwendung von
Einzelférderungen zu Programmforderungen durch die BLK in den 1990er
Jahren sowie ihre Bestrebungen ab Mitte / Ende der 1990er Jahre, statt Ein-
zelinnovationen stirker erfolgreiche Modellversuchsergebnisse in die Fliche
des Bildungssystems zu bringen; die Etablierung eines umfassenden Bil-
dungsmonitorings sowie differenzierter Formen und Instrumente der Quali-
titssicherung in Bildungseinrichtungen.

Vercinderungsetappen im Feld von Bildung und Erziehung: Ein Blick zuriick —
nach vorn?

Wie dieser notwendigerweise unvollstindige Uberblick illustriert, mangelt es kei-
neswegs an langerfristigen, groBformatigen und geplanten Verdnderungen, die als
Reformen bezeichnet werden. Riickblickend identifiziert Wiechmann (1996) mar-
kante Ereignisse als Ausloser fiir tief greifende Entwicklungsschiibe (,Wellen’z) in
der zweiten Hélfte des 19. Jahrhunderts und im 20. Jahrhundert: Als wesentliche
Reformwellen im Bildungssystem identifiziert Wiechmann zum einen die durch
Humboldt angestoene Auseinandersetzung mit naturwissenschaftlichen Inhalten
im schulischen Unterricht, auf die in der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts eine
inhaltliche Neukonzeptualisierung von schulischer Allgemeinbildung erfolgte.
Zum anderen identifiziert er zu Beginn des 20. Jahrhunderts die reformpadagogi-
sche Stromung als Ausléser eines weiteren Entwicklungsschubs, der in einer Neu-
definition des Bildungsverstindnisses miindete, das auf die didaktisch-methodisch
unterstiitzte Selbsttitigkeit der Lernenden abzielte. SchlieBlich fiihrt Wiechmann
die Bildungsreform der 1960er und 1970er Jahre an. Thr Anliegen bestand in einer
umfassenden Curriculum- und Schulstrukturreform mit dem Ziel der Demokrati-
sierung von Bildungschancen durch den Aufbau eines einheitlichen Bildungssys-
tems und fiihrte zu einer Bildungsexpansion.

In Bezug auf die Realisierung dieser letzten von Wiechmann identifizierten
Reform wurde allerdings deutlich, dass eine zentral administrierte politische Pla-
nung wenig wirksam war und diese bald fiir gescheitert erkldrt werden musste
(dazu Hiifner/Naumann/Kohler u.a. 1986: 149ff.; Drewek 1994; Maritzen 1996).
In der Phase der Reflexion iiber die Ursachen des Scheiterns richtete sich der Blick
auf die Bildungsorganisationen selbst. Im Zuge des Interesses an einem theoretisch
aufgeklarten Verstdndnis des Funktionierens von Organisationen gewann der Im-
port soziologischer Theorien an Attraktivitidt (Bormann 2002: 85ff.). Die organisa-

2 Zur Metapher der Veranderungs’wellen’ im Anschluss an den MakroSkonomen Kondratieff: s.
Schumpeter 1947; Nefiodow 1990. In der Erziehungswissenschaft wurde die Metapher der
Welle ebenso aufgenommen, etwa um die Kontraktions- und Expansionsphasen in der Ent-
wicklung des Bildungswesens aufzuzeigen (Nath 2003) bzw. um auf regelméifige Abstidnde
tiefgreifender Reformvorhaben hinzuweisen (Wiechmann 1994).
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tionssoziologisch bzw. systemtheoretisch aufgekliarte Beschreibung von Bildungs-
einrichtungen fiihrte — insbesondere mit Blick auf Schulen — v.a. in der angloame-
rikanischen Forschung zu deren Etikettierung als lose gekoppelten, technologiear-
men Organisationen, die sich hinsichtlich ihres Vermogens, intendierte Ziele reali-
sieren zu konnen, als schwerlich oder gar nicht von auflen steuerbar erweisen (Co-
hen/March/Olsen 1972; Weick 1976; Luhmann/Schorr 1979; Orton/Weick 1990;
zur losen Kopplung s. Abschnitt 1.3.2, 3.1.2). Auch im deutschsprachigen Raum
setzte sich Mitte der 1980er Jahre auf der Grundlage umfangreicher vergleichender
Studien die Formel der Einzelorganisationen als piddagogischen Handlungseinhei-
ten durch (Fend 1988; Rolff 1991).

Dennoch spielte der Wunsch nach einer Gestaltung von Innovationen und de-
ren Ausbreitung in die Fliche des Bildungswesens weiterhin eine tragende bil-
dungspolitische Rolle. Nachdem die Bundesldnder dem vom Deutschen Bildungs-
rat ausgesprochenen Vorschlag zur Einfithrung von Schulversuchen (Deutscher
Bildungsrat 1968ft.) entsprachen und Innovationen im Bildungssystem zunéchst in
zeitlich und rdumlich begrenzten Modellversuchen erprobt wurden (Weishaupt
1997: 381), wurde diese Praxis in den 1970er Jahre mit der Rahmenvereinbarung
der Bund-Lander-Kommission zur koordinierten Vorbereitung, Durchfiihrung und
wissenschaftlichen Begleitung von Modellversuchen im Bildungswesen institutio-
nalisiert (BLK 1971) und knapp 25 Jahre darauf neu geordnet (BLK 1997). In den
1970er Jahren wandelte sich die Bildungsverwaltung so von einer priméren Voll-
zugs- zu einer planenden Verwaltung (Tenorth 2000; von Recum 2006).

Wihrend diese bildungspolitisch legitimierten Maflnahmen in den 1970er
Jahren als Teil der Antwort auf die Feststellung von Steuerungsversagen gelten
kann, riickten Innovationen und die Moglichkeiten und Formen ihrer Verbreitung
in dieser Zeit v.a. im angesédchsischen Forschungsraum verstarkt in die Aufmerk-
samkeit des systematischen, wissenschaftlichen Interesses (Havelock 1976; Areg-
ger 1976; Berman/McLaughlin 1975f.; Dalin 1978; Huberman/Miles 1984). Die
wissenschaftliche Aufkldrung zu Beginn der wissenschaftlichen Auseinanderset-
zung zielte in den 1970er und 1980er Jahren v.a. auf ,,Implementations-, Motivati-
ons-, Wissens-, Steuerbarkeitsprobleme® (von Recum 2006: 31) ab. Doch das
Bildungssystem zeigte eine gewisse Tragheit und Beharrlichkeit (Oelkers 1995:
15) — oder positiv formuliert: eine hohe Stabilitdt. Nicht alle Verdnderungsmal-
nahmen erzielten die erwiinschten Ergebnisse. Von der Annahme, Innovationen
beliebig und problemlos reproduzieren zu kénnen musste abgertickt (Kriegesmann
2006: 21) und die im Rahmen der ,,doctrine of transferability” (House 1974, nach
Porter 1980: 79) entstandene Hoffnung auf einfache Losungen gemafigt werden.

Einer der Griinde fiir die beobachteten Implementationsschwierigkeiten wur-
de in der konsekutiven Erprobungs- und Anwendungslogik gesehen — also darin,
dass in den Modellversuchen die Entwicklung und Erprobung der Innovation den
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Uberlegungen zu ihrer Verbreitung zeitlich vorausgingen und insofern auch syste-
matisch von ihnen getrennt waren. Das Scheitern eines Tranfers von Innovationen
in die Breite des Bildungswesens wird daher fiir unvermeidlich gehalten (Brock-
meyer 2005a: 103; Holtappels 2005: 7).

Vor diesem Hintergrund betonen Nickolaus und Schnurpel (2001) als wesent-
liche Aufgabe die ,,Verschiebung der Modellversuchsmittel und -anstrengungen
zugunsten des Transfers® (ebd.: 5; Mertineit/Nickolaus/Schnurpel 2002: 47; auch
Forum Bildung 2001: 4). Auf der Grundlage der sichtbar gewordenen Probleme
der Implementation von Innovationen wurde in der Folge die bisherige Praxis der
Modellversuchsforderung und -forschung durch eine wissenschaftliche Hinwen-
dung zur systematischen Innovationsforschung abgelost, die der Kompliziertheit
und Dynamik des Transfergeschehens besser gerecht werden soll (z.B. Nicko-
laus/Grésel 2006). Die Forschungsforderung konzentrierte sich nun stirker auf
solche ,,Problembereiche, fiir die erkennbar ein umfassender bildungspolitischer,
padagogischer und fachlicher Handlungsbedarf bestand* (Brackhahn 2005: 18).

In der Folge der beobachteten Implementationsschwierigkeiten und aufgrund
des Beharrungsvermégens des Bildungswesens unterlagen die mit den Modellver-
suchen verbundenen Intentionen selbst einem Wandel (Rauner 2002): Von einer
planungsvorbereitenden Aufgabe zur flachendeckenden Verbreitung von erfolgrei-
chen Einzelinnovationen verlagerte sich das Interesse zunehmend auf die grund-
sitzliche Frage, wie das im Zuge von Modellversuchen gewonnene lokale Wissen
wirkungsvoll transferiert, d.h. iibertragen und verbreitet werden kann. Die Logik
einer Entwicklungs- und konsekutiven Verbreitungslogik sollte nun aufgegeben
und Transferaktivititen zu einem von Beginn an beriicksichtigten konstitutiven
Bestandteil von Modellversuchen zur Innovation im Bildungswesen werden (BLK
1997). Die Transferfrage, so fasst Nickolaus (2002) diese Entwicklung zusammen,
war damit ,,im politischen Raum zu einer Schicksalsfrage der Modellversuchsar-
beit geworden* (ebd.: 1).

Es erfolgte ein Kurswechsel der bildungspolitischen Steuerungsformen im
Zusammenhang mit Innovationen, so z.B. der BLK in Bezug auf die Ausrichtung
von Modellversuchen: Innovationen wurden zunehmend angesichts ihres Potenti-
als, sich dauerhaft sozial und rdmlich auszubreiten, bewertet (BLK 2002). Dadurch
wurde die Bedeutung des Transfers von Innovationen gegeniiber deren Invention,
d.h. ihrer Erfindung, aber auch gegeniiber ihrer nur singuldren oder kleinrdumigen

3 Gescheiterte Innovationsversuche werden jedoch nur selten referiert (Euler 2001: 68; s. aber zu
einer Systematik des Scheiterns von Reformen: Strittmatter 2001). Dennoch wird es fiir erfor-
derlich gehalten, gerade auch gescheiterte Innovations- und Transferaktivitéten zu untersuchen,
um generelle Aussagen nicht nur zu den Bedingungen des Transfers in einzelnen Organisatio-
nen, sondern dariiber hinaus zu den Bedingungen des Transfers in einem potentiellen Rezepti-
onsfeld treffen zu kénnen (Nickolaus/Schnurpel 2001).
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Anwendung in den Vordergrund gertickt: Die Frage des Transfers in die Fléche des
Bildungswesens avancierte zum Kernproblem bildungspolitisch initiierter, systemi-
scher Innovation und deren wissenschaftlicher Untersuchung (Euler/Sloane 1998:
313ff.; Euler 2001; Maritzen 2008; Nickolaus/Grisel 2006; Fend 2005, 2008b).

Mit dem ,Interesse am Fliachentransfer von Innovationserfahrungen* (Ha-
meyer 2005: 13) erlebte die oben bereits skizzierte Vorstellung, dass Innovationen
implementiert, d.h. quasi verordnet werden konnten, scheinbar eine Renaissance —
wenn auch unter anderen begrifflichen Vorzeichen. Mit dem Interesse an der
»Transfergewihrleistung™ (Hameyer 2005: 13) und der damit verbundenen ,,Be-
schleunigungshoffnung* (Altrichter/Wiesinger 2005: 31) kam (erneut) ein Steue-
rungs- und Wirkungsoptimismus zum Ausdruck — obwohl diese Hoffungen be-
reits als entkriftet gelten konnten (Kussau/Briisemeister 2007: 21), auf innovati-
ons- und transferhemmende Faktoren hingewiesen (Nickolaus/Schnurpel 2001)
und vor der Illusion einer ideologischen Durchsetzungspolitik gewarnt wurde
(Brockmeyer 2005b: 16). Zunehmend stellte sich — abermals — heraus, dass auftre-
tende Implementationsschwierigkeiten mit den Instrumentarien zentraler Steuerung
gar nicht bewiltigt werden konnten und unbegleiteter Transfer i.S. einer breiten
Verankerung in der Flache des Bildungssystems wenig erfolgreich war (Brock-
meyer 2005a: 98; Wiechmann 2002: 96).

Wihrend die Reformen in den 1960er und 1970er Jahren die Demokratisie-
rung des Bildungssystems und dessen Expansion zum Ziel hatten, zielen heutige
Reformabsichten — nicht nur im deutschen Bildungswesen — auf Qualitdt, Exzel-
lenz und marktlichen Wettbewerb v.a. im Schulsektor ab. Inhaltlich konnen die
oben genannten Vorhaben zusammengefasst werden mit dem Etikett ,,Ergebnisori-
entierte Steigerung von Effektivitdt und Effizienz im Bildungssektor (dazu Bell-
mann 2005; Bauer/Bittlingmayer 2005). So brandet wiederum drei bis vier Jahr-
zehnte nach der letzten Reformwelle seit der zweiten Hilfte der 1990er Jahre und
verstirkt mit der Jahrtausendwende das bereits erwidhnte Thema der Qualitétssiche-
rung auf, und Ergebnisse von Leistungsstudien wurden zum Ausgangs- und Ziel-
punkt von bildungspolitischen Verinderungsbemiihungen gemacht (Oelkers/
Reusser 2008; Klieme/Avenarius/Blum u.a. 2003). Um das Bildungssystem bzw.
dessen Ergebnisqualitit und Leistungsfiahigkeit weiter zu entwickeln und zu si-
chern, wird dabei vielfach auf Instrumente zurtickgegriffen, die urspriinglich nicht
aus dem Repertoire der Erziehungswissenschaft stammen. Verfahren, die ur-
spriinglich im Profit-Sektor angewendet wurden und dort erfolgreiches unterneh-
merisches Handeln sicherstellen konnten, werden ,importiert’ und fiir den Ge-
brauch in Bildungsorganisationen angepasst, um auch hier als erfolgreiche Mittel
zur Abhilfe widriger Umstidnde zu reiissieren — Standards, benchmarks, Kennzif-
fern und Indikatoren, Qualitétskriterien etc. Eingefiihrt werden sie unter dem be-
grifflichen Dach des Neuen Steuerungsmodells, das sich zunéchst v.a. im Bereich
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der Jugendhilfe etablierte und bald auch im Schul- und Hochschulsektor sowie der
auBerschulischen Bildung angewendet wurde (Flosser/Otto 1996; Lange 1999;
Altrichter/Heinrich 2007; Bogumil/Heinze 2009; Lange/Rahn/Seitter u.a. 2009;
Altrichter/Maag Merki 2010). Die verwendeten Instrumente und Konzepte laufen
auf das — durchaus kritisch diskutierte — Ziel einer Steigerung von Effektivitit und
Effizienz durch die Initilerung von Quasi-Mérkten hinaus, auf dem ein Quasi-
Wettbewerb und damit insgesamt eine Okonomisierung stattfindet (Béttcher 2002;
von Reccum 2006: 19).*

Mit dem Konzept der Neuen Steuerung wird von einem mechanischen, biiro-
kratischen Steuerungsoptimismus abgeriickt. Stattdessen ist die Rede von Deregu-
lierung und erweiterter Autonomie, transformationaler Fiihrung und Wissensman-
gement (Wissinger 2000). In diesem Zusammenhang werden auf den unterschied-
lichen Ebenen des Bildungswesens Formen der Qualitétssicherung, -kontrolle und
-entwicklung, Organisationsentwicklung und Formen der Rechenschaftslegung
durch interne und externe Evaluation praktiziert (Bottcher/Holtappels/Brohm
2006). Unter Anerkennung der Einzelorganisationen als Handlungseinheiten sowie
ihres lokalen Wissens wird die Verantwortung fir Entwicklungsprozesse mit den
Instrumenten der neuen Steuerung partiell auf die einzelnen Organisationen selbst
delegiert.’ Diese erweiterte Autonomie wird zum Preis der Rechenschaftspflicht
eingerdumt, iiber die mittels Vergleichsstudien, Inspektionen, Qualitétskontrollen
steuerungsrelevantes Wissen generiert werden soll (Dedering/Kneuper/Tillmann
2003). Wenngleich diese Entwicklung mitunter kritisiert wird als ,,Trendwende in
Richtung Dirigismus* (Allemann-Ghionda 2004: 127), zeigt diese Entwicklung,
dass trotz der Outputorientierung derzeitiger Reformen auf lenkende Inputs nicht
verzichtet werden kann (Béttcher 2007; Kussau 2007).

4 Das blieb und bleibt nicht ohne Widerspruch, schlieSlich verstot ein solcher Theorie- bzw.
Konzeptimport gegen eine geisteswissenschaftlich ausgerichtete padagogische Haltung mit ih-
rem aufkldrerischen Impetus und der Betonung der selbstbestimmten Selbstbildung (Heinrich
2001; Lohmann/Rilling 2001).

5 Insbesondere fiir Schulen bedeutet das eine Art Revolution, denn ,,zum ersten Mal wiirde es so
etwas wie eine Technologie, ndmlich die Qualitdtsmanagements von Teams, geben, die in die —
bislang als nicht technologisierbar geltende — Schule eingefiihrt wird™ (Briisemeister 2005:
313).
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1.2 Innovation in der Erziehungswissenschaft: Ein immanentes Moment?

,,In der Bildungsgeschichte

hat es seit jeher Reformen gegeben,

die Innovationen und Reflexionen tiber Reformen ausgeldst
und sich wie Wellenbewegungen

durch die Geschichte der Disziplin gezogen haben **
(Kraul/Merkens 2003: 313)

Andern sich die gesellschaftlichen bzw. politischen Rahmenbedingungen, dndern
sich auch die Bedingungen und Beobachtungsgegenstéinde der auf dieses Verhilt-
nis reflektierenden Disziplinen (Link/Nath/Tenorth 2003). Die Erziehungswissen-
schaft gilt als eine traditionell verdnderungsbereite Wissenschaft: Mit ihrer Ten-
denz zur Padagogisierung und Inklusion 6ffentlicher und politischer Themen (Pol-
lak 1989: 13; Thiel 1996) gilt sie als seit jeher offen fiir ,,Erneuerungsideen und -
hoffnungen (de Haan 1996: 174). Umgekehrt driickt sich in ihrer hohen Reso-
nanzfihigkeit und Offenheit fiir extra-disziplindre Themen auch ihre Reflexivitét
aus: Mit den Themenkonjunkturen, die sie aus dem offentlichen Diskurs bzw.
ihren Nachbardisziplinen inkludiert, kann Innovation als immanentes Moment und
charakteristisches Merkmal der Erziehungswissenschaft gelten (Strof3/Thiel 1998;
Kuper 2004b; Keiner 2005).

Immanente Innovativitdit der Erziehungswissenschaft

Ein an dieser Stelle notwendig kurzer Blick in die Geschichte der Erziehungswis-
senschaft zeigt, dass die Entwicklung der Disziplin ihre weit verzweigte philoso-
phische, theoretische und methodologische Wurzeln offenbart. Unter sich wan-
delnden politischen und 6konomischen Rahmenbedingungen, die sich auf die An-
forderungen und Erwartungen an Erziehungswissenschaft ebenso wie auf piddago-
gisches Handeln niederschlagen, entwickelten bzw. differenzierten sich in ihren
Gegenwartsdiagnosen, Zukunftsvorstellungen und Interventionsmoglichkeiten
unterschiedlich ausgerichtete Padagogiken bzw. Erziehungs- und Bildungstheorien
(Tenorth 2000). In den nur schlaglichtartig aufgefiihrten Ansétzen erfihrt insbe-
sondere das Moment der Abschirmung des Subjekts vor gesellschaftlichen Anfor-
derungen und Zumutungen bzw. die Offnung der Padagogik zur Gesellschaft i.S.
einer teleologischen Gerichtetheit der padagogischen Interaktion auf gesellschaftli-
che Zwecke eine jeweils unterschiedliche Akzentuierung: Im Zuge der Professio-
nalisierung und Verwissenschaftlichung der Pddagogik kommen im 20. Jahrundert
innovative Ansétze in so unterschiedlichen, hier nur exemplarisch genannten, in-
haltlichen und methodischen Auspriagungen wie der geisteswissenschaftlichen
Padagogik, der daran ankniipfenden Reformpédagogik, der Herausbildung einer
kritischen Erziechungswissenschaft, der Friedens-, Eine Welt- und Umweltbildung,
der Werteerziechung, der praxeologischen Erziechungswissenschaft, der interkultu-
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rellen Erziehung u.a.m. zum Ausdruck. Die Ansétze zielen insgesamt auf durch
Erziehung und Bildung realisierbare Verdnderungen in den padagogischen Interak-
tionen und deren theoretische Begriindung, teilweise verbunden mit hohen norma-
tiven Anspriichen an deren gesellschaftliche Reichweite. Jeder Ansatz kann fur
sich, ebenso wie schon die Piddagogiken Rousseaus, Kants und Humboldts, in
seinem jeweiligen Kontext als innovativ gelten (Cros 1999: 60).

Dieser kurze Abriss macht die stete Verdnderung der Erziehungswissenschaft
und ihre Positionierung zu gesellschaftlichen Fragen deutlich. Vor dem Hinter-
grund gesellschaftlicher Verdnderungsprozesse, die auf Bildung und Erziehung
einwirken, und unter Anerkennung der Erziehungswissenschaft als einer begriff-
lich und thematisch inklusionsbereiten Disziplin, 14sst sich auch die Forderung ver-
stehen, der zufolge erzichungswissenschaftliche Forschung und Entwicklung ,,ge-
sellschaftliche Veranderungs- und Innovationspozesse begleiten muss — sowohl in
der Form kritischer Analysen als auch in der Form konstruktiver Impulse* (Gogo-
lin/Tippelt 2003: 9). Doch bis Mitte der 1990er Jahre, d.h. bis zum Kurswechsel
der mit 6ffentlichen Mitteln geforderten Modellversuchsforderung, war die syste-
matische Innovationsforschung kein grofBeres eigenstdndiges erziechungswissen-
schaftliches Sujet. Bis dahin galt die Innovationsforschung als ein Thema, das vor-
nehmlich in der Betriebswirtschaftslehre und Soziologie angesiedelt war (Rein-
mann 2005: 53; Kuper 2004b: 195). Génzlich aussichtslos ist die Suche allerdings
nicht, wenn auch Arbeiten aus den 1970er Jahren herangezogen werden — selbst
wenn sie aus heutiger Sicht eine zu optimistische oder einfache Vorstellung von
Innovationssteuerung transportierten: In den 1970er Jahren lagen international
bereits erste Studien zu Innovationen im Bildungsbereich vor (Havelock 1976;
Berman/McLaughlin 1975f.; Dalin 1978; Fullan 1978; Hameyer 1978; Bauer/Rolff
1978).

Inzwischen stellt sich die Situation grundlegend anders dar. Wéhrend die auf
Prozesse im Bildungswesen reflektierende Innovationsforschung der 1960er und
1970er Jahren Innovationen vornehmlich als konsekutive Abfolge von Ent-
wicklungs- und Implementationsschritten betrachteten, 16ste sich dieses auf
Machtasymmetrien bzw. Hierarchien beruhende Verstindnis in dieser Zeit zuguns-
ten solcher Modelle auf, die auf einem kooperativen, interaktiven Verstdndnis von
Innovation basierten (Cros 1999: 69ff.; Schlufl 2001; Dalin 1986). So findet seit
einigen Jahren zum einen durchaus eine explizite, selbstreflexive Auseinanderset-
zung mit den immanenten Innovationen in der Erziehungswissenschaft, deren
Niederschldgen in der Theoriebildung sowie den durch Bildung und Erziehung
verursachten sozialen Innovationen statt (Ruhloff 1998; Friedrich/Sanders 2002;
Achtenhagen 2002; Gogolin/Tippelt 2003b). Zum anderen setzte mit der Etablie-
rung der Modellversuchsforderung, die das Ziel der Entwicklung, Erprobung und
Verbreitung von Innovationen im Bildungssystem verfolgte, in der Erziehungswis-
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senschaft eine empirische Hinwendung zur Innovationsthematik ein. So wurden
Fragen der Verbreitung von Innovationen im Feld von Bildung und Erziehung
nunmehr zu einem ausdriicklichen Gegenstand von Theoriebildung und empiri-
scher Forschung (de Haan/Jungk/Kutt u.a. 1997; Cros 1999; Nickolaus/Schnurpel
2001; Wiechmann 2002).

Innovation als in die Forschung ausstrahlendes bildungspolitisches Thema

Uber alle inhaltliche Differenzierung und Pluralitit ihrer Gegenstinde hinweg zeigt
sich die Erziehungswissenschaft heute als eine zunehmend empirisch arbeitende
Disziplin. Angesichts der in der von Roth (1963) proklamierten ,realistischen
Wende’ wurzelnden heutigen ,empirischen Wende’ der Erziehungswissenschaft
(Lange 2008) und deren Auswirkungen auf die Konzeption von Bildungsreformen
wird allerdings befiirchtet, dass die Erzichungswissenschaft ihre disziplindren
Wurzeln vernachlédssige: So meint Koch (2004), dass aufgrund des derzeitigen
Trends zum Aneinanderriicken von Bildungsforschung und Bildungspolitik theore-
tische Reflexionen durch kurzatmige Auftragsforschung ersetzt werde (ebd.: 54).
Ruhloff (2007) geht noch einen Schritt weiter: Er warnt davor, dass sich die Erzie-
hungswissenschaft mit ihrem empirischen Forschungsschwerpunkt zur Erfuillungs-
gehilfin im ,,Wettbewerb um die Produktion von Humankapital* (ebd.: 140) ma-
che. Da jedoch die Erziehungswissenschaft als eine empirisch arbeitende Wissen-
schaft bildungspolitische Entscheidungen zwar informieren, aber keinesfalls erset-
zen kann (Klieme 2007: 141), zeigt die Neuausrichtung der Erziehungswissen-
schaft vielmehr einen wesentlichen binnendisziplindren Bedarf an: die kritische
Hinterfragung des Verhdltnisses zwischen Erziehungswissenschaft, Bildungsfor-
schung, Bildungspolitik sowie (inter-)nationalen privaten Akteuren (Koénig/Zedler
1989; Kade/Liiders/Hornstein 1991; Tippelt 1998; de Haan/Hamm-Briicher/Rei-
chel 2000; Weiler 2003; Radtke 2003; Wigger 2004; Herrlitz 2004; Bellmann
2006; Merkens 2006b, c; Lange 2008; Tillmann 2008). Fiir die Erzichungswissen-
schaft ist dies mit der Pramisse einer ,,Etablierung und Aufrechterhaltung eines
reflexiven Verhéltnisses zwischen Theorie und Empirie* (Marotzki/Nohl/Ortlepp
2006: 174). Diese Aufgabe umschlieft auch die oben nur kurz angerissene selbst-
reflexive Haltung der Erziehungswissenschaft und kennzeichnet sie damit als eine
immanent innovative Wissenschaft.

Mit der Forderalismusreform war allerdings auch ein Ende der bis dato prak-
tizierten Modellversuchsforschung verbunden, und in den letzten Jahren wurde die
Frage nach dem Transfer guter Praxis verstirkt zu einem neuen Anliegen erzie-
hungswissenschaftlicher Innovationsforschung. Zwar kann insgesamt konstatiert
werden, dass der zur politisch-administrativen Arena hin gedffnete Diskurs wegen
der erst Ende der 1970er Jahre einsetzenden wissenschaftlichen Begleitforschung
von Modellversuchen auch im Bildungssystem mit der Chiffre ,,Innovation ohne
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Forschung™ (Reinmann 2005) lange Zeit treffend charakterisiert zu sein schien.
Doch mit der empirischen Wende der Erziehungswissenschaft sowie einem mit
dieser Wende verzahnten Ausbau einer evidenzbasierten Bildungspolitik kann
diese Feststellung so nicht mehr aufrecht erhalten werden (Slavin 2002; Lange
2008; LISUM/bm:ukk/EDG 2008; BMBF 2008): Durchaus setzte eine Implemen-
tation von Innovationen auf der Grundlage wissenschaftlichen Wissens tiber ,gute
Praxis’ ein.’ Dabei wurde das Wissen um die Unterschiedlichkeit nicht nur der
Entwicklungs- und Anwendungskontexte von Innovationen, sondern auch um die
Unterschiedlichkeit der Rezeption in den jeweiligen Anwendungskontexten zum
Ausgangspunkt gemacht. Grundsitzlich wurden Innovationen zunehmend als in
Verbindung mit Wissen und Lernen zu untersuchende Konstrukte aufgefasst (Stei-
ner-Khamsi 2000; Wiechmann 2003; Leonard 2006). Insgesamt erfolgte damit
eine Abwendung von der Konzentration auf die Absichten politischer Reformin-
stanzen und eine Hinwendung zu den Bedingungen und Prozessen auf Seiten der
(potenziellen) Rezipienten in Anwendungskontexten. Ausgegangen wurde nicht
mehr von der Machbarkeit einer steuerbaren, linearen Sequenz von Entwicklung,
Ubertragung und Anwendung einer Innovation, sondern von selektiven Aneig-
nungs- und Adaptionsprozessen, die im Anwendungskontext ablaufen und die in
Bezug auf die daran beteiligten individuellen und kollektiven Akteure von Erwar-
tungen, Orientierungsmustern, Vorwissen, Einschitzungen bzgl. verfiigbarer Res-
sourcen sowie strukturellern Rahmenbedingungen beeinflusst werden. Zum integ-
ralen Bestandteil der Forschung wurden die bislang wenig untersuchten ,,ideas that

6 Bei der Ende der 1990er Jahre im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitforschung von Mo-
dellversuchen beginnenden Konzentration auf Transferfragen lieB sich dabei eine ,Forschung
mit Routine” beobachten (Anderson/de Dreuj/Nijstad 2004; Bormann 2009a). Diese dokumen-
tierte sich in einer Verengung auf eine reduzierte Auswahl spezifischer analytischer Fragestel-
lungen, theoretischer Konzepte sowie an den methodischen Zugriffen (iiberwiegend standardis-
ierte, empirisch-quantitative Verfahren). Unterschiedliche Qualititen des Transfers, Formen des
positiven oder negativen Transfers, wie sie aus der Lehr-Lern-Forschung (Mandl/Prenzel/
Grisel 1992; s. Abschnitt 2.4) oder aus der linguistischen Wissenstransfer-Forschung (iiber-
blicksartig Antos/Weber 2005: insbesondere Ballod 2005, Roelcke 2005; Weber 2004) bekannt
sind, werden in diesem Zusammenhang kaum angesprochen bzw. deren Ubertragbarkeit auf die
Frage des Transfers von Innovationen in die Fliche des Bildungswesens hinterfragt. Ebenso
wurde zunidchst selten auf das Zusammenspiel von Innovation und Kontext reflektiert (al-
lerdings: Nickolaus/Schnurpel 2001; Grésel/Parchmann 2004): Handelt es sich um nahen oder
weiten, oberfldchlichen oder in der Tiefe wirkenden Transfer, konnen direkte oder sollten indi-
rekte Transferbemithungen angestellt werden (dazu Subedi 2004; Perkins/Salomon 1992)? Zu-
dem war in der modellversuchsbezogenen Forschung zu Innovationen und ihrem Transfer eine
Hinwendung zur Darstellung erfolgreicher Innovationen zu verzeichnen (s. Fufinote 3). Durch
die nur geringe Beriicksichtigung der Bedingungen des Scheiterns allerdings erscheinen Inno-
vationen irrtiimlich als lineare Verbindungen zwischen einem bekannten Ausgangspunkt und
einem bekannten Endpunkt, die durch rationale, quasi soziotechnisch vollzogene Aktivititen
der Transformation miteinander verbunden sind (Bauer 2005: 45; Schluf}/Sattler 2001).
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implementing agents come to understand to interpret from policy” (Spilla-
ne/Reiser/Reimer 2002: 392; Euler/Sloane 1998; Euler 2001; Holtappels 2005;
auch: Silverberg/Dosi/Giovani 1988; Kirton 2003; Wiechmann 2002; Jager 2004;
Nickolaus/Griasel 2006; Kriegesmann/Kley/Schwering u.a. 2008; Zeitschrift fiir
Erziehungswissenschaft 2010).

Mit der empirischen und theoretischen Bearbeitung der Transferfrage in Be-
zug auf Innovationen wurde deutlich, dass die Wirksamkeitshoffnungen in Bezug
auf Implementationen eingeschrinkt werden miissen (Altrichter/Heinrich 2006).
Zugleich wurde mit der Hinwendung zur Frage des Transfers eine bildungspoli-
tisch relevante Aufgabe — die der langfristigen Ergebnissicherung von &ffentlich
finanzierten Modellvorhaben zur Entwicklung, Erprobung und Verbreitung von
Innovationen in der Flache des Bildungswesens — in die erziehungswissenschaftli-
che Innovationsforschung integriert.

1.3 Innovation in einer entgrenzten Gesellschaft: Eine paradoxe
Normalitiit?

,,Innovations are not ends in themselves *
(Fullan 1991: 27)

In den vorigen Abschnitten wurde verdeutlicht, dass Innovationen und ihr Transfer
nicht nur in die wissenschaftliche Aufmerksamkeit riicken. Dem Gegenstand wird
auch ein anwendungsorientiertes Interesse zuteil: So wird bildungspolitisches
Steuerungshandeln seit geraumer Zeit evidenzbasiert, d.h. im Rekurs auf wissen-
schaftliches Wissen tiber forderliche und hemmende Innovationsbedingungen
vorbereitet (Radaelli 1995; Slavin 2002f.; Bridges 2008; Ozga 2007; OECD 2007,
BMBF 2008; LISUM/bm:ukk/EDK 2008). Zu diesem Zweck aufgelegte, mit 6f-
fentlichen Mitteln finanzierte Forschungs- und Entwicklungsprogramme sowie der
Ausbau von Formen evidenzbasierter bildungspolitischer Steuerung illustrieren ein
Zusammenriicken — anders ausgedriickt: eine Interdependenz — von Politik und
Wissenschaft: ,,Wir beobachten zunehmend Grenziiberschreitungen in politischen
Prozessen, und zwar sowohl hinsichtlich territorialer wie funktionaler und sektio-
naler Grenzen* (Benz 2004: 14). Dartiber hinaus werden bildungspolitische Ziel-
setzungen auch durch private Akteure beeinflusst bzw. beanspruchen oder tiber-
nehmen private Akteure bildungspolitischen Einfluss (Radtke 2003; Jakobi/Mar-
tens 2006; Hohne/Schrenk 2009). Die entstehenden Interdependenzen zwischen
verschiedenen gesellschaftlichen Bereichen und Akteuren werden in soziologi-
schen Gegenwartsdiagnosen auchbeschrieben als Phanomen der Entgrenzung
(Beck 1996: 312f.; Rammert 1997f.).
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In diesem Abschnitt werden die im Zusammenhang mit der Diagnose der Entgren-

zung auftretende Auswirkungen auf die Verfasstheit der Kontexte und Form der

Wissensproduktion sowie die Formen der Gestaltung von Verdnderungen skiz-
L7

ziert.

Wissensproduktion in fragmentierten Kontexten

Entgrenzung bezieht sich auf kognitive, soziale und handlungsrelevante Sachver-
halte — mithin auf die im sozial konstruierten Raum aufgefiihrten Praktiken und das
ihnen zugrunde liegende sowie genutzte bzw. generierte Wissen. Rammert (2002b)
spricht in diesem Zusammenhang von einem Zustand der iiber Funktionen und
Hierarchien hinweg bestehenden, losen Verteiltheit von Wissen (ebd.: 11). Anders
ausgedriickt finden ,,Vermischungen von vormals eindeutig trennbar aufgefassten
Phianomenen (z.B. Fakten und Werte) und institutionellen Bereichen (z.B. Wissen-
schaft und Politik) ...” (Boschen/Schneider/Lerf 2004: 282) statt. Diese Vermi-
schung verlduft in zwei Richtungen und fiihrt zu einer Verwissenschaftlichung von
Gesellschaft sowie gleichzeitig zu einer Vergesellschaftung von Wissenschaft.
Diese Entgrenzung wird — wenn auch nicht unter diesem Terminus — auch fiir das
Verhiltnis von Bildungspolitik und Bildungsforschung konstatiert, v.a. in Hinblick
auf die Entwicklung der Erziehungswissenschaft zur empirischen Bildungsfor-
schung (s. Abschnitt 1.2).

Die Diagnose der modernen Entgrenztheit korrespondiert mit Beobachtungen
des Verhiltnisses von Gesellschaft und ihrem Wissen bzw. den Mechanismen der
Wissensproduktion, denen zufolge aufgrund eines zunehmenden Problemdrucks
neue Formen der Kooperation unterschiedlicher Akteure zu beobachten sind. Gib-
bons u.a. (Gibbons/Limognes/Nowotny u.a. 1994; Nowotny/Scott/Gibbons 2003;
auch Power 1997; Nassehi/von der Hagen/Demszky 2007) beschreiben diese als
sog. ,mode-2-Forschung’. Diese mode-2-Wissensproduktion ist gekennzeichnet
durch ihre Hybriditit: Die im mode 2 stattfindende Wissensproduktion hélt sich
nicht an organisationale oder disziplindre Grenzen, sondern ist charakterisiert als
eine inter- und transdisziplindr organisierte, problemlosungsbezogene Form der
Wissensproduktion. Die Inhalte des so produzierten Wissens sind durchaus varia-
bel und konnen sich mit politischen bzw. gesellschaftlichen Themenkonjunkturen
durchaus verdndern. Es gilt dennoch als robust, weil es aufgrund seiner Produkti-

7 Das Konzept der Entgrenzung wird mit Bezug auf das Verhiltnis von Sozialem und Natur
sowie Technik auch in der poststrukturalistischen Akteur-Netzwerk-Theorie aufgegriffen. Dar-
in gelten unbelebte Dinge als Akteure (Aktanten; Latour 2001; Bammé 2004). Im Vorgriff auf
Abschnitt 4.3 sowie Kapitel 5 sei an dieser Stelle angemerkt, dass dieses Theorem mit dem wis-
sensoziologisch-diskursanalytischen Ansatz weiterverfolgt wird. Bei diesem sind ebenfalls die
Relationen von Akteuren, ihre Positionen, Ressourcen aber auch Praktiken und Dinge, die den
Diskurs konstituieren und beeinflussen, wesentlich.
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onsbedingungen sozial verankert und in Anwendungskontexte eingebunden ist.
Diese ,neue’ Qualtitdt erhélt das Wissen aufgrund der kommunikativen Beteili-
gung verschiedener Akteure an der Bewiltigung einer Situation oder Losung einer
Aufgabe, wegen der dadurch erforderlichen Aushandlungen bzgl. gemeinsamer
Ziele, Relevanzen, MaBinahmen etc., sowie aufgrund des unterschiedlichen Wis-
sens, das die Akteure einbringen und losungsorientiert mit dem Wissen und den
Interessen anderer Akteure in Beziehung setzen und das sie vor dem Hintergrund
ihrer unterschiedlicher Rationalitdten, d.h. Handlungslogiken und Interessen (La-
deur 2007; Briisemeister 2007), gegenstands- und anwendungsbezogen revidieren
miissen, erhélt das von ihnen generierte Wissen diese neue Qualitit. Diese Aus-
handlungen kénnen durchaus von Konflikten begleitet und unter der Bedingung
ggf. ungleich verteilter Ressourcen ausgetragen werden (Cros 1999: 64ft.; s. Ab-
schnitt 3.2.2).

Die Diagnose, nach der Wissen, Praktiken und Instrumente in modernen Ge-
sellschaften zunehmend ,grenz’tiberschreitende Anwendung finden und sich damit
rdumliche, soziale und zeitliche Grenzen verschieben und aufgrund des flottieren-
den Wissens durchlédssig werden, fithrt dazu, dass die Annahme klar umgrenzter
sozialer Systeme, die mit spezifischen, nicht beliebig austauschbaren Praktiken und
je spezifischem Sinn ausgestattet sind, nicht konkurrenzlos geteilt wird (Giddens
1997: 33). Stattdessen wird von einer parallelen Giiltigkeit unterschiedlicher Wis-
sensformen ausgegangen, die an hochgradig diversifizierten Orten produziert wer-
den und in einem Zustand diffuser Verteiltheit vorliegen (Rammert 1997ff.; Ort-
mann 1999ff.; Hug 2003b; Kriicken 2005: 68; auch Hitzler 1994).

Im Zuge dieser Entwicklung 16st sich die Trennung zwischen 6ffentlich und
privat auf — ohne jedoch vollstdndig obsolet zu werden (Ladeur 2007; Kussau/Brii-
semeister 2007: 22f.). Ozga und Jones (2006) gehen angesichts solcher Beobach-
tungen davon aus, dass das in der Interaktion zwischen Politik und Wissenschaft
generierte und fiir relevant gehaltene Wissen zwischen verschiedenen Akteuren
und tiber geographische Grenzen hinweg sowie aufgrund der oftmals langwierigen
Prozesse der politischen Entscheidungsvorbereitung, -findung und des Vollzugs in
rdumlicher, sozialer und zeitlicher Hinsicht ,wandert’. Andere Autoren, die sich
mit diesem Geschehen auseinandersetzen, konzipieren diesen Vorgang der Wis-
sensproduktion als ,Ubersetzung’, die zwischen verschiedenen Akteurskonstellati-
onen stattfindet, um anschlussfdhiges Wissen zu generieren (Bosch/Renn 2003;
Estabrooks/Thompson/Lovley u.a. 2006). Wissen ist vor diesem Hintergrund nicht
eine unverdnderliche Ressource (knowledge), sondern kann als etwas Dynami-
sches verstanden werden, das permanent im Werden begriffen ist (knowing).

Angesichts dessen, dass Steuerungsinstanzen sich aufgrund zunehmender
Komplexitdt und zunehmender Unsicherheit auf dem Weg von Beratungen der
Legitimitét ihres Handelns versichern, ist der Staat zwar auch weiterhin ein hierar-



